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T H E U N I V E R S I T Y O F C H I C A G O 

THE DEPARTMENT OP EDUCATION 

5835 K I M B A R K A V B N U B 

C H I C A G O • I L L I N O I S 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. 

A los Profesores: 

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





PROLOGO 

Cuando comencé a trabajar en el campo de la investigación y de las 
mediciones educativas, el concepto prevalent© era el siguiente: 

1. Hay buenos estudiantes y malos estudiantes 

Se consideraba que la capacidad de aprender era una característica 
fija que cada individuo poseía en grado diferente a los demás y que dicho 
grado podía determinarse por medio de una prueba debidamente elabora­
da de inteligencia, aptitud o rendimiento. Se consideraba, además, que só­
lo los buenos educandos estaban en capacidad de aprender las más abstrac­
tas y complejas ideas, mientras que los malos educandos sólo podían apren­
der las más simples y concretas. Todos los sistemas escolares del mundo, 
así como ios sistemas de selección y de calificaciones e, inclusive, los pro­
gramas de estudio se han establecido con base en dichos conceptos. 

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

2. Hay educandos rápidos y educandos lentos 
Aún cuando no estábamos completamente seguros acerca de si la ra­

pidez en el aprendizaje era una característica fija, nos dedicamos a buscar 
la manera de conceder a ios estudiantes lentos, tiempo y enseñanza 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 
países, encontramos que, evidentemente, una gran proporción de los estu­
diantes lentos pueden alcanzar el mismo grado de aprendizaje que los estu­
diantes rápidos. Cuando los educandos lentos logran ponerse al mismo ni­
vel de rendimiento que los estudiantes rápidos, 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 perío­
do más largo y de haber necesitado ayuda adicional, cosa que fuera innece­
saria para los estudiantes rápidos. Además, al alcanzar el nivel satisfactorio 
de rendimiento en una asignatura dada, esos estudiantes presentan un inte-



res y una actitud hacia esa asignatura tan positivos como los de los edu­
candos rápidos. 

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

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

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

Sin embargo, las ideas básicas que aparecen en esta obra no son abs­
tracciones teóricas o dogmas de fe sino que están basadas en hechos fácil­
mente observables y verificables en la mayoría 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 ensefian-
za impartida en las aulas, a la organización de los sistemas educativos, bien 
sea a nivel municipal o nacional, a los sistemas de selección y de califica­
ciones y al desarrollo de nuevos programas de estudios y métodos de ense­
ñanza. 

Pero más importante aún son los efectos que un adecuado o inadecua­
do aprendizaje pueda tener sobre el concepto que el estudiante se forme de 
sí mismo, sobre su interés en el aprendizaje y sobre la aplicación de sus ca­
pacidades de aprendizaje como medio de adaptación al cambio durante to­
da su vida. 



RECONOCIMIENTOS 
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que de esta obra, obtuve la colaboración de Lorin W. Anderson, quien me 
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nuevo análisis de los estudios seleccionados para tratar de verificar nues­
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tiempo aún, leyendo y releyendo los ensayos que hacía para tratar de ex­
presar por escrito esas ideas en forma gráfica o matemática. Gracias a su 
estímulo y a su paciente disposición de ánimo me fue posible, a lo largo de 
los primeros y vacilantes intentos por exponer estas ideas, escribir y reescri-
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per las ataduras que me mantenían ligado a esta obra. 

Hubo, además, otros estudiantes de la escuela de post-graduados que 
también colaboraron conmigo, especialmente en la elaboración de algunos 
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mientras actuaba como profesor visitante en la Universidad de Stanford. 
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1 DIFERENCIAS INDIVIDUALES EN LOS EDUCANDOS 
Y EL APRENDIZAJE 

Admitió que la educación ejercía una gran influencia. 
"No voy a negarlo Señor, pero existe alguna diferencia 
original de capacidades, pero ello es nada en comparación 
con lo que logra la educación ". 

—Boswell, Life of Johnson, 15 de Marzo 1976 

INTRODUCCIÓN 

En esta obra vamos a exponer una teoría del aprendizaje escolar que 
pretende dar una explicación a las diferencias que suelen observarse entre 
los educandos en cuanto al rendimiento en la labor de aprendizaje, así 
como también, determinar los métodos más 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 teoría se 
trata de poner a prueba el postulado de que la mayoría de los estudian­
tes pueden llegar a aprender todo aquello que las escuelas estén en capa­
cidad de enseñarles siempre y cuando que el problema de la enseñanza se 
afronte de manera sensible y sistemática. 

Por fortuna las escuelas, los maestros y los padres no esperan hasta 
que surja una teoría sólidamente fundamentada y puesta a prueba para 
comenzar a educar a los niños. El proceso de aprendizaje se lleva a cabo 
en todo el mundo sin necesidad de recurrir a teoría alguna. Nos inclinamos 
a pensar de acuerdo con Stephens (1967) que tanto el proceso de enseñan­
za son fenómenos tan naturales que todos los seres humanos toman parte 
en ellos muchas veces sin ser plenamente conscientes de los procesos que 
están realizando. Es evidente que en relación con el aprendizaje han sur­
gido grandes innovaciones en el hogar, en la escuela, en los programas de 
estudio y en los métodos didácticos, las cuales han dado muy buenos re­
sultados, a pesar de no estar basadas en teoría alguna. Tal vez, lo que más 
podemos esperar es que una teoría como ésta que presentamos sea útil 
cuando el proceso no esté "marchando bien" o no se desenvuelva en for­
ma "nalural". 
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En el hogar el niño adquiere —especialmente entre los dos y los diez 
años— la habiüdad para expresarse por medio del lenguaje y para aprender 
de los adultos, a la vez que desarrolla algunos aspectos de la eficiencia, de 
los hábitos de trabajo y la facultad de atención a tareas que son esenciales 
en sus labores en la escuela. El grado en que se desarrollan estas caracterís­
ticas varía grandemente según el hogar en que crezca el niño, habiendo ca­
sos de hogares en los que éstas y otras características similares se desarro­
llan de manera verdaderamente prodigiosa. Los efectos de estas caracterís­
ticas —que según hemos dicho tiene lugar principalmente en el hogar- y 
aparecen demostrados en los estudios reahzados acerca del aprendizaje es­
colar a nivel nacional e internacional por Coleman (1966), Plowden 
(1967), Husén (1967), Thomdike (1973), Comber y Keeves (1973) y 
Purves (1973). Los resultados de todos estos estudios revelan que en todos 
los países 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 habihdad para expresarse por medio del 
lenguaje, están estrechamente relacionadas con las diferencias existentes en 
el ambiente familiar de los niños. 

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

Las escuelas en general y, en particular, las de muchos de los países 
altamente desarrollados, han aumentado los años de estudio. En muchos 
de esos países el gobierno exige que los niños asistan a la escuela por lo 
menos hasta los dieciseis años o más, y se ha aumentado la proporción de 
jóvenes que terminan estudios secundarios. Así por ejemplo en 1975, en 
los Estados Unidos el 80 por ciento de los jóvenes de esa edad, termina­
ron sus estudios secundarios, mientras que en el año de 1900 sólo lo hizo 
el 8 por ciento. En varios estados de dicho país la proporción de jóvenes 
que hoy en día terminan estudios secundarios, sobrepasa el 90 por ciento. 
En el Japón, esta proporción fue, en 1964, del 57 por ciento, mientras que 
en 1975 sobrepasó el 90 por ciento. Aunque estas cifras son práctica­
mente las más altas que hasta ahora se hayan registrado, ya es evidente 
que muchas naciones han cambiado el punto de vista de que la función 
de la escuela es principalmente la de seleccionar y clasificar, por aciuél de 
que dicha función debe ser prodominanlemente la de iumenlar la forma­
ción educativa del eNtudiinite. 
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En la actualidad las escuelas se ocupah con creciente interés en hallar 
los medios más adecuados para desarrollar plenamente las facultades de 
los estudiantes durante los años que están bajo su cuidado. (White-Duker, 
1973). Algunas escuelas han logrado magníficos resultados mientras que 
otras todavía tienen mucho que aprender sobre la manera de mejorar su 
función educativa. 

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

Durante los últimos quince años se ha puesto mucho énfasis en la 
manera de mejorar la calidad de la enseñanza y los programas de estudios. 
Algunas de las innovaciones puestas en práctica han dado muy buenos 
resultados en todos los niveles educativos, desde los años pre-escolares 
hasta los de la educación 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 enseñanza y los programas de estudios, no garantizan la efectivi­
dad de las innovaciones puestas en práctica. 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 año 12 
de escuela secundaria. En general, dicho informe revela que ciertos cu-
rrículos y estrategias de enseñanza logran un mejor rendimiento por parte 
de los estudiantes que cuando se siguen métodos más tradicionales. A este 
respecto, conviene decir que la teoría 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 desarrollo de nuevas formas de en­
señanza y currículos, está la investigación recientemente realizada sobre 
maestría del aprendizaje. Según este nuevo enfoque, no es necesario cam­
biar el currículo, pero sí debe seguirse un sistema de enseñanza y una serio 
de técnicas correctivas y de retroalimentación que garanticen un alto nivel 
de aprendizaje en la mayoría de los estudiantes. Mediante el empleo de 
tales tácticas, muchos maestros y escuelas han logrado crear condiciones 
sumamente favorables para el aprendizaje, mucho antes de que surgiera 
una teoría que pretendiera explicar la eficacia de esas innovaciones. 

MAESTRÍA DEL APRENDIZAJE 

El concepto básico de que la mayoría de los estudiantes pueden 
aprender todo aquello que las escuelas están en capacidad de enseñarles, 
siempre y cuando el asunto se enfoque de manera sensata y sistemática, 
es sumamente antiguo. Este concepto ha tenido importancia fundamen­
tal en la enseñanza durante varios miles de años. 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; en 
el siglo XVIII con Pestalozzi y en el XIX con Herbart, las escuelas jesuí­
ticas hicieron hincapié de diversas maneras, sobre la validez do este con­
cepto. Se podrían citar muchos otros adhercntes a este concepto. En el si­
glo XX a Washburne (1922). con su Plan Winnetka, y a Morrison (1926), 
de lu Hsciiclu Expcrimcntiil de la Universidad de Chicago, iiuicncs conli-
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guraron condiciones escolares en las que el dominio de ciertas tareas de 
apnmdizaje era más importante que el tiempo consumido en lograrlo. 

Bajo el nombre "maestría del aprendizaje" ha surgido una nueva in­
terpretación del concepto de que la mayoría de los estudiantes pueden a-
prender todo lo que las escuelas les pueden enseñar. En la actualidad hay 
numerosas versiones de la "enseñanza de maestría". Todas ellas se basan 
en la idea de que la mayoría de los alumnos están en capacidad de alcan­
zar un alto grado de dominio de las materias que se les enseñen, siempre y 
cuando la enseñanza sea impartida de manera sensata y sistemática, 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 
maestría. 

En mi opinión al respecto influyeron mucho las ideas de John Carroll 
en su Modelo de Aprendizaje Escolar (1963). Según mi propia interpreta­
ción de las ideas de Carroll, es evidente que si un grupo de estudiantes pre­
senta una curva de distribución normal en cuanto a aptitud para determi­
nada asignatura, y si todo el grupo recibe exactamente la misma clase de 
enseñanza (la misma en el sentido de calidad, contenido y duración), en­
tonces el rendimiento de los estudiantes, medido al final del período de 
enseñanza, debe presentar igualmente una distribución normal. Bajo tales 
condiciones, la relación (correlación) existente entre la aptitud, medida al 
comienzo del período de enseñanza y el rendimiento, medido al final del 
período de instrucción, debe ser relativamente alta (característicamente 
debe ser alrededor de 0,70). Por el contrario, si la curva de distribución de 
los estudiantes es normal en cuanto a aptitud, pero cada alumno recibe el 
tipo, la calidad de enseñanza y el tiempo adecuados a sus características 
y necesidades, se encontrará que la mayoría de los estudiantes adquirirán 
maestría en la materia. Y se hallará que la correlación entre la aptitud, me­
dida al comienzo del período de enseñanza, y el rendimiento, medido al 
final de dicho período, 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 consistió en someter a todos los alum­
nos, tanto a los que estudiaban bajo el sistema de maestría como a los que 
recibían instrucción convencional a idénticas o análogas pruebas de rendi­
miento, y luego fijar el nivel de rendimiento necesario para obtener una 
caHficación sobresaliente dentro del grupo instruido convencionalmente, 
como índice del nivel que debería alcanzar un alumno del grupo de maes­
tría para que pudiera considerársele como experto o "maestro" en la ma­
teria. Otro aspecto importante de esta investigación fue el de la idea de im­
partir básicamente los mismos conocimientos, algunas veces por un mismo 
maestro y siguiendo el mismo método, tanto en las clases convencionales 
como en las de maestría. De esta manera pudimos observar los resultados 
del aprendizaje de maestría independientemente de las características par­
ticulares del maestro y de la materia enseñada. Es decir, la investigación se 
concentró en los resultados del empleo de estrategias especiales de ense-
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ñanza-aprendizaje,más bien que en las características particulares del maes­
tro o de los estudiantes. 

Más importante aún para las estrategias de maestría del aprendizaje 
fue la adopción de procedimientos de corrección y retroalimentación en 
en diversas etapas del proceso de aprendizaje. Aunque hubiéramos podido 
adoptar varios procedimientos de retroalimentación entre los cuales se en­
cuentran textos suplementarios, exámenes cortos, tareas, etc. encontramos 
más conveniente idear breves pruebas de diagnóstico del progreso, con la 
finalidad de determinar cuánto había aprendido cada estudiante acerca de 
una unidad particular, un capítulo o porción de un curso y cuánto le falta­
ba todavía por aprender. Sin embargo, la clave del éxito en la aplicación de 
las estrategias de "maestría del aprendizaje" radica en gran parte en la ayu­
da y el estímulo 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 más efectiva de co­
rregir sus deficiencias. Mi opinióri general acerca del trabajo que hasta aho­
ra se ha realizado en este sentido es la de que una de las maneras más efec­
tivas para estimular al alumno a corregir sus deficiencias y a dedicar un 
tiempo adicional al estudio es la de promover la reunión de pequeños 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 instrucción programada, las grabacio­
nes en cinta magnetofónica y otras clases de material didáctico, así 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 mayoría 
de los casos, el trabajo de corrección que se lleva a cabo después de la prue­
ba de diagnóstico 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 "maestría del aprendizaje" es posible lograr que las cuatro 
quintas partes de los estudiantes alcancen el nivel de rendimiento que sólo 
una quinta parte, o menos aún, de los estudiantes de las clases convencio­
nales logran alcanzar. El tiempo adicional que se requiere para lograr ta­
les resultados fluctúa entre 10 y 20 por ciento por encima del tiempo em­
pleado en las clases corrientes. La eficacia de las medidas correctivas y el 
tiempo adicional empleado en la maestría del aprendizaje guardan estrecha 
relación con la calidad de las pruebas de revisión y diagnóstico del progre­
so o pruebas formativas. 

Es indudable que en muchos casos las estrategias de maestría del 
aprendizaje han demostrado ser una ayuda eficaz para superar numerosas 
dificultades en todos los niveles, desde la escuela elemental hasta los últi­
mos años de universidad y de escuela de post-graduados. Pero por otro la­
do, es evidente que hay casos en los cuales las estrategias de maestría 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 
o mediocremente. En esta obra se considera la maestría del aprendizaje en 
gran medida, como un caso especial dentro de una teoría general sobre el 
aprendizaje. Mediante la aplicación racional de esta teoría, es posible pro­
nosticar las condiciones o circunstancias y las características de los estu-



20 Características Humanas y Aprendizaje Escolar 

diantes que puedan ser necesarias para el éxito de la maestría del aprendi­
zaje, así 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 investigación que hemos 
tratado de llevar a cabo, empleando estrategias de maestría del aprendizaje 
como instrumentos investigativos para determinar las condiciones bajo las 
cuales la mayoría de los estudiantes alcanzan un buen nivel de aprendizaje, 
así como también aquellas en que no. Los resultados de esta investigación, 
conjuntamente con los datos que hemos encontrado en la literatura al res­
pecto, nos han dejado serios interrogantes respecto a nuestra opinión sobre 
las diferencias de aprendizaje entre los estudiantes. Después de casi una dé­
cada de trabajo en torno a la maestría del aprendizaje y de investigación so­
bre algunas de las variables que intervienen en dicha clase de aprendizaje, 
hemos llegado a la conclusión de que las diferencias de aprendizaje entre 
los alumnos de una escuela que funciona en óptimas condiciones tiendan 
a reducirse al mínimo, mientras que cuando las condiciones son menos fa­
vorables o aún desfavorables, tales diferencias tienden a acentuarse^ marca­
damente. Es nuestro deber recordar al lector que lo que nos interesa pri-
mordialmente es la educación, más bien que las diferencias entre los alum­
nos. Estamos interesados en conocer las condiciones bajo las cuales la edu­
cación y las escuelas puedan funcionar con máxima eficiencia las diferen­
cias individuales de aprendizaje y el nivel de aprendizaje son dos índices 
de la eficiencia de nuestros métodos de enseñanza en condiciones escolares. 

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

Aunque esta teoría se basa en gran parte en el Modelo Carroll sobre 
el Aprendizaje Escolar (1963) y en las ideas fundamentales de maestría del 
aprendizaje (tal como se ha puesto en práctica en colegios y universidades), 
ella pretende ir aún más lejos que éstas. AI llegar a este punto creemos 
conveniente que el lector se entere de la conclusión 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. Aún cuando 
puede haber algunas excepciones a esta regla, esta teoría nos presenta un 
panorama optimista de lo que la educación puede hacer por los seres hu­
manos. Nos señala 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 varía según la época, el país, la cultura 
y aún los mismos individuos. Sin embargo, esta teoría sostiene que en todo 
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tiempo y lugar, si las escuelas se lo proponen, pueden lograr óptimos re­
sultados educativos de prácticamente todos sus alumnos. 

EL PROCESO ESCOLAR 

El ser humano puede ser "educado" por muchas instituciones de ca­
rácter social como el hogar, la iglesia, los medios de comunicación masiva, 
etc., así como por su propia experiencia de la vida en sociedad; sin embar­
go, la educación propiamente dicha o educación sistemática es impartida 
casi exclusivamente en colegios y universidades. Gran parte de la teoría 
expuesta en esta obra tiene aplicación directa a las escuelas y al proceso 
del aprendizaje escolar. Sin embargo, abrigamos la esperanza de que algu­
nos aspectos de esta teoría puedan tener acogida no sólo en las escuelas si­
no en otras instituciones que puedan impartir educación sistemática den­
tro de un conglomerado social. 

En todos los países del mundo se han establecido escuelas para educar 
a la juventud. Los fines y el contenido de la educación varían grandemen­
te de una nación a otra y aún dentro de una misma nación; sin embargo, 
en todas ellas el proceso escolar presenta muchas semejanzas. En todas par­
tes las escuelas cuentan con maestros y material didáctico para impartir en­
señanza a grupos de estudiantes que generalmente oscilan en número entre 
20 y 70 alumnos. La mayor parte de la instrucción se imparte en forma sis­
temática, en el sentido de que aquello que se aprende en un año o en un 
período escolar se considera como base o pre-requisito para el aprendizaje 
de los años o períodos subsiguientes. 

En el proceso escolar existe la tendencia a clasificar a los estudiantes 
por edades o por cursos bajo la suposición de que lo que se enseña, así co­
mo el método de enseñanza adoptado en cada curso, son los adecuados pa­
ra la edad y el curso en que está el alumno. Además, se da por entendido 
que los maestros son conocedores de las características peculiares de los 
alumnos del curso que enseñan, así como del contenido y objetivos del 
proceso de enseñanza y de los materiales didácticos 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 común 
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 decisión que tome en relación 
con un alumno, bien sea que no se le acepte más 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 asimilación 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 fenómeno 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 
carácter más esotérico. Estas últimas diferencias a menudo entorpecen nues­
tros esfuerzos por dilucidar directamente los problemas educacionales, en 
el sentido de que nos inducen a buscarles explicación en la persona del edu-
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cando más bien que en la interacción entre los individuos y el ambiente so­
cial y educativo en el cual están colocados. 

El hecho de que existen grandes diferencias de rendimiento entre los 
alumnos es evidente, según testimonio de los padres, los maestros y casi to­
das las investigaciones publicadas en relación con la medición del rendi­
miento estudiantil desde 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 cuestión de sentido común. Esta 
categoría de sentido común se ve aún más reforzada por el meticuloso sis­
tema de pruebas de rendimiento que se emplean en los Estados Unidos (y 
otros países) y que revelan, con gran detalle y con gran medida de certeza 
y objetividad, la existencia de diferencias de rendimiento entre los alum­
nos. 

Además, 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 sí "existen" diferencias de rendi­
miento entre los alumnos. En efecto, la existencia de este fenómeno no 
tiene lugar a dudas. Además, existen considerables pruebas de que las dife­
rencias de rendimiento que aparecen en los primeros años de la escuela pri­
maria (en el tercer año o antes), tienden a repetirse y hasta acentuarse, 
año tras año. Por medio de estudios realizados con base en los métodos 
de investigación longitudinal, se ha podido establecer claramente que las 
diferencias de rendimiento entre los estudiantes de un determinado año 
escolar no desaparecen en los años siguientes (Bloom, 1964). Tales estu­
dios revelan que existe una estrecha relación entre las diferencias de rendi­
miento entre los alumnos de un grupo dado, en un año escolar cualquiera, 
y las diferencias de rendimiento varios años más tarde (Bracht y Hopkins, 
1972; Payne, 1963). 

Pero a pesar de todas las pruebas sobre la existencia y persistencia del 
fenómeno de las diferencias de rendimiento, el autor está 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, más bien como algo establecido en el individuo des­
de el momento de su concepción. 

Estas diferencias se deben en parte a los métodos empleados tanto en 
la escuela como en el hogar. Los esfuerzos por enseñar al niño resultan efi­
caces o ineficaces, pero no importa cuál sea el resultado, éste suele atri­
buírsele al educando mientras que rara vez se tiene en cuenta el efecto de 
la calidad de la enseñanza y la preparación previa del niño. Estos juicios 
parcializados que emiten los padres, los maestros y las escuelas, terminan 
por convencer al educando de que es diferente de los otros niños 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 desempeñan un papel 
significativo en la vida del niño, comienzan a actuar de conformidad con 
sus convicciones. De allí en adelante los estudiantes, los padres y los maes­
tros consideran que esas diferencias habrán 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 
educación como los examinadores, le agregan a todo el proceso justifi­
caciones teóricas, experimentales y prácticas. 

Uno de los factores que más contribuyen a fomentar las diferencias 
de rendimiento entre los estudiantes es el de la preponderancia de la ense­
ñanza en grupo. La enseñanza impartida 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 enseñanza 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 enseñanza como en el apren­
dizaje, el sistema escolar seguirá contribuyendo a perpetuar y agravar ta­
les diferencias. 

En contraste con ese sistema "plagado de fallas" podría concebirse 
un sistema de enseñanza-aprendizaje "libre de fallas", como el que se pre­
sentaría en el caso de un tutor inteligente y sensato que imparte su ense­
ñanza a un solo educando. Si el proceso de comunicación entre tutor y 
educando se lleva a cabo de modo ideal, lo más probable es que las fallas 
se reducirían el mínimo tanto en la enseñanza como en el aprendizaje. Bien 
sea que las fallas en que suele incurrirse en el sistema de enseñanza-apren­
dizaje en grupo lleguen alguna vez a reducirse al mínimo, como en el caso 
de la inter-relación ideal tutor-educando, lo que sí es probable es que si 
se sigue un método sistemático para descubrir y corregir las fallas de la 
enseñanza en grupo y del aprendizaje individual se logre que el proceso 
educativo se desenvuelva en forma casi exento de fallas. 

Esta teoría pretende descubrir las variables que ocasionan gran parte 
de las "fallas" que acompañan al proceso educativo escolar y reúne las 
pruebas necesarias para determinar la proporción de fallas atribuíbles a 
cada una de las variables, así 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) podrían, 
teórica y prácticamente, reducirse. 

UNA T E O R Í A SOBRE EL APRENDIZAJE ESCOLAR 

Si pudiéramos crear un sistema educativo prácticamente exento de 
fallas, o al menos con un margen de fallas considerablemente reducido, 
lo más probable es que la mayoría de los educandos alcanzaría un alto 
nivel de aprendizaje, que habría diferencias relativamente pequeñas en el 
nivel de aprendizaje y diferencias muy pequeñas en el tiempo requerido 
para lograrla. 

Nuestra teoría pretende identificar un reducido número 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 podrían configurar un sistema 
educativo casi exento de fallas. 

Estas tres variables interdependientes que constituyen la esencia de 
esta teoría del aprendizaje escolar son las siguientes: 
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a. La medida en que el estudiante haya aprendido los pre-requisi-
tos básicos 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 enseñanza impartida sea adecuada para el 
educando. 

Más concretamente, esta teoría tiene que ver con las característi­
cas de los estudiantes, la calidad de la enseñanza y los resultados del 
aprendizaje (véase el cuadro siguiente sobre las principales variables con­
sideradas en esta teoría del aprendizaje escolar). 

Una de las características que se considera esencial en el educando 
para el correcto aprendizaje, es lo que podría llamarse Conductas de En­
trada Cognitivas, o sea el aprendizaje previo necesario para las tareas de 
aprendizaje de la enseñanza que le será impartida (véase Capítulo 3). La 
segunda característica es lo que se puede llamar Características de Entrada 
Afectivas, o sea todo aquello que motiva al estudiante a emprender el 
nuevo aprendizaje, (véase Capítulo 4). 

La variable educativa considerada de máxima importancia es la Ca­
lidad de la Enseñanza, o sea la medida en que las instrucciones, la prác­
tica y el estímulo sean adecuadas para las necesidades del estudiante. Este 
punto se trata en detalle en el Capítulo 5. Puesto que al considerar estas 
variables es necesario asociarlas con alguna enseñanza; vamos a tratar de 
definir lo que constituye una tarea o Unidad de Aprendizaje, (véase Ca­
pítulo 2). 

PRINCIPALES VARIABLES DE LA TEORÍA DEL APRENDIZAJE 

INSTRUCCIÓN CARACTERÍSTICAS 
DEL 

ESTUDIANTE 

RESULTADOS DEL 
APRENDIZAJE 

Conductas de Entrada 
Cognitivas 

Características de Entrada 
Afectivas 

Calidad de la 
Enseñanza 

Nivel y Tipo 
de Rendimiento 

Eficiencia o Tasa 
de Aprendizaje 

Resultados Afectivos 

La tesis principal de esta obra es la de que las diferencias en las Con­
ductas de Entrada Cognitivas, en las Características de Entrada Afectivas 
y en la Calidad de la Enseñanza 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 características afectivas del educando en relación con la tarea 
del aprendizaje y consigo mismo. Si las características de entrada de los 
estudiantes y la calidad de Ja enseñanza son favorables, entonces el pro­
ceso de aprendizaje sólo 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 preparación de entrada y si la calidad de la enseñanza no es 
óptima 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 más de estas variables se aparte del nivel óptimo determina el 
nivel y tipo de rendimiento escolar, las dificultades que se encuentran 
durante el proceso de aprendizaje, el tiempo y esfuerzo necesarios para 
llevar a cabo ese proceso y la reacción afectiva del estudiante ante la tarea 
del aprendizaje, ante el proceso del aprendizaje y ante sí mismo. 

Esta teoría pretende explicar de manera ideal la interacción entre 
un solo educando, la enseñanza que recibe, la tarea de aprendizaje y el 
grado de aprendizaje finalmente logrado. Sin embargo, también puede ser­
vir para explicar la interacción entre un número dado de educandos, la 
enseñanza 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 teoría acerca del aprendizaje 
escolar que nos permita pronosticar, explicar y modificar las diferencias 
individuales en el grado de aprendizaje. 

Gran parte de esta obra estará dedicada a hacer una revisión de las 
investigaciones realizadas en este sentido, a fin de determinar el grado de 
acierto con que puedan pronosticarse el rendimiento escolar y las dife­
rencias de asimilación entre un grupo de estudiantes, mediante la conside­
ración de estas tres variables. Hay una cantidad relativamente grande de 
estudios educacionales que tratan del problema del pronóstico. Uno de sus 
aspectos es el de terminar la medida en que cada una de estas variables, 
por separado y en combinación 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 esta obra trataremos también de explicar por qué y cómo 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 del aprendizaje escolar. 

Por último, en esta 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 combinación) pue­
dan ser modificadas y las consecuencias que tal modificación pueda traer 
sobre el aprendizaje escolar. A este respecto, nos referimos a un número 
aún más reducido de estudios para demostrar los efectos de la aplicación 
de ciertas estrategias de enseñanza-aprendizaje basadas en estas variables. 

Uno de los principales objetivos de esta obra es el de desarrollar una 
teoría 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 teoría está en 
tela de juicio y sólo pueden ser juzgadas en razón 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 países. 
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Sin embargo y, a la larga, esta teoría merecerá ser tenida en cuenta 
por su utilidad para modificar el aprendizaje escolar y para crear las con­
diciones tanto escolares como de otra índole, que contribuyan a que la in­
mensa mayoría de los estudiantes logren un aprendizaje más efectivo. Si 
esta teoría ha de prestar algún servicio, será 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 opinión en el 
sentido de que un aprendizaje bueno es preferible a un aprendizaje defi­
ciente y que pequeñas diferencias en el aprendizaje entre los educandos 
son preferibles a mayores diferencias. O, empleando los términos de la 
sección anterior de este capítulo, un mínimo de fallas es preferible a un 
máximo. 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 mí­
nimo. 

DOS SUPOSICIONES BÁSICAS 

Una de las suposiciones básicas 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 año escolar o un pro­
grama de estudios, cada educando se presenta como el resultado de una 
trayectoria pasada que lo coloca en condiciones de preparación 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 desaparecerían gran parte de las diferencias en el rendimiento escolar. 
De modo que esta teoría tiene mucho que ver con la gran diversidad de 
trayectorias de una colección de educandos. El asunto está, pues, en ver 
como pueden interpretarse dichas trayectorias o qué significado tienen en 
relación con el aprendizaje que el alumno va a emprender. También es im­
portante comprender la forma como dichas trayectorias, así como la reac­
ción 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 suposición de que la vida del alumno influye gran­
demente en su aprendizaje, están los esfuerzos por explicar por medio de 
teorías 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 mayoría de los aspectos, o en identificar materias 
de estudio para cuyo aprendizaje influya en mínima parte la trayectoria 
del educando. El fin que se persigue con tales teorías 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 teorías del aprendizaje al aprendizaje escolar, puedan atribuirse en 
gran parte al hecho de que las investigaciones y teorías 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 práctica es imposible averiguar detalladamente la historia 
de un individuo y basarse en ella para enseñar a cada estudiante o ayu­
darle a aprender alguna materia. Lo importante y necesario es hallar algu­
na manera económica de conocer la historia del estudiante y de poder 
aprovecharla en beneficio suyo. Para muchos propósitos prácticos no nos 
interesan los detalles acerca de cómo vino alguien a desarrollarse de cierta 
manera en particular, sino más bien el desarrollo que ha alcanzado un in­
dividuo en cuanto tiene relación con lo que aún está 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 cómo la historia del 
educando tiene influencia en la tarea de aprendizaje. La motivación del 
individuo por el aprendizaje a reahzar (Conducta de Entrada Afectiva) es, 
creamos, el 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 demostrar que estas dos apreciaciones del individuo repre­
sentan una síntesis de fácil elaboración de la historia del estudiante rela­
cionadas con el aprendizaje futuro. 

Una segunda suposición fundamental en esta teoría es la de que es po­
sible realizar modificaciones en las características de entrada del educando 
(pre-requisitocognitivoy motivación para el aprendizaje), en la instrucción 
dada al educando (Cahdad de la Instrucción) o en ambos. Por consiguien­
te, se presume que tanto las características del educando como las de la 
instrucción pueden ser modificadas para producir niveles superiores de a-
prendizaje en individuos o grupos. 

Aunque hemos hecho énfasis en que es más conveniente que los edu­
candos lleguen bien preparados, más que tratar de subsanar deficiencias en 
el momento de iniciar el aprendizaje, consideramos que también es po­
sible seleccionar y modificar adecuadamente la tarea de aprendizaje y aun 
tomar medidas remedíales sobre los pre-requisitos y la motivación de los 
estudiantes, de modo que la mayoría de ellos estén en buenas condiciones 
para iniciar el aprendizaje. 

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

Pero más importante aún, son los conceptos de que (1) la capacidad 
del estudiante para aprender, determinada por el tiempo y esfuerzo que 
emplea en desarrollar un número 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 más tareas de aprendizaje, pueden reducirse al 
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mínimo, si se hallan debidamente preparados y motivados, y si la ense­
ñanza que se les imparte es de buena calidad. 

LAS LIMITACIONES DE ESTA TEORÍA 

Un factor limitante en esta teoría es el de que en ella se consideran 
los educandos y la enseñanza en relación con un tema dado de aprendiza­
je. Una unidad o tarea específica de aprendizaje (véase Capítulo 2) cons­
tituye una importante condición limitante en esta teoría. Así que, aunque 
en esta teoría se contemplan ciertas cualidades relativamente abstractas, 
tanto del educando como del proceso de enseñanza, en íiltima instancia 
ellas tienen que considerarse en relación con el aprendizaje de algún tema 
específico antes de poder demostrar la efectividad de esta teoría para pro­
nosticar, explicar o modificar el grado de aprendizaje. 

Esta teoría pretende ser aplicable a toda clase de tareas de aprendi­
zaje; sin embargo, la mayoría de los ejemplos que presentaremos tendrán 
que ver sólo con tareas de aprendizaje de naturaleza cognitiva. Mencionare­
mos algunos ejemplos de tareas de aprendizaje de carácter psicomotor, 
aunque los datos al respecto no son tan fáciles de encontrar en la litera­
tura especializada, como en las tareas cognitivas. En cuanto a las tareas de 
aprendizaje de carácter primordialmente afectivo, creemos que esta teoría 
es igualmente aplicable, pero sólo tenemos escasas pruebas sobre el parti­
cular. En esta obra consideraremos las variables afectivas, principalmente 
como variables de preparación, así como resultados del aprendizaje cogni­
tive y psicomotor. 

Nuestro énfasis en el educando como individuo (y la trayectoria por 
él 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 enseñanza) implica que hay muchas otras condicio­
nes y problemas educativos que en esta obra serán relegados a un plano 
secundario. En consecuencia, en esta obra dedicada al aprendizaje escolar 
no prestaremos atención a un gran número de factores que otros eruditos 
de la enseñanza puedan considerar como de primordial importancia. 

Muchos educadores podrán considerar que la organización de la es­
cuela, la administración, el manejo de los fondos, la inspección, etc., in­
fluyen grandemente en el aprendizaje de los educandos. No negamos que 
tal cosa pueda ser así; sin embargo, para nuestros propósitos, tales facto­
res pueden considerarse como de importancia secundaria. Asimismo, en 
cuanto a curn'culo 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 
específicas de aprendizaje (debidamente desarrolladas). Esperamos que 
quienes elaboran el currículo y quienes tienen a su cargo el entrenamien­
to de maestros se beneficien con la teoría de esta obra. 

Por último, debemos mencionar que en esta teoría no se contemplan 
los valores fundamentales de la empresa educativa ni la selección de valo­
res en una situación educativa dada. Tampoco se contemplan las numero­
sas condiciones específicas ni las experiencias personales de la vida del es­
tudiante que pueden haber determinado las condiciones 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, así como sus diferencias de aprendizaje, están 
determinados por la trayectoria educativa de los estudiantes y por la ca­
lidad de la enseñanza que reciben. Si se hacen modificaciones positivas en 
relación con la historia de los educandos y con la calidad de la enseñanza, 
pueden reducirse grandemente las diferencias de aprendizaje entre los 
alumnos, así 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 mínimo 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 el ho­
gar es un proceso que está plagado de fallas. En cambio, dentro de un sis­
tema educativo exento de fallas, cabe esperar que la gran mayoría de los 
educandos alcancen un alto grado de aprendizaje en forma por demás a-
gradable. El grado de aprendizaje, las diferencias en el aprendizaje y el 
grado de satisfacción entre los alumnos, en relación con el aprendizaje y 
consigo mismo como educandos, constituyen índices certeros de la medi­
da en que el procesó educativo se acerca al ideal del sistema exento de fa­
llas. 

El resto de los capítulos 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 combinación presentan numerosos problemas edu­
cativos que merecen ser investigados, muchas imphcaciones de resonancia 
educativa y social, y consecuencias específicas y precisas en relación con 
las prácticas escolares, la enseñanza, los exámenes y el desarrollo de cu-
rrículos. 

Sin embargo, la principal contribución de esta obra es la de demos­
trar que la naturaleza humana no es barrera para el desarrollo cultural y 
educativo que a menudo tantos filósofos, políticos, sociólogos y educa­
dores pretenden hacernos creer. En esta obra se considera que tanto las 
características de los estudiantes como la calidad de la enseñanza pueden 
ser modificadas y, que siendo esto así, 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
cación introducida en los hogares o en el ambiente social, con el preten­
dido propósito de mejorar la enseñanza 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 número 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 carácter social que exigen que los jóvenes asistan a la escuela por un mí­
nimo de 10 a 12 años. 
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Una sociedad que conceda tanta importancia a la educación y a las 
escuelas, como para exigir a los jóvenes que asistan a ellas por largos pe­
ríodos de tiempo, está en el deber de encontrar la manera de hacer agra­
dable el proceso educativo y de infundirle un significado profundo que cau­
tive la atención del educando. La sociedad moderna ya no puede conten­
tarse simplemente con la selección de talentos, está en el deber de desa­
rrollar talentos. 
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LA HISTORIA DEL EDUCANDO 

En el Capítulo 1 expresamos nuestra intención de exponer una teoría 
sobre el aprendizaje escolar en la cual se toma en consideración 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
la en la formación del estudiante, el enfoque de esta teoría 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 años. 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 más nos interesa conocer. Creemos que la es­
cuela puede hacerle al estudiante, no sólo un gran bien sino también un 
gran mal, durante el largo período de tiempo que espera y exige (legal 
y socialmeníe) que asista a clases. 

Por escuela entendemos no solo la escuela primaria sino también la secundaria y la universidad. 
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Podríamos hacer un balance anual de lo que el estudiante ha apren­
dido, podríamos tratar de averiguar qué ha significado para el estudiante 
cada año que termina y cómo 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 año tras año, en un intento por com­
prender la historia del aprendizaje del muchacho a través de los 10 a 16 
años 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 interacción que tiene lugar en la escuela. 
Además, para poder reducir los numerosos aspectos de dicha historia a 
una forma más fácil de manejar, nos ocuparemos durante la exposición de 
esta teoría solamente del muy reducido número de variables que, en nues­
tro concepto, influyen de manera más definitiva sobre el aprendizaje es­
colar. Por fortuna, sucede que estas variables son precisamente las que más 
fácilmente se prestan a modificación dentro de la escuela. 

LA BÚSQUEDA DE UNA UNIDAD DE ANÁLISIS 

Así como hemos encontrado necesario considerar la historia del edu­
cando con base en un reducido número de aspectos, también encontramos 
que es necesario confinar nuestra atención al anáHsis de pequeñas unida­
des, más bien que a la asistencia a la escuela por semestres o años enteros. 

Es cierto que al final de un largo período de asistencia a la escuela 
algunos estudiantes han asimilado mucho de lo que se les ha enseñado, 
mientras que otros han aprendido relativamente poco. Pero las dimensio­
nes de este hecho son tan grandes que sólo podemos informar sobre estas 
diferencias y tratar de aplicarlas mediante el uso de variables de inteligen­
cia, aptitud, personalidad, motivación, ambiente familiar y escolar. Y aun 
cuando se logre dar una buena explicación a la mayor parte de dichas re­
ferencias, nos quedamos con la sensación de que, a pesar de haber hecho 
una evaluación correcta, poco o nada puede hacerse para mejorar las con­
diciones de los estudiantes de la próxima generación. Además, son muy 
escasas las conclusiones que se pueden extraer para ayudar a los maes­
tros, a los especialistas en currículo o a los dirigentes de la educación para 
mejorar las condiciones reinantes en la escuela o en el salón de clase. 

Aún en el caso en que consideremos el aprendizaje escolar como el 
aprendizaje de una asignatura durante un solo semestre o año, resulta di­
fícil determinar exactamente a qué se deben las diferencias de rendimien­
to (tanto cognitivo como afectivo) entre los estudiantes. Aunque el pro­
ceso educativo suele dividirse en materias de estudio, semestres o años y 
clases, resulta difícil 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 razón, hemos tratado de establecer una unidad de aprendiza­
je escolar que sea más conveniente y fácil de analizar. Creemos que el pro­
blema se reduce a definir una unidad que tenga algo que ver con la orga­
nización del aprendizaje escolar, con la manera como la mayoría de los 
estudiantes y maestros afrontan los problemas del aprendizaje y sobre el 
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curn'culo y los materiales de aprendizaje con los cuales trabajan. Sería 
conveniente que tal unidad pudiera considerarse como independiente (o se-
mi-independiente), y que su magnitud fuera suficiente para abarcar ele­
mentos y 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
señar a un grupo de 30 o más educandos. (El número de alumnos por gru­
po varía según el país. En la mayoría de los países altamente desarrolla­
dos existe actualmente la tendencia a formar grupos de 20 a 40 alumnos 
(Husén, 1967; Comber y Keeves, 1973). Aunque en la mayoría de las es­
cuelas el proceso de enseñanza-aprendizaje está basado en la noción de gru­
po, y regulado por el maestro, debe reconocerse que existe un reducido 
número 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 mayoría de los es­
tudiantes aprendan lo mismo durante el mismo tiempo. 

En la actualidad, la 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 
mayoría de los casos, gran parte de este aprendizaje está 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 iiabrán de parti­
cipar. Aunque puede haber una gran variedad en tales materiales de estu­
dio, expectativas y preferencias, hay factores muy poderosos que ponen 
límites a dicha variedad. En primer lugar, la separación de los estudiantes 
por edades o cursos implica de hecho que el aprendizaje a determinada 
edad o en determinado curso está limitado por las expectativas de apren­
dizaje de los cursos subsiguientes. En segundo lugar, los exámenes que el 
alumno tiene que presentar cada cierto tiempo durante el proceso edu­
cativo (elaborados por el maestro, la escuela o alguna autoridad externa) 
también imponen límites a lo que debe aprender el alumno en determi­
nado año 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, aún cuando la unidad elegida sea particularmente aplicable a 
las situaciones del sistema basado en asignaturas y en la separación por 
años escolares, debe ser igualmente aplicable a otras situaciones de apren­
dizaje menos convencionales y más flexibles. 

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

2- CARACTEUSTICAS HUMAt4AS 
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en la inmensa mayoría de los casos éste se ve precisado a adaptarse al mé­
todo de enseñanza del maestro y al material de estudio seleccionado para 
él. Aunque es posible que el estudiante aprenda por sí 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 enseñanza y carac­
terísticas del maestro y del material de estudio. En otras palabras, el es­
tudiante está limitado en su aprendizaje por lo que hay en los materia­
les de instrucción y por cualquier otra cosa sobre lo que el maestro haga 
énfasis en dichos materiales de instrucción y en el curso de su enseñanza. 

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 años escola­
res y asignaturas, como a las menos convencionales y, que, además, pueda 
reflejar el estilo y las características del maestro y de los materiales de 
estudio. 

Si no fuera por estas limitaciones, quizá nos resolviéramos a elegir 
como unidad de aprendizaje aquello que ha sido llamado experiencia de 
aprendizaje del educando. Como bien lo expresó Tyler (1950, p. 41), "la 
experiencia de aprendizaje se refiere a una interacción entre el educando 
y las condiciones externas del ambiente hacia el cual puede reaccionar. 
Hl aprendizaje tiene lugar mediante la participación activa del estudiante; 
él aprende por lo que hace, no por lo que haga el maestro". Aún cuando 
éste es el punto al cual tratamos de llegar, y esto es precisamente lo que 
el maestro y el material de enseñanza tratan de estimular en el alumno, 
encontramos que este concepto difícilmente puede tomarse como base 
para establecer unidades de aprendizaje en la investigación en que estamos 
empeñados. Una experiencia de aprendizaje es algo muy individual, entre­
tanto que el interés nuestro es el de encontrar explicación a las diferen­
cias de aprendizaje que suelen presentarse entre dos o más educandos, du­
rante un mismo período o en diferentes períodos, bajo condiciones rela­
tivamente similares. 

Para ciertos fines podría ser conveniente considerar el asunto desde 
un punto de vista atomístico, en el que se pueda registrar cada interac­
ción entre el estudiante, el maestro y el material de enseñanza y relacio-
naria con toda otra interacción y con otras variables tales como aptitud, 
rendimiento, etc. (Bellack, 1966; Flanders, 1970; Smith y Meux, 1962). 
Reconocemos la utilidad y la importancia de tal enfoque atomístico, pero 
preferimos, por razones que expondremos a lo largo de esta obra, valer-
nos de una unidad de una magnitud un poco mayor. 

En el Modelo Carroll (1 963) sobre Aprendizaje Escolar y en las estra­
tegias de Maestría del Aprendizaje. (Bloom et ai., 1971; Block, 1971, 
1974) derivadas de aquel modelo se contempla la necesidad de tomar 
como unidad de referencia para la enseñanza y el aprendizaje una unidad 
de menor magnitud que un curso entero o un currículo. Dicha unidad bá­
sica puede ser una actividad de aprendizaje, un proyecto de aprendizaje, 
una tarea de aprendizaje o alguna otra manera de concebir una interac­
ción entre el educando, lo que va a aprender y el maestro o tutor. 

La unidad que, según nuestra opinión, es la más adecuada para el 
fin que nos proponemos alcanzar es la tarea de aprendizaje, la cual equi­
vale a lo que generalmente se considera como una unidad de aprendizaje 
dentro de un curso, un capítulo, dentro de un texto de estudio o un tó-
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pico, dentro de un curso o currícuio. El estudiante puede llevar a cabo una 
de estas tareas de aprendizaje en un período que puede oscilar entre 1 y 
10 horas. Dentro de esta definición de tarea de aprendizaje puede caber 
una cierta variedad de nociones o elementos de contenido, así 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 período de tiempo relativamente corto. 

Esta clase de unidad es bastante práctica, ya que encaja bien dentro 
del marco de los cursos y currículos 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 currícuio. 

Por último, en una o varias tareas de aprendizaje se pueden abarcar 
algunos de los relativamente complejos objetivos cognitivos de la ense­
ñanza, tales como el análisis o la aplicación, al igual que otros objetivos 
menos complejos como son el conocimiento y la comprensión. Igualmen­
te, en el campo psicomotor una tarea de aprendizaje puede abarcar com­
plejos o difíciles objetivos educativos, así como también otros más senci­
llos y fáciles de alcanzar. Aunque dentro del trabajo realizado con tareas 
de aprendizaje no se ha hecho énfasis en el aspecto afectivo, nosotros 
creemos que los objetivos afectivos también se 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 CARACTERÍSTICAS DE UNA TAREA DE 
APRENDIZAJE 

En la investigación publicada por Airasian (1969, 1970, 1971) y en 
el trabajo sobre pruebas formativas de Bloom, Hastings y Madaus (1971) 
se pudo establecer que dos peritos en la materia pueden llegar a identifi­
car, por separado y con un mínimo de entrenamiento, los elementos que 
constituyen una tarea 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 hubieran dedicado a observar la enseñanza y el desenvolvi­
miento de la interacción entre el maestro y los estudiantes durante un pe­
ríodo de varias horas. 

Al soHcitar por separado a los peritos que determinasen las relacio­
nes existentes entre los elementos, mediante la identificación de los ele­
mentos que dependían de elementos procedentes y de las relaciones ne­
cesarias (aunque no suficientes) de aprendizaje entre los elementos, estu­
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 consideración de los materiales de estudio. Este hecho sugiere la idea 
de que una tarea de aprendizaje puede ser definida, que sus elementos 
constitutivos pueden ser analizados y que las relaciones entre esos elemen­
tos pueden ser determinadas explícitamente. En cuanto a las tareas de 
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aprendizaje-afectivas y psicomotoras, está aún por investigarse si pueden 
ser definidas con igual claridad. Sin embargo, es la opinión 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 
más fáciles de definir que las tareas de aprendizaje cognitivo, mientras que 
las tareas de tipo afectivo, resultarían ser las más difíciles 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 relación existente entre sus elementos constitutivos. 

Otros de los interrogantes acerca de las tareas de aprendizaje tiene que 
ver con la validez de su definición y análisis. En la investigación publica­
da por Airasin (1969), se postula la hipótesis de que los estudiantes pue­
den realizar más fácilmente el aprendizaje de elementos que requieren 
poco más conocimientos, que el aprendizaje de los que requieren com­
prensión, y que de los tipos de aprendizaje, los más difíciles de realizar 
son los que implican aplicación y análisis. En general, los resultados ob­
tenidos por estudiantes de distintas categorías en pruebas formativas que 
contenían preguntas correspondientes a cada uno de estos tipos de apren­
dizaje, respaldan la validez de dicha hipótesis. En otras palabras, el grado 
de dificultad de cada pregunta, respalda, con pocas excepciones, la hipó­
tesis de que existen diferentes grados de aprendizaje que involucran desde 
conocimientos hasta aplicación y análisis. 

Airasian (1969) nos presenta una segunda prueba 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 más complejos. También, en este caso, ios resultados del 
análisis de las respuestas dadas por los estudiantes de distintas categorías 
en la prueba formativa, respaldaron la hipótesis de esta escala de grados de 
dificultad entre los elementos de una tarea de aprendizaje. En conjunto, 
el 75 por ciento de las respuestas estuvieron de conformidad con dicha 
hipótesis, mientras que sólo 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 nuevas investi­
gaciones. Sin embargo, esta evaluación refuerza la validez de esta hipótesis 
sobre la escala de relaciones entre los elementos de una tarea de aprendiza­
je. Esta investigación sobre la escala de relaciones entre los elementos de 
una tarea de aprendizaje está 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 están constituidas por elementos dispuestos jerárqui-
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camente. Existe un gran número de tareas de aprendizaje en las que hay 
numerosos elementos sin relación alguna entre sí, fuera de la que los es­
tudiantes configuren en sus asociaciones y recursos mnemónicos. El apren­
dizaje de un gran número de términos, de hechos específicos, etc., puede 
llevarse a cabo sin necesidad de seguir un modelo de concatenación o de 
estructuración, 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 número excesivamente grande de términos y definiciones. 
En un solo capítulo de un buen número de textos escolares de amplia 
aceptación 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 capítulos de tales libros, nos encontra­
mos con que hasta el 80 por ciento de esos términos aparecían solamente 
en la página en la que figuraban por primera vez, sin que se volviera a ha­
cer mención de ellos en el resto del libro. Es poco probable que el esíU' 
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' 
raímente) todos esos términos y definiciones, pero debemos anotar qu^ 
la conveniencia de que los aprenda debe ser juzgada desde el punto d^ 
vista de su utihdad, su significación y la posibilidad de recordarlos pof 
largo tiempo. 

La cuestión es que una tarea de aprendizaje puede ser analizada cof 
un considerable grado de objetividad. Una vez que ha sido analizada, puC" 
de evaluarse desde el punto de vista de la materia de aprendizaje, de la^ 
relaciones estructurales entre los elementos y de la teoría e investigacio' 
nes sobre el aprendizaje. Nos atrevemos a formular la hipótesis de que a u f 
que puede ser más fácil aprender un gran número de elementos sin relaciói' 
alguna entre sí, que un conjunto de elementos complejamente inter-rela' 
clonados, a la postre estos últimos se conservarán por mucho más tiempo 
en la memoria que los primeros, (véase Tarea de Aprendizaje C en el Dia' 
grama 2-1). 

RELACIONES ENTRE LAS TAREAS DE APRENDIZAJE 

Una tarea de aprendizaje escolar rara vez puede estar enteramente 
desvinculada de las otras tareas de aprendizaje. Podemos mencionar algU' 
ñas de ellas que pueden aprenderse en un tiempo relativamente corto y sií̂  
vinculación alguna con otras tareas, como el entrenamiento para casos d*̂  
incendio, la conducta que debe observarse en la escuela bajo circunstaiT 
cias especiales, la manera de usar la biblioteca, etc., sin embargo, la mayC' 
ría de las tareas de aprendizaje forman parte de conjuntos o asociaciones' 
y las enseña un mismo maestro durante un período o año escolar. Aú^ 
cuando las relaciones existentes entre las distintas tareas de aprendizaje 
pueden no ser enteramente lógicas, existe la tendencia a agrupar tale^ 
tareas para formar asignaturas, cursos o áreas de estudio, No sostenemc^ 
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que ello deba ser así sino, simplemente, que eso es lo que hemos obser­
vado en la mayoría de las escuelas. Creemos que la forma de proveer un 
maestro para un grupo de estudiantes hace más económico el funciona­
miento de la organización, y que tanto los especialistas encargados de 
desarrollar currículo 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, aún cuando ello no sea estrictamente ne­
cesario para el aprendizaje de la asignatura en cuestión. Es decir, que nin­
guna tarea es requisito indispensable para poder cumphr con las otras ta­
reas de aprendizaje, y que todas ellas pueden realizarse en distinto orden o 
aún al azar, (ver Diagrama 2-2). 

Lo que tal caso sugiere es que las tareas de aprendizaje no tienen que 
estar necesariamente relacionadas entre sí 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 más fácil 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 reacción afectiva ante la serie entera de 
tareas de aprendizaje (véase Capítulo 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 Capítulo 3), el aprendizaje de las ta­
reas posteriores. 

DIAGRAMA 2-2. Un conjunto de tareas de aprendizaje sin orden de sucesión. 
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Por otra parte, existen asignaturas o cursos en los que cada tarea de 
aprendizaje está secuencialmente relacionada con las demás 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 sucesión. 
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Se presume que tales tareas de aprendizaje no pueden cumplirse en 
otro orden distinto al fijado por la naturaleza intrínseca de la asignatura 
en cuestión y/o por la lógica 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 
está 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 podrá cumplir con la siguiente, a menos que ponga remedio 
a su falla antes de pasar a la siguiente tarea (véase Capítulo 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 motivación (así como en su esfuerzo y perseverancia) 
por cumplir con la siguiente tarea de la serie (véase Capítulo 4). 

No todos los conjuntos de tareas de aprendizaje pueden definirse en 
forma tan clara y precisa como los que están 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 relación 
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 capítulo que trata de la calidad de la ense-
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ñanza (Capítulo 5) nos referiremos en más detalle a este conjunto de ideas. 
Sin embargo, semejante relación exclusiva de maestro a educando 

rara vez existe en nuestro sistema de educación masiva. Lo más frecuente 
es encontrar un maestro por cada treinta educandos. En tales circunstan­
cias, el maestro cuenta con poco tiempo para prestar atención individual 
a los problemas particulares de cada educando. 

Por bien dotado que sea el maestro para enseñar 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 información de retroa­
limentación 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 información de retroalimentación de las di­
ficultades específicas que haya encontrado en su tarea de aprendizaje, tan­
to los estudiantes como el maestro irán tropezando de una tarea a otra, 
sin darse cuenta exactamente de cuanto se está aprendiendo y cuánto no 
se está aprendiendo. 

Además, a menos que cada estudiante logre superar las dificultades 
que haya encontrado en una tarea de aprendizaje, es poco probable que 
pueda llegar a dominar o a adquirir maestría en esa tarea. Por ahora no 
entraremos a discutir la diversidad de estrategias que pueden emplearse 
para tanto retroalimentación como correcciones para cada estudiante (véa­
se Capítulo 5). pero lo más 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
ñanza en grupo, a estudiantes que difieren en muchas de sus característi­
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 retroahmentación y estrategias 
correctivas para poder reducir en forma significativa tales diferencias de 
rendimiento y rapidez en el aprendizaje. 

RESUMEN 

En este capítulo nos hemos dedicado principalmente a definir la tarea 
de aprendizaje, así 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 enseñanza que recibe y el nivel de ren­
dimiento al completar la tarea. Gran parte de nuestra teoría constituye 
un intento por explicar lo que ocurre durante el desarrollo de una tarea 
determinada, respecto a las características del estudiante, a la tarea, a la 
enseñanza y al rendimiento del estudiante al completar la tarea. Esto re­
presenta la unidad básica para formular nuestra teoría. 

También debemos estudiar las relaciones existentes entre una serie 
de tareas de aprendizaje y las maneras como el buen o mal cumplimien­
to de una tarea de aprendizaje, influye en el rendimiento del estudian­
te en las tareas subisgüientes 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 teoría. 

Por último, 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, así como las medi­
ciones afectivas presentadas al completar toda la serie o cada cierto nú­
mero de tareas de aprendizaje dentro de la serie. 
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INTRODUCCIÓN 

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

En el Capítulo 2 definimos el concepto de tarea de aprendizaje como 
una tarea constituida por un número 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 sí 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 característica, 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, más que el aprendizaje de un solo elemento, como un tér­
mino, un hecho o una relación, y que por otra abarque menos de un curso, 
currículo o programa de aprendizaje. El lector encontrará conveniente 
imaginar una tarea de aprendizaje escolar como equivalente a una sección 
o fragmento de un curso, constituida, por ejemplo, por un capítulo 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 específicas de aprendizaje, nos resulta difícil imaginar que pueda ha­
ber siquiera una sola de tales tareas que esté por encima de la capacidad de 
aprendizaje de la mayoría de los seres humanos que realmente deseen 
aprenderla 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, prác­
ticamente todas las tareas de aprendizaje que se imparten en las escue­
las están al alcance de la mayoría 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 mayoría 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 
relación 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
ción adicional que necesiten para alcanzar determinado grado de maes­
tría en una misma tarea de aprendizaje, es común observar que algunos 
estudiantes necesitan más tiempo y ayuda que otros para alcanzar tal grado 
de aprendizaje. Además, 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 enseñen en algunas aulas. 

En nuestro intento por explicar las diferencias de grado o de rapi­
dez de aprendizaje, así como de hallar la razón por la cual algunos estu­
diantes no logran cumplir ciertas tareas en lo más mínimo, hemos pues­
to en gran énfasis en la historia del educando. Hemos basado nuestro tra­
bajo de investigación en la hipótesis de que si todos los estudiantes tienen 
los pre-requisitos para determinada tarea de aprendizaje, se reducirían 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 motivación que cada estudiante tenga por cumplir la tarea y a la ca­
lidad de la enseñanza, en este capítulo 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 carácter cognitivo, nos limitaremos a 
considerar aquellas que hemos denominado conductas de entrada cogni-
tivas (Glaser, 1970) o características 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 pronósticos 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. Aún 
cuando tales pronósticos no son del todo acertados, sí 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 desempeñe esa tarea, así 
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 período de uno o más años, revelan que la diver­
sidad de rendimiento observada entre los estudiantes al final del año o pe­
ríodo está estrechamente relacionada con la diversidad de rendimiento, en 
asignaturas relacionadas, anterior al año o período en que se hizo dicha in­
vestigación (Hicklin, 1962; Payne, 1963; Bloom, 1964; Brach & Hopkins, 
1972). Aun en los casos de investigaciones longitudinales que se prolon­
gan durante varios años, ha podido observarse el mismo fenómeno de que 
el rendimiento de los estudiantes al final de cada año guarda estrecha rela­
ción con su rendimiento en la misma asignatura años más tarde (ej. en lec­
tura, aritmética, un segundo idioma, etc.). Más adelante, en este mismo ca­
pítulo, vamos a tratar de establecer la diferencia entre aquella parte del 
rendimiento previo que representa pre-requisitos de aprendizaje y otras ca­
racterísticas presentadas en las investigaciones longitudinales. 
c. De modo característico, las tareas de aprendizaje escolar constituyen 
secuencias de desarrollo en las que para emprender tareas más avanzadas el 
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 matemáticas 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 suposición de que el estudiante ya está 
en posesión 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 período escolar, cual es la de dar por entendido que todos 
los estudiantes que empiezan el curso o asignatura en cuestión ya han he­
cho un aprendizaje previo, cosa que puede no ser cierta en todos los casos, 
d. Por último, debemos anotar que es prácticamente imposible que pue­
da existir tarea alguna de aprendizaje que no esté basada en aprendizaje 
previo. Aun para realizar las tareas más sencillas, como es la de aprender a 
dibujar un círculo o un triángulo, se necesita que el educando haya adqui­
rido previamente cierta habilidad para manejar los lápices (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 carácter psico-
motor. En otras palabras, casi toda tarea de aprendizaje que uno pueda 
imaginar, por más 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 reúne los pre-requisitos necesarios para poder rea­
lizar una tarea dada de aprendizaje, es teóricamente imposible que pueda 
desempeñarla en debida forma (según 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 persuasión, ninguna promesa de recompensa, ni la más 
alta cahdad de enseñanza podrán conseguir que los educandos que no lle­
nen tales pre-requisitos aprendan la tarea en cuestión. De modo que los 
pre-requisitos, o sea las conductas de entrada cognitivas (para el caso de 
las tareas de aprendizaje cognitivo), constituyen un vínculo indispensable 
entre el educando y la realización 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 sólo 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 están en posibilidad de 
realizar un buen aprendizaje, siempre y cuando estén motivados para ha­
cerlo y que la calidad de la enseñanza sea adecuada a sus necesidades. Si 
se reúnen todas estas condiciones, no habrá ninguna o habrá muy poca 
diferencia en el grado de aprendizaje entre los estudiantes, así 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 más 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 alcancen 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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Ho 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 demás 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, según el maestro 
que la imparta, ya que un maestro puede abordar el tema de la tarea en 
forma diferente a otros. Semejante situación podría conducirnos a la bús­
queda de una terminable variedad de pre-requisitos. Sin embargo, creemos 
que el problema de determinar las 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 investigación. Volveremos a referirnos a este punto en las páginas 48-
51. Por lo tanto nos limitaremos a agregar que un esmerado análisis lógico 
y pedagógico (realizado por maestros de la asignatura en cuestión) puede 
contribuir a determinar en qué consiste una determinada tarea de aprendi­
zaje, así 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 propósitos, al 
considerar las características 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 mayoría de las tareas de aprendizaje que se de­
sarrollan en la escuela están de alguna manera, reunidas en grupos. La ma­
nera más común de agrupar las tareas consiste en formar cursos, asignatu­
ras o áreas de estudio; así por ejemplo, hay toda una serie de tareas reuni­
das en relación con la aritmética, la literatura, la lectura, las ciencias, la 
geografía, un idioma extranjero, la economía, la psicología, etc. Estos gru­
pos suelen a su vez subdividirse en semestres, años escolares u otras uni­
dades de estudio. 

Dentro de cada período o subdivisión de una asignatura, las diferen­
tes tareas de aprendizaje tiene cierto orden pre-establecido. Dicho orden 
puede ser el orden preferido o el más conveniente en concepto de los espe­
cialistas de currículos, 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 cuestión de mera conveniencia, y que las mismas tareas puedan desa­
rrollarse igualmente bien en distintos órdenes. De ser esto así, el aprendi­
zaje de la unidad 1 no sería un pre-requisito indispensable para poder a-
prender la unidad 2, ni el aprendizaje de la unidad 2 tampoco sería 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 
válidas para todas las tareas de aprendizaje que constituyen ese curso. 

http://capaz.de
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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 maestría en la primera tarea antes de que pueda empren­
der la segunda y es necesario que adquiera maestría en la segunda tarea an­
tes de que pueda pasar a emprender la tercera y así 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 sí 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 más 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 tropezará 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 distribución del rendi­
miento en una sucesión ordenada de tareas de aprendizaje tiende a ser 
cada vez más heterogénea a medida que el curso avanza, si el estudiante 
(por sí 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 
más dificultades aun en la tercera tarea y así sucesivamente. 

DIAGRAMA 3-1. Distribuciones teóricas 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. 
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Distribución al final de 
la tarea de aprendizaje 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 aates 
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 más seguros de sus progresos al terminar una tarea. 

En todo caso, las deficiencias de aprendizaje de cada tarea se refle­
jan en una distribución cada vez más heterogénea de grados de aprove­
chamiento o de rapidez (tasa de aprendizaje), mientras que si en cada tarea 
se realiza un buen aprendizaje, la variación 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 pági­
nas 68-77 reuniremos algunas pruebas en relación con estos puntos. 

Identificación de los pre-requisitos específicos de aprendizaje 

En las tareas de aprendizaje secuencial que hemos discutido, debe 
ser relativamente fácil 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. Así pues, una medida referida a criterios o una prueba de rendimiento 
sobre la Tarea 1 de una serie secuencial, incluirá 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 los 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 estadísticos (véase Airasian & Bart, 1973; 
Airasian, 1970, 1971;'y el Capítulo 6 de Bloom, Hastings & Madaus, 
1971). 

DIAGRAMA 3-2. Distribuciones teóricas del rendimiento en casos en que se han 
superado las fallas de aprendizaje que se presentaron durante el desarrollo de las 

tareas anteriores. 
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En el caso de una tarea de aprendizaje considerada aisladamente (bien 
sea que haga parte de una serie secuencial o nó), es necesario hacer un aná­
lisis lógico y pedagógico tanto del tema de la tarea como de los conoci­
mientos previos que el alumno deba haber adquirido. En este caso pueden 
emplearse análisis de tipo jerárquico como los ideados por Gagné y otros 
(Gagné, 1968; Gagné & Paradise, 1961; Resnick et al., 1970). Dichos aná­
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 estadísticos para deter­
minar si el análisis lógico y pedagógico, tanto del tema de la tarea como de 
lo que se presume que el educando debe haber aprendido antes de em­
prenderla, se verifican empíricamente 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 álgebra, geometría, física, lectura de 
primer año, español elemental, etc.) es asunto un poco más difícil. Los es­
pecialistas de currículo y los autores de textos escolares son quienes a me­
nudo tratan de fijar los pre-requisitos de aprendizaje aunque sólo en raras 
ocasiones se hace una verificación empírica del caso. Tenemos la esperan­
za de que en el futuro los programadores de currículos participen más 
activamente en la especificación 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, Español 1). Tal especifi­
cación o identificación debe hacerse sobre la base de análisis de tipo tan­
to pragmático como pedagógico. Las conductas de entrada cognitivas ne­
cesarias para emprender los otros cursos de una serie secuencial son un 
poco más fáciles de determinar, ya que el primero de tales cursos conlleva 
por lo general los pre-requisitos para el segundo curso de la serie y así su­
cesivamente. 

Debemos anotar que es poco probable que todo cuanto el alumno 
pueda haber aprendido en cursos anteriores a la iniciación de un nuevo 
curso o asignatura constituye la conducta de entrada Cognitiva indispen­
sable para el aprendizaje de tal curso o asignatura. Así por ejemplo, para 
estudiar álgebra de tercero de secundaria no es indispensable haber cur­
sado todos los siete años anteriores de aritmética. Indudablemente que 
para estudiar álgebra se necesitan ciertos conocimientos de aritmética 
-pero quizás sea suficiente con lo que se aprende en los primeros cuatro 

o cinco años de aritmética— según la manera como se hayan enseñado 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
rrículo vigente y en las condiciones especiales de aprendizaje necesarias 
para asegurar que estarán disponibles en el momento en que el alumno 
las necesite. 
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MACRO Y MICRO INVESTIGACIONES 

Aún cuando el concepto de los pre-requisitos de aprendizaje es su­
mamente antiguo en la historia de la enseñanza, raras veces se encuentra 
en la literatura sobre investigaciones educativas referencias a una defini­
ción práctica y a un método de medición de las Conductas de Entrada 
Cognitivas. En las micro-investigaciones a las cuales nos referiremos más 
adelante en este mismo capítulo, trataremos más 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 pruebas 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 diferenciación entre las distintas tareas 
de aprendizaje o mediciones del rendimiento en tales tareas. En cambio, se 
hace énfasis en todo el curso, período o año escolar en que tiene lugar el 
aprendizaje de la materia, en el rendimiento alcanzado al final del curso o 
período de aprendizaje y en ciertas mediciones reahzadas con anterioridad 
a la iniciación del curso en cuestión. 

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

Además de las macro-investigaciones, que sólo nos proporcionan una 
visión aproximada del concepto de Conductas de Entrada Cognitivas y 
sus efectos sobre el subsiguiente rendimiento del alumno, hay un reduci­
do número de micro-investigaciones que nos proporcionan datos más di­
rectos sobre la relación 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 carácter 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 relación de pronós­
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
tímulo a los investigadores en materia educativa a dedicarse con más 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 sección nos ocuparemos de las relaciones existentes 
entre las Conductas de Entrada Cognitivas del estudiante al comienzo de 
un curso o período de aprendizaje y su rendimiento al final de tal perío­
do. Para este caso nos hemos documentado en la literatura sobre inves­
tigaciones de pronósticos 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 el rendimiento, en las que se empieza por tomar una medida de ren­
dimiento seguida de un período 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 período o año escolar, 
mientras que en otros casos se han prolongado durante varios períodos o 
años. 

En el Diagrama 3-3 nos referimos a algunas investigaciones longitu­
dinales sobre el rendimiento, en las cuales se trató de pronosticar el rendi­
miento de los estudiantes de último año de escuela secundaria con base en 
las medidas de rendimiento tomadas en años anteriores. En general se ob­
servará que la correlación entre la medida del rendimiento en el segundo 
año de primaria-y la del rendimiento en el último año de secundaria se es­
tima en +0.60 entre las medidas del rendimiento en el sexto y el duodé­
cimo año de escuela en +0.78 mientras que la correlación entre las me­
didas de rendimiento correspondientes a los años décimo y duodécimo 
se estiman en +0.90 En otras palabras, después del tercer año de escue­
la primaria los pronósticos acerca del rendimiento en último año de se­
cundaria son de +0.70 o más. En el Diagrama 3-4 se muestra, además, que 
en el tercer año de primaria o antes, la correlación entre las medidas gene­
rales de rendimiento en años escolares consecutivos es de +0.90 o más. 

Mientras que este Diagrama está basado en las medidas generales de 
rendimiento escolar, tales como las baterías estándar de rendimiento, este 
diagrama demuestra que en ías medidas del rendimiento de un año 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 años escolares consecutivos. Queda también demostrada la cre­
ciente estabilidad del rendimiento a medida que el estudiante avanza en 
edad o años de estudio. 

En una más reciente investigación, Bracht y Hopking (1972) infor­
man que en el caso de una muestra dada, la correlación entre las pruebas 
compuestas de rendimiento presentadas en el tercero y onceavo años de 
escala fue de +0.82 De modo que las dos terceras partes de la variación 
observada en la prueba de rendimiento presentada en el año 11 era pronos-
ticable con base en la prueba presentada en el tercer año de escuela pri-



DIAGRAMA 3-3. Correlaciones estimativas entre las mediciones 
generales de rendimiento en diferentes años escolares 
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maria. Para esa misma muestra, la correlación observada entre el rendi­
miento en los años 7 y 11 fue de +0.90, o sea que el 81 por ciento de la 
variación correspondiente al año 11 era pronosticable con base en la me­
dida del rendimiento tomada cuatro años atrás. 

En otra investigación longitudinal, Payne (1963) demostró que el ren­
dimiento en aritmética en el sexto año de escuela podía ser pronosticado 
con base en el rendimiento alcanzado en aritmética en el segundo año, con 
una correlación aproximada de +0.70, mientras que el rendimiento en lec­
tura en el quinto año podía ser pronosticado con base en el rendimiento 
en lectura alcanzado en el segundo año, con una correlación 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 años de escuela ejerce una poderosa influencia en el rendimien­
to escolar en años posteriores, dados los métodos actuales de enseñanza. 
En la investigación realizada por Payne, el alto grado de acierto en los 
pronósticos de rendimiento en lectura y en aritmética a lo largo de tantos 
años se consideró como una denuncia en contra de esas escuelas, ya que 
ello revela que se preocuparon relativamente poco en los años intermedios 
por modificar el modelo habitual de rendimiento entre los niños. Este he­
cho, por supuesto, implica (como se ha expresado en el presente capítu­
lo) que el rendimiento escolar es una característica modificable y que el 
hecho de alterar el rendimiento en determinado nivel escolar afecta el ren­
dimiento en años posteriores. 

En la Tabla 3-1 mostramos las relaciones longitudinales entre el ren­
dimiento en determinadas asignaturas tales como lectura (e Inglés) así 
como también en aritmética y matemáticas. En la columna A se obser­
vará que la relación mediana correspondiente a las mediciones de rendi­
miento en un curso subsiguientemente relacionado un año más tarde, es 
aproximadamente de +0.85. En general, casi las tres cuartas partes de la 
variación en el rendimiento alcanzado al final de un curso es pronostica-
ble, con base en la medición del rendimiento en la prueba de ingreso pre­
sentada antes de comenzar el curso. En nuestra opinión, tales mediciones 
previas del rendimiento abarcan los efectos de las Conductas de Entrada 
Cognitivas (conocimientos y habilidades generales requeridos) de, las Ca­
racterísticas de Entrada Afectivas, así 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 medición se hace al final. Ade­
más, las pruebas de rendimiento a que se presentaron los estudiantes, fue­
ron en ambas ocasiones, las mismas o similares, de modo que la última me­
dición del rendimiento pone en evidencia tanto aquello que el estudiante 
ya había asimilado hasta el momento de la medición previa, como el cam­
bio que tuvo lugar durante el año escolar. 

De modo, pues que para nuestros propósitos 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 únicamente 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 año escolar X 

vs. rendimiento en el año escolar X + 1 
Años escolares 

1-5 6-8 9-12 

Columna B** 
Rendimiento en el año escolar X vs. rendimiento 

en el año escolar X + 2 o posteriores 
Años escolares 

1-5 6-8 9-12 

Lactura e Inglés 
Matemáticas 
Ciencias 

0.85 (0.89)t 
0.74 (0.81) 

Véase Tabla 3-A del apéndice. 
Véase Tabla 3-B del apéndice. 

0.84 (0.91) 
0.73(0.81) 

0.86 (0.94) 0.79 (0.85) 
0.71 (0.76) 

0.81 (0.91) 0.77 (0.87) 
0.68 (0.86) 
0.68 

t Los valores que aparecen entre paréntesis están corregidos por atenuación. 

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* 

Puntajes de aptitud vs. lectura 
de primer año 

Puntajes de aptitud vs. aritmética 
de primer año 

Puntajes de aptitud vs. álgebra 
del noveno año 

Puntajes de aptitud vs. primer 
año de idioma extranjero 

Véase la Tabla 3-C del Apéndice. 
Véase la Tabla 3-D del Apéndice. 

0.63 (0.70)t 

0.64 (0.69) 

0.67 (0.72) 

0.60 (0.70) 

Sub-prueba elegida de aptitud vs. rendimiento f 

Puntajes en la prueba de vocabulario 
vs. lectura de primer año 0.43 (0.56) 

Conocimiento de los números vs. 
aritmética de primer año 0.63 (0.72) 

Operaciones fundamentales de la 
aritmética vs. álgebra del noveno año"*" 0.53 (0.73) 

Empleo de palabras dentro de frases vs. 
primer curso de un idioma extranjero 0.52 (0.63) 

T Los valores que aparecen entre paréntesis son valores estipulados 
después de la corrección por atenuación. 

+ Con base en muy pocos datos. 

3 
5 

% 
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más años entre las dos mediciones de rendimiento. En este caso creemos 
que el efecto del empalme se reduce considerablemente y, que lo que que­
da, es más que todo el efecto de las Características de Entrada tanto Cog-
nitivas como Afectivas. (En el Capítulo 7o. trataremos de establecerla dis­
tinción entre los efectos debidos a las Conductas de Entrada Cognitivas 
y los debidos a las Características 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 Características de Entrada 
Afectivas sobre el rendimiento subsiguiente está representado por una co­
rrelación aproximada de +0.70 (aproximadamente de +0.80 una vez he­
cha la corrección 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 variación en el rendimiento. Es decir que, cerca de los dos 
tercios de la variación en el rendimiento al final del curso se determinó 
varios años antes de que comenzara el curso. 

Según esto, es evidente que la calificación que recibe un estudiante 
en la escuela es más representativa del rendimiento o aprendizaje realiza­
do con anterioridad a la iniciación del curso o asignatura que de lo que pu­
diera haber aprendido dentro del curso o período académico correspon­
diente a la calificación dada por el maestro. En otras palabras, el estu­
diante es calificado más 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 hipótesis fundamental en este capítulo 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 reducirían mu­
chísimo. Además, damos por entendido que las Características de Entrada 
Cognitivas pueden ser modificadas en gran medida en muchas etapas de la 
trayectoria de aprendizaje del estudiante, siempre y cuando se reúnan cir­
cunstancias propicias para el aprendizaje. 

Las pruebas de aptitud y el rendimiento subsiguiente en determinadas 
asignaturas 

En un esfuerzo por reducir aún más el efecto debido al empalme 
entre las mediciones de rendimiento, así como el efecto debido a las Ca­
racterísticas de Entrada Afectivas, hemos hecho una síntesis 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 porción de una larga 
serie de tareas de aprendizaje. Aunque es probable que el aprendizaje pre­
viamente adquirido tenga alguna relación con el rendimiento o el apren­
dizaje realizado en estos cursos, hay sólo unos pocos cursos o ninguno que 
comúnmente se mencionan como pre-requisitos para la iniciación 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 así llamadas pruebas de aptitud cons-
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tituyen un índice de aquellos conocimientos previamente adquiridos por 
el alumno (en el hogar, en la escuela o en el medio ambiente) que tieiien 
relación 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 algún indicio sobre el futuro rendimiento del alumno durante el 
aprendizaje de determinada asignatura. Aún 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 asignatura 
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 algún 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, matemá­
ticas, lectura y un idioma extranjero. En los cursos elementales o intro­
ductorios a tales asignaturas, la relación entre las cahficaciones globales 
obtenidas en las pruebas de aptitud y el posterior rendimiento de los 
alumnos en esos cursos (determinado según 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 corrección de incertidumbre 
de las mediciones). 

Estas relaciones de pronóstico 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 enseña una nueva 
asignatura a sus alumnos tenga especial consideración con aquellos estu­
diantes que hayan obtenido un puntaje muy elevado en las pruebas de ap­
titud así como tampoco con los que hayan obtenido un puntaje muy bajo 
en ellas. En otras palabras, la enseñanza no se imparte por lo regular con 
base en la suposición de que las aptitudes pueden alterarse ni de que la en­
señanza debe modificarse para adaptarse a las Características de Entrada 
de cada estudiante. 

Puesto que las pruebas de aptitud suelen abarcar una diversidad de 
sub-pruebas y exámenes de cualidades específicas que, según se ha en­
contrado, permiten pronosticar el futuro rendimiento del alumno, es di­
fícil 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 según nuestro concepto refleja más fielmente nuestra idê a 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 período 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 año escolar, el vocabulario que 
el niño haya adquirido (con anterioridad a ese primer año) constituye uno 
de los índices más acertados para pronosticar su rendimiento en dicho 
primer año de lectura. Las correlaciones (hecha la corrección de atenua­
ción) son un poco más bajas que las correspondientes a la prueba de ap­
titud total. (Véase la columna A de la Tabla 3-2). Aunque debería ser po­
sible enseñar lectura de primer año escolar de manera que todos los ni­
ños 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 enseñanza de la lectura en las escuelas, aquellos niños 
que al comienzo del año poseen un vocabulario más extenso presenten 
mucha más facihdad que los otros niños para aprender a leer. 

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

En el caso de la aritmética, el conocimiento que el niño pueda haber 
adquirido acerca de los números, con anterioridad a su primer año de es­
cuela, parece ser uno de los índices más acertados para pronosticar el ren­
dimiento que el niño habrá de dar en aritmética de primer año. Aún cuan­
do no creemos que dicho conocimiento constituye precisamente un pre-
requisito necesario de aprendizaje según nuestro concepto de tales pre-re-
quisitos (así como el conocimiento del alfabeto tampoco constituye un 
pre-requisito para el aprendizaje de la lectura), sí creemos que constitu­
ye un índice acertado para pronosticar el posterior rendimiento del niño 
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, número de ojos, número de her­
manos, más grande que, etc.), y que el tener algún conocimiento de los 
números antes de entrar a la escuela es un índice útil aunque burdo, de la 
amplitud y calidad de la vida pre-escolar. 

En cuanto al aprendizaje de un idioma extranjero, el índice más acer­
tado para pronosticar el posterior rendimiento del niño 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 
el rendimiento del niño como la totalidad de la prueba de aptitud para los 
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idiomas. Diríamos que esta sub-prueba provee información acerca de la 
habilidad del estudiante para emplear su idioma materno, la cual segura­
mente es necesaria para expresarse bien en otro idioma. 

En cuanto al álgebra, el índice de pronóstico más 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 álgebra, porque los maestros dan por entendido que los 
alumnos ya han adquirido ese conocimiento cuando llegan a estudiar ál­
gebra y, por último, porque tales operaciones se emplean en álgebra aun­
que no se enseñan en un curso de álgebra. 

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

Se observará que en las investigaciones en las que se determinó el ren­
dimiento antes y después del período de estudio (véase Diagrama 3-3 y 
Tabla 3-1) las correlaciones son en promedio cerca de -f-0.80 entre las dos 
mediciones de rendimiento aún 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 Características de Entrada 
Afectivas también estén incluidas en dicho resultado. 

La correlación entre los resultados de las pruebas de aptitud, ya sean 
pruebas compuestas o sub-pruebas específicas (véase Tabla 3-2), y el pos­
terior rendimiento del estudiante oscila aproximadamente entre -1-0.50 y 
+0.70 (entre -1-0.56 y +0.73 al corregir por incertidumbre). Aún cuando 
estos estimativos no representen una evaluación satisfactoria de las verda­
deras Conductas de Entrada Cognitivas, sugieren que el límite superior 
de la relación entre las mediciones de las presuntas Conductas de Entrada 
Cognitivas y el rendirñiento 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 cuestión. 

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 correlación 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 opinión 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 análisis lógicos y pedagógicos y empíricamente respaldados 
por análisis de tipo causal, así como por la clase de datos que aparecen 
en esta obra, es poco probable que los estudiantes que no los reúnan, al 
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menos hasta cierto nivel mínimo o punto críticoi', alcancen algún grado 
significativo de maestría en el conjunto de tareas de aprendizaje para las 
cuales fueron establecidos. 

Las Conductas de Entrada Cognitivas, tal como las concebimos, re­
presentan vínculos causales con los procesos de aprendizaje y los criterios 
de rendimiento en las tareas de aprendizaje que hemos escogido. Si ellas 
constituyen verdaderos vínculos causales, entonces el estudiante que ca­
rezca de ellas en grado significativo estaría incapacitado para alcanzar un 
grado satisfactorio de rendimiento en la tarea. Por otra parte, tales Con­
ductas de Entrada Cognitivas representan una condición 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 
la tarea. 

En la investigación 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 variación 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 más general en el aprendizaje de las asignaturas escolares. En la Grá­
fica 3-4 hemos representado gráficamente 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 reúnan hasta un punto decisivo con el de aquellos cuyas con­
diciones no llegan a ese punto, por medio de relaciones estadísticas entre 
las conductas de entrada y los criterios de rendimiento, o bien impartiendo 
a todos los estudiantes la enseñanza necesaria para que puedan poseer las 
Conductas de Entrada Mínimas 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 investigación en el cual se hace énfasis en los micro-estudios. 
Se considera que hasta un 50 por ciento de la variación del rendimiento en 
las tareas de aprendizaje puede atribuirse, controlarse o determinarse por 
procedimientos educativos que garanticen que la mayoría 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 las Conductas de Entrada Cognitivas 
es cuestión de estar preparado o no estarlo, o de tener un nivel mín imo, más 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 traducirían en un serio inconveniente para el adecuado de­
sarrollo de la tarea de aprendizaje en cuestión. Por otra parte, por encima de cierto nivel, creemos 
que las diferencias de competencia en las conductas de entrada tendrían poco o ningún efecto sobre 
el grado de rendimiento en la tarea de aprendizaje en cuestión. Este es uno de los muchos proble­
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 distribución 
del rendimiento. 

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

10QO/o de variación 

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

50* /̂0 de variación 

MEDIDAS GENERALES DE ENTRADA 

Es probable que haya un gran número de Conductas de Entrada co­
munes a los cursos en que se dictan en todos los años 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. 

Comprensión 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 palabra y en 
particular de la palabra escrita o comprensión de la lectura. Es muy posi­
ble que la comprensión de la lectura, adquirida entre el primero y sexto 
año 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, además, probable que debido a su capacidad de aprovechar 
al máximo la lectura del material educativo, muchos estudiantes lleguen 
a dominar una asignatura a pesar de la variación de caUdad en la enseñan­
za. Que sea o nó 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 currículo. 
En la actualidad, hay muy pocas dudas de gran parte del aprendizaje esco­
lar tiene que hacerse a base de habilidad para comprender la lectura. 
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En la Tabla 3-3 aparecen algunas de las correlaciones entre la com­
prensión de la lectura y el rendimiento en diversas asignaturas. Se observa­
rá 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 más bajas en el caso 
de las matemáticas y de las ciencias. También se puede ver claramente que 
tales correlaciones son generalmente más 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 más graves problemas 
de lectura son los que más pronto la abandonan. Además, es probable que 
la mayoría de los estudiantes que aún siguen sus estudios en la escuela se­
cundaria han alcanzado por lo menos el mínimo de habilidad de compren­
sión de la lectura necesario para aprender la mayoría de las asignaturas 
propias de dicho nivel educativo. 

En el Estudio Internacional sobre el Rendimiento Educativo (lEA), 
diversas muestras de estudiantes de quince países presentaron un conjun­
to de pruebas internacionales de rendimiento en ciencias, literatura y com­
prensión 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 relación mediana entre estas tres prue­
bas, tanto a la edad de catorce años como en el último año de escuela se­
cundaria en todos esos países. 

Es evidente que la capacidad de comprender la lectura está más 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 países depende en gran parte de la lectura. En los países 
en los que los cursos de ciencias van acompañados de intenso trabajo prác­
tico de laboratorio es posible que la correlación entre la lectura y el ren­
dimiento en ciencias sea menos notable que en aquellos países en los que 
el aprendizaje de las ciencias es más que todo cuestión de lectura de un 
texto de estudio. 

Tabla 3-3. Relaciones entre la comprensión de la lectura y el rendimiento 
en diversas asignaturas*. 

Año escolar 

6-8 9-12 

Literatura y artes lingüísticas 0.70 0.70 
Matemáticas 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. Intercorrelaciones medianas entre la literatura, las ciencias y la lectura 
en los países* participantes en los estudios lEA (Adaptado de Thorndike^ 1973)* 

Estudiantes 

A los catorce 
años de edad 

En ei último año 
de escuela 
secundaria 

Ciencias vs. comprensión de la lectura 0.60 
Literatura vs. comprensión de la lectura 0.69 
Ciencias vs. literatura 0.41 

Ciencias vs. literatura (manteniendo 
constante la comprensión de lectura) 0.00 

0.44 
0.55 
0.28 

0.05 

* Los países participantes fueron: Bélgica flamenca. Bélgica francesa, Chile, Inglaterra, Finlan­
dia, Hungría, India, Irán, Israel, Italia, Holanda, Nueva Zelanda, Escocia, Suecia y los Estados 
Unidos. 
• Véase la Tabla 3-E del Apéndice. 

La correlación entre la comprensión de la lectura y el rendimiento en 
ciencias o en literatura es más baja en el último año de escuela secundaria 
que a la edad de catorce años, probablemente debido a que en muchos de 
esos países los estudiantes de más baja capacidad de comprensión en lec­
tura son retirados de sus respectivas escuelas. (En los Estados Unidos, que 
es el país con más alto porcentaje de estudiantes que permanecen en la es­
cuela hasta el último año de escuela secundaria, dichas relaciones se man­
tienen más o menos al mismo nivel que a la edad de catorce años). 

La correlación entre el rendimiento en ciencias y el rendimiento en 
literatura es más baja que la relación entre el rendimiento en cada una de 
estas dos asignaturas y la comprensión de la lectura. Sin embargo, es suma­
mente instructivo observar que al mantener constante la capacidad de 
comprensión en lectura (por medio de métodos de correlación parcial) la 
correlación entre el rendimiento en ciencias y el rendimiento en literatura 
es prácticamente nula. Parece que la necesidad de comprender la lectura es 
el principal factor común al rendimiento en ciencias y en literatura, pero 
que al mantenerse constante la capacidad de comprensión en lectura (por 
medio de métodos de correlación parcial) la correlación entre el rendimien­
to en ciencias, y el rendimiento en literatura es prácticamente nula. Parece 
que la necesidad de comprender la lectura es el principal factor común al 
rendimiento en ciencias y en literatura, pero que al mantenerse constante, 
estas dos asignaturas resultan ser estadísticamente independientes una de 
la otra. 

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

Podríamos seguir especulando acerca de otras Conductas de Entrada 
Cognitivas generalizadas, tales como los procesos de razonamiento lógico, 
el desarrollo del lenguaje y la habilidad narrativa, pero es necesario reali­
zar otras investigaciones antes de poderlas identificar y medir con alguna 
precisión. 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 mínimo que se requiere para pro­
seguir adecuadamente sus estudios. 

Una vez que se hayan identificado las Conductas de Entrada genera­
lizadas para un gran número 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 disposición en todo momento que las necesite y que 
pueda realizar con mayor eficiencia todo aprendizaje subsiguiente. (Gagné 
& Paradise, 1961). 

Aunque hemos limitado nuestra definición de Conductas de Entrada 
Cognitivas principalmente a la clase de aprendizaje relacionado con asigna­
turas escolares, es probable que existen muchas otras clases de caracterís­
ticas generales aprendidas a lo largo de los años de escuela que tengan si­
milares repercusiones sobre el aprendizaje. Entre ellas están la capacidad 
de atención, la capacidad de estudio, el uso de la biblioteca, el aprovecha­
miento del tiempo, el empleo de los recursos de aprendizaje fuera de las 
aulas y muchas otras características que facilitan el aprendizaje escolar. 
Aún cuando no dudamos del valor y efectividad de estas características 
generales, hemos preferido limitar nuestro concepto de Conducta de En­
trada Cognitiva a aquella clase más específica de aprendizaje que está cla­
ramente involucrada en las asignaturas escolares o en el currículo manifies­
to de las escuelas. Sin embargo, reconocemos que otras personas pueden 
desear, hacer énfasis sobre estos tipos de características de entrada más ge­
neralizados. 

Medidas generales de inteligencia 

Durante la última mitad del siglo, maestros, psicólogos e investigado­
res educativos han prestado gran atención a las mediciones generales de in­
teligencia como índices que determinan o que señalan los límites del grado 
de aprendizaje que pueda alcanzar un niño. 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 selección 
de los estudiantes, para muchos propósitos de pronóstico y para tomar nu­
merosas decisiones acerca de los estudiantes. 
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En nuestro concepto, tales medidas pueden servir de base para pro­
nosticar la calidad del aprendizaje escolar en la medida en que ellas empal­
men con o representen índices de las Conductas de Entrada Cognitivas más 
específicas 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 específicamente necesarias para emprender un 
curso o serie de tareas, se podrá comprobar que las pruebas de inteligencia 
o de aptitud escolar en general añaden poco o nada al valor de pronóstico 
de las Conductas Específicas de Entrada Cognitivas. Además, el valor de las 
medidas de inteligencia como medio de pronóstico es, para la mayoría de 
los propósitos educativos, sumamente limitado en contraste con el de las 
Conductas de Entrada Cognitivas. 

Las pruebas de inteligencia general suelen presentar una correlación 
de cerca de +0.50 ( +0.10) con el rendimiento en una gran variedad de 
cursos y asignaturas (Lavin, 1965). Es probable que la correlación con las 
mediciones de rendimiento escolar sea más alta en la escuela elemental que 
en la escuela secundaria y en la universidad (en parte debido a la relativa 
homogeneidad de los puntajes de inteligencia entre los estudiantes de los 
últimos años de escuela secundaria y de universidad). En cambio, las Con­
ductas de Entrada Cognitivas presentan una correlación de cerca de +0.70 
con el rendimiento (y el aprendizaje) en muchas asignaturas escolares (véa­
se páginas 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, así como también con medidas de inteligencia ge­
neral a nivel de la escuela elemental. Estos datos están basados en el estu­
dio Payne (1963), pero creemos que son representativos de los resulta-dos 
de estudios longitudinales similares realizados por otros investigadores. 

Se observará que en cada año 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 correlación entre las medidas correspondientes a 
lectura o a aritmética en dos años consecutivos oscilan entre +0.70 y +0.80 
durante los años de escuela elemental. De modo que las diferencias en las 
medidas de inteligencia puede atribuirse cerca del 25 por ciento de la varia­
ción mientras que a las medidas de rendimiento puede atribuirse entre el 50 
al 64 por ciento de la variación observada en las subsiguientes mediciones 
de rendimiento. 

Lo más instructivo de todo es determinar hasta qué punto se afecta la 
correlación cuando una de las mediciones se mantiene constante. Así, la co­
rrelación 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 variación del rendimiento puede atri­
buirse a la variación de las medidas del CI en tales circunstancias. 

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

Similarmente, la correlación múltiple entre el rendimiento previo, con­
juntamente con el CI, y el rendimiento posterior, es apenas ligeramente su-
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DIAGRAMA 3-5. Pronóstico del rendimiento con base en las medidas de inteligencia 
y rendimiento previo. 
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perior (cerca de +0.5) a la correlación entre las dos mediciones de rendi­
miento por sí solas. El asunto que queremos hacer notar es que las me,di-
ciones CI añaden poco al valor de las medidas previas de rendimiento (que 
incluyen Conductas de Entrada Cognitivas) como base de pronóstico 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 sólo un valor limi­
tado como medio de pronóstico o de selección (en comparación con con­
ductas más específicas de Entrada Cognitivas), ellas presentan un serio pro­
blema a las escuelas por su relativa estabilidad o inmutabilidad pasados los 
diez años de edad. (Bloom, 1964). En nuestra opinión, es mucho lo que 
se puede hacer para modificar la inteligencia en general durante los años 
pre-escolares pero en cambio, es muy poco lo que se sabe acerca de cómo 
modificarla durante los años escolares. Es probable que 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 están las Conductas más Específicas de Entra­
da Cognitivas que pueden ser identificadas con algún detalle y luego ense­
ñarse y aprenderse, hasta el nivel requerido. Frecuentemente el estudiante 
ya ha adquirido muchas de estas Conductas de Entrada Cognitivas y todo 
lo qye tiene que hacer es revisarlas y ponerlas en práctica 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 có­
mo mejorarla al menos durante los años escolares. 

Si estamos principalmente interesados en hacer pronósticos, entonces 
la medida de la inteligencia en general puede tomarse como índice aproxi­
mado para una gran variedad de pronósticos escolares. Decimos aproxima­
do porque raras veces responde por más del 25 por ciento de la variación en 
las medidas de rendimiento. Además, es probable que sirva como medio 
de pronóstico en la medida en que pueda ser sintomático de, o incluya, al­
gunos de los índices de las Conductas más Específicas de Entrada Cogniti­
vas. 

Pero el proceso escolar abarca mucho más que simples pronósticos 
acerca de cuáles niños van a aprender más que otros. Si nuestro principal 
interés es el de ayudar a los niños durante su aprendizaje, entonces debe­
mos diagnosticar al estudiante y ponerlo en tratamiento (educativo) para 
que adquiera las Conductas de Entrada Cognitivas Específicas 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 medición 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
ción entre la liistoria del estudiante y su situación 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 capítulo nos hemos referido 
a las correlaciones entre las Conductas de Entrada Cognitivas determinadas 
ai comienzo de un curso, área de estudios, o de todo un programa de ense­
ñanza que se prolonga durante uno o más períodos o años, y el subsiguien­
te rendimiento en tales cursos, áreas de estudio o programas de enseñanza. 
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 más 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 la presente sección de este capítulo nos referiremos más concreta­
mente alas tareas de aprendizaje, más bien que a cursos enteros o asignatu­
ras que se prolongan durante un período o año escolar. En el modelo que 
aparece al comienzo del presente capítulo hemos hecho énfasis en las Con­
ductas de Entrada Cognitivas, en las Tareas de Aprendizaje y en algunos 
Resultados del Aprendizaje tales como el rendimiento y la eficiencia o tasa 
del aprendizaje. Aún cuando las Conductas iniciales de Entrada Cognitivas 
necesarias para el comienzo de una serie secuencial de tareas de aprendiza­
je pueden ser difíciles de definir y de medir, es en tales series secuenciales 
en las que, cada tarea de aprendizaje, por definición, (así'como también 
por análisis más pragmáticos), 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 sección 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
ración entre la enseñanza inspirada en el concepto de maestría del aprendi­
zaje y la enseñanza impartida por métodos más 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
tría como los del grupo convencional, fueron sometidos a una misma prue­
ba o similar prueba formativa para la medición de su rendimiento. 

En el caso del grupo de maestría se realizaba una serie de procedi­
mientos correctivos después de que los alumnos habían presentado esta 
prueba formativa y enseguida se les hacía presentar otra prueba formativa 
paralela a la anterior, la cual debía 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 correlación, tanto para estudiantes del 
sistema de maestría como del sistema convencional, entre las diferentes me­
diciones del rendimiento en las tareas de aprendizaje así como también la 
correlación entre esas mediciones y las mediciones de rendimiento acumu­
lativo. 

En la columna A de la Tabla 3-5 mostramos la correlación 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 -1-0.67 en el caso de los estudiantes del sistema 
convencional (un poco más alta si se hace la corrección por incertidum-
bre). Esta cifra es aproximadamente igual a la que mencionamos en la pá­
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 más pe­
ríodos, se estima en general que a las Conductas de Entrada Cognitivas 
puede atribuirse cerca del 50 por ciento de la variación observada en el ren­
dimiento. 

En la columna A se observará que la correlación mediana entre las 
mediciones del rendimiento básico (o sea, en la prueba reglamentaria) co­
rrespondientes a dos tareas sucesivas es un poco inferior en el caso de los 
estudiantes del sistema de maestría. Sin embargo, debe recordarse que los 
estudiantes del sistema de maestría tenían sesiones de retroalimentación 
además de corrección de cada tarea de aprendizaje antes de proseguir con 
la tarea siguiente, de modo que su rendimiento tendía a aumentar con ca­
da tarea de aprendizaje mientras que la variación tendía 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 básico correspondiente a la tarea inmediatamente siguiente. En el ca­
so ideal, el rendimiento en una tarea dada de aprendizaje debería presen­
tar después de los procedimientos correctivos sólo ligera variación o ningu­
na y por lo tanto la correlación entre la entrada cognitiva y la del rendi­
miento en la siguiente tarea de aprendizaje debería ser nula. Esto es aproxi­
madamente lo que se ha encontrado en dos de las investigaciones (Ander­
son; Arlin) según 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 maestría; 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 sistemáticamente las fallas que 
habían encontrado en cada tarea de aprendizaje aunque con la mayoría de 
ellos sí 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 encontró que la correlación mediana correspondiente a los estudiantes 
del sistema convencional era de +0.68, lo cual sugiere que si no se corrige 
el 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, así 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 
o 

Correlación mediana 
entre el rendimiento en 
la tarea X de aprendiza­
je y la tarea X + 1 de 
aprendizaje. 

B 
Correlación mediana en­
tre el rendimiento en la 
tarea X de aprendizaje 
(corregida) y la tarea de 
aprendizaje X + 1. 

Correlación entre el ren­
dimiento en la primera 
tarea de aprendizaje y el 
rendimiento acumulativo. 

D 
Correlación mediana entre 
el rendimiento en las ta­
reas de aprendizaje y el 
rendimiento acumulativo. 

Estudio 

Anderson (1973) 
Ar l in (1973) 
Block (1970) 
Levin (1975) 
Ozcelik (1974) 
Jones et al, (1975) 
Pillet (1975) 

Mediana ' 

Maestría 

0.31 
0.32 
0.62 
0.46 
0.46 
0.72 
0.57 

0.47 

Convencional 

0.72 
0.61 
0.78 
0.54 
0.54 

0.67 

Maestría 

0.06 
0.02 
0.32 
0.45 
0.45 
0.55 
0.44 

0.32 

Maestría Convencional 

0.31 0.68 
0.19* 0.49* 
0.44 0.78 
0.59 0.72 
0.36 0.48t 

0.36 0.68 

Maestría Convencional 

0.31 0.68 
0.42 0.50 
0.62 0.78 
0.59 0.72 
0.56 0.72 
0.62 

0.57 0.72 

n 
0= 

a: 
c 
3 
3 
P3 

> 

3 

o 
o 

* 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 correlación en el caso de los estudiantes del sistema de maes­
tría es muy inferior ( +0.36 ) debido a que el rendimiento fue corregido en 
cada tarea de aprendizaje, es decir que, la variación en el aprendizaje se re­
dujo sistemáticamente después de cada tarea de aprendizaje, lo cual se re­
fleja tanto en la variación de la medición final acumulativa como en las co­
rrelaciones entre el rendimiento en la primera tarea de aprendizaje y la me­
dición 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 más 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 variación en la medición acumulativa 
del rendimiento. 

El punto que reviste particular interés es el valor de la mediana corres­
pondiente a los estudiantes del sistema de maestría. 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 el rendimiento en cada tarea de aprendizaje, bien 
sea corregido como en el caso de los estudiantes del sistema de maestría, 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 maestría - en el que el aprendizaje 
de cada tarea fue corregido— es mucho más alto que el rendimiento final 
de los estudiantes del sistema convencional— en que el aprendizaje de cada 
tarea se quedó sin corregir. (Véase Diagrama 3-6). 

La conclusión 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-
tación 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 variación en la medida final de! rendimiento acumulati­
vo en toda la serie de tareas de aprendizaje y, por último, que tanto bajo el 
sistema convencional como bajo el de maestría, el rendimiento alcanzado 
en cada tarea de aprendizaje determina el rendimiento que se alcance en la 
siguiente tarea, así como también en la medida final del rendimiento. En 
los casos en los que se efectúa una corrección sistemática del rendimiento 
de todos los estudiantes en cada tarea de aprendizaje v en que todos ellos 
alcanzan el nivel satisfactorio de Conductas de Entrada Cognitivas, enton­
ces el efecto debido a este estado puede reducirse prácticamente a cero. 

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

Se recordará que para hacer esas investigaciones se tomaron dos gru­
pos de estudiantes, a cada uno de los cuales un mismo maestro enseñó, 
por separado, una misma materia. A los estudiantes de uno de los grupos 
-los del sistema de maestría- se les brindaba ayuda correcriva y de retroa-
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limentación, 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 retroalimentación, des­
pués de la prueba reglamentaria de rendimiento correspondiente en cada 
tarea. 

En el caso ideal, ambos grupos deberían alcanzar el mismo nivel de 
rendimiento al final de la primera tarea de aprendizaje (antes de efectuar 
las sesiones de corrección en la clase de maestría). 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 maestría recibieron la ayuda 
adicional necesaria para que alcanzaran el nivel de maestría, 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 maestría demostraron haber alcanzado un nivel 
superior de rendimiento básico (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 maestría habían 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
ferían en sus Conductas de Entrada Cognitivas antes de iniciar la segunda 
tarea de aprendizaje. Igual cosa ocurrió en la tercera tarea de aprendiza­
je —casi todos los estudiantes de maestría habían 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 bá­
sico de la clase de maestría y el de la clase convencional, así como tam­
bién en la medida final acumulativa. El empleo de procedimientos de co­
rrección para modificar las Conductas de Entrada Cognitivas parece dar 
por resultado una creciente divergencia entre el rendimiento de los estu­
diantes de maestría y el 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 número de estudiantes puede llegar a alcanzar superio­
res niveles de rendimiento en las sucesivas tareas de aprendizaje así como 
también en la medida final de rendimiento acumulativo. En estas inves­
tigaciones, el rendimiento en el aprendizaje es determinado en gran parte 
por la 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 característica 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 capí­
tulo y en los numerosos intentos por implantar la maestría del aprendi­
zaje (Block, 1974), se ha recalcado la necesidad de que la mayoría 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 más justo y humano. Este 
proceder es más bien preventivo que curativo. Si las escuelas siguieran sis­
temática y esmeradamente esta conducta, no habría necesidad de recu­
rrir a algunas de las alternativas que discutiremos enseguida. 

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

En el pasado, la forma más frecuente de afrontar la situación de los 
estudiantes que no poseían las Conductas necesarias de Entrada Cogni­
tivas consistía 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 enseñanzas 
que necesita para supür sus deficiencias de preparación. 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. Este modo de afrontar la situación es aconsejable cuando el estu­
diante sólo 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 cuestión. 

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 versión determinada de la tarea pueden encontrar que para otra 
versión o forma de la misma sí tienen dicha preparación. 
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Entre los pre-requisitos generales cognitivos, quizás el más común a 
todas las tareas de aprendizaje después del tercer año 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 comprensión 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 más bien que por escrito, o por medio de dibujos u otros 
medios no-verbales adecuados. Lo importante es tratar de disociar la en­
señanza y el aprendizaje de la tarea en cuestión, de la forma escrita en la 
que generalmente se da. 

Podríamos 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. Así por ejemplo, un curso de ciencias 
puede exigir determinados pre-requisitos de matemáticas o puede reducir­
los. Para un curso de estadística elemental puede que se le exija al estu­
diante que llene los siguientes requisitos de preparación: cálculo, álgebra 
de las matrices, álgebra, programación de computadores y aritmética. Cada 
manera de enseñarlo puede exigir diferentes conductas de entrada a los es­
tudiantes. 

Lo que no está muy claro es en qué casos la alteración 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 enseñar o de aprender la 
tarea de aprendizaje de tal manera que todas las formas sean equivalentes 
en contenido, condiciones y complejidad. Así por ejemplo, el razonamien­
to lógico puede enseñarse haciendo uso de diagramas Venn, de la teoría 
matemática 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 el mismo grado (o rapidez) de aprendizaje en razo­
namiento lógico siempre que el proceso de enseñanza de las tareas de apren­
dizaje esté acorde con sus habilidades y aptitudes (Pearson, 1973). 

Asimismo ,al niño se le puede comenzar a enseñar a leer haciendo én­
fasis en el procedimiento de mire y repita, o en el procedimiento fonético, 
o en el de la experiencia, por práctica dirigida o por algún otro procedi­
miento. Cada una de estas formas de abordar la enseñanza 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 enseñanza pueden rendir más o menos a los 
mismos resultados de aprendizaje. 

Si fuera posible presentar las tareas de aprendizaje de una asignatura 
o área de estudio determinada en diversas formas equivalentes, con diferen­
tes pre-requisitos de Conductas de Entrada Cognitivas, los resultados del 
proceso de aprendizaje deberían ser en todos los casos esencialmente igua­
les. Una manera de averiguar si así se ha logrado, consistiría en elaborar 
una prueba válida 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 filosófico y semántico de tratar de deter­
minar si dos o más versiones de una tarea de aprendizaje son en realidad 
distintas, se reduce a la cuestión pragmática 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. Así por ejemplo, en un curso de arte dramático el énfasis 
puede centrarse en la lectura de dramas, en la habilidad para identificarse 
con los personajes o aún 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 artísticos de determi­
nadas obras de arte o aún en el desarrollo de determinadas cualidades ar­
tísticas. Es probable que cada una de estas maneras de enseñar el arte pic­
tórico o dramático 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 
solución en esta obra. Sin embargo, en la inmensa mayoría 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 así 
como un curso elemental de psicología, 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 más inte­
resante que la simple lectura de un libro. En los cursos de ciencias se pue­
de hacer énfasis no sólo en la lectura de los respectivos textos de estudios, 
sino también en la observación, experimentación y experiencia propia del 
estudiantes con los fenómenos científicos. El estudio de las humanidades 
tampoco tiene por qué reducirse a la lectura acerca del arte, la literatura, 
el drama, la danza o la música. Seguramente hay maneras más útiles y direc­
tas de aprender estas asignaturas que la simple lectura acerca de ellas. Pero 
que esas otras maneras sean en realidad más provechosas depende de lo que 
se juzgue como más conveniente e importante en cuanto al contenido y 
objetivos de esas asignaturas o áreas 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 capítulo ponen en evidencia el 
hecho de que existe una estrecha y positiva relación 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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riación en las mediciones significativas del rendimiento cognitive en las 
subsiguientes tareas de aprendizaje. Tanto en las macro como en las mi­
cro-investigaciones mencionadas en este capítulo se encuentran con fre­
cuencia relaciones de tal magnitud. 

En este capítulo hemos hecho referencia a investigaciones de pronós­
tico realizadas durante un año o período académico, a investigaciones lon­
gitudinales que se prolongan por varios años, así como también a los pro­
cedimientos experimentales adoptados en las micro-investigaciones. El 
peso de esta evidencia indica no solamente que existe una relación de pro­
nóstico entre las Conductas de Entrada Cognitivas y la subsiguiente me­
dición del rendimiento, sino también que las Conductas de Entrada Cog­
nitivas constituyen vínculos 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, es 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 
ejercen influencia sobre el rendimiento del alumno en la tarea subsiguien­
te y 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 y 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 dichos ciclos mo­
dificando las Conductas de Entrada Cognitivas en momentos estratégicos 
del aprendizaje. También se demostró en este capítulo que. en la mayoría 
de los casos, la calificación o el reconocimiento que reciben los estudian­
tes refleja, no tanto lo que han aprendido dentro de un curso o período 
escolar sino más bien las Conductas significativas de Entrada Cognitivas 
que poseen con anterioridad a la iniciación del curso. 

La historia del educando 

La Conducta de Entrada Cognitiva, tai como se definió en el presen­
te capítulo, representa uno de los aspectos de la historia del educando que 
más poderosamente influyen en el aprendizaje subsiguiente. Todo cuanto 
ocurre al educando en algún 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 años de escuela. Estos primeros años escolares configuran sus Ca­
racterísticas de Entrada Cognitivas para los años subsiguientes y durante 
estos años subsiguientes se configuran unas nuevas Características de En­
trada Cognitivas que repercuten en los años que vienen a continuación. 
Aunque en el presente capítulo hemos hecho énfasis solamente en el cielo 
constituido por Conductas de Entrada Cognitivas aprendizaje-rendimien­
to, en el Capítulo 7 haremos énfasis en las inter-relaciones entre la entra­
da cognitiva, la entrada afectiva y la calidad de la enseñanza, así como en 
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la medida en que estos factores pueden contribuir, por separado o en com­
binación, a configurar los distintos resultados del aprendizaje. 

Aún 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 capítulo hemos tratado de establecer la diferencia entre las 
conductas cognitivas específicas que constituyen los pre-requisitos para 
tareas específicas de aprendizaje cognitivo y las Conductas de Entrada 
Cognitivas más 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 razón de 
las maneras en que se enseñan las tareas de aprendizaje dentro del sis­
tema de enseñanza en grupo. Aún cuando estos dos aspectos de la histo­
ria del educando están bajo control de la escuela, hay algunos aspectos de 
las Conductas de Entrada Cognitivas más generales (como la habihdad 
verbal) que se desarrollan en gran medida con anterioridad al ingreso del 
estudiante a la escuela. Si la escuela se lo propone, es mucho lo que puede 
hacer para conseguir que la mayoría de los educandos posean tanto las 
Conductas generales como las Conductas específicas de Entrada Cogni­
tivas que necesitan para el subsiguiente aprendizaje. La tarea de proveer a 
los estudiantes con las Conductas específicas de Entrada Cognitivas es 
mucho más fácil 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 específicas 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 
atañe a las Conductas de Entrada Cognitivas (tanto específicas 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 años de la escuela primaria, los años siguientes de la trayectoria del 
aprendizaje del estudiante en la escuela serán probablemente más 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 años posteriores del programa escolar (por ejem­
plo en Ciencias, Estudios Sociales, Matemáticas, 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 MODIFICACIÓN DE LAS CONDUCTAS DE 
ENTRADA COGNITIVAS 

Según las micro-investigaciones que hemos mencionado es evidente 
que las Conductas específicas 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 ayudó 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 
negó tal ayuda. El resultado fue que, durante el desarrollo de la serie de 
tareas se observó 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 prestó 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 maestría 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 aún en las asignaturas o cursos relativamente avan­
zados de una serie secuencial. Es de esperar que los maestros e investiga­
dores traten con todo empeño 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, quizás 
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 sólo 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 IIMVESTIGACIOISIES 

A través de todo este capítulo hemos señalado 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 investigación en las pruebas generales de ap­
titud e inteligencia. Creemos que las conductas de entrada en general, 
pueden adquirirse, enseñarse 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 características más estables y por lo tanto 
más difícilmente modificables. Es necesario seguir investigando para es­
tablecer una distinción más 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 fácilmente y que sean modificables, mientras que otras 
puedan lograrse solamente después de un largo tiempo y que sean menos 
flexibles y modificables. Sería altamente provechoso para la educación lle­
gar a averiguar cuáles 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 mayoría de las asig­
naturas escolares, mientras que puede haber algunas Conductas específicas 
de Entrada Cognitivas que sólo 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 currículo 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. Cuáles de ellas se desarrollan durante 
las primeras etapas de la formación educativa del niño, cuáles en la es­
cuela primaria y cuáles a través de la experiencia en general. Es además 
importante determinar cuáles de las condiciones reinantes en la escuela y 
en el hogar contribuyen a promover, y cuáles 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 currículo y de las experiencias escolares que, con mayor 
probabihdad, garanticen que la mayoría de los educandos puedan poseer 
esas Conductas de Entrada Cognitivas en el momento en que las necesiten. 
6. Por último, es necesario determinar las condiciones necesarias para 
conservar y expandir 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? 



4 CARACTERÍSTICAS DE ENTRADA AFECTIVAS 

C A R A C T E R Í S T I C A S Estado de preparación cognitiva RESULTADOS DEL 
DEL ESTUDIANTE 

APRENDIZAJE 

Conductas de Entrada 

Características de Entrada 

Calidad de la Enseñanza 

Nivel tipo de 
Rendimiento 

Eficiencia o tasa 
de aprendizaje 

RESULTADOS AFECTIVOS 

INTRODUCCIÓN 

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 ia tarea 
en cuestión, aún 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 obligación. Creen 
que pueden llegar a aprender lo que se les enseñe, pero no sienten particu­
lar entusiasmo, alborozo o deleite. Por último, otros ven la tarea con evi­
dente desagrado; sienten cierto temor o inquietud y sólo piensan en que 
los resultados van a ser negativos y en la adversa reputación que ello les 
acarreará entre los maestros, padres y condiscípulos. 

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

Tales diferencias de características afectivas iniciales pueden apreciar­
se al comparar la reacción de un estudiante ante las tareas de aprendizaje 
de una asignatura de carácter opcional con la reacción de ese mismo estu­
diante ante las tareas de aprendizaje de una asignatura de carácter obliga­
torio. Quizás el contraste sea aún más patente si hacemos la comparación 
con la reacción de ese mismo estudiante ante algo que realmente anhela 
aprender pero que no está contemplado en el programa escolar - como 
aprender a manejar un automóvil, a tocar una pieza de música que le gusta, 
algún deporte en especial, o algo que por su propia y hbre voluntad haya 
decidido que quiere aprender. 

Lo que estamos tratando de afirmar es que los individuos difieren 
unos de otros en cuanto a su preparación emocional para las distintas cla­
ses de aprendizaje, según 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 más rápidamente 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 más 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 podrían expresarse en forma más sencilla y 
práctica sin necesidad de recurrir a términos psicológicos 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, 
además, tenga la suficiente confianza en sí mismo para aportar la energía 
y los recursos necesarios para vencer las dificultades y obstáculos que pue­
dan presentársele durante el aprendizaje. 

En nuestro concepto, características afectivas iniciales del estudiante 
ante una tarea de aprendizaje que comienza es una síntesis, tanto de aque­
llos aspectos de su historia como de sus esperanzas para el futuro, las cua­
les, según la percepción del estudiante, tienen relación con la tarea en cues­
tión. Estas características 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 características afectivas y nos atreveríamos a afirmar 
que éste constituye las características afectivas iniciales para la siguiente 
tarea de aprendizaje que, según la percepción del estudiante, tenga rela­
ción con la anterior o anteriores. 

De esta manera, tratamos de hacer una distinción entre las caracterís­
ticas afectivas del estu.diante al comienzo de una determinada tarea de 
aprendizaje y sus características afectivas al terminar dicha tarea. Estas ca­
racterísticas 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 características afectivas re­
presentan en realidad la historia del educando sino más bien la manera co­
mo él percibe su propia historia y cómo la relaciona con la tarea de apren­
dizaje en cuestión. 

Carroll (1963) presentó una definición práctica de la motivación ante 
una tarea de aprendizaje en términos de la perseverancia que el individuo 
lleva a la tarea, o sea, el esfuerzo que está dispuesto a hacer hasta llevarla a 
cabo. Aunque en nuestro concepto la perseverancia constituye un excelen­
te índice conductual de la motivación, es poco lo que tal definición puede 
ayudarnos a comprender la afectividad que hace surgir esa energía y ese 
esfuerzo, así 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 energía. 

Nosotros consideramos las características afectivas iniciales como un 
sistema complejo de intereses, actitudes y puntos de vista. Aún cuando pre­
ferimos emplear el término Características de Entrada Afectivas más bien 
que el término motivación, 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 histórica y de la relación con las tareas de 
aprendizaje que hemos encontrado necesarias para una adecuada exposi­
ción del asunto. 

En el Capítulo 2 hemos tratado de describir lo que en nuestro concep­
to constituye una unidad o tarea de aprendizaje. Aún cuando podríamos 
estudiar las Características de Entrada Afectivas mediante la observación de 
cada estudiante al emprender diferentes tareas de aprendizaje, es probable 
que podamos comprenderlas con mayor claridad si nos concentramos en 
una sola tarea o serie de tareas de aprendizaje común a todos los estudian­
tes. 

Comenzaremos dando por entendido que llegado el momento de la 
iniciación de determinada tarea o tareas de aprendizaje, cada uno de nues­
tros educandos trae consigo una historia un tanto diferente de la de los de­
más. Además, 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, aún en el caso teórico 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 percepción 
inicial de cada estudiante con respecto a la tarea de aprendizaje en cuestión 
puede diferir de la de los demás y que cada individuo percibe dicha tarea 
de acuerdo con su historia y experiencias previas. 

No estamos interesados en la exactitud de la percepción de cada indi­
viduo. Lo que nos interesa en cuanto a las características afectivas iniciales 
es la percepción del estudiante tal como es, y la influencia que ella pueda 
ejercer íobre su reacción ante la tarea de aprendizaje en cuestión. 

Macro y micro-investigaciones 

Antes de entrar a examinar los datos referentes a la influencia de las 
Características 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
terísticas 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 número de tareas relacionadas entre sí. 

En la sección siguiente nos proponemos analizar la relación existente 
entre las características 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 relación entre mediciones conjuntas de las características afec­
tivas del estudiante y su rendimiento mientras que a nosotros lo que nos 
interesa principalmente es establecer la relación entre las Características de 
Entrada Afectivas al iniciar el período de aprendizaje y el rendimiento sub­
siguiente del estudiante. Sólo un reducido número de esas investigaciones 
trata de la relación entre la medición previa de las Características de Entra­
da Afectivas y la del rendimiento en el subsiguiente período de aprendiza­
je. Esperamos que con base en los resultados obtenidos en dichas macro-
investigaciones podamos extraer generalizaciones acerca de las relaciones 
entre determinadas Características de Entrada Afectivas y la medida del 
rendimiento tomada tanto conjuntamente con la de esas características 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 más por 
muestra) en los que se han seguido métodos esmeradamente desarrollados 
para medir tanto las características afectivas como el rendimiento del estu­
diante. Por fortuna podemos hacer referencia a algunos de los resultados 
de las investigaciones realizadas por la Asociación Internacional para la 
Evaluación del Rendimiento educativo (lEA). En estas investigaciones, que 
han sido llevadas a cabo durante los últimos 15 años, se han utilizado mues­
tras cuidadosamente elegidas de estudiantes de diecisiete países desarrolla­
dos, se tomaron en consideración siete diferentes asignaturas escolares y, 
en la investigación correspondiente a cada asignatura, participaron varios 
países. Puesto que se emplearon análogos 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. 

Además de las investigaciones a macro nivel, hay un número relativa­
mente reducido de investigaciones a micro nivel que proporcionan datos 
más directos sobre la relación entre las Características 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 
Características 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. Además, 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 Características de En­
trada Afectivas, así 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 relación concurrente de las 

características afectivas y el rendimiento; b) la relación de pronóstico entre 
las Características de Entrada Afectivas y el posterior rendimiento y c) las 
relaciones de causa entre las Características 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 estí­
mulo a los investigadores en materia de educación para que dediquen más 
esfuerzo a investigar el punto c), o sea la relación causal entre las Conduc­
tas de Entrada Afectivas y algunos aspectos del proceso de aprendizaje, así 
como de los resultados del aprendizaje. 

MACRO-INVESTIG ACIÓN ES SOBRE LAS CARACTERÍSTICAS 
DE ENTRADA AFECTIVAS 

La afectividad hacia una asignatura 

Al comenzar este trabajo tratamos de establecer una distinción entre 
el interés por una asignatura y la actitud hacia esa asignatura. Sin embar­
go, al tratar de considerar los diversos índices o medidas tomadas en las di­
ferentes investigaciones, encontramos que no es posible establecer una 
línea 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 preguntándole al estudiante si le gustaría estu­
diar o continuar estudiando esa asignatura, qué es lo que le gusta o lo que 
lé disgusta acerca de ella, y mediante diversas formas de cuestionarios que 
permitan hacer una síntesis de las diferentes opiniones, puntos de vista y 
preferencias que puedan darnos algún indicio sobre la afectividad del es­
tudiante, positiva o negativa, en relación 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 podrá 
tener éxito. El se forma una idea o percepción 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 (según el concepto del 
estudiante) y del concepto de las personas de él conocidas —como los 
maestros, los padres y compañeros— que tengan algo que ver con esa tarea 
o con tareas similares. Si el estudiante siente que ha cumplido con éxito un 
cierto número 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 más probable es que se 
encuentre con un grado negativo de afectividad al empezar la nueva tarea. 

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

El afecto del estudiante puede ser también determinado por la forma 
como perciba la relación entre la tarea de aprendizaje que tiene ante sí 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 satisfacción de 
tales aspiraciones, lo más 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 así como creemos que el estado afectivo del estudiante con rela­
ción 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 relación 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 varían mucho, desde percepciones conscientes 
y explícitas 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, cabría esperar que la afectividad del estudiante con relación a una 
materia (con base en su percepción del pasado, de su situación presente y 
de sus futuras aspiraciones) bastaría por sí sola para determinar por com­
pleto sus Características de Entrada Afectivas. En tal caso, si las Conduc­
tas de Entrada Cognitivas del estudiante y la Calidad de la Enseñanza se 
mantuvieran a nivel constante, sería de esperar que habría una relación 
casi perfecta entre el estado afectivo del estudiante hacia una asignatura 
y su rendimiento en ella. 

Para explicar más claramente las relaciones existentes entre la afec­
tividad hacia una materia dada y el desempeño del estudiante en esa asig­
natura, vamos a ilustrarlas con algunas de las principales investigaciones re­
lacionadas con el área de las matemáticas. El llamado Estudio Internacio­
nal del Rendimiento Educativo en Matemáticas (lEA) fue un estudio coo­
perativo de rendimiento en matemáticas (Husén 1967), en el cual partici­
paron doce países (de los cuales sólo diez han presentado datos completos 
para el fin que nos proponemos aquí). En cada uno de estos países, varias 
muestras de estudiantes, cuidadosamente elegidas, recibieron un conjunto 
de cuestionarios y de pruebas de rendimiento en matemáticas. Se tomaron 
m.uchos otros datos en relación con los estudiantes, las escuelas, los maes­
tros, el contenido y los objetivos del currículo de cada país. Por ahora sólo 
nos interesa la relación entre la afectividad de los estudiantes por las asig­
naturas y su rendimiento en esas pruebas. 

La manera más sencilla de evaluar la afectividad de los estudiantes 
frente a las matemáticas consistió en hacer a cada uno de ellos la pregun-
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ta: "¿Le gustaría a usted volver a estudiar matemáticas el año entrante? " 
sí o no. Al cotejar la respuesta a esta pregunta con las calificacio­

nes (de los estudiantes de cada país) obtenidas en las pruebas de rendi­
miento en matemáticas, se encontró una correlación que oscilaba entre 
+0.17 y +0.39 con una mediana de +0.25, en el caso de los estudiantes 
del octavo año escolar. Al hacer esa misma pregunta a los estudiantes del 
doceavo año escolar se encontró que la correlación con el rendimiento os­
cilaba entre +0.17 y +0.38 con una mediana de +0.30 en esos mismos 
diez países (véase la tabla 4A del apéndice). 

Una manera más compleja de evaluar la afectividad hacia las mate­
máticas (en la investigación de la lEA) consistió en establecer un índice 
basado en diversos datos. En dicho índice se evaluaron cada una de las 
siguientes variables para obtener un índice definitivo de cada estudiante. 

a. Los deseos de tomar más cursos de matemáticas. 
b. La importancia de las matemáticas en la ocupación a la cual deseaba 
dedicarse el estudiante. 
c. La importancia de las matemáticas en las asignaturas que más agra­
daban al estudiante y en las que más le desagradaban. 
d. La importancia de las matemáticas en los cursos en los cuales el es­
tudiante había obtenido sus mejores y sus peores calificaciones. 

Al cotejar dicho índice con las calificaciones obtenidas por los estu­
diantes de cada país en la prueba de rendimiento en matemáticas, 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 año escolar, entre +0.28 
y +0.52 con una mediana de +0.38 (0.43) en el caso de los estudiantes del 
duodécimo año escolar (véase la Tabla 4-1). 

De modo que según estos datos, basados en muestras grandes y cui­
dadosamente elegidas de estudiantes de cada uno de los diez países par­
ticipantes, es evidente que las correlaciones resultaron más altas en el caso 
en que se empleó el método complejo (y de mayor confiabilidad) de me­
dición de la afectividad hacia las matemáticas que cuando se empleó el 
método más sencillo (aquel en el cual se le preguntaba al estudiante si le 
gustaría o no, seguir estudiando matemáticas). Puesto que los estudiantes 
del duodécimo año escolar tenían una historia más larga de tareas de 
aprendizaje (referentes a las matemáticas) que los del octavo año, resulta 
expHcable que su grado de afectividad hacia dicha materia hubiera teni­
do una más estrecha relación con su rendimiento - la diferencia en las co­
rrelaciones no-corregidas entre los estudiantes de uno y otro grupo es pe­
queña pero lógica, siendo en promedio aproximadamente de +0.06. Con 
base en la medida de confiabilidad del índice de interés y en la confiabi­
lidad de las medidas de rendimiento, hemos estimado que la correlación 
mediana (después de hecha la corrección por confiabilidad) entre interés 
y rendimiento es de cerca de +0.43 tanto para los estudiantes del octavo 
año como para los del duodécimo año. De modo que el grado de afecti­
vidad hacia las matemáticas, 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
ción por incertidumbre de los instrumentos investigativos. 
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la variación 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 Matemáticas (Crosswhite, 1972) encontramos otra ma­
nera de evaluar el grado de afectividad hacia una asignatura dada. En di­
cho estudio nacional se empleó para el caso de las matemáticas un cues­
tionario de doce puntos (items) tales como: 

Las matemáticas son aburridas (estoy completamente de acuerdo 
estoy completamente en desacuerdo ). 

Las matemáticas son más una diversión que un estudio arduo (estoy 
completamente de acuerdo , estoy completamente en desacuer­
do ), 

Los libros de cuentos me gustan (más menos ) que 
los de matemáticas. 

Me gustaría (más menos ) enseñar inglés que enseñar 
matemáticas. 

Al cotejar esta medida con los resultados de las diversas pruebas de 
rendimiento en matemáticas, la correlación mediana fue de +0.28, tanto 
en el caso de los estudiantes del sexto al octavo año, como en el caso de 
los estudiantes del noveno al duodécimo año. Al hacer la correlación por 
confiabilidad de los instrumentos, la correlación 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 matemáticas. 

Nos hemos referido al estudio de la lEA sobre matemáticas y al Es­
tudio Nacional Longitudinal sobre Rendimiento en Matemáticas para ilus­
trar tres métodos de medición del grado de afectividad del estudiante hacia 
una asignatura dada así como las relaciones existentes entre tales medi­
ciones y el rendimiento en Matemáticas. Aún cuando podríamos mencio­
nar otros métodos de evaluar el grado de afectividad hacia una asignatura 
dada, la mayoría de ellos se basan en la opinión expresada del estudiante 
acerca de la materia, en sus deseos de continuar estudiándola o en un ín­
dice en el cual se combinan los dos puntos anteriores. 

Afortunadamente para nosotros, en los estudios lEA sobre materias 
tales como matemáticas, ciencias naturales, literatura, comprensión de la 
lectura, francés como idioma extranjero e inglés como idioma extranjero, 
se emplearon métodos similares'^'. Aún cuando todos esos estudios deter­
minan el grado de afectividad, conjuntamente con el de rendimiento, son 
importantes porque nos suministran datos de carácter 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 año escolar. Puesto que su­
ponemos que el lector está probablemente más familiarizado con las con­
diciones educativas de los Estados Unidos que con las de otros países, he­
mos encabezado la tabla con los resultados correspondientes a los Estados 
Unidos seguidos de los resultados encontrados en los otros países altamen­
te desarrollados que participaron en cada uno de los estudios lEA. En di­

al Los estudios lEA fueron: Husén, 1967; Comber y Keeves, 1973; Purves, 1973; Thorndike, 
1973; Carroll, 1975; y Lewis & Massed, 1975. 
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cha tabla aparecen además las medianas correspondientes a cada asigna­
tura. 

En el octavo año escolar, por el cual habían pasado el 90 por ciento 
de los niños de la mayoría de los países participantes, los resultados en­
contrados son relativamente parecidos de un país 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 la 
literatura son mucho más bajas. En las asignaturas de más alta mediana, 
la afectividad responde por cerca del 12 por ciento de la variación en el 
rendimiento (cerca del 20 por ciento después de hecha la corrección de las 
correlaciones por confiabilidad de las mediciones). 

En el duodécimo año escolar, por el cual habrán pasado los niños de 
los diferentes países en porcentajes considerablemente diferentes, las co­
rrelaciones también difieren considerablemente de un país a otro. Este he­
cho puede deberse, en parte, a que en algunos países los estudiantes de úl­
timo año de secundaria constituyen un grupo más reducido y homogéneo 
que los de otros países y es probable que ello incida sobre la relación entre 
la afectividad y las medidas de rendimiento. En este año escolar las cien­
cias, las matemáticas, el inglés y el francés, presentan la más alta correla­
ción entre afectividad y rendimiento mientras que la Hteratura y la lectu­
ra presentan correlaciones más bajas. (Desafortunadamente no pudimos 
obtener los resultados de la prueba de lecturas favoritas correspondientes 
a este año). En cuanto a las cuatro materias de más alta correlación, la 
afectividad responde por el 27 por ciento de la variación del rendimiento 
en ciencias, 14 por ciento de la variación en matemáticas, 12 por cieríto en 
el caso del francés y 9 por ciento en el caso del inglés. En cuanto a las dos 
asignaturas de menor correlación, o sea la literatura y la comprensión de 
la lectura, la afectividad responde por menos del 3 por ciento de la va­
riación del rendimiento. 

Creemos que las correlaciones más bajas pueden atribuirse a los fac­
tores selectivos que han reducido drásticamente la variación entre los 
estudiantes, tanto en hteratura como en comprensión de la lectura. La 
máxima reducción de variación se presentó en el caso de los países de más 
baja proporción de jóvenes que pasan por el duodécimo año de escuela. 
Las bajas correlaciones en comprensión 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 correlación entre la afectividad y el ren­
dimiento en una asignatura debía aumentar con los años de experiencia en 
el aprendizaje de la misma. Sin embargo, de los resultados de los estudios 
lEA se desprende que ello es claramente evidente sólo en el caso de las 
ciencias y de las matemáticas. 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 país. 

A pesar de la considerable variación en los niveles de correlación 
entre las asignaturas a años escolares, así como a cierta variación de di­
chos valores de un país 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 países participantes, arrojan un promedio de 
aproximadamente +0.34 o alrededor de +0.10 (más cuando es posible co-
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rregir las correlaciones por confiabilidad de las mediciones); mejor dicho 
los datos obtenidos en los estudios lEA 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 síntesis de los resultados obtenidos en 
los estudios lEA así como también en otros estudios'^' sobre afectividad y 
rendimiento en matemáticas, lectura y otras áreas de estudio. Cuando dis­
poníamos de datos ciertos hemos indicado también las correlaciones, des­
pués de hecha la corrección por confiabilidad de las mediciones. 

La relación 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 más baja en los años de escuela primaria que 
en los años posteriores. En las matemáticas, 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 parcialm.ente 
en otras asignaturas, pero está notoriamente ausente en la lectura. Bien 
puede ser que puesto que la lectura no figura como asignatura aparte sino 
en los años de escuela elemental, la relación entre el rendimiento en lec­
tura y la afectividad hacia dicha materia alcance su máximo valor dentro 
de ese período escolar. 

Aunque el total de las investigaciones condensadas en la Tabla 4-2 
se refiere a mediciones simultáneas de afectividad y rendimiento, los resul­
tados son muy similares a los obtenidos en investigaciones de pronóstico 
en las que la afectividad se mide al comienzo del período de aprendizaje 
y el rendimiento se mide al final. En aquellas investigaciones en las cua­
les se emplearon instrumentos (investigativos) similares (tales como en la 
Investigación Nacional Longitudinal sobre Rendimiento en Matemáticas), 
encontramos que las correlaciones correspondientes a las mediciones simul­
táneas eran alrededor de +0.02 mayores que las correspondientes a las me­
diciones tomadas con anterioridad y posterioridad al período de aprendi­
zaje'*'. El hecho de que la relación presente apenas hgeros cambios dentro 
de un mismo año escolar parece indicar que la afectividad, una vez desa­
rrollada en los primeros años de experiencia en una asignatura, varía con 
relativa lentitud después de esos años. Ello puede deberse, en parte, al re­
lativamente alto grado de uniformidad entre las mediciones de rendimiento 
de un año a otro (véase Capítulo 3), así como también a la probabilidad 
de que un interés o actitud hacia determinada asignatura, una vez desarro­
llado, oponga resistencia al cambio. (Véase el Capítulo 6 en el que trata­
mos con más detalle esta idea). 

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

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

4) Ver Tabla 4-A del Apéndice. 
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Aunque reconocemos que la correlación entre afectividad y rendi­
miento podría resultar un poco más alta si las mediciones de afectividad 
hacia las distintas asignaturas pudieran determinarse con mayor confiabi-
lidad y validez, dudamos de que aún así esta clase de afectividad responda 
por más 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 más la variación 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 demás. 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 niños desarrollen una cierta actitud (o interés) general 
hacia la escuela y al proceso escolar y que ella tenga alguna influencia so­
bre sus Características de Entrada Afectivas para la mayoría 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 países, la asis­
tencia a la escuela es obligatoria para la mayoría de los niños, durante un 
período que oscila entre diez y doce años. Una serie de normas sociales y 
oficiales hacen obligatoria cuando menos su presencia física en la escuela 
desde los seis años hasta los dieciséis —bien sea que les agrade o desagrade 
asistir a la escuela o que les gusten o nó algunas de las asignaturas que allí 
se dictan. 

La afectividad hacia una asignatura, según nuestra definición, es aque­
lla afectividad que se refiere específicamente a un conjunto de tareas de 
aprendizaje que guardan alguna relación entre sí, bien sea ella real o rela­
tiva a la percepción del estudiante. Consideramos que tal afectividad es es­
pecífica para una asignatura determinada o al menos así lo hemos conside­
rado al examinar las investigaciones. En ese examen hemos considerado la 
afectividad, positiva o negativa, como una combinación de intereses y ac­
titudes hacia una asignatura escolar. 

Enseguida vamos a referirnos a un conjunto de características afecti­
vas generales que son las que tienen que ver con la escuela y el aprendiza­
je escolar. Para nuestro propósito las llamaremos actitudes hacia la escuela 
y el aprendizaje escolar, pero en la literatura pedagógica bien pueden en­
contrarse términos equivalentes tales como interés, motivación o agrado y 
desagrado. Lo que queremos aclarar es que estamos tratando de establecer 
una distinción entre una clase de afectividad que está vinculada de manera 
específica 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 niños hacia la escuela y hacia 
el aprendizaje escolar, justamente antes de iniciar su primera tarea de 
aprendizaje, es probable que encontráramos una cierta variación, aunque 
más bien reducida, y que ella se deba principalmente a la influencia de las 
opiniones de los padres, hermanos y compañeros. Hess y Shipman (1965) 
afirman que hay padres que ordenan a sus hijos que hagan todo lo que se 

4- CAKACTEKISTICAS 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 
niños 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 nó la capacidad o suficiente madurez para llevar a 
cabo lo que se les exige. En todo caso al ingresar a la escuela la mayoría de 
los niños presentan tan sólo una vaga actitud hacia, ella y hacia el aprendi­
zaje escolar. Puede que varíen en cuanto a su receptividad hacia los temas 
allí tratados, en cuanto a la fluidez de su relación 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 medición 
inicial de la actitud hacia la escuela y hacia el aprendizaje escolar es una 
medición de características humanas más bien efímeras, ya que el niño 
aún no ha tenido relación directa con la escuela o el aprendizaje escolar. 
A propósito y para nuestros fines, la primera experiencia escolar bien pue­
de ser en el primer año de escuela primaria, o en kindergarten o aún en una 
guardería infantil. 

Supongamos ahora que durante el primer año de escuela un niño 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 niño percibe que ha cumphdo 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 compañeros y si sus re­
laciones con los otros niños 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 patrón de medida empleado para su evaluación. Para él la es­
cuela no sería nada repulsiva, antes bien, le parecería agradable y estaría 
dispuesto y, aún más, deseoso de continuar en ella. Si ahora se le presen­
tara la tarea de aprendizaje número 151 (cualquiera que fuere), es proba­
ble que su actitud ante ella sea aún más firmemente positiva que la que 
probablemente adopte ante la primera tarea de aprendizaje (tarea número 
uno) en la escuela. Si el niño continúa 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 continúe presentándose cuando llegue a la tarea de aprendizaje nú­
mero 300, a la 600 o a la 1000, independientemente de su contenido y na­
turaleza. A este respecto, damos por entendido que cada tarea, además de 
sus cuahdades distintivas según 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 estaría la actitud del niño que rara vez ha logrado triunfar en 
una de las 150 tareas de aprendizaje de su primer año de escuela. Un niño 
así, es difícil que llegue a experimentar la satisfacción 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 compañeros de clase o 
de escuela. Aún en el caso de que sus relaciones con los otros niños hayan 
sido generalmente buenas, tendrá la sensación de que la escuela no es pre­
cisamente un motivo de júbilo, de éxito o de felicidad. Es probable que su 
actitud hacia la escuela y hacia el aprendizaje escolar sea en general nega-
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tiva o desfavorable. Para él la escuela es algo desagradable y lo más proba­
ble es que no sienta mayores deseos de continuar en ella. Si ahora se le pre­
senta la tarea número 151, lo más 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 número 300, 600 y 1000 se 
torne crecientemente negativa. 

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

Es poco lo que podemos decir acerca de los estudiantes intermedios, 
o sea aquellos que experimenten la sensación 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 proporción entre el número 
de sensaciones de éxito y las de fracaso, por encima de la cual el estudian­
te adoptaría una actitud francamente positiva, y otra proporción, por de­
bajo de la cual el estudiante adoptaría una actitud francamente negativa 
o desfavorable hacia laescuela.5).Sin embargo, no es sólo la proporción 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 número de sensaciones de éxito (y de reconocimiento) tanto más 
positiva será su actitud, mientras que cuanto mayor sea el número de sen­
saciones de fracaso (y de reproches) tanto más negativa será. 

Quizás el método más directo de evaluar la afectividad de los estu­
diantes hacia la escuela sea el de preguntarles si desean continuar estudian­
do o nó. En el Estudio Internacional sobre el Rendimiento Educativo 
(lEA), se le preguntó a los estudiantes de octavo año escolar hasta qué año 
desearía seguir estudiando. Al cotejar las respuestas con el rendimiento 
en la prueba lEA de matemáticas, en doce países, (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 investigación internacional hubie­
ra sido establecer las correlaciones con referencia a la calificación prome­
dio o a un conjunto de pruebas de rendimiento, de todos modos los datos 
en ella obtenidos indican que el rendimiento en una asignatura dada está 
relacionada con la actitud general hacia la escuela y el aprendizaje escolar. 

5) Pueden darse casos de estudiantes excepcionales para quienes la mayoría de los temas resulten 
más fáciles de aprender que terminen por aburrirse con la escuela y hasta lleguen a desarrollar una 
actitud hacia ella poco positiva. 
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Tomando el número de años que el alumno manifiestamente desea 
seguir estudiando en la escuela como índice aproximado de la afectividad 
hacia ella, hemos comparado la relación entre la afectividad y las respec­
tivas medidas de rendimiento en ciencias, matemáticas, literatura y com­
prensión de la lectura, correspondiente a cada uno de los países altamente 
desarrollados que participaron en la investigación lEA^*. Estos datos apare­
cen en la tabla 4-3. En el octavo año escolar la mediana es aproximadamen­
te de +0.36. (Desafortunadamente no fue posible hacer la corrección por 
confiabilidad). 

Las medianas son un poco más bajas en el duodécimo año escolar 
(aproximadamente +0.19) debido probablemente a la mayor selectividad 
de los países participantes en el estudio TEA, en los últimos años de escue­
la secundaria. En los Estados Unidos, donde más del 75 por ciento de los 
jóvenes llegan al duodécimo año escolar, las correlaciones son ligeramente 
más altas en ese año que en el octavo año —más o menos +0.30 y +0.27, 
respectivamente. 

Al emplear el número de años que el alumno espera o desea seguir es­
tudiando en la escuela como medida de la afectividad hacia ella, tai como 
se hizo en los estudios lEA, se presentaron numerosas dificultades debido 
a lo poco detallado de tal índice, 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 año di­
cha medida de afectividad hacia la escuela responde hasta por el 14 por 
ciento de la variación del rendimiento escolar en las asignaturas y es posi­
ble que responda por un porcentaje más alto, si se pudiera tomar en cuenta 
la confiabilidad en las mediciones. Creemos que tales relaciones serían más 
altas si el índice 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 
relación 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). Prácticamente 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 simultáneamente. En la Tabla 4-4 (así como 
en la Tabla 4-2) presentamos además los resultados de los estudios lEA. 

El ideal sería relacionar la afectividad hacia la escuela con la califica­
ción promedio o con el puntaje total alcanzado en una batería de pruebas 

6) Los estudios lEA 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 relación entre la medida del rendimiento 
escolar y el deseo expreso del alumno de seguir estudiando. Reconocemos que en este índice inf lu­
ye el nivel socio-económico, por la percepción del estudiante de la posibilidad o imposibilidad de 
obtener los medios para seguir estudiando. Por tal razón, las respuestas de los estudiantes del oc­
tavo año quizás constituyan un índice más acertado de la afectividad hacia la escuela que las res­
puestas de los alumnos del duodécimo año escolar, en aquellos países en los que solamente a una 
reducida proporción 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 matemáticas, hemos considerado que estas asignaturas 
están tan estrechamente vinculadas a la mayor parte de los años escolares 
que deberían 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 específicas son rela­
tivamente bajas en los años escolares 1-5 pero son más altas en la escuela 
secundaria. Después del 5o. año escolar la correlación mediana es aproxi­
madamente de +0.25. En contraste con estas correlaciones de la afectivi­
dad hacia la escuela con asignaturas escolares específicas, está la correla­
ción entre las medidas generales de rendimiento escolar (calificación pro­
medio o resultado de las pruebas compuestas de rendimiento) y la afec­
tividad hacia la escuela la cual es mucho más alta (+0.45) en la escuela 
secundaria aunque en los años 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 correlación debe aumentar a medida que aumentan los años 
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 año tras año. Para poder determinar la manera 
como se desarrolla la afectividad hacia la escuela y su relación 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
dición, responden hasta por el 20 por ciento de la variación en el rendi­
miento escolar. Falta saber si las investigaciones futuras respaldan esta ge­
neralización. 

La auto-estimación escolar 

Estrechamente vinculado con la actitud hacia la escuela y el apren­
dizaje escolar está el concepto que el estudiante se forma de sí mismo con 
respecto al aprendizaje escolar. En nuestra discusión 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 aprobación o el fracaso y la desapro­
bación durante varios años hacen que el estudiante generalice sobre sí mis­
mo como alumno o estudiante. Con el tiempo dejará de culpar a la escue­
la o a los maestros por sus fracasos y empezará a culparse a sí mismo. O 
el estudiante que en numerosas y sucesivas ocasiones ha triunfado y reci­
bido reconocimiento comenzará a reconocer el valor en sí mismo. Ello su­
cede así principalmente al término de la escuela primaria (años 4-6). 

Se han ideado algunos métodos para medir la auto-estimación o auto-
evaluación 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 sí mismo tiene el estudiante en relación con el 
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aprendizaje, la escuela, los maestros y en comparación 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 comparación con 
sus amigos más cercanos? 

¿Qué clase de calificaciones se siente usted capaz de obtener? 
¿Cómo se siente cuando no obtiene las calificaciones que usted sabe 

que podría 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 relación entre la auto-estimación escolar de 
los estudiantes y su rendimiento, medida como calificación promedio o 
puntaje en pruebas de rendimiento compuesto. Hemos incluido además al­
gunos estudios sobre la relación entre la auto-estimación escolar con res­
pecto a una asignatura específica y el rendimiento en dicha asignatura. 

En los estudios que aparecen condensados en la Tabla 4-5^' se obser­
vará que la auto-estimación escolar o académica con respecto a una asig­
natura dada (matemáticas, ciencias, etc.), presenta una correlación más ba­
ja con las medidas de rendimiento en esa asignatura que la correlación en­
tre la auto-estimación escolar en general y el rendimiento global en la es­
cuela. Creemos que este elevado valor de la correlación en el segundo caso 
se debe al mayor número de experiencias y juicios escolares en las cuales 
está basada dicha correlación y, además, a que la certidumbre de las me­
didas de la auto-estimación escolar general y las del rendimiento global es 
probablemente un poco más alta que la certidumbre de esas medidas en los 
casos específicos. En cierto modo, la auto-estima escolar con respecto a 
determinada asignatura (auto-estima escolar específica) puede considerarse 
como una medida de la afectividad hacia la asignatura en cuestión más bien 
que como una medida de auto-evaluación escolar. 

También puede observarse en la Tabla 4-5 que la auto-estimación es­
colar (tanto la general como la específica) presenta una más alta correla­
ción con las calificaciones otorgadas por los maestros que con el puntaje 
obtenido en las pruebas estándar de rendimiento. Este fenómeno ha sido 
estudiado más directamente en el 5o. año escolar por Torshen (1969) 
quien encontró que la auto-estimación escolar general presentaba una co­
rrelación de +0.46 con las caHficaciones globales otorgadas por los maes­
tros y de sólo +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 relación entre la auto-estimación es­
colar o académica y las calificaciones otorgadas por el maestro puede atri­
buirse al hecho de que estas últimas (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 año 
académico. Además, los dictámenes del maestro tienden a hacer énfasis en 
la ubicación 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 sí mismo, es­
pecialmente cuando se trata de informar sobre el concepto que tiene de 
sí mismo como escolar. En cambio, los puntajes de las pruebas formales 
hacen referencia a grupos mucho más grandes (característicamente, a la 
distribución dentro de una nación) y sólo 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 sí mismo es determinado prin­
cipalmente por las diarias evaluaciones que de él hacen en la escuela en es­
pecial los maestros y condiscípulos, así 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 comparación con los otros estudiantes de su mis­
mo curso o escuela. Debe anotarse también que las preguntas acerca del 
concepto de sí mismo hacen énfasis en la ubicación relativa del estudiante 
dentro del curso o grupo y son por tanto análogas en estructura a las me­
diciones de rendimiento que hacen énfasis en dicha ubicación. 

En los estudios sobre las relaciones entre la auto-evaluación 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 más altas después del quinto año escolar. El valor más frecuente 
de dicha relación con posterioridad al quinto año es alrededor de X0.50. 

Este contraste entre los valores de la correlación en los primeros años 
de escuela con los de los últimos años parece deberse al efecto acumulati­
vo del rendimiento escolar sobre el concepto que el estudiante se va for­
mando acerca de sí mismo como educando (auto-evaluación escolar o aca­
démica) y está de acuerdo con nuestro punto de vista acerca de la manera 
como la trayectoria del estudiante influye sobre sus Características de En­
trada Afectivas. 

El efecto acumulativo del rendimiento sobre la auto-evaluación aca­
démica fue estudiado directamente por Kifer (1973) quien cotejó la rela­
ción entre la auto-evaluación académica y las calificaciones conferidas por 
los maestros en los años escolares 1 a 8. Para ello, Kifer seleccionó por un 
lado al quinto superior y, por otro lado, al quinto inferior de los estudian­
tes de los años l a 2 , l a 4 , l a ó y l a S según las calificaciones conferidas 
por los maestros. A cada uno de esos estudiantes se le presentó 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 Gráfica 
4-1. Se observará que sólo hacia el final del segundo año escolar se obser­
van ligeras las diferencias en el concepto que de sí mismos tienen los es­
tudiantes sobresalientes en comparación con el de los estudiantes atrasa­
dos. Al final del cuarto año de escuela tales diferencias se acentúan un 
poco mientras que al llegar al sexto y al octavo año ya se hacen muy nota­
bles. Puede verse que en el concepto que el estudiante tiene de sí mismo 
influye claramente el número de años durante los cuales es repetidamente 
evaluado y calificado por la escuela. Este hecho es particularmente noto­
rio en los casos extremos. 

Kifer estudió, además de la relación entre auto-evaluación académica 
y calificaciones conferidas por el maestro en los casos extremos, esa misma 
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relación en todos los estudiantes de los años escolares quinto a séptimo. 
En el quinto año escolar la correlación entre auto-evaluación académica 
y calificaciones conferidas por el maestro fue de +0.23, mientras que en el 
séptimo año fue de +0.50. Este resultado es parecido al de la Tabla 4-5. 

Así que, la auto-evaluación 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-evaluación como el rendimiento en gene­
ral son correctamente medidos, se encontrará que aquella responde por 
cerca del 25 por ciento de la variación de rendimiento entre los estudios de 
los años posteriores a la escuela primaria. 

Debemos tener en cuenta que la auto-evaluación académica del estu­
diante es un índice de la forma como él se percibe a sí mismo en compara­
ción con el rendimiento de sus compañeros. Tiene su origen, sin duda al­
guna, en la retribución (positiva o negativa) que obtiene de sus calificacio­
nes, pruebas, maestros, padres y compañeros como resultado de la calidad 
de su trabajo escolar. Cuanto mejor sea el acopio de evidencia que reciba 
el estudiante, tanto más claramente definida y exacta será su auto-evalua­
ción y tanto más valiosa será ésta como base de pronóstico (y como deter­
minante) para su futuro rendimiento académico, a menos que algún inci­
dente de fuerza mayor modifique sustancialmente la situación del estu­
diante o de la escuela. Aunque lo más probable es que la auto-evaluación 
académica del estudiante esté basada en la percepción subjetiva de su pro­
pia historia escolar, debe recordarse que aquélla nos interesa principalmen­
te como una Característica 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-evaluación académica 

En las secciones anteriores hemos considerado las Características de 
Entrada Afectivas como independientes y confinadas a un solo nivel. La 
afectividad hacia una asignatura dada es la más concreta de estas caracte­
rísticas, la actitud hacia la escuela es una condición un poco menos con­
creta mientras que la actitud del estudiante hacia sí mismo es la más abs­
tracta de todas estas características. Nosotros hemos considerado que es­
tos tres niveles forman un conjunto que hemos llamado Características de 
Entrada Afectivas para cada nueva tarea o para un conjunto de tareas de 
aprendizaje. 

Creemos que estas características son claramente discernibles en los 
primeros años 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 propó­
sitos analíticos, pero que para todo propósito práctico, ellas constituyen 
una sola característica 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
ción 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 pronósticos sobre el rendimiento escolar no se obtiene 
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una correlación superior a la más alta de las obtenidas entre el rendimien­
to y cada uno de estos aspectos por separado. (Dolan, 1974; Malpass, 
1953; Crosswhite, 1972). Así por ejemplo, Dolan (1974) combinó la afec­
tividad hacia una asignatura con la afectividad hacia la escuela y la auto-
evaluación académica y encontró que la correlación entre la combinación 
de estos tres aspectos y el rendimiento escolar era de +0.50, o sea un valor 
igual al obtenido .entre el rendimiento y la auto-evaluación académica por 
sí sola. Similarmente, Malpass (1953) combinó la afectividad hacia la es­
cuela con la auto-evaluación académica y encontró que la correlación entre 
esa combinación y el rendimiento escolar era aproximadamente de +0.50 
que es igual al valor obtenido entre el rendimiento y la auto-evaluación 
académica por sí sola. Es preciso investigar más a fondo este problema; sin 
embargo, nos inclinamos a creer que las futuras investigaciones arrojarán 
resultados similares a los encontrados en los pocos estudios de los cuales 
berros obtenido información. 

De manera que, para los fines más prácticos, la auto-evaluación esco­
lar es probablemente el índice más acertado de las Características de En­
trada Afectivas —al menos para propósitos de pronóstico-. 

En cambio, cuando se trata de hacer diagnósticos con base en las Ca­
racterísticas de Entrada Afectivas, la situación es muy diferente. Al maes­
tro que enseña 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 sí mismos. 
Si la actitud del estudiante hacia la escuela en general es positiva, y en cam­
bio muestra desinterés por la materia en cuestión, es de esperarse que el 
maestro aborde el problema de manera diferente a como lo abordaría 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 específica 
hacia una asignatura dada, hacia la escuela y del estudiante en relación con­
sigo mismo, pueden ser igualmente útiles para determinar si es aconseja-
bla hacer modificaciones al currículo o al método de enseñanza como me­
dio para reducir la tendencia negativa de la afectividad, e incluso proijiover 
Características de Entrada Afectivas más positivas. 

MICRO-INVESTIGACIONES SOBRE LAS 
CARACTERÍSTICAS AFECTIVAS 

En las secciones anteriores del presente capítulo hemos tratado acer­
ca de la relación entre las características afectivas y el rendimiento en una 
asignatura, un área de estudio o en todo un programa de enseñanza, du­
rante uno o más períodos académicos. Esto está muy lejos de nuestra in­
tención de determinar la relación de la afectividad con determinadas tareas 
de aprendizaje. En la presente sección nos ocuparemos en forma más di­
recta de la afectividad y su relación con el rendimiento en el aprendizaje 
de unidades de dimensiones mucho más reducidas, en otras palabras, de 
unidades que se asemejen más a nuestro concepto de tarea de aprendizaje. 
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Un grupo de estudiantes de la Universidad de Chicago, en una serie 
de cortas investigaciones escolares experimentales, hicieron un estudio de 
la enseñanza basada en el concepto de maestría del aprendizaje, en compa­
ración con la enseñanza llevada a cabo por métodos convencionales. Las 
medidas de afectividad que tomaron para su estudio fueron únicamente 
las referentes a asignaturas determinadas, prescindiendo de las medidas de 
afectividad hacia la escuela y de la auto-estimación académica, pues les pa­
reció poco probable que durante un período escolar o en el corto tiempo 
que durarían sus investigaciones, se produjeran cambios significativos en 
esas características. Su propósito 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 más tareas de aprendizaje 
dentro de esa asignatura. Estos datos corresponden al conjunto de estu­
diantes, tanto los instruidos por el sistema de maestría como los instruidos 
por los métodos convencionales. En general, en la columna A puede ob­
servarse que la correlación 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 correlación 
entre el rendimiento al final de una tarea de aprendizaje y el interés al co­
mienzo de la siguiente tarea de aprendizaje. Se observará que, al igual que 
en el caso de los datos relativos a la correlación 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 además 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 sólo levemente en la posterior afectividad ha­
cia esa misma clase de tareas. 

Los valores de correlación (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 área de estudio), 
tal como fue medida en varios países 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 análogas 
generalizaciones acerca de la magnitud de la correlación entre dicha clase 
de afectividad y el rendimiento, ya sea conjunto o subsiguiente. 

Los valores de correlación 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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GRÁFICA 4-2. Cambios observados en la afectividad hacia una asignatura dada 
durante sucesivas tareas de aprendizaje, en grupos instruidos bajo el sistema de 
maestría y en grupos instruidos convencionaimente. 
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GRÁFICA 4-2 (continuación) 
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GRÁFICA 4-2 (continuación) 
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to en la investigación Ozcelik, la afectividad inicial está dirigida a la nueva 
serie de tareas con las cuales no está seguramente familiarizado el estudian­
te. (El curso universitario de biología sobre el cual hizo Ozcelik su inves­
tigación, es una materia con la que todo estudiante ha tenido algún con­
tacto previo, al menos por haber tomado algunos cursos anteriores de 
ciencias naturales). Con esta sola excepción, 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 relación casi nula (+0.06) con la 
medida acumulativa del rendimiento tomada al final de toda la serie de 
tareas. En la investigación Ozcelik se encontró prácticamente el mismo va­
lor ya conocido de correlación (+0.31) entre la afectividad (cuando el es­
tudiante ha tenido algún 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 última columna de la Tabla 4-6, haciendo contraste con la co­
lumna C, hemos colocado los datos correspondientes a la correlación entre 
la afectividad medida al final de la serie de tareas de aprendizaje (presumi­
blemente dependientes del previo contacto de! estudiante con los temas 
en ellos tratados) y los resultados de la prueba acumulativa de rendimien­
to. La mediana de estas correlaciones es de +0.31 (0.40), valor que tam­
bién está muy cerca al encontrado en las macro-investigaciones cuyos da­
tos aparecen en la Tabla 4-2. Los datos que aparecen en las dos últimas 
columnas (C y D), parecen indicar que la afectividad hacia una asignatura 



114 Características Humanas y Aprendizaje Escolar 

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 período de tiempo 
como ocurrió en estos micro-estudios de la Universidad de Chicago. 

Sin embargo, estos datos de correlación no revelan plenamente la ma­
nera como el rendimiento influye sobre la afectividad. En los casos en que 
se han comparado los grupos instruidos por el sistema de maestría con 
grupos instruidos según 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 distanciándose 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 dramáticas, es evidente que en los 
cortos períodos de tiempo en que se realizaron estas investigaciones (1 se­
mana a 3 meses), el grupo instruido por el sistema de maestría 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 el 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 están rela­
cionados entre sí y que se afectan mutuamente siguiendo una especie de 
espiral. Así por ejemplo, un alto rendimiento (o un rendimiento percibido 
como tal por el estudiante) estimula positivamente la afectividad y está, a 
su vez, hace elevar aún más 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 declinación provoca una 
caída en el subsiguiente rendimiento la cual, a su vez, hace declinar aún 
más 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 más micro-inves­
tigaciones tendientes a determinar las condiciones bajo las cuales se pro­
duzcan resultados similares así 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 capítulo, como demostración 
de la existencia de una significativa relación entre las Características de En­
trada Afectivas y las correspondientes medidas de rendimiento escolar, 
permite comprender claramente que las características afectivas contribu­
yen de manera notable a determinar (o a alterar) el rendimiento del estu­
diante. En general, hemos estimado que las Características de Entrada A-
fectivas responden hasta por una cuarta parte (r O -1-0.50) de la variación 
en las medidas significativas del rendimiento cognitivo. Los datos que he-
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mos presentado en este capítulo y que fueron obtenidos en micro-inves­
tigaciones, en investigaciones longitudinales y en investigaciones de pro­
nóstico y de cotejo inmediato entre la afectividad y el rendimiento, todos 
ellos concuerdan en señalar 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 hará el esfuerzo necesario para 
desarrollar determinada tarea de aprendizaje, así como también, en parte, 
su actitud ante la frustración 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 motivación o de esfuerzo que 
aporte el desarrollo de una nueva tarea que el crea que tiene relación con 
la anterior o anteriores. 

La historia del educando 

Las Características de Entrada Afectivas, tal como se definen en este 
capítulo, son relativamente precarios e incipientes en los comienzos de la 
historia escolar del educando, pero gradualmente se van estructurando y 
haciendo sentir más vigorosamente su influencia a medida que el estudian­
te avanza en sus estudios. Hemos sostenido que la forma subjetiva como 
el educando percibe el éxito o fracaso de las anteriores tareas de aprendi­
zaje determina en gran parte sus Características de Entrada Afectivas para 
el posterior desarrollo de otras tareas. Con ello queremos decir que el es­
tudiante hace su interpretación los resultados, calificaciones y méritos ob­
tenidos en la escuela, tomándolos como índice 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, según su 
percepción, tienen relación con las anteriores. Sin embargo, no creemos 
que haya una proporción única entre éxitos y fracasos que dé por resulta­
do características afectivas determinadas, puesto que entre estudiantes con 
igual medida objetiva de éxito o de fracaso, cada uno de ellos le concede 
un valor de afectividad peculiar, según su propia percepción. 

Al considerar las Características 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 último, auto-estimación académica. El conjunto formado por 
la afectividad hacia las asignaturas, la afectividad hacia la escuela y la auto-
estimación académica puede ser muy variado en los primeros años de es­
cuela, pero gradualmente se va consolidando hasta una dimensión genera­
lizada en los últimos años. Aunque cada una de tales características puede 
medirse por separado y aunque creemos que cada una de ellas conlleva 
consecuencias diferentes para el educando, las consideramos como partes 
íntimamente relacionadas e integrantes de un sólo 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 años en la 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 ña-
ce con un concepto formado sobre la lectura, las ciencias naturales o las 
matemáticas. Más bien adquiere tales conceptos durante sus años de escue­
la. Si la escuela se propone hacer un éxito de la historia de aprendizaje del 
estudiante, especialmente en la escuela elemental, lo más probable es que 
la historia del estudiante en los años subsiguientes se desenvuelva de manera 
positiva, no sólo en cuanto a los resultados del aprendizaje y al rendimien­
to cognitivo, sino a las Características de Entrada Afectivas. Creemos que 
la escuela tiene, en ambos casos, una gran responsabilidad. 

Posibilidad de modificación de la Afectividad 

Aún cuando hemos expresado que las Características de Entrada Afec­
tivas parecen consoHdarse y hacerse cada vez más resistentes contra el cam­
bio, con el transcurso de los años de aprendizaje de determinada clase de 
tareas, debe de haber algún 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 sí 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 relación con la anterior. 
Una manera de lograrlo, es la de mejorar la calidad de la enseñanza hasta el 
punto en que una buena proporción de los estudiantes sientan haber adqui­
rido maestría 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 satisfacción 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 currículos y méto­
dos de enseñanza y evaluación adecuados al caso, un alto número de éxitos 
en comparación con los fracasos, las Características de Entrada Afectivas 
para las subsiguientes tareas de la misma serie deberían mejorar progresi­
vamente. 

Durante el desarrollo de una nueva serie de tareas de aprendizaje (nue­
vas asignaturas, nuevos currículos), 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, además,que cuando el estudiante emprende una serie de tareas de apren­
dizaje que él considera (según su percepción subjetiva) distintas o sin rela­
ción con otras tareas anteriormente desarrolladas, es probable que lo haga 
con características neutras o inclusive positivas, de Entrada Afectivas, a pe­
sar de pasadas experiencias en contra. Este punto se recalcó de manera es­
pecial en las micro-investigaciones a las cuales hemos hecho referencia en 
este capítulo. 

El estudiante que inicie una serie de tareas de aprendizaje con Carac­
terísticas de Entrada Afectivas negativas, es muy posible que no alcance 
un nivel de rendimiento que iguale al del estudiante que inicia su aprendí-
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zaje con Características de Entrada Afectivas positivas, a menos que reciba 
una enseñanza de superior calidad a la que recibe el otro. 

¿Quién está en capacidad de aprender? 

Las Características 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 características relativamente ne­
gativas de Entrada Afectivas puede que desempeñe bien una tarea, mientras 
que otro puede que falle aunque posea Características muy positivas de 
Entrada Afectiva, si no posee las conductas esenciales de Entrada Cogniti-
vas. 

En nuestro concepto, cuando a las características afectivas positivas 
se le suman las debidas Conductas de Entrada Cognitivas, el estudiante es­
tá en capacidad de hacer un buen aprendizaje, aún cuando la calidad de la 
enseñanza sea inferior a la óptima. Una característica negativa da lugar a la 
aparición de dificultades en el aprendizaje que pueden ser parcialmente su­
peradas siempre que la calidad de la enseñanza sea óptima y el maestro sea 
particularmente sensible a las necesidades y dificultades del estudiante. 

La relativamente alta correlación entre las conductas cognitivas y las 
características afectivas en la mayoría 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 características afectivas de los estudiantes. Si las condiciones escolares 
son favorables, la mayoría de los estudiantes podrán hacer un buen apren­
dizaje y sentirse satisfechos con lo que han aprendido. 

Futuras investigaciones 

A través de todo este capítulo hemos venido señalando diferentes as­
pectos en los cuales la evidencia que proporcionan las investigaciones es li­
mitada. La importancia que tienen las Características 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 continuación 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 proporción de éxitos y fracasos que éste 
necesita alcanzar para adquirir Características de Entrada Afectivas positi­
vas? 
2. ¿Bajo qué condiciones hay similitud y bajo qué condiciones hay di­
ferencias entre la percepción subjetiva del estudiante acerca de lo que cons­
tituye el éxito o el fracaso y la medida objetiva del éxito o del fracaso? 
3. ¿Cuáles son las condiciones especiales ambientales y de aprendizaje 
que pueden modificar radicalmente características afectivas previamente 
adquiridas, en relación con el aprendizaje escolar? 
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¿Qué diferencia hay entre las condiciones necesarias para conservar 
determinadas características de entrada y las condiciones esenciales para 
desarrollar esas características afectivas? 
5. Una vez que las Características de Entrada Afectivas se han consoli­
dado en cierto nivel, ¿puede el estudiante conservarlas, aún cuando poste­
riormente la proporción entre éxitos y fracasos —según percepción del es­
tudiante— sea diferente a la que dio lugar a la estructuración de esas carac­
terísticas? 
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Sin lugar a dudas, bajo condiciones escolares corrientes, las caracte­
rísticas del estudiante al emprender una serie de tareas de aprendizaje in­
fluyen mucho más marcadamente en su aprendizaje que la calidad de la en­
señanza que se le imparte. Coleman (1966). el Informe Plowden (1967) en 
Inglaterra, Dave (1963) y Wolf (1966) y las investigaciones lEA nos pro­
porcionan numerosas pruebas de que a las características de los niños y al 
ambiente familiar puede atribuirse la mayor parte de la variación en las me--
didas de rendimiento entre los estudiantes, tomadas en distintas etapas de 
su trayectoria educativa. 

En los capítulos 3 y 4 recalcamos que las Conductas de Entrada Cog-
nitivas responde por cerca del 50 por ciento de la variación en el rendimien­
to, mientras que las Características de Entrada Afectivas por sí solas res­
ponden hasta por el 25 por ciento. En el capítulo 7 expresamos que estas 
dos características de entrada, en conjunto, responden por cerca del 60 
por ciento de la variación observada en el rendimiento de una nueva serie 
de tareas de aprendizaje. 

Dudamos que la calidad de la enseñanza pueda superar los efectos de 
deficiencias en las Conductas de Entrada Cognitivas a menos que dicha en­
señanza se proponga remediar esa situación, o a menos que se modifique 

1) Las investigaciones lEA 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 
prácticamente imposible que un estudiante que tenga deficiencias en las 
Conductas de Entrada Cognitivas al iniciar una tarea dada de aprendizaje 
llegue a adquirir maestría en dicha tarea por buena que sea la calidad de la 
enseñanza que reciba. Este es, en parte, un asunto de definición. Si una ta­
rea dada de aprendizaje está claramente definida, analizada y evaluada ya 
es lo que es, y las deficiencias en las Conductas de Entrada Cognitivas hacen 
imposible que el estudiante la aprenda en algún grado estipulado de maes­
tría, por buena que sea la calidad de la enseñanza 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 alteración 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, sí estén en condiciones de aprender otra 
tarea de aprendizaje. En tales casos, los estudiantes que no pueden apren­
der la tarea de aprendizaje cuando ésta 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. 

Además, 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 maestro en 
los comienzos de! período de enseñanza abre un paréntesis entre la tarea 
de aprendizaje origmal para enseñar 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 cuestión de la calidad de la enseñanza nos he­
mos confinado a una forma definida de presentar la tarea o tareas de apren­
dizaje, podemos sostener que la calidad de la enseñanza 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
pítulo 3) para esa tarea de aprendizaje. 

En contraste con las Conductas de Entrada Cognitivas -definida co­
mo el conjunto de conocimientos sobre la asignatura en cuestión, y otras 
habilidades cognitivas que el estudiante debe tener para emprender deter­
minada tarea de aprendizaje— están las características afectivas iniciales 
(véase capítulo 4) que se definen como el conjunto de intereses, actitudes 
y motivaciones del estudiante ante una tarea de aprendizaje determinada. 
A este respecto, estamos convencidos que el estudiante puede superar cual­
quier caractt-rística afectiva inicialmente negativa y realizar un buen apren-
(iizaje, siempre que la enseñanza impartida sea de óptima calidad. Sin em­
bargo, es un hecho que ello puede lograrse más fácilmente en los casos en 
que el estudiante ha tenido relativamente pocas frustraciones y experien­
cias 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 el 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 Características Afec­
tivas, cada vez nos convencemos más de que la calidad de la enseñanza 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 Enseñanza es necesario hacer una revisión de la gran can­
tidad de investigaciones realizadas con respecto a las características de los 
maestros, de las clases, de las aulas y de la escuela. 

RESULTADOS DE LAS INVESTIGACIONES SOBRE LAS 

C A R A C T E R Í S T I C A S DE LOS MAESTROS, LAS AULAS 

Y LAS ESCUELAS 

Durante los últimos cuarenta años se han llevado a cabo numerosas 
investigaciones acerca de estas características. Algunas de tales investiga­
ciones han tenido por objeto el de determinar la relación entre el rendi­
miento o alguna otra medida del aprendizaje y algunas características del 
maestro tales como la edad, clase y años 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 países tales como el estudio Coleman 
(1966) en los Estados Unidos,el Informe Plowden (1967) en Inglaterra y 
los estudios multinacionales lEA sobre matemáticas, ciencias naturales, 
comprensión de lectura, literatura, francés como idioma extranjero e in­
glés como idioma extranjero, aparecen datos acerca de la relación entre el 
rendimiento del estudiante en algunas asignaturas y algunas de las caracte­
rísticas antes mencionadas acerca de los maestros. En general, las correla­
ciones son relativamente bajas, tanto que las características de los maestros 
rara vez responden por más del 5 por ciento de la variación en el rendimien­
to de sus estudiantes y, la mayoría de las veces, por mucho menos de esa 
cifra. 

También se han hecho numerosas investigaciones acerca de las carac­
terísticas de las aulas y de la escuela incluyendo variables tales como el nú­
mero de estudiantes por clase, el equipo y las faciHdades disponibles, el pre­
supuesto por estudiante y la organización y administración escolar. A este 
respecto también se ha podido observar que la relación entre el rendimien­
to del estudiante y una cualquiera de estas variables rara vez arroja una co­
rrelación que responda por más del 5 por ciento de la variación en el rendi­
miento, tal como se informó en los estudios Coleman (1966) y Plovvden 
(1967) o en los estudios lEA. Las más notables excepciones a esta tenden­
cia general se encontraron en los casos en que la variable clase o la variable 
escuela reflejaba una cierta selección entre los estudiantes respecto a inteli­
gencia en general, nivel socio-económico o planes para futuros estudios. 

Quizás el cuadro más desalentador sobre la posibilidad de que las cua-
hdades del maestro o las características 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 citó los numerosos resúmenes de investigado-
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nes aparecidos en la literatura sobre investigación de problemas educativos. 
Stephens informa que la inmensa mayoría de tales investigaciones indican 
que dichas variables contribuyen poco o nada a las diferencias estadísticas 
de rendimiento entre los estudiantes. Jamison, Suppes y Wells (1974) tam­
bién encontraron que las diferencias en las características tradicionales de 
la escuela, las aulas y los maestros, no presentan una firme relación con las 
diferencias en el grado de aprendizaje escolar. 

Hasta el momento son escasos los datos en favor de que las caracte­
rísticas de los maestros, de las aulas o de la escuela tengan un marcado efec­
to sobre el grado de aprendizaje de los estudiantes. Aunque en el futuro es 
posible que otras investigaciones más profundas y refinadas acerca de tales 
características revelen más 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 enseñanza que se imparta, y que lo importante para el buen rendimien­
to escolar no son las características físicas de la clase o del aula sino el am­
biente de aprendizaje que reine dentro del aula. Esta opinión está respalda­
da en parte por las investigaciones sobre la interacción 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
racterísticas de la enseñanza sobre el rendimiento de los estudiantes se de­
ba a que en la mayoría de los casos hemos hecho nuestras observaciones en 
maestros que apresuradamente tratan de enseñarle a unos treinta niños a la 
vez. En tales investigaciones (Jackson, 1968). la mayoría de las observacio­
nes se refieren más bien a la manera como el maestro maneja a los alumnos 
que a la manera como el maestro dirige el aprendizaje de sus alumnos. 
Carroll (1963) en su escrito sobre un modelo de aprendizaje escolar defi­
nió la calidad de la enseñanza en términos de la medida en que la presenta­
ción, explicación y ordenamiento de los elementos del tema enseñado se 
acercan al nivel óptimo para cada educando. En esta definición está implí­
cita la idea de que todo estudiante puede hacer un buen aprendizaje siem­
pre que la enseñanza que se le imparta sea de óptima calidad para su caso 
en particular. Aunque nosotros diferimos de Carroll en nuestra definición 
de lo que constituye la calidad de la enseñanza, estamos de acuerdo con su 
idea de que los estudiantes difieren en la Calidad de Instrucción que preci­
san para aprender un tema dado. 

En nuestro esfuerzo por definir la cahdad de la enseñanza 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 teóricos del aprendizaje 
condensadas por Hilgard y Bower (1966) para tratar de explicar y sacar pro­
vecho de esas observaciones. La investigación de S. Bloom (1976) también 
describe de manera explícita las diferencias entre la enseñanza en grupo y 
la de tutoría, en cuanto al empleo de ciertas modalidades de enseñanza. Fi­
nalmente, hemos resumido los resultados de las investigaciones sobre algu­
nas modahdades de enseñanza para determinar hasta qué punto pueden ser­
vir estas ideas acerca de la enseñanza para poner en orden y encontrarle 
sentido a los macro-estudios investigativos que han aparecido hasta ahora. 
Hemos añadido además una sección especial sobre los micro-estudios inves­
tigativos para tratar de relacionar las características del estudiante con la 
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Calidad de la Enseñanza y los diferentes resultados del aprendizaje de de­
terminadas tareas. 

LA TUTORÍA 

Si observamos un tutor sobresaliente en momentos en que trata de 
enseñar algo a su único alumno, podremos fácilmente enfocar nuestra aten­
ción sobre la manera como aquél dirige el aprendizaje más bien que sobre 
la manera como dirige al alumno. Observemos, por ejemplo, la manera co­
mo un tutor enseña 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 álgebra y hasta un hábito de trabajo como el 
de la precisión en las mediciones o la exactitud en los cómputos. Tomemos 
como ejemplo para describir lo que ocurre en un caso ideal entre tutor y 
estudiante, el caso en que aquél le enseña 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 fácilmente. 

El tutor empieza por observar al estudiante mientras éste golpea la bo­
la en posición 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 cómo 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, cuáles requisitos de aprendizaje previo 
ha llenado a cabahdad y qué le falta todavía por aprender para adquirir 
maestría en la tarea en cuestión. 

Enseguida el tutor inicia su enseñanza mostrando al estudiante la ma­
nera como debe sostener la raqueta, cómo debe pararse, pegarle a la bola, 
etc. Es posible que en un principio el tutor divida en varios pasos la acción 
de lanzar la bola de servicio, pero más adelante tendrá que integrar todos 
esos pasos en una sola operación. 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 exphcaciones 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, hará 
toda una serie 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 buscará la forma más 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 impartir las 
instrucciones, observando en cada caso la reacción 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 hará que el estudiante 
adopte las diversas posturas, modos de sostener y manejar la raqueta y le 
hará otras indicaciones adicionales para corregir su actuación hasta que lo 
haga en forma correcta. Trata de que el estudiante ponga en práctica lo 
que se le enseña o sea que participe o colabore activamente en el proceso. 
Aunque es relativamente fácil lograr que el alumno participe activamente 
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en el proceso y observar su actuación en casos como éste de pegarle a una 
bola de tenis, esta clase de práctica y de participación 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 más concreto. 

El buen tutor reconoce que la medida en que el estudiante debe par­
ticipar activamente o poner en práctica los elementos específicos que se le 
enseñan varía de un educando a otro. Hay estudiantes que pueden adqui­
rirla con un mínimo de práctica, mientras que otros necesitan practicar 
mucho antes de que logren ese mismo grado de habilidad. Algunos educan­
dos Logran aprender toda una operación después de unos pocos intentos 
mientras que otros tienen que practicar separada cada etapa de la opera­
ción hasta poder ejecutarla bien, antes de efectuar la operación completa. 

Podemos anotar además que el tutor recurre a muchas formas sutiles 
de estímulo al educando, sobre todo cuando éste logra hacer"algo correcta­
mente. A veces el tutor da estímulo por medio de palabras, otras veces con 
una simple sonrisa, una mirada o un gesto de aprobación. 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, monosílabos, gestos o 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 varía la clase de estí­
mulo o de refuerzo según la situación del aprendizaje, la etapa del proceso 
de aprendizaje y el educando en particular. Trata, además, de crear las con­
diciones (como lo sugerimos antes) para que el estudiante encuentre den­
tro de sí mismo el estímulo que necesita. Esencialmente, el tutor sabe diri­
gir el aprendizaje del alumno de tal manera que éste encuentre el necesario 
refuerzo y recompensa para participar y perseverar en el aprendizaje así 
como también para que le indiquen cuando va bien en alguna etapa del 
aprendizaje. 

En diversas etapas del aprendizaje, el tutor examina al educando para 
determinar cuánto ha asimilado, en qué puntos o cuándo necesita de ayu­
da o corrección adicional. Esto es lo que nosotros hemos llamado correc­
ción y retroalimentación. Es aquí cuando el tutor puede hallar convenien­
te modificar su método de enseñanza 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 
más adecuada a su caso. 

Lo que hemos estado tratando de hacer al describir someramente esta 
semi-imaginaria situación entre tutor y estudiante es resaltar algunos de los 
aspectos de la Calidad de la Enseñanza. A continuación presentaremos una 
exposición más completa y abstracta de estos aspectos. Hemos tratado, al 
considerar el caso de la enseñanza a un solo educando, de hacer énfasis en 
la importancia de dirigir el aprendizaje. Muy distinta es la situación en un 
salón de clase en la que el maestro está continuamente desplazándose en­
tre la dirección del aprendizaje y la dirección de los educandos. Creemos 
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que el maestro tiene a menudo que dejar de atender lo primero para hacer 
frente a la necesidad de mantener a los educandos bajo control y así evi­
tarse la ira de los administradores y demás personal de la escuela o simple­
mente para sentirse que está en control de la situación. Sin embargo, si el 
maestro sabe dirigir el aprendizaje con verdadera eficiencia, lo más proba­
ble es que no necesite prestarle mucha atención a la dirección de los edu­
candos. 

Es evidente que un maestro que tenga a su cargo la enseñanza de un 
grupo de alumnos se ingenia la manera de atraer su atención 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 enseña a un solo educando aunque 
en forma mucho menos acentuada dado que el problema es tanto más 
complejo cuanto mayor sea el número de alumnos. Aún en el caso de un 
tutor que tiene a su cargo la enseñanza de tres alumnos a la vez, encuentra 
mucho más complicado el problema disciplinario que cuando sólo tiene 
que enseñar a un solo estudiante. Sin embargo, estos son problemas de ma­
nejo de los educandos y una teoría como la que exponemos en esta obra 
es poca la ayuda que puede prestar a un maestro que tenga problemas de 
esta índole, fuera de asegurarle que lo esencial en la enseñanza 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 Enseñanza 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 enseñanza, con la organización de los temas y 
objetivos de la enseñanza y con el aprovechamiento del tiempo y los re­
cursos disponibles para llevar a cabo el proceso de enseñanza. 

COMPONENTES DE LA CALIDAD DE LA ENSEÑANZA Y 
LOS MACRO ESTUDIOS AL RESPECTO 

En esencia, la Calidad de la Enseñanza tal como la hemos definido 
en este capítulo tiene que ver con las instrucciones o indicaciones que se 
le hacen al educando, con la participación (manifiesta o no manifiesta) 
que éste aporte al proceso de aprendizaje, y con el estímulo que logre en 
relación con alguna etapa del proceso de aprendizaje. Además, puesto que 
gran parte de la enseñanza escolar tiene lugar en grupos y puesto que todo 
intento de enseñanza en grupo está sembrado de fallas y dificultades, de­
bemos incluir también algún sistema de retroalimentación y corrección. A 
continuación vamos a considerar los cuatro elementos de la Calidad de la 
Enseñanza que acabamos de mencionar, a saber: las instrucciones, la par­
ticipación del estudiante, el estímulo y el sistema de retroalimentación y 
corrección. 

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 asociación entre una señal determina­
da y una acción determinada; por medio de una demostración de una se­
cuencia de acciones físicas; 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 enseñanza 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 enseñanza a los 
cuales nos referimos en el párrafo anterior puede ordenarse de muy diver­
sas maneras; podemos inclusive concebir situaciones en las que puedan pre­
sentarse casi simultáneamente. 

Las instrucciones que se imparten al educando tienen por objeto ha­
cerle ver qué es lo que va a aprender así 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 enseñanza escolar 
existe la tendencia a presentar las instrucciones más importantes en forma 
verbal; en otras palabras, el maestro por sí solo o con ayuda de los materia­
les de enseñanza, 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 memorización de palabras o conjuntos de 
palabras o para que ejecute algún proceso complejo psicomotor o cogni­
tive. 

Pero no todas las instrucciones tienen que impartirse en forma ver­
bal. Algunas de ellas pueden impartirse en forma de estímulos o de mo­
delos visuales que el alumno debe recordar o responder en debida forma. 
En otras ocasiones las instrucciones se imparten por medio de otros sen­
tidos como el táctil, el cinestético y el olfativo. Las instrucciones pueden 
ser impartidas además en forma de modelos, de observaciones del estu­
diante acerca de sí mismo o de los demás, o de demostraciones que el es­
tudiante debe luego imitar en debida forma. 

Las instrucciones difieren no sólo en la forma en que son impartidas 
sino también en el énfasis con que se imparten. El énfasis de una indica­
ción o instrucción puede ser determinado por la medida en que se la haga 
resaltar al ser impartida. E,l tamaño, 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 indicación también puede aumentarse a base de repeti­
ción o haciéndola más concreta u observable, impartiéndola con dramá­
tica intensidad o por cualquier otro medio que atraiga la atención del edu­
cando y haga que éste la enfoque tanto en las instrucciones que se le están 
dando, que haga caso omiso de toda forma de distracción. El énfasis de 
una indicación obedece a muchas de las leyes gestálgicas 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 conocía de antemano, le quedará más fácil aprenderlas en un 
nuevo contexto y ordenamiento que si son completamente nuevas y ex­
trañas para él. El estudiante tiene que comprender o asimilar las instruccio­
nes o de lo contrario no podrá ponerlas en práctica en su aprendizaje. Es 
probable que algunos estudiantes comprenden fácilmente una indicación 
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 más proficientes o que se sien­
ten más a gusto con tal tipo de indicaciones las asimilen con gran facilidad, 
mientras que los estudiantes a quienes les es más fácil comprender ins­
trucciones impartidas en otra forma, quedarán en condición 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 gráficas, símbolos o expresiones matemáticas o 
por cualquier otro medio distinto de la expresión verbal, podrán asimilar 
más rápidamente las indicaciones si se les presentan en esa forma que si 
se les presentan en forma distinta. 

En el desarrollo de métodos de enseñanza y de currículo se ha caído 
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 a un 
grupo de educandos. Sólo recientemente hemos caído en la cuenta de la 
gran variedad de formas en que se puede impartir una misma indicación 
y de las diferencias existentes entre los estudiantes para aprenderla. Ade­
más, la tecnología educativa ha presentado en años recientes una gran di­
versidad de maneras de enseñar las mismas ideas o procedimientos. Ya no 
se considera que la única manera de enseñar alguna cosa es por medio de 
un texto único de estudio o de una exposición 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
señanza. En general, creemos que cuanto mayor sea la diversidad de ma­
teriales y métodos didácticos 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 más 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 relación entre las indicaciones impartidas en clase y el 
rendimiento de los estudiantes. La mayoría de esos estudios fueron reali­
zados con participación de un observador que caUficaba las instrucciones 
impartidas en términos de la dificultad de los estudiantes para compren­
derlas, de la claridad con que se exponían conceptos e ideas y el grado de 
interés o dinámica que tenían. Sólo pudimos encontrar ocho estudios en 
los cuales se hicieron observaciones sobre las indicaciones (en la forma en 





Benjamin S. Bloom 129 

que las hemos definido en este capítulo), y en la mayoría 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 más definitiva de lo que 
hasta ahora se ha hecho, es necesario reaUzar nuevas investigaciones. Lo 
que más se necesita al respecto son estudios sobre la relación entre la ca-
hdad 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
ción entre la calidad de las indicaciones y el rendimiento final de los gru­
pos estudiantiles era aproximadamente de^ +0.38. En cuanto a la relación 
entre la calidad de las indicaciones y el incremento en rendimiento de los 
grupos estudiantiles, sólo pudimos localizar unos pocos estudios; en este 
caso la correlación mediana era de +0.53 -lo cual representa un valor un 
poco más alto que el de las correlaciones con el rendimiento final. En ge­
neral, estimamos que cerca del 14 por ciento de la variación 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 más 
refinados al respecto y que ellos revelen que la calidad de las indicaciones 
es más importante en el aprendizaje que lo que los estudios hasta ahora 
realizados parecen indicar. Además, 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, más bien 
que sobre un grupo de estudiantes. Este tipo de investigaciones será 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 sección del presente capítulo. 

El estímulo 

La mayoría de las teorías del aprendizaje (Hilgard & Bower, 1966; 
Dollaro & Miller, 1950) están de acuerdo en que donde no hay estímulo 
no hay aprendizaje. Aunque hay algunas dudas con respecto a qué clase de 
estímulo, positivo o negativo, es el más efectivo, es indudable que alguna 
forma de estímulo 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 estímulo 
durante la mayoría de sus clases. Sin embargo, difieren grandemente en la 
variedad de recursos que emplean para estimular al estudiante, en la fre­
cuencia con que emplean dichos recursos y en la cantidad de estímulos que 
dan a los diferentes estudiantes de su grupo. 

En los primeros años de escuela, el sistema de expresar aprobación o 
desaprobación por el rendimiento del niño, parece dar buen resultado. En 
general, el maestro expresa su aprobación o desaprobación en forma verbal 
directamente al niño, 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. 
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ción o de desaprobación incluyendo el simple reconocimiento del niño, el 
hecho de prestarle especial atención, el contacto físico con él o por medio 
de un gesto, una sonrisa o un ceño adusto. 

Los maestros saben igualmente que los dulces, los juguetes u otros 
objetos pueden también constituir poderosos estímulos cuando se recurre 
a ellos en justa medida. Aunque algunas formas de estímulo suelen tener 
relación con institutos primarios tales como el de la necesidad de alimen­
to, calor o descanso, la mayor parte de las formas de estímulos empleados 
en la escuela tienen que aprenderse. Entre ellas están la aprobación y acep­
tación de tipo social por parte del maestro, los padres y compañeros, así 
como también la otorgación de objetos simbólicos de aprobación tales 
como estrellas o puntos. 

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

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

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

De los resultados obtenidos en los estudios sobre las formas de estí­
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 enseñanza en el cual los maestros necesitan mucha ayuda -especialmen­
te aquellos que tratan de mejorar la calidad de la enseñanza 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 estímulo y que incluso haya diferencias entre los educandos en 
cuanto a la cantidad de estímulos que necesiten en las diversas etapas del 
proceso de aprendizaje. 

En la Tabla 5-1 presentamos un resumen de la relación entre el estí­
mulo o recompensa concedidos por el maestro y el rendimiento de los es­
tudiantes. Tales datos están basados en diez estudios sobre la frecuencia, 
variedad y tipos de retribución 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 relación entre las formas de 
estímulo y el rendimiento final de diferentes grupos de estudiantes, habién-
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dose encontrado una correlación mediana de +0.26. La otra mitad de los 
datos corresponden a las correlaciones entre las formas de estímulo y el 
incremento en rendimiento de distintos grupos de estudiantes, habiéndose 
encontrado una correlación 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
riación 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 más 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 estímulos y qué efecto tie­
nen en su rendimiento. Esta clase de investigaciones es especialmente im­
portante puesto que los trabajos de Dahlóff (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 estímulos. 

La participación 

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 surtirá 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 teóricos del aprendizaje pueden dife­
rir en cuanto a los términos que prefieran emplear; en cuanto a nosotros, 
hemos preferido emplear términos tales como participar, colaborar o prac­
ticar para indicar que el educando debe desempeñar 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 niño 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 demás puedan observar, o piden 
a cada niño que ejecute diversas etapas de un proceso mientras los demás 
lo observan, o allegan datos en forma oral o escrita para tratar de dar solu­
ción a una situación problemática, o exigen a cada estudiante que comple­
te una tarea u otra clase de obligación con respecto a un conjunto de tareas 
que deben ser desarrolladas. Desafortunadamente, la falta de tiempo y otros 
factores limitantes involucrados en la enseñanza en grupo imposibilitan al 
maestro para observar y asegurarse de que cada uno de sus educandos está 
tomando parte activa en la debida aplicación 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 participación puede ser tan efectiva bajo cier­
tas condiciones como la abierta colaboración. (Bloom, 1954). Es muy pro­
bable que la abierta participación sea particularmente necesaria para el 
aprendizaje de los niños menores, mientras que en el caso de los educandos 
mayores la participación callada puede ser altamente eficaz, siempre que 
se logre obtener. 

Este asunto de la participación rara vez se constituye en problema en 
el caso de un tutor que enseña a un sólo alumno, aquél está en posición de 
reunir, si es sensitivo, todas las pruebas que necesita para determinar si ob­
tiene o no de su educando la justa medida de colaboración. En cambio, en 
el aprendizaje en grupo es mucho más difícil para el maestro asegurarse de 
la activa participación de cada uno de sus educandos. 

Cada estudiante difiere de los demás 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 más 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 
más complejas es evidente que los más lentos (el 10 por ciento de todos los 
estudiantes) necesitan practicar, participar o repetir de cinco a seis veces 
más que los más rápidos (el 10 por ciento de los estudiantes). Estos datos 
son un tanto inciertos; aunque por medio de estudios sobre enseñanza im­
partida con ayuda de computadores (Atkinson, 1968) y sobre Enseñanza 
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 hasta de 10 a 1. 

Cada día parece más 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 
Características de Entrada Afectivas son muy escasas las diferencias que se 
presentan entre ellos en cuanto a su participación o colaboración para al­
canzar un nivel estipulado de rendimiento (Bloom, 1974 b). Este parece 
ser el caso, particularmente en las últimas tareas de aprendizaje de una se­
rie secuencial. O sea que aunque en las primeras tareas de una serie secuen­
cia! los estudiantes hayan presentado considerables diferencias en cuanto a 
la medida de su necesidad de participación y práctica (y de ayuda por par­
te del maestro) si todos ellos han adquirido maestría en las tareas inicia­
les- dichas diferencias se reducen al mínimo al llegar a las últimas tareas 
de la serie. (Bloom, 1974 b). Es necesario hacer muchas más 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 participación. Bajo las tradicionales condiciones de enseñanza escolar 
en grupo (en las que escasean los procedimientos de corrección y retroali-
mentación), es poco probable que se logre tal uniformidad. Debe anotarse, 
sin embargo, que los maestros (y calendarios escolares), suelen enseñar y 
asignar tareas como si todos los estudiantes pudieran aprender con aproxi­
madamente la misma medida de prácticas o participación. 

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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pación de los estudiantes. Estos estudios han.sido realizados en todos los ni­
veles educativos y en ellos se ha determinado con gran precisión la medida 
de la participación y práctica por parte de grupos estudiantiles; se intentó 
además observar y registrar el interés, la atención o el tiempo que cada es­
tudiante dedicaba exclusivamente al aprendizaje (véanse las Tablas 5-C y 
5-D del Apéndice). 

Estos estudios están condensados en la Tabla 5-1. En los casos en que 
se tomó el grupo entero como unidad para el estudio de la participación 
estudiantil, la correlación 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 participación se observó o determinó 
individualmente, la correlación con el rendimiento final fue de +0.42 mien­
tras que la correlación con el incremento en rendimiento fue de +0.58. La 
correlación global entre la medida de participación de los estudiantes y su 
rendimiento es ligeramente superior en la escuela secundaria que en la es­
cuela primaria según los resultados de los estudios que aparecen en la Ta­
bla 5~D del Apéndice. 

En general, cerca del 20 por ciento de la variación en el rendimiento 
individual entre los estudiantes pueden atribuirse a la medida de su parti­
cipación en el proceso de aprendizaje en las aulas. Es interesante anotar 
que la medida de la participación activa en el aprendizaje (manifiesta o ca­
llada) constituye un excelente índice de la calidad de la enseñanza para 
propósitos de pronóstico o de explicación sobre el aprendizaje individual 
del estudiante. Indudablemente esto es así porque la medida de participa­
ción estudiantil puede acercarse a cierto máximo v^lor solamente cuando 
los estudiantes reciban el debido estímulo y lo más 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 enseñanza individual 
o en grupo. Cuando la enseñanza que se imparte es de baja calidad, sólo 
unos pocos estudiantes participan activamente en el proceso de aprendiza­
je y a medida que disminuye la participación 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 participación estudiantil. Además, 
es necesario determinar la manera cómo varía la participación estudiantil 
bajo condiciones tanto favorables como desfavorables de aprendizaje y de 
la calidad de enseñanza, con respecto a las instrucciones y al estímulo. En 
las secciones de este mismo capítulo así como del capítulo 7o. que están 
dedicados a los micro-estudios, haremos un resumen de algunas de las más 
recientes investigaciones a este respecto. 

Retroalimentación y corrección 

Durante el proceso de enseñanza-aprendizaje que se desenvuelve entre 
un tutor experto y su único alumno, se realizan numerosos ajustes. El tutor 
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hábilmente sabe adaptar las instrucciones, calcular la medida necesaria de 
participación o práctica y emplear la debida forma de estímulo de acuerdo 
con las características 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 cuándo y por qué lo hace. La retroaümentación del apren­
dizaje se hace en forma tan directa que se establece una intercomunicación 
silenciosa entre estudiante y tutor acerca de las necesidades y ajustes; un 
gesto, un ceño 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
lación inter-personal. 

De manera que aunque en la interacción entre tutor y alumno se pre­
senta un constante devenir de formas de retroaümentación y corrección, 
dicho proceso es sumamente sutil y se desenvuelve de manera espontánea. 
Bajo óptimas condiciones de tutor y educando, los lapsos de retroaümen­
tación y corrección muy probablemente respondenpor el relativamente alto 
nivel de rendimiento del estudiante o el ritmo relativamente rápido con que 
éste se acerca a la meta de rendimiento que el tutor le ha señalado como 
índice de maestría. 

Pero en la mayoría de las escuelas la enseñanza se imparte a grupos 
de cerca de 30 estudiantes. Bajo estas condiciones aún la mejor forma de 
instrucciones y estímulos y la más adecuada medida de participación 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 participación 
o práctica necesaria u óptima para un estudiante puede dejar mucho que 
desear en el caso de otro estudiante, así como la cantidad y forma de estí­
mulo que puede ser justa para un estudiante puede ser impropia para otro. 
Aíín el maestro sensato y competente que sabe adaptarse a las necesidades 
de cada niño a medida que los va conociendo, tropieza con numerosas di­
ficultades en este sentido. Por excelente que sea el material didáctico, y 
por buena que sea la preparación y capacidad del maestro, la enseñanza en 
grupo casi seguramente adolecerá 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 estímulos y la medida de partici­
pación de cada educando y debe darse margen para modificarlas o corregir­
las, si fuere necesario en cada caso en particular. Lo ideal sería que i ello 
formara parte integrante del proceso de enseñanza-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 práctica excepto en los casos en que el maestro enseña a un sólo alumno 
o un reducido número de ellos. 

Aunque existe la posibilidad de analizar los datos existentes en la li­
teratura acerca de la relación entre el rendimiento de los estudiantes y la 
forma de las indicaciones, estímulo o participación, es casi imposible en­
contrar datos relativos a las medidas de retroalimentación y corrección. 
Los únicos que hemos podido encontrar en cuanto a la relación entre el 
aprendizaje y los efectos de las medidas de retroalimentación y corrección 
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están basados en la literatura en elaboración sobre el aprendizaje de maes­
tría. 

Gran parte de las referencias condensadas por Block (1971,1974) so­
bre las tácticas de maestría del aprendizaje hace una comparación entre gru­
pos de control y grupos de aprendizaje de maestría, frecuentemente ense­
ñados por un mismo maestro, con respecto al rendimiento al finalizar el 
curso. La principal diferencia en cuanto a la enseñanza impartida a los dos 
grupos está en el empleo de procedimientos de retroalimentación y correc­
ción. 

Los procedimientos de retroalimentación 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 cuánto ha aprendido, así co­
mo cuánto le falta aún por aprender para adquirir maestría en la tarea en 
cuestión. Por lo general se considera que el alumno ha alcanzado maestría 
cuando ha sabido responder en forma correcta aproximadamente entre 80 
y 85 por ciento de los puntos de una prueba estándard. 

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 enseñanza programada, en explica­
ciones especiales grabadas en cintas magnetofónicas y en libros suplemen­
tarios y ejercicios de práctica. La enseñanza adicional necesaria para aclarar 
las ideas del estudiantes es generalmente impartida por otros estudiantes, 
monitores y aún en algunos casos por el propio maestro. 

En otras palabras, en los procedimientos correctivos se hace énfasis 
principalmente en instrucciones o indicaciones y en tiempo y práctica adi­
cionales. Es posible que dentro de los procedimientos correctivos se con­
temple la necesidad de dar al alumno estímulo adicional, pero no está cla­
ro aún en qué medida deba darse tal estímulo. 

Aunque los procedimientos de retroalimentación y corrección usual-
mente empleados en el sistema de maestría del aprendizaje no siempre igua­
lan en calidad a los empleados en la inter-relación 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 encontró que, en prome­
dio, los estudiantes del grupo de control obtuvieron un puntaje aproxima­
damente igual al 50 por ciento del posible puntaje máximo en la prueba 
formativa correspondiente a cada tarea de aprendizaje, mientras que en el 
caso de los estudiantes del grupo de maestría, cada uno de los cuales reci­
bió la debida retroalimentación y corrección, dicho promedio ascendió al 
90 por ciento del posible puntaje máximo en esa misma prueba. 

La mayor parte de los resultados de las estrategias del sistema de en­
señanza-aprendizaje de maestría publicados por Block (1971, 1974) pue­
den atribuirse al empleo de estos procedimientos de retroalimentación y 
corrección. Bajo tales condiciones, en un gran número de estudios sobre 
maestría 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 maestría, en los grupos de maestría 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 más ideal de los procedimientos de 
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retroalimentación y corrección, es posible que hasta el 90 por ciento de los 
estudiantes del grupo de maestría alcancen el nivel estipulado de maestría 
en comparación con el 20 por ciento, aproximadamente, del grupo de con­
trol. En los micro-estudios a los cuales nos referimos más adelante en este 
mismo capítulo, encontramos que la correlación mediana entre el rendi­
miento de cada estudiante en la última de una serie de unidades de apren­
dizaje y la utilización versus carencia de los procedimientos ordinarios de 
retroalimentación y corrección es aproximadamente de -1-0.47. 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 más detalladamente acerca de este punto en los mi­
cro-estudios. Sin embargo, es evidente que los procedimientos de correc­
ción y retroalimentación constituyen uno de los conjuntos de factores que 
más poderosamente determinan la calidad de la enseñanza tal como lo he­
mos definido en este capítulo. Dichos procedimientos aparentemente res­
ponden por la mayor parte de las diferencias en la distribución del rendi­
miento entre los grupos de control y los grupos de maestría. Aunque es po­
sible que tales procedimientos se pongan en práctica hasta cierto punto 
dentro del sistema convencional de enseñanza, no parece probable que se 
apliquen en forma regular y sistemática como se hace en el sistema de maes­
tría del aprendizaje. 

Instrucciones-Estímulo-Participación-Retroalimentación-Corrección 

En las anteriores secciones del presente capítulo nos hemos referido 
por separado a estos cuatro aspectos de la Calidad de la Enseñanza. 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 consideración, hasta cierto punto, los tres primeros 
aspectos. Los resultados de estos estudios indican que la correlación 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 sólo -1-0.37. 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 insinuó, el grado de participación del estu­
diante puede darnos una idea aproximada de la existencia de buenas ins­
trucciones y estímulos para cada estudiante, podemos considerar el 20 por 
ciento de la variación en rendimiento como el probable límite inferior de 
los efectos de la calidad de la enseñanza. El uso de la retroalimentación y 
corrección puede hacer elevar los efectos de la calidad de la enseñanza has­
ta aproximadamente un 25 por ciento de la variación en el rendimiento. 

En contraste está el estudio Anthony sobre grupos de estudiantes que 
responden hasta por el 40 por ciento de la variación del incremento en ren­
dimiento entre diferentes grupos de estudiantes. Si la calidad de la enseñan­
za abarca todos los cuatro aspectos, es muy probable que ella contribuya 
en un porcentaje aún más alto que el estimado anteriormente. 
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Es evidente que es necesario investigar mucho más acerca de estos 
cuatro aspectos de la calidad de la enseñanza, tanto por separado como 
en conjunto. Creemos que este es uno de los campos de investigación que 
más luces puden aportar al mejoramiento de la enseñanza. 

LOS MICRO-ESTUDIOS SOBRE LA CALIDAD DE LA 
ENSEÑANZA 

De los estudios realizados en la Universidad de Chicago, se pueden ob­
tener datos acerca de los efectos de la Calidad de la Enseñanza sobre el gra­
do de aprendizaje de los estudiantes, así como también sobre otros aspec­
tos del proceso de aprendizaje. En dichos estudios la enseñanza se llevó a 
cabo en dos etapas: La enseñanza impartida, tanto al grupo de maestría 
como al grupo de aprendizaje convencional, fue básicamente la misma en 
la medida de lo posible. En algunos casos ambos grupos fueron enseñados 
por un mismo maestro, empleando el mismo material de enseñanza, mien­
tras que en otros estudios se empleó sólo el mismo material de enseñanza. 

Al terminar cada unidad de aprendizaje bajo condiciones similares, 
ambos grupos fueron sometidos a una misma prueba formativa. En el caso 
del grupo de maestría, 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 maestría. (Por lo general, el 
85 por ciento del puntaje total). Para poner en práctica esas medidas correc­
tivas se recurrió a la ayuda de monitores, tutores y/o materiales de ense­
ñanza, con el fin de impartir instrucciones más adecuadas, de dar al estu­
diante mayor oportunidad de practicar y, hasta cierto punto,estímulo adi­
cional. El grado de éxito en el empleo de las medidas correctivas se deter­
minó al someter a los estudiantes de maestría a una segunda clase de prue­
ba formativa, sobre la misma unidad de aprendizaje. 

En algunos casos fue necesario impartir enseñanza adicional y some­
ter a los estudiantes a una tercera prueba formativa sobre una misma uni­
dad. En estos estudios quedó poco lugar a dudas de que la mayoría de los 
estudiantes habían alcanzado el nivel estipulado de maestría en una tarea 
antes de pasar a la siguiente unidad de aprendizaje. En el caso del grupo 
de control, o sea el grupo enseñado convencionalmente, no se les impartió 
enseñanza adicional tendiente a corregir sus fallas con posterioridad a la 
presentación de las pruebas formativas. De manera que, la principal dife­
rencia que hubo en estos estudios en cuanto a la calidad de la enseñanza 
impartida a los dos grupos fue la de que los estudiantes del grupo de maes­
tría recibieron instrucciones de corrección y retroal i mentación después de 
cada unidad de aprendizaje mientras que los del grupo de control no la re­
cibieron. 

Efecto de la Calidad de la Enseñanza sobre el Rendimiento 

El efecto de la Calidad de la Enseñanza (maestría versus procedimien­
tos de control) sobre la última unidad crítica de aprendizaje y sobre las me­
didas acumulativas del rendimiento puede apreciarse en las correlaciones de 
la Tabla 5-2. La correlación mediana entre la Calidad de la Enseñanza y el 
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rendimiento en la tarea crítica final (antes de las sesiones de corrección y 
retroalimentación de +0.47, mientras que la correlación mediana entre la 
calidad de la enseñanza y los resultados de la prueba acumulativa del rendi­
miento es de +0.53. De manera que la relación entre la Calidad de la Ense­
ñanza 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 límite mínimo estimado sobre 
el efecto de la Calidad de la Enseñanza según los macro-estudios a los que 
nos referimos en lag páginas 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 Enseñanza (especialmente en cuanto a co­
rrección) que el que se pueda establecer en estudios más naturalistas de ba­
se escolar de los macro-estudios. 

En la Tabla 5-2 pueden apreciarse algunas de las características de los 
procesos fundamentales de la Calidad de la Enseñanza y cómo contribuyen 
a producir las crecientes diferencias de rendimiento entre los estudiantes 
del grupo de maestría y los del grupo convencional. En la primera prueba 
formativa (antes del proceso de corrección), la correlación mediana entre 
la Calidad de la Enseñanza y el rendimiento es aproximadamente de +0.19. 
Esta positiva aunque baja correlación puede ser debida a ligeras diferencias 
entre los dos grupos en los comienzos del período de aprendizaje. Al final 
de la segunda unidad de aprendizaje, la correlación mediana entre la Calidad 
de la Enseñanza 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 más al­
ta aún en la última prueba acumulativa de rendimiento. Esto pone en evi­
dencia el hecho de que los procedimientos de corrección y retroafimenta-
ción que se efectuaron con el grupo de maestría y que no se efectuaron 
con el grupo enseñado 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 más. claramente aún en el 
Diagrama 5-1 en el que puede observarse que al final de la tarea de apren­
dizaje 1 hay sólo una pequeña diferencia entre el rendimiento medio de los 
dos grupos, pero que esa diferencia es más grande al final de la unidad de 
aprendizaje 2 y mucho mayor aún al final de la unidad de aprendizaje 3, 
así como en la prueba final de rendimiento. 

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

En la 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 maestría. Así, al final de la primera tarea de aprendizaje (pero antes de 
los procedimientos de corrección y retroalimentación el rendimiento de los 
dos grupos es casi igual mientras que al terminar la tercera unidad de apren­
dizaje (pero antes de los procedimientos de corrección y retroalimenta­
ción) los dos grupos difieren grandemente en rendimiento. Es, pues claro, 
que a los grupos de maestría se les brindó tiempo y ayuda adicionales des­
pués de la primera y segunda unidades de aprendizaje, mientras que no fue 
así con los grupos de control. 
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D I A G R A M A 5-1. Cambios en rendimiento durante el desarrollo de un conjunto de 
tareas de aprendizaje con y sin procesos de corrección y retroalimentación. 
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Podemos considerar el rendimiento de los estudiantes en la primera 
y tercera tareas de aprendizaje (antes de los procedimientos de corrección 
y retroalimentación)como índice de la magnitud del aprendizaje o cantidad 
aprendida durante un período dado de enseñanza en el que ambos grupos 
recibieron la misma enseñanza básica 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 más acentuada en 
cuanto a la cantidad aprendida en un tiempo dado o en la proporción de 
estudiantes que alcanzan un nivel estipulado de rendimiento (nivel de maes­
tría) en un tiempo dado. 

Es difícil explicar exactamente por qué los estudiantes de maestría 
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 participación activa en cada tarea de aprendizaje (sin 
contar los procedimientos de corrección y retroalimentación). 

En el estudio Anderson (1973) aparece la correlación entre el tiempo 
dedicado al desarrollo básico de cada tarea de aprendizaje (la participación 
manifiesta y no manifiesta) y la calidad de la Enseñanza. En la primera ta­
rea de aprendizaje la correlación entre Calidad de Enseñanza 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 enseñan­
za básica entre el grupo de maestría y el otro grupo de estudiantes. 

Según los estudios Anderson (1973), Ozcelil (1973) y Block (1970), 
es evidente que los índices de concentración, participación 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 índice de participación parece responder por el grado de apren­
dizaje y dicho índice presenta una abrupta divergencia entre los estudian­
tes de maestría y los del grupo convencional. Volveremos a referirnos a 
este asunto en más detalle en el Capítulo 7. Por ahora lo importante es 
hacer notar que según los resultados de los micro-estudios, la Calidad de la 
Enseñanza tiene marcada influencia sobre el rendimiento así como sobre el 
proceso de aprendizaje del estudiante. 

Es preciso realizar nuevas investigaciones para determinar la medida 
en que la Calidad de la Enseñanza 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 Enseñanza en términos de ciertas ca­
racterísticas de la interacción entre la enseñanza y los estudiantes. Hemos 
considerado el trío instrucciones-participación-estímulo como las caracte­
rísticas de mayor importancia en la enseñanza (o en los materiales de en­
señanza) y hemos considerado además los efectos de tales características 
sobre el aprendizaje del estudiante. Debido a que en la enseñanza en gru-
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po se advierte la necesidad de impartir a cada estudiante la mejor Calidad 
posible de Enseñanza, hemos hecho énfasis en los procedimientos de co­
rrección y retroalimentación como medio de lograr tal fin. 

Según los macro-estudios a que nos hemos referido hay pruebas de 
que la calidad de las instrucciones, la participación y eí estímulo contri­
buyen a configurar por lo menos el 20 por ciento de la variación en el 
grado de aprendizaje entre los estudiantes, mientras que los micro-estu­
dios indican que cerca del 25 por ciento de la variación en el grado de 
aprendizaje puede atribuirse al mejoramiento de las instrucciones y de la 
participación mediante procesos de corrección y retroalimentación para 
cada estudiante. 

La característica que parece constituir el índice más certero de la Ca­
lidad de la Enseñanza es el grado de participación de los estudiantes. Todos 
los macro y micro-estudios señalan que la participación estudiantil es el 
índice más seguro de la efectividad de una enseñanza. De modo que la 
medida y la forma de participación estudiantil en el proceso de aprendi­
zaje —un índice observable en el cual han confiado desde tiempos remotos 
los maestros, inspectores y administradores de escuelas —resulta ser el ín­
dice más certero, de la Calidad de la Enseñanza. Que dicha participación 
sea el resultado de la efectividad de las instrucciones impartidas y del es­
tímulo dado al estudiante o simplemente una más de las variables de la 
matriz Calidad de la Enseñanza, puede ser asunto poco más que de defi­
nición. 

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 Enseñanza que aquellos estu­
diantes cuyos métodos de aprendizaje son poco eficientes. De manera si­
milar, los educandos más maduros y mejor capacitados son menos pro­
pensos a sufrir los efectos de una cambiante calidad de enseñanza que los 
menos maduros y capacitados. 

En otras palabras, si es óptima la Calidad de la Enseñanza impartida 
en las primeras de una serie de tareas de aprendizaje y si la mayoría de los 
educandos adquieren maestría en dichas tareas no es estrictamente indis­
pensable que la calidad de la enseñanza siga siendo óptima en las restantes 
tareas de aprendizaje para que los estudiantes alcancen el nivel de maestría. 
De manera que, generalizando, parece ser que los estudiantes están en ca­
pacidad de desarrollar eficientes métodos de aprendizaje que les permitan 
salir bien en sus estudios aún cuando la Calidad de la Enseñanza que re­
ciben sea inferior a la ideal. 

La Calidad de la Enseñanza como variable causal 

Las pruebas presentadas en este capítulo sobre la significativa rela­
ción entre la calidad de la enseñanza y las medidas del rendimiento escolar 
ponen en evidencia el hecho de que la enseñanza, en la forma como la he­
mos definido, desempeña un papel determinante e influyente en el rendi­
miento de los estudiantes. En general, hemos estimado que la Calidad de la 
Enseñanza puede contribuir a la constitución hasta de una cuarta parte 
(rf O +0.50) de la variación en las correspondientes medidas de rendi-
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miento cognitivo. Los datos de correlación encontrados en los macro-estu-
dios, conjuntamente con las observaciones experimentales realizadas en los 
iñicro-estudios, señala que existe una relación de causa entre la calidad de 
la enseñanza y el aprendizaje o el rendimiento escolar. 

Aunque la evidencia de este proceso es limitada, se cree que la Cali­
dad de la Enseñanza, especialmente en cuanto se refiere al empleo o ca­
rencia de procedimientos de corrección y retroalimentación, contribuye 
de manera notable a determinar lo bueno o mediocre del aprendizaje de 
dos grupos análogos de estudiantes de un conjunto dado de aprendizaje. 
Así por ejemplo, en los micro-estudios se encontró que aunque los dos gru­
pos de estudiantes eran muy similares al comienzo del período de ense­
ñanza, el hecho de separarlos al azar en dos grupos, uno de maestría y 
otro de control, (enseñados 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 relación de causa entre los procedimientos de la enseñanza 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 en cuanto a eficiencia o tasa 
de aprendizaje y a la concentración en el aprendizaje. Estos datos, junto 
con ios obtenidos en los macro-estudios sobre ia participación estudiantil, 
respaldan la muy lógica conclusión de qut ía Calidad de la Enseñanza ejer­
ce un efecto sobre el estudiante en su proceso de aprendizaje así como 
sobre los frutos de ese aprendizaje. 

Para poder comprender la relación de cansa entre la calidad de la en­
señanza y ei desarrollo cognitivo, el proceso de aprendizaje y las variables 
afectivas del estudiante, es preciso realizar nuevas investigaciones. 

La historia del educando 

En los capítulos 1 a 4 hemos dado a entender que la historia del edu­
cando puede ser considerada en síntesis como el conjunto de característi­
cas o conductas en que se encuentra el estudiante al emprender determi­
nada tarea o conjunto de tareas de aprendizaje. Hemos sugerido además 
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 Enseñanza, 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 Enseñanza determina en gran parte el futuro de­
senvolvimiento de la historia del educando, no sólo dentro de la escuela 
sino después de que haya terminado sus estudios. 

La trayectoria previa del educando impone, de cierto, algunos límites 
sobre lo que el educando pueda asimilar a! pasar por una serie de unidades 
de aprendizaje. Sin embargo, en este capítulo hemos presentado pruebas 
de que no podemos determinar los verdaderos límites de cuanto el estu­
diante puede o podrá aprender sino hasta cuando se le imparta una ense­
ñanza de óptima calidad para su caso en particular. Aunque sería suma-
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mente raro encontrar en alguna parte del mundo una escuela que impar­
ta enseñanza de semejante calidad a cada estudiante, es posible que la en­
señanza en grupo, tal como se la practica en la actualidad en la mayoría de 
los países, esté acercándose al nivel óptimo de calidad al menos para una 
minoría de los estudiantes de una clase dada. Pero aún en estos casos, es 
muy probable que la mayoría de los estudiantes estén pagando un alto 
tributo como consecuencia de una Calidad de Enseñanza puesta al servicio 
de las necesidades especiales de una minoría de los alumnos. 

En concepto del autor en la enseñanza en grupo debe ser posible 
aumentar considerablemente la proporción de estudiantes que reciban en­
señanza de óptima calidad si aquélla se complementa con un sistema de co­
rrección y retroalimentación destinado a corregir las fallas en que se incu­
rre en la enseñanza en grupo. En efecto, la enseñanza en grupo debe com­
plementarse o matizarse con las características de la enseñanza individua­
lizada para que la mayoría de los educandos puedan alcanzar un más alto 
grado de aprendizaje del que en la actualidad parece ser el caso general en 
todos los países del mundo. 

Posibilidad de modificar el aprendizaje 

Aún cuando parece que las características 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 capítulo como en los anteriores, que práctica­
mente no existe etapa alguna en la historia de un estudiante en la que sus 
hábitos o métodos de aprendizaje no puedan modificarse en uno u otro 
sentido. Ciertamente la Calidad de la Enseñanza puede mejorarse de modo 
que una mayor proporción de los estudiantes puedan alcanzar el nivel de 
maestría con los consiguientes cambios en sus Conductas de Entrada Cog­
nitivas y Características de Entrada Afectivas. De manera similar una Ca­
lidad de Enseñanza mediocre puede acarrear consecuencias negativas tan­
to sobre el aprendizaje del momento como sobre el subsiguiente. 

La proporción de estudiantes cuyos hábitos o métodos de aprendiza­
je son susceptibles de modificación en sentido positivo alcanza su máximo 
probablemente en las primeras unidades de una serie de tareas de aprendi­
zaje y va haciéndose más reducida cuanto más demore la escuela en im­
partir una Enseñanza de óptima Calidad en la serie. Debe tenerse presente 
que no toda serie de unidades de aprendizaje comienza en los primeros 
días de escuela sino que el estudiante emprende el aprendizaje de una nue­
va asignatura escolar. 

¿Quién está capacitado para aprender? 

Hemos determinado quienes están capacitados para aprender (así 
como quiénes no lo están) en gran parte con base en una Cahdad de Ense­
ñanza que para la mayoría de los educandos está lejos de ser óptima. 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 Enseñanza se acerca al nivel óptimo 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 Enseñanza 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 Enseñanza "buena" u óptima, cabe esperar que la mayoría 
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
temáticas y otras asignaturas, prolongarse por un buen número de años es­
colares. Con ello queremos decir que una Enseñanza 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 es el caso, es muy 
probable que una elevada proporción de los estudiantes alcancen un buen 
grado de aprendizaje en las etapas subsiguientes aunque la Calidad de la 
Enseñanza impartida en estas últimas sea de calidad inferior a la óptima. 

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

El asunto de quiénes pueden hacer un buen aprendizaje en la escue­
la depende en gran medida de las condiciones escolares; la Calidad de la 
Enseñanza es uno de los factores que más influyen para determinar la pro­
porción de estudiantes que hará un buen aprendizaje: la minoría o la ma­
yoría. 
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INTRODUCCIÓN 

En el modelo sobre el cual hemos venido haciendo énfasis a través de 
toda esta obra, hemos tratado de hacer una distinción entre las caracterís­
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 más importante de los resultados mensurables 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 Capítulos 4 y 7 hacemos énfasis en el papel de la afectividad 
como característica de entrada e indicamos la manera como la afectan 
como de característica 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 cómo desme­
jora la afectividad cuando las circunstancias no son propicias y los resul­
tados del aprendizaje son desfavorables. En el presente Capítulo vamos a 

NOTA: En la obra de Block, J. H. (ed.), Mastery Learning: Theory and Practice. Nueva York; 
Holt, Rinehart & Winston, Inc., 1971; y en la obra de Pringle, M. K. y Varma, V. P. (edis.), Advan­
ces in Educational Psychology 2: Londres, University of London Press, L td . , 1974, aparece como 
capítulo una antigua versión del presente capítulo. 
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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 fácil o rápidamente 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 Capítulos 4 y 7, no hemos en­
contrado más 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 más estables puedan ser modificados, aún 
cuando para ello se requiera más 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 capítulo aparte. Aunque estamos seguros de que la afec­
tividad, tal como la hemos definido en el Capítulo 4 y más adelante en 
el presente capítulo, puede ser alterada por muchos factores, creemos que 
el factor que mayor influencia ejerce en la escuela sobre la afectividad es la 
percepción 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 mayoría de los resultados afectivos de 
los que tratamos en el presente capítulo son consecuencia directa del ren­
dimiento escolar y en especial de la percepción subjetiva del estudiante 
acerca de dicho rendimiento. 

Debemos recordar al lector que el punto sobre el cual hemos hecho 
mayor énfasis en los Capítulos 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 mayoría de los estudiantes alcancen un 
nivel de rendimiento relativamente alto. Así que el argumento nuestro es 
que es posible mejorar notablemente el rendimiento escolar y que en dado 
caso la percepción de la mayoría 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 
capítulo tienen que ver con la percepción subjetiva del estudiante acerca 
de su aptitud o ineptitud bajo las condiciones actualmente existentes, el 
objetivo primordial de este capítulo es el de hacer énfasis en la posibilidad 
de que bajo condiciones más favorables, los resultados afectivos del rendi­
miento escolar pueden ser mucho más halagüeños que los malsanos resul­
tados afectivos aquí mencionados. En nuestro concepto, estos últimos son 
consecuencia de condiciones relativamente desfavorables de aprendizaje 
escolar. 

De ser cierto, como creemos que lo es, que las formas más profunda­
mente arraigadas de afectividad se desarrollan con relativa lentitud a lo 
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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 año académico que estén bajo su 
tutela. Además, tales cambios suelen ser tan sutiles que pueden pasar inad­
vertidos aún para quienes suelen estar en más íntimo contacto con el edu­
cando como son sus padres y compañeros. Por estas razones, solamente el 
observador perspicaz, a quien no se le escapa detalle alguno en el educan­
do a lo largo de un período de varios años o más, puede estar capacitado 
para detectar tales cambios así como los factores que contribuyen a su 
ocurrencia. Es aún 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, según 
nuestro parecer, muchos de los cambios que ocurren en la afectividad sólo 
pueden ser detectados mediante una meticulosa recolección de datos e in­
vestigación de tipo longitudinal y pueden dejar en la mayoría de los obser­
vadores (e incluso en el estudiante mismo) la engañosa sensación de que 
las actuales condiciones afectivas del estudiante han sido siempre las 
mismas. 

El objetivo que me propongo en este capítulo 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 percepción subjetiva del estudiante 
acerca de su rendimiento en la escuela a lo largo de un número dado de 
años. 

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 período que oscila entre 10 y 
16 años 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 tareas y a 
otras actividades relacionadas con la escuela (durante 9 meses al año). 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 currículos. Uno de ellos es el currículo ma­
nifiesto de la escuela mientras que el otro es el currículo latente que tiene 
su base en las interacciones de las personas dentro de la escuela. 

El currículo manifiesto o sea aquél que el estudiante tiene que seguir 
y aprobar, es el que siempre se hace notar. En dicho currículo figuran la 
lectura, las matemáticas, las ciencias naturales, la literatura, las ciencias 
sociales y otras asignaturas escolares. Este tipo de currículo 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 currículo se contemplen no sólo temas importantes 
sino también triviales, que pueden ser bien o mal enseñados, que pueden 
tener sentido para algunos estudiantes y no tenerlo para otros a quienes 
puede parecer nada más que una pérdida de tiempo. Puede que los educan­
dos recuerden y apliquen repetidamente parte de dicho currículo, mien­
tras que puede que pronto olviden el resto y lo echen en saco roto. El cu­
rrículo 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 currículo. 

El segundo currículo no es tan claramente visible. Este es el currículo 
latente, o sea aquél que cada estudiante aprende a su manera y que se ense­
ña en forma única a cada estudiante. El que enseña a cada estudiante quién 
es en relación con los demás y cuál es su ubicación en el mundo de la gen­
te, de las ideas, de la acción. Es posible que el estudiante aprenda este cu­
rrículo con mayor lentitud que el otro, pero lo más probable es que no lo 
olvide tan fácilmente como puede olvidar los detalles de la historia, las re­
glas de la gramática y otros detalles específicos de las otras asignaturas que 
componen el currículo manifiesto. 

Aún cuando hay muchas maneras de considerar el currículo latente 
(Dreeben, 1968; Jackson, 1968; Overly, 1970), por nuestra parte nos li-
mitarem^os en el presente capítulo a aquellos aspectos de este currículo 
más claramente relacionados con los efectos de los procesos de juicio em­
pleados en la escuela. Es gracias a la práctica escolar prevaleciente de emi­
tir juicios sobre los educandos como que algunos de los aspectos del cu­
rrículo latente pueden observarse y estudiarse directamente, en cambio-, 
muchos otros de sus aspectos sólo pueden ser examinados mediante estu­
dios de casos individuales o por complejos y refinados métodos psicológi­
cos, sociológicos y antropológicos. 

En las numerosas horas de asistencia a la escuela de que hablábamos 
antes, son pocas aquellas en que el estudiante no está siendo sometido a 
juicio (en comparación con los demás) por los maestros, los compañeros, 
la familia y otras personas. Así mismo, son pocas las horas dedicadas a ac­
tividades escolares en las que el estudiante deja de emitir juicios sobre sí 
mismo con base en los patrones o normas establecidas por él mismo, por el 
maestro, los compañeros 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 distracción, es aquél 
juzgado con tal frecuencia por los demás y aún por sí mismo. En la mayor 
parte de tales actividades post-escolares, el individuo sólo tiene que res­
ponder por un mínimo de normas de eficiencia o de buen comportamiento. 
Siempre que se adapte a dichas normas, los demás no se ocupan de emitir 
juicios sobre más detalles de su vida. A la mayoría de los trabajadores o 
empleados adultos, por ejemplo, sólo se les exige que cumplan con ciertos 
requisitos mínimos de trabajo —que suele ser una cuota de trabajo relativa­
mente baja— y sólo en raras ocasiones se emite juicios sobre ellos en compa­
ración con otros. 
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En cambio, en la escuela, lo más común es que el estudiante sea juz­
gado a diario en numerosas ocasiones en relación con su comportamiento 
y habilidad en comparación con los demás de su clase, grupo o escuela. 
Por más que rinda el máximo de que sea capaz, si hay otros que le superen 
o sobrepasen, él llega a saberlo de todas maneras y se ubica a sí mismo de 
acuerdo con tal circunstancia. Por otra parte, por mal que se desempeñe, 
si hay otros que lo hacen peor aún, 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
más, 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 
espíritu de competencia como una de las técnicas motivacionales de ma­
yor importancia. Sólo en raras ocasiones la escuela emite juicios con base 
en algún patrón o norma de lo que constituye un buen trabajo o aprendiza­
je sin establecer comparación entre los estudiantes. En otras palabras, la es­
cuela suele emitir sus juicios con base en normas relativas más bien que en 
normas absolutas. 

Además, debido a la estabilidad de las tareas de aprendizaje año tras 
año y a la naturaleza secuencia! de muchas de las tareas que se tratan en una 
asignatura o área de estudios, es natural que el estudiante, al ir desarrollan­
do una tarea tras otra tienda a seguir ocupando más o menos el mismo pues­
to en comparación con sus compañeros de clase (siempre que continúe con 
el mismo grupo de compañeros o con un grupo semejante de estudiantes 
de un año a otro. La creciente estabilidad de las calificaciones y de la efi­
ciencia demostrada en las pruebas escolares está bien documentada en la 
investigación longitudinal condensada por Bloom (1964). Bracht v Hopkins 
(1972), Hicklin (1962) y Payne (1963). 

Creemos que es posible comprender más claramente algunos de los 
resultados afectivos del rendimiento escolar si tomamos la tarea de apren­
dizaje como la unidad básica. Tal como lo indicamos en el capítulo 2, una 
tarea de aprendizaje puede considerarse como una etapa o unidad de apren­
dizaje que se desarrolla dentro del lapso de una a diez horas de trabajo com­
binado de enseñanza y aprendizaje. En el transcurso de un año académico, 
el estudiante tiene que hacer frente a unas 150 diferentes tareas de apren­
dizaje. Y, a lo largo de un período de 10 años de escuela, tiene que hacer 
frente a unas 1500 tareas de aprendizaje. 

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

Los especialistas en desarrollo de currícuío, así como los de texto de 
estudio y los maestros, por lo general, clasifican las tareas de aprendizaje 
por asignaturas o áreas de contenido y luego las disponen en un orden ló­
gico o secuencial. Así por ejemplo, la aritmética de tercer año elemental 
puede abarcar aproximadamente unas veinticinco tareas de aprendizaje las 
cuales vienen ordenadas en la forma que se ha creído apropiada desde el 
punto de vista lógico, didáctico o de aprendizaje. De manera similar, otras 
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asignaturas tales como la lectura, las artes lingüísticas, las ciencias sociales 
o naturales, también suelen 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 disposición 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 calificación que denota el grado de rendi­
miento en esa primera tarea pero con frecuencia emite un juicio de carác­
ter meramente cualitativo. Por su parte, el propio estudiante suele emitir 
juicio sobre su propio rendimiento por inferencia, con base en la aproba­
ción o desaprobación que manifieste el maestro sobre su actuación duran­
te el desarrollo de la tarea de aprendizaje, o también con base en el grado 
de confianza en sí mismo con respecto al trabajo que ha realizado, la ma­
nera como respondió a las preguntas y como reaccionó ante la tarea de 
aprendizaje en cuestión. 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 realizó 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 sí 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 decaído un tanto, en 
comparación con el que tenía al iniciar la primera tarea de aprendizaje. 

Y así va pasando el estudiante de una tarea a otra. De cada tarea re­
cibe sencillos juicios sobre la caHdad de su actuación por parte del maes­
tro, de sí mismo o de ambos. La mayor parte de tales juicios no se hace 
en público, por lo cual un estudiante puede creer que es mejor o peor de 
lo que se imagina. 

Cada cierto tiempo, durante el desarrollo de una serie de tareas de 
aprendizaje, el maestro hace públicas 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 actuación durante 
el desarrollo de las tareas de aprendizaje de una asignatura. En particular, 
cuando obtiene una calificación 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 basó la calificación no era exacta, válida o justa; o simple­
mente a que el maestro fue injusto y/o que le tomó antipatía. El informe 
público produce un efecto más 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 período o año escolar tienen por lo general un efecto 
aún más pronunciado que las de los informes parciales o intermedios que 
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rinde el maestro en distintas épocas del año. En general, cuanto más públi­
co y oficial sea el carácter de los juicios emitidos (o de las calificaciones 
otorgadas), tanto mayor es el impacto que ocasiona sobre la percepción 
subjetiva del estudiante acerca de la calidad de su actuación en la asigna­
tura en cuestión. 

A medida que se extiende la serie de tareas de aprendizaje de una asig­
natura, va acumulándose sobre el estudiante una considerable cantidad de 
juicios emitidos sobre su actuación y aptitud para esa serie de tareas. Con 
ligeras variaciones de una tarea a otra, el estudiante termina por catalogar 
su actuación como buena, regular o mala, después de que el peso de los jui­
cios públicos lo han obligado a hacer numerosas correcciones sobre sus 
juicios privados acerca de sí mismo como educando. Puesto que por lo ge­
neral el estudiante tiene que desarrollar una misma clase de tareas durante 
uno o varios años y puesto que tiene que completar aproximadamente vein­
ticinco de tales tareas por año, 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 años (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 carácter secuencial de muchas de ellas y a la gradual estruc­
turación de las aspiraciones, enfoque y puntos de vista del estudiante acer­
ca de dichas tareas, es muy probable que su actuación 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 desempeño consistente y estable. 

A medida que los informes sobre el rendimiento del estudiante así 
como sus propias percepciones subjetivas sobre su desempeño se van acu­
mulando y se van haciendo más consistentes, sus motivaciones para las si­
guientes tareas de la serie se van consolidando y haciéndose más estables. 
Si ha dado buen rendimiento emprenderá el aprendizaje de la siguiente ta­
rea lleno de confianza y de seguridad en sí mismo. Hasta es posible que sien­
ta deseos de continuar trabajando en esa clase de tareas ya que le son fáci­
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 nú­
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 está preparado para ello. Si esa tarea le hace sufrir, se enfrenta a ella sin 
entusiasmo o con profundo desagrado y hasta es posible que rechace del 
todo la idea de emprenderla. Cuando un estudiante está convencido de su 
ineptitud no logra reunir la suficiente energía para llevar a cabo la siguien­
te tarea de aprendizaje, fácilmente pierde la paciencia ante las dificultades, 
es incapaz de perseverar hasta el fin y pone poca atención 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 preguntár­
sele si estaría 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 percepción o 
concepto que se ha formado acerca de su aptitud o ineptitud para esas ta­
reas y dicha percepción o concepto, a su vez, es el 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 Capítulo 4 nos hemos referido a los estudios que se han reali­
zado sobre la relación entre el rendimiento y la medida de la afectividad 
hacia una asignatura dada. En general, las correlaciones están entre +0.20 
y +0.40, lo cual parece indicar, al menos desde e) punto de vista estadísti­
co, que las relaciones son más evidentes en los casos extremos de rendi­
miento (o de afectividad). 

Diagrama 6-1. Afectividad hacia las matemáticas manifestada tanto por estudiantes 
de rendimiento sobresaliente como por estudiantes de pésimo rendimiento en esa 
materia a lo largo de los años de estudio. 
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* La afectividad hacia esta asignatura fue medida conjuntamente con la prueba de 
rendimiento al final del correspondiente año escolar. 

NOTA: Se consideró como estudiantes sobresalientes a aquéllos que obtuvieron las 
mejores calificaciones en matemáticas y que formaban la quinta parte de todo el gru­
po mientras que los estudiantes de pésimo rendimiento constituían otra quinta parte 
y eran los de más 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 óptimo como de pésimo rendimiento en matemáticas. En dicha gráfi­
ca puede observarse que al terminar el tercer año de escuela, se presenta 
una notable diferencia de afectividad hacia las matemáticas 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 según 
sus cahficaciones. Después del tercer año 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 año. 

En este Diagrama están representados únicamente los grupos extremos 
y, por lo tanto, en ella puede apreciarse la máxima diferencia entre todo el 
grupo de estudiantes. Así, mientras que por una parte parece que existe 
una relación lineal entre ei rendimiento y 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 años de estudios de una asig­
natura dada puede apreciarse más 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, aunque 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 más probable es que este 
sea un fenómeno recíproco o sea que la percepción 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 capítulo 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 interacción con esa asig­
natura y con el aprendizaje de ia misma. 

En resumen, cada nueva tarea de una serie revista para el estudiante 
un significado especial que tiene estrecha relación 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 sí 
mismo al emprender una nueva tarea de esa misma clase. De esta manera, 
se llega el día en que el estudiante, basado en una bien consolidada per­
cepción de éxito o fracaso, termina por vaticinar y cumpHr 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 aún en estos casos, tal 
situación no puede prolongarse indefinidamente. 

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

Ello presupone que la percepción subjetiva del estudiante con respec­
to a su aptitud o ineptitud depende de las circunstancias que lo rodean la 
escuela, el sistema de evaluación empleado por los maestros y su rendi­
miento en comparación con el de sus compañeros de clase. Puede haber 
casos en que el estudiante desarrolle un sentido de aptitud o ineptitud 
como resultado de una rivalidad de estilo famihar 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 calificación un poco inferior a la 
de su rival puede representar para él poco menos que una catástrofe, mien­
tras que si llega a obtener una calificación apenas superior a la del otro, 
ello le baste para considerarse como todo un éxito. Sin embargo, esos son 
casos excepcionales. En la mayoría de los casos, la aptitud o ineptitud de 
un estudiante se define con base en el puesto que ocupa dentro del grupo 
o sea, si está en la mitad superior o en la mitad inferior de su grupo en 
cuanto a calificaciones. 

De esta manera hemos postulado una relación 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
porción 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, habrá una elevada proporción que decidan continuar­
las. Sin embargo, a medida que los estudiantes avanzan en edad y madu­
rez, los que se perciben como aptos también tenderán a hacer su elección 
con base en lo que esa tarea puede significar en relación con sus futuros 
planes y aspiraciones. A esa clase de estudiantes siempre se les presentan 
numerosas oportunidades de progreso y continúan tomando decisiones, 
apoyándose en consideraciones distintas del éxito escolar por sí solo. 

De modo que la afectividad hacia una asignatura dada es, en nuestro 
concepto, primordialmente un fenómeno de percepción 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 comparación con 
sus compañeros 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 motivación por seguir esa clase de ta­
reas. Tales sentimientos de ineptitud ejercen una gran influencia en la pos­
terior elección de una carrera, de una especialización y hasta el empleo 
avocacional de una asignatura o área 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 relación 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 atañe. El 
sistema de evaluación y de enseñanza actúa 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. Más bien depende de lo que 
dentro del ambiente escolar en que se desenvuelve el estudiante se consi­
dere éxito o fracaso, en comparación con sus compañeros de clase o de 
escuela. 

LA AFECTIVIDAD HACIA LA ESCUELA 
Hasta ahora hemos venido considerando solamente aquellas tareas de 

aprendizaje que, según percepción del estudiante, pertenecen todas a una 
misma categoría. 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
sión que pueda tomar voluntariamente sobre seguir o 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 
año 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 años, 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 ánimo, positivo o negativo, en que el estudiante generalmente se 
encuentra en cuanto concierne a la escuela y el aprendizaje escolar. En 
esta sección 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 abarcaría prácticamente todas las asignaturas que esté 
estudiando, los maestros y demás 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 
consolidación de una afectividad positiva o negativa hacia la escuela, es 
diferente en cada estudiante. Sin embargo, creemos que ello es cuestión de 
medida y que todo estudiante que sobrepase cierto límite de éxitos (o de 
fracasos) el cual puede variar de un individuo a otro desarrolla de hecho 
una condición de afectividad positiva (o negativa) hacia la escuela. 

Se han realizado numerosas investigaciones sobre la relación entre el 
rendimiento escolar y la afectividad hacia la escuela. Algunos ejemplos de 



160 Características Humanas y Aprendizaje Escolar 

tales investigaciones son las publicadas por Flemming (1925), Khan 
(1969), Khan y Weiss (1973), Kurtz y Swenson (1951), Michael, Bakery 
Jones (1964) y Russell (1969). La relación 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 óptimo 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 
año 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 índice 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 año 
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 año escolar sigue acentuándose dicho distanciamien-
to, con posterioridad al noveno año los cambios son relativamente peque­
ños. En nuestro concepto, esa temprana consohdación de la afectividad 
hacia la escuela se debe probablemente a que el estudiante ha completa­
do un gran número de tareas de aprendizaje y ha pasado por suficientes 
experiencias de éxito o de fracaso. De modo que en nuestro concepto, al 
terminar el sexto año de escuela el estudiante ya ha tenido que completar 
entre 800 y 900 tareas de aprendizaje que según 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 éxito 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 compañeros 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 más 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 carácter específico y, aunque puede extenderse a todas las tareas 
de ese mismo tipo no pasa de allí; en cambio, la afectividad hacia la escue­
la se extiende a toda la institución, a la mayoría de las asignaturas escola­
res, a todo el personal de la escuela y hasta a los demás 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 institución como el 
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Diagrama 6-2. Afectividad hacia la escuela a lo largo de años 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 el quinto superior según la califica­
ción en la prueba de lectura, mientras que los estudiantes retrasados fornnaban el quin­
to inferior en la misma prueba. Esta gráfica está basada en el total de población blan­
ca que fue objeto de la investigación Coleman sobre estudiantes de diferentes años 
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
rándose, tornándose agresivo o tratando de soportar la situación de la me­
jor forma posible. Si estas actitudes negativas se dejan consolidar más allá 
de cierto punto, pueden traer consecuencias más o menos graves sobre los 
posteriores esfuerzos del estudiante por aprender, bien sea dentro de la es­
cuela o en alguna institución 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 
año escolar, es muy probable que el rendimiento en los años subsiguien­
tes sea determinado en gran parte por esa afectividad que el estudiante de­
sarrolla hacia la escuela en sus primeros años de estudio. 

Pero más importante aún es el efecto que ejerce- la afectividad del es­
tudiante hacia la escuela sobre el deseo o inclinación de seguir estudiando 

6- CAKACTEKISTICAS HUMANAS 
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en sus años post-escolares. Según 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 adaptación 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 podrá traer graves consecuencias en cuanto tenga rela­
ción con el futuro aprendizaje que tenga que hacer como medio para 
afrontar los problemas de su vida adulta, así como también para determi­
nar en parte su estilo de vida y su reacción ante los numerosos cambios que 
puedan presentarse en la sociedad en que vive. 

LA AUTO-ESTIMACION ACADÉMICA 

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 está 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 más general que la 
primera, según nuestra definición, 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 año tras año, se llega el día 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 sí mismo. 

Si unidad tras unidad y año tras año el individuo alcanza la mayo­
ría de las veces un buen rendimiento, tanto en concepto propio como en 
el ajeno, lo más 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 mayoría 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 sí mismos a pesar del crecido número de he­
chos que respalden dicho veredicto, creemos que ello es solo cuestión de 
grado. Dado un número 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 número su­
ficientemente grande de éxitos: llega un momento en que forzosamente se 
forman un concepto francamente positivo de sí mismos como educandos. 

No creemos probable que unos cuantos éxitos o fracasos tengan ma­
yor efecto sobre la auto-estimación 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 consohdar la 
imagen que haya podido formarse acerca de sí mismo. Es la frecuencia y 
la constante afirmación del sentimiento de aptitud o ineptitud, año tras 
año, lo que contribuye con mayor fuerza a la consolidación de la auto-es­
timación 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 sitúa año tras año 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 índice 
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 O y 2.5) termi­
na por formarse un concepto negativo acerca de sí mismo —al menos como 
educando. 

En 1973 Kifer hizo un estudio para tratar de poner a prueba esta hi­
pótesis acerca del efecto de los repetidos éxitos o fracasos sobre la auto-
estimación académica. Para ello escogió a los estudiantes que figuraban en­
tre el quinto superior asi como los que figuraban en el quinto inferior en 
los años escolares 1 a 2, 1 a 4, 1 a 6 y 1 a 8. El sometió a esos estudiantes 
a la prueba Brookover (adaptada para el caso) sobre la Auto-estimación de 
Habilidad (auto-estimación académica). Los estudiantes pertenecían a tres 
escuelas de un suburbio de clase media de Chicago. Kifer se proponía in­
vestigar el desarrollo de la auto-estimación académica por medio de un mé­
todo cuasi-longitudinal. 

DIAGRAMA 6-3. Auto-evaluación de habilidad por parte de estudiantes sobresalientes 
y de estudiantes retrasados durante los años escolares. 
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NOTA: Los estudiantes sobresalientes constituían el quinto superior,según las ca­
lificaciones del maestro, mientras que los estudiantes retrasados constituían el 
quinto inferior, según 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 años escolares 1 a 2 presentan en promedio casi la misma medida 
de auto-estimación de su propia habilidad, a pesar de que uno de los gru­
pos recibió durante dos años las calificaciones del quinto superior de su 
clase, mientras que el otro recibió las del quinto inferior durante ese mis­
mo período. Al llegar al cuarto año escolar se observa un ligero distancia-
miento entre los dos grupos; dicho distanciamiento es mucho más acentua­
do al llegar al sexto año y considerablemente mayor al llegar al octavo año 
escolar. Para poder establecer que la auto-evaluación de habilidad es deter­
minada en gran parte por la percepción subjetiva del estudiante sobre su 
rendimiento (por las calificaciones del maestro) durante estos años críticos, 
lo más indicado sería realizar una nueva investigación similar a la ya descri­
ta, pero siguiendo la trayectoria de los mismos estudiantes durante todos 
los ocho años de estudios, de modo que dicha investigación 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 encontró que la correlación 
promedio entre la auto-evaluación o auto-estimación académica y el rendi­
miento escolar (calificaciones del maestro), según mediciones tomadas en 
diferentes años escolares, era aproximadamente de +0.50. En el capítulo 
4 de esta obra dimos cuenta de otros resultados similares a éste. En su pro­
pia investigación,Torshen encontró una correlación de í-0.46 entre las ca­
lificaciones de los estudiantes del quinto año de escuela y su auto-evalua­
ción académica de Torshen) con las cahficaciones (otorgadas por los maes­
tros) en diversas muestras de estudiantes del 5o. y 7o. año de escuela y en­
contró una correlación de +0.23 correspondientes al 5o. año y de +0.50 
para el 7o. año. Aunque en el caso de los estudiantes del 5o. año la correla­
ción 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 años de escuela. 

De estas investigaciones se sigue que es evidente que la auto-evaluación 
académica adquiere forma más o menos claramente definida antes de fina­
lizar el octavo año escolar. Los valores de correlación 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 relación sumamente estrecha entre la auto-evaluación académica y el 
rendimiento escolar y que el margen de coincidencia entre estos dos grupos 
extremos en cuanto a auto-evaluación académica es bastante reducido. Es­
tos estimativos están respaldados por los resultados de Kifer tal como apa­
recen condensados en la Gráfica 6-3. 

Es probable que de vez en cuando un estudiante que figura en el ter­
cio o quinto inferior de su curso obtenga algún consuelo al saber que algu­
nos de sus compañeros están en condiciones académicas aún 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 
compañeros les han aventajado, así sea ligeramente, pero también en este 
caso creemos que tarde o temprano ellos reconocerán como positiva y ven­
tajosa su posición 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-evaluación 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 más aptos que una buena 
parte de sus compañeros. Sin embargo, indudablemente tienen que volver 
sus ojos a otros campos de actividad y hacia otros aspectos de sí mismos 
en busca de respaldo en favor de su valía, 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 algún campo de la actividad se ve en la necesidad de buscarlos en 
otros campos. 

En sy investigación sobre la medida de auto-evaluación, Sears (1963) 
consideró un cierto número de campos de acción en los cuales el individuo 
suele hacer una evaluación de sí mismo. La auto-evaluación con respecto a 
algunos de esos campos de acción, por ejemplo en cuanto al aprendizaje, 
las asignaturas escolares, los hábitos de trabajo y las relaciones con el maes­
tro, pueden caber dentro de lo que nosotros llamamos auto-evaluación 
académica mientras que hay otra clase de auto-evaluaciones que se refie­
ren a otros campos tales como el 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 correlación positiva aunque baja entre estas dos grandes 
categorías de auto-evaluación. A este respecto Torshen encontró una co­
rrelación de +0.35 en el quinto año escolar mientras que Kifer. emplean­
do sistemas un poco diferentes para medir la auto-estimación general y la 
auto-evaluación académica.encontró correlaciones de +0.31 y +0.35 en los 
años 5o. y 7o. respectivamente. Kifer encontró además en su estudio cuasi-
longitudinal sobre estudiantes sobresahentes y estudiantes retrasados (se­
gún las calificaciones otorgadas por los maestros), que la auto-estimación 
general de los estudiantes sobresalientes se mantenía relativamente alta y 
uniforme a lo largo de los 8 años de escuela, mientras que la de los estu­
diantes retrasados descendía abruptamente entre el 4o. y 6o. años de es 
cuela y seguía siendo baja antes de terminar el 8o. año escolar. 

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

Es posible que algunos individuos que se auto-evalúan académicamen­
te por lo bajo deriven algún consuelo al auto-evaluarse por lo alto en acti­
vidades no académicas. Sin embargo, la auto-evaluación académica es de 
por sí importante ya que determina si el individuo está dispuesto o no, a 
emprender un aprendizaje de tipo escolar por su propia y libre elección. 
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Además, una baja auto-evaluación académica aumenta la probabilidad de 
que el individuo se auto-evalúe, en general, negativamente. 

Creemos que el individuo que no encuentra en la escuela confirma­
ción de su valía se ve en la necesidad de buscarla en otra parte. Si la socie­
dad le ofrece satisfactorias y remuneradas oportunidades de trabajo, tanto 
económicamente como en otros aspectos, es posible que encuentre allí 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 configuración de una 
positiva auto-evaluación académica y aumentan la probabilidad de que el 
estudiante se forme una igualmente positiva auto-evaluación general. Por 
otra parte, los fracasos favorecen la configuración de una negativa auto-
evaluación académica y aumentan la probabilidad de que el individuo de­
sarrolle una igualmente negativa auto-evaluación general. Pero el individuo 
lucha desesperadamente por sentirse seguro de su propia valía y si no la 
encuentra en un campo de actividad, la buscará 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 y ca­
pacidad, especialmente durante su primera infancia y en los períodos de la-
tencia (de los 6 a los 11 años) y de la adolescencia, desarrolla un fuerte ego 
y un concepto favorable de sí mismo. Puesto que los años escolares abar­
can estos últimos dos períodos, 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 línea divisoria claramente defini­
da entre salud mental y auto-evaluación, podemos considerar que la salud 
mental tiene que ver más directamente con el desarrollo del ego, la reduc­
ción de la ansiedad en general y con la capacidad para superar las tensiones 
y frustraciones con un mínimo de debilitamiento afectivo. 

Existen considerables pruebas de la relación entre la percepción subje­
tiva del individuo acerca de la calidad de su aprendizaje escolar y el desa­
rrollo de intereses, actitudes y auto-evaluación académica. Al considerar 
el asunto de la salud mental, tenemos que adentrarnos en el campo de la 
especulación debido a las dificultades para definirla y medirla. Además, 
son pocas las investigaciones que se han realizado acerca de la relación en­
tre la aptitud para el aprendizaje escolar y la salud mental. El estudio lon­
gitudinal de Stringer y GHdewell (1967) en el cual se relaciona el progreso 
académico de alumnos de escuela elemental con ciertos síntomas de enfer­
medad mental, así como otro estudio más reciente realizado por Torshen 
(1969) sobre la relación 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 hipótesis. 

Si el estudiante encuentra en la escuela suficientes pruebas de su apti­
tud para el estudio a lo largo de un buen número de años,especialmente du­
rante los primeros años escolares, complementadas" con un éxito sostenido 
a lo largo de los cuatro o cinco años siguientes, creemos que ello puede lle­
gar a constituir una especie de inmunización contra enfermedad mental 
por tiempo indefinido. Semejante individuo estaría en capacidad de supe­
rar sin mayor dificultad numerosas crisis y períodos de tensión. 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 así hasta en los dos tercios de los estudiantes del tercio superior de 
grupo (o sea, más del 20 por ciento de los estudiantes) aunque no estamos 
seguros de la razón por la cual el tercio restante no logra adquirir esta cla­
se de inmunización. Es posible que entre estos estudiantes estén aquellos 
de carácter compulsivo que a toda costa se empeñan en obtener éxito en 
la escuela; es posible también que entre ellos se encuentren estudiantes de 
gran sentido competitivo, a quienes parecen importar más las calificaciones 
y el desarrollo de la competencia con sus compañeros que el aprendizaje 
propiamente dicho; en fin, otros que sean tan supremamente dóciles que 
prefieran someterse a las demandas de los adultos (padres, maestros) antes 
que desarrollar sus propias metas personales. 

En el otro extremo, está el tercio inferior de los estudiantes que han 
tenido repetidas pruebas de su ineptitud para el aprendizaje escolar a lo 
largo de un período de 5 a 10 años. Tales estudiantes raras veces reciben 
un positivo estímulo 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 
más adelante con características exageradas y con una sensación gradual­
mente acentuada de que nada hay que se pueda hacer para remediar la si­
tuación. 

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 
años síntomas agudos de desadaptación y enajenación del mundo escolar 
y de los adultos. A este respecto, sólo podemos presentar también conje­
turas acerca de cómo y por qué algunos estudiantes logran escapar a la es­
pecie de infección 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 estímulo de sus padres y compañeros que así 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 más 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 situación 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 niño. 

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, música, enseñanza voca-
cional) que tienen relativamente poca relación con el aprendizaje de tipo 
académico cognitivo. Bajo tales circunstancias, es posible que una elevada 
proporción 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 hipótesis que hemos presentado en las páginas 
anteriores pueden considerarse como derivadas de trabajos tales como el 
de White (1959) sobre la motivación para la competencia, el de Erikson 
(1963) sobre las etapas del desenvolvimiento y el de Bovver (1962) sobre 
su revisión de la investigación sobre la salud mental y la educación. A pe­
sar del carácter especulativo de esta sección del presente capítulo, cabe 
anotar que las investigaciones realizadas hasta ahora, el trabajo teórico de 
los especialistas en desarrollo infantil y la experiencia de los psiquiatras 
y psicólogos en este campo indican la dirección que aquí hemos tomado. 
Sin embargo, dada la gran importancia de este campo de investigación, 
tanto para el individuo como para la sociedad, es imperativo que las espe­
culaciones e hipótesis que hemos expuesto aquí sean sometidas a una más 
rigurosa investigación. 

RESUMEN 

En este capítulo hemos tratado de señalar algunas de las consecuen­
cias afectivas del rendimiento escolar, así como la percepción 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 relación entre la percepción del estudiante sobre su aptitud o inep­
titud para determinada asignatura y su afectividad hacia esa asignatura es, 
al cabo de algunos años, 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
cia esa asignatura y sobre su deseo de continuar estudiándola. 

Igualmente evidente es la relación entre la percepción del estudiante 
sobre su aptitud o ineptitud en la escuela en general, a lo largo de los años, 
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 así 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 percepción del estudian­
te sobre su aptitud o ineptitud para el aprendizaje escolar sobre el con­
cepto que él tiene de sí mismo como educando (auto-evaluación académi­
ca) así como sobre su concepto general de sí mismo (auto-evaluación ge­
neral). Hay pruebas evidentes de que, con el tiempo, el estudiante tiende 
a desarrollar y consolidar una auto-evaluación académica como resultado 
de la percepción 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-evaluación académica. 

También existen pruebas, aunque no tan evidentes, de que las dos cla­
ses de auto-evaluación (la académica y la general) están relacionadas una 
con la otra y que una baja auto-evaluación académica puede, bajo ciertas 
circunstancias, ir acompañada de una relativamente baja auto-evaluación 
general. La primera es claramente determinada por la aptitud o ineptitud 
para el 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 último, 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 más a fondo el asunto, antes de poder establecer relaciones 
de causa entre la aptitud o ineptitud para el aprendizaje escolar y la salud 
mental. 





7 RESUMEN DE LOS COMPONENTES DE LA TEORÍA Y SUS 
INTERRELACIONES EN ALGUNAS INVESTIGACIONES 

INTRODUCCIÓN 

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

Es importante hacer un análisis de estas tres variables para poder de­
terminar algunas de las causas de los problemas de aprendizaje que se pre­
sentan en las escuelas —en particular en cuanto aprendizaje en grupo—. Si 
el problema se debe a una baja Cahdad de Enseñanza es mucho lo que pue­
de hacerse para mejorar la situación la cual, una vez corregida, debe pre­
sentar un aspecto muy diferente al de la antigua situación y aproximarse 
a los niveles que indicamos en el Capítulo 5. El rendimiento de un grupo 
de estudiantes que reciben enseñanza de calidad óptima o ideal debe ser 
evidentemente superior al de un grupo semejante que no reciba esa cali­
dad de enseñanza, 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 capítulo 3). "or último, el rendi­
miento de un grupo de estudiantes que se tienen una afectividad positiva 
(Características 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 Capítulo 4). 

Todo ésto quiere decir que si modificamos una cualquiera de estas 
tres variables es posible anticipar, con base en nuestra teoría, los efectos 
que dicha modificación 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 demás, excepto para propósitos de inves­
tigación. La educación tiene que ver con el niño 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
ción, el aprendizaje de todos los alumnos que están bajo su cuidado. 
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Si estas tres variables son modificables, tal como hemos sostenido en 
los Capítulos 3, 4 y 5, entonces el educador desea modificar todas las va­
riables que están bajo su control, más bien que por una. Si él no logra mo­
dificar las tres simultáneamente, entonces debería 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 interacción 
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 más la Entrada Afectiva más la Calidad de la Enseñanza. De mane­
ra que si la Calidad de la Enseñanza (CE) es efectiva, ello debe, con el 
tiempo, hacer sentir su influencia, tanto sobre las Conductas de Entrada 
Cognitivas (CEC) como sobre las Características de Entrada Afectivas 
(CEA), y debería reflejarse igualmente tanto en la media como en la va­
riante del rendimiento final del grupo en cuestión. De manera similar, si 
se mejora la CEC, ello produciría un simultáneo mejoramiento de la CEA 
así como la habilidad del estudiante para aprender, aún en el caso de que 
la cahdad de la enseñanza sea relativamente mediocre. El efecto combina­
do de una mejora en estas tres variables debería producir un aumento en 
el grado de aprendizaje de cada estudiante y reducir la variabilidad en el 
rendimiento de todo el grupo aunque sería muy excepcional que dicha 
variabihdad se redujera a cero, como sería de esperarse si estas tres varia­
bles fueran realmente independientes. 

En el presente capítulo trataremos de determinar algunos de los efec­
tos combinados de dos o más de las variables consideradas en esta teoría 
del aprendizaje escolar y de confrontar los resultados obtenidos empírica­
mente con algunos valores que, en nuestro concepto, pueden ser teórica­
mente posibles. Los datos a los cuales nos referiremos serán tomados en 
su mayor parte de los micro-estudios que hemos mencionado en los ca­
pítulos anteriores. Sin embargo, nos referiremos a algunos macro-estudios 
en los cuales hemos encontrado valores cercanos a nuestros valores teó­
ricos. 

En el presente capítulo, trataremos además de describir la influen­
cia de las variables consideradas en esta teoría 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 TEÓRICOS 

La variación del rendimiento en situaciones escolares 

En el Diagrama 7-1 hemos señalado tres posibles conjuntos de distri­
bución del rendimiento escolar en la escuela primaria. El primer conjunto 
(A) representa la clase de distribución que suele presentarse con respecto 
a asignaturas como la lectura o la aritmética. AI final del segundo año es­
colar se presenta una considerable variación en la distribución del rendi­
miento, la cual aumenta cada año, hasta que al finalizar el 6o. año escolar 
dicha variable es aproximadamente ei doble de la que había en el 2o. año 
de escuela. Aunque parte de dicho aumento en la variación puede atri-
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huirse a la naturaleza de las mediciones y a una mayor precisión en las 
mediciones de rendimiento tomadas en los años superiores, pocos pon­
drían en duda que ei aumento en la variación del rendimiento entre los 
estudiantes es un fenómeno real que no va a desaparecer simplemente por 
mejorar nuestras condiciones. 

Haciendo contraste con ese primer conjunto de curvas está un conjun­
to de curvas teóricas (B) de distribución que representan una variación 
constante de rendimiento año tras año. Es posible que en algunas escue­
las o gmpos de estudiantes pueda encontrarse esta clase de resultados, pero 
esos serían 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 años de edad y en que tanto en la escuela como en el hogar 
se hace un notable esfuerzo por ayudar al niño en todas las dificultades 
de aprendizaje que se le presenten. Puede no ser tan difícil obtener esta 
clase de curvas de distribución siempre que el cuerpo docente de la es­
cuela se proponga deliberadamente lograr que el estudiante alcance la meta 
de aprendizaje estipulada por dichas curvas. 

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

Año escolar 6 

Año escolar 4 

Año escolar 2 

Conjunto A Conjunto B Conjunto C 
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Pero el tercer conjunto de curvas (C), en el cual la variación dismi­
nuye año tras año hasta que al llegar al 6o. año es apenas una fracción de 
la correspondiente al segundo año, sólo se presenta en casos muy excep­
cionales. Y, sin embargo, ésta es precisamente la forma como creemos que 
debería y podría cambiar la distribución año tras año tanto teórica como 
prácticamente. Aún cuando durante el transcurso de seis años 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 
maestría 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 maestría presentan una decreciente variación del rendimiento 
con el transcurso del tiempo, mientras que los del grupo de control pre­
sentan una creciente variación del rendimiento con el transcurso del tiem­
po) durante un semestre o un año escolar. 

¿Cómo es posible que esto se logre con una sola asignatura y cuáles 
son las variables fundamentales que explican esa enorme diferencia de pa­
noramas de rendimiento estudiantil? 

En el Diagrama 7-2 hemos hecho una representación de una secuencia 
de diez unidades de aprendizaje. Imaginemos que cada una de ellas repre­
senta un capítulo o unidad de un curso como la aritrnética, el álgebra, la fí­
sica, la química 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 así sucesivamente con todas las demás unidades de la serie. Suponga­
mos, además, que si un estudiante no logra aprender a cabalidad una deter­
minada unidad durante el tiempo que es enseñada, no se le dará otra opor­
tunidad de aprenderla (o repasarla) más 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. Ciñén-
donos a las suposiciones consignadas en el párrafo anterior, tenemos que 
este 10 por ciento de los estudiantes se quedará 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 demás. 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 así 
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 distribución normal 
de considerable variación 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 

unidad 1 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 proporción de estu­
diantes que aprenden a cabalidad la unidad 1 se eleva a 95 por ciento, (el 
90 por ciento inicial más el 5 por ciento adicional), antes de emprender la 
unidad de aprendizaje 2. Supongamos que en todas las demás unidades se 
repite este proceso, hasta que el 95 por ciento de los estudiantes aprenden 
debidamente la unidad en cuestión, 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, encontraríamos 
que más 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 distribución de los dos casos tiene más o menos la forma indicada 
en el Diagrama 7-2. Bajo estas circunstancias hipotéticas, la distribución 
del rendimiento en el Caso A se asemeja a la descrita por la curva A, corres­
pondiente al 6o. año, que aparece en el Diagrama 7-1, mientras que en el 
Caso B, la distribución del rendimiento se asemeja a la descrita por la cur­
va C, correspondiente al 6o. año, en el mismo Diagrama. 

Sin duda alguna, los estudiantes del Caso B (los de maestría del apren­
dizaje) cuentan con más tiempo y ayuda que los estudiantes del caso A. Lo 
que más poderosamente ha llamado la atención en las investigaciones sobre 
maestría 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 según se presenta en el Diagrama 7-2. En las pri­
meras unidades es posible que se presente una gran variación 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 disminución, a la vez que se reduce considerable­
mente la variación entre los estudiantes, en cuando a ese tiempo y ayuda. 

De manera que, en una serie secuencial de tareas de aprendizaje, es 
muy probable que los alumnos que estudian bajo el sistema de maestría 
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 presentó un gradual descenso en la variación en cuanto al tiempo y ayu­
da requeridos por los estudiantes. Aún cuando nunca ocurre que lavariación 
en cuanto al tiempo y ayuda llegue a ser nula, sí hemos encontrado casos 
en los que en las últimas unidades de la serie dicha variación se reduce has­
ta una tercera parte de la variación observada en la primera tarea (o uni­
dad) de aprendizaje de la serie secuencial. Nos parece que este caso de en­
señanza-aprendizaje merece ser investigado más a fondo, y esperamos que 
otros investigadores también encuentren situaciones en las cuales puede lle­
garse gradualmente a lograr que la mayoría de los estudiantes hagan un 
buen aprendizaje sin tener que recurrir a tiempo y ayuda. Sin embargo, lo 
más común entre los alumnos que estudian bajo el sistema de maestría es 
que no se logre eliminar del todo la variación en cuanto al tiempo y ayuda 
requeridos, aunque la mayoría de ellos sí alcancen el nivel estipulado o sa­
tisfactorio de rendimiento. 

Pero volvamos al caso ideal de maestría del aprendizaje en la que se 
presenta una escalonada reducción de la variación en cuanto al tiempo y 
ayuda requeridos por los estudiantes y preguntémonos ¿porqué ocurre o 
tendría que ocurrir así? ,;Cuáles 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 el B descritos en eí Diagrama 7-2. Hl conocimien­
to de dichas variables puede ayudarnos a esclarecer las condiciones bajo las 
cuales se produce una diferencia máxima en cuanto al rendimiento escolar 
de los educandos, así como también a crear las condiciones propicias para 
que dicha diferencia de rendimiento pueda reducirse al mínimo. 

Conductas de Entrada Cognitiva (CEC) 

La educación y el aprendizaje escolar reposan sobre la base de algún 
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 llenar 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 prueba especial­
mente diseñados para tal fin. Existen además técnicas psicometricas para 
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determinarla medida en que las hipotéticas conductas de entrada son nece­
sarias (o innecesarias) para una determinada tarea ¡.le 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 las tareas 
es su falta de Conductas de Entrada Cognitivas (gran parte de las cuales se 
configuran mediante el desarrollo de cada tarea previaj. Por otra parte, en 
el Caso B. la razón por la cual los estudiantes triunfan y adquieren mayor 
eficiencia en su aprendizaje, a! 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 determinación de conductas de entrada necesarias para el aprendizaje 
de la unidad 1 es mucho más compleja que la determinación de esas con­
ductas para las subsiguientes unidades de la sene ya que la unidad 1 (por 
definición) se constituye en pre-requisito para la unidad 2 y ésta, a su tur­
no, para la unidad 3, y así sucesivamente. En otras palabras, es mucho más 
difícil determinar y evaluar conductas de entrmla cuando se trata de co­
menzar una serie secuencial que para las demás unidades de la serie. 

Con base tanto en los micro como en los macro estudios a los que hi­
cimos referencia en el Capítulo 3. hemos llegado a la conclusión de que las 
Conductas de Entrada Cognitivas responden hasta por la mitad de la varia­
ción en cuanto al rendimiento de los estudiantes, tanto en cursos enteros 
como en tareas sueltas de aprentiizaje. O sea, si todos ios estudiantes poseen 
las Conductas de Entrada Cognitivas necesaria;» para aprender una determi­
nada tarea de aprendizaje, o curso es de esperarse que alcancen un nivel 
mu\' alto de reiuiimiento \ t¡ue la variación en cuanto a su rendimiento sea 
apena;> el 50 por ciento de la que normalmente se presenta entre un grupo 
de estudiantes que difieren considerablemente en cuanto a sus Concluctas 
de Entrada Cognitivas. Según esta teoría, las Conductas de Entrada Cogniti-
va o sea ios pre-requisitos de aprendizaje para determinada tarea o tareas 
es una de las variables claves para detenrimar el subsiguiente grado de 
aprendizaje de los estudiantes. Nosotros consideramos las Coniluctas de 
Entrada Cognitivas como uno de los aspectos de la historia de aprendizaje 
del estudiante que más merecen tenerse en cuenta en el desarrollo de la en­
señanza y del currículo, si es que a los estudiantes se les ha de proporcionar 
realmente la oportunidad de hacer un buen aprendizaje en la escuela. 

En e! 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 sólo un 50 por ciento de !a varia­
ción típica de un grupo de estudiantes que difieren considerablemente en 
sus Conductas de Entrada Cognitivas. Esto puede ser demostrado en inves­
tigaciones sobre el aprendizaje mediante una selección de los estudiantes 
que poseen las necesarias Conductas de Entrada Cognitivas, mediante pro­
cedimientos estadísticos de control o, realmente, enseñando a los estudian­
tes los pre-requisitos de conductas de entrada antes de que emprendan la 
tarea de aprendizaje en cuestión. 

Características de Entrada Afectivas (CEA) 

La motivación para emprender una nueva tarea de aprendizaje está 
determinada en parte por la sensación, bien sea 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 relación 
directa con esas otras tareas, pero eso no importa mucho; el asunto es que 
si el estudiante considera que la tiene, ello seguramente influirá 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 determinará 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 Características 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, así como también al 
conjunto de conceptos, que abriga el estudiante acerca de sí mismo conjun­
tamente con otras características de su personalidad. Algunos de estos com­
ponentes pueden ser fácilmente 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 sí es muy difícil, que un 
estudiante que tiene Características de Entrada Afectivas negativas logre el 
nivel de maestría 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 impresión de que no tiene relación 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 práctica, 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 sí mismos para superar los obstáculos, reales e imaginarios, 
que encuentren durante el aprendizaje. 

En el caso A. expuesto en el Diagrama 7-2, las deficiencias de apren­
dizaje en cada tarea de la serie pueden atribuirse a la creación de Caracte­
rísticas de Entrada Afectivas negativas resultantes del fracaso o, al menos, 
a una sensación 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 recordará, en el Capítulo 4 llegamos a la conclusión que las 
Características de Entrada Afectivas respondían hasta por una cuarta par­
te de la variación del rendimiento entre los estudiantes en un curso o ta­
rea de aprendizaje. Nosotros consideramos las Características de Entrada 
Afectivas como uno de los aspectos de la historia de aprendizaje del estu­
diante que más poderosamente repercuten en toda nueva situación de apren­
dizaje en la escuela. El rendimiento de un grupo de estudiantes que tienen 
Características de Entrada Afectivas positivas, es casi seguro superior, al 
de un grupo de estudiantes que presenten una gran variación en cuanto a 
sus Características de Entrada Afectivas, y la variación del rendimiento del 
primer grupo puede llegar a ser inferior hasta en un 25 por ciento a la del 
segundo grupo. 
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El efecto ¡ie las Características de Entrada Afectivas sobre el subsi­
guiente rííndimiento puede obseiTarse en investigaciones sobre el aprendi­
zaje en estudios comparativos del rendimiento de estudiantes que difieran 
en cu;n',to a Caracierísticas de Entrada Afectivas, mediante el empleo de 
medidas de entrada afectivas como control esiadístico para posteriores me­
diciones de! rendimiento o mediante el recurso de mejorar la afectividad y 
observar ios efectos resultantes tanto sobre las subsiguientes mediciones de 
afectividad como sobre el posterior rendimiento. 

En ei Capítulo4 expresamos el concepto de que bajo ciertas condicio­
nes es posible mejorar considerablemente ei nivel de las Características de 
Entrada Afectivas de la mayoría de los estudiantes durante el desarrollo de 
una nueva serie de tareas de aprendizaje aún cuando no fuera este el caso 
al inicio de la serie. Nuevamente debemos expresar que la;-. Características 
de Entrada Afectivas son tan importantes que vale la pena que los maes­
tros hagan todo cuanto esté a su alcance para estimular el desarrollo y con­
solidación de características afectivas positivas en los estudiantes h.'icia el 
aprendizaje escolar y liacia sí mismos. 

En el Diagrama 7-3 hemos querido expresar que si un grupo de esru-
diantes tienen similitud en su posesión de Características de Entrada Afec­
tivas positivas con respecto a una tarea dada de aprendizaje, la variación de 
su rendimiento se reducirá al 75 por ciento de la de un grupo que tenga 
gran variedad en cuanto a esas características. 

Un fenómeno interesante sobre las Características de Entrada .afecti­
vas es que ellas se encuentran principalmente dentro de las variables de la 
escuela. En otras palabras, el estudiante suele configurar sus percepciones 
subjetivas acerca de su rendimiento con base al puesto que ocupa en com­
paración con sus compañeros. Además, son las calificaciones otorgadas por 
los maestros y las obtetiidas en pruebas a escala local, más bien que las ob­
tenidas en las pruebas estándard de rendimiento a escala nacional, las que 
proporcionan al estudiante la mayor parte de los indicios acerca de su apti­
tud o ineptitud para ei aprendizaje. De allí que pueda ocurrir el caso de 
dos escuelas que presenten un mínimo margen de coincidencia en la distri­
bución de los resultados obtenidos por sus estudiantes en las pruebas de 
rendimiento a escala nacional, de suerte que los estudiantes sobresalientes 
de la escuela de puntíde inferior demuestren aproximadamente el mismo 
rendimiento que los estudiantes más atrasados de la escuela de puntaje su­
perior, teniendo los primeros Características de Entrada Afectivas alta­
mente positivas y los segundos, altamente negativas. El asunto esencial que 
hay que recordar es que las Características de Entrada Afectivas son más 
que todo cuestión de percepción subjetiva del estudiante acerca de su ren­
dimiento en base a las calificaciones y juicios que hayan emitido sobre él 
los maestros, padres y compañeros de escuela o de curso. 

Dado que las Características de Entrada Afectivas suelen estar en rela­
ción con las Conductas de Entrada Cogniíivas, hemos hecho lo posible por 
estimar el valor de la correlación múltiple que representa el efecto combi­
nado tanto de las Características de Entrada Cognitivas como Afectivas y 
creemos que dicho valor es de cerca de -1-0.80. (véase Gráfica 7-3). En otras 
palabras, hasta las dos terceras partes de la variación en las mediciones del 
rendimiento pueden atribuirse al efecto combinado de dichas característi­
cas de entrada. Nuestro valor estimado está de acuerdo con ei encontrado 
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en algunos estudios iongitudinales sobre calificaciones y otras medidas de 
rendimiento escolar, en ios que los índices de rendimiento previo presen­
tan una correlación de cerca de +0.80 con el posterior rendimiento en la 
misma asignatura al cabo de varios semestres o años. Nosotros considera­
mos dichos'índices de rendimiento previo como representativos de la com­
binación de las Características de Entrada Cognitivas y Aíectivas. 

La Calidad de la Enseñanza (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 evaluación a gran es­
cala), en nuestro concepto es enteramente posible dernosírar el efecto que 
ejerce Ja Calidad de ¡a Enseñanza sobre el rendimiento y procesos de apren­
dizaje de ios estudiantes durante el desarrollo de una o más tareas de apren­
dizaje. 

El problema a este respecto ha sido el de definir en forma explícita 
qué es precisamente lo que constituye una buena o mala calidad de ense­
ñanza. Hemos tropezacío con muchas dificultades al tratar de extraer con­
clusiones sobre la calidad de la enseñanza con base en observaciones hechas 
en las aulas, mientras que el maestro dicta una clase a treinta o más alum­
nos, debido a que los maestros parecen consumir gran parte de s!i esfuerzo 
en dirigir a los estudiantes más bien que en dirigir el aprendizaje. 

Una manera de abordar el asunto para determinar los aspectos espe­
cíficos de la calidad de una enseñanza puede resultar dt la observación de 
un tutor experto en momentos en que trata de enseñar algo a su íntico 
discípulo. ¿Cuál ê  la interacción que parece promover el aprendizaje de 
este estudiante? 

Es posible que dentro del marco de la calidad lie la enseñanza, ia 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 cómo debe ha­
cerlo. Se puede observar que el tutor recurre a una variedad de maneras pa­
ra explicar, ilustrar, demostrar, etc., al discípulo lo que debe aprender. 
El buen tutor sabe adaptar o modificar las instrucciones para presentarlas 
en la forma que más convenga a su educando. Para algunos estudiantes, las 
instrucciones más adecuadas pueden ser las extraídas del material impreso 
de enseñanza, mientras que a otros les pueden convenir más las explicacio­
nes orales o una combinación de demostraciones o modelos junto con las 
explicaciones del caso, etc. Este aspecto de la calidad de la enseñanza es 
similar a la concepción de Carroll (1963) en la cual se define la calidad de 
la enseñanza como la medida en que la exposición, expUcación y ordena­
miento de los elementos de una tarea de aprendizaje se acercan al nivel óp­
timo para un educando dado. 

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

Por último, el buen tutor sabe hacer uso del estímulo (positivo o ne­
gativo) en ias diversas etapas del proceso de aprendizaje. Sabe qué clase de 
estímulo es el que más 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 estímulo 
(tanto extrínsecas como intrínsecas); sabe adaptar esos estímulos a las ne­
cesidades de cada educando; le da estímulo toda vez que sea necesario y 
en las etapas del proceso de aprendizaje en que esos estímulos surten ma­
yor efecto. 

Estos tres aspectos de la calidad de una enseñanza (instrucciones, par­
ticipación, estímulo) pueden fácilmente observarse en una interacción 
fructífera entre tutor y educando. Estos tres aspectos pueden derivarse de 
otras teorías de aprendizaje como la de DoUard y Miller (1950) y hacen 
parte de casi todas las teorías de aprendizaje condensadas por Hilgard y 
Bower (1966), aunque aparezcan con terminología diferente. 

Hasta ahora lo que hemos hecho es abordar el asunto de la calidad de 
la enseñanza en el caso de un tutor ideal y un solo educando. Sin embargo, 
dicha situación está muy lejos de la que comúnmente se presenta en la en­
señanza a grupos de treinta o más estudiantes como ocurre en la mayoría 
de las escuelas. Aunque las instrucciones, la participación y el estímulo son 
necesarios, tanto en la enseñanza individual como en la enseñanza 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 
cúmulo de información acerca de sus progresos y dificultades. En cambio, 
en el caso de la enseñanza en grupo, el maestro tiene que ser un experto 
para desarrollar una diversidad de métodos de enseñanza 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 enseñanza-
aprendizaje de cada estudiante, así como también adoptar oportunos pro­
cedimientos de corrección toda vez que ellos sean necesarios. En los casos 
en que el sistema de maestría ha dado buenos resultados, se han empleado 
pruebas formativas de evaluación, relativamente explícitas, como medio 
de retroalimentación para determinar cuánto ha aprendido el estudiante y 
cuánto le falta todavía por aprender, antes de que se le permita pasar a la 
siguiente tarea de aprendizaje de la serie. Además, dentro del sistema de 
maestría ha sido posible efecutar oportunas correcciones con respecto a 
las instrucciones, participación y estímulo, mediante el empleo de una di­
versidad de materiales de enseñanza, de la ayuda mutua entre los estudian­
tes ode la ayuda de un tutor o monitor, en casos en que los educandos han 
encontrado particularmente difícil alguna etapa del proceso de aprendiza­
je. 

La principal razón por la cual los estudiantes en el caso A (represen­
tados en el Diagrama 7-2) tropiezan con crecientes dificultades a medida 
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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 corrección en cada tarea, antes de per­
mitir que los alumnos pasaran a la siguiente unidad de aprendizaje, evitó 
que se presentaran esas dificultades. 

En el capítulo 5 llegamos a la posible conclusión de que la calidad de 
de la enseñanza (instrucciones, participación, estímulo y retroahmenta-
ción-corrección) que se imparte a los estudiantes puede responder por cer­
ca de una cuarta parte de la variación en cuanto al rendimiento de los es­
tudiantes en una tarea de aprendizaje o curso dado. Consideramos ese dato 
estimativo como mínimo, ya que no hemos encontrado suficientes investi­
gaciones en las que la calidad de la enseñanza se haya acercado al nivel óp­
timo que nosotros creemos posible alcanzar. Este es uno de los aspectos de 
nuestra teoría 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 enseñanza es un factor que está directamente bajo el control de 
los maestros y de la escuela en general. Sin embargo, los métodos más efec­
tivos de enseñanza de que hemos tenido información —en contraste con 
otros métodos más convencionales— comúnmente no responden por más 
de una cuarta parte de la variación en el aprendizaje. En el Diagrama 7-3 
hemos querido presentarla idea de que si la calidad de la enseñanza se acer­
ca al ideal de efectividad, el nivel de rendimiento de los estudiantes debe 
subir, y que la variación del rendimiento entre los estudiantes debe redu­
cirse, hasta representar sólo el 75 por ciento de la variación que se presen­
ta en los casos en que la calidad de la enseñanza impartida es la del común 
de las escuelas. 

Es posible demostrar la efectividad de diferentes tipos de enseñanza si 
comparamos el aprendizaje délos estudiantes bajo el sistema de tutoría con 
el de los estudiantes bajo el sistema de enseñanza en grupo, o comparan­
do un grupo de estudiantes enseñado bajo el sistema de maestría con un 
grupo de control de estudiantes semejantes, o también mediante investiga­
ciones de observación comparativa entre maestros expertos y maestros me­
nos diestros, tanto en cuanto a sus respectivos métodos de enseñanza como 
en cuanto a los resultados de aprendizaje de sus estudiantes. 

Debido a que la calidad de la enseñanza no puede pronosticarse por 
la experiencia del maestro, su nivel educativo u otras características, los 
rectores o administradores de escuelas no tienen manera de saber qué cali­
dad de enseñanza van a impartir los profesores que asignan a determinado 
grupo de estudiantes. Si ello es así, la calidad de la ensefí,anza será relativa­
mente independiente de las características del estudiante. Al combinar con­
ductas de Entrada Cognitivas, con Características de Entrada Afectivas y 
con la calidad de la enseñanza, estas tres variables deberían responder por 
más del 80 por ciento de la variación en el nivel de rendimiento o en la 
tasa de aprendizaje. En el Diagrama 7-3 hemos querido indicar que, bajo 
condiciones ideales, la combinación de estas tres variables puede respon­
der hasta por el 90 por ciento de la variación o, en otras palabras, que bajo 
condiciones óptimas, un grupo de estudiantes debería presentar apenas un 
10 por ciento de la variación 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 sí solas no res­
ponden por la totalidad de la variación del rendimiento entre un grupo de 
estudiantes; sin embargo, si se les concede la debida consideración, se ob­
servará que la porción de la variación total que no puede atribuirse a estas 
tres variables es en realidad muy reducida. Es así que, aunque no es posi­
ble eliminar del todo la variación del rendimiento, bajo estas consideracio­
nes teóricas y prácticas, sí es evidente que estas tres variables responden 
por una buena parte de la variación 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 atención durante el proceso del aprendizaje es posible lograr pro­
gresos significativos en la efectividad de las escuelas. 

PROCESOS INVOLUCRADOS EN LOS MiCRO-ESTUDIOS 

Los micro-estudios a los cuales nos hemos referido en los Capítulos 
3. 4 y .5 pueden utilizarse para explorar los procesos involucrados en el de­
sarrollo de Conductas de Entrada Cognitivas y Características de Entrada 
Afectivas en relación con diferentes Calidades de Enseñanza. En dichos 
micro-estudios se usaron métodos instruccionales de control y de maestría 
con grupos de estudiantes comparables durante varias series de tareas de 
aprendizaie. Tocios esos estudios se hicieron con series de tareas de apren­
dizaje consideraaas secuenciales, aún cuando en ellos se contemplan asig­
naturas tan dî  ̂ 'ísas como un idioma extranjero, probabilidades estadísti­
cas, álgebra de 1: ̂  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
tría tuvieran aproximadamente las mismas medidas de aptitud y rendimien­
to previo. Enseguida se procedió a enseñar a am.bos grupos una misma asig­
natura, preferiblemente con un mismo maestro, empleando idénticos ma­
teriales didácticos y en lo posible métodos similares de enseñanza. 

Al comipletarsu primera tarea de aprendizaje a los estudiantes del gru­
po de control se les sometió a una prueba referida a criterios sobre esa ta­
rea, pero no se les informó acerca de los resultados obtenidos. Más adelan­
te, y paralelamente con los estudiantes del grupo de maestría, esos estu­
diantes pasaron a la segunda tarea de aprendizaje, al término de la cual se 
les sometió a una nueva prueba, sin que tampoco se les informara acerca 
de los resultados. Esta misma norma se siguió 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 maestría se les impartió la 
misma enseñanza básica y se les sometió 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 
recibía información detallada acerca de los resultados obtenidos siendo in­
formado, inclusive, sobre si había alcanzado o no el nivel estipulado de 
maestría. En caso negativo, el estudiante era informado sobre cada una de 
las respuestas incorrectas y enseguida se procedía a impartirle ayuda adi­
cional durante lodo el tiempo que fuera necesario, hasta que alcanzara el 
nivel estipulado de maestría en los conceptos o puntos en que había falla-
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do. Por lo general, para saber cuándo el estudiante había alcanzado el nivel 
estipulado de maestría se le sometía a una segunda prueba formativa. Cuan­
do todos los estudiantes del grupo de maestría alcanzaban el nivel estipula­
do con respecto a una tarea dada, se procedía a impartirles la enseñanza 
correspondiente a la siguiente tarea (paralelamente con los estudiantes del 
grupo de control), al completar la cual eran sometidos a la prueba regla­
mentaria para ambos grupos y, si era necesario se les daba ayuda adicional 
por el tiempo que precisaran, hasta que cada uno alcanzara el nivel estipu­
lado de maestría. 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 
maestría se les sometió a la misma prueba acumulativa que a los del grupo 
de control. 

De manera que la principal diferencia en la enseñanza de los dos gru­
pos radicaba en que a los estudiantes del grupo de maestría se les daba 
reíroaiimentación sobre lo que habían aprendido y sobre lo que les faltaba 
aún por aprender y se les daba ayuda adicional durante todo el tiempo que 
necesitaran para alcanzar el nivel estipulado, mientras que esto no se hacía 
con los estudiantes del grupo de control. Con respecto a la Calidad de la 
Enseñanza, ambos grupos de estudiantes recibían aproximadamente la mis­
ma enseñanza básica en cada tarca de aprendizaje. Pero a los estudiantes 
del grupo de maestría se les daba instrucción correctiva y retroalimentado-
ra en la que recibían atención individual en cuanto que las instrucciones, 
participación y estímulo adaptados a cada caso en particular. De manera 
ciue los estudiantes del grupo de control sólo, recibían enseñanza en gru­
po, mientras que los del grupo de maestría recibían tanto enseñanza de 
grupo como enseñan/a individualizada (o sea. adaptada a las necesidades 
de cada estudiante). 

Hn cuanto a ias Conductas de Entrada Cogniíivas ambos grupos em­
prendieron la primera tarea de aprendizaje de la serie con una CEC aproxi­
madamente Igual. Sin embargo, los estudiantes del grupo de maestría, a! 
recibir reíroaiimentación y correcciones, alcanzaban todos altas Comiuctas 
de Entrada Cognitivas para la subsiguiente tarea de aprendizaje, mientras 
que entre los estudiantes del grupo de control, después de Ja primera tarea 
de la serie, existía, seguramente una gran variación en cuanto a las Conduc­
tas de Entrada Cognitivas para las subsiguientes tareas y éstas eran inferio­
res a las de los estudiantes del grupo de maestría. 

En cuanto a las Características de Entrada Afectivas, ambos grupos 
tenían una CEA aproximadamente igual ai emprender la primera tarea de 
aprendizaje, mientras que de antemano se sabía que los estudiantes del 
grupo de maestría se volverían cada vez más positivos que los del grupo de 
control, en sus intereses y actitudes hacia el aprendizaje, de acuerdo con 
las observaciones generales mencionadas en el Capítulo 4 según ias cuales 
la entrada afectiva tiende a volverse más positiva cuando el estudiante da 
un buen rendimiento que cuando da un bajo rendimiento. Además, supo­
nemos que existe una relación de causa entre el nivel de rendimiento del 
estudiante durante el desarrollo de una tarea de aprendizaje, su percepción 
subjetiva acerca de su aptitud o ineptitud para esa clase de tareas de apren­
dizaje, y sus características 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 Caracterís-
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ticas de Entrada Afectivas tanto de los estudiantes del grupo de control co­
mo de los del grupo de maestría cuando la calidad de enseñanza (princi­
palmente retroalimentación y enseñanza individualizada) difiere para am­
bos grupos. 

En el Diagrama 7-4 puede verse que tanto el grupo de control como 
el grupo de maestría presentan aproximadamente el mismo puntaje medio 
(y desviación estándard)! ,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 maestría reci­
bieron ayuda adicional por todo el tiempo que necesitaron hasta que todos 
ellos (o casi todos) demostraron haber alcanzado el nivel estipulado de 
maestría en la forma paralela de la prueba. (En este Diagrama el nivel es­
tipulado fue de 85 por ciento del máximo puntaje posible). .En el caso de 
los estudiantes de maestría, el puntaje medio después de las correcciones 
es aproximadamente de 85 por ciento y la desviación estándard aproxi­
madamente cero. 

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

Al completar la Tarea de Aprendizaje 3 (antes de las correcciones), el 
puntaje medio del grupo de maestría fue considerablemente más alto que 
el del grupo de control, y la variación 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 maestría que lo necesitaron re­
cibieron la ayuda adicional durante todo el tiempo que fue necesario para 
que pudieran alcanzar el nivel estipulado de maestría, 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 maestría presenta un pun­
taje medio considerablemente más alto y una desviación estándar relativa­
mente más baja que la del grupo de control. 

Si nos fijamos únicamente en los resultados de las pruebas 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 maestría y el grupo de control. En otras palabras, dos grupos que 
presentan casi idéntico resultado medio e idéntica desviación estándar 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 desviación estándar no se presenta en el Diagrama 7-4. 
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servar que. en comparación con su rendimiento en la Tarea de Aprendiza­
je K los estudiantes del grupo de control dan un rendimiento cada vez 
más bajo, a medida que van pasando de una tarea de aprendizaje a otra, 
mientras que los estudiantes del grupo de maestría dan un rendimiento 
cada vez más alto a medida que pasan de una tarea de aprendizaje a otra. 

No es difícil explicar por qué los dos grupos presentan una diferencia 
tan norable en cada tarea de aprendizaje después de que el grupo de maes­
tría del aprendizaje (GM) ha recibido la instrucción correctiva que no se le 
da al Giro grupo (al grupo de control). La razón es sencillamente la de que 
la enseñanza individualizada que se imparte a los estudiantes del grupo de 
maestría durante todo el tiempo que necesiten para alcanzar el nivel esti­
pulado, con uistrucciones. participación y estímulos especialmente adap­
tados pira cada estudiante en particular, hace posible que los estudiantes 
üe este grupo superen en mucho a los del grupo de control a los que no se 
ie-, da tal ayuda adicional y por lo tanto su puntaje medio permanece in-
Liodii'icable. 

Lo que si resulta más difícil de explicar es por qué los dos grupos 
presentan una creciente diferencia en la prueba reglamentaria o sea la que 
presentan ambos grupos al término de la enseñanza en grupo. A este res-
¡)ecto sólo podemos presentar conjeturas; sin embargo, creemos que hay 
üos procesos involucrados en este asunto. En términos de nuestra teoría. 
es fácil de comprender que los estudiantes de maestría, que han pasado 
ya por la retroalinientüción y correcciones, tienen Conductas de Entrada 
Cognitivas altas (casi sin variación alguna) para cada tarea de aprendizaje 
subsiguiente (después de la primera) que los estudiantes del grupo de con­
trol y que. por lo tanto, pueden aprender mejor esas tareas en la enseñan­
za en grupo. En cambio, entre los estudiantes del grupo de control las Con­
ductas de Entrada Cognitivas tienden a declinar (y la variación, a aumen­
tar) a 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 el creciente distanciamiento entre ellos en cuanto a su 
rendimiento. De manera similar, la creciente homogeneidad de los estu­
diantes del grupo de maestría 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 explicación es la de que los estudiantes del grupo de 
maestría caen pronto en la cuenta de que no pueden completar una ta­
rea de aprendizaje sino hasta cuando hayan alcanzado el nivel estipulado 
de maestría para ella, mientras que los estudiantes del grupo de control 
saben que tan pronto como salgan de la prueba referida a criterios - p o r 
bien o mal que hayan salido en e l la - ya no se les vuelve a exigir más nada 
con respecto a la tarea de aprendizaje en cuestión Aunque ello puede ser 
mera conjetura, nos atrevemos a creer que los estudiantes del grupo de 
maestría se dan cuenta de que si no alcanzan el nivel de maestría al final 
del período de enseñanza en grupo, tendrán que lograrlo de todos modos 
durante las sesiones de enseñanza individualizada, y es posible que muchos 
de ellos se sientan inclinados a hacer todo lo que puedan para alcanzar el 
nivel de maestría durante el período de enseñanza en grupo con el fin de 
evitarse las sesiones de enseñanza individualizada. Volveremos a tratar este 
asunto en las páginas 207 y 208 de este mismo capítulo. 
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Una tercera y parcial explicación al fenómeno an íes mencionado pue­
de derivarse de las Características de Entrada Afectivas que tienen los dos 
grupos dt estudiantes. A este respecto, es de esperarse que los estudiantes 
del grupo de maestría, al alcanzar un alto nivel ele rendimiento, comiencen 
a considerarse a sí mismos y a las tareas de aprendizaje en forma más posi­
tiva que l..'b Cíítudiantes del grupo de control que van declinando en su ni­
vel de rentliüiiento y empiezan a considerarse a sí mismos y a las tareas de 
aprendizaje en forma más negativa. Este hecho es evidente al comparar ¡as 
medidas de interés y actitud entre los dos grupos y al otiservar el creciente 
distanciamicnto entre ellos en el puntaje promedio de las mediciones de 
afectividad, tal como aparece en el Diagrama 7-4. 

Por último, en la prueba final o acumulativa del .rendimiento se ob-
seiTa una gran diferencia entre los estudiantes del grupo de control y los 
del grupo de maestría, tanto en cuanto al resultado medio como a ia varia­
ble en el rendimiento. Es así como dos grupos de estudiantes que a pesar 
de haber terndo Conductas de Entrada Cognitivas casi iguales y también 
iguales Características de Entrada Afectivas antes de la primera tarea de 
apremiizaje. al completar el período de enseñanza en grupo correspondien­
te a esa primera tarea, presentan un cuadro completamente diferente al ter­
minar la serie de tareas de aprendizaje. Esta diferencia puede atribuirse a 
la superior calidad de enseñanza impartida a un grupo -diferencia que con­
siste más que todo en que los estudiantes del grupo de control sólo reciben 
enseñanza en grupo, mientras que los del grupo de maestría no sólo reci­
ben enseñanza en grupo sino tanibién enseñanza individualizada con sesio­
nes de retroalimentación y corrección. Pero además de esta diferencia hay 
también creciente diferencia entre los dos grupos en cuanto a sus Conduc­
tas de Fntraila Cognitivas y a sus Características de Entrada Afectivas. De 
modo, pues que estos dos grupos difieren en todas las tres variables de 
nuestra teoría CE, CEE y CEA y el proceso en cuestión es una combina­
ción de rodas estas tres variables en las que la CE explica en parte las di­
ferencias observadas en CEC y CEA. 

EVIDENCiA QUE RESPALDA LOS CAMBIOS DEL PROCESO 

Cambios en ei aprendizaje cognitivo 

En el 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 maestría. En ambos tipos de me­
didas se anticipó desde el comienzo que ambos grupos obtendrían resulta­
dos similares a! final de la Tarea de Aprendizaje 1 (antes de las sesiones de 
corrección) pero que presentarían una creciente divergencia tanto en el de­
sarrollo cognitivo como en el afectivo a medida que pasaran de una tarea 
a otra de aprendizaje. 

En la Tabla 7-1 puede observarse cómo van cambiando la media de! 
estado cognitivo y la desviación estándar correspondiente a los grupos de 
control y de maestría, investigados en diversos micro-estudios, a medida 
que pasan de una tarea de aprendizaje a otra, así como sus respectivos re­
sultados en la prueba final acumulativa. Para cada tarea figuran tanto los 
resultados obtenidos al final del aprendizaje básico (antes de las sesiones 
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de retroalimentación y corrección en el caso de los estudiantes del grupo 
de maestría), como los obtenidos después de las sesiones de retroalimen­
tación y corrección. Estos resultados son en general similares a los que apa­
recen en el Diagrama 7-4, o sea que los grupos de maestría 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. Además, la varia­
ción relativa de los grupos de maestría tiende a declinar, mientras que la 
de ios grupos de control tiende a aumentar. Aun cuando es raro que los 
dos grupos presenten idéntico rendimiento durante el aprendizaje básico 
de la primera tarea de aprendizaje, es claramente evidente en todos estos 
micro-estudios que la proporción entre las variantes correspondientes a los 
dos grupos es más alta en la primera tarea de aprendizaje y tiende a de­
clinar en cada sucesiva tarea de aprendizaje. Así por ejemplo, la mediana 
de las proporciones entre las variantes (maestría/control) correspondien­
tes a la primera tarea de aprendizaje es aproximadamente de 75 por cien­
to, mientras que la mediana correspondiente al aprendizaje básico de la 
Tarea de Aprendizaje 3 es aproximadamente de sólo 60 por ciento. En 
cuanto a los resultados de la prueba acumulativa, la proporción mediana 
entre las variantes es aproximadamente de 20 por ciento. En otras pala­
bras, la variación entre los estudiantes del grupo de maestría en la prueba 
final acumulativa del rendimiento es igual a sólo una quinta parte de la 
que se presenta en los estudiantes del grupo de control. 

Cambios en las características ejecutivas 

En toda esta obra hemos dado valores teóricos o estimados sólo sobre 
los resultados cognitivos del aprendizaje. No hemos hecho estimaciones 
similares del efecto que puedan tener los cambios en la Cahdad de la En­
señanza y en las Conductas de Entrada Cognitivas sobre los resultados afec­
tivos del aprendizaje, sin embargo, creemos que en los grupos de maestría 
debería presentarse una relativa mejoría en características afectivas, mien­
tras que las características afectivas de los grupos de control deberían per­
manecer estable o, inclusive, declinar. Creemos, además, que deberían pre­
sentarse cambios en la proporción de las variantes correspondientes a los 
dos grupos y que los grupos de maestría deberían presentar una variación 
decreciente mientras que los grupos de control deberían presentar una va­
riación creciente. 

Debe recordarse que en los micro-estudios sólo 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 sólo unas cuantas semanas de du­
ración, pudiera tener profundas consecuencias sobre el concepto básico del 
estudiante acerca de sí mismo como educando. 

En cuatro de esos micro-estudios encontramos evidencia de cambios 
afectivos. En todos esos estudios se presentan diferencias relativamente pe­
queñas entre los estudiantes del grupo de maestría y los del grupo de con­
trol en cuanto a las medidas iniciales de las características afectivas, pero 
dichas diferencias tienden a aumentar en las medidas finales de las carac-
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terísticas afectivas, pero dichas diferencias tienden a aumentar en las me­
didas finales de las características afectivas. En otras palabras, los dos gru­
pos, que inicialmente eran similares en características 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 disímiles). 

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

Queda por determinar en futuras investigaciones si, mediante estu­
dios experimentales de mayor duración y mediciones más exactas de la 
afectividad, puedan encontrarse resultados que se asemejen más 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 
maestría en cuanto a aspectos cognitivos y dada la elevada calidad de ense­
ñanza que reciben en comparación 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 cuestión. 

Cambios del proceso en la efectividad del aprendizaje 

En nuestra descripción idealizada del proceso de cambio hemos ya 
indicado que podemos anticipar que los estudiantes aprovechan más cuan­
do un alto grado de Conductas de Entrada Cognitivas, Características de 
Entrada Afectivas y de cahdad de enseñanza 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 enseñanza 
básica correspondiente a cada una de las tareas de aprendizaje, nos pue­
de servir para averiguar si ello es en realidad así, ya que la enseñanza bási­
ca fue impartida de manera similar a ambos grupos, durante el mismo pe­
ríodo 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 maestría reci­
bieron sesiones de retroahmentación y corrección, hasta que pudieron de­
mostrar, en una segunda prueba formativa, que habían alcanzado el nivel 
estipulado de maestría, mientras que a los estudiantes del grupo de control 
se les negaba tal ayuda adicional. Es así como la enseñanza básica fue im­
partida a ambos en forma similar, pero, sin embargo, a los estudiantes del 
grupo de maestría se les brindó enseguida una ayuda adicional de alta cali­
dad durante la cual tenían 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 prestó tal ayuda. 
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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. Según dichos re­
sultados, los estudiantes del grupo de maestría aprendieron cerca de un 10 
por ciento más 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 diferían en cuanto a la calidad de la enseñanza, pode­
mos considerar que el rendimiento básico sobre la Tarea de Aprendizaje 2, 
constituye el grado de efectividad del tratamiento diferencial sobre la Ta­
rea de Aprendizaje 1. Según los micro-estudios que figuran en la Tabla 7-1, 
el grupo de maestría aprendió en promedio, cerca de un 20 por ciento más 
que el grupo de control sobre la Tarea de Aprendizaje 2, bajo las mismas 
condiciones. Si en seguida comparamos los resultados obtenidos por los dos 
grupos en la prueba reglamentaria sobre la Tarea de Aprendizaje 3, pode­
mos formarnos una idea del efecto de las sesiones de retroalimentación y 
corrección con las cuales complementaron los estudiantes del grupo de 
maestría sus tareas de Aprendizaje 1 y 2. En la Tabla 7-1, se observará que 
los grupos de maestría aprendieron en promedio cerca de 30 por ciento 
más que los grupos de control en la Tarea de Aprendizaje 3, bajo las mis­
mas condiciones de enseñanza básica. 

Estos datos indican que el efecto positivo de Características de Entra­
da Cognitivas y Afectivas y de una mejor calidad de Enseñanza se traduce 
en un mejor aprovechamiento o eficiencia por parte de los estudiantes de 
maestría, en comparación con los del grupo de control, en quienes su rela­
tivamente deficiente estado de preparación y la inferior calidad de enseñan­
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 concentración o atención del es­
tudiante durante el período de aprendizaje básico. El hecho de que los es­
tudiantes del grupo de maestría hubieran alcanzado un alto grado de rendi­
miento en comparación 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 investigó el aprovechamiento del 
tiempo por parte de los estudiantes en base a la medida de atención mani­
fiesta que demostraron cada cierto tiempo, así como en la medida de pen­
samiento reservado acerca de lo cual rindieron informes cada cierto tiem­
po, durante el período de enseñanza correspondiente a cada tarea de apren­
dizaje. Anderson expresó 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 maestría 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 maestría le dedica-
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ron 79 por ciento del tiempo mientras que los del grupo de control sólo 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 
maestría (30 por ciento más que el del grupo de control, bajo similares 
condiciones de aprendizaje). A la tercera tarea de aprendizaje los estudian­
tes del grupo de maestría le dedicaron. 83 por ciento del tiempo mientras 
que los estudiantes del grupo de control sólo 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 más en favor de los estudiantes 
de maestría, 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 razón 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 más (mayor tiempo por tarea) 
que los otros. Anderson estima una correlación de +0.66 (0.75 hacien­
do la debida corrección) entre el tiempo por tarea y el rendimiento final. 

Ozcelik (1974) también trató de medir la relación entre el grado de 
atención cahada y manifiesta y el rendimiento final en dos cursos universi­
tarios. El no dividió los estudiantes en grupos de control y grupos de maes­
tría, pero encontró correlaciones de +0.60 (0.76) entre el grado de con­
centración y el rendimiento final en el caso del curso universitario de bio­
logía y de +0.50 (0.56) en el caso del curso de álgebra. En el Capítulo 
5 presentamos una correlación promedio de +0.58 entre diversos índi­
ces de atención o concentración, cahada y manifiesta, y 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 más cuanto más tiempo y atención dediquen a sus tareas de aprendizaje 
y que, además, el grado de atención (así como el rendimiento) depende mu­
cho de la cahdad de la enseñanza, así como de las características de entra­
da que tengan los estudiantes al iniciar las tareas de aprendizaje. En el es­
tudio Anderson, el valor de la correlación múltiple entre el tiempo-por-ta-
rea, por un lado, y la calidad de la enseñanza, más las Conductas de Entra­
das Cognitivas y Características 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 biología y de +0.64 (0.58) en el caso del curso de álge­
bra. 

Otra manera de abordar él asunto del aprovechamiento del tiempo ba­
jo diferente cahdad de enseñanza consiste en referirnos a la tasa de apren­
dizaje como índice de aprovechamiento. En dos de los micro-estudios a los 
que hemos hecho referencia, la tasa de aprendizaje se calculó diviendo la 
cantidad aprendida (determinada según el número de respuestas correctas 
en la prueba de rendimiento) por la cantidad de tiempo empleado. En su 
estudio. Block utilizó como decisivo el aprendizaje básico de la Tarea de 
Aprendizaje 3. En su grupo de maestría (en el que el nivel estipulado de 
maestría se había fijado en 95 por ciento). Block encontró que los estu­
diantes habían aprendido casi 40 por ciento más por unidad de tiempo que 
los del grupo de control. 
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En el estudio Arlin, éste exigió que en la última tarea, tanto los estu­
diantes del grupo de maestría como a los del grupo de control, que alcan­
zaran el mismo nivel estipulado de maestría (mínimo considerado como 
nivel de maestría: 85 por ciento), y observó que los estudiantes del grupo 
de control tuvieron que dedicar dos veces más tiempo (2.2) para alcanzar 
ese nivel, que los estudiantes del grupo de maestría. En otras palabras, los 
estudiantes del grupo de maestría aprendieron 200 por ciento más 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 característica de entrada (CEC y CEA) y que la cali­
dad de la enseñanza (CE) es un factor causal que contribuye poderosamen­
te a producir dichos cambios. El grado de atención, el tiempo-tarea, la ta­
sa de aprendizaje y el nivel de rendimiento en las tareas de aprendizaje de­
cisivas son índices de los cambios que ocurren en la efectividad del apren­
dizaje. 

Variación en el aprovechamiento del tiempo 

Como ya lo hemos indicado, bajo el sistema de aprendizaje de maes­
tría algunos estudiantes necesitan más tiempo y ayuda adicional que otros 
para alcanzar el nivel estipulado de maestría (Carroll 1963), Glaser (1968) 
y Atkinson (1968) han estimado que algunos estudiantes pueden llegar a 
necesitar hasta cinco veces más tiempo que otros para alcanzar el mismo 
nivel estipulado de maestría. 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 
maestría. 

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 
maestría, hasta alcanzar el nivel estipulado. Según los resultados de esos 
tres estudios, es evidente que la máxima variación en cuanto a la cantidad 
de tiempo empleado se presenta en la Tarea de Aprendizaje 1 y que esa va­
riación se reduce considerablemente en las demás. Así por ejemplo, en el 
estudio Arlin (1973), la variación 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 variación 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 variación en cuanto al tiempo correspondiente a la Tarea de 
Aprendizaje 3 es aproximadamente igual a las dos terceras partes de la va­
riación en cuanto al tiempo transcurrido en la Tarea de Aprendizaje 1. Así 
que, según 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 maestría. 
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En una revisión de estos estudios, Anderson (1973) trató de determi­
nar el margen de fluctuación del tiempo transcurrido empleado por esos es­
tudiantes para alcanzar el nivel estipulado de maestría. Sus resultados están 
condensados en el Diagrama 7-5. Allí puede observarse que en la Tarea de 
Aprendizaje 1,1a más elevada proporción entre tiempos transcurridos o sea. 
la proporción entre el tiempo empleado por el más lento y el empleado por 
el más rápido de todos los estudiantes es de 7-1/2 a 1 mientras que la más 
baja proporción es aproximadamente de 3-1/2 a 1. Al terminar la Tarea de 
Aprendizaje 3, la máxima proporción es de 4 a 1 y la mínima, de 2 a 1. 
De modo que en estos tres estudios encontramos pruebas no sólo de una 
decreciente variación en cuanto al tiempo transcurrido requerido sino de 
que los casos extremos de estudiantes se vuelven cada vez más similares en 
cuanto a la cantidad de tiempo que necesitan para alcanzar el nivel estipu­
lado de maestría. 

Anderson investigó además la cantidad de tiempo-por-tarea empleado 
por los estudiantes del grupo de maestría para alcanzar el nivel estipulado, 
en un intento 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 maestría, en cuanto al tiempo-por-tarea 
que necesitaron para alcanzar el nivel estipulado de maestría. La variabili­
dad (desviación estándard al cuadrado) correspondiente a la tercera tarea, 
es de sólo 36 por ciento de la variabilidad que presentaron esos estudiantes 
en su primera tarea de aprendizaje. En términos de estudiantes lentos y rá­
pidos, Anderson encontró que en la Tarea de Aprendizaje 1 el más lento 
de los estudiantes necesitó más del doble de tiempo por tarea que el más 

DIAGRAMA 7-5. Proporción entre el tiempo empleado por el más lento y el más rápi­
do de los estudiantes para alcanzar el nivel estipulado de maestría según algunos estu­
dios. 
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rápido de los estudiantes. En cambio, en la Tarea de Aprendizaje 3, el más 
lento délos estudiantes sólo necesitó 1-1/3 veces más tiempo por tarea que 
el más rápido de los estudiantes (véase Gráfica 7-5). 

Quizás la conclusión más 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 característica modif¡cable. 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 Características 
de Entrada positivas (Cognitivas y Afectivas), no sólo se le capacita mejor 
para el aprendizaje sino que también se le capacita para hacer el aprendiza­
je en un tiempo cada vez más corto. Por último, los resultados de estos es­
casos estudios indican que la diferencia entre buenos y malos educandos, 
o entre estudiantes rápidos y lentos, tiende a reducirse, hasta el punto en 
que es difícil 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 difícil distinguir entre estudiantes lentos y es­
tudiantes rápidos, ya que tarea tras tarea se van presentando cambios de 
tal naturaleza, tanto en unos como en otros, que al final de ¡a serie de ta­
reas las diferencias entre esas dos clases de estudiantes se vuelven insignifi­
cantes y sólo pueden detectarse si el tiempo se mide en unidades excesiva­
mente pequeñas. 

EVIDENCIA QUE RESPALDA EL MODELO 

Micro-estudios 

En los Capítulos 3, 4 y 5 hemos tratado de estimar el límite superior 
del efecto que por separado pudieran tener las Conductas de Entrada Cog­
nitivas y las Características de Entrada Afectivas y la Calidad de la Ense­
ñanza. Los microestudios-nos sirven praa determinar si los resultados corre­
laciónales 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 Gráfica 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 retroalimentación y corrección. 
Puesto que el grupo de control sólo tuvo un tipo de enseñanza, no nos es 
posible estimar el efecto que sobre este grupo pudiera haber tenido la cali­
dad de la enseñanza. En dicha tabla presentamos también los resultados 
correspondientes a la totahdad de los estudiantes investigados en cada uno 
de esos estudios, y ya que estos combinan tanto a los estudiantes del grupo 
de maestría (quienes recibieron sesiones de retroalimentación y correc­
ción 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 enseñanza en combinación con el 
de las otras dos variables o sea, las Conductas y Características de Entrada. 
En todos estos estudios, los valores de correlación están calculados en reía-
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ción 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 Características de Entrada Afectivas con los 
resultados de la prueba acumulativa del rendimiento son un poco más altas 
en el caso del grupo de control que en el del total de los estudiantes proba­
blemente porque la variación en las medidas finales del rendimiento es mu­
cho menor en los estudiantes del grupo de maestría 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 enseñanza 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 límite su­
perior mencionados en el Capítulo 3, mientras que las correlaciones corres­
pondientes al total de estudiantes son muy inferiores, con la sola excepción 
de la obtenida en el estudio Binor (1974). 

Con respecto a las Características de Entrada Afectivas, las correla­
ciones son mucho más bajas que las estimadas de límite superior. Sin em­
bargo, es posible que ello se deba, en gran parte, al muy reducido número 
de medidas de afectividad tomadas en esos cortos estudios. Tal como lo 
expresamos en el Capítulo 4, creemos que el límite superior correspondien­
te a las Características de Entrada Afectivas abarca las medidas del concep­
to del estudiante sobre sí mismo y, en particular, la auto-evaluación aca­
démica sobre el rendimiento, a lo largo de varios años de trabajo escolar. 
El interés y la actitud hacia una asignatura dada rara vez dan lugar a valores 
que se acerquen al límate superior que figura como valor teórico en la Ta­
bla 7-3. 

La correlación correspondiente a las Características de Entrada Cog­
nitivas más 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 -1-0.70. Al hacer la corrección por 
confiabilidad de las mediciones, estos valores resultan aproximadamente 
0.10 más altos. De manera que estos valores se acercan al valor teórico, pe­
ro ello puede atribuirse en gran parte a las Conductas de Entrada Cognitivas 
que responden por una variación un poco mayor a la prevista, según nues­
tras estimaciones del límite superior. 

Para el total de los estudiantes, la combinación de las Conductas de 
Entrada Cognitivas y las Características de Entrada Afectivas presenta una 
correlación aproximada de +0.50 (cerca de +0.60 al hace la correc­
ción por incertidumbre) que es un valor considerablemente más bajo que 
el valor teórico estimado en +0.80. Este hecho puede explicarse de nue­
vo en razón del escaso número de mediciones de entrada afectiva y de la 
reducida variación correspondiente al grupo de maestría. 

En cuanto al efecto resultante de la calidad de la enseñanza, éste sólo 
puede determinarse, tal como lo indicamos antes, sobre la totalidad de los 
estudiantes (grupo de maestría más grupo de control). La correlación entre 
la calidad de la enseñanza y los resultados de la prueba acumulativa del 
rendimiento es un poco más alta que la prevista, con base en los valores 
consignados en el Capítulo 5. Sin embargo, debe recordarse que estos es­
tudios son de carácter experimental y aue en ellos se impartieron sesiones 
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de retroalimentación y corrección para un grupo de estudiantes mientras 
que al otro grupo no se le dio esa ayuda adicional. En las páginas 195 a 207 
hemos señalado las diferencias entre el grupo de maestría y el grupo de 
control con el fin de mostrar las intrincadas interrelaciones existentes en­
tre la calidad de la enseñanza, las Conductas de Entrada Cognitivas y las 
Características de Entrada Afectivas, así como para señalar la manera co­
mo se configuran esas relaciones con las medidas finales del rendimiento. 
Lo más probable es que los efectos únicos de la calidad de la enseñanza 
no se puedan enteramente desvincular, particularmente en estos estudios, 
de los efectos de las otras dos variables. Estas correlaciones, que aún antes 
de hacer la debida corrección ya estaban por encima de las previstas con 
base en los valores estimados, serían aún más altas si se hiciera la correc­
ción 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 enseñanza en la determinación del 
rendimiento final. Las correlaciones correspondientes al total de los estu­
diantes dan un promedio aproximado de -1-0.70 (cerca de -t-0.80 sise 
hace la corrección por confiabilidad únicamente para las mediciones del 
rendimiento). Aún cuando por nuestra parte no hemos estimado el efecto 
combinado del CEC más la CE, conjeturamos que debe ser por lo menos 
igual al efecto combinado del CEC más el CEA y estos estudios están más 
o menos de acuerdo con esta conjetura. De manera que la correlación 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
ñanza), entre las Conductas de Entrada Cognitivas más las Características 
de Entrada Afectivas, con los resultados de la prueba acumulativa del ren­
dimiento, resulta ser del mismo orden de magnitud que la correlación co­
rrespondiente a la totalidad de los estudiantes, entre las Conductas de En­
trada Cognitivas más la calidad de la enseñanza. 

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

Queda aún por investigar si, al efectuar investigaciones de mayor du­
ración que las de estos micro-estudios, es posible o no, obtener valores más 
cercanos al límite superior que hemos estimado. 

Hemos estimado que cuando estas tres variables contribuyen hasta el 
límite que hemos señalado como posible, la variación del rendimiento entre 
los estudiantes debería reducirse acerca del 20 por ciento de la que pudiera 
esperarse en caso de que no fuera así. 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 características de entrada y también en 
cuanto a los resultados obtenidos en la prueba reglamentaria presentada 
por ambos grupos al finalizar el aprendizaje básico (antes de las sesiones de 
corrección y retroalimentación) 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 sección sobre los cambios del proceso obser­
vados en los micro-estudios (2). A este respecto, tal como puede verse en 
el último renglón de la Tabla 7-3, es de especial interés la reduela varia­
ción que presentan los estudiantes del grupo de maestría en comparación 
con los del grupo de control, en cuanto a los resultados de la prueba final 
acumulativa del rendimiento. En general, estos valores se acercan al 20o/o 
(exceptuando el caso del estudio Levin). En otras palabras, el grupo de 
maestría, al que se le brindaron condiciones favorables de aprendizaje, pre­
senta una variación en rendimiento que es apenas cerca de un 20 por ciento 
de la variación 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 maestría en comparación 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 combinación del CEC más el CEA, más la CE, produce un efecto 
mayor del previsto por medio de nuestros estudios correlaciónales que de­
berían presentar un R combinado de cerca de +0.90 (para que la varia­
ción pudiera reducirse hasta dicho nivel). No sabemos si el valor inferior 
de la correlación se deba a la confiabihdad de nuestras mediciones o la fal­
ta de correcciones adecuadas. En general, creemos que esta reducción en la 
variación constituye un índice práctico de la utilidad de nuestra teoría 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 investigación 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 variación del 
rendimiento entre los estudiantes del grupo de maestría en comparación 
con la del grupo de control, con el fin de indicar el efecto combinado de 
las variables contempladas en nuestra teoría sobre el aprendizaje escolar. 
Según estos datos, bajo las condiciones especiales en que se realizaron estos 
micro-estudios, la variación final en cuanto al rendimiento de los estudian­
tes del grupo de maestría fue tan sólo de un 20 por ciento de la que se pre­
sentara entfe los estudiantes del grupo de control. 

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

2) Ver página 200. 
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Estudios sobre el aprendizaje de maestría. Puesto que nuestra teoría 
ha sido basada en gran parte en nuestros estudios sobre el aprendizaje de 
maestría, lo más probable es que tanto los macro como los micro-estudios 
sobre el aprendizaje de maestría impliquen, cuando menos, una diferencia 
de calidad de enseñanza, así com.o Conductas de Entrada Cognitivas entre 
los estudiantes del grupo de maestría y los del grupo de control. En caso de 
resultar benéfico el sistema de maestría, debería tener, además, algún efec­
to benéfico sobre las Características de Entrada Afectivas de los estudian­
tes. 

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

Los maestros están más interesados en lo que enseñan y en los efec­
tos de su enseñanza sobre los educandos que en estudios investigativos acer­
ca de la enseñanza y del aprendizaje. Son sumamente escasos los estudios 
correctamente elaborados que se hayan publicado sobre grupos de maes­
tría 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 maestría 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 enseñanza en 
grupo fue impartida en condiciones similares a los estudiantes del sistema 
de maestría y a los estudiantes del grupo de control, pero con la diferencia 
de que a los primeros se les brindó 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 debían presentar al final de la serie de tareas de aprendizaje la mis­
ma prueba acumulativa del rendimiento con referencia al nivel estipulado. 
Por lo general, el informe sobre estos estudios presta cierta atención a los 
procedimientos que deben seguirse para lograr que los estudiantes aprove­
chen, hasta donde les sea posible, las sesiones de retroalimentación y co­
rrección. Por último, en estos estudios, la diferencia entre la media del ren­
dimiento correspondiente a los estudiantes del grupo de maestría y la co­
rrespondiente a los del grupo de control es, por lo menos, igual a la mitad 
de la desviación estándard —es decir, que en estos estudios se lograron ob­
tener distribuciones de rendimiento claramente distinguibles una de otras— 
aunque las diferencias están lejos de ser tan grandes como las consignadas 
en los micro-estudios. El punto que más nos interesa acerca de estos estu­
dios es la medida en que la variación del rendimiento entre los estudiantes 
del grupo experimental (de maestría) se reduce drásticamente, en compa­
ración con la del grupo de control. Este hecho puede apreciarse en la últi­
ma columna de la Tabla 7-4. 

Entre los doce estudios a los cuales hacemos referencia, hay cuatro 
en los que la variación 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 variación mediana entre los estu­
diantes del grupo experimental es de cerca de 60 por ciento en compara­
ción 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 maestría, elevar considerablemente el rendimiento de los es­
tudiantes, aún cuando no se reúnan 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 añadir algo acerca de dos de estos estudios: el 
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 año de escuela. Debe anotarse 
que en este estudio la generaUdad de las clases estaban compuestas por se­
tenta o más estudiantes y a los maestros sólo se les dio orientación durante 
unas pocas horas acerca de los procedimientos de aprendizaje de maestría 
que deberían poner en práctica. Esto constituye una gran diferencia con 
el caso de los micro-estudios, en los que las clases eran más reducidas y en 
los que se prestaba atención individual a cada estudiante en las sesiones de 
retroalimentación y corrección. 

En el último renglón de la Tabla 7-4 aparecen los datos correspondien­
tes al estudio especial reahzado por Jones y sus colaboradores en un insti­
tuto de carreras intermedias. Aunque en dicho instituto se encontró consi­
derable diferencia entre el rendimiento de los estudiantes de los grupos de 
maestría y los de los grupos de control enseñados por un mismo maestro, 
los profesores afirmaron estar seguros de que algunos estudiantes no ha­
bían aprovechado las sesiones de retroalimentación y corrección. Todos los 
profesores supieron identificar a los estudiantes que habían faltado a gran 
número de clases que rara vez habían aprovechado las sesiones de correc­
ción y que sólo en contadas ocasiones habían demostrado en las pruebas 
formativas que hubieran intentado hacer algo para superar las dificultades 
que habían encontrado en sus tareas de aprendizaje. Al no tener en cuenta a 
esos estudiantes para propósitos de análisis y considerar solamente a aqué­
llos que habían reunido las condiciones mínimas para participar en el siste­
ma de maestría, estos últimos presentaron una variación de sólo el 13 por 
ciento de la correspondiente a los grupos de control. La cuestión es que 
el sistema de maestría no rinde buenos resultados, a menos que los estu­
diantes realmente aprovechen los procesos que les brinda dicho sistema. 

Block y Burns (1976) están en vías de publicar un resumen más com­
prensible de los efectos observados en los estudios escolares sobre el sistema 
de maestría, así como en los estudios sobre Enseñanza Individualizada de 
Keller (principalmente a nivel universitario). En dicho resumen se hace una 
comparación entre los grupos de maestría y los grupos de control en cuan­
to a su nivel de rendimiento, así 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 Enseñanza Individualizada. El método más 
empleado para llevar a la práctica el sistema de maestría del aprendizaje es 
ciertamente el método Keller de enseñanza. Según este método, todo estu­
diante debe dominar perfectamente la tarea que está 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 según su propio ritmo y se le califica principalmen­
te con base en el número 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
ción 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 más de un millón de estudiantes universitarios 
estudian actualmente bajo el sistema de maestría, son muy pocos los estu­
dios que se han pubHcado en los que se haga una comparación entre gru­
pos de estudiantes de maestría 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 desviación estándard. En estos estu­
dios el grupo experimental mediano presenta una variación aproximada­
mente igual a las dos terceras partes de l.i variación correspondiente a los 
grupos de control. Este valor es aproximadamente igual al correspondien­
te a los grupos de estudiantes de maestría que aparecen en la Tabla 7-4. 

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

Otros métodos 

Nos resistimos a creer que sólo mediante alguna forma del sistema de 
maestría del aprendizaje pueda ser puesta a prueba o investigada nuestra 
teoría sobre el aprendizaje escolar. Debe de haber otras maneras de investi­
gar y de poner a prueba esta teoría. Así por ejemplo, puede ser posible 
obtener datos aproximados sobre algunos de los límites 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 tutoría y estudiantes semejantes que estu­
dien bajo las condiciones corrientes de enseñanza en grupo. Aún cuando 
hemos tratado de locahzar semejantes casos de tutoría, 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 sistemáticos de ense­
ñanza programada, la enseñanza con ayuda de computadores o la enseñan­
za sistemática o grupos reducidos (con frecuentes sesiones de retroalimen-
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tación y corrección) como la del programa Distar de lectura, la enseñanza 
de aritmética a sub-grupos, etc. Creemos que tales programas pueden, con 
el tiempo, llegar a proporcionarnos una considerable cantidad de datos bá­
sicos que puedan servirnos para poner a prueba las ideas expresadas en nues­
tra teoría y la posibilidad de aplicarla en condiciones escolares. 

De manera similar, las investigaciones y experimentaciones que se es­
tán actualmente realizando en centros de currículo en todo el mundo pue­
den, con el tiempo, llegar a determinar las limitaciones de esta teoría -es­
pecialmente cuando se estudien los efectos de los nuevos currículos y pro­
cedimientos de enseñanza, bajo condiciones cercanas al ideal para el nuevo 
currículo. 

Todo ello es para decir que la inter-relación de las variables en esta 
teoría es un problema que hasta ahora ha sido abordado apenas muy super­
ficialmente. La contribución de cada una de estas variables por separado es 
relativamente clara. Sin embargo, queda por resolver aún el problema de la 
medida en que estas variables, actuando en conjunto, afectan tanto los pro­
cesos de enseñanza 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 enseñanza-aprendizaje, si es que hemos 
de llegar a comprender más 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 y escuelas. 



s CONCLUSIONES E IMPLICACIONES 

LA NATURALEZA DE NUESTRA TEORÍA 

Un sistema causal 

En los anteriores capítulos de esta obra hemos tratado de describir y 
de documentar una teoría del aprendizaje escolar que permite explicar la 
variación en el aprendizaje escolar bajo una gran variedad de condiciones. 
Implícita en toda esta obra está 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 noción de que el aprendiza­
je actual es el resultado del aprendizaje previo y de las condiciones previas 
de aprendizaje y que, a su turno, el aprendizaje actual afectará el futuro 
aprendizaje. 

La historia de cada educando es la que, en gran parte, determina su 
aprendizaje actual y la acumulación de su historia (pasada y presente) es 
la que tendrá gran influencia en su futuro aprendizaje. El tema central en 
gran parte de esta obra es el de la búsqueda de maneras de modificar esta 
especie de determinismo, en beneficio del educando y de la sociedad. Nues­
tros propios esfuerzos, en relación con las estrategias de maestría del apren­
dizaje estuvieron encaminados a investigar la posibilidad de establecer con­
diciones de aprendizaje que pudieran reducir este determinismo histórico 
y promover una especie de renacimiento educativo en la mayoría 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 del 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 teoría pretende exponer explícitamente las maneras como el es­
tado previo del educando y la calidad de la enseñanza 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 sí mismo. El sistema 
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causal descrito por estas variables está sujeto a modificación en diversas 
etapas, con los consiguientes efectos en los resultados del aprendizaje. 

Si hemos logrado desarrollar los apropiados eslabones causales en una 
visión teórica del proceso de aprendizaje escolar, ésta debería someterse a 
mayores pruebas y de diversas maneras. La prueba más sencilla sería la de 
determinar si tiene valor como pronóstico. A este respecto, nuestra teoría 
pretende señalar el valor general de la calidad de la enseñanza y de ciertas 
características del estudiante, como medios para pronosticar la calidad de 
ciertos resultados del aprendizaje. Aunque el valor de dichos medios de 
pronóstico se ha estimado sólo con respecto a grupos particulares de estu­
diantes, a asignaturas escolares y a diferentes niveles de educación, se dice 
que esos valores son más generales que los ejemplos específicos en los cua­
les se basaron. Esperamos que otros investigadores traten de probar esta 
generahdad en una gran variedad de circunstancias para poder determinar 
los límites de su apHcabilidad, las condiciones especiales bajo las cuales se 
cumplen y algunas de las causas de error en los pronósticos sobre el apren­
dizaje escolar. 

Como sistema causal, esta teoría reclama su valor explicativo de una 
gran variedad de problemas de aprendizaje escolar. En otras palabras, pre­
tende encontrar explicación a fenómenos específicos del aprendizaje, en 
términos de ciertas variables. A este respecto, esta teoría representa una 
clase especial de argumento y un estilo particular de exphcación que pue­
den no ser tan aceptadas como lo desearía el autor. Cada uno prefiere ex­
plicar los fenómenos observables a su propia manera y estilo y es difícil 
aceptar la clase de exphcaciones que otros pueden hallar satisfactorias. A 
pesar de la gran cantidad de hechos que respaldan el valor experimental de 
esta teoría y su validez como medio de pronóstico, creemos que sobreven­
drán numerosas críticas sobre el sistema explicativo que ella representa. 
Por muchos aspectos, esa situación es sana si se somete todo sistema expli­
cativo a verificación empírica. Esta obra beneficiaría grandemente a la edu­
cación, si resultara en que otros sistemas explicativos se hicieran más explí­
citos y si los sistemas explicativos competidores se sometieran a diversas 
pruebas empíricas y teóricas sobre su vahdez. 

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 efectúen en ciertas ca­
racterísticas del estudiante y en la calidad de la enseñanza. 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 e investigadores en materia de enseñanza 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 teóricas. 

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 aplicación 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 
año 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 disposición 
de hacer el esfuerzo necesario para poner a prueba esta teoría 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 
teoría como un sistema causal de relaciones entre ciertas variables y ciertos 
resultados de aprendizaje. Es decir, esta teoría 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 enseñanza. En efecto, la teoría 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 ios correspondientes 
cambios en el estudiante y/o en la calidad de la enseñanza y que, por otra 
parte, si el maestro no promueve dichos cambios, entonces los resultados 
del aprendizaje de sus estudiantes serán completamente diferentes. En este 
sentido, la teoría es neutral en cuanto a la calidad positiva o negativa de di­
chos resultados. Todo lo que hace es indicar las consecuencias de adoptar o 
no adoptar ciertas medidas. 

Nuestra teoría se ocupa de los procesos de aprendizaje en circunstan­
cias escolares más bien que con objetivos educativos específicos, materias 
de estudio o componentes del currículo. En este sentido, no adopta posi­
ción alguna en cuanto a la clase de aprendizaje que más pueda convenir a 
un estudiante, a una escuela o a un conglomerado social. Aunque en esta 
óbranos hemos referido a asignaturas escolares específicas y a los objetivos 
de la enseñanza (y en particular a las investigaciones sobre tales asignatu­
ras y objetivos), lo hemos hecho más con el ánimo de ilustrar la universali­
dad de las variables contempladas en nuestra teoría, más bien que abogar 
por determinado tipo de aprendizaje escolar. 

Al hacer la exposición de nuestra teoría 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 así 
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 enseñanza (inclusive que aboguen por 
ellas diferentes maestros), pero en todo caso, esta teoría puede servir tan­
to el educador como al investigador en materia educativa para pronosticar 
los resultados del aprendizaje sin favoritismos acerca de uno u otro méto­
do. 

Sin embargo, a pesar de que hemos tratado de mantener la neutrali­
dad en cuanto a las variables de esta teoría y los resultados del aprendiza-
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je, con los cuales creemos que guardan una relación de causa, el lector pers­
picaz habrá ya advertido que, aunque la teoría 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 enseñanza y es imposible, a 
estas alturas de mi carrera, mantenerme verdaderamente neutral en cuanto 
a los resultados del aprendizaje. Creo que la mayoría de los educadores que 
se sienten genuinamente comprometidos con la enseñanza y el proceso 
educativo, valoran más algunos resultados del proceso de aprendizaje que 
otros, y yo también. 

De importancia fundamental para esta teoría y su desarrollo están 
ciertos valores que el lector cuidadoso de esta obra debe ya haber adverti­
do. Esos valores están implícitos en nuestra larga búsqueda de una teoría 
del aprendizaje escolar y ningún argumento puede, en realidad, desvincular­
los de la teoría en sí. Es posible que estos valores aparezcan como super­
finos, pero a pesar de ello, creemos que vale la pena mencionarlos; 

1. Un buen aprendizaje (alto grado de rendimiento), conviene más que 
un mediocre aprendizaje (bajo rendimiento) tanto para el estudiante, como 
para el maestro, la escuela e inclusive, para la sociedad en general. 
2. Vale más desarrollar un sentido de dominio y maestría sobre el mun­
do que nos rodea (incluyendo lo que enseñan las escuelas en la actualidad, 
o lo que puedan enseñar en el futuro), que un sentido de fracaso, de inep­
titud o de frustración, tanto en los educandos como en el maestro. 
3. La distribución del rendimiento escolar es consecuencia directa de la 
participación del estudiante en el proceso de aprendizaje y de los métodos 
de enseñanza adoptados por los maestros y otras personas dentro de la es­
cuela. Toda distribución tiene una relación 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 mayoría de estudiantes que 
han adquirido maestría sobre las materias que les ha enseñado la escuela. 

A pesar de ser conscientes de los valores fundamentales que dieron 
significado e impulso a nuestra búsqueda de las principales variables del 
aprendizaje escolar, lo único que podemos alegar por ahora es que hemos 
tratado de exponerlas con un mínimo de argumentación o justificación. 
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
cación y lo que no lo es, y hasta es posible que algunos no logren reconci-
har 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 a los que hayan estado vinculados. En el campo de la educación, 
ninguno de nosotros está en realidad exento de valores. 

A pesar de ello, en esta obra sostenemos que, con base en unas pocas 
variables principales es posible expHcar gran parte de las diferencias entre 
los estudiantes, en cuanto al aprendizaje escolar; que el control y la modi­
ficación de esas variables dará por resultado un aumento o disminución 
de las diferencias entre los estudiantes en cuanto o dicho aprendizaje y que 
ello, a su turno, repercutirá en muchos aspectos de la escuela, el currículo 
la enseñanza, las características individuales y otros aspectos del conglo­
merado social que puedan tener relación con él. 
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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 teoría 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
cación 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 condición humana. 

Todos y cada uno de nuestros lectores encontrarán en esta teoría im­
plicaciones tanto positivas como negativas, en cuanto a su propio compro­
miso con la educación y la escuela. Todos encontrarán implicaciones que 
trascienden el mundo escolar y que afectan poderosamente a todos los in­
dividuos de un conglomerado social y a los principales valores y mitos so­
bre los cuales está basada una sociedad. Quedaría incompleta esta obra si 
la termináramos sin señalar algunas de las implicaciones de una teoría co­
mo ésta y algunos de los valores que creemos que pueden ser afectados por 
ella. 

Hipótesis mínimas sobre la naturaleza humana 

En el trabajo sobre maestría del aprendizaje (Bloom, 1971; Block, 
1971, 1974)y en el trabajo sobre esta teoría nos hemos limitado a muy po­
cas hipótesis sobre la naturaleza humana. Al comenzar nuestro trabajo so­
bre maestría del aprendizaje formulamos la hipótesis de que la mayoría de 
los individuos pueden llegar a aprender todo aquello que las escuelas estén 
en posibilidad de enseñarles, siempre y cuando que se les de todo el tiem­
po y ayuda que necesiten. Con base en esta hipótesis, emprendimos nues­
tra búsqueda de los medios adecuados para ayudar a los estudiantes a al­
canzar el nivel de maestría, según lo estipulado para las diferentes asigna­
turas. En cierto modo, dicha hipótesis tenía que ver más con el proceso 
educativo que con la naturaleza del hombre. 

Mientras esperábamos poder demostrar que era posible alcanzar igual­
dad de aprendizaje, siempre que las condiciones fueran favorables, ello no 
significaba hipótesis sobre la igualdad del hombre sino que necesitábamos 
reunir pruebas acerca de la igualdad en cuanto al aprendizaje. En otras pa­
labras, aunque nuestras investigaciones se basaron en ciertas hipótesis, ello 
no quiere decir que quien pretenda aplicar nuestra teoría en su forma ac­
tual, necesariamente tenga que aceptar esas hipótesis; lo único 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 teoría con la suposición de 
que diferentes educandos necesitan diferente cantidad de tiempo para po­
der desarrohar determinada tarea de aprendizaje. Al llegar a este último 
capítulo, nos permitimos poner en tela de juicio esa suposición nuestra, 
ya que hemos encontrado que si los educandos tienen aproximadamente 
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iguales Características de Entrada Cognitivas y Afectivas, y si reciben una 
enseñanza de óptima calidad hemos encontrado que son muy escasas las 
diferencias que se presentan entre ellos, en cuanto al tiempo que necesitan 
para adquirir maestría en una tarea dada de aprendizaje. De manera que de­
bemos reconocer que nuestra suposición original sobre variabilidad del 
tiempo requerido para alcanzar la maestría, es verdadera solamente en el 
caso en que las características de entrada de los educandos y la calidad de 
la enseñanza es inferior a la adecuada. 

Con respecto a características hereditarias, no hemos propuesto hi­
pótesis alguna, en cuanto a su posible influencia sobre el aprendizaje esco­
lar. En cuanto a esta teoría se refiere, preferimos dejar este asunto para 
que otros lo mvestiguen. Como educadores, lo que más nos interesa es de­
terminar las condiciones óptimas que podamos encontrar o desarrollar tan­
to en los educandos como en la enseñanza impartida. El objetivo de toda 
esta obra es el de señalar los efectos de dichas favorables condiciones sobre 
los resultados del aprendizaje. 

De modo que, aunque en nuestra investigación nos hemos basado en 
unas cuantas hipótesis - la mayoría de ellas implícitas en nuestra obra más 
bien que enunciadas- sólo muy pocas de esas hipótesis son, en realidad, bá­
sicas para nuestra teoría en su forma actual. Por otra parte, esperamos que 
los datos que se encuentran en las investigaciones acerca de esta teoría y en 
las referencias al respecto, mencionadas en esta obra, lleven al lector a acep­
tar ciertas hipótesis acerca de la educación, 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 única persona en el mundo entero que reúne determinada 
combinación de características. Debe haber alguna razón psicológica o fi­
losófica fundamental que explique ese insistente afán por demostrar nues­
tras características distintivas. 

Y, sin embargo, este afán de singularidad paradójicamente va acom­
pañado de un interés igualmente intenso de pertenecer a un grupo y de 
compartir valores, formas de vida y otras características que hacen que po­
damos pertenecer a determinado grupo. Es así como nos sentimos más a 
gusto cuando estamos unidos a un grupo, bien sea rehgioso, en el que todos 
elevamos a Dios las mismas oraciones, o dentro de un marco social, en el 
cual preferii-'-QS vestirnos como los demás, comer como los demás, admirar 
el arte y la música que otros admiran, etc., más bien que creer y vivir de 
acuerdo con nuestra propia y única religión, vestir, comer, etc.. de manera 
distinta a ios demás. A este respecto, creemos, igualmente, que debe haber 
profundas razones psicológicas y filosóficas que expliquen ese afán nuestro 
por identificarnos con uno o más 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 currículo de los colegios y universida­
des es obligatorio y es común 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 aprendizaje entre 
los estudiantes y que las características de cada educando son únicas. 

El principal descubrimiento resultante de la aplicación de esta teoría 
es el de que sólo se necesita que haya pequeñas diferencias de aprendizaje 
entre los estudiantes de determinada asignatura. Para ponerlo en forma más 
convincente, diremos que si a cada estudiante se le presta toda la ayuda 
que necesite para aprender determinada asignatura hasta un grado de maes­
tría estipulado por igual para todos los de su grupo, puede llegar a alcanzar 
ese nivel de maestría, inclusive en un tiempo aproximadamente igual al em­
pleado por sus compañeros, siempre que se le preste la debida considera­
ción durante el proceso de aprendizaje a las variables contempladas en 
nuestra teoría. 

La igualdad de resultados de aprendizaje y la virtual igualdad en cuan­
to al proceso de aprendizaje (tiempo, ayuda, medios) son conceptos que 
difícilmente encuentran aceptación dentro de una sociedad que por mucho 
tiempo se ha aferrado al concepto de la inevitabilidad de las diferencias 
de aprendizaje entre los estudiantes, debido a que los hechos observados 
aparentemente así 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, limitándose, a presentar explicaciones en términos de factores he­
reditarios, ambientales, religiosos, étnicos, o aún atribuyéndolo 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 mayor que la 
que han asumido en el pasado. Si la igualdad en cuanto al aprendizaje ha 
de ser posible, entonces la escuela debe abandonar su función selectiva 
para dedicarse a la función de desarrollo del potencial de sus estudiantes. 

Si mediante la aplicación de nuestra teoría ha de ser posible alcan­
zar una mayor igualdad en el aprendizaje de lo que se pudiera haber lo­
grado en el pasado, entonces la sociedad tendrá 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 podrá tomarse como base para establecer categorías en­
tre personas más o menos favorecidas. (Sin embargo, ello no eliminaría los 
mecanismos selectivos para la cantidad de conocimientos, que finalmente 
se adquieran para el tipo de educación que se complete a satisfacción). No 
somos tan ingenuos como para creer que la sociedo.d vaya a dejar, de un 
momento a otro, de establecer categorías entre la gente, con base en 
otros factores tales como la apariencia personal, las cuahdades personales, 
la fortaleza, el abolengo, la religión, la raza, etc. Sin embargo, la sociedad 
moderna tecnológicamente orientada, en la cual la educación escolar cons­
tituye la base para el desarrollo de las diversas capacidades que ella nece­
sita en sus miembros (si esta teoría tiene respaldo), deben de ahora en ade­
lante, basarse en la premisa de que la mayoría de sus miembros están 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 última instancia podrá 
desarrollar cada individuo en particular. 

Aunque es posible que este punto sea difícil de aceptar por parte 
de la sociedad y de los sistemas educativos actuales, más difícil aún es que 
encuentre aceptación por parte del individuo y su familia. Las nociones de 
superioridad o inferioridad en cuanto ai aprendizaje, entre los miembros 
de una misma familia, han sido tradicionalmente aceptadas y más aún en­
tre los miembros de distintas familias. Diclias nociones se han convertido 
en una poderosa forma de racionalización para explicar las diferencias de 
grado de aprendizaje entre los miembros de una misma familia o de fami-
Has diferentes, y, a su vez, esta forma de racionalización ha contribuido 
poderosamente a determinar el esfuerzo y la motivación 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 número de materias especí­
ficas de estudio, como la música, el arte, la hteratura, las ciencias natura­
les, las matemáticas, las relaciones humanas, el atletismo, etc. Se cree que 
tales talentos se presentan debido a una compleja interacción 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 sintió 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 más efectivo para lograr desarrollar los ta­
lentos que necesita en determinado momento. Sin duda alguna, el selec­
cionar los talentos, es un proceso mucho más sencillo y más fácil que el de 
crear o de desarrollar talentos. 

Una de las implicaciones de esta teoría es la de que el talento pue­
de ser desarrollado. En otras palabras, el hecho de que la mayoría 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 carácter cien­
tífico, matemático, artístico 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 período de desarrollo antes de poder 
llegar a un alto nivel. Algunas necesitan desarrollarse desde muy temprana 
edad y luego un extenso período de aprendizaje especializado y de conti­
nuo estímulo. Así por ejemplo, para adquirir una gran habilidad musical es 
necesario estimular e iniciar al niño en su aprendizaje desde muy temprana 
edad y continuar su entrenamiento sistemático durante un largo período 
de tiempo. De manera similar, para adquirir una buena habilidad matemá-
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tica, una compleja habilidad psicomotora, una gran facilidad de expresión, 
así como muchos otros tipos de complejas habilidades, puede ser necesario 
empezar el aprendizaje desde temprana edad (antes de los 6 años) para 
continuar luego bajo la guía de un maestro o tutor experto, seguido de 
un programa de desarrollo y prácticas sistemáticas durante cierto núme­
ro de años. 

La cuestión es que una gran proporción de los grandes "talentos" 
que han surgido en la mayoría de los campos de la actividad humana, 
no son producto de la casualidad, no surgieron porque sí, o gracias a que 
alguien "descubrió" al llegar a su madurez, sino que son el fruto de un de­
sarrollo sistemático a lo largo de un período relativamente extenso de 
tiempo. La idea de que el genio "aparece de pronto" es una fantasía sur­
gida de los medios de comunicación masiva. Muchos de los grandes talen­
tos identificados por medio de pruebas de carácter psicológico o por otros 
medios se descubren después de muchos años de previo desarrollo. 

Una sociedad que necesita de un gran número 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 sistemática a lo largo de períodos de tiempo relativamente ex­
tensos. 

Es, pues, necesario, que un conglomerado social que necesita nume­
rosos talentos humanos para resolver complejos problemas, que puedan 
adaptarse a circunstancias rápidamente 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 ciel caso 
para estimular esas cualidades en los primeros años de la niñez y propor­
cione los métodos educativos sistemáticos adecuados para desarrollar esas 
cualidades en alto grado durante los años escolares. Ello es una tarea nada 
fácil de llevar 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 porción de 
la población, 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 algún talento artístico especial - como la poesía, la pintura, la 
escultura, la música, la danza o el drama- es necesario que estos talentos 
se estimulen desde temprana edad y se desarrollen sistemáticamente con 
el transcurso de los años. 

No estamos pregonando que todo el mundo debería tratar de desa­
rrollar toda clase de talentos. Lo que estamos tratando de expresar es que 
casi todo el mundo está en capacidad de desarrollar la mayoría de habili­
dades o aptitudes reconocidas como talentos, siempre que esté debidamen­
te motivado (o si logra desarrollar esa motivación), que se le brinden las 
oportunidades del caso (según sus necesidades y estado de desarrollo) y 
que se reúnan 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 teoría 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 culminación en la adquisición de un talen­
to dado, pero no especifica exactamente el contenido, objetivos y tema del 
talento en cuestión en cada etapa de su desarrollo. Esta teoría promete que, 
bajo condiciones propicias, una gran parte de la población puede llegar a 
desarrollar en alto grado algún talento, habilidad o cualidad útil a la socie­
dad. 

LA TEORÍA Y LAS ESCUELAS 

Los errores y el sistema educativo 

El sistema escolar bajo el cual se educan la niñez y juventud de la ac-
tuahdad durante 10 o más años de su vida, suele traer grandes beneficios a 
unos y 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 disposición de 
todos ellos no sólo la historia y las principales ideas desarrolladas dentro 
de un determinado conglomerado social sino aquéllas que trascienden ese 
conglomerado; sin embargo, lo hace a su manera. 

La enseñanza se imparte a grupos que por lo general fluctúan 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 prácticamente amerced 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 período escolar, de suerte que los errores incurridos durante un perío­
do se conjugan con los errores incurridos en los subsiguientes períodos aca­
démicos. En esta clase de sistema los errores se van gradualmente incorpo­
rando al estudiante y sólo 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 está en condiciones de pagar­
lo—, precisamente en las etapas en que el estudiante más 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 cognitive y otros pre-requisitos que necesitaría pa­
ra un subsiguiente aprendizaje. 

La tesis principal de esta obra es la de que, al establecer un sistema 
de retroahmentación periódica, 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 mínimo 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 características cognitivas y afecti­
vas del estudiante. En otra parte de esta obra hemos señalado que gran par­
te de las diferencias entre los educandos pueden atribuirse a un sistema 
educativo que está plagado de fallas. Un sistema educativo que presente un 
mínimo de fallas (o que corrija las fallas que vayan presentándose) puede 
llegar a acercarse, en la efectividad del aprendizaje, al sistema de interac­
ción entre un tutor experto y su único 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 más conveniente que un sistema lleno de fallas que 
se complican cada vez más con el transcurso del tiempo. 

La fortaleza del proceso educativo 

En años recientes se ha popularizado el concepto de que la escuela y 
los procesos educativos constituyen factores relativamente débiles en com­
paración con la herencia, el hogar y las fuerzas socio-económicas que in­
tervienen en la sociedad. Sin embargo, según nuestra teoría, 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 institución social, (exceptuando la familia) tiene potencialmen-
te un poder semejanie sobre los individuos y su bienestar al que ejerce la 
escuela. En gran parte, la magnitud de dicho potencial se debe al número 
de años (y a la edad) durante los cuales los estudiantes asisten a la escuela. 

Aún cuando dicho potencial puede ser ciertamente muy grande, la 
reahdad 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 implantación con la ayuda de procedimientos y materiales 
didácticos esmeradamente elaborados. También puede deberse al hecho de 
que las escuelas rara vez logran encauzar todo el caudal de motivación y 
energías de sus estudiantes hacia la meta del aprendizaje. 

Lo que hemos venido sosteniendo es que la escuela está potencial-
mente capacitada para ejercer una enorme influencia en la carrera y la vida 
de sus estudiantes. Si su esfuerzo es más positivo y sistemático podrá auinen-
tar, grandemente, la capacidad de sus estudiantes para aprender todo aque­
llo que esté en posibilidad de enseñarles. Teóricamente, casi todos los es­
tudiantes pueden aprender satisfactoriamente todo aquello que la escuela 
pueda enseñarles. 
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Las investigaciones sobre maestría del aprendizaje y la práctica de es­
te sistema ya nos han proporcionado amplias pruebas de que la inmensa 
mayoría de los estudiantes de una clase pueden llegar a aprender determi­
nadas asignaturas hasta un grado de dominio comparable al de los estudian­
tes más capacitados del grupo, aunque, por lo general, para lograr seme­
jantes resultados haya sido necesario conceder más tiempo y ayuda adicio­
nal a los alumnos atrasados. Nuestra teoría 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 análisis de costos y beneficios 
del aprendizaje escolar y de las condiciones bajo las cuales pueden obtener­
se determinada clase de resultados. La cuestión 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 motivación 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-
rrículo 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 tendían a desperdiciar en gran manera los 
recursos humanos y materiales, esperando que solamente una reducida por­
ción de sus estudiantes podrían aprender lo que se les enseñaba. En con­
secuencia, solían enseñar materias como las matemáticas, la física, la his­
toria, etc., con la esperanza de descubrir entre miles de estudiantes aque­
llos que tuvieran algún "don" especial para cierta clase de estudios y esti­
mularlos a proseguir a etapas más avanzadas o especiahzadas. En efecto, 
las escuelas le enseñaron a millones de estudiantes con la esperanza de po­
der seleccionar unos cuantos miles para más avanzada especialización en 
determinadas materias. 

Si en la actuahdad las escuelas logran que la inmensa mayoría de los 
estudiantes alcancen el nivel que sólo una selecta minoría lograba alcanzar 
en el pasado, no es posible o conveniente que todos ellos pasen a hacer es­
tudios avanzados sobre las materias en cuestión, ya que ningún campo de 
la actividad humana está actualmente en posibilidad de dar ocupación 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 aprender bien una materia, dadas las necesidades del estudiante, 
la escuela o la sociedad. Así que el incremento en la capacidad de contro­
lar y determinar el grado de aprendizaje escolar de nuestros estudiantes nos 
coloca a los educadores en una posición de mayor responsabilidad en cuan­
to a la elaboración de programas de estudio que redunden en máximo be­
neficio, tanto para el estudiante como para la sociedad. 

El deber de la escuela 

Tradicionalmente la escuela se ha encargado de brindar a todos los es­
tudiantes iguales oportunidades de aprender todo lo que ha estado en posi-
bihdad de enseñarles. Aunque en realidad nadie pudo nunca demostrar que 
todos los estudiantes tuvieran las mismas oportunidades de aprender, lo 
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cierto es que sí se han encontrado numerosas pruebas de que ciertos grupos 
de estudiantes han tenido menos oportunidades que otros, en virtud de su 
nivel socio-económico, su raza, religión, grupo étnico, ubicación geográfi­
ca, etc. 

Independientemente de las pruebas en favor o en contra de la igual­
dad de oportunidades, es evidente que numerosos maestros y dirigentes 
educativos han hecho todo cuanto ha estado a su alcance por ser justos con 
todos sus estudiantes y de proporcionar a todos ellos las mismas oportuni­
dades. Pocos maestros o administradores de escuelas podrían vivir realmen­
te satisfechos consigo mismos, a sabiendas de que han favorecido a unos 
pocos niños y que han menospreciado a otros. Pero la cuestión no está en 
determinar si los maestros "sienten" que han sido justos o no, sino más 
bien aquello que los niños estén en capacidad de hacer en determinada eta­
pa de su trayectoria educativa. 

Una de las implicaciones de nuestra teoría es la de que más bien que 
preocuparse por brindar igualdad de oportunidades, la escuela debe tener 
la meta de que sus estudiantes alcancen la igualdad en los resultados del 
aprendizaje. Semejante meta significa que los maestros deben buscarla ma­
nera de dar a cada niño la ayuda y estímulo que necesite, en el momento 
oportuno, más bien que preocuparse por tratar a todos ellos por igual. En 
efecto, es posible que sea necesario tratar en forma desigual a los niños, al 
menos en ciertas etapas del proceso de aprendizaje, si es que realmente se 
desea que todos ellos alcancen la igualdad en cuanto a los resultados del 
aprendizaje. Ello significa que el maestro y los materiales y métodos de en­
señanza deberían hacer énfasis en un nivel satisfactorio de aprendizaje pa­
ra todos, antes que contentarse con abrigar el sentimiento de que todos 
han sido "tratados" en forma justa y equitativa. 

Pero aún en los casos en que se fije como meta la de la igualdad en los 
resultados del aprendizaje, deben establecerse ciertos límites al respecto, 
para no caer en el extremo de fijar metas completamente irrealizables o 
imprácticas. 

Siempre ha habido y siempre habrá algunos estudiantes que, debido 
a ciertas características pre-establecidas —incluyendo características here­
ditarias y de ambiente familiar— están capacitados para aprender hasta tal 
grado de complejidad y con tal rapidez que sobrepasan en gran medida a la 
inmensa mayoría de sus compañeros. Creemos que esta clase de estudian­
tes constituyen, a lo sumo, un 1 o 2 por ciento dentro de una clase dada y 
que, aunque pueden llegar a presentar complejos problemas de discipUna, 
nada debe hacerse para tratar de frenar su impulso e incentivos para el 
aprendizaje por el afán de colocarlos a un mismo ritmo con los demás es­
tudiantes. 

Además, también ha habido y siempre habrá algunos estudiantes que, 
debido a ciertas características pre-establecidas —incluyendo característi­
cas hereditarias, de ambiente familiar y ciertas perturbaciones orgánicas o 
funcionales— están incapacitados para aprender con igual rapidez o hasta 
igual grado de complejidad que el promedio de los estudiantes. Creemos 
que esta clase de alumnos constituyen, a lo sumo, un 1 a 3 por ciento de 
los estudiantes de una clase dada. Tales estudiantes pueden llegar a hacer 
progresos definidos, pero necesitan mucho más tiempo, atención y recur­
sos disponibles. Esta clase de estudiantes también pueden llegar a presen-
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tar difíciles problemas disciplinarios, pero creemos que es mucho lo que la 
mayoría de los maestros puden hacer por ellos. 

Con respecto al grueso de los estudiantes, o sea al 95 por ciento que 
constituyen el grupo intermedio es aquél con el cual los maestros pueden 
trabajar con sentido realista para tratar de alcanzar la meta de igualdad de 
resultados del aprendizaje siempre que apliquen, esmerada y sistemática­
mente, los métodos didácticos apropiados para superar las diferencias entre 
esos estudiantes. 

Otra cuestión es la referente ¿i cuándo y en qué etapas debe preferir­
se la desigualdad de tratamiento a la igualdad de oportunidades. 

Las investigaciones mencionadas en esta obra recalcan la importancia 
de la ayuda y el estímulo en las primeras etapas del aprendizaje más bien 
que en posteriores etapas. En el caso de un nuevo curso o asignatura, si a 
cada alumno se le corrige y ayuda de acuerdo con sus necesidades en las 
primeras etapas del aprendizaje (la primera, cuarta o tercera parte del cur­
so), probablemente ello hará posteriormente innecesaria esa misma medi­
da de ayuda. Por otra parte, parece que todo estímulo o ayuda que se le 
preste en las etapas finales de un curso dado (las últimas tercera o cuarta 
parte), no surta tanto efecto como esa misma medida prestada en los co­
mienzos del curso. Las medidas remedíales de última hora ciertamente no 
son tan efectivas como las medidas de retroalimentación y corrección to­
madas en las primeras etapas. 

De manera similar, parece que la desigualdad de tratamiento hacia los 
alumnos produce mayores beneficios en los comienzos de una nueva etapa 
escolar más bien que en los años posteriores. Así por ejemplo, una desigu^l-i 
dad de tratamiento en los dos o tres primeros años de escuela debe rendir 
beneficios de mayor alcance que si se adopta este tratamiento en el último 
o en los dos últimos años de la escuela elemental. Igualmente, la desigual­
dad de tratamiento puesta en práctica en el primero o en los dos primeros 
años de escuela secundaria rinden mayores beneficios que si se pone en 
práctica en el último o en los dos últimos años de escuela secundaria. 

Otra manera de abordar el problema es en términos de secuencias de 
aprendizaje que se prolongan durante 2 o más años —aritmética, desarrollo 
del lenguaje y lectura, ciencias un idioma extranjero u otras asignaturas. 
En este caso, si la desigualdad de tratamiento se pone en práctica en los pri­
meros períodos de aprendizaje, redundará en mayores beneficios que dicho 
tratamiento en posteriores etapas. 

Una tercera cuestión es la referente a la determinación de aquellos as­
pectos del currículo que más inciden en la obtención de una igualdad de 
resultados del aprendizaje. 

A este respecto, nosotros adoptamos el concepto de que algunos tipos 
de aprendizaje parecen ser más importantes que otros para el bienestar ge­
neral de los estudiantes. Así por ejemplo, la facilidad de expresión y la ha­
bilidad para la lectura son importantes, ya que son necesarias para el apren­
dizaje de la mayoría de las asignaturas escolares. Puesto que la mayoría de 
los materiales de estudio y la enseñanza en sí son de carácter verbal, es po­
co probable que aquellos estudiantes que carecen de una adecuada facili­
dad verbal o de habilidad para la lectura, logren tener éxito en otras asig­
naturas que figuran en el plan de estudios (Bloom, 1974a, Thomdike, 
1973). 
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Hay ciertos tipos de habilidad matemática y aritmética que son nece­
sarios para todos los demás cursos que forman la secuencia escolar de arit­
mética-matemáticas. Gran parte de estas habilidades son igualmente nece­
sarias para los cursos de ciencias y, en menor grado, páralos de ciencias so­
ciales. 

Podemos también mencionar a este respecto ciertos tipos de habilidad 
como la de razonar o resolver problemas, la de hacer uso de la biblioteca y 
otros medios de información y la de organizar y exponer argumentos, in­
formes y otras exposiciones que es necesario hacer dentro de la escuela. 

En todos estos casos se trata de determinar los tipos particulares de 
aprendizaje que tienen importancia por sí solos, así como también porque 
son necesarios para otras clases de aprendizaje escolar. Dichos tipos de 
aprendizaje son los que representan las habilidades necesarias para poder 
"sobrevivir" en la mayoría de las asignaturas escolares y quizás, también, 
a lo largo de los numerosos problemas que el estudiante tenga que afrontar 
durante su vida en sociedad. Dudamos que la breve lista que hemos men­
cionado abarque la totalidad de aquellas habilidades básicas que tanta im­
portancia tienen para todos los estudiantes. Sin embargo, es de la mayor 
importancia identificar esas habilidades para poder determinar las etapas 
en las cuales es conveniente obtener igualdad en los resultados del aprendi­
zaje o, al menos, un nivel mínimo de competencia para todos los estudian­
tes. 

Finalmente, es enteramente posible que en ciertos aspectos del pro­
grama escolar sea preferible la igualdad de oportunidades más bien que la 
igualdad en los resultados del aprendizaje. 

Creemos que hay ciertos aspectos del programa escolar que pueden 
interesar al estudiante con fines meramente exploratorios o recreacionales, 
más bien que por necesidad académica. Entre ellos pueden estar muchos 
de los cursos opcionales, así como aquellos cursos o experiencias que el es­
tudiante se siente inclinado a "ensayar" aunque sin sentir un verdadero 
interés, al menos en los comienzos. 

Tal es el caso, por ejemplo, de algunos deportes o actividades físicas 
en las cuales algunos estudiantes quieren intervenir ocasionalmente, aun­
que sin comprometerse con ellas, o de materias humanísticas tales como 
las artes, la música y la poesía, las cuales los estudiantes se sienten inclina­
dos a explorar. 

Con el transcurso del tiempo y la experiencia, el estudiante se va ca­
pacitando para tomar sus propias decisiones sobre la clase de aprendizaje 
que le conviene realizar de manera sistemática y con propósito definido, y 
el aprendizaje que quisiera realizar con fines exploratorios o por simple 
"diversión". 
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