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Los objetivos del presente trabajo fueron dos1 

1. Diseñar una gu{a de observación y registro derivada 

de un marco teórico, 

2. Analizar una situación de enseñanza-aprendizaje de 

acuerdo a los lineamientos establecidos en la gufa 

de observación. 

El primer objetivo se logró en base a la revisión 

tedrica de dos Teorias Instruccionales pertenecientes 

al enfoque cognoscitivista del aprendizaje1 la Teor!a 

de David Ausubel y de Robert Gagné, las cuales se se

leccionaron debido a su percepción del educando como -

procesador activo de la información y de la enseñañza,. 

como el proceso cuyo proposito es facilitar el aprendj, 

zaje del alumno, 

Asf mismo, para este objetivo se consideró el an~ 

lisis teorice de la Teoria de la Comunicación Educati-

va, por conceptualizarse el proceso de enseñanza-apren 

dizaje como una comunicación entre emisor y p"rceptor, 

A partir de los'lineamientos establecidos, se de

rivó un perfil de las características que debe reunir 

una situación de enseñanza para que facilite el apren

dizaje del alumno. El perfil lo constituye en primer -



lugar, una guia de observación general que contiene 

los elementos que deben ser manejados en toda situación 

de enseñanza-aprendizaje, En segundo lugar, se encuentra 

una guía de observación específica que comprende ¡as con 

diciones externas que el educador debe manejar para faci 

litar la adquisición de cada una de las capacidades 

aprendidas estipuladas por Robert Gagné. 

Para el logro del segundo objetivo, se seleccionó 

como situación de enseñanza-aprendizaje el programa de 

televisión educativa Plaza sésamo. Se analizó una mues-

tra representativa del programa a fín de valorar el gr! 

do en que éste se planif icÓ en función del proceso de 

aprendizaje del educando (perceptor). 

Los resultados obtenidos indican que desde el punto 

de vista estructural, Plaza Sésamo no favorece el logro -

del aprendizaje significativo, pues al analizarlo en ref~ 

rancia a los eventos instruccionales derivados, se encon

tró que el programa no fué planificado en función del pr,2 

ceso de aprendizaje del educando, 

Se puede concluir que resulta de suma importancia que 

los planificadores de programas instruccionales de cualquier 

tipo incluyan en su elaboración los principios derivados de 

estas teorías pues permite mejorar la calidad de la instru,g 

ción y por consiguiente, del aprendizaje. 



INTRODUCCION 

El proceso de aprendizaje ha sido un tema de estu

dio constante desde el punto de vista de la psicología 

pues desempeña un papel de vital importancia en la vida 

de los seres humanos, Actualmente exísten dos grandes -

corrientes que han explicado este proceso. Estas corrien 

tes son la Teoría Asociacionista de estímulo-respuesta y 

la Teoría Cognoscitivista, ambas presentando puntos de -

vista diferentes pero igualmente razonables. (Hilgard 

et al. 1982125) 

Bajo el punto de vista del Asociacionismo, el apren 

dizaje es basicamente una cuestión de asociaciones o enl~ 

ces entre estímulos y respuestas. Lo que se aprende son -

"hábitos" de respuesta a determinadas situaciones. Por lo 

tanto, la Teoría Asociacionista tiene como centro de aten 

ciÓn las respuestas del organismo en relación a determinado 

estímulo o conjunto de estímulos y las condiciones que afe~ 

tan esa relación. 

Los principios sobre los que se basa la Teor{a Asocia

cionista son los siguientes1 

1. El que aprend~ debe reaccionar con una respuesta da

da ante el estímulo que se le presente. 

'tr,•., 



2, La práctica repetitiva es muy importante para -

adquirir alguna habilidad y para garantizar la -

retención. 

), El reforzamiento es de gran importancia, es de

cir, las respuestas deseables o correctas deben 

ser recompensadas. 

4. La generalización y la discriminación sugieren -

la importancia de la práctica en contextos vari! 

dos, de modo que el aprendizaje llegue a ser ad! 

cuado, 

5, La imitación de un modelo por medio de indicios 

o a través del "modelamiento", 

6. Las condiciones motivacionales son importantes en 

el aprendizaje. 

7, Los conflictos y frustraciones surgen en el pro

ceso de aprender por lo que hay que reconocerlos 

y darles una resolución. 

Por otra parte, los Teóricos Cognoscitivistas afí! 

man que el aprendizaje es una reestructuración activa -

de percepciones e ideas, no simplemente una reacción pJ! 

siva ante la estímulación y el refuerzo del exterior, -

Lo que se aprende son "estructuras cognoscitivas". 

Por lo tanto, las Teorías Cognoscitivas centran su 

atención en el proceso de recepción y adquisición de e~ 



nocimientos y estudian el aprendizaje como un fenómeno 

que no se reduce a simples asociaciones. 

Los principios en los que se basa la Teor{a Cogno~ 

citiva son1 

1, Las caracterfsticas perceptuales son condiciones 

importantes para que se lleve a cabo el aprendi

zaje. 

2, La organizaci¿n del conocimiento es de gran lmpo! 

tanela para el maestro o planificador educativo,

por lo que el material a enseñar debe ir de lo -

más simple a lo más complejo, 

J, El aprendizaje con comprensión es más permanente 

y más transferible que el aprendizaje memorístico, 

4. La retroalimentación cognoscitiva confirma el co

nocimiento correcto y corrige al aprendizaje err4 

neo. 

5, El proporcionar el objetivo es de gran importan

cia para la motivación del aprendizaje y es deter 

minante en los éxitos y fracasos futúros, 

Así mísmo, los Teóricos Cognoscitivistas recalcan 

que la percepción está.organizada y que el aprendizaje 

suele ser sistemático y activo. Por lo tanto, se exige 

un procesamiento activo de la información para que ésta 

quede organizada en forma significativa y sea retenida 



como parte de una estructura general. 

Este procesamiento activo de la información perml 

te que el individuo constantemente descubra nuevos he

chos, conceptos e incluso logre complejas intuiciones 

en sus interacciones diarias con el medio, Este tipo -

de aprendizaje por descubrimiento se considera más si~ 

nificativo y util que el impuesto por las fuerzas exteE 

nas, ya que se realiza en condiciones de motivación -

intrlnseca, 

A partir de ' 0 s Teorias de Aprendizaje surgen las 

Teorias o Modelos Instruccionales cuyo objetivo es prg 

porcionar principios tedricos y metodÓlogicos que per

miten hacer de la instrucción un facilitador del apren 

dizaje, 

Los Modelos Instruccionales analizados en la pre-' 

sente investigación consideran que los procesos de a

prendizaje y de enseñanza son interdependientes por lo 

que es necesario conocer como aprende el alumno a rin 

de manipular eficientemente las variables que influyen 

en su aprendizaje, 

De esta manera, el proceso de enseñanza-aprendiz~ 

je es conceptualizado como una comunicaci6n educativa 

en la que el emisor y el perceptor comunican un mensa

je y se retroalimentan. 



La planeaci6n instruccional debera entonces consj 

derar las variables que afectan el aprendizaje del ed~ 

cando, al .procesamiento de la información qua realiza 

el mismo y los factores que intervienen en el proceso 

comunicacional a fin de fomentar la adquisición del -

aprendizaje significativo, 



1. 

1. M AR C O TEORICO 

Se considera que el aprendizaje es de vital importancia 

en la vida de los seres humanos ya que por medio de el adqui~ 

ren la mayor parte de sus características1 razonamiento, va

lores, apreciaciones, actitudes y aspiraciones, 

En la actualidad se ha llegado a la conclusi6n de que -

los procesos de aprendizaje y de enseñanza son interdependien 

tes por lo que ambos se deben de tomar en cuenta al elaborar 

una teoria instruccional, Por lo tanto, la enseñanza en sí SQ 

lo es eficaz en la medida en que manipula eficientemente las 

variables psicol6gicas que gobiernan el aprendizaje, (Ausubel 

1976128) 

Consecuentemente, existe una estrecha relación entre co

nocer cómo aprende un alumno y las variables que influyen en 

ese aprendizaje, así como el manejo de esas variables, 

El enfoque oognoscitivista del aprendizaje afirma que t~ 

do aprendizaje es una reestructuración activa de percepciones 

e ideas y no simplemente una reacción pasiva ante la estimul~ 

ciÓn y el refuerzo del exterior. Subrayan los aspectos canee~ 

tuales del aprendizaje y ponen en segundo plano los elementos 

conductuales. 
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Los teoricos cognosoitivistas conceden tambien gran -

importancia a las capacidades propias del ser humano, De -

ahí que se concentran en el aprendizaje humano, sobre todo 

en el aprendizaje significativo como el que se efectua en 

la escuela, 

Los autores que se basan en el enfoque cognoscitivis

ta, estudian el aprendizaje como un fenómeno que no se re

duce a simples asociaciones. Hacen énfasis en el hecho de 

que la percepción esta organizada y que el aprendizaje es 

sistemático y activo, Es decir, exigen un procesamiento 

activo de la información, para que ésta quede organizada -

en forma significativa y sea retenida como parte de una 

estructura general, La información no se almacena por sep~ 

rado, sino que se selecciona, se archiva y se incorpora a 

esta estructura general. 

La teoría cognoscitivista considera que el reforza-

miento es Útil, aunque indica que ejerce un efecto mayor -

en la retroalimentacidn de las respuestas que como un moti 

vador. · 

Así pues, los te~ricos cognoscitivistas hacen hincapié 

en los procesos mentales que participan en la percepción -

activa y en la exploración del medio. Entre estos procesos 

se encuentran las estrategias con las que el sujeto proce-
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sa la información, asf como los cambios de las cogniciones 

conseguidas del nuevo aprendizaje. 

A continuación se presentan las teorias cognoscitivi~ 

tas de David Ausubel, y Robert Gagn~, que las autoras del 

presente trabajo seleccionaron en funci~n de la pertinen

cia existente entre sus teorías instruccionales y los obj~ 

tivos pretendidos en esta investigación. 
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1,1 TEORIA INSTRUCCIONAL DE DAVID P. AUSUBEL 

La teoría instruccional tiene como fundamento la no

ción de que el aprendizaje es la adquisici~n permanente de 

un cuerpo 'de conocimientos y de que la ens•,ñanza es el en 

cauzamiento deliberado del proceso de apre.1dizaje a través 

de los lineamientos sugeridos por las teorias de aprendiz~ 

je, 

El modelo que propone tiene la final!dad del logro del 

aprendizaje significativo como producto, h través del snall 

sis de las variables que afectan el apren1llzaje, Auaubel -

distingue cuatro tipos de aprendizajeo 

-En el aprendizaje por recepción se le presenta al alumno 

el contenido total de lo que se va a parender en su forma 

final, El alumno no tiene que hacer nine-un descubrimiento 

independiente, pues se le exige solo que reciba el conte

nido del aprendizaje transmitido. 

-En el aprendizaje por descubrimiento , ol contenido de la 

enseñanza tiene que ser descubierto por el alumno. 

-En el aprendizaje repetitivo el contenido se incorpora a 

la estructura congnoscitiva del alumno ?Or medio de aso

ciaciones arbitrarlas, no significativaa siendo más vul

nerable al olvido. 

-En el aprendizaje significativo el contenido se incorpora 

a la estructura cognoscitiva del alumno de manera signifl 

cativa y substancial por lo que tiene una mayor retención. 
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El aprendizaje por recepción y el aprendizaje por de~ 

cubrimiento indican la fuente de la que parte el contenido 

( maestro y alumno respectivamente) y, el aprendizaje rep! 

ti tivo y al significativo indican el producto que se obt.!!. 

va del aprendizaje (memorístico e integrado respectivamen 

te}. Pueden haber combinaciones de estos, siendo lo más -

deseado el aprendizaje significativo ya sea por recepci6n 

o por descubrimiento. 

De esta manera, "la esencia del proceso del aprendi

zaje significativo reside en que las ideas expresadas sim 

bÓlícamente son relacionadas de modo no arbitrario, sino

suctancial (no al píe de la letra} con lo que el alumno -

ya sabe, •• el aprendizaje significativo presupone tanto 

que el alumno manifiesta una actitud hacia el aprendizaje 

significativor es decír,una disposición para relacíonar,

nc arbitrarla, sino sustancialmente, el material nuevo con 

su estructura cognoscitiva, como el material que aprende

es potencialmente significativo para él, especialmente -

n>lacionable con su estructura de conocimientos de modo -

intencional y no al pie de la letra", (Ausubel 1961, cit,!! 

do por Ausubel 1976,56) 

Existen dos tipos de categorlas de variables que 

afectan el logro del aprendizaje significativo. Estas ca

t~gor1as son1 la intrapersonal (factores internos del 
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alumno) y la situacional (factores de la situ .. ción del -

alumno), 

La Categorfa intrapersonal incluye1 

A) VARIABLES DE LA ESTRUCTURA COGN03CITIVA. 

Son propiedades esenciales y organizativas del cono

cimiento adquirido previamente por el alumno y que influ

ye en la adquisición de nuevos conocimientos. Si la estru~ 

tura cognoscitiva es clara, estable y convenientemente or

ganizada, surgen significados precisos y fal¡os de ambigu~ 

dad. Si la estructura cognoscitiva es ínestaole ambigua y 

desorganizada, esto tenderá a inhibir el aprendizaje y la 

retención significativos. 

La adquisición por parte del alumno de un cuerpo el~ 

ro y organizado de conocimientos constituye la meta Única 

a largo plazo de la actividad de aprendizaje, Una vez ad

quirido el conocimiento o la estructura cog,10scitiva, in

fluye de manera muy importante en la capacidad del alumno 

para adquirir más conocimientos nuevos dentro del mismo -

campo, 

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

la estructura cognoscitiva se refieren a lns propiedades -

sustanciales y de organización importantes del conocimien 



to total que el alumno tiene dentro de un campo de estudio 

dado, las cuales influirán en su ejecución académica gene

ral y futúra dentro de la misma área de conocimientos". 

(Ausubel, 19761159) 

Las variables de la estructura cognoscitiva son1 

Ideas de Afianzamiento Pertinentes1 es una variable que 

afecta al aprendizaje y a la retención del material sign1 

ficativo nuevo. Si tales ideas pertinentes no estan dispQ 

nibles en la estructura cognoscitiva del alumno cuando se 

le presenta el material nuevo y potencialmente significa

tivo, es probable que se lleve a cabo un aprendizaje rep~ 

titivo. Por esta razón el afianzamiento del material nue

vo a la estructura cognoscitiva resulta menos eficiente y 

esto da lugar a significados relativamente inestables y -

ambiguos y de escasa duración. 

Estabilidad y Claridad de las Ideas de Afianzamiento1-

si las ideas de afianzamiento son ambiguas e inestables,

proporcionarán una relacionabilidad impropia y un afianz~ 

miento débil a los nuevos materiales potencialmente sign1 

ficativos, 

Discriminaci6n1 la discriminabilidad del material de -

aprendizaje respecto a los conceptos previamente aprendi

dos es una de las principales variables del aprendizaje y 
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la retención, 

Diferenciación Progresiva, se presentan primero las -

ideas más generales y luego se diferencian progresivamente 

en función de los detalles y especificidad, 

Esta variable tiene dos fundamentos1 

a) Es menos difícil aprender aspectos diferencia

dos de un todo más amplio ya aprendido, que formular el 

todo a partir de sus componentes especificas. 

b) La organización del material en particular en -

la mente del sujeto, consiste en una estructura jerárqui

ca en la que las ideas más generales ocupan el ápice e 

incluyen las proposiciones, conceptos y hechos menos gene

rales. 

Reconciliación Integradora1 consiste en ver las rela-

ciones entre ideas, señalar diferencias y semejanzas impoE 

tantea y reconciliar las inconsistencias reales o aparen

tes entre el aprendizaje previo y el nuevo y entre el mis

mo nuevo aprendizaje. 

Organización en Secuenciaa lo comdn es que el conoci-

miento antecedente necesario aea más general que el mate

rial dependiente en secuencia. Arreglando el orden de los 

temas de un campo de estudio dado, el aprendizaje de cada 

unidad no solo se convertirá en un logro, sino que const1 



tuirá una idea pertinente para el subsiguiente item de la 

secuencia. La organización sucesiva de la materia de est)J. 

dio puede ser muy eficaz pues cada aumento de conocimien

tos servirá de afianzamiento para el aprendizaje posterior, 

Consoljdación1 el material nuevo dentro de la secuencia 

nunca deberá introducirse hasta que no se dominen totalmen 

te los pasos previos, La consolidación se logra a través -

de la confirmación, corrección y esclarecimiento, la prá~ 

tica y la revisión en el curso de la exposici6n repetida, 

con retroalimentaci6n al material de aprendizaje, 

Al hablar de las variables de la estructura cognoscl 

tiva, es necesario hablar del concepto de la TRANSFERENCIA, 

es decir, la influencia del aprendizaje anterior sobre la 

nueva situación de aprendizaje, En todo aprendizaje aiginl 

fica~o hay necesariamente transferencia. 

Así pues, hay una situación de transferencia siempre 

que la estructura cognoscitiva existente influya en el --

funcionamiento cognoscitivo nuevo. 

La estructura cognoscitiva existente refleja el re-

sul tado de todo el aprendizaje significativo anterior, 

La transferencia en el aprendizaje escolar consiste

principalmente en moldear la estructura cognoscitiva del-
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alumno, manipulando el contenido y la disposición de sus -

experienciaa de aprendizaje previas dentro de un campo de 

estudio especifico, de modo que se faciliten al máximo las 

experiencias de aprendizaje subsiguientes. 

Del mismo modo, es importante tomar en cuenta el man! 

jo de ORGANIZADORES que son herramientas que pueden ser utl 

lizadas por el maestro para lograr que el alumno tenga una 

visión más amplia del curso y para rescatar las ideas per

tinentes de aprendizajes anteriores. Sus funciones son -

extraer y movilizar los conceptos pertinentes ya estable

cidos, dar afianzamiento óptimo y hacer innecesaria gran 

parte de la memorización repetitiva. Pero la función princl 

pal del organizador es "salvar el ab!smo que existe entre 

lo que el alumno ya sabe y lo que necesita saber, antes de 

que aprenda con buenos resultados la tarea inmediata", 

(Ausubel, 19761179) 

Existen dos tipos de organizadores• los previos Y los 

integradores, Los organizadores previos son materiales 

introductorios a un nivel elevado de generalidad, que se -

presentan antes del material de aprendizaje y cuya perti

nencia con la tarea de aprendizaje se hace explicita, Es

tos se subdividen en dos grupos1 1) Los organizadores, expo

sitivos, se utilizan cuando el material es completamente 
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desconocido para el alumno, Se le da un marco de referen

cia pertinente a la situación que va a aprender, 2) El -

organizador comparativo, se utiliza cuando el material es 

relativamente familiar al estudiante. Su función es dife

renciar conceptos y conocimientos. 

Los organizadores integradores hacen referencia a la 

variable de reconciliación integradora donde es necesario 

hacer mención explícita de las diferencias y semejanzas -

de los conceptos o conocimientos aprendidos, Este organiz~ 

dor se introduce durante o al finalizar el proceso de ins

trucción, 

B) PRONTITUD O DISPOSICION DEL DESARROLLO 

Se refiere a la capacidad para afrontar las demandas 

de cierta tarea de aprendizaje cognoscitivo, Un individuo 

manifiesta prontitud cuando los resultados de su actividad 

de aprendizaje en razon al conocimiento o aprovechamiento 

académico son proporcionales a la cantidad de esfuerzo y

práctica que hay de por medio. 

Así pues, la prontitud o disposición cognoscitiva in 

fluye siempre en la eficiencia del proceso de aprendizaje, 

y determina si será aprendible una determinada oapacidad

intelectual o cierto tipo de material escolar. Además, -

existe una edad de prontitud o disposici&n para cada clase 
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de aprendizaje. 

' Aplazar la experiencia de aprendizaje mas alla de la 

edad de prontitud o disposici6n hace que se desperdicien

oportunidades de aprendizaje. De igual forma, cuando se -

expone pre~aturamente a un alumno a una tarea de aprendi

zaje antes de ser apto para ella, no solo no aprenderá la 

tarea en cuestión (o la aprenderá con dificultades indebl 

das) sino que de esta experiencia aprenderá también a te-

mer, aborrecer y a evitar la tarea. 

Así pues, el concepto de prontitud se refiere a la -

suficiencia de la capacidad cognoscitiva existente (no al 

conocimiento en si), en relación con las demandas de cieE 

ta tarea de aprendizaje, 

Por lo tanto, la maduración no es lo mismo que pron-

titud, sino que es uno de los dos factores principales -

(el otro siendo el aprendizaje) que contribuyen o determl 

nan la disposición de desarrollo del organismo para enfren 

tarse a las tareas de aprendizaje nuevas. 

"La edad en que los niños pueden aprender una tarea

intelec tual dada, no es absoluta sino siempre relativa al 

método de enseñanza empleado." (Ausubel, 19761211) Es de

cir, a cualquier nivel de edad, el niño tiene una manera

característica de enfrentarse a los materiales de aprendl 

zaje y tambien de "contemplar su mundo" (Bruner 1960, cit_!! 

do por Ausubel 19761214), 



1), 

Por lo que la tarea de enseñarle un tema a un niño de una 

edad particular consiste en representar la estructura de

ese tema en función de la manera de ver las cosas propias 

del niño (Bruner 1960 1 citado por Ausubel 19761214), 

No se puede conocer directamente ni controlar el es

tado de prontitud, pero s{ se pueden hacer inferencias SQ 

bre la prontitud o disposición cognoscitiva existente ba

sandose en el conocimiento detallado de los antecedentes

familiares, culturales, socioeconómicos y educativos del 

alumno. 

C) CAPACIDAD INTELECTUAL, 

La capacidad intelectual es una capacidad funcional

de un proceso cognoscitivo identificable expresado en to

da una variedad de ejecuciones individuales o de diferen

cias de capacidad. La inteligencia no es una variable pr1 

mordial a considerar en la instrucción, pero los alumnos

deben poseer una inteligencia promedio. (Ausubel, 19761265) 

D) FACTORES DE MOTIVACION Y ACTITUDINALES 

Aunque la motivación es un factor muy importante que 

facilita el aprendizaje significativo, no es una condición 
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indispensable, (Ausubel 19761418) Lo que es importante -

es determinar el tipo de motivación del alumno ya que hay 

difArentes clases, 

La motivación de logro en el alumno tiene tres -

com:ionentes 1 

.) Pulsi6n Cognoscitiva1 Es el deseo de obtener cono

cim ·dntos como fin en sí mismo, Este tipo de motivación es 

la rds importante en el aprendizaje significativo. Las pu_! 

sioi..rn o intereses cognoscitivos específicos se adquieren 

principalmente gracias a la experiencia particular y tam

bien dependen de esta, 

Si se desea desarrollar la pulsión cognoscitiva de 

modo que permanezca viable durante los años escolares y en 

la vida adulta, se debe recalcar cada vez más el valor del 

conocimiento y la comprensiC:n como metas por su propio der_2 

cho, absolutamente ajenas a cualquier beneficio práctico -

que ~ueda traer consigo, 

"Debemos descubrir métodos más eficaces de fomentar 

la adquisición a largo plazo de cuerpos significativos y 

Útiles de conocimiento y de desarrollar adecuadas motivaci~ 

nea intdnsecas para tal aprendizaje". (Ausubel, 1976142J) 

Muchas propiedades de la situación de aprendizaje fo

mentan la pulsion cognoscitiva tales como atraer y soste

ner la atención. Entre estas propiedades se incluyen la nov~ 



dad, la incongruencia, la sorpresa, el 'cambio y el con-

flicto conceptual, Concecuentemente, una cantidad moderada 

de discrepancia e incongruencia resulta pués, un medio ef_! 

ciente para encausar la atención. 

Asl pues, gran parte del efecto facilitador de la m2 

tivación en el aprendizaje es mediado por un aumento en la 

atención, El sólo hecho de dirigir la atención de los es

tudiantes hacia ciertos aspectos de la materia, indepen

dientemente de como se haga, promueve el aprendizaje, 

(Entwisle, 1961 citado por Ausubel, 19761426) 

2) La Motivación del Mejoramiento del Yo, se refiere al 

aprovechamiento como fuente de status primario y no esta -

totalmente orientado a la tarea. 

J) La Pulsión Afiliativa es caracterlstica de la prim~ 

ra infancia cuando los niños buscan la aprobación y la -

aceptación de los adultos, Durante este periÓdo, se esfue~ 

zan por el aprovechamiento académico como una manera de -

satisfacer las expectativas de sus padres y con ello tener 

la aprobación que desean. 

Tanto la recompensa como el castigo intervienen en la• 

motivación del aprendizaje, En el salón de clases, es mejor 

concentrarse en la recompensa antes que en el castigo y m_! 

nimizar en lugar de subrayar las amenazas explicitas de -

fracaso, Del mismo modo, cuando las actitudes hacia el m~ 
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terial son favorables, los sujetos estan muy motivados p~ 

ra aprender y demuestran esfuerzos más intensos y concen

trados, Sin embargo, cuando las actitudes hacia el mate-

rial son desfavorables, estos factores actúan en dirección 

opuesta, 

Para lograr incrementar la motivación en el salón de 

clases, el educador debe tomar muy en cuenta los siguien

tes postulados1 

l) La motivación es tanto un efecto como causa del 

aprendizaje. Así pues, no se espere que la motivación se

desarrolle antes de poner a un estudiante en actividades

de aprendizaje. 

2) Hágase siempre el objetivo de una tarea dada tán -

explÍci to como sea posible. Se debe señalar la relación -

de las tareas de aprendizaje con otras clases de conoci-

mientos y de capacidades intelectuales. 

J) RecJrrase a todos los intereses y motivaciones del

alumno pero no se deje limitar por estos. 

~) Elévese al máximo la pulsid'n cognoscitiva, despertan 

do la curiosidad intelectual, empleando materiales que a

traigan la atenci&n y arréglense las lecciones de manera 

que se asegure el ~xito final del aprendizaje, 

S) PÓngase tareas que sean apropiadas al nivel de cap~ 

cidad de cada alumno, 



6) Ayúdese a los alumnos a que se impongan metas reali~ 

tas y a que evalúen sus progresos hacia estas, proporcio

nándoles tareas que someten a prueba los l{mites de sus -

capacidades y suministrándoles retroalimentación acerca -

del grado de acercamiento a la meta. 

?) Téngase en cuenta los cambios de los patrones de mo

tivación debidos al desarrollo y a las diferencias indivi

duales, 

8) Hágase uso prudente de las recompensas y castigos,

evitando niveles exageradamente altos de cada uno de ellos, 

E) FACTORES DE PERSONALIDAD. 

Los factores de personalidad afectan el aprendizaje -

significativo de modo no específico e· indirectamente. Ad~ 

más de las diferencias individuales existen otras varia-

bles que influyen en la adquisición del aprendizaje. Una -

de ellas es la ansiedad que "se refiere a la respuesta f2_ 

bica o real o a una tendencia a responder con temor ante -

cualquier situación corriente o anticipada, que es percibl 

da como amenaza potencial a la autoestimación." (Ausubel, 

19761458) 

Si un individuo durante el aprendizaje es ansioso, 

aún teniendo una motivación por arriba del promedio, su -
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elevado nivel de ansiedad va a tener un efecto perturbador 

en la situación de soluci6n de problemas nuevos, Asf pues, 

"se ha encontrado que la ansiedad facilita el aprendizaje 

repetitivo pero tiene un efecto inhibitorio en los tipos

más complejos de tareas de aprendizaje que, o son demasi~ 

do desconocidas, o dependen más de la capacidad de impro

visar que de la persistencia." (Ausubel, Schiff y Goldman, 

1953 citado por Ausubel, 19761464) 

Otra variable que interviene en el aprendizaje es el 

dogmatismo, que es un rasgo de personalidad afectivo so-

cial. Algunos de sus componentes m.l.s importantes son segÚn 

M. Rokeach (1960)1 

- La mente cerrada, que es la indisposición para-

examinar pruebas nuevas despues de formar una -

.. ' op1n1on. 

- La tendencia a contemplar los problemas contro

vertidos en términos de blanco y negro. 

- La obstinación, que se refiere a la tendencia a 

formar creencias muy resistentes al cambio, con 

base en testimonios equivocas. 

- La tendencia a rechazar a otras personas por --

causa de sus creencias. 

- La tendencia a aislar creencias contradictorias, 



- La intolerancia a la ambiguedad que es la necesl 

dad de llegar inmediatamente a conclusiones com 

plejas, (Citado por Ausubel, 19761467) 

El autoritarismo se caracteriza por ortodoxia, vene

raci6n a las creencias tradicionales y tendencia a confo.: 

marsa exageradamente y sin críticas a los puntos de vista 

de las figuras de autoridad. (Adorno, Frenkel-Brunswick -

et al., 1950 citado por Ausubel 19761468) 

Del mismo modo, muchos testimonios indican que el r2_ 

ducido ajuste de la personalidad va asociado con el apro

vechamiento académico inferior. (Ausubel, Dalthazar, et al. 

1954 citado por Ausubel 19761468) 

Los signos más comunes de desajuste de la personali

dad consisten en1 poca duración de la atención, hiperactl 

vidad, reacciones agresivas, bajo nivel de aspiraciones -

académicas e inmadurez. 

La Categoría situacional incluye las siguentes vari~ 

bles de.aprendizaje1 

A) PRACTICA 

Aunque en la presentación inicial.del material de-~ 

enseñanza ocurre aprendizaje importante, la retención a -
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largo plazo presupone presentaciones ó ensayos mÚltiples

(la práctica), Además, durante los ensayos ocurren varios 

cambios cualitativos y cuantitativos del aprendizaje. 

La pr6ctica es siempre especifica (restrigida a la -

tarea de aprendizaje) y deliberada (intencional), 

Por consiguiente, la pr~ctica afecta al aprendizaje y 

a la retención modificando la estructura cognoscitiva. En 

términos generales, la práctica aumenta la estabilidad y -

la claridad de los significados recién aprendidos y con~ 

llos mejora la retenci¿n de los mismos. No es una variable 

de la estructura cognoscitiva, sino uno de los factores -

principales que influye en ella aumentando la fuerza de -

los significados recién aprendidos en un ensayo dado. 

As{ pues, la frecuencia de la práctica es menor en el 

aprendizaje significativo en comparación con el aprendiza

je repetitivo. La frecuencia depende de las característi

cas de los alumnos. No es una condici6n necesaria para que 

ocurra el aprendizaje significativo, pero en t~rminos gen~ 

ralas, la práctíc~ proporciona retroalimentación y reforz~ 

miento que influyen en el aprendizaje. 

Además, la práctica distribuida e~ más eficaz que la 

masiva para el aprendizaje y la retención, Sin embargo, la 

eficácía de la práctica distribuida depende de factores -

como la edad y la capacidad del alumno, al igual que de la 

naturaleza, cantidad, y dificultad de la tarea de aprendl 
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zaje, La práctica masiva fortalece la variable de reconcl 

liaciÓn integradora, ayudando a la consolidaci~n. El uti

lizar la práctica masiva o distribuida depende de la com

plejidad de la tarea, del tamaño del contenido de aprendl 

zaje, del nivel de desarrollo del alumno y del aprendiza

je previo: Las ventajas de la práctica distribuida son1 

Qué es mejor utilizarla con niños pequenos o menos -

capaces y, en tareas largas, mecánicas y difíciles, 

Las ventajas de la práctica masiva son1 

Qué se utiliza con sujetos de mayor edad, se puede -

utilizar en tareas que implican que el alumno tenga -

un esfuerzo de concentración y/o preparación inicial, 

Durante la práctica, el tipo de respuesta manifiesta 

implica una externalizaci6n de la respuesta. Para Ausubel, 

el tipo de respuesta que se debe exigir al.alumno es la -

manifiesta y no la encubierta ya que el sujeto debe mani

festar la respuesta objetivamente para verificar si logro 

los objetivos y para darle una retroalimentación. Del ml[ 

mo modo, Ausubel opina que los ensayos con reactivos con[ 

truidos permiten un mayor enlace entre las áreas de cono

cimiento en comparación con los reactivos de opci6n multl 

ple. 

También, reporta que las respuestas reformuladas son 

mejores que el recuerdo al pie de la letra, ya que la prl 

mera tiene tres ventajas1 constituye una medida más vali-
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da de la comprensi&n genuina, exige mayor participación -

del alumno y, tiende a desalentar la actitud hacia el -

aprendizaje repetitivo. 

Por otra parte, Ausubel señala que la investigaciÓn

puede ser .de dos tipos 1 guía o por descubrimiento, 

La investigacion guía se subdivide en1 

a) Instigador1 cuando el maestro proporciona toda 

la información al alumno. 

b) Indicio1 cuando el maestro dá información de -

apoyo Únicamente, no la esencia de ella, 

Ausubel opina que lo mejor es usar ambos tipos como

complemento, Esto es po~que, aunque la desventaja del descg 

brimiento es el tiempo que se invierte sin tener una meta 

clara, presenta la ventaja que fomenta el aprendizaje sig 

nificativo, En la investigación guía se prefiere usar ind1 

cios, pues guian el esfuerzo del alumno a una meta determ1 

nada, 

Ausubel señala que el instigador se podria dar al -" 

principio de las sesiones pero despuds dar solo indicios. 

Usando el instigador al principio, el alumno obtiene retr2 

alimentaci&n inmediata. 

Por otro lado, no podría decirse que practicar global 

mente una tarea de aprendizaje dada resulta más eficiente 

que practicar por separado las partes componentes de una-
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tarea, Por lo que el aprendizaje global y parcial tienen -

cada uno sus ventajas y sus desventajas, y ninguno de los 

métodos es superior al otro, La eficacia de ambos varía -

con la cantidad, dificultad y organización del material de 

aprendizaje. Así m1smo, varía con la edad, la inteligencia, 

la motivaci¿n y el dominio de la materia por parte del -

alumno, 

Las ventajas básicas del método global, consisten en 

que el alumno puede captar mejor la relación de cada una

de las partes con las dem~s y de éstas con la tarea total. 

Además, no se tienen que idear eslabones que conecten las 

partes aprendidas por separado. 

Las ventajas del método parcial son que capacita al

alumno a disfrutar desde el principio de experiencias tan 

gibles de progresos hacia la meta, con lo que se ven recom 

pensados sus esfuerzos de aprendizajes actuales. Adem~s,

la subdivisión de una tarea larga en varias partes reduce 

la dificultad total, 

As! pues, el método global es superior al parcial -

cuando la cantidad de material de aprendizaje no excede -

el tamaño de la unidad de práctica que el alumno puede -

manejar. Además, el método global es más fácil cuando los 

alumnos son de mayor edad, mas inteligentes y estan más -

motivados, cuando tienl!!\una considerable experiencia en la 
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tarea de aprendizaje y cuando están intelectualmente más 

maduros. 

Según las condiciones de aprendizaje prevalecientes, 

pueden emplearse con éxito varias combinaciones de ambos 

métodos1 por ejemplo, empezar con varios ensayos globales, 

luego centrarse selectivamente en las partes más difíciles 

y concluÍr con una revisión global del material, 

La práctica es mejor en ambientes naturales para ni-

ños pequeños, pues ne ce si tan de situaciones más concretas, 

El adulto ya tiene capacidad de abstracción por lo que no 

es necesario el ambiente natural y puede ser un ambiente 

estructurado. 

Finalmente, es necesario que al principio del apren

dizaje haya homogeneidad en la tarea para que éste se con 

solide. Una vez hecho esto, se varía la práctica para que 

haya transferencia a otras situaciones. 

B) MATERIALES DE ENSEÑANZA 

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

auxiliares didácticos influyen en el aprendizaje, 

Para que los materiales didácticos sean significati

vos, el alumno debe ser capaz de aprender el material. 



Existen algunos aspectos del material did~ctico que afec

tan al alumno 1 

l. La Conveniencia de la Definicidn y la Dicci6n1 

es el empleo de t4rminos precisos, congruentes 

y faltos de ambiguedad, Se deben de definir t~ 

dos los términos nuevos antes de usarlos y em

plear un lenguaje m~s sencillo y menos técnico. 

2. Uso de Apoyos Empírico-Concretos y de analogías 

pertinentes que garanticen de manera 6til la ag 

quisiciÓn, esclarecimiento o concretizaci6n de 

los significados. 

J, Estimulaci¿n de un Enfoque Activo, Critico, R~ 

flexivo y Analítico por parte del alumno, alen 

tandolo a reformular las ideas presentadas en -

su propio vocabulario, sus propias experiencias 

y su estructura de ideas. 

4. Seleccidn y Organizacidn del Contenido de la -

Materia en torno a las cualidades mds amplias

y generales. 

5, Conformidad Expl!cita con la Ltgica y Filosofía 

Distintivas de cada Disciplina1 Los postulados 

impllcitos, lCIS problemas generales de causall 

dad, clasificación, investigacibn y medición -

que sean privativos de esa disciplina y que la 

estrategia distintiva de aprender como enseñar 

la materia sea espec!fica de esa disciplina, 

6, Organización Sistemática de la Secuencia del M! 
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terial, con atenci¿n cuidadosa al establecimien 

to del nivel de dificultad, 

7, Congruencia con los Principios de la Diferncia

ciÓn Progresiva y la Reconciliaci¿n Integradora. 

8, El empleo de Organizadores apropiados. 

En general, Ausubel opina que como medio de enseñanza 

autónoma, la televisión y las películas educativas son me

jores que las conferencias tradicionales por las siguien

tes razones1 (Ausubel 19761400) 

A) El aspecto expositivo de la enseñanza queda en ma

nos del individuo psicopedagÓgicamente capacitado 

y mejor informado que el profesor del salÓn de el~ 

ses. 

B) Estos medios proporcionan muchas experiencias de -

otra manera inaccesibles. 

C) Con técnicas como la animación, los esquemas y di~ 

gramas de flujo pueden exponerse con más eficacia. 

D) Con grabaciones en videotape pueden llevarse regi~ 

tros de las actuaciones de estudiantes para emplea~ 

los con fines de retroalimentación, análisis crítico 

y gufa, 

La falta de contacto directo "vivo", entre el prof,!!_ 

sor y el estudiante no es un obstáculo ya que los aspectos 



de retroalimentación, guia, discusión y evaluación de la -

enseñanza pueden ser realizados por profesores, en grupos 

pequeños, antes y después de la exhibición audiovisual. 

La limitación más seria que se presenta es que la t~ 

levisiÓn y las pelfculas educativas astan planeadas para -

llegar a grupos muy numerosos, pero esto se puede soluciQ 

nar adaptando los materiales de enseñanza a las diferen-

cias individuales de los alumnos. Esto se logra producien 

do versiones multiples del mismo material y proporcionan

do proyectores individuales que les permitan a los estu-

diantes ajustar la velocidad de la presentaci6n y repetir 

porciones del material. 

C) FACTORES DE GRUPO Y SOCIALES DEL APRENDIZAJE 

Muchos factores de grupo y sociales repercuten en el 

aprendizaje escolar, por ejémplo, el autoritarismo en el -

saldn de clase, la cooperaci6n y la competencia, la con-

formidad y sus cambios con la edad, etc. 

La disciplina para Ausubel es la imposición de normas 

y controles externos a la conducta individual. Del mismo -

modo, propone la disciplina democr~tica como la adecuada, 

ya que dice que es necesario cierto control externo en don 

de las normas se deben imponer explícitamente solo cuando 
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haya necesidad, 

Del mismo modo, la efectividad del trabajo individual 

o en grupo dentro.del salón de clases, depende de la natg 

raleza de la tarea, del tamaño y naturaleza del grupo. Mg 

kerji (1940), reportó que el trabajo en grupo es mejor pa 

ra las tareas sencillas y rutinarias que requieren de pen 

sar poco o nada, pues los otros sujetos sirven de est!mu-

lo que genera conducta contagiosa y lucha competitiva (Cj 

tado por Ausubel, 19761480)1 y, Goldman (1965) agrega que 

también se usa en tareas de solucidn de problemas nuevos

y complejos, es decir, cuando la solucidn correcta se fa-

cilita generando muchas opciones. (Citado por Ausubel,---

También, la cohesidn del grupo puede afectar al re-

sul tado del trabajo, ya que la presencia de compañeros que· 

simpatizan entre si puede aumentar la efic~cia de la coop~ 

racidn, aumentar la motivacidn y, proporcionar reforzamien 

to social mutuo (Lott y Lott 1961, citado por Ausubel,~---

19761481). 

Otro factor limitante en las situaciones de solución 

de proplemas, es el tamaño del grupo. En un grupo pequeño 

cada individuo puede ha~er una contribuci6n y por lo tan 

to,aumentar sus destrezas de soluci~n de problemas, Por -

otro lado, en un grupo grande, la oportunidad individual

de participacidn se ve limitada por el número de partioi-



pantes y por el hecho de que los miembros más agresivos -

del grupo tienden a predominar y a monopolizar la activi

dad de solucidn de problemas, (Carter, Haythorn, et al,,-

1951, citados por Ausubel 19761481) 

Del mismo modo, hay ciertas tareas que requieren de -

concentraclÓn intensa y atencidn persistente a detalles, -

este tipo de tareas se llevan a cabo con más eficacia de -

manera individual que en grupo. 

Por otro lado, la discusión es el m~todo más eficaz -

para promover el desarrollo intelectual, Proporciona el m~ 

jor medio de ampliar los horizontes intelectuales del alufil 

no y estimula su pensamiento, 

Asi pues, la competencia es una forma de motivación -

del mejoramiento del yo, en la que el individuo rivaliza -

con otros para sobresalir, La cooperación, por otra parte, 

ea una actividad de grupo en que el individuo colabora con 

los demás para alcanzar una meta común. (Ausubel, 1976148J) 

Sin embargo, estas dos actividades no se excluyen, ambas -

implican un grado de interacción dentro del grupo. La com

petencia tiene tanto efectos deseables como indeseables. 

Por el lado positivo, estimula los esfuerzos y la pr~ 

ductividad individual, promueve normas. Bajo la competen

cia, el niño es m~s capaz de descubrir sus propias limit! 

cienes, Tambi~n, la competencia hace que los juegos de gr~ 
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po sean más interesantes y las tareas cotidianas menos -

mon6tonas, 

Por el lado negativo, la competencia puede inhibir -

el aprendizaje y producir ansiedad (Shaw 1958, citado por 

Ausubel 19761484), Llevada a los extremos, promueve sentl 

mientos de insuficiencia en los niños menos capaces. La -

obtención del prestigio puede llegar a convertirse en el -

sólo criterio de valor humano. 

D) CARACTERISTICAS DEL PROFESOR. 

Es muy poco lo que se sabe acerca de las caracterís

ticas de los profesores en relación con el éxito del pro

ceso enseñanza-aprendizaje. Sin embargo, el principal crl 

terio para seleccionar y evaluar a los profesores no deb~ 

rfa ser el grado en que sus caracter!sticas de personali

dad se adaptan a algun ideal tebrico que promueve la sa-

lud mental o el desarrollo de la personalidad, sino más -

bien, su capacidad para estimular y dirigir ef icientemen

te las actividades de aprendizaje de loa alumnos. (Ausubel 

19761514) 

En lo que se refiere a las capacidades cognoscitivas 

o inteligencia del profesor, se requiere cierto grado m!

nimo de ella para enseñar con eficácia, pero mas allá de-
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este punto, la inteligencia de los profesores puede no e~ 

tar relacionada con los resultados de aprendizaje de los

alumnos. 

Del mismo modo, las características de personalidad

del maestro no se correlacionan mucho con la ef iclencia -

en la enseñanza. A excepción de tres factoreso 

1. Cordialidad y Comprensión, es aquel maestro que brinda 

apoyo emocional, es benévolo y acepta a los alumnos CQ 

roo personas. Distribuye elogios y alientos, es sensible 

y manifiesta.respuestas afectivas.hacia ellos. 

2. Tendencia a ser Estimulante e Imaginativo, se refiere a 

la variedad de ejemplos o situaciones que pueda poner -

el maestro en clase. 

J, Grado de·DedicaciÓn Personal al Desarrollo Intelectual 

de los Alumnos, es la variable que más influye en el -

aprendizaje y, es el tiempo que el maestro invierte en· 

los alumnos para que logren un buen desarrollo inteleQ 

tual. 
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1.2 . TEORIA INSTRUCCIONAL DE ROilERT GAGNE 

El aprendizaje se considera un cambio de las disposl 

ciones o c~pacidades humanas, que persiste durante cierto 

tiempo y que no es atribulble solamente a los procesos de 

crecimiento. 

El tipo de cambio que se conoce como aprendizaje se

manifiesta como una modif icaciÓn de conducta comparando la 

conducta que podía mostrar el individuo antes de la situ~ 

ciÓn de aprendizaje y la que puede mostrar después. As{ -

mísmo, el cambio no debe tener una duración fugaz sino -

que debe ser suceptible de retencion durante un lapso de -

tiempo determinado, Por Último, el cambio debe ser distin 

guible de los que se atribuyen al crecimiento. 

Los elementos que interactúan para que se efect~e e~ 

te cambio o aprendizaje son a grandes rasgos los siguien

tos1 

t. El sujeto que aprende y que transforma de diver 

sas maneras las señales que llegan a través de 

los sentidos. La estimulaciÓn ya organizada se 

traduce m~s tarde en acciones que pueden perci 

birse y que constituyen la respuesta, 
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2, La situación estimuladora, que se refiere a las 

circunstancias que estimulan los sentidos del -

sujeto. 

), El contenido recobrado por la memoria del suje

to que resulta de actividades anteriores rela

. cionadas con el aprendizaje. 

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

estos elementos y de sus transformaciones post~ 

rieres. 

Por lo tanto, el aprendizaje ocurre cuando la situa

ción estimuladora junto con los contenidos de memoria afe~ 

tan al sujeto de manera que modifican el desempeño que tg 

n{a antes de ser sometido a este proceso. Esa modificación 

del desempeño es lo que permite concluir que se efectuó el 

aprendiz~je, 

Tomando este aprendizaje como un conjunto de proce-

sos, se puede observar que cada acto de aprendizaje tiene 

en lo que respecta al análisis, un comienzo y un final.

Cada episodio dura un tiempo determinado aunque en ciertos 

casos se trate sÓlo de pocos segundos. Los procesos que -

intorvienen se pueden analizar en fases, cada una de las

cuales realiza una clase distinta de elaboracidn. La exi~ 

tencia de tales fases es lo que Gagn~ denomina Procesos -

del Aprendizaje basado en el modelo empleado por las tea-
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rias del aprendizaje y la memoria inspiradas en el preces~ 

miento de datos. 

Este modelo postula la existencia de estructuras in

ternas en el sujeto humano y describe las clases de elab.Q. 

ración que realiza cada una, Por esto, es posible identi

ficar las fases de elaboración que tienen lugar desde el 

comienzo hasta la terminación del acto de aprendizaje. -

Estos procesos ofrecen indicadores valiosos de las condl 

ciones externas que se requieren para llevar a cabo cada 

fase, 

El modelo se divide en las estructuras y los procesos 

que intervienen en el aprendizaje. A continuación se des

criben las fases del modelo de procesamiento de la inform~ 

cicin1 

El sujeto recibe estimulaciÓn del medio ambiente que 

activa sus receptores y es transformada en informacidn ne~ 

viosa, Al principio esta información penetra en la estruc

tura denominada registro sensorial donde se mantiene duran 

te un brevísimo intervalo de tiempo (1 segundo). 

Proceso de AtenciÓn1 percepción selectiva- la "imágen" 

entera archivada en el registro sensorial no persiste, sino 

que en su lugar se perciben esquemas de esa estimulacidn. -

Este proceso se conoce como percepción selectiva y se basa 
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en la capacidad del sujeto para prestar atención a ciertos 

rasgos de los contenidos del registro sensorial y para ig

norar otros. 

Almacenamiento en la Memoria a Corto Plazo- la ini'o.!: 

maciÓn transformada llega despu~s a la memoria a corto -

plazo donde permanece aproximadamente 20 segundos. Esta -

memoria tiene una capacidad de almacenamiento de 7 unida

des (~2) y tiene como propiedad la capacidad de repetir -

mentalmente y en silencio los datos, proceso denominado -

repaso. Este repaso amplía la capacidad de la memoria pa

ra almacenar datos durante intervalos de tiempo más largos, 

El repaso ayuda también a codificar la información, pero -

no aumenta el número de datos almacenados en la memoria a 

corto plazo, 

Codificación- desde el punto de vista del aprendizaje, 

la transformación mas importante de los datos ocurre cuan

do salen de la memoria a corto plazo y llegan a la memoria 

a largo plazo. Este proceso recibe el nombre de codifica

cic5n (Melton y Martin, 1972 citados por Gagné 1979149). 

Los datos que se encontraban en el primer tipo de me

moria en forma de rasgos perceptuales, se transforman en 

un modo conceptual o significativo y se almacenan en la -

memoria a largo plazo. Los datos se organizan en varias -

formas y no unicamente se coleccionan. 
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Almacenamiento- una vez codificada la informacion, se 

guarda dentro de la memoria a iargo plazo, Sin embargo, la 

información almacenada puede llegar a ser inaccesible para 

el sujeto por dos motivos principalmente1 

a. La interferencia entre los recuerdos más recientes y -

los más viejos puede bloquear su accesibilidad, 

b, El olvido debido a la ineficacia de los procesos de -

b(isqueda y recuperación que se describen a continuación. 

Recuperaci6n- los datos se recuperan de la memoria a 

largo plazo para comprobar que se han aprendido, El proc~ 

so de recuperación exige que ciertos indicios externos -

sean proporcionados por la situación o por el sujeto para 

que inicie los procesos de b~squeda, 

Lo recuperado vuelve a la memoria a corto plazo que -

tiene el car~cter d'e ser una "memoria conciente", Aqu! el 

material se torna accesible para el sujeto, se combina 

con otros datos o se transforma para activar el generador 

de respuestas, que organiza diversas actividades humanas, 

En el caso de las "habilidades necánicas" las unidades --

aprendidas se transforman directamente en datos para el -

generador de respuestas, 

El recuerdo de lo aprendido puede aparecer poco tiem 

po despu~s del aprendizaje (ejecución inmediata) o puede -
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aparecer después de ciertas horas, dias Ó, semanas (re-

cuerdo diferido). As1 mismo, el recuerdo de lo aprendido 

puede aplicarse a una situación ó problema nuevo, lo que 

se denomina transferencia del aprendizaje. 

Aq·.ií, el sujeto efectua una búsqueda más intrincada 

y amplia que la que se utiliza en situaciones familiares, 

Por lo tanto, se observa que los indicios utilizados para 

recuperar y transferir la información son distintos de -

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

Producción de Respuestas- la siguiente transformación 

del flujo de informacion la realiza el generador de res-

puestas, Esta estructura primero selecciona la forma bás1 

ca de reaccidn, es decir, si la ejecución estará a cargo -

del lenguaje, los músculos u otro organo. En segundo lugar, 

regula la pauta de ejecucion1 el orden y la sincronización 

del movimiento que participa en la accibn que se realizará. 

Ejecución- consiste en la activaci~n de los efectores 

de la que se derivan los patrones de actividad observables 

desde· el exterior, 

Retroalimentación- la observación de los efectos de -

su ejecucidn es lo que proporciona retroalimentaci~n al -

sujeto, Con esto, puede confirmar o verificar si su apren 

di7.rije ha alcanzado la meta deseada, Sirve para fijar el -
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aprendizaje y darle una disponibilidad permanente. 

La descripcion del flujo de informaci~n y de los prE 

cesas que participan en el, ilustra el funcionamiento b~sJ. 

ca del aprendizaje humano, Sin embargo, existen otros dos 

procesos que determinan la manera como el individuo plan• 

tea, aborda y ejecuta un acto de aprendizaje. Estos son1 

Procesos de Control Directivo-

Se refieren a las estrategias cognoscitivas o los 

inedias por los cuales el sujeto regula sus procesos inter 

nos de atencion, aprendizaje, recuerdo o ideación. Los 

sujetos van perfeccionando estas estrategias de manera que 

cada vez se vuelven más efectivas. 

Los procesos de control afectan todas las fases del -

flujo de información. Por ejemplo, determinan qué rasgos -

del contenido sensorial seran introducidos a memoria a cor 

to plazo, cuáles seran almacenados en memoria a largo pla 

za, como se llevará a cabo la bÚsqueda y recuperación del 

material y la elección de una manera espec{fica de respon 

der. 

Expectativas-

Representan la motivación especifica de los suje

tos para alcanzar el objetivo del aprendizaje. La expect! 

tiva es una inclinación constante orientada hacia la obten 



ciÓn de una meta, que les permite seleccionar las reacci2 

nes en cada etapa de la elaboración, Influye en la direc

ción de su atencion, en su forma de codificar los datan y 

de organizar sus respuestas, 

Hasta.este momento, los procesos del aprendizaje an~ 

lizados se han enfocado en las estructuras internas del -

aprendizaje y la memoria, y de los procesos mediados por

éstas, Se ha señalado que para iniciar el flujo de infor

mación es necesario cierto gr·ado de estimulaci6n externa

y que la retroalimentación procedente del ambiente exter

no refuerze el aprendizaje, Esto hace obvio el hecho de -

que ciertas condiciones externas ejerzan efectos im~ortan 

tes sobre el aprendizaje en la manera en que se efectúa y 

en la eficacia con que logra su finalidad, 

Asl pues, los hechos externos pueden facilitar el -

aprendizaje y la memoria del mismo modo que lo pueden ob~ 

taculizar, Por esta razón," Gagn~ define a la enseñanza -

efectiva como el establecimiento y la organización de las 

condiciones externas para el aprendizaje que interactúan

con las capacidades internas del estudiante para que ocu

rran cambios en las capacidades. (Gagné, 1979,63), 

Dada la importancia de los hechos externos en el --

aprendizaje, es necesario establecer como debe planearse-
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la enseñanza en cada etapa del modelo de procesamiento de 

la información, con el fÍn de lograr mejores resultados -

en el acto total del aprendüaje. Para esto, Gagné divide 

el aprendizaje en cinco capacidades aprendidas y especifl 

ca para cada una de estas, las condiciones tanto internas 

como externas necesarias para que se lleven a cabo. En@ 

neral, las capacidades aprendidas se refieren a las prin

cipales categor{as de la actividad humana que pueden est~ 

blecerse por medio del aprendizaje. A continuación se ex~ 

mina cada una con más detalle1 

A. HABILIDADES INTELECTUALES. 

Son las capacidades que hacen posible el empleo de -

símbolos. Una de sus características es que el aprendizaje 

de una depende del aprendizaje previo de otras más senci

llas, De manera general, existen cuatro condiciones exte~ 

nas requeridas para estas habilidades1 

1, Estimular el recuerdo de habilidades subordin~ 

das1 se refiere a que el maestro formule comu

nicaciones verbales que estimulen el recuerdo 

del material previamente aprendido, 

2, Dar a conocer al sujeto el objetivo de la tarea, 

J, Guiar el nuevo aprendizaje con una afirmación, 

',-,, .. ,. 
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pregunta Ó sugerencia pertinente al nuevo cont~ 

nido de aprendizaje. 

4, Propiciar la ejercitación de la habilidad re-

ci~n adquirida por medio de un nuevo problema

en la que el alumno demuestre el aprendizaje -

adquirido, 

Las formas básicas de aprendizaje y en las que se b~ 

san las demás habilidades intelectuales son dos1 

a. Cadenas-

Son la base de las destrezas motoras y se les

conoce también como series no verbales. La condición inter 

na de las cadenas {prerequisito) es que el alumno haya -

aprendido previamente la asociación estre estímulo- res-

puesta, Las condiciones externas ó factores que el maestro 

puede facilitar el aprendizaje del alumno son1 continul. 

dad en la presentación de los eslabones que forman la ca

dena, ejercitación de la cadena aprendida (práctica), y el 

uso de reforzamiento, 

b, Asociaciones-

Son la base de la información verbal y se les

conoce como series verbaies, Las condiciones internas que 

se requieren sona que el alumno haya aprendido cada esla-
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bón de la cadena que se adquirirá y que haya aprendido an 
tes las conexiones que medíanuna unidad y la siguiente 

(conexiones codificadoras), Las condiciones externas para 

el maestro son1 que s' presenten las unidades verbales en 

el orden apropiado, <;le se de reforzamiento y que se le -

de al alumno indicio< de cómo codificar la informacion. 

Al conjunto de <sociaciones y cadenas se le llama en 

cadenamiento y se de: 'ine como la conexión de un conjunto 

de estimules y respu..stas en secuencia. 

El primer tipo ·le habilidad intelectual es la DISCRI 

MINACION que se refi1re a la habilidad que permite perci

bir las diferencias entre las variaciones de determinada

propiedad objetiva. Las condiciones internas son que el -

alumno sea capaz d1 recordar y reintegrar las cadenas de

respuestas necesarias para exhibir una discriminacion. Las 

condiciones externat son que el maestro recurra a la prás: 

tica por contraste •presentar una situaci¿n opuesta a la

que se está discri:n .nando), que dé reforzamiento positivo 

selectivo a los alunnos cuando emiten respuestas correctas, 

y que utiliza dife~1ntes materiales de enseñanza que resal 

ten las características propias del estímulo afectando dl 

ferentes medios senaoriales. 



El siguiente tipo de habilidad intelectual es la ad

quisición de CONCEPTOS. Hay dos tipos1 

a) Los conceptos concretos que implican clasificar 

las cosas en una clase o categoría y reaccionar ante cual

quier estímulo en función de la clase a la que pertenece, 

Son tangibles pues se les puede denotar señalandolos. La

condiciÓn interna requerida es que el alumno exhiba dis-

criminaciones previamente aprendidas. Las condiciones ex

ternas son que el maestro primero confirme la presencia

da estas discri~1inaciones, que propicie la generalización 

introduciendo situaciones en las que el alumno tenga que

identificar el rasgo discriminador, que verifique la adqu1 

sicidn del concepto variando los atributos secundarios del 

estímulo para que éste aún lo identifique y por Último, -

que dé reforzamiento que confirme las respuestas corree-

tas del alumno. 

b) Los conceptos definidos que se adquieren a tr~ 

vés del lenguaje y constituyen reglas para clasificar -

objetos y acontecimientos. La condición interna requerida 

es que el alumno entienda cada parte de la definición que 

va a aprender y, la condición externa es que el maestro -

le presente al alumno la def iniciÓn del concepto a apren-
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El tercer tipo de habilidad intelectual son las RE-

GLAS definida~ como la capacidad inferida que habilita al 

individuo a responder ante una situacion con una respues

ta detenninada previsible por una clase de relaci~n que s~ 

ría la regla en sí. La condición interna es que el alumno 

conozca las cadenas de conceptos que forman las reglas y

las condiciones externas son seis1 

1. Qué el maestro de el objetivo de aprendizaje. 

2. Qué el maestro haga preguntas que exijan la refonn~ 

laciÓn por parte del alumno de los conceptos previamente

aprendidos que integran la regla, 

J, Qué el maestro se valga de indicios o afirmaciones

verbales que conduzcan al alumno a combinar en el orden -

debido la nueva regla con sus conceptos. 

4. Qu~ el maestro proporcione situaciones en las cuales 

el alumno demuestreel uso de la regla. 

5, Qu~ el maestro de retroalimentación al alumno. 

6. Qué el maestro haga repasos espaciados a fin de facl 

litar en el alumno la retención de la regla recien adquirl 

da, 

El cuarto tipo de habilidad intelectual es la adquisl 
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ción de REGLAS DE ORDEN SUPERIOR que son el conjunto de r~ 

glas adquiridas previamente y que al aplicarse a una solu

ción de problemas establecen una regla nueva. Las condioi2 

nea externas e internas son las mismas que en las reglas, 

B, DESTREZAS COGNOSCITIVAS. 

Son los medios por los cuales el sujeto regula sus -

procesos internos de atención y percepción selectiva, co

dificación del material para el almacenamiento a largo -

plazo, recuperación de la información y solución de probl~ 

mas. Son técnicas efectivas independientes del contenido y 

que se aplican a la adquisición de cualquier tipo de apren 

dizaje. Las condiciones internas son que el alumno debe -

ser capaz de evocar las reglas previamente adquiridas que 

se relacionen con el caso, y que sea capaz de activar y -

usar las estrategias cognoscitivas que posea y haya adqul 

rido previamente. Las condiciones externas son que el mae~ 

tro formule preguntas que estimulen la evocacion de las r~ 

glas necesarias, que dé instrucciones verbales que guíen -

el pensamiento de los alumnos en determinada dirección y -

por Último que se les dé a conocer la meta de la activid~d 

y la forma general de la solución. 



C. INFORMACION VERBAL. 

Es la capacidad de comunicar ideas ó verbalizar un h~ 

cho en forma de proposición. La información que se aprende 

varía en su grado de complejidad segun su estructura sin

táctica, pudiendose distinguir tres grupos1 nombres o denQ 

minaciones, proposiciones individuales o hechos y por Últl 

mo, colecciones de hechos organizados como el discurso -" 

ilativo. 

Las condiciones internas para el aprendizaje de la -

información verbal son que debe de haber un conjunto pre

existente de conocimientos organizados en el alumno y de

be poseer estrategias de codificación adecuadas. Las con

diciones externas son que el maestro suministre un cante~ 

to significativo donde se ubique el nombre o denominación, 
' . que el maestro emplee los medios necesarios como esquemas 

o diagramas con el f{n de destacar los indicios que deben 

ser retenidos por el alumno y, que proporcione situaciones 

en donde el alumno tenga que recuperar la informacidn y -

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

Se refiere a la habilidad del individuo de ejecutar -

movimientos unitarios indicados que constituyen una acción 

total que es suave, regular y sincronizada. La adquisición 

de cualidades de acción, precisión, y sincronización es el 

proposito primario del aprendizaje de las habilidades mot2 

ras, La integración de los movimientos debe aprendei·se, al 

igual que las propias destrezas que la integran, A la in

tegración de las destrezas parciales ya aprendidas se le -

conoce como Subrutina Ejecutiva (Fitts y Posner, 1967 cit! 

do por Gagn~, 1979,190). 

Las condiciones internas requeridas son que el indlvl 

duo sea capaz de identificar los indicios internos que P2 

nen en movimiento cada habilidad parcial, asi como recor

dar la rutina ejecutiva o el plan total de movimientos, -

Las condiciones externas son que el maestro dé instrucci2 

nas verbales que guienia ejecución del alumno, que propor 

cione láminas o dibujos en donde se ilustre la secuencia -

de procedimientos que se deben aprender y retener, que dé 

demostraciones concretas de la realización de la.tarea mo-

tora por aprender, que proporcione situaciones en las CU! 

les el alumno repita movimientos parciales necesarios y -

por Último que dé retroalimentación. 
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E, ACTITUDES. 

Se definen como el estado interno que influye o modl 

fica la accion individual realizada por la persona. Las -

actitudes constan de componentes afectivos o emocionales, 

cognoscitivos y conductuales (Triandis, 1971 citado por -

Gagné 1971), El aprendizaje y cambio de actitudes se dan

mediante el condicionamiento clásico, reforzamiento y mod~ 

lamiento, Las condiciones internas para el aprendizaje de 

actitudes son que el alumno posea determinadas capacida

des preexistentes, de la misma forma, el sujeto ha de po 

seer el concepto del objeto, hecho o persona hacia ol que 

se dirige la actitud, Las condiciones externas son que el 

maestro aplique las técnicas del condicionamiento clásico 

y las contingencias de reforzamiento1 siendo de mayor efe~ 

tividad la de Modelamiento u Observación de las Elecciones 

del. Modelo Humano, El maestro debe originar el aprendizaje 

a partir de la modelaciÓn humana, de acuerdo al siguiente 

orden1 

1, Se establece la credibilidad y el atractivo del 

modelo suministrando información de este al e~ 

tudiante, 

2. Se estimula en el sujeto la evocación del obj~ 
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to actitudinal y de las situaciones a las que -

es aplicable. 

J, El modelo demuestra o comunica la acción persQ 

nal que escogió, 

4, La demostración o comunicación denota que ha -

· sido premiada la conducta del modelo, 

La segunda condición externa de las actitudes es que 

el maestro ·refuerza la elección de la actitud elegida por 

el alumno, 

Asi pues, una vez efectuado el an~lisis de cada una -

de las capacidades aprendidas se pueden establecer las re

laciones existentes entre las fases del aprendizaje y las 

etapas de instrucción, Estas u
0

1 timas, se refieren a las -

condiciones externas que el maestro debo manejar en la in~ 

trucciÓn con el fin de facilitar el aprendizaje del alumno, 

En la figura 2 se ilustra esta relacidn entre las fases -

del aprendizaje y las etapas de la instrucción de acuerdo 

al modelo de procesamiento de la informacion de Gagne - -

(Gagne, 1979•246), 

Como indica la figura, lo primero que se debe hacer -

es crear una expectativa activando la motivación de los -

sujetos y dándoles a conocer el objetivo (ejecucion) que -

alcanzarán. fN•mtinuacl ón se deben planear las condiciones 
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que activen la atención y la dirijan de manera que haya -

percepción selectiva, Posteriormente, para el proceso de -

codificación se requiere de condiciones externas que est1 

mulen la evocacion de los requisitos previos. De igual -

forma, la recuperación se facilita si se ofrecen indicios 

para aumentar el recuerdo y la transferencia si se ofrece 

variedad contextual en la estimulación externa, Al termi

nar se administra retroalimentacidn correctiva o reforza

miento, 

A continuación, se examinan con más detalle cada una 

de las etapas de la instrucciÓn1 

Motivación 

Debido a que existen diversas clases y fuentes de m2 

tivacion, el maestro debe identificar loa motivos de sus -

estudiantes y canalizarlos en actividades que alcancen o~ 

jetivos instruccionales. Existen tres formas diferentes -

de dirigir la motivaciÓn1 

1. Motivación por Incentivos1 consisite en usar adecuada

mente las contingencias de reforzamiento para dirigir la -

conducta, En un principio, el niño ea motivado por un de

seo de ganarse la aprobaci6n de loa demás, evitar su desa

probación y establecer una posición de estimación social 
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entre sus compañeros, Después viene la adquisición de motl 

vación para el dominio de ciertas habilidades que le perml 

ten funcionar con autonomfa, Este aprendizaje es reforzado 

por la exactitud y la realización completa de las tareas -

del niño. Por Último, en un lugar superior se encuentra la 

motivacidn para el logro, que exige la existencia de una -

auténtica motivación en la cual el dominio exitoso de ta

reas cada vez mas dif 1ciles se convierte en una fuente de 

autosatisfacciÓn y genera el deseo de mejorar más. 

Para manejar estos tipos de motivacion, en lugar de -

esperar hasta que se ejecute la respuesta correcta, se en

fatiza el reforzamiento de la conducta que se aproxima a 

la que se desea y se proporciona información a los alumnos 

para que ellos juzguen su éxito y su fracaso. Se intenta 

que poco a poco el alumno cambie las recompensas muy con

cretas por los niveles de autosatisfacciÓn superiores, 

2. Motivación para la Tarea1 se refiere a la motivación -

para el dominio de tareas y para su logro. Esta motivación 

tiene dos ventajas principales1 

a. El hecho de que estos motivos son intrínsecos a la 

tarea por lo que la recompensa (la consecución de un 

nuevo conocimiento o destreza) es capaz de satisfacer 

el motivo subyacente. 

b, El logro se incrementa por s! mismo ya que el "sta

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

autoestima y sus sentimientos de suficiencia. 

Este tipo de motivación enfatiza pues, el poder de los 

motivos intrínsecos y positivos tales como la curiosidad 

y la exploración. 

Para lograr esta motivación el maestro deberá organl 

zar las condiciones de estudio y aprendizaje de manera que 

sean estas las que sirvan de reforzamiento y fomenten en -

el alumno una conducta de disposición para el aprendizaje. 

), Motivación para el Logro1 Esta motivación va más all~ -

del dominio de la tarea, pues se refiere a un esfuerzo con 

tinuo por parte del estudiante debido al logro obtenido 

que a su vez suministra motivación a muchas actividades 

escolares. Es una fuente de autosatisfacción y automejora

miento, 

Los alumnos deben ser recompensados y su aprendizaje 

posterior incrementado por la realización de tareas que -

no excedan de sus capacidades. Se deben definir claramente 

las metas individuales y el alumno debe comenzar a asumir 

responsabilidad por sus propios actos, 

El logro, la interacción dentro de un ambiente de 

aprendizaje propicio y organizado, y el dominio de los o_B 

jetivos del programa educativo pueden procurar satisfac-
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ciÓn permanente del alumno y, por consiguiente pueden con 

vertirse en fuente de motivación constante. 

Algunos datos aportados por Kifer, 1975 (citado por -

Gagné 19791251) sugieren que el éxito ininterrumpido en el 

logro durante varios años de instrucción escolar, lleva al 

establecimiento de autoconceptos positivos y de actitudes 

de estimiaciÓn de si mísmo que se transforman en aspectos 

estables de la personalidad del individuo, 

Para manejar eficazmente la motivación dentro de la -

enseñanza, es necesario comunicar al alumno la naturaleza 

del logro esperado como producto del aprendizaje, Esto se 

hace en forma de objetivos de aprendizaje que tienen como 

fin establecer en él una expectativa del resultado:que l.Q. 

grar~. Esto permite que los sujetos comparen su ejecución 

con la que suponen que es "correcta", 

El objetivo debe estar redactado operacionalmente en 

forma comprensible para el alumno y es necesario que esp~ 

cifÍque el tipo de capacidad que se requiere por parte del 

estudiante para el logro de cada una de las tareas de ~.-~ 

aprendizaje, 

Dirección de la Atención 

Ex!sten dos clases de atención a considerar, dos si~ 

nificados distintos del término1 
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a, El primero indica una funci6n de alertación, por la que 

el tono muscular y la postura general del sujeto asumen un 

estado de disposición a recibir estimulación. Además vol

tea la cabeza, y dirige sus organos sensoriales de modo -

que queden en línea con la fuente de estimulación. 

Los m~estros deberán aplicar diversas técnicas que -

alteren de forma imprevista la estimulacio'n, tales como1 -

introducir estimules desconocidos, efectuar cambios en el 

tono de voz, movimientos inesperados, etc, a fin de prod~ 

cir un estado de alerta en sus alumnos. 

"En los programas de televisión, los cambios repentl 

nos de imágenes causados por un corte rápido de las esce

nas sirven para mantener atentos a los alumnos que los ven" 

(Gagné 19791252), 

b, El segundo se refiere al término de percepción selecti

va, en donde la estimulacíÓn presentada se organiza para -

enfatizar los rasgos importantes de la presentacio'n que se 

elaborarán en la memoria a corto plazo. Es decir, en un -

texto, las palabras y frases se subrayan, se escriben en -

cursivo o se imprimen en negritas. Los grabados y loa dia

gramas se sirven de trazos gruesos, flechas, círculos y c~ 

lores a fin de destacar los rasgos que deben ser percibidos 

selectivamente, 
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En las pellculas y en la televisión, las técnicas de 

animación constituyen medios de obtener la percepción se

lectiva, En las comunicaciones orales, el verso y la rima 

son tambi6n medios eficaces. 

El empleo de técnicas que enfatizen las característi 

cas de la comunicación (verbales, pictóricas, auditivas,-

etc) pone los fundamentos necesarios de lo que se va a -

aprender. 

Guia del Aprendizaje para la Codificación 

Se divide en dos aspectos1 

1. Estimulación del recuerdo de los requisitos per·tinentes

aquÍ se recupera el material de la memoria a largo pla

zo y se lleva a la memoria operante (a corto plazo), La· 

información que se pretende recuperar son los requisi

tos previos que corresponden a cada una de las capacid~ 

des aprendidas. Dependiendo del material, se utilizan -

dos tipos de guías1 

a, Cuando se trata de una definición conceptual r~ 

lativamente simple, las gu{as deben estimular -

el reconocimiento de lo aprendido, 

b, Si se trata de reglas más complejas las instruE 

cienes deben suscitar la reproducción de las h~ 

bilidades intelectuales subordinadas, 



2. Guía de la codificación- consiste en comunicaciones ver 

bales o visuales cuya función no es la de instrucción -

sino la de indicar al sujeto lo que debe recordar en un 

momento dado. 

Las guías pueden ser en forma de sugerencias reducien 

do gradualmente los indicios que se le presentan al niño. 

Este tipo de guías sugiere la forma de codificacidn que ha 

de utilizar el niño pero no las especifica, 

Del mismo modo, se pueden emplear preguntas acerca de 

lo aprendido que sugieren esquemas de codificacidn. Tambi 

én se han empleado guías en forma de imágenes como diagr~ 

mas y láminas que ofrecen ilustraciones visuales completas 

que cumplen una función codificadora por sí mismos o que -

simplemente la sugieren, Los esquemas pueden representar -

reglas, definiciones, procedimientos o colecciones de in

formación. 

En general, las láminas cumplen la importante funcion 

de respaldar el proceso de codificación. Permiten al suj~ 

to adquirir las imágenes visuales que suministran esquemas 

de codificaci~n. La representación qua 3e almacena trás -

ver una imágen puede recuperarse más afactivamente, 
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Incremento de la Retención y la Transferencia 

del Aprendizaje 

Para asegurarse de que el sujeto disponga de indicios 

para recuperar el material, el maestro debe aplicar las al 
guientes técnicas1 

La organización del material en categorías o en forma 

de cuadros, gráficas y diagramas, representa el brindar in 

dicios que sirven para intensificar la retención posterior. 

Los indicios a veces forman parte de lo aprendido al ini

cio, como por ejemplo cuando se clasifican listas de pala

bras y m~s tarde son recuperadas gracias a los nombres de 

sus categorías, 

Los indicios que favorecen la transferencia sugie-

ren el ofrecer una variedad de rasgos de la tarea y dive~ 

sos contextos en que se lleva a cabo el aprendizaje, Cuan 

to más amplia sea la base de una capacidad adquirida, ma

yor probabilidad tendrá de transferirse a situaciones -

diferentes, 

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

el aprendizaje en situaciones distintas, 

E.jecuciÓn 

Se pide que el alumno ejecute la capacidad recién ad

quirida en uno o dos casos al terminar el aprendizaje, Tam 
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bién se le pide de manera más formal, por medio de una -

prueba, Esta supone estimar el logro de los objetivos in~ 

truccionales para verificar la retención de lo aprendido -

y el resultado inmediato de la enseñanza. 

Retroalimentación 

El sujeto debe exteriorizar una ejecución en la que -

se manifiesta la nueva capacidad y el maestro le debe indl 

car si es correcta o incorrecta esta ejecución. 

Es de suma utilidad administrar retroalimentación 

constante durante la obtención de nuevas capacidades sobre 

todo al aprender secuencias o conjuntos interrelacionados, 

Skinner, 1978 (d.tado por Gagné 19791257) subraya la impar 

tanela que tiene confirmar las respuestas en cada parte -

del programa. 

As{ pues, la elección del medio de instrucción más -

adecuado, así como el manejo de las etapas instruccionales 

depende del contenido que se va a enseñar y de las caract~ 

rísticas de los alumnos, 

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

to rara vez se emplean en la enseñanza. " El uso de obje-
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sual tienen la ventaja de que logran controlar la atención 

de los alumnos. Hay numerosas técnicas de énfasis pictóri

co que dirigen la percepción selectiva. Por esto, es posi

ble representar el movimiento y las secuencias de acción -

de manera que se produzcan las imágenes específicas evoca

bles, 

En conclusión, la instrucción oral sin imágenes ordi

nariamente tiene escasa eficácia en la codificacidn. Sus -

efectos se intensifican si las imágenes le permiten al su

jeto usar representaciones concretas como instrumento de -

codificación y como fuente de indicios para recordar lo -

aprendido, 
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l,J ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE E INSTRUCCIONALES 

Estrategias ~ Aprendiza.je 

Recientemente, se ha venido considerando al alumno c2 

me participante activo del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Esto sugiere que los efectos del aprendizaje dependen en -

parte de lo que el alumno sabe, es decir, de su aprendizaje 

previo, y parte en lo que el alumno piensa durante el apren 

dizaje, es decir, el proceso cognitivo activo del estudian

te, 

El alumno puede aprender a emplear ciertas técnicas -

que mejoran considerablemente este proceso. Estas técnicas 

conocidas como estrategias de aprendizaje, se definen como 

las conductas y pensamientos que el alumno utiliza durante 

el aprendizaje y que influyen en su proceso de codifica-

ciÓn. (Weinstein y Mayer 198J1l) As1 pues, el objetivo de 

cualquier estrategia de aprendizaje es afectar la forma en 

que el alumno selecciona, adquiere, organiza e integra un 

nuevo conocimiento. 

Consecuentemente, una buena instruccidn incluye ense

nar a los alumnos cómo aprender, cómo recordar, cómo pen

sar y cómo motivarse ellos mismos, Este nuevo enfoque tia-
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ne implicaciones importantes para el maestro pues este ti~ 

ne que plantearse dos diferentes tipos de objetivos1 

1, Objetivos que se refieren a los productos del -

aprendizaje- se enfocana lo que el alumno debe 

saber hacer como resultado del aprendizaje, 

2, Objetivos que se refieren al proceso de aprendl 

zaje- se enfocan en las t~cnicas y estrategias 

que el alumno puede utilizar para aprender; es 

decir, se le enseña al alumno como aprender, 

En base a estos dos objetivos se considera que el re

sultado del aprendizaje depende de como este presentada la 

información y de como el alumno procesa esta informacion, 

Asl, existen dos diferentes tipos de actividades que 

influyen en el proceso de codif icación1 

a) Estrategias de Enseñanza- se refiere a la ejecución · 

del maestro, es decir, cómo y cuando presenta la in 

formaciOn. 

b) Estrategias de Aprendizaje- se refieren a las condu~ 

tas que utiliza el alumno y que influyen en el proc~ 

samiento cognitivo y afoctivo durante la codificación, 

A partir de esto, se puede afirmar que el uso de estr! 

tegias de aprendizaje durante el aprendizaje puede afectar 

el proceso de codificación, el cual a su vez afecta el re-
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Las estrategias de aprendizaje se han agrupado en ocho 

categorias principales, cada categoría incluye 1nétodos di

señados que afectan ciertos aspectos del proceso de codifl 

cacion, de manera que se facilita el resultado del aprendl 

zaje, Las categorias son1 

ESTRATEGIAS DE ENSAYO PARA TAREAS DE APRENDIZAJE BASICAS. 

Se refieren a que el alumno recite activamente o nom

bre los items presentados durante el aprendizaje, El obje

tivo de esta actividad es que el alumno seleccione y adqui~ 

ra unidades de información que sean transferidas a la memQ 

ria activa. 

En un estudio de Flavell, Freidrichs y Hoyt (1970) -

(citado por Weinstein y wayer, 198J18) se observó que el -

uso espontaneo por parte de los alumnos de estrategias de 

ensayo durante el aprendizaje, aumentaba con la edad. En -

base a este y a otros estudios, Flavell (1970), Flavell y 

Wellman (1977) concluyen que los pequeños tienen estrate

gias de ensayo a su alcance pero que por lo general fraca

san en aplicarlas espontáneamente a sus tareas de aprendi

zaje, (Citados por Weinstein y Mayer 198)110) 

Appel et al, (1972) sugieren que los niños antes de -
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los cinco años no utilizan espontáneamente estrategias de 

ensayo, Entre los seis y siete años, los niños son capaces 

de utilizar estrategias de ensayo cuando se les enseña co

mo emplearlas explícitamente, pero no son capaces de gene

rar estrategias espontáneamente, Durante la primaria, has

ta 50 y 60 año, el niño aprende a emplear estas estrategl 

as y alrededor de los once o doce años, el niño ya emplea 

espontáneamente estrategias de ensayo durante el aprendiz! 

je, (Citados por Weinstein y Mayer 198Jol0-11) 

En base a esto, es importante que el maestro propor

cione al alumno estrategias de aprendizaje desde temprana 

edad, de manera que éste se familiariza con su empleo, 

ESTRATEGIAS DE ENSAYO PARA TAREAS DE APRENDIZAJE COMPLEJAS 

Cuando el material a aprender es prosa como una lec

ción de un libro, las estrategias de ensayo incluyen• rep~ 

tiren voz alta elmaterial, copiar el material, tomar no

tas selectivas y subrayar las partes importantes de un te~ 

to. 

En cada caso, el ensayo implica que el alumno activa

mente diga, escriba o señale partes del material presenta

do durante la enseñanza. Esta estrategia tiene dos objeti-
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l, Seleccidn1 ayudar al alumno a poner atención a los -

aspectos importantes de un texto, 

2, Adquisición1 asegurarse de que el material es trans

feriµo a la memoria activa de alumno. 

Brown y Smiley (1977) reportaron que los niños de 60. 

grado o menores no pueden emplear estas estrategias de en

sayo para tareas complejas, debido a que no pueden identi

ficar adecuadamente en un texto la informacidn relevante. 

(Citados por Weinstein y Mayer, 198J11J) 

ESTRATEGIAS DE ELABORACION PARA TAREAS DE APRENDIZAJE BASI 

CAS 

Las tareas de aprendizaje básicas incluyen1 aprendiz~ 

je por asociacicÍn de pares, como el aprender el vocabula

rio de una lengua extranjera; aprendizaje de listas seria

das, como aprender a recitar el alfabeto y aprender a re

cordar libremente una lista de palabras, como las partes -

de un objeto. 

Las estrategias de elaboración que se han usado para 

este tipo de tareas, incluye el formar imágenes mentales -

relacionadas a la tarea o generar una oración que conecta

dos o más items a aprender. El proposito cognitivo princi-
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pal de las estrategias de elaboración es el siguientes 

Construccio~1 fonnar o construir asociaciones ínter-

nas entre dos o mas items del material que ha de ser apren 

dido. 

Una de las estrategias de elaboración más efectivas 

para aparear ideas, se refiere a usar imágenes mentales -

que relacionen o representen items en un par, 

Levin (1976) distingue entre las estrategias de ima

ginación impuestas y las inducidas. Las estrategias de i

maginación inducidas son aquellas en las que se instruye 

al alumno a generar y utilizar imágenes visuales que el -

mismo genera y, las estrategias de imaginación impuestas 

son aquellas en las que el maestro le proporciona al alum 

no una imágen especÍf ica y le pide que use ésta imagen p~ 

ra asociar los items (citado por Weinstein y Mayar 198J114). 

Reese (1977) indica que las estrategias de imagina

ción impuestas mejoran el aprendizaje de los niños de kin 

dar y del primer grado de primaria debido a que los niños 

de esta edad no son capaces de generar imágenes por ellos 

mismos1 aunque sí emplean imágenes que les proporciona el 

maestro. En cambio, los niños de 60. grado y adultos ya 

son capaces de generar sus propias imágenes por lo que no 

aprovechan las imágenes que les proporciona el profesor. 

(Citado por Weinstein y Mayer 1982114) 



Otra estrategia comurunente empleada consiste en que -

el maestro le presenta al niño una imágen de una palabra -

clave que le ayuda al niño a recordar la palabra deseada. 

Pressley y col. (1980) sugieren que debido a que los niños 

pequeños tienen dificultad en generar estas imágenes, el 

maestro debe proporcionar tanto palabras claves como las -

imágenes deseadas. (Citado por Weinstein y Mayer, 198J116) 

ESTRATEGIAS DE ELABORACION PARA TAREAS DE APRENDIZAJE COM

PLEJAS 

Cuando las estrategias de elaboración se aplican a t! 

reas como aprender una prosa, el tipo de actividad que se 

sugiere incluye1 parafrasear, resumir, crear analogías y -
/ 

responder preguntas. Los objetivos de esta técnica inclu--

yeni 

-Integrar la información presentada al aprendizaje previo, 

es decir, transferir informaci6n de la memoria a largo pl! 

zo a la memoria activa, e integrar el nuevo aprendizaje -

con esta información. 

La estrategia que más se usa dentro de esta categoría 

es enseñar al alumno a tomar apuntes en donde son capaces 

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

cuadros sinópticos, 

ESTRATEGIAS ORGANIZACIONALES PARA TAREAS DE APRENDIZAJE 

BASICAS 

Una estrategia empleada para recordar una lista de i

tems consiste en agrupar los items en categorias taxonómi-

cas. 

El término agrupamiento se refiere a la estrategia -

que emplea el alumno en la cual, éste organiza los items -

de una determinada lista en grupos de acuerdo a sus carac

terísticas comúnes o a sus atributos. (Dousfield, 1953 ci

tado por Weinstein y Mayer 198)122) 

Un estudio realizado por Moeley, Olson, Halwes y Fl~ 

vell (1969) indica que los niños de cinco a siete años de 

edad no utilizan estrategias organizacionales para recor

dar dibujos y que los niños de diez a once años sí emplean 

eficientemente este tipo de estrategias. Los niños peque

ños muestran poseer la habilidad requerida, sin embargo, -

fallan en usar las estrategias espontaneamente (citados por 

Weinstein y Mayer 198J12J), 

Se ha observado que existe un desarrollo progresivo en 
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la manera como los niños organizan diferentes dibujos duran 

te una tarea de memorizacion. Rossi y Wittrock (1971) encon 

traron que los niños de dos años organizan las palabras es

pontaneamen te basándose en su sonido (ejemplo• niña-piña),

los niños de tres y cuatro aiios utilizan categorías taxonó

micas (ejemplo1 las partes del cuerpo), y los niños de cin

co años utilizan ordenamiento en serie (de acuerdo a cual-

quier orden), (Citados por Weinstein y Mayer 198J124) 

De acuerdo a los autores aunque el ordenamiento en se

rie paresca ser un tipo m~s elemental de organización de e~ 

tfmulos que el agrupamiento por categorías taxonómicas, su 

uso mayor por niños de cinco años puede deberse al hecho de 

que la habilidad de memorizar aproximadamente doce palabras 

esta lo suficientemente desarrollada de manera que al niño 
, 

le resulta mas tedioso agruparlas de acuerdo a sus propie-

dades que memorizarlas siguiendo un orden específico. Sin -

embargo, si se le presentaran listas de palabras más largas, 

probablemente los niños requerirían de otro tipo de estrate

gia, 

ESTRATEGIAS ORGANIZACIONALES PARA TAREAS DE APRENDIZAJE COM

PLEJAS 

Frecuentemente, los estudiantes leen un texto en donde 

se requiere que identifiquen las ideas principales y las -
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relacionen de manera que se facilite su codificación y su 

recuerdo. Hacer esquemas y organizar el material coherent~ 

mente constituyen dos estrategias comunmente usadas para -

estos objetivos. Por lo tanto, hay dos propósitos fundamen 

tales de las estrategias organizacionales1 

Seleccionar la información que se va a transferir 

a la memoria a corto plazo y construir relaciones 

entre las ideas en la memoria a corto plazo. 

Mayar (198J:26) define este proceso de codificación -

como ''construir conexiones internas'', Esta construccidn de 

conexiones se facilita si al alumno se le ensefian estrate

gias efectivas de esquematizar la información, y de identl 

ficar ideas relacionadas en un texto. Esta estrategia la -

utilizan con mayor frecuencia los alumnos de grados más -

elevados o a nivel universitario. 

ESTRATEGIAS DE COMPRENSION MONITOREADAS 

El término metacognición se refiere al conocimiento -

que tienen los estudiantes de sus procesos cognitivos y -

su habilidad de controlar estos procesos organizándolos, -

monitoreándolos y modificándolos en función de los resultA 

dos del aprendizaje. 

Brown 1975-1978, Cavanaugh y Perlmutter 1982, Flavell 
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1970-1981, Flavell y Wellman 1977, indican que el uso de -

estrategias metacognitivas se operacionaliza con el térmi

no de comprensión monitoreada. Es decir, la comprensión mQ 

nitoreada requiere que el alumno establesca objetivos de -

aprendizaje para una unidad instruccional, que evalúe el -

grado en que se están alcanzando estos objetivos y de ser 

necesario que modifiquen las estrategias empleadas para -

alcanzar los objetivos, Gradualmente, los niños adquieren 

las habilidades de procesamiento necesarias para una buena 

comprensión. Sin embargo, en los niños que no comprenden -

bien se observa una deficiencia en el uso de estrategias -

activas de monitoreo. (Citados por Weintein y Mayer 19BJ1JO) 

Meichenbaum y Asarnow (1979), elaboraron una secuencia 

de preguntas diseñadas para ayudar a que el alumno desarrQ 

lle ciertos enunciados que guian y controlan la ejecución -

deseada, La secuencia a seguir eso 

1, Identificación y definición del problema y de -

las habilidades requeridas ( "iqu~ tengo que ha

cer?") 

2, Dirigir la atención y emitir la respuesta que -

contesta la pregunta anterior ("Ahora, cuidado

samente detente y repite las instrucciones"), 

J, Autoreforzamiento y autoevaluacidn ("Muy bien, lo 

estoy haciendo bien"), 
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4, Corregir los errores ("No importa, aunque com~ 

ta un error puedo volver a tratar"), 

(Citados por Weinstein y Mayer 

198J1Jl) 

Una ventaja que presentan estas estrategias es que pu~ 

den ser enseñadas durante un programa educacional relativ~ 

mente corto y sus resultados son estables a través del tiem 

po. 

ESTRATEGIAS AFECTIVAS 

Se refiere a las estrategias que utiliza el alumno p~ 

ra mantener la atención, para concentrarse, para reducir -

la ansiedad de ejecución, para establecer y mantener la 

motivación y para organizar su tiempo eficientemente. 
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Estrategias Instruccionales 

A partir de la información presentada por IVeinstein y 

Mayar, podemos concluir que existen dos diferentes tipos -

de actividades que afectan el proceso de codificación del 

estudiante. El primer tipo son las estrategias de aprendi

zaje que revisamos con anterioridad y se refieren a las -

conductas que utiliza el alumno para aprender, 

El segundo tipo de actividad y el que vamos a anali

zar a continuación se denomina estrategias instruccionales 

o de enseñanza y, se refieren a la manipulación o método -

que emplea el educador para facilitar el aprendizaje del -

alumno, Se dividen en dos categorías1 (D. Pacheco, 1983) 

l, ESTRATEGIAS PREINSTrUCCIONALES-

Se dan antes de la instrucción y su objetivo es e.§! 

tablecer una unión entre lo que el alumno ya sabe y lo que 

se le va a enseñar, Ha;,· cuatro tipos 1 

a) Pretest1 consisto en un grupo de preguntas relevan

tes al contenido de aprendizaje que el alumno va a -

aprender. Pueden ser reactivos objetivos o de ensayo, 

su función es poner al alumno alerta hao ia e iertos ª.§! 

pectas del contenido que va a aprender, así como darle 

a conocer al docente el estado del alumno en relación 

a los prerequisitos, 
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b) Objetivos de Aprendizaje1 su función es informar al 

alumno acerca de la conducta que se espera que manl 

fiaste al final de la tarea de aprendizaje. Guían -

la conducta del alumno y le permiten llevar a cabo 

una autoevaluación. 

c) Resumen1 es una prosa oral o escrita que se relaci2 

na con el contenido de aprendizaje a experimentar.

Tiene el mismo nivel de generalidad que el aprendiz~ 

je posterior y enfatiza los aspectos claves esencia

les del contenido, Su función es dirigir la atención 

del alumno hacia estos aspectos esenciales. 

d) Organizador Previo1 es un material introductorio a un 

nivel elevado de generalidad e inclusividad que se 

presenta antes del material de aprendizaje, cuya per

tinencia con éste se hace explícita para que desempe

ñe la función de relacionar las ideas de af ianzamien 

to portinentes con el nuevo contenido. 

2. ESTRATEGIAS INSTRUCCIONALES-

Se le dan al alumno durante la instrucción y exis-

ten dos tipos principale~ (aunque se sabe que existen otras más)1 

a) Prepreguntas1 se intercalan antes de dar el conteni

do específico instruccional o de aprendizaje, Su ob-
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informacidn implicada en las preguntas. 

b. Pospreguntas1 se le da al alumno el contenido especí 

fico primero y luego se le hacen las preguntas de m~ 

ne~a que el estudiante recuerde la información apren 

dida previamente. 

Al finalizar este capítulo se puede concluir que las e~ 

trategias de aprendizaje e instruccionales revisadas refuerzan 

la idea de las teorías cognoscitivistas inclu{das en la presen 

te investigación, de que el alumno es un paticipante activo en 

el proceso de enseñanza-aprendizaje. Exponen técnicas que au

nadas a los medios que describen Ausubel, Gagné y la Teorfa de 

Comunicación Educativa hacen de la instrucción un proceso más 

efectivo favoreciendo el logro del aprendizaje significativo 

en el alumno. 

Al elaborar un programa educativo para niños de edad pre

escolar se debe de tener como objetivo que el alumno logre a~ 

quirir un aprendizaje permanente. El uso de las técnicas que 

aquí se exponen aumenta las posibilidades de que los alumnos 

estén más motivados durante la enseñanza y de que, como re su,! 

tado de ello, se hagan cada vez mas responsables de su propio 

aprendizaje. 
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1.4 TEORIA DE LA COMUNICACION Y TELEVISION EDUCATIVA 

El proceso de enseñanza-aprendizaje y por consiguiente 

toda educación debe ser considerada como un sistema de comQ 

nicaciÓn, En un terreno exclusivamente pedagógico, Redondo -

afirma que "sin comunicación no hay educación posible" 

(citado por Sarramona 1975114), 

Existen una serie de definiciones, todas ellas válidas, 

de lo que significa la comunicación. Hovland, Janis y Kelly 

(1953) consideran que "la comunicacio'n es el proceso median 

te el cual un individuo transmite estímulos para modificar -

el comportamiento de otros individuos" (citados por Almeida 

et al., 1977'1). 

Redondo en 1959, define a la comunicación "como la rel.!! 

ción real establecida entre dos o mas seres en virtud de la -

cual uno de ellos participa del otro o runbos participan entre 

SÍ" (citado por Sarrrunona 19751lJ), 

Antonio Pasquali ( 1964) afirma que "es el intercambio de 

mensajes con posibilidades de retorno no mec~nico entre polos 

igualmente dotados del máximo coeficiente de comunicabilidad, 

e información es el envio de mensajes sin posibilidad de re

torno no mec.:riico entre dos polos" (citado por Prieto 19801JJ), 
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Schramm ( 1965) sugiere que "cuando nos comunicamos est_!! 

mos intentando establecer algo en comun con alguien" y Wright 

en 1968 define la comunicaci~n como "el proceso de transmitir 

ideas entre individuos" (citados por Zaki Dib, 1980164). 

Dale en 1969 afirma que la comunicación "es un conjunto 

de ideas y sentimientos en disposición de reciprocidad" (cit_!! 

do por Sarramona 197511J). 

A partir de las definiciones anteriores se pueden abstr_!! 

er ciertas características esenciales de la comunicaciÓn1 en 

primer lugar, implica una relación para la emisión y recepción 

de información todo ello en un contacto de mútua comprensión 

y reciprocidad¡ segundo, la comunicacion entraña la particip_!! 

ciÓn y considerando la idea de interacción va impdci to el -

concepto de "feedback" o retorno. 

Cualquier tipo de comunicación (interpersonal, de peque

ños grupos, o medios de comunicación social) tiene los mismos 

elementos y de acuerdo a Daniel Prieto Castillo son los siguien 

tes1 (D. Prieto, 1980:20) 

Emisor-

Es todo ser o m~quina que elabora un mensaje. El elaborar 

el mensaje lo puede hacer un individuo o un grupo. 

c&digo-

La elaboración de un mensaje no puede ser arlJi traria, -

En un proceso de comunicación, la simple emisión ~e soni-
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dos o de imágenes no asegura que los mismos se conviertan 

en mensaje, La condición fundamental es que tales emisores 

respondan a reglas sociales de elaboración. Se llama cÓdi 

go a esas reglas, las cuales fijan la forma de estructurar 

un signo y la forma de combinarlo con otros. Todo proceso 

de comunicación se hace con un determinado lenguaje. 

Mensaje-

Es lo que el emisor estructura y llega a los sentidos 

del perceptor. Hay dos tipos1 a) Mensaje Individual- no va 

más allá de los límites de un ser, o no va más allá de un 

pequeño círculo de sus allegados. b) Mensaje Social- inci

de en grandes cantidades de seres, los cuales lo comparten 

aÓn sin conocerse entre ellos, 

Medios y Recursos-

Es el vehículo a trav¿s del cual se propaga el mensa

je. No solo comprende el veh{culo de difusión, sino tam

bién todo lo que ello implica, recursos materiales, de e" 

nerg{a y humanos. 

Perceptor-

Es todo ser que entra en relación con un mensaje, r~ 

cibe el mensaje porque conoce el código en que viene cifra 

do. Esa recepción no es pasiva, implica un esfuerzo (mayor 

o menor) de decodificación, que siempre en el caso del ser 
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humano, es también un esfuerzo de interpretación. Hay en

tonces una actividad en el momento de recepción del mens~ 

je, actividad que significa selectividad, discriminación, 

aceptación o rechazo, 

Referente y Marco de Referencia-

El referente es el tema del que se habla y el marco 

de referencia es la información y percepción que el per

ceptor y el receptor tienen (sobre el referente) y en b~ 

se a éste interpretan el mensaje, 

Ruido-

Es cualquier tipo de interferencia en un proceso de 

comunicación, Hay tres tipos1 a) Semántico- es un error • 

en la elaboración del mensaje, el emisor ha producido o -

combinado mal los signos, b) Mecánico- se produce por al

guna falla en la transmisidn, fallas en el tipo de mate

rial seleccionado o interferencias sonoras o luminicas, -

c) Perceptual- corresponde al perceptor quien se equivoca 

al decodificar su mensaje, no lee o lo malinterpreta, Al -

semántico y al perceptual se les conoce también como ruido 

psicológico y al mecánico como ruido físico, 

La noción de Retorno o Retroalimentación es básica en 

todo proceso de comunicaci~n. El emisor y el perceptor ti~ 

nen una relación dinámica, entre uno y otro se actualizan, 
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pues todo emisor se va convirtiendo en perceptor y asi sg 

cesivamente. No solamente la posibilidad de retorno es lo 

que funda la comunicabilidad, eo también la calidad de dl 

cho retorno. 

A partir del modelo básico de la comunicación se de

riva lo que se conoce como Comunicación Pedagógica o Comg 

nicación Auténticamente Educativa. Este tipo de comunic~ 

ción reune todos los requisitos del sistema general de CQ 

municación1 el profesor es e~emisor, el alumno el percep

tor, el método constituye el canal de transmisión y los -

contenidos educativos son los mensajes. 

Muchielli (1971) considera necesarias las siguientes 

condiciones1 

a) No hay comunicación real mientras el emisor es 

egoc~ntrico. 

b) El alumno (perceptor) juega un papel activo, 

c) Es necesaria una voluntad de establecer una r~ 

lación verbal eficaz y hasta que hay conscien

cia de un esfuerzo tanto en el emisor como en 

el perceptor, (Citado por Sarramona 1975114) 

Por lo tanto, la comunicación pedagógica se presenta 

como una cooperación intelectual que requiere de un reper 

torio común y una intercomprensión entreel profesor y el -

alumno, 
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Debido a que se considera que el alumno juega un pa

pel activo, todas las teorfas de aprendizaje presuponen la 

necesidad de la respuesta del sujeto receptor para verifi

car la eficiencia de la enseñanza. El perceptor no debe s2 

lo percibir, sino poseer las posibilidades suficientes pa

ra interpr~tar o decodincar el estimulo. Por consiguiente, 

no se puede hablar de aprendizaje sin la existencia de un 

cambio de conducta o una respuesta, 

Así pues, se caracteriza la comunicación auténticamen 

te educativa por "una bidireccionalidad con libertad de -

aprender y criticar y la concepcion de que el educador no 

posee toda la verdad y conocimientos sino que ~ste también 

se educa y aprende por acción del educando, , , Así, el p~ 

pal del profesor no es el de transmisor de información, 

(Sarramona, 1975118) 

El modelo de comunicación auténticamente educativa es 

el siguiente1 

lo 
1EMISOR1 

i PERCEPTOR! 
4o 

2o 

~l m~e~n~s!a:J:j e~lr---:)•I 1PERCEPTOR1 

mensa e !EMISOR 1 

Jo 

Por lo tanto, la comunicación es esencial en el proc~ 

so de educacidn pues genera conductas nuevas y permanentes 
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en el alu;.ino, J. Ballande sugiere que la comunicacio'n en

tre los seres humanos debe ser estudiada como provocadora 

de cambios y no como transmisora de información. (Dallando 

1968195) El aprendizaje como cambio de conducta tiene que 

ir más allá de la simple información por lo que el sujeto 

tiene que lograr estructurar esta información para utili

zarla cuando se presentan nuevas situaciones, 

Los medios de comunicación social, tanto por su con

tenido como por sus formas, hacen posible una difusi¿n m~ 

siva de la cultura. Actualmente, la televisión representa 

al medio de comunicación más importante puesto que a tra

vés de ella pueden desplazarse ideas, personas y recursos 

de un lugar a otro, multiplicando por lo tanto su efica-

cia y su valor. La presencia en vivo de la televisión crea 

una sensacicin de inmediatez, una conciencia de "estar ah1", 

Esto hace que la televisi6n tenga la característica de la 

"actualidad" que provoca una sensacidn de participación en 

el presente (Burke 197311), La imágen se presenta con una 

intención de comunicar un mensaje, La imágen no es una co

pia, es una representación de la realidad por lo que pro

porciona información y significados espec1ficos, 

Existe un gran número de investigaciones realizadas -

que sugieren que el valor de la televisión como instrumen

to de enseñanza ha sido plenamente comprobado, Por lo tan-
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to, se considera que su eficacia ya no es cuestión sujeta 

a debate por lo que se ha colocado como instrumento signl 

ficativo y de gran utilidad. 

Baptista y Fernandez Collado (1976) basados en los e~ 

tudios realizados por Himmelwelt et al. (1958), Schramm et 

al, (1965) y Lyle & Hoffman (1972), sitJan al niño como la 

parte más activa dentro de la relación niño-televisión pues 

es el quien.hace uso de ésta aprendiendo nuevos conceptos y 

copiando comportamientos que están orientados por el propio 

desarrollo.del niño, sus intereses y necesidades, 

Greenberg en 197J indicó que el niño utiliza la tele

visión para adquirir información acerca de algo no ensena

do en la escuela, sobre cosas nuevas, sobre como solucio

nar problemas, como comportarse y como actuar. En este sen 

tido un niño utiliza la televisión para aprender (:Citado -

por Baptista et al. 1976129), Complementando esto, Almeida 

y Colaboradores encontraron que desde el punto de vista de 

los niños, la televisión desempeña las siguientes funcio

nes1 aprendizaje, entretenimiento, excitacio'n, evasión, rela 

cien social y hábito (Almeida et al, 19771122), 

Murray y Lyle & Hoffman (1972) reportaron que los ni

ños aprendían y copiaban el comportamiento de los persona

jes mientras velan la televisión. Este tipo de aprendizaje 

por identificación o imitación es frecuentemente adquirido 
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por los niños que hacen uso de la televisión pues se iden

tifican con los personajes y experimentan las situaciones 

que envuelven a los actores (Baptista et al, 19761JO). Es 

por esta razón que la televisión más que cualquier otro m~ 

dio de comunicación, proporciona una base común de inform~ 

ciÓn en las primeras fases de socializacion del nirío, "La 

televisión es probablemente la más importante fuente de -

experiencia humana en la vida de los niños y juntamente -

con el hogar y la escuela ha llegado a desempeñar un papel 

preponderante en su social izaciÓn" ( Schramm e l. tado por aa,g 

tista et al,, 19761JO), 

Datos obtenidos por Lyle & Hoffman (19721134) indican 

que al entrevistar a madres de niños de primer año, nueve 

de cada diez sostuvieron que sus hijos aprendían de la te

levisión, sobre todo en lo que .se refiere a una ampliaoi6n 

del vocabulario. Esto viene a relacionarse con lo obtenido 

en el estudio de Schramm y sus colegas (19651119)1 los ni

ños que vivían en la ciudad donde ya había llegado la te

levisión sacaron más altas calificaciones en vocabulario -

que los niños que todavía no usaban el medio. (Citados por 

Baptista et al,, 19761JO) 

La televisión educativa comprende casi cualquier cla

se de programas educativos de video que se presentan con -

cualquier propósito serio, o como un intento de enseñar al 
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considera un recurso del aprendizaje pues permite no solo 

mejorar la calidad de la educación, sino también brindarle 

educaci~n a personas en zonas apartadas o marginadas. 

Sería interminable nombrar las urgencias educativas -

no satisfe~has todaviaen los países de America Latina. Da!! 

ta para tener una idea de ellas examinar el Índice de anal 

fabetismo, escolaridad insuficiente, deserción escolar, e~ 

rancia de maestros o su incompleta preparación así como la 

or{sis del sistema educativo y de los métodos pedagógicos 

tradicionales. No cabe duda, que un área que ofrece posibl 

lidades gigantescas para la solución de los problemas edu

cativos es justamente el campo de los medios de comunica

ción (Burke 197J1Xl) . 

Dada la diversidad Je los problemas que so presentan 

en la educación, H. Dieuzeide sugiere que la televisión -

educativa puede ser usada de cuatro formas diferentes1 

1, Televisidn Documental o de Enriquecimiento-

Su objetivo es facilitar las actividades tradiciona

les que se desarrollan en el salón de clase, 

2. Televisi¿n Sustitutiva-

Es una actividad escolar en sf misma, pues pretende -

ayudar a los profesores indebidamente preparados para la -

enseñanaza de una determinada materia, 

J, Televisión de Extensión o de Promoción-

Su objetivo es facilitar o complementar los conoci--
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mientes profesionales, 

4, Televisión de Desarrollo-

Es aquelra que sustituye a todo otro sistema de ens.J! 

ñanza. (Citado por Aguilera, 1960154) 

Independientemente de la forma en que se utiliza la -

television educativa, el punto fundamental es la necesidad 

de realizar una cuidadosa pla~eacidn prevía de las leccio

nes que se van a presentar. En todo programa educativo -

siempre se tienen que tomar en cuenta los siguientes factQ 

res1 

1. Qué clase de instrucción se difunde. 

2, A quien se difunde- Incluye las características de -

Qos alumnos en términos de aspiraciones, motivacion, 

capacidades, instrucción previa y estado de salud ti 
sico y mental, 

), Cuáles son los objetivos que se pretenden alcanzar -

con el programa que esta directamente relacionado -

con la forma en que se escogen y organizan loa mat~ 

riales. 

4. Las caracteristicas de los personajes de televisi~n

deben permanecer cono una actitud natural, sincera,

mantener un tono de voz como el que se usa en la con 

versaci~n, no deben permanecer estáticos y deben de 
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5, Se debe de analizar la calidad de las fuentes y re

cursos usados, as{ como la naturaleza de las reac

ciones de los alumnos a los materiales de televisi¿n, 

6, El r.eforzamiento que se va a utilizar y el grado de 

participación de los espectadores- Esto se puede a

lentar por medio de llamadas telefónicas, preguntas, 

leer en el programa composiciones hechas por los -

espectadores e invitar a grupos al estudio durante -

la filmación del programa. 

Por otra parte, aunque en los pasados años se ha cla

mado mucho la televisión educativa, se debe admitir que c~ 

mo cualquier medio instruccional tiene ciertas ventajas y 

ciertas limitaciones. Entre las limitaciones que tiene son1 

A. Predetermina el ritmo de los materiales de enseñanza de 

manera que este no puede lentificarse en beneficio de -

los alumnos de más lento aprendizaje, ni tampoco acele

rarse en provecho de los alumnos que aprenden con rapi

dez, Por lo tanto, el ritmo es constante. 

B. No hay oportunidad para la interacción verbal entre mae~ 

tro y alumno, por lo que se crean obstáculos para la pr~ 

gramación. 

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

D. Resulta difícil articular las lecciones por televisión 

con las demás experiencias educativas del alumno. 

E. El horario de los programas es poco flexible, aunque e~ 

to se ha tratado de mejorar exhibiendo el mísmo progra

ma con horarios diferentes en diferentes días de la se-

mana. 

F. Presenta un costo elevado y su operación es muy comple

ja, 

G. Debido a que ha seguido muy de cerca los procedimientos 

de las aulas el atractivo de las lecciones se ha limit! 

do, 

Por otra parte, algunas de las ventajas que presenta 

la televisión instructiva son1 

A. El impacto visual de la presentación por televisión siE 

ve para interesar al alumno en la materia y motivar su 

aprendizaje. 

B. Amplifica los materiales demostrativos e ilustrativos, 

C, Como la imágen que aparece en la pantalla puede ser es

tructurada y controlada, se le puede mostrar al alumno 

solo lo que debe de estar en su foco de atención en un 

momento dado, Esto tiende a eliminar una gran propor

ción de la distracción que se presenta, 
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D. Ayuda al alumno a asumir mayor responsabilidad en su -

aprendizaje, al requer!rsele que observe y escuche cui 

dadosamente. 

E, Puede conducir a un interés continuo en el automejora

miento y a un aprendizaje a través de toda la vida. 

F. Utiliza dos modos sensoriales, la vista y el oido, por 

lo que es una fuente ilimitada de auxiliares visuales y 

auditivos. 

G, Siendo la telev±sión un.~edio de comunicación masiva, -

es Única en su alcance universal, Permite movilizar i

deas, gente y recursos a lug'ares apartados, multiplican 

do su efectividad y su valor, 

A continuación se describe el programa de televisión 

"Plaza sésamo", considerado como un modelo de un progr_!! 

ma instruccional, De acuerdo al Doctor Fernando Morett, Dl 
rector Ejecutivo del programa en México, Plaza sésamo ha -

representado para México uno de los pocos programas educa

tivos que realmente ha tenido éxito. Esto se debe en gran 

parte a que se logró combinar la tecnolog1a de la telvisi~n 

con el arte de entretenimiento y con factores pedagógicos 

específicos. No es una respuesta a los problemas de educa

cion temprana o a las deficiencias de los programas de te

levisión, Es un esfuerzo por usar la televisión en benefi

cio del desarrollo de los niños (Morett, 1982), 
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1,5 PROGRAMA DE TELEVISION EDUCATIVA1 "PLAZA SESAMO" 

El programa se originó en los Estados Unidos en 1968 

con el fin de utilizar la televisidn como auxiliar educa

tivo y solucionar los problemas de adaptación que mostra

ban los niños de nivel socioeconÓmico bajo que ingresaban 

a la primaria. Actualmente, el programa se ha traducido a 

varios idiomas y es trasmitido en más de cincuenta pa!ses, 

incluyendo 18 países de Latino América. 

Portilla (1984) reporta que en 197J se realizó en Mé

xico una investigación sobre el programa de televisión Pl! 

za sésamo que se transmitía en los Estados Unidos, en la -

cual se concluyó que el 94% de los niños Mexicanos televi

dentes habían pedido que se sintonizara el programa en Mé

xico y el resultado obtenido al empezar a transmitir el -

programa en este pais fu~ que el 90% de loa niños de dos a 

seis años de edad vieron Plaza sésamo en su totalidad, de 

acuerdo a la muestra obtenida y analizadmPortilla, 19841Jl) 

Se han hecho tres ediciones de Plaza Sésamo, siendo 

la Última una coproducci6n de Televisa en México y Children's 

Television ~/orkshop de Estados Unidos. Por ser esta ~ltima -

la edicion m(,s reciente fu~ en la que se basci la presente in 

vestigación. So filmaron lJO capítulos con una duracidn de 



93, 

JO minutos cada uno que se transmiten a 18 países de Amérl 

ca Latina, 

El Doetor Mexicano Fernando Morett Productor Ejecuti

vo de Plaza S~samo, junto con un equipo de directores, es

critores, investigadores y coordinadores del plan de estu

dios, formularon todos los elementos que conforman la se -

rie, Además, pedagÓgos y expertos en el desarrollo de los 

niños vinieron de todas las regiones de América Latina pa

ra colaborar con el contenido del programa. 

El programa de Plaza sésamo es casi nuevo en su tota

lidad, pero está basado en el éxito obtenido por las dos -

series anteriores transmitidas en la decada de los ?O's. 

El programa va dirigido a niños entre tres y seis años de 

edad de 18 naciones de AmJrica Latina. Este grupo forma u

na audiencia potencial de mas de JO millones de niños. 

La nueva serie hace hincapié en el papel de la familia 

como factor estabilizador de la comunidad y toma en cuenta 

las necesidades especificas de las personas que viven en -

vecindades urbanas de bajos recursos y de las que viven en 

areas rurales, La serie hace énfasis en el aprendizaje so

cial y afectivo del niño, tratando de representar a gente -

de la vida real con problemas de la vida real, No se ens! 

na a leer ni a escribir, pero se quiere familiarizar a los 

niños con signos que deberan reconocer en sus vidas diarias, 
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haciendo cálculos, pagando por compras, para familiarizar 

al niño con el. empleo de n~meros, No se pretende que la 

escuela se excluya por completo, sino que el programa ayu

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

entre en contacto con la naturaleza y con el mundo creado 

por el hombre (Morett, 1981), 

Los OBJETIVOS EDUCATIVOS de la serie son1 

l. PERCEPCION- visual y auditiva, así como conceptos de r~ 

lacidn1 tamaño, cantidad, ubicación, distancia, tiempo, 

etc, 

2, REPRESENTACION SIMBOLICA- incluye la visualización de -

letras, audición de sonidos y la presentación de formas 

geométricas y números entre otros elementos, 

J, EL NIÑO Y SU MUNDO- que representa el concepto del "yo" 

e incluye partes del cuerpo y sus funciones, higiene, -

dieta, entidades sociales, e interrelaciones con énfa

sis en la comunicaciÓn y expresión. 

4. DIVERSIDAD HUMANA- incluye la diversidad cultural entre 

las naciones asf como variaciones regionales dentro de 

los pafses mismos, 

5, COMUNICACION Y EXPRESION CREATIVA- son áreas que refle

jan los intereses que caracterizan las prioridades de -
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los educadores de la niñez Latino Americana. 

Actualmente, el contenido de Plaza Sésamo da m~a ~nfa

ais al papel de la familia como factor estabilizador en el 

hogar, Se escogió como escenario central una plaza t{pica -

de Latino América con casae.tiendas y patios. Los persona

jes principales incluyen dos muñecos que viven en la vecin 

dadr Montoya es un enorme perfco de 2.40 m de altura, pero 

con el corazdn y el alma de un niño, Su amigo llamado BodQ 

que tiene un modo de pensar completamente independiente y 

muestra a los niños que existe más de una manera de solu -

cionar un problema, Los demás personajes incluyen una jo -

ven pareja de profesionistas, una pareja mayor con dos hi

jos y dos sobrinos, el meci6ico de la plaza, y un hombre -

de edad que recibe la visita de su hija, Se escogieron ac

tores de diversos pafsea de Latino Am~rica con los que el 

niño puede identificarse fácilmente. Sus aventuras drama

tizan los temas educativos que van desde ejemplificaciones 

de la vida en familia, hasta problemas con los que se en

frentan los niños en el desarrollo de sus relaciones con -

otros niños y adultos (Morett, 1982). 

En el programa Plaza S~samo se manejan dos formas de 

enseñanza utilizadas para la televisionr directa e indire~ 

ta, Según G.S. Lesser (1972) la enseñanza directa en tele

visión se define como el decir y enseñar a los niños lo -

que se pretende que aprendan, luego enseñandoselos y final 



mente diciéndoles y mostrándoles otra vez lo que aprendí~ 

ron (citado por H, Lesser, 1977151), En el programa en s{, 

la enseñanza directa se basa en la instrucción de los con 

ceptos familiares a los no familiares, por ejemplo, seña

larles que una letra nueva se parece a un objeto familiar 

que ya conocen. 

Por otra parte, la enseñanza indirecta se refiere al 

aprendizaje observacional o al aprendizaje que se adquiere 

por medio del modelaniento. Se ha demostrado que el simple 

hecho de observar a otros hace que el niño aprenda una -

gran variedad de conductas, En Plaza sésamo el modelamien 

to se utiliza de dos maneras1 

1. Modelamiento Físico- en donde los personajes utilizan 

sus dedos o partes de su cuerpo para moldear letras y 

números. Los niños por lo general los imitan abierta

mente. 

2. Modelamiento y Actitudes Sociales Positivas- como al

truismo, bondad, cortesia, respeto por otros y princl 

pies de justicia. 

Según G.S. Lesser (1972), Plaza sésamo maneja las sl 

tuaciones dentro del programa incluyendo la conflictiva -

necesaria para que sea realista. Se trata de evitar el -

"sermonear" a los niños acerca de como deben comportarse 

por las siguientes razones1 " (1) No sabemos bien lo que 

es correcto para otros, incluyendo los niños, (2) Es in-



97, 

justo prevenir que los niños formen sus propias conclusio

nes acerca de lo que es bueno y malo, ( J) "Sermonear" no -

sirve en la televisión pues requiere de una audiencia cau

tiva, (4) El primer esfuerzo por "sermonear" seguramente -

sería el Último, ya que los niños dejarian de ver el progr~ 

ma." (Cit~do por H. Lesser, 1977151) 

Asimismo, se hizo un esfuerzo por evitar considerar -

a los niños inferiores y por excluir temas que otros pro

gramas consideraban muy complicados para los niños, 

Se considera que un niño aprende si se le motiva a -

aprender. Lesser cree que "los niños aprenden mejor lo que 

m!Ís les interesa y lo que quieren aprender", Asi mismo, el 

cree que los niños prestan mayor atención a esto que quie

ren aprender. Asi pues, la condición principal para que -

ocurra el aprendizaje es atraer, dirigir y mantener la a

tención del niño, En este caso se considera que la aten-

ción esta directamente relacionada con el aprendizaje, 

(Citado por H. Lesser 1977157) 

Debido a esto, G, S, Lesser cree que existen cuatro 

restricciones que un programa educativo para niños debe -

de tomar en cuenta debido a las cualidades Únicas de los -

procesos de pensamiento en los niños. Estas restricciones 

astan relacionadas con las siguientes propiedades del pen 

semiento infantil1 



1. Loa niños no tienen la capacidad de atender a m~s de 

una cosa al mismo tiempo. 

2, Los niños no son capaces de diferenciar lo relevante 

de lo irrelevante en un mensaje determinado. 

), No son capaces de permanecer atendiendo mensajes laL 

gos o guiones demasiado extensos, 

4. Son incapaces de atender a un programa que contiene 

largas escenas de poca acción, como conversaciones -

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

Basado en esto, Plaza s;samo intenta captar la atención 

del niño entreteniendolo y divirtiendolo, pero dándole al -

mismo tiempo conocimientos básicos elementales. Por estar~ 

z6n las tdcnicaa de produccidn son muy diversas y compren

den animación, documentales, muñecos, drama, comedia y mÚs1 

ca para comunicar las lecciones del programa, Tambien se 

destacan caracterlsticas regionales de muchos lugares de L~ 

tino Am~rica por medio de danzas, atuendos, costumbres, etc. 

(Morett, 1962) 

Una vez revisada la información pertinente al tema, se 

puede apreciar la gran utilidad de los medios de comunica

ción en la educacidn. Particularmente, la televisi&n hamo~ 

trado ser un excelente auxiliar educativo y un arma eficien 
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te para combatir los problemas que presenta la educacidn 

tradicional. (F. Gutierrez 197215),80, D.A. Korte 196917), 

G,Gordon 19661), J, Gay-Lord 197215, R. Burke 19731XI-XII) 

Toda enseñanza tiene la función principal de facili

tar el aprendizaje del alumno, por lo que un programa ed~ 

cativo como medio instruccional debe de manejar eficient~ 

mente las condiciones externas que afectan la adquisición 

del aprendizaje significativo, 

El enfoque cognoscitivista establece las variables -

que el educador puede manipular para facilitar cada una de 

las fases del procesamiento de la información. La presen

ta investigac:6n se basó en dos autores pertenecientes a 

este enfoque1 David Ausubel y Robert Gagné debido a que -

sus modelos instruccionales ofrecen medios para favorecer 

la adquisición del aprendizaje significativo, 

Así mismo, ambos exigen una participación activa del 

alumno en el proceso de enseñanza-aprendizaje, lo cual es 

una implicación muy importante pues el alumno ya no es con 

siderado un receptor pasivo. 

Esta idea es compartida también por el tercer funda

mento teórico elegido representado por el Modelo de Comun1 

cacion Autenticamente Educativa, Se eligió este modelo pueQ 

to que el aprendizaje por televisión constituye un proceso 

de comunicación cuyos elementos deben ser considerados por 

el educador para facilitar el aprendizaje, 
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As! pues, se considera que los principios de la tecn2 

log!a educativa son de gran valor al evaluar el funciona

miento de todo proceso que implique enseñanza-aprendizaje, 

Por esta razón, es Útil y necesario extrapolar estos prin

cipios a otras situaciones que no sólo impliquen el apren

dizaje que se lleva a cabo en el salón de clases. 

Por lo tanto, en esta investigación se derivó un per

fil de las características que debe reunir un programa de 

televisión educativa para que facilite el aprendizaje del 

alumno. Este perfil tiene como fundamento teórico las te2 

rías mencionadas con anterioridad1 

Posteriormente se procedió a analizar el grado de co

rrespondencia del programa de televisión educativa Plaza -

S~samo, hecho en México con la guía de observación deriva

da del marco teórico. Se escogió este programa en especí

fico por ser un programa educativo de difusión nacional. 

El realizar una investigación de este tipo en donde 

se extrapolan los principios de la Tecnolog{a Educativa a 

la planeaciÓn de programas de televisión educativa es de 

gran valor debido a que ofrece la oportunidad de aplicar 

teor{as que tradicionalmente se consideraban propias del 

salón de clases a otros medios instruccionales •. As! mismo, 

se busca también que un nJmero cada vez mayor de planifi

cadores hagan de estas teorías herramientas eficaces para 

mejorar la.calidad de la educación que se ofrece a través 

de cualquier medio instruccional. 



HIPOTESIS 

Hipótesis #11 

Hipótesis Alterna-

101. 

METO DO 

Plaza Sésamo reune el 70% de los requisitos derivados de 

las teor!as instruccionales de David Ausubel, Robert Gagné 

y la Teoría de la Comunicación Educativa. 

Hipótesis Nula-

Plaza sésamo no reune el 70% de los requisitos derivados 

de las teorías ins trucc ionales de David Ausubel, Robert 

Gagné y la Teoría de la Comunicación Educativa. 

Hipótesis #21 

Hipótesis Al terna-

Exísten diferencias en la frecuencia con que se manejan las 

Capacidades Aprendidas estipuladas por Robert Gagné en el 

programa de televisión Plaza s8samo. 

Hipótesis Nula-

No existen diferencias en la frecuencia con que ss manejan 

las capacidades aprendidas estipuladas por Robert Gagné en 

el programa de televisión Plaza Sésamo, 

Hipótesis IJ1 
HipJtssis Al terna-

Exísten diferencias en la manera como ss utilizan las Condi

ciones Externas esperadas en cada una de las Capacidades Apren 

didas estipuladas por Robert Gagné en el programa da television 
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Plaza SEfsamo. 

Hip¿tesis Nula-

No existen diferencias en la manera como se utilizan las 

Condiciones Externas esperadas en cada una de las· Capaci 
1 

dades Aprendidas estipuladas por Robert Gagne en el pro-

grama de television Plaza sésamo. 

Se escogieron al azar 26 programas de un total de lJO que 

constituyen la tercera edición del programa educativo Plaza S~sa

mo. Se considerd este número como muestra representativa debido a 

que el programa se transmite diariamente durante 26 semanas cons~ 

cutivas y posteriormente se vuelve a repetir la secuencia, Por lo 

tanto, se decidio' escoger al azar un programa de cada nemana. 

Cada programa tiene una duracio'n de JO minutos y se encuen 

tra grabado en un vidcocassette de formato J/4. 

INSTRUMENTOS 

Los istrumentos utilizados para eRta investigación fueron 

elaborados por las autoras del presente trabajo. 

En primer lugar, a partir de las teorías instruccionales 

de David Ausubel, Robert Gagné y la Teoría de la Comunicación Ed~ 

cativa, se derivó una guía general de observación definida opera

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

adquisici¿n de un aprendizaje significativo (ver aprendice A)• 

Las teorías se analizaron detalladamente con el f {n de 

abstraer aquellos elementos o variables externas que el educador 

debe manejar en la instrucción para mejorar el aprendizaje del 

alumno, 

El segundo instrumento empleado se derivó a partir de la 

teorfa instruccional de Robert Gagné. Consiste de una guía de ob

servacidn específica para cada Capacidad Aprendida que comprende 

las Condiciones Externas que el educador debe manejar para la ad

quisición de cada una de estas capacidades (ver apéndice B) • 

As! mismo, para llevar a cabo la revisidn del programa ed~ 

cativo, se emplearon dos televisiones a color marca Sony de 22 pul 

gadas, asf como dos videocasseteras de formato J/4 marca Sony, 

ESCENARIO 

La revisidn de los programas se llevo a cabo en dos cuar

tos separados, amplios y con suficiente luz. En cada uno se colo

o¿ una televisión sobre un mueble y la videocassetera sobre una m~ 

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

La observadora colocaba su silla frente a la television y a 

un lado colocaba una mesa lateral sobre la cual ella podía hacer sus 

anotaciones. 
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PROCEDIMIENTO 

En base a loe instrumentos derivados, se observd y se ana

lizó cada uno de los 26 programas que constituyen la muestra eleg1 

da, Este procedimiento se llevó a cabo por las dos autoras de esta 

investigaoidn, quienes revisaron por separado cada programa para 

incrementar la confiabilidad del regfstro. 

Cada observadora contaba con J hojas de registro (dos referen 

tes a la gufa de observación general y una a la guia de observación 

especifica) para evaluar-cada uno de los programas (ver apJndice C). 

Las observaciones se anotaron mientras se revisaban los pr2 

gramas y se hacfan de forma simultanea para las dos guías de obeerv~ 

ciÓn empleadas, Para ambas observadoras una unidad de regístro re

presentaba la aparición de una de las categorias de observacidn. Por 

lo tanto, una marca en la hoja de observaci6n indicaba una aparición 

de la categoria en cuestión. 

Debido a que las anotaciones se hac!an simultáneamente para· 

las dos guías de observación, cada observadora tenia la libertad de 

manipular la videocassetera ya fuera para adelantar, parar o atrasar 

el programa segun lo deseara, De esta anera, el alguna de las obser

vadoras deseaba volver a revisar un fragmento del programa pod!a ha

cerlo con facilidad, Este mismo procedimiento se realiz¿ para la revi 

eiÓn de cada uno de los programas, 

Se revisó un total de J programas por d!a, con periÓdos de 

descanso de 15 minutos entre los programas, El periÓdo de observa

ción tuvo una duración de ocho dlas hábiles consecutivos y un nove

no dia en el cual se revisaron dos programas. Cada una de las obser-



Vaderas revisó los mismos programas por d!a, Únicamente intercalan

do el orden de obeervacidn de estos. 

Al finalizar la revisic!n de todos los programas, se anali

zaron las hojas de registro de ambas observadoras para cada uno de 

loe programas, Cuando existía acuerdo entre ambas observadoras en 

la frecuencia final de aparición de cada categor!a se consideraba 

este resultado como tal, Sin embargo, cuando se presentaban desacuer 

dos entre las observadoras se obtenía el promedio de ambos resultados, 

redon.deando los decimales al número mayor mas próximo, Es decir, si 

una categoria dada aparecia en una hoja de registro 4 veces y en la 

otra 5 veces, se obtenla un promedio de 4 ,5 el cual se redondeaba al 

numero mayor mas próximo, en este caso 5, Así mismo, si se obtenían 

dos registros diferentes, uno de ) y uno de 5 1 se tomaba como nÚn1ero 

representativo el 4 por ser este el promedio de ambos numeras, 

E§TADISTICA UTILIZADA 

A fín de poder llevar a cabo esta investigacidn, _se realizc! 

un análisis de la frecuencia de los puntajes correspondientes a 

cada categoría incluida en las guías de observación, Especifica

mente se obtuvo la media y la desviaci&n standard para cada cat!! 

gor!a, Posteriormente, para poder valorar que tan significativos 

fueron los resultados se utiliz~ el An~lisis de Varianza, as! co

mo la Prueba de Tukey empleando el "Studentized Ranga Statistics•: 

En un caso particular, en donde el número de categor!ae era menor 

se utilizó una Prueba T para valorar el grado de significancia, 
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RESULTADOS 

Los resultados obtenidos a trav.:s de esta investigac!Ón se 

analizaron elaborando .5 tablas comparativas1 

La tabla # l muestra la media de la frecuencia con la que 

apareciJ cada una de las categorías estipuladas por programa. Se 

encuentra dividida en ) cuadros1 

El primer cuadro muestra las categorlas que se manejan con una 

' frecuencia elevada. Como se puede observar "Dirigir la Atencion" 

es la categorla que se emplea con mayor frecuencia pues obtuv<1 una 

media da apariciÓn de 15,577 veces por programa, En segundo lugar, 

se encuentra 11 Te'nninoe1Empleo 11 con una medü1 de 12.192. seguida por 

"Imli.genas para la codificaci~n" con una media de 11.269, Como se 

puede observar las medias que obtuvieron estas J categorías son 

significativamente diferentes entre sL En Jitimo lugar dentro de 

este m!smo grupo, se encuentran las categor!ne de "Percepci&n Seleg_ 

ti va" y ºRelacionar Tareas y Conocimientos 11 con medias de 6. 769 y 

6.115 respectivamente, las cuales no son significativamente diferen .. 

tes entre s!. 

El segundo cuadro ( l.2) muestra las categor!as que se manejan 

con una frecuencia intermedia. es decir, que son significativamente me

nores a las anteriores y son significativamente mas elevadas que 

cero. Dentro de este grupo las medias de las categor!as no son sig

nificativamente diferentes entre sL a excepción de "ReconclliaciJn 

Integradora" cuya media de 2.00 es significativa:Jente mayor que lar 

medias de las categoriae de 11Valorar el Conocimiento coma meta" y 

'"J:elrminos1Definlci¿n", ambas con un valor igual a ,962, El resto de 

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

tuan entre l,00 y 1.846. 

El tercer cuadro (1,J) muestra las categorfas cuyas medias no 

varfan significativa'!lente de cero, Los valores de las medias per

tenecientes a este grupo fluctúan entre .ooo y ,769, 

La tabla // 2 muestra la media de las veces que apareciÓ el 

total de las categodas por programa, Como se puede observar, por 

progrruna aparecieron 12.192 categorías de las J6 existentes, lo que 

equivale a que en cada progrruna se manej~ el JJ,9fo del total de las 

categorías requeridas. 



CATEGORIAS ESTIPULADAS POR PROGRAMA 108. 

1,1 CATEGORIAS ~UE SE MANEJAN CON UNA FRECUENCIA ELEVADA 

i'iiedia DesvlaciC:n Standard 

DIRIGIR LA ATEtlC!ON 15. 577 1.901 

TERMINOS 1 EMPLEO 12, 192 l.674 

IMAGENES PARA LA CODIFICAC ION 11.269 2 .J25 

PERCEPCION SELECTIVA 6,769 1.904 

RELACIONAR TAREAS y CoNocrnrENTOS 6 .115 l. .58J 

1.2 CATEGORIAS QUE SE MA!IEJAN CON UNA FHECUE!IC!A INTERMEDIA 

Media Desv iaciÓn Stamlard 

RECONCILIACION INTEGRADORA 2.000 1.649 

APOYOS EMPIRICO CONCRETOS 1.846 l .llQ5 

TRANSFERENCIA 1.654 1.468 

ESTIMULANTE E lioiAGINATIVO l ,JOB l.J79 

SUSCITAR EJECUCION 1.000 1.265 

ESTRATEGIAS DE ELABORACION BASICAS 1.000 ,938 

VALORAR CONOCIMIENTO COMO !~ETA .962 1.0JB 

TERM!NOS1 DEF!N!CION .962 1.18) 
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l ,J C/\TEGCRlAS CUYA FHEGUENClA Nü VAKIA SIGNIFICATIVAMENTE DE CERO 

Media Desviación Standard 

RETRO/,LIMEN TAC ION • 769 l .OJ2 

OBJETIVO• FRESENCIA '769 l .OJ2 

PREPREuUNTP.S .577 • 756 

DlSCR!o\llNACION • Jl•Ó ,745 

GRGANlZADORES EXPOSITIVOS .JOB .471 

PRACTICA '269 .604 

ESTRATEGIAS ORGAN!ZACIONALES BAS!CAS .2Jl .4JO 

ENfü~'JE f..l:ALI1'1GO Y ACTIVO .154 .461¡ 

GUJAS Pl·.RA LA CGDIFlCA:rou .1l5 .J26 

ES!F./1TEG!AS DE ENSAYO BASICAS .077 .392 

CO!ISOLIDACION ,077 .272 

POS'L'PREGUNTAS ,OJB .196 

DH'EREl<CIACION PROGRESIVA .OJB .196 

RESUll.EN ·ººº .ooo 

PRE TEST ·ººº .ooo 

ORGANIZADORES INTEGRADORES ·ººº .ooo 

ORGAllIZADORES COMPARATIVOS .ooo .ooo 

ORGANIZAClON EN SECUENCIA ·ººº .ooo 

OBJETIVO o REDACCION ·ººº .ooo 

MET.\S REALISTAS ·ººº .ooo 

ESTRATEGIAS ORGANIZACIONALES COMPLEJAS ·ººº .ooo 

ESTRATEGIAS DE ENSAYO CottoPLEJAS ·ººº .ooo 

ESTRATEGIAS DE ELABORACION COMPLEJAS ·ººº .ooo 



ANALISIS DE 'IARIANZA DE LA TABLA l 

Origen de la Variacio'n Suma de 
Cuadrados 

Entre grupos 

Dentro de los grupos 

Entre rnedl_as 

Residual 

Total 

Gran Media• 1.84509 
Número de casos = 26 
Número de I tems J6 
Alpha • , 69794 

78,45'!06 

1J740 .08JJJ 

12910. 652·¡8 

829 .4J056 

1J818.5J7J9 

DF 

25 

910 

J5 

87 5 

9J5 

Cuadrados 
Med los 

J.1J816 

15,09699 

110, 

J68. 87 579 J89 .111207 • 

,94792 

14.77918 

• p < .oooo 

PRUEBA DE ·rUKEY 1 Que permite analizar si las diferenclas entre 

las medias de las categorías son significativas 

.1909 

Valor Studentlzed • 4 .80 

4,80 X .1909 • ,916) 

DI'• 875 Categorías )6 
o( •• 05 

Si la diferencia es mayor a ,916) entonces fil! SIGNIFICATIVA 

(Ver tabla l .4 adjunta) 
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111. 

1.4 PRUEBA DE TUKEY PARA LAS TABLAS 1.1, 1.2, 1,J 1 Que permite 

analizar si las diferencias entre las medias de -

las categorias son significativas. 
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MEDIA DE LAS VECES -lUE APAREC!O EL TOTAL DE LAS 

CATEGORIAS POR PROGRAMA 

Número Total de Categor!as 
( J6) 

Media de Aparición 
por Programa 

12.192 

Desv iaclÓn 
Standard 

2 ,926 

12.192 Categorías por programa equivale al 

JJ ,9¡i del total de lae Ca tegor!ae 
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TABLA 3 

La Tabla # J indica la media de las veces· que ap_!! 

reoiÓ cada capacidad aprendida por programa. Como se -

puede observar la capacidad aprendida que se manejó con 

una frecuencia significativamente mas alta en relación 

a las damas .fue "Habilidades Intelectuales", seguida -

por "Información Verbal" y, en tercer lugar por "Acti

tudes", Ambas con medias significativamente diferentes 

entre ellas y en relación a la primera. Las Últimas 

dos capacidades aprendidas, "Habilidades Motoras" y 

"Destrezas Cognoscitivas" aparecieron con una frecuen

cia significativamente menor que las demás y sin exis

tir diferencias significativas entre ambas. 
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MEDIA DE LA FRECUENCIA DE APARICION DE CADA 

CAPACIDAD APRENDIDA POR PROGRAMA 

CAPACIDAD APRENDIDA Media Desviación Standard 

Habilidades Intelectuales 6.12 1.45 

Informac iÓn Verbal 3,23 1.53 

Aotltudee 1.80 1.27 

Habilidades Motoras ,50 .76 

Destrezas Cognoscitivas .12 .33 

ANALISIS DE VARIANZA DE LA TABLA 2 

Orígen de la Variación Suma de DF Cuadrados 
F cuadrados Medios 

Entre grupos 17 ,32308 25 ,69292 

Dentro de los grupos 766 .40000 104 7. 36923 

Entre medias 615.26154 153,81538 101. 77117• 

Residual 151.13846 100 1,51138 

Total 78J.72J08 129 6 ,07537 

Gran Media 2,35385 
Nd.mero de Casos 26,0 

Número de Items 5,0 • p < ·ºººº 
Alpha = -1.18117 
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PRUEBA DE TUKEY 1 Que permite analizar si las diferencias entre las 

medias de las capacidades son 

Ji ll 

.12 .so 
Destrezas Cognoscitivas .12 ,J8 

(A) 

Habilidades Motoras .50 ,J8 
(B) 

Acti tudss 1,80 1.68 l ,JO 
(C) 

Informacidn Verbal J,2J J,11 2,7] 
(D) 

Habilidades Intelectuales 6 .12 6,00 5,62 
(E) 

= J l. ~~1 J8 = .2411 DF= 100 
G( •• os 

Valor Studentized • J,92 

J,92 X ,2411 • ,9451 

significativas 

Q !! ¡;; 

1.80 J,2J 6 ,12 

1.68 J,11 6.oo 

1.JO 2,7J 5,62 

1,4J 4.J2 

1.4J 2,89 

4.J2 2.89 

Ca tegor fas • 5 

Si la diferencia es mayor a ,9451 entonces fil! SIGNIFICATIVA 
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La tabla # 4 muestra los promedios generales obtenidos 

de la frecuencia con la que se utilizan las condiciones externas 

para cada una de las capacidades mencionadas. Es decir, indica 

que tan bien se manejó cada una de las capacidades en orden de 

la que mejor se manejó a la que se manejó con menor eficiencia. 

Como se puede observar, las capacidades que se manejaron 

con mayor eficiencia fueron "Actitudes" e "Información Verbal", 

sin existir diferencias significativas entre ellas, En segundo 

lugar, aparecen las "Habilidades Intelectuales" y las "Habilid_!! 

des Motoras" sin existir diferencias significativas entre estas, 

En Último lugar, se encuentran las "Destrezas Cognoscitivas" con 

una media significativwnente menor a todas las anteriores, exce~ 

tuando a las "Habilidades Motoras", 
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PROMEDIOS DE LA FRECUENCIA CON LA QUE SE MANEJAN LAS 

CONDICIONES EXTERNAS PARA CADA CAPACIDAD APRENDIDA 

(Grado de eficiencia con el que se maneja cada capacidad) 

CAPACIDAD APRENDIDA Media 

ActÚudes .78 

Informac iÓn Verbal • 6J 

Habilidades Intelectuales .28 

Habilidades Motoras .15 

Destrezas Cognosoi ti vas .07 

ANALISIS DE VARIANZA DE LA TABLA 4 

Or!gen de la V ar iac ión 

Entre grupos 

Dentro de los grupos 

Entro medias 

Residual 

Total 

Gran Media • J84J7 
NWnero de Casos 26 
Nlimero de I teme ~22698 Alpha 

Suma de 
Cuadrados 

l. 58692 

14. 74688 

9 .84001 

4 ,90687 

16, JJJ8l 

DF 

25 

104 

100 

129 

Desv iac iÓn Standard 

.J6 

.07 

.10 

.24 

.24 

cuadrados 
Medios 

,06J48 

,14180 

2 .46000 

.04907 

.12662 

• p < ·ºººº 

50. lJJ87• 
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PRUEBA DE TUKEY 1 iJue permite analizar si las diferencias entre las 
medias de las capacidades son significativas 

¡,_ ll Q Q g 

.07 .15 .26 ,6) .76 

Destrezas Cognoscitivas ,07 .oe .21 .56 .71 
(A) 

Habilidades Motoras .15 .oe ,¡3 .46 .6J 
(E) 

Habilidades Intelectuales ,28 .21 ,lJ o .)5 ,50 
(C) 

Información Verbal .6) ,56 .48 ,35 .15 
(D) 

Actitudes ,78 ,71 • 6) .50 .15 O' 
(E) 

o ,04)4 DF• 100 Categorías 5 
e( = .os 

Valor Studentlzed = ),92 

),92 X ,04)4 • .1701 

Si la diferencia es mayor a ,1701 entonces fil¡ SIGNIFICATIVA 
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La tabla 11 5 es una deecripciÓn máe detallada de la tabla 

anterior donde se especifican las mediae obtenidas para cada una 

de las condiciones externas pertenecientes a cada capacidad aprendi

da, La media en este caso indica la proporción de las veces que se 

maneja cada una de las condiciones externas cuando aparece una capa

cidad aprendida dada, eiendo 1 el valor máximo que se puede obtener, 

A continuación se analizará cada parte de la tabla por separado1 

En lo referente a la categoría de ACTITUDES, se puede obser

var que runbas condiciones externas obtuvieron una media elevada aunque 

se observan diferencias significativas entre ellas. Es decir, la con

dioiÓn "ObservaclÓn de Elección de un Modelo" se manejó con un grado 

de eficiencia mayor que ºReforzamiento de la Elecci~n 11
, 

En la categor!a de INFOIUMC!ON VERBAL se puede observar que 

las dos primeras condiciones e.xternas "Contexto Significativo" y -

"Dis.tinolÓn entre Indicios" se manejan oon un grado de eficiencia 

muy elevado sin existir diferencias entre ellas, Por el contrario, 

se puede observar que la 11 práctica 11 obtuvo una media muy disminuida 

y por consiguiente es eignificativamente diferente a las anteriores, 

En la categoría de HABILIDADES INTELECTUALES se puede observar 

que la condioi~n externa de "Guiar el Aprendizaje" obtuvo una media 

significativamente mayor a las demás. Las condiciones externas restan 

tes obtuvieron una media menor y no resultaron significativamente di

ferentes entre s!. 

En cuanto a las HABILIDADES MOTORAS se puede observar que -

"Demostraciones" obtuvo una media significativamente más elevada en 

relación a las demás. El resto de las condiciones externas obtuvieron 

medias menores sin ser significativamente diferentes entre ellas, 
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En lo que se refiere a las DESTREZAS COGNOSCITIVAS, no se 

observaron diferencias significativas entre las medias de las con

diciones externas correspondientes, 
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DESCRIPCION DETALLADA DE LAS PROPORCIONES OBTENIDAS PARA 
CADA UNA DE LAS CONDICIONES EXTERNAS 

(desglose de la tabla 4 ) 

A .. c T D E 

Condiciones Extornas Media Desviación Standard 

OBSERVACION DE ELECCION DE UN MODELO ,BJ 'J7 

REFORZAMIENTO DE LA ELECCION '7J ,40 

INFORMACION V E R B AL 

Condiciones Externas Media Desv !ación Standard 

CONTEXTO SIGNIFICATIVO 1.00 .oo 

DISTINCION ENTRE INDICIOS ,87 .18 

PRACTICA ,02 ,06 

HABILIDADES INTELECTUALES 

Condiciones Externas Media Desviación Standard 

ESTIMULAR EL RECUERDO .12 ,15 

DAR OBJETIVO .06 ,11 

GUIAR EL APRENDIZAJE ,82 ,27 

PROPICIAR EJERCITACION .14 'lJ 



TABLA S (Continuación) 12z. 

H ABILIDADES M O T O R A S 

Condiciones Externas Media Desviación 
Standard 

INSTRUCCIONES VERBALES .14 ,JO 

LAMINAS O DIBUJOS .04 .20 

DEMOSTRACIONES .Js ,49 

PRACTICA ,12 ,JJ 

RETROALlMENTAC!ON .10 .25 

DESTREZAS COGNOSCI T 1 V A S 

Condiciones Externas Media Desv iaoiÓn 
Standard 

PREPREGUNTAS ,04 ,20 

INSTRUCCIONES VERBALES .12 ,JJ 

DAR OBJETIVO .os .27 



12), 

PRUEBAS ESTADISTICAS PARA VERIFICAR SI LAS DIFERENCIAS 

ENTRE LAS MEDIAS DE LAS CONDICIONES EXTERNAS SON 

SIGNIFICATIVAS 

ACTITUDES 

Prueba T .040 Como la probabilidad obtenida es 
menor a .05 entonces las medias 
de esta capacidad si son signif l 
cativamente diferentes. 



JNFORMACION VERBAL 

ANALISIS DE VARIANZA 

Origen de la variación 

Entre grupos 

Dentro de loa grupos 

Entre medias 

Reeidual 

Total 

Gran Media • • 6299 S 
Número de Casos = 26, O 
Número de I teme = J 
Alpha .1652a 

PRUEBA DE TUKEY 1 

Práctica ,02 

Distinci6n entre 
Indicios ,a7 

Contexto 
Significativo 1.00 

Suma de 
Cuadrados 

.J4916 

15.4277J 

14. 84482 

• 56290 

Práctica 

.02 

.as 

.9a 

residual ·~· .0212 
n ~ 

DF 

25 

52 

so 

77 

Cuadrados 
Medios 

,01J97 

.29669 

7 ,42241 

.01166 

.204a9 

124, 

F 

6J6,67SBJ • 

• P( ,0000 

Distincion Contexto 
entre Significativo 
Indicios 

.a7 1.00 

.as .9a 

.!J 

.lJ 

DF= so Categorías = J 

"' . . os 

Valor Studentized J,44 
J,44 X ,0212 = ,0729 

Si la diferencia es mayor a .0729 entonces fil! SIGNIFICATIVA 



HABIL1PADES INTELECTUALES 

ANALISIS DE VARIANZA1 

Origen de la Variación 

Entre grupos 

Dentro de los grupos 

Entre medias 

Residual 

Total 

Suma de 
Cuadrados 

1.04889 

11,95424 

9 .84996 

2, 10428 

13,00313 

Gran Media = .28387 
Número de Casos = 26 
Número de !tema = 4 
Alpha = , 33127 

PRUEBA DE TUKEY 1 

Estimular el Recuerdo (A) .06 

Dar Objetivo (B) .12 

Guiar el Aprendizaje (C) .14 

Propiciar Ejercitación (D) .82 

.03285 

DF 

25 

78 

3 

75 

103 

h 
.06 

,06 

.os 
,76 

Valor Studentlzed 

.!l 
.12 

.06 

,02 

.70 

DF• ... 
3,74 

3,74 X ,Q3285 • .1229 

Cuadrados 
Medios 

.04196 

.15326 

3,28332 

.02606 

, 12624 

Q 
.14 

,08 

.02 

,68 

125, 

F 

117 .02311 •. 

• p < .oooo 

.!l 
,82 

,76 

,70 

,68 

75 Categorías • 4 

.os 

Si la diferencia es mayor a .1229 entonces ES SIGNIFICATIVA 



HABILIDADES MOTORAS 

ANALISIS DE VARIANZA1 

Origen de la V ar iac i~n 

Entre grupos 

Dentro de los grupos 

Entre medias 

Residual 

Total 

Gran Media = .14615 
Número de Casos 26 
Número de I tema 5 
Alpha ,80841 

PRUEBA DE TUKEY 1 

I 
Laminas o Dibujos 

Re troal imentao i~n 

Práctica 

Instrucciones Verbales 

Demos trae iones 

Suma de 
Cuadrados 

7. 52)08 

7 .20000 

1.4)462 

5, 76538 

14. 72)08 

(A) .o4 

(B) .10 

(C) .12 

(D) .14 

(E) ,35 

~ ·rw· .04708 
n 

DF 

25 

104 

4 

100 

129 

!;. 

.o4 

.06 

,08 

.10 

,)1 

Valor Studentized= J,92 

).92 X ,04708 = .1846 

cuadrados 
Medios 

!l. 
.10 

.06 

.02 

.o4 

.25 

• )0092 

.06923 

• 35865 

.05765 

.1141) 

Q 

.12 

.08 

.02 

.02 

,23 

126. 

F 

6,22081 • 

• p .00016 

ll ll 

.14 .35 

.10 .)1 

.04 ,25 

,02 .2) 

,21 

.21 

DF 100 Ca tegor!ae 
e( ,05 

Si la diferencia es mayor a , 1846 entonces Jl!l. SIGNIFICATIVA 



DESTREZAS COGNOSCITIVAS 

ANALISIS DE VARIANZA1 

Origen de la Variación 

Entro grupos 

Dentro de los grupos 

Entre medias 

Residual 

Total 

Gran Media .07692 
Número de Casos 26 
Número de I tems 3 
Alpha • 85061 

• p 

Suma de 
Cuadrados 

4.20513 

1. 33333 

• 07692 

1 • 25641 

5, 53846 

.22637 

DF 

25 

52 

Cuadrados 
Medios 

.16821 

.02564 

F 

2 .03846 1,53061 • 

50 .02513 

77 .07193 

Debido a que se obtuvo una 
probabilidad mayor a ,05 no se 
realizó una Prueba de Tukey 
para esta capacidad pues se 
pudo comprobar que las medias 
de las condiciones internas 
no son significativamente 
diferentes, 
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4, DISCUSION Y RECOMENDACIONES 

Al término de esta investigación, se llegó a la con

clusión general de que resulta factible extrapolar los -

principios teóricos y metodol6gicos que aportan las Teo-

r{as Instruccionales Cognoscitivistas y la Teor{a de la -

Comunicación Pedagógica a la elaboraci6n de programas de

televisiÓn educativa. 

Al analizar el programa de televisión Plaza sésamo -

en base a los lineamientos estipulados por estas teor{as, 

se pudo verificar en relaci6n a la primera hip6tesis plan 

teada que el programa no reune el 70% de los requisitos -

derivados de las teorlas instruccionales de David Ausubel, 

Robert Gagn~ y la Teorla de la Comunicación Educativa, E~ 

pee ificamente, el programa reunio' el JJ. 9% del total de -

las categorlas esperadas por lo que se puede concluir que 

al elaborar el programa no se establecieron eficientemen

te las variables que describen las teorlas mencionadas p~ 

ra mejorar la enseñanza y lograr en el alumno la adquisi

ci6n de un aprendizaje significativo. 

Si partimos de la idea de que la enseñanza efectiva

es el establecimiento y la organización de las condicio-

nes externas para el aprendizaje que interactuan con las

capacidades internas del estudiante para que ocurran cam-



bios en estas capacidades (Gagn~ 1979,6J) 1 entonces los -

resultados obtenidos indican que en Plaza sJsamo no se m~ 

nipularon eficientemente las condiciones externas requer1 

das para favorecer el aprendizaje. 

Como se señaló anteriormente en el marco teórico --

(pags, J4-JS)para iniciar el flujo de informacitn es nece

sario cierto grado de estimulacitn externa y para fomen-

tar en el alumno el interés y participaci~n activa se re

quiere que esta estimulación sea constante. Esto hace -

obvio el hecho de que las condiciones externas que el ed~ 

cador puede manejar en la instrucción ejerzan efectos im

portantes sobre el aprendizaje del alumno, en la manera -

como se efectua y en la eficacia con que logra su f inali

dad. 

Por lo tanto, se considera que la instrucci.!n efect1 

va es aquella que logra que el alumno relacione de modo -

no arbitrario el nuevo material de aprendizaje con su es

tructura cognoscitiva, es decir, con su estructura previa 

de conocimientos, De lograrse• esto, la información sera -

suceptible de ser retenida durante un lapso de tiempo in

definido y el aprendizaje adquirido no tendrá una dura--

ci~n fugaz. 

Aunque el educador no e~ capaz de manipular directa

mente los factores internos del alumno, puede influirpos1 
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tivamente sobre ellas incluyendo en su instrucci¿n el ni'.t

mero mayor posible de las categorias que se consideran en 

esta investigaci¿n, En base a esto, se concluye que la 

discrepancia existente entre el 70% esperado en relaci~n

al n~mero total de categorlas presentes por programa y el 

JJ,9% obtenido al analizar la muestra seleccionada sugie

re que al planificar el programa en cuestio'n no se esta-

blecieron ni se organizaron en el grado de eficiencia de

seado las condiciones externas requeridas para un aprendl 

zaje significativo. 

Específicamente, en relación a la gu{a de observa--

ciÓn general los resultados obtenidos se dividen en tres

grupos, En primer lugar, se encuentran las categor{as que 

aparecieron con una frecuencia elevada las cuales deben -

su aparición probablemente al hecho de que se analiz~ un

programa de televisión educativa que por si mismo ofrece-' 

estas ventajas, Es decir, si se recuerdan algunas de las

ventajas de la televisión educativa, tales como su habill 

dad para amplificar los materiales demostrativos que per

mite mostrarle al alumno solo lo que debe estar en su fo

co de atenci¿n en un momento dado (Burke 197114), su cap~ 

cidad de utilizar dos modos sensoriales la vista y el oí

do que la convierte en una fuente ilimitada de auxiliares 

visuales y auditivos (Burke 19731146), y por ~ltimo su c~ 

pacidad de interesar al alumno en la materia y motivar su 
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aprendizaje (Gay-Lord 197219), se concluye que las categ'2 

rías que se relacionan directamente con estas ventajas son 

"Dirigir la Atención", "Im~genes para la Codificaci6n",· y

"PercepciÓn Selectiva" que permiten enfatizar los rasgos

importantes de la información presentada para que sean pe~ 

cibidos por el alumno. 

Por otra parte, la aparición en este primer grupo de 

las categorlas de "Te'rminos1Empleo" y "Relacionar Tareas y 

Conocimientos" indica el hecho de que el programa emplea

t~rminos precisos y congruentes que van de acuerdo con el 

público al cual va dirigido el programa, e indica también 

que estos tlrminos se relacionan con aspectos conocidos de 

la vida del niño a fin de que el programa le resulte a e~ 

te familiar. 

En segundo lugar de la tabla de resultados, aparecen 

las categorlas que se manejaron con una frecuencia inter

media. Es decir, el manejo de estas categor!as determinó 

que en ciertos programas se establecieran con mayor efi-

ciancia las condiciones externas requeridas para mejorar

el aprendizaje. Sin embargo, su frecuencia de aparici~n-

no es de ninguna manera ideal pues las Teor!as Instrucci~ 

nales claramente estipulan que estas categorías deben ser 

manejadas constantemente en toda situaci&n de enseñanza-

aprendizaje. 

EspecÜicamente dos de estas categorías "Transferen-
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cia" y "ReconciliaciJn Integradora" fomentan en el alumno 

la integraci&n del material aprendido con la estructura -

cognoscitiva existente, por lo que resultaría Óptimo que

se hubieran manejado con la misma frecuencia que el pri-

mer grupo de categorias, I~ás aún, considerando que la te

levisi6n es Única en su capacidad de movilizar ideas, gen 

te y recursos a lugares apartados y a diversas situaciones 

(Burke 197114), la presentación de diferentes contextos -

para la aplicación y transferencia del nuevo aprendizaje

debería de haber sido manejada con un grado de eficiencia 

mucho mayor haciendo uso de esta valiosa capacidad que o

frece el medio analizado, 

As{ mismo, resulta interesante destacar el hecho de

que la categoría de "Esti.mulante e Imaginativo" no se ma

ne ja con una frecuencia Óptima siendo que por las mismas

ventajas que se expusieron con anterioridad no se tendría 

ninguna limitaci&n en cuanto a exponer por televisi&n una 

variedad de ejemplos o situaciones para ilustrar el apren 

dizaje. 

En tercer lugar, se encuentran las categor!as cuya -

frecuencia no varía significativamente de cero, Es ínter~ 

santa resaltar que este Jltimo grupo constituye más de la 

mitad del total de las categorías requeridas para lograr

en el niño un aprendizaje significativo, Como se anot& en 

el marco teórico, las teorias instruccionales cognosciti-
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vistas subrayan la importancia de emplear eventos instruQ 

cionales que le permitan al alumno discriminar la inform~ 

ciÓn que va a aprender, Uno de los eventos instruccionales 

más enfatizado por su valiosa importancia es el empleo de 

objetivos, que constituye una de las categorías pertene-

cientes a este J1timo grupo, La importancia de emplear -

objetivos reside en el hecho de que si el maestro comuni

ca al alumno lo que se espera como producto de su aprendl 

zaje, entonces el alumno será capaz de guiar su conducta

º ejecución para el logro de cada tarea de aprendizaje,-

Adem~s, si el alumno sabe hacia donde va dirigida la ens~ 

ñanza su motivación por aprender se verá incrementada, 

Así mismo, la importancia del manejo de las estrate-

gias cognoscitivas queda manifestada en el hecho de que -

como afirma GagnJ son sistemas de control directivo y -~

constituyen un tipo de capacidad aprendida (Gagné 1979161), 

Como sistemas de control directivo, las estrategias de -

aprendizaje afectan todos y cada uno de los procesos inter 

nos del procesamiento de la informaci&n, facilitando la -

entrada de la información sensorial, la codificacio~, alm~ 

cenamiento y recuperación de la información de entrada, -

Por lo tanto, las estrategias manejadas a nivel instrucciQ 
, 

nal facilitan el procesamiento de la informacion que se -

presenta y hacen que el alumno las aprenda para facilitar 
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el procesamiento de la infarmaci~n futura, 

El hecha de que las estrategias de aprendizaje (tanta 

las esperadas para la población que es perceptora del pro

grama educativa, cama aquellas que se presentan can perce~ 

tares de mayar edad) na hayan sida manejadas a fomentadas 

en el programa analizada es de suma importancia debida a

que na se facilita el procesamiento de la infarmaci~n. 

Par otra parte, en lo que se refiere a la segunda hl 

potesis planteada en esta investigacia~ (referente a la -

guia de abservaci~n espec!fica), oe pudo comprobar que -

existen diferencias en la frecuencia can que se manejan -

las capacidades aprendidas estipuladas par Robert Gagn~ en 

el programa de televisi~n Plaza Sésamo. Se puede observar 

que las capacidades aprendidas que m~s se manejan en este 

casa san "Habilidades Intelectuales" y en segunda lugar -

"InfarmacjÓn Verbal" ambas referentes principalmente a las 

contenidas de aprendizaje que se enseñan en la escuela 

dentro del salón de clases, Por la tanta, se considera que 

este resultado rué obtenida debida a que muy probablemente 

el aprendizaje del salón de clases constituye el estereotl 

po sobre el cual se basa la elección de los contenidos de 

aprendizaje que que se transmiten en el programa analizado, 

Sin embargo, Gagné establece que todas las capacida

des aprendidas son igualmente importantes, par lo que se-
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deberían de tratar de manejar contenidos representativos

de las cinco capacidades, As{ mismo, debido a que las ca

pacidades aprendidas se refieren a las principales categg_ 

rias de la actividad humana que pueden establecerse por -

medio del aprendizaje, se considera que el incluirlas con 

igual importancia como contenidos de aprendizaje conllev,!! 

rla a que el alumno adquiriera un aprendizaje m~s integral 

pues se complementarfan diferentes aspectos del conocimien 

to. Más a~n, si un programa educativo maneja de esta forma 

sus contenidos, la televisión se convierte en un medio de 

comunicación genuinamente educativo dejando de ser simplJ1 

mente un medio de transmisión de información. 

Es importante mencionar el hecho de que la 

capacidad aprendida que se manejJ con menor frecuencia c~ 

mo se indicó con anterioridad, es la de "Destrezas Cogno,!1 

ci ti vas" que se refiere a los medios por los cuales el SJ! 
I 1 

jeto regula sus procesos internos de atencion y percepcion 

selectiva, codificacidn del material para el almacenamien 

to a largo plazo, recuperación de la informacioh y solu-

ci¿n de problemas, 

Si de las cinco capacidades aprendidas se tuviera que 

realizar una jerarquizaciÓn en orden de importancia, se -

afirmaría que dado que Plaza S~samo es un programa campen 

satorio de la enseñanza escolar, la capacidad que en este 

caso cobra mayor importancia es la de "Destrezas Cognosc_! 

tivas" pues enseña al niño té'cnicas efectivas de autora@ 

lación de sus procesos internos de aprendizaje. 
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Por otra parte, en relación a la tercera hipótesis -

se pudo comprobar que existen diferencias en la manera CQ 

mo se utilizan las condiciones externas esperadas en cada 

una de las capacidades aprendidas estipuladas por Robert

Gagn~ en el programa analizado, Retomando la idea expues

ta anteriormente de que la instruccic:ln es la manipulaci¿n 

de las variables externas para lograr un aprendizaje signl 

ficativo, resulta interesante analizar el grado de eficien 

cia con el que se maneje:! cada una de las condiciones exter 

nas esperadas para cada capacidad aprendida, Es decir, la 

frecuencia con la que aparece una capacidad aprendida dada 

resulta irrelevante si no se ve acompañada del manejo efl 

ciente de todas las condiciones externas requeridas para

esa capacidad, 

Como indican los resultados, la capacidad aprendida

que se manejt con un grado de eficiencia mayor fué la de

" Actitudes" pues se manipularon eficientemente las condi

ciones externas requeridas para esa capacidad, Se consid~ 

raque se obtuvo este resultado debido a que la tercera -

edición del programa Plaza sésamo hacehincapid en el apren 

dizaje social y afectivo del niño, tratando de representar 

situaciones de la vida real por medio de personajes y mod~ 

los. 

Asf mismo, se considera que el grado de eficiencia -

con el que se manejÓ la capacidad aprendida de "Informa--
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ciÓn Verbal" es elevado pues la mayorla de sus condiciones 

externas se manejaron con efectividad. Sin embargo, es im

portante resaltar que esta capacidad obtuvo una media de -

eficiencia menor que "Actitudes" debido a que el empleo de 

la televisión educativa limita el grado con el que se pue

de manejar la "Práctica", condición requerida para el buen 

manejo de la "Información Verbal". Por lo tanto, se esper§_ 

ha obtener un puntaje bajo en el empleo de la "Práctica" -

pues como se indicó el marco teórico una de las limitacio

nes de la televisión es que solo se puede sugerir que el -

televidente practique el aprendizaje adquirido sin que exili 

ta realmente posibilidad de verificar esta práctica. Esta 

limitación, que afecta de igual manera a la Retroalimenta

ción y a la Evaluación del Aprendizaje, estriba principalmen 

te del hecho de que existe una falta de interacción directa 

entre el programa (como educador) y el televidente. 

Asl mismo, cabe resaltar el hecho de que no solo es la 

capacidad aprendida de "Destrezas Cognoscitivas" la que se 

maneja con menor frecuencia, sino que también es la que se 

maneja con un grado de eficiencia menor. Esto indica que 

durante el programa, las pocas veces que se le brinda al nl 

ño la oportunidad de aprender a emplear destrezas para mej2 

rar su aprendizaje se hace de una manera deficiente, 
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Hay que aclarar que no fue la finalidad de este trab_!! 

jo el juzgar el programa de Plaza sésamo en s1, sino el V.!! 

lorar si un programa educativo se planifica en función del 

proceso de aprendizaje del educando (perceptor) , La impor

tancia del programa Plaza Sésamo se ha establecido por el 

hecho de ser el primer programa que busca entretener y en

señar al niño convirtiéndose en un auxiliar de la educación 

escolar (Morett 1984), Sin embargo, al analizarlo en refe

rencia a los eventos instruccionales tomados como marco de 

referencia, se concluye que el programa no favorece el a

prendizaje significativo, 

Es importante señalar, a pesar de la conclusión anota

da, que los lineamientos con los que se juzgd el programa -

se derivaron de Teorías Instruccionales aplicables al sal¿n 

de clases. Por lo tanto, se debe considerar que la enseñan

za a través de medios masivos de comunicación es diferente 

a la del salón de clases, por lo que resulta necesario ada~ 

tar los conceptos teóricos derivados a las características 

propias de cada medio empleado. Al extrapolar los conceptos 

de esta forma se busca aprovechar las ventajas que ofrece un 

medio instruccional de este tipo y reducir al máximo las li

mitaciones que se presentan. 

Concecuentemente, se recomienda hacer de la televi-

sión educativa una herramienta eficaz para combatir algu-
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nas de las urgencias educativas no satisfechas todav{a en 

los pafses de America Latina. Ya sea que se considere la

televisiÓn educativa como tlnica actividad escolar en areas 

rurales o remotas en donde no es posible obtener otro tipo 

de educación, ó que se considere como auxiliar de la ins-

trucciÓn qUe se lleva a cabo en el salo~ de clases, es n~ 

cesarlo planificar su programaci&n de manera eficiente de 

acuerdo a los lineamientos establecidos por las teor!as -

analizadas en la presente investigaci~n. 

Finalmente, debido a que es tan valiosa la aportación 

que ofrecen estas teorías, se recomienda realizar futuras 

investigaciones a fin de evaluar el grado con el que se -

aplican estos principios a la enseñanza que se lleva a c~ 

bo dentro del salón de clases en todos los niveles educa-

tivos. Como producto de estas investigaciones, se pueden

estructurar cursos de capacitación a maestros en la impl~ 

mentaciÓn de estos principios a fin de mejorar la calidad 

de la enseñanza en el Sistema Educativo Nacional. As! mi~ 

mo, se recomienda ofrecer esta misma capacitación a los -

planificadores de programas educativos a fin de contribuir 

con el mejoramiento de la educación que se imparte a tra

vés de los medios masivos de comunicación. 
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GUIA DE OBSERYACION GENERAL 

DEFINICIONES OPERACIONALES DE LA GUIA DE OBSERYACION 

1. Apoyos Emp!rico Concretos- Se refiere a que el educador utiliza cuaJ. 

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

2, Consolidacio'n- Se refiere a verificar por medio de una evaluaclo
1

n 

si se lograron los objetivos de aprendizaje preestablecidos. 

J, Diferenciacio'n Progresiva- Se refiere a la implementacio'n de la -

instrucción de lo general a lo particular, de lo rácn a lo dif!cil. 

4. Dirigir la Atenci~n- se refiere a que el educador introduzca estí

mulos desconocidos, efectue cambios en el tono de voz, movimientos -

inesperados y cambios repentinos de lm~genes causados por un corte 

r~pido de escenas, 

5. Discriminaci&n- Se refiere al grado en que se hace explicita la -

diferencia entre los conceptos previamente aprendidos y el nuevo mate

rial de aprendiz.aje, 

6, Enfoque AnalÍtico v Activo- Se refiere a que el maestro estimule -

a que el alumno refonnule las ideas presentadas en su propio vocabul! 

ria. 

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

si tuaoiones que pueda poner el maestro en clase, 

2 ••• 
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B. Estrategias de Elaboracio'n Basic~s- Se refiere a que el maestro 

proporcione a los alumnos una imágen mental espec!flca o una oraci¿n 

que relacione las ideas de dos o mas i tems del material a aprender. 

Una im~gen metal se refiere a una representación interna que el indi

viduo genera en relación a los i tems que debe asociar, El l!laestro pue

de pedirle al niña que imagine esta representacion o puede mostrarse

la en una ilustración. 

9, Estrategias de Elaboraciln Comple ias- Se refiere a que el maestro 

enseñe al alumno a tomar apunte 1 en donde debe. ser capaz ·cte distin

guir información relevante y no relevante 1 de abreviar palabras, pa-
, 

rafrasear y .de utilizar cuadros sinopticos, 

10, Estrategias de Ensayo Basteas- Se refiere a que el maestro fomente 

que los alumnos nombren o reciten activamente los i teme presentados -

durante la enseñanz.a, 

11. Estrategias de Ensavo Complejas- Se refiere a que el maestro esti

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

subrayen o enfatizan las partes importantes de un material, 

12, Estrategias Organhacionales B¿sicas- Se refiere a que el educador 

estimule a que el alumno organiza los i teme a aprender en grupos espe

cÍficos o categor!as taxon¿rnicas basadas en caracter!sticas o atribu

tos que los items tengan en comJn. 

1.), Estrategias Organizacionales Complelas- Se refiere a que el educa

dor fomente en los alumnos el uso de esquemas y la organizacion del 

material coherentemente, que los estudiantes identifiquen las ideas 

princl.palee de un texto y las relacionen con otras. 
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14. Gu!as para la CodificaciÓn- Son comunicaciones verbales o visuales 

que el maestro proporciona en forma de sugerencias y cuyos indicios 

ee van reduciendo gradualmente. 

15. Ir.iágenes para la CodificaciÓn- Se refiere a que el maestro propor

cione imagenes visuales como diagramas, láminas o esquemas que represen 

ten el contenido de aprendizaje, 

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

nos se impongan metas realistas. 

1?, Objetivo Presencia- 3e refiere a que el maestro comunique al alum. 

no la naturaleza del logro esperado como producto del aprendizaje. 

18. Objetivo RedacciÓn- Se refiere a que el objetivo debe estar redac

tado operacionalmente 1 en forma comprensible para el alumno y especi

ficando el tipo de capacidad que se requiere, 

19. Organizacion en Secuencia-: Se refiere a ordenar los temas de un ... 

campo de estudio dado confonne a una secuencia !Jgica interna. 

20, Organizadores Compara ti vos- Ea una prosa eacri ta o verbal que el 

maestro presenta cuando el material es relativamente familiar al estu

diante, 

21. Organizadores Expositivos- Es una prosa escrita o verbal que el 

maestro presenta para dar al alumno un marco de referencia pertinente 

a una si tuacto'n de aprendizaje totalmente desconocida. 

4 ... 
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22. Organizadores Integradores- Es una prosa escrita o verbal que ha

ce expl{ci tas las diferencias y semejanzas de los conceptos aprendidos, 

, 
2J, Percepcion Selectiva- Se refiere a que el maestro enfatiza los ras-

gos importantes de la informaci6n presentada, para que sean percibidos 

por el alumno, Se subrayan palabras importante¡¡ ,ae ponen de otro color, 

se emplean tJcnicas de animaci~n, dibujos, etc. 

24, Práctica- Se refiere a que el educador proporcione una actividad 

en donde el alumno ensaye la tarea aprendida, 

25, Pre preguntas- Son preguntas en fonna verbal o escrita que se le dan 

al alumno en forma intercalada antes de dar el contenido específico in,!! 

truccional o de aprendizaje, 

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

de aprendizaje que el alumno va a aprender. 

27. Pospreguntas .. Consiste en un grupo de preguntas que se le hacen al 

alumno en forma verbal o escrita despues de haberle dado el contenido 

eepeCÍfico de aprendizaje, 

28. Reconciliacio
1
n Integradora- Se refiere a señalar las relaciones 

entre conceptos y contenidos analizando diferencias y semejanzas, ya 

sea entre el aprendizaje previo y el nuevo o entre el mismo nuevo apren 

dizaje. 
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29, Relacionar Tareas y Conocimientos- Se refiere a que el maestro 

señale la relacio'n existente entre las tareas de aprendizaje y otras 

clases de cono e lmientos, 

JO. Resumen- Es una prosa oral o escrita que se relaciona con el con

tenido de aprendizaje a experimentar y tiene el mismo nivel de genrall 

dad que el aprendizaje posterior. Enfatiza los aspectos clav1rn esenci,!! 

lee del contenido, 

Jl, RetroalimentaciÓn- El alumno debe exteriorizar una ejecuctC:n en 

la que se manifieste la nueva capacidad y el maestro debe indicarle 

si es correcta o incorrecta su ejecución. 

J2, Sueci tar la Ejecuci¿n- Pedirle al alumno que ejecute la capacidad 

recten adquirida al finalizar el aprendiiaje, Puede hacerse por medio 

de una prueba que estime el logro de los objetivos y verifique la re

tención. 

JJ, Tehiinos1 Definicio'n- Se refiere a que el maestro defina todos los 

td'rminos nuevos antes de usarlos empleando un lenguaje sencillo. 

J4 •. Términos 1 Empleo- Se refiere a empl'ear términos precisos, congruen 

tes y fal toe de ambiguedad, 

J5. Transferencia- Es la presentaci~n de diferentes contextos para la 

aplicacio'n del contenido de aprendizaje, 

J6, Valorar el Conocimiento como Meta- Se refiere a que el maestro re

calque el valor del conocimiento y la comprensi~n como metas por su 

propio derecho. 
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GUIA DE OBSERVACION ESPECIFICA 

DEFINICIONES OPERACIONALES DE LAS CONDICIONES EXTERNAS REyUERIDAS 

PARA CADA CAPACIDAD APRENDIDA. 

I, HABILIDADES INTELECTUALES 

1, Estimular el recuerdo de habilidades subordinadasi Se refiere 

a que el maestro formule comunicaciones verbales que estimulen 

el recuerdo del material previamente aprendido.• 

2. Dar a conocer al sujeto el objetivo de la tarea1 Se refiere a 

que el maestro de a conocer al alumno en terminas de cambios 

conductuales la meta que se alcanzará al terminar la tarea. 

J. Guiar el nuevo aprendizaje1 Se refiere a que el maestro pro

porcione preguntas 1 afirmaciones o sugerencias pertinentes al 

nuevo contenido de aprendizaje. 

4. Propiciar la ejerci taciÓn1 Se refiere a que el maestro presente 

una si tuaciOn especifica en la cual los alumnos puedan demos

trar la aplicacidn de la h•bilidad aprendida. 

Il, DESTREZAS COGNOSCITIVAS 

1. Preguntas 1 Se refiere a que el maestro formule proguntae que 

que estimulen la evocación de las reglas necesarias. 

2. Instrucciones Verbales1 Se refiere a que el maestro oralmente 

proporcione instrucciones que guien el pensamiento de los 

alumnos en detenninada direcci¿n, 

J, Objetivo instruccional1 Se refiere a que el maestro de a con.Q. 

cer la meta de la actividad y lo que se espera del alumno al 
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finalizar la enseñanza. 

III, INFORMACION VERBAL 

1. Contexto Slgnificativo1 Se refiere a.que el maestro fomente 

que el alumno asocie los nombres o denominaciones con otros 

ya conocidos y que ubique el nombre o denominacidn dentro de 

un contexto más amplio y con significado. 

2. Distinci~n entre Indicios1 Se refiere a que el maestro empleé 

los medios necesarios como diagramas, colores o esquemas a 

fÍn de destacar los indicios que deben ser retenidos por el 

alumno, 

J, Práctica1 Se refiere a que el maestro proporcione situaciones 

en donde el alumno tenga que recuperar la infonnaciÓn y apl! 

carla a una situación de aprendizaje, 

IV, HABILIDADES MOTORAS 

1, Instrucciones Verbales1 Se refiere a que el maestro suminis ... 

tre instrucciones durante la fase inicial del aprendizaje, a 

fin de gu!ar la ejecuci~n del alumno. 

2. Láminas o Dibujos1 Se refiere a que el maestro las utiliz.e 

para presentar aJ. alumno la secuencia de procedimiento que se 

debe aprender y retener, 

), Demostraciones1 Se refiere a que los sujetos observen demos

traciones concretas de la realización de la tarea motora por 

aprender. 

4, Prácticas Se refiere a que el maestro proporcione una si tuaciÓn 
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en donde el alumno repita los movimientos parciales nece

sarios para la ejecucioh. 

5, Retroalimentacl~n1 Se refiere a que el maestro proporcione 

infonnación que refuerza la actividad motr!z cuando se ej.!!. 

cu ta correctamente, 

V, ACTl1'JDES 

1. Observacicfo de Elecci~n de un Modelo1 Se refiere a que el 

maestro origine el aprendizaje a partir de la modelaciJn 

humana, de acuerdo al siguiente orden1 

a) Se establece la credibilidad y el atractivo del m2 

delo,suministrando información de este al estudiante. 

b) Se estimula en el sujeto la evocación del objeto a_s: 

ti tudinal y de las situaciones a las que es aplicable. 

e) El modelo demuestra o comunica la acción personal 

' que escogio, 

d) La demostración o comunicaciÓn denota que ha sido 

premiada la conducta del modelo, 

2, Reforzamiento de la ElecciÓn1 se refiere a premiar la acti

tud que el niño aprendió, 
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PROGRAMA NUMERO 

GUIA DE REGISTRO GENERAL 
¡-;cM.BRE1 

CATEGORIA FRECUENCIA 

APOYOS Ell.PlRlCO CONGHETOS 

CONSOLlDACIOll 

DlFERE!lCIACJON PROGRESIVA 

DIRIGIR LA ATEllClON 

DISCR!h\lNACION 

ENFO~UE ANALITICO Y ACTIVO 

ESTJMULAllTE E IMAGINATIVO 

ESTRATEGIAS DE ELABORACION BASlCAS 

ESTRATEGIAS DE ELABORACION COMPLEJAS 

ESTRATEGIAS DE ENSAYO BASICAS 

ESTRATEGIAS DE ENSArn COMPLEJAS 

ESTRATEGIAS ORGANlZACIONALES BAS!CAS 

ESTRATEGIAS ORGANIZACIONALES COMPLEJAS 

GUIAS PARA LA CODIFlCACION 

!MAGENES PARA LA CODIFICACION 

METAS REALISTAS 

0BJETIV01 PRESENCIA 

OBJETIVO 1 REDACCION 

ORGANIZACION EN SECUENCIA 

ORGANIZADORES COl~PARATIVOS 

ORGANIZADORES EXPOSITIVOS 

ORGANIZADORES INTEGRADORES 

PERCEPCION SELECTIVA 

PRACTICA 

--
TUTJ,L 



CONTlNUA PROGRAMA. NUMERO NOMBRE1 

HOJA DE REGISTRO // 2 

C A T E G O R J A FRECUENC l A TOTAL 

!'REFhEJUHT/\.~ 

PkEIEST 

POSTl-'RfaiUNT/,S 

RECONClLil1ClON IN'l'EGHADORA 

RELACIONAR TAREA~> Y CO~OClMlENTOS 

RESUMEN 

RETROAllMEiiTACI ON 

SUSCITAR LA EJECUCION 

TERMlNOS1 DEFlliICION 

TEHMINOS1 EMPLEO 

TRANSFERENCIA 

VALORAR EL CONOCIMIENTO COMO META 



PROGRAMA NUMERO 

\!l!Ii\ DE REGlS'rRO ESPECffICA 
NliMBRE1 

i"Rr.'.CUENCIA 

HADILIDADES INTELECTUALES 

Estimular recuerdo 

Dar ubjetivo 

Guiar el aprendizaJe 

Propiciar cjerci taciÓn 

DESTREZAS CüGNOSCIT!'IAS 

Preguntas 

Instrucciones Verbale:J 

Dar Objetivo 

!NFORM/,ClON VERBAL 

Contexto Significativo 

Distincion entre indicios 

Pr~ctica 

HABILIDADES MOTORAS 

Instrucciones Verbales 

Láminas o Dibujos 

Demostraciones 

Práctica 

Re troalimen tac ion 

ACTITUDES 

Obse!'veción de eleccion de un modele 

Reforzamiento de la eleccion 

TOTAL 
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