Tópicos de Diseño: Modelo Diseño de Instrucción de Glaser (1966).
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Es indudable que existen factores que están estimulando el desarrollo de los fundamentos científicos de la práctica educativa así como el desarrollo de empresas de “Ingeniería” que sirven de apoyo al profesional de la enseñanza. En varios sentidos estas empresas se parecen mucho a las organizaciones de “Ingeniería” tales como los fabricantes de productos farmacéuticos y los laboratorios de investigación industrial que proporcionan materiales para el uso de las profesiones médicas y de la ingeniería. Los factores que están estimulando la investigación y desarrollo básicos para la práctica instruccional son los siguientes:

a) El creciente reconocimiento entre los psicólogos de que su trabajo ha estado muy distante de los múltiples problemas de aprendizaje en el salón de clase. Esta toma de conciencia fue acelerada, por ejemplo, por la investigación básica que condujo a la enseñanza programada en la forma de textos programados y máquinas de enseñanza.

b) El creciente refinamiento profesional del maestro, está obligando a los investigadores del comportamiento a proporcionar conocimientos que tengan utilidad en el proceso educativo.

c) El creciente apoyo a través de centros y laboratorios que, a nivel nacional, se dedican a mantener relaciones de apoyo mutuo entre la ciencia del comportamiento y la práctica educativa.

De estas iniciativas surgirá “El Diseñador de Instrucción”; a lo largo de este capítulo se sugiere un marco conceptual y las investigaciones que pueden influir en sus actividades. Si el diseñador de instrucción existiese y trabajase dentro del contexto de la investigación y desarrollo, podríamos pensar que actuaría de la siguiente manera:

Primero, analizaría el área de la asignatura que se va a enseñar: física, matemáticas o cualquier otra. Él consideraría un área de conocimientos en términos del nivel de pericia de la ejecución que la caracteriza. Analizaría ejemplos que fueran representativos de la pericia en la materia, de acuerdo a las características de los estímulos que representan y el contenido de las propiedades de las respuestas que el estudiante debe hacer frente a ese contenido. (Por respuesta se entiende aquí actividades muy amplias que van desde la memorización a la solución de problemas). Continuaría luego analizando las características del área en términos de su estructura, quizás de acuerdo a las jerarquías conceptuales y reglas operativas.

Segundo, el diseñador de instrucción se dedicaría a examinar las características de los estudiantes a quienes se les va a enseñar. Determinaría en qué grado los estudiantes ya han adquirido algunos de los puntos que van a aprender; el nivel que tengan en ciertos prerequisitos del contenido, el grado en el cual sus aprendizajes previos podrían facilitar o interferir con el nuevo aprendizaje, y el grado en el cual los estudiantes tienen ciertas aptitudes como prerequisitos que consisten, por ejemplo, en discriminaciones sensoriales y habilidades motoras.

Estos dos primeros pasos le proporcionan al Diseñador de Instrucción información acerca de la ejecución deseable que debe obtenerse y de la conducta previa a la instrucción que debería poseer el aprendiz. El Diseñador deberá proceder entonces a tratar de pasarlo de un estado a otro. Esto plantea la tercera tarea: esta consiste en ayudar al estudiante a llegar a un estado de competencia en la materia a partir de un estado de conducta previa a la instrucción. Esto requiere la elaboración de procedimientos y material de enseñanza para emplearlos en el proceso educativo. Como parte de este proceso, debe tomar en cuenta los efectos motivacionales y la habilidad del estudiante para generalizar y extrapolar. Esto se logra proporcionando condiciones que van a tener como consecuencia el mantenimiento y ampliación de la pericia que se va enseñar.

Finalmente, el Diseñador de Instrucción deberá disponer las condiciones adecuadas para la apreciación y evaluación de la naturaleza de la pericia y el tipo de conocimientos logrados por el aprendiz con relación al patrón de ejecución que haya sido establecido.

Para muchos educadores, de hoy en día, esta descripción del proceso del diseño de instrucción les puede parecer técnicamente árida y ciertamente quizás se ha perdido cierta finura en el análisis. 

Pero se asume que una vez se hayan construido las técnicas básicas el maestro puede utilizar las herramientas de su profesión en forma razonable, con sentido artístico y sensibilidad. Los componentes que se han descrito son:

a) Análisis de las características de la pericia en la materia o rendimiento terminal.

b) Diagnóstico de la conducta precia a la instrucción o conducta de entrada.

c) Realización del proceso de instrucción o procedimientos de instrucción, y

d) Evaluación del rendimiento o de los productos del aprendizaje.

ANÁLISIS DE LAS CARACTERÍSTICAS DE LA PERICIA EN LA MATERIA

Cuando el Psicólogo cambia sus intereses del análisis del comportamiento, comprendido en tareas estandarizadas y arbitrarias que se utilizan en el laboratorio, a la identificación de los procesos comprendidos en el aprendizaje de comportamientos no arbitrarios (educación formal), que en general se enseñan en nuestra cultura, tiene que enfrentarse al problema de analizar las tareas comprendidas en el aprendizaje de tal comportamiento. La importancia de este problema fue subrayada por los psicólogos cuando tuvieron que dedicarse a entrenamientos prácticos; tal como se hizo en el programa de la Fuerza Aérea bajo la dirección de A.W.Melton. La preocupación por el análisis de tareas, es una reacción al hecho de que, mientras el investigador de laboratorio decide y estructura una tarea experimental pertinente a sus propósitos particulares, no puede hacer esto en un contexto educativo. En el laboratorio, mediante la preselección de la tarea que encaja en su problema, en cierta medida, se ha analizado sus características de estímulos y respuestas. Sin embargo, cuando trabaja con conducta no arbitraria y se encuentra con conducta arbitraria, tiene ante sí, el problema de identificar las propiedades de esa conducta arbitraria de tal manera que pueda proceder en su forma habitual. Como científico del comportamiento está acostumbrado a trabajar con conductas especificas y requiere de la misma situación en la enseñanza. La transición del laboratorio a la aplicación práctica, generalmente requiere esta consideración complementaria. Los recientes planteamientos y estudios de Bruner, por ejemplo, ponen de manifiesto una preocupación por la estructura de la materia y esto surge fundamentalmente de su preocupación de trabajar con materias y contenidos de la vida real.

La importancia del análisis de la materia se pone de manifiesto cuando un psicólogo (Lane, 1965) dedicado al estudio del aprendizaje de una lengua extranjera, descubre para su buena fortuna, que se ha dedicado mucho tiempo y esfuerzo a la especificación sistemática de las conductas terminales en la enseñanza de idiomas. Por el contrario, otro psicólogo (Markle, 1965) trabajando en el campo del lenguaje, indica que uno de los mayores problemas es la carencia de una mejor especificación de los comportamientos que debe enseñar el maestro de lenguaje. Es interesante señalar que en el lenguaje, la naturaleza prescriptiva de la gramática tradicional ha “determinado aparentemente métodos prescriptivos de enseñanza”. En este caso, las características de la materia afectaron las técnicas de enseñanza, y un análisis detallado de las propiedades de la materia, probablemente plantearía innovaciones de los procedimientos de instrucción. A continuación se sugieren algunos ejemplos de la influencia de las características de la materia en la investigación del proceso de aprendizaje y de enseñanza.

En primer lugar esta la distinción entre repertorios de componentes y repertorios de contenidos. Los repertorios de  contenidos se refieren a un análisis orientado hacia la materia. Los repertorios de componentes se refieren al análisis del comportamiento. Un experto en la materia generalmente puede dividir su materia en subtópicos, con base en las interrelaciones del contenido, a la lógica y estructura de la materia. En contraste, un psicólogo le daría menos importancia al análisis de contenido y más al análisis de comportamiento. Particularmente, busca cuál es el tipo de situaciones estimulo-respuesta que están incluidas. La preocupación de los psicólogos por las taxonomías (Melton, 1959); refleja los primeros intentos en desarrollar esquemas para describir y analizar los repertorios de componentes.

Desde el punto de vista de la instrucción, los requisitos prácticos para el análisis de repertorio de componentes constituyen la identificación del tipo de conducta deseada, en forma tal que se le pueda proporcionar al aprendiz procedimientos de instrucción y condiciones ambientales que faciliten, lo mejor posible, el aprendizaje de ese tipo particular de comportamiento. La suposición implícita es que el aprendizaje de diferentes tipos de repertorios de componentes requiere de diferentes tipos de procedimientos de enseñanza; el trabajo de la investigación es identificar los procesos de aprendizaje y los procedimientos de instrucción apropiados que estén asociados con los diferentes repertorios de componentes. Planteamientos de este tipo subyacen en el análisis que hace Gagné (1965), de los objetivos de enseñanza para el diseño de instrucción, cuando enumera la diferenciación de respuestas, asociación, discriminación múltiple, cadenas de comportamiento, concepto de clase, principios y estrategias, todos estos como categorías de comportamiento. A la vez que sugiere las condiciones de aprendizaje que son relevantes para cada categoría.

El diseñar condiciones óptimas de instrucción consistiría, entonces en seleccionar las tácticas apropiadas para las categorías de comportamiento que están incluidas en las características –que no son contenido- de los objetivos de instrucción (Gilbert, 1962). En este contexto, campos como la lingüística y la lógica dedicadas al análisis del conocimiento organizado, deberían progresivamente ser útiles proporcionándonos salidas al problema de las relaciones entre las estructura de la materia y la estructura del comportamiento que se requieren para el aprendizaje.

Por ejemplo un análisis que contraste los requisitos lingüísticos de la lengua materna del estudiante con los del idioma extranjero a aprenderse pueden proporcionar detalles que permitan elaborar una prescripción de instrucción.

En segundo lugar está la distinción entre producto y proceso. La tendencia hacia el análisis conductual de los objetivos de instrucción ha llevado a utilizar el termino objetivos tipo “proceso”. El curriculum para Ciencias de la Escuela Elemental, desarrollado bajo los auspicios de la Asociación Americana para el avance de la Ciencia, considera objetivos –proceso tales como observación, clasificación, predicción e inferencia. El contenido de los mismos, bien sea fenómenos tales como magnetismo, sonido, luz o calor o elementos biológicos son de importancia secundaria en este curriculum; es más importante el aprendizaje de “procesos”. Asimismo, en la enseñanza de la ciencia a nivel superior hay una creciente preocupación por el contenido actual de la ciencia más que por el “conocimiento formal descriptivo”. Y se pone énfasis en conductas tales como generar hipótesis, seleccionar hipótesis fructíferas, verificar hipótesis, decidir sobre la realización de experimentos y en rasgos del investigador mucho más generales, tales como la perseverancia y la curiosidad. La tendencia haca el enunciado de los objetivos denominados tipo proceso reflejan un reconocimiento de la importancia de los repertorios de los componentes.

Es bueno señalar sin embargo, que la palabra “proceso” en los objetivos proceso puede ser causa de confusión. El enunciado de un objetivo se refiere a un estado de comportamiento que constituye alguna ejecución del estudiante, la cual, o los resultados de la misma, pueden medirse de alguna manera. Es muy importante distinguir entre el estado de comportamiento y el proceso para lograr ese estado de comportamiento, el cual se efectúa mediante una secuencia de instrucción. Quizás en ninguna otra parte, en los años recientes, ha sido más evidente la confusión entre proceso y estado que en el reciente énfasis puesto en el “aprendizaje por descubrimiento”. Tanto en el trabajo práctico como en la investigación en esta área existe una confusión entre los dos tipos de eventos: uno tiene que ver con el aprendizaje mediante el descubrimiento (proceso) esto es, enseñar ciertos objetivos con un método de descubrimiento; el otro tiene que ver con aprender a descubrir (un estado de comportamiento) o enseñar para lograr un estado terminal que se manifiesta por la habilidad del estudiante en efectuar descubrimientos.

En tercer lugar, tenemos el significado de transferencias y formación de conceptos. Las propiedades de la materia determinan, en forma muy significativa las dimensiones a lo largo de las cuales se le va  a enseñar al estudiante a generalizar y a transferir sus conocimientos. La habilidad para generalizar y transferir es probablemente una función de la experiencia que incluye una variedad de ejemplos y diferentes instancias de la materia. ¿Pero qué es lo que define la variedad y qué define las diferentes instancias que conducen al conocimiento generalizable?. Para algunos aspectos de la materia hay poca ambigüedad acerca de si las variaciones en los ejemplos presentados al estudiante son instancias de una regla básica, sin embargo, a medida que la materia se hace más compleja la definición de los límites de los ejemplos puede hacerse difícil; pueden surgir problemas relativos a si el entrenamiento en varias instancias, puede en verdad, ser aplicado a nuevas situaciones.

La generalización es un componente significativo de la formación de conceptos y la influencia del análisis de las dimensiones de la materia pueden verse en forma más clara cuando se considera la enseñanza de conceptos. Muchos psicólogos estarían de acuerdo en que el procedimiento básico para la enseñanza de la habilidad para utilizar conceptos, comprende enseñar al estudiante a generalizar dentro de clases y a discriminar entre clases. El estudiante debe aprender a efectuar las mismas respuestas a todos los elementos que caigan dentro de una clase y a responder en forma diferente a elementos de clases diferentes. El procedimiento de este caso puede ser ilustrado con el ejemplo de enseñarle a un niño los conceptos de rojo y azul. Se le presentan una serie de ensayos de discriminación y generalización con los colores rojo y azul. Las otras propiedades de los objetivos se varían al azar, de manera tal, que estudiante aprenda a generalizar sobre objetos que solamente tengan como característica común en color. Por ejemplo: primero, se le muestra al niño sucesivamente un conjunto de tres objetos, dos rojos y uno de otro color. Cada vez que se le presentan estos tres objetos se le pregunta ¿cuál de ellos no es rojo?. Esto se repite varias veces con sólo dos objetos azules, de esta manera se establecen discriminaciones entre rojo y no rojo y entre azul y no azul. Al niño se le pueden presentar entonces dos objetos uno azul y otro rojo y preguntarle ¿cuál es el rojo? o ¿cuál es el azul?. Se puede aumentar el número de objetos no rojos y no azules de manera tal que solamente uno entre varios objetos sea rojo o azul. A fin de realizar el entrenamiento para la generalización se incluyen una serie de objetos con una gran variedad de características en la secuencia de entrenamiento en discriminación de colores; objetos pequeños y grandes, claros y oscuros, suaves y ásperos, cercanos y alejados, cuadrados, triangulares y así sucesivamente. Esto evita que la respuesta roja y azul se asocie a estímulos que no sea el apropiado. Variando las propiedades de los objetos, el niño aprenderá a generalizar entre objetos en los cuales la característica común es el color. De esta manera se le presenta al niño una serie de experiencias graduadas progresivamente mediante las cuales adquiere los conceptos de azul y rojo.

Este proceso de instrucción se complica cuando las propiedades de la materia a generalizar y a discriminarse no están claramente delimitadas o son muy sutiles, por ejemplo en los conceptos de arte clásico o neoclásico o de Mozart joven y Mozart maduro. Esto se vuelve muy problemático, cuando no hay acuerdos entre los expertos y cuando hay imprecisiones semánticas. Algunas veces, la distinción entre las clases no está clara para el aprendiz debido a que carece del entrenamiento necesario para este caso. Otras veces, la dificultad estriba en imprecisiones de la materia.

En los tres puntos que se han mencionado se ha intentado mostrar que el análisis de los objetivos de comportamiento, es un área que no puede pasarse por alto en la investigación y desarrollo sobre aprendizaje que conduce a implementar en la práctica una enseñanza efectiva. Para enfatizar este punto, debemos recurrir al testimonio de otros: “tan importante es el principio de la programación que a menudo se le considera como la principal contribución del movimiento de las máquinas de enseñanza, pero el análisis experimental de la conducta tiene mucho más que ofrecer para una tecnología de la educación” (Skinner, 1965). Esto significa mucho más que solo analizar los objetivos de comportamiento; planteamiento que está indudablemente relacionado con el del autor. Al analizar la enseñanza de lenguaje, Markle dijo “en el caso de las destrezas evaluativas en literatura, la tecnología del análisis de tareas es crucial. No la tecnología del diseño de cuadros”. Gagné al hacer énfasis en objetivos secuenciales señala: “La secuencia de los objetivos...... se considera como el conjunto de variables más importantes en el proceso de instrucción, sobrepasando como factor crítico a variables más familiares como el tamaño del paso, forma de respuesta y otras”. Crawford, al considerar las amplias experiencias de la HumRRo (Oficina de Investigación de Recursos Humanos-Universidad George Washington) en el entrenamiento militar dice: “quizás la contribución más importante para el desarrollo del entrenamiento mediante la investigación, ha sido la determinación de métodos para la formulación de objetivos de instrucción” (1962).

DIAGNÓSTICO DE LA CONDUCTA PREVIA A LA INSTRUCCIÓN O CONDUCTA DE ENTRADA

Una vez que se han analizado los objetivos de comportamiento de una materia el diseñador de instrucción le presta atención a las características del aprendiz que va a alcanzar estos objetivos. Esto plantea los problemas de involucrados en el diagnóstico de la conducta anterior a la instrucción o el repertorio de entrada del aprendiz. Para los psicólogos interesados en la medición esto ha sido un tema fundamental. Para los psicólogos interesados en el aprendizaje, las diferencias individuales previas a la instrucción han sido relegadas, la mayoría de las veces, al error de varianza en el diseño experimental. Sin embargo, se hace cada vez más obvio que una psicología del aprendizaje que sea relevante a la práctica de la enseñanza no puede considerar a las diferencias individuales simplemente como error de varianza. Los estudios en el salón de clase, y en el laboratorio constantemente nos recuerdan que las diferencias individuales constituyen uno de los principios más importantes, aunque sea menos aceptados, tanto de la teoría del aprendizaje como de la enseñanza de materias (Suppes, 1964).

En las investigaciones e las enseñanzas programadas uno queda impresionado por la amplitud de la variabilidad de las tasas de aprendizaje de los estudiantes. La tasa de aprendizaje sin embargo, es solamente una de las dimensiones importantes de las diferencias individuales. Es la dimensión que ha sido enfatizada por la enseñanza programada, y probablemente es la más fácil de acomodar (a pesar de que su reconocimiento adecuado puede destruir la organización de una escuela). Hay otras dimensiones de las diferencias individuales de mayor o igual significación, que se refieren a los repertorios de componentes y de contenido del estudiante. Es decir, patrones de actitud, nivel de habilidades, etc. Por lo menos cuatro clases de variables previas a la instrucción son determinantes del nivel de rendimiento (Travers, 1963); a) el grado en el cual el estudiante ya ha adquirido las respuestas que se buscan, por ejemplo destrezas motora apropiadas; b) el grado en el cual los individuos han adquirido los prerequisitos para aprender las respuestas que se van a adquirir, v.g. saber sumar antes de aprender a multiplicar; c) el grado en el cual los individuos han adquirido el conjunto de variables de aprendizaje que consisten en los aprendizajes previos que pueden facilitar e interferir con el nuevo aprendizaje determinadas condiciones de instrucción, v.g. experiencia previa o informaciones en un área particular; y d) la habilidad del individuo para efectuar las necesarias discriminaciones que le permitan beneficiarse de la enseñanza, v.g. aptitud en percepción espacial.

En el proceso de instrucción, así como los objetivos definen la conducta perseguida, que se da por descontado como lo que va a lograrse, de la misma forma, la conducta previa a la instrucción debe aceptarse como un hecho; de otra manera, no podemos controlar rigurosamente o delimitar la conducta del estudiante hasta el punto de entrada en el proceso de instrucción. El conjunto de conceptos incluidos en la medida diagnóstica preinstruccional de las aptitudes, apresto y ejecución puede sistematizarse para el desarrollo teórico y para utilizarse en el diseño de instrucción. Por ejemplo; la predicción a largo plazo mediante pruebas de ejecución al final de un curso, pueden complementarse con medidas que predicen si el individuo puede lograr el próximo paso de instrucción. ”En algunos de los nuevos currícula hay datos que sugieren que las medidas de aptitud correlacionan menos con la ejecución al final del curso que con medidas de las unidades iniciales” (Crombach, 1963).

Mientras que la mayoría de los productos disponibles en enseñanza programada muestran una aterradora falta de reconocimiento de las diferencias de la conducta de entrada, recientes discusiones de la enseñanza programada están muy interesadas en esto (N.T. los trabajos de Keller y el movimiento de enseñanza individualizada representan en la actualidad el movimiento que toma más en cuanta las características de la conducta de entrada del estudiante). Markle al comentar la enseñanza del lenguaje, señala que la variabilidad de los estudiantes oscila desde ningún tipo de información a información equivocada y, que la mayoría de los programas que en la actualidad existen en el mercado, no tienen dispositivos para el diagnóstico y el posterior uso de esta información. Ella señala...”la tarea es imposible... no hay ninguna duda de que la enseñanza individualizada es una necesidad más que un lujo en la enseñanza del lenguaje”.

Carrol (1963) al discutir las implicaciones para la enseñanza del desarrollo del lenguaje en los niños señala: “Los maestros deben ponderar el grado en el que pueden intentar alterar un sistema de hábitos que no solamente se practica mucho, sino que también probablemente cumple un rol de soporte en el ajuste del niño en su medio escolar”.

Si el diagnóstico de la conducta previa a la instrucción se considera como la determinación de los repertorios de la conducta de entrada para la cual el proceso de instrucción está diseñado a guiar y modificar, entonces la investigación se reorienta en diferentes áreas. En el análisis del apresto, por ejemplo, la evaluación del hecho de que los factores del apresto difieren con la edad e individualmente deben complementarse con el análisis de las condiciones que influyen en estas diferencias y las contribuciones de éstas al aprendizaje.

El enfoque de las normas de desarrollo requiere una reconsideración. Las normas que existen en la actualidad, suponen condiciones de aprendizaje existentes, sin embargo, los nuevos ambientes del aprendizaje pueden cambiar las normas. Un enfoque para la investigación y desarrollo en la educación es ajustar el ambiente del aprendizaje a las capacidades, y luego estudiar las limitaciones de la maduración. Debería reorientarse la investigación en aptitudes. Si consideramos el diseño de ambientes de instrucción para infantes es de esperarse que el “currículo” no incluirá contenidos formales como matemáticas o lenguaje, sino más bien, la enseñanza de conductas que se asemejen más a las aptitudes. El tipo de experimento que podría considerarse sería ver a las aptitudes como requisitos de instrucción en una secuencia de progreso educativo. Una enseñanza adecuada de las conductas que comprenden la aptitud deberían, entonces, favorecer el aprendizaje subsecuente.

Con respecto a los repertorios previos a la instrucción, el problema importante es investigar las relaciones entre las diferencias individuales y las variables de aprendizaje y en forma más práctica, desarrollar técnicas para adaptar la instrucción a las diferencias individuales. El trabajo que se ha realizado en esta dirección señala que la identificación de la conducta de entrada pertinente puede convertirse en una tarea compleja y sutil. La conducta de entrada que facilita el próximo paso de aprendizaje, se relaciona a problemas difíciles tales como la identificación de las jerarquías de transferencias del aprendizaje. Más aún, la identificación de las diferencias relevantes en la conducta previa a la instrucción de un estudiante que aprende y otro estudiante que no aprende, puede ser extremadamente difícil de lograr. La identificación en términos no específicos tales como “nivel de aptitud inadecuado” o “escasa motivación” no proporciona los detalles de comportamiento que se requieran para diseñar una secuencia apropiada de enseñanza.

DESARROLLO DEL PROCESO DE INSTRUCCIÓN O PROCEDIMIENTOS DE INSTRUCCIÓN 

Una vez que se haya descrito el contenido, los repertorios de componentes involucrados en los objetivos de la conducta terminal, enunciado los sub-objetivos, y se haya descrito la conducta de entrada del estudiante, entonces se puede implementar un proceso de instrucción preciso.

Por ejemplo, si un estudiante está aprendiendo a producir fonemas que correspondan a grafemas no tiene la pronunciación de estos fonemas en su repertorio, lo primero que hay que hacer es enseñarle ese comportamiento. Si ya los ha aprendido, la instrucción se debe concentrar entonces en colocar las respuestas de pronunciación bajo el control de los grafemas apropiados. En el aprendizaje de la materia, el proceso de instrucción puede ser definido como la disposición del ambiente del estudiante para acelerar el aprendizaje que implica la pericia en una materia determinada.

Por lo menos tres tipos de procesos parecen estar involucrados: a) Lograr nuevas formas de comportamiento en el estudiante, tales como nuevos patrones de lenguaje o destrezas nuevas como escritura a mano; b) lograr nuevos tipos de control de estímulo, por ejemplo, aprender a leer después de haber aprendido a hablar, de tal forma que la respuesta aprendida de producir sonidos pueda adscribirse a símbolos visuales particulares y c) mantener el comportamiento del estudiante. Esta tercera categoría tiene menos que ver con cambios del comportamiento y está más relacionada con aumentar la probabilidad de que el estudiante se comporte de determinada manera y, por lo tanto, a menudo se le califica bajo el término motivación. A continuación se presentan algunas breves consideraciones sobre estas categorías.

Lograr nuevas forma de comportamiento.

Una característica muy evidente del aprendizaje que lleva a la maestría de un contenido, es el aumento progresivo de las respuestas del estudiante. En el aprendizaje de respuestas complejas, la ejecución inicial del estudiante es variable y muy rudimentaria, en muy pocas ocasiones alcanza a igualar el criterio de la maestría en la materia. Los procedimientos de instrucción efectivos, toleran las respuestas iniciales burdas del estudiante, y en forma gradual, lo van llevando hacia la maestría. El proceso de instrucción, por lo tanto debe comprender el establecimiento progresivo de criterios más rigurosos a medida que avanza la ejecución del estudiante. La creciente pericia en el nuevo aprendizaje se logra reduciendo gradualmente el margen permisible de error. Si deseáramos enseñar ritmo y tiempo a un estudiante de música sería poco realista recompensarlo solamente en aquellas ocasiones en las que él brevemente lograra una respuesta exacta. Ya que la ejecución inicial del estudiante novato sería muy variable, los estándares deberían ser inicialmente muy groseros, y los criterios de ejecución deben irse modificando a un ritmo que garantice un progreso continúo hacia la maestría. A cada nivel sucesivo, la variedad de la ejecución aceptable debería incluir una mayor cantidad dentro de la variedad que ya estén presentes en la ejecución del estudiante, de manera que, puedan haber ocasiones más frecuentes para que se le pueda reforzar el éxito. Sobre la secuencia de instrucción, la variedad de la ejecución observada se alineará con las variaciones particulares de la ejecución aceptable que hayan sido definidas como competencias en la materia. En el transcurso de una secuencia de instrucción, una restricción súbita o inapropiada en los criterios de ejecución es uno de los cambios ambientales que pueden conducir a la frustración o pérdida de interés.

Lograr nuevos tipos de control de estímulo.

Comparado con el proceso que acabamos de describir, un proceso igualmente importante, si no más, en el aprendizaje de una materia es el control de la ejecución mediante determinados estímulos. El aprendizaje de un idioma extranjero, por ejemplo, ha puesto de manifiesto la importancia de la transferencia a partir de un repertorio inicial a un repertorio deseado. Se dice, que a menudo existe la dificultad en la enseñanza de la traducción a transferir de una clase de estímulos a otra, la respuesta verbal “flower” tiene que ser transferida de la palabra inglesa “flower” a la palabra alemana “die Blume”. La reestructuración del repertorio de entrada del estudiante, es la tarea de instrucción pertinente, esto comprende, enseñar nuevas formas de respuesta, y transferir el control de los estímulos a nuevos aspectos de la materia. Otro ejemplo, simplificado de la transferencia del control del estímulo es el aprendizaje de un niño a identificar y denominar los colores. El niño puede decir las palabras “rojo” y “azul”. El maestro tiene a su disposición estas respuestas. El maestro debe ahora colocar esa respuesta bajo el control de los estímulos adecuados rojo y azul de manera tal que esos colores puedan ser llamados por su nombre. La transferencia del control del estímulo es un proceso importante, comprendido en enseñarle a los estudiantes a dar respuestas a discriminaciones más precisas de materia y en enseñarle a utilizar destrezas previamente aprendidas en respuesta a nuevo material del contenido (Taber, Glaser y Schaefer, 1965).

Mantenimiento de la conducta.

El proceso que acabamos de describir, de lograr nuevas formas de respuestas y nuevos tipos de control del estímulo, supone solamente que la conducta de un experto en una materia dada se caracteriza por la facilidad con la cual este comportamiento puede ser evocado por el contexto particular de un contenido dado. Otra característica del comportamiento del experto es que aparentemente se mantiene a sí misma. El experto puede continuar respondiendo por períodos relativamente largos de tiempo sin ayuda externa aparente, ni el soporte de las insinuaciones y referencias que requiere un novato. No solamente la conducta del experto está orientada y controlada por la materia, sino que a medida que aumenta su competencia en la materia, se puede caracterizar como autosuficiente y altamente independiente de soportes del ambiente. La investigación y desarrollo en la enseñanza y aprendizaje de tales secuencias autosuficientes constituye un importante problema que está relacionado con las situaciones que mantienen el comportamiento como la motivación y curiosidad.

ALGUNAS CONDICIONES QUE AFECTAN EL PROCESO DE INSTRUCCIÓN

Si asumimos que el aprendizaje comprende los tipos de procesos que acabamos de describir, podemos examinar algunas de las condiciones que afectan estos procesos. Las condiciones que vamos a describir son las sugeridas por los psicólogos experimentales y por los intentos prácticos de la enseñanza programada. Al discutir estas condiciones, es conveniente introducir otro término: conducta provisional o de transición. Si las secuencias de instrucción están orientadas a modificar la ejecución del estudiante a fin de llevarlo, a partir de la conducta de entrada, a un comportamiento terminal especificado, entonces, la conducta provisional se define como aquel comportamiento que realiza el estudiante mientras logra un nivel de competencia adecuado al comportamiento terminal. Las condiciones para realizar un aprendizaje eficiente de los comportamientos provisionales pueden ser completamente distintas a las eventuales condiciones en las cuales va a manifestarse la competencia en la maestría. Como ejemplo de las condiciones que afectan el proceso de instrucción, que pueden ser objeto de investigación psicológica se consideran los siguientes: secuencia, factores de estímulo y de respuesta, práctica y contingencias de respuestas. 

Secuencia

Las secuencias de la conducta provisional es una condición de aprendizaje que requiere un análisis detallado. La idea de progresión gradual de la enseñanza programada es una noción que está asociada. Sin embargo, se requiere un análisis más sutil. Los autores generalmente señalan que su materia no está organizada en forma secuencial, como podrían estarlo las matemáticas, por lo tanto la instrucción en su materia no pude tener una secuencia tan cuidadosamente preparada. Más aún, su materia requiere que se manejen a la vez muchas consideraciones en forma tal que el estudiante pueda actuar en una forma integrada. Sin embargo, cuando uno se dedica a dilucidar los detalles de la materia en la forma de una secuencia de instrucción, y a establecer metas parciales a alcanzar, la idea del “todo a la vez” pareciera desmoronarse. Se deben tomar decisiones con base en algún fundamento sobre “que” se debe aprender antes de “que”. Los requerimientos de la secuencia atraviesan muchas áreas de interés para la investigación psicológica, siendo una de las más importante la transferencia, particularmente la transferencia del aprendizaje de un sub-objetivo a los requisitos de entrada del próximo sub-objetivo. Como la ha señalado Suppes, la identificación de la estructura de los subconceptos que determinan la naturaleza de la transferencia, es un problema central en la teoría del aprendizaje en relación a la instrucción.

La secuencia tiene que ver con la noción de una progresión gradual de la dificultad en  las jerarquías de aprendizaje. Un análisis de lo que se entiende por “dificultad” y de las variables que afectan la “dificultad del aprendizaje” puede incluir una cantidad sorprendente de factores de contenido. El análisis de Silberman (1965) de los factores que afectan la secuencia en el aprendizaje de la lectura, ilustra la complejidad señalada. Las variables que enumera incluyen frecuencia de las palabras, frecuencia de las letras, estructura sintáctica, significación, patrones de redundancia, pronunciabilidad, longitud de las palabras y de las oraciones, familiaridad con las palabras, semejanza de estímulos y correspondencia entre grafemas y morfemas.

Los requerimientos de las secuencias plantean por lo menos tres problemas para el diseño de secuencias de instrucción: a)regularidad de la estructura, b)disponibilidad de la respuesta y c) similitud y disimilitud de los estímulos. La regularidad de la estructura se refiere a la estructura del desarrollo del concepto. El descuido de esta área resulta evidente cuando se examinan la mayoría de los métodos actuales de enseñanza de la lectura. Parece haber muy poca regularidad en el desarrollo de, por ejemplo, los conceptos fonémicos, o regularidades morfémicas, tales como los primeros que se enseñan en el programa de lectura de Buchanan (1963) o en el segundo caso en el programa de análisis de las palabras de Markle (1962).

La disponibilidad de respuestas se refiere a la noción de que las respuestas a aprenderse en el transcurso de una secuencia de instrucción deben estar disponibles en el momento en que se requiera asociar estas respuestas con, o quedar bajo el control de, estímulos relevantes de la materia. En esta área en la cual hay investigaciones de aprendizaje verbal, por ejemplo, Underwood y Schulz (1960) concluyeron que la pronunciabilidad de ciertas unidades verbales era un predictor del grado en el cual se aprendían estas unidades en experimentos en asociación de palabras. La disponibilidad de respuesta pareciera haber sido subestimada en el diseño de instrucción. Por ejemplo, en la enseñanza de la lectura a menudo hay muy poca relación de los patrones sintácticos y de lenguaje entre el habla de los niños y el material mediante el cual aprenden a leer. Se ha sugerido que, una relación más estrecha entre ambos puede beneficiarse con la facilitación presente en la disponibilidad de respuesta. En las tablas jerárquicas de Gagné de sub-objetivos (1962) un factor importante es la disponibilidad de respuesta, la cual facilita el aprendizaje del próximo sub-objetivo.

La similitud y disimilitud del estímulo, en la secuencia de instrucción, se refiere a procedimientos tales como introducir el contenido de una materia de acuerdo a una progresiva similaridad de forma o significado. Las disimilitudes simples se introducen al principio y luego que se aprenden estas discriminaciones se introducen otras más difíciles. En el aprendizaje de correspondencias entre grafemas y morfemas, algunos procedimientos de instrucción programada (Buchanan, 1963) toman en cuanta esto, no introduciendo todas las letras del alfabeto en las etapas iniciales de la enseñanza de la lectura, sino solamente las letras que tienen máxima discriminación. Las letras que son más difíciles de discriminar se reservan para cuando ya se ha formado un adecuado vocabulario de lectura con base en las letras inicialmente aprendidas.

Factores de estímulo y respuesta. Además de las condiciones de la secuencia, es necesario en instrucción decidir sobre la forma en la cual el estudiante puede rendir, y determinar cómo se le va a presentar el material de contenido. Esto ya ha sido mencionado cuando se consideró el análisis del contenido de la materia. Los aspectos de estímulo y respuesta del área de la materia, determinan dimensiones a lo largo de las cuales el estudiante puede interactuar con esta. En la instrucción actual, en donde los materiales impresos llevan la mayor parte del peso de la presentación de la instrucción, los educadores escasamente han comenzado a investigar nuevas posibilidades para proporcionar una interacción entre el estudiante y su materia. Posibilidades que están dictadas por las características del estímulo y la respuesta de una materia. Podría ser posible mostrarle al aprendiz formas para ver y manipular su materia, de manera tal, que se amplíe y se enriquezca su contacto con ella y formar un ambiente de aprendizaje en el cual las dimensiones de la materia no tengan que ser reducidas tan drásticamente como cuando tienen que forzarse dentro de un ambiente de aprendizaje, fundamentalmente de papel impreso. La ingeniería y la Ergonomía han trabajado en el análisis experimental de los dispositivos de presentación, en las características de las respuestas mediante las cuales los seres humanos se comunican con su ambiente. Una preocupación semejante puede expresarse en educación con relación a la “interface” (N.T. el término interface implica el punto de contacto entre 2 componentes de un sistema) entre el estudiante y la materia. Es necesario examinar las características de presentación y de respuesta mediante las cuales un estudiante puede interactuar con el contenido de una disciplina (Glaser, Ramage, Lipson, 1964). Un ejemplo de está interesante línea es el desarrollo de insumos gráficos y facilidades de salida en los sistemas de instrucción automatizada, que pueden eliminar para el estudiante las restricciones de los teclados de insumos de una sola dimensión. En la instrucción con asistencia de computadoras una de las mayores innovaciones que se requiere, es en lo relativo a la forma de las consolas de insumo y de salida lo cual es posible con la tecnología existente.

Práctica. Mucho de los primeros experimentos de enseñanza programada, comprendían la manipulación del número de pasos de un programa de manera tal, que programas con distinto número de cuadros, pero que enseñaban lo mismo, se comparaban. Los resultados obtenidos en varios estudios realizados en esta dirección, a lo largo de estas líneas, son ambiguos (Holland, 1965). Sin embargo, sirven para que nos demos cuenta, de lo poco que sabemos, y que puede aplicarse acerca de la variable práctica, la cual constituye un antiguo y respetable tópico en los estudios de aprendizaje. En el diseño de programas, la cantidad de práctica y de revisión necesaria requiere determinarse empíricamente, y definitivamente está afectada por las diferencias individuales. Un estudio piloto de Hawker, mostró que después de que se ha completado un programa, al menos un quinto de los cuadros pueden eliminarse sin modificar el rendimiento promedio alcanzado por el grupo.

En un estudio completado por Reynolds y Glaser (1964), en el cual se incluyeron secuencias experimentales de Ciencia General en un programa mucho más amplio de enseñanza de Ciencias a nivel de Bachillerato. Se investigó la cantidad de repetición del estímulo y la respuesta en aprendizaje de términos técnicos, también se investigó el espaciamiento de las secuencias de repaso. Los resultados, medidos en términos de aprendizaje inmediato y retención, mostraron que las variaciones en la repetición tenían solamente efectos transitorios, pero que la revisión espaciada en el curso de una secuencia de instrucción programada facilitaba, en forma significativa, la retención del material revisado. Resultados semejantes, en una situación de laboratorio que comprendía el aprendizaje de pares asociados con práctica en masa ha sido reportado por Greeno (1964). Los resultados sugieren que, la muy a menudo criticada monotonía de repetición que se encontraba en los primeros materiales de instrucción programada, tienen en verdad muy poco valor en propiciar la retención, y puede ser sustituida, beneficiosamente, por una serie de secuencias breves de instrucción en varios tópicos relacionados, intercalando revisiones del material anterior. La conclusión general es que el problema de la práctica, la revisión y la retención con contenidos académicos significativos requiere más ayuda de la psicología experimental y, asimismo, requieren una investigación extensa tanto en el contexto educativo como en el laboratorio.

Contingencia de respuestas, errores y correcciones. Es un hecho que la práctica, en sí, no modifica el comportamiento, pero las condiciones de la práctica que proporcionan consecuencias a las acciones de un individuo, sirven para modificar su comportamiento. Estas contingencias de respuestas influyen el curso del aprendizaje. Debido a que hay tantas cosas que se desconocen, el estudio de las relaciones contingentes entre la conducta y los eventos consecuentes, constituyen un área clave de investigación, tanto para la investigación básica como la aplicada del aprendizaje, lo cual es relevante para la instrucción. Aunque muchos estudios han señalado la poderosa influencia de varias operaciones reforzantes (por ejemplo Fred S. Keller y Schoenfeld en sus  Principios de Psicología, 1950 y Fester, C.B. y B.F. Skinner, Programas de reforzamiento, 1957). Swets y sus colaboradores (1962) al estudiar una tarea de categorizar las características de diferentes sonidos, concluyeron que “una retroalimentación muy extensa puede ser perjudicial... y no proporciona ningún apoyo para la hipótesis de que la eficiencia del aprendizaje varía directamente con la probabilidad de refuerzo”. Tales hallazgos, negativos, pueden atribuirse a muchos factores, por lo tanto, es necesario analizar esto cuidadosamente, particularmente con respecto a la naturaleza del repertorio y componente terminal, y de la secuencia entre la conducta provisional y la conducta terminal.

Las contingencias de respuesta caen en diferentes clases, siendo una de estas los eventos de refuerzo y otras la extinción, el castigo y la corrección. Se sabe, al menos, basándonos en el sentido común, que los individuos aprenden de sus errores, pero sabemos muy poco acerca del proceso de cómo utilizar la conducta errónea en forma eficiente. La corrección es altamente importante para la instrucción, pero en general ha sido subestimada en los estudios psicológicos. La corrección se refiere a la contingencia mediante la cual una respuesta incorrecta es seguida por un evento estímulo que sirve para informarle al estudiante sobre la naturaleza de la respuesta correcta, en forma tal que le indica la respuesta correcta, le muestra como obtener la repuesta correcta, lo hace que ejecute la respuesta correcta y así sucesivamente. ¿Cómo aprenden los estudiantes de sus errores?. Algunos investigadores (Kaess y Zeaman, 1960), después de haber estudiado el aprendizaje en situaciones de escogencia múltiple, con alternativas incorrectas presentadas al estudiante, concluyeron que las alternativas incorrectas aumenta la probabilidad de que el estudiante repita su error. Suppes y Ginsberg (1962) reportan la conveniencia de procedimientos abiertos de corrección para facilitar el aprendizaje del niño (N.T. por respuestas abiertas se entiende escribir o seleccionar alternativas en oposición a solamente pensar en la respuesta correcta). La literatura de investigación parece sugerir que pueden haber diferencias en los efectos de corrección entre niños y adultos, y también diferencias en función de la conducta aprendida. Sin embargo, estos son puntos para la investigación. El punto principal es que una importante área para la investigación sobre el aprendizaje, relevante para la práctica de la instrucción, es la clase de contingencia de respuestas denominadas correcciones. En estudios recientes se han efectuado contrastes muy interesantes entre los hallazgos en el tema de aprendizaje con errores vs aprendizaje sin error. El trabajo de Skinner con las máquinas del aprendizaje ha puesto el énfasis en minimizar el error. Ha habido cuestionamiento a las teorías en las cuales, responder un estímulo inapropiado, y por lo tanto la aparición del error, es condición necesaria para la formación de discriminaciones. El fundamento general para minimizar el error en la enseñanza pareciera ser el siguiente: Primero, Cuando ocurren errores hay una falta de control sobre el proceso del aprendizaje, y esto da oportunidad para el refuerzo intermitente de respuestas incorrectas. Esto trae como consecuencia efectos de interferencia, que tienen una gran resistencia a la extinción. Segundo, Las frustraciones y los efectos emocionales, que son difíciles de controlar, están asociados con la extinción e interferencia del error. Tercero, Un aprendizaje más rico, que es, rico en asociaciones, tiene lugar cuando la historia asociativa del aprendiz se aplica para ampliar su aprendizaje. Esto se logra a través de mediadores o ayudas temáticas que utilizan en forma positiva el conocimiento existente, y sirven para guiar el aprendizaje. Quizás otra razón en esta tendencia de minimizar el error es, como ya se ha dicho, que el uso de los errores, y el posible valor de las respuestas incorrectas no ha sido investigado, ni amplia ni sistemáticamente, como lo han sido otras contingencias de respuestas.

Quienes están dedicados a procedimientos de enseñanza más adaptativos que los programas lineales Skinnerianos, presentan argumentos de que el error debe ser utilizado en el transcurso de la enseñanza (Lewis y Pask 1963). Su procedimiento requiere que el estudiante determine, haciendo algún tipo de error, el tipo de instrucción que debería recibir a continuación. Si se diseñan controles adaptativos eficientes, se pueden identificar las debilidades del estudiante, mediante la selección de respuestas alternativas. Cuando se carece de procedimientos adaptativos para manejar el error, la minimización del error tiene que formarse en el procedimiento de enseñanza. Los que abogan por la minimización del error, reconocen su presencia pero se hacen la vista gorda cuando diseñan un programa para una población particular de alumnos. Tales programas adaptativos intentan eliminar el error sin permitir que se manifieste en errores abiertos. Estos programas de instrucción que tratan de evitar el error, deben tomar medidas para una mayor cantidad de posibilidades de error que los que en realidad cualquier estudiante tuviera la posibilidad de cometer y probablemente terminan con una serie de tareas que no ofrecen ningún desafío al estudiante. El colofón es que una interesante área de investigación en aprendizaje, relevante a la práctica educativa, es el estudio de las contingencias de respuesta que siguen a la aparición de las respuestas incorrectas. 

Contingencias de respuestas-refuerzos efectivos. Otro problema general con respecto a las contingencias de respuestas es el de determinar los reforzadores efectivos en una secuencia de aprendizaje de la materia. También tenemos un problema práctico relacionado, de cuáles contingencias de refuerzos pueden utilizarse en el diseño de instrucción. Como se sabe los refuerzos pueden ser muy sutiles. Por ejemplo, Skinner señala que ciertas “consecuencias se utilizan para motivar al lector inicial cuando un libro de texto se diseña para que sea ‘interesante’ Tal refuerzo, sin embargo, no es contingente con la exactitud de la respuesta en la forma que se necesite para modelar una conducta diestra” (1957). El punto es que un texto interesante puede reforzar la conducta involucrada en obtener sentido de un material impreso, pero no puede reforzar en forma diferencial respuestas correctas fonémicas (Silberman, 1965). Los eventos reforzantes deben determinarse con base en un detallado análisis de las relaciones apropiadas entre los repertorios de componentes y repertorios de la materia. Así como uno identifica cuáles estímulos se perciben calientes o fríos, agradables y desagradables, asimismo es necesario identificar cuáles son los eventos que pueden servir como reforzadores para los estudiantes en el transcurso del aprendizaje de ciertas materias.

Los estudios de aprendizaje e instrucción sugieren la efectividad de ciertos eventos como condiciones generales reforzantes. Como ejemplo, un aparentemente poderoso reforzador en el aprendizaje es el control abierto del ambiente físico. Esto ha sido sugerido particularmente por el trabajo de Moore (1964) en lo que él denomina un ambiente respondiente. Esto se refiere al aprendizaje de contenidos de materias, especialmente en relación con el estudio de conductas denominadas en, general, curiosidad y exploración. Durante la pasada década una creciente cantidad de investigaciones fue dirigida al estudio de esta área.

Los estudios con animales han estado dirigidos a descubrir e identificar variables, que pueden servir para iniciar y mantener la conducta de curiosidad y la exploratoria, sin que estén presentes los motivos convencionales que se usan en el laboratorio tales como hambre, sed, o cualquier otra condición de privación. Las respuestas específicas que han sido observadas, son respuestas tales como orientación, acercamiento, investigación y manipulación. Las variables significativas que influyen en tales respuestas exploratorias, se han caracterizado como objetos estímulo o patrones que son novedosos, no familiares, complejas, sorprendentes, incongruentes, asimétricos y otros. Todos estos aspectos generalmente pueden describirse como un cambio en estímulo presentado al individuo. La investigación ha señalado que la fuerza de la conducta exploratoria que se produce, está relacionada positivamente, dentro de ciertos límites, al grado del cambio en la situación de estímulo introducida en el ambiente. Un cambio grande o muy abrupto, es sin embargo un disruptor y puede impedir la exploración.

En las situaciones complejas un individuo encuentra cambio mediante la interacción con, o la manipulación de, los elementos de un patrón de estímulo. Tal interacción proporciona cambios en el estímulo que pueden iniciar la conducta de curiosidad y exploratoria. Las investigaciones han demostrado que los comportamientos se aprenden cuando conducen a un cambio en la presentación del estímulo. Por lo tanto, además del cambio de estímulo que produce conducta exploratoria, los experimentos muestran que el organismo responderá a fin de garantizar estímulos nuevos y no familiares. En general, estos hallazgos demuestran que el cambio del estímulo o variación sensorial pueden utilizarse para reforzar selectivamente los comportamientos que resultan en el cambio del estimulo, y que esta variación en la situación del estimulo puede servir en forma concomitante para inducir la conducta exploratoria. Cuando el cambio de estímulo se utiliza como un estimulo reforzante, parece razonable hipotetizar que las variables de aprendizaje que influyen en la adquisición y extinción, van a influir en la adquisición y extinción de las conductas exploratorias y de curiosidad, de la misma forma, como lo hacen con otras conductas aprendidas. Esto sugiere, que tanto la curiosidad como la exploración del estudiante, debe ser inducida y mantenida en forma selectiva en un ambiente de instrucción, el cual proporciona, una apropiada variación y cambio, tanto en las características del estímulo de los materiales de contenido que enfrenta el estudiante, como en las respuestas que debe efectuar ante estos materiales.

MEDIDA DE LOS PRODUCTOS DEL APRENDIZAJE O EVALUACIÓN DEL RENDIMIENTO

Una tecnología de la enseñanza eficiente se apoya sustancialmente en la medida efectiva de la competencia del estudiante en la materia, al principio, en el transcurso y al final del proceso educativo. El dominio de las destrezas y conocimientos requeridos para iniciar una secuencia de instrucción, y continuar a lo largo de su desarrollo, garantiza la disponibilidad de la conducta, en la cual el maestro y el estudiante pueden basarse para utilizarlas en el aprendizaje subsiguiente. En otro artículo, el autor ha señalado (Glaser, 1963) que el trabajo reciente en diseño de instrucción, tal como el de la enseñanza programada ha llevado a un lugar prominente un número de interrogantes que se refieren a la naturaleza de las medidas del rendimiento del estudiante, y de la evaluación de la competencia en la materia (como podría ser definido por los expertos en la materia). Las medidas de rendimiento pueden definirse como la evaluación de la conducta-criterio que comprende la determinación de las características de la ejecución del estudiante con relación a patrones especificados. Se hace una distinción entre medidas de rendimiento y medidas de aptitud, en términos de que los instrumentos utilizados para apreciar el rendimiento están específicamente interesados en las propiedades del rendimiento actual, con énfasis en la significación de su contenido. En contraste, las medidas de aptitud derivan su significación de una relación demostrada entre la ejecución actual y la obtención en el futuro de un determinado conocimiento o destreza. En ciertas circunstancias, naturalmente, este contraste no es tan evidente, por ejemplo, cuando las medidas de rendimiento se utilizan como una variable de predicción.

Los puntajes obtenidos en una prueba de rendimiento nos proporcionan, fundamentalmente, dos tipos de información. Una se refiere al grado en el cual el estudiante ha logrado un rendimiento criterio, por ejemplo, si puede preparar en forma satisfactoria un reporte de un experimento o resolver cierto tipo de problema en matemáticas. El segundo tipo de información que nos proporciona una puntuación en una prueba de rendimiento, es el orden relativo de los individuos con respecto a su rendimiento en una prueba; por ejemplo, si el estudiante A puede resolver problemas más rápidamente que el estudiante B. La diferencia principal entre estos dos tipos de información estriba en el patrón utilizado como referencia. El patrón contra el cual se compare la ejecución del estudiante, a fin de obtener el primer tipo de información, es la conducta criterio, que define la competencia progresiva en la materia, a lo largo de un continuo rendimiento. Los niveles criterio de competencia pueden establecerse en cualquier punto de la instrucción donde sea necesario, obtener información relativa a lo adecuado de la ejecución del estudiante. Los objetivos que se definen en términos de comportamiento, describen las tareas específicas que un estudiante debe estar en capacidad de ejecutar a fin de lograr un conocimiento particular o un nivel de competencia. Los puntajes del estudiante en estas tareas proporcionan información explícita sobre lo que puede y no puede hacer, e indica la correspondencia entre lo que el estudiante puede y el criterio de rendimiento en ese momento de su aprendizaje. Las medidas definidas en términos de tales patrones criterio, proporcionan información sobre el grado de competencia obtenido por un estudiante en particular, el cual es independiente de cualquier referencia a la ejecución de otros estudiantes.

Por otra parte, las medidas de rendimiento, también proporcionan información acerca de la capacidad del estudiante comparada con la capacidad de otro estudiante. En los casos en los cuales la posición relativa de un estudiante es el propósito principal de la medida no se requiere hacer referencias a criterios de conducta. Los exámenes de rendimiento educativo, por ejemplo, se administran frecuentemente con el propósito de determinar la posición relativa de los estudiantes en una clase o en la escuela, más que para determinar el logro de objetivos específicos de su curriculum. Cuando se utilizan medidas basadas en normas, el rendimiento particular de un estudiante se evalúa en términos de una comparación entre su rendimiento y el rendimiento de otros miembros del grupo. Este tipo de medidas no tiene que proporcionar información acerca del grado de rendimiento exhibido en realidad por el individuo. Nos indican si un estudiante es más o menos hábil que otro, pero no nos dicen cuál es el grado de habilidad de cada uno de ellos con respecto a las tareas de la asignatura. En gran parte las medidas de rendimiento que se utilizan en educación son basadas en normas; es necesario realizar trabajos que contribuyan al desarrollo de pruebas basadas en criterios a fin de evaluar los resultados del aprendizaje. Las medidas basadas en criterios pueden proporcionar información, tanto acerca del grado de competencia, como de la posición relativa.

Otro punto relacionado con estos aspectos, se refiere al hecho de que las pruebas de rendimiento se utilizan no solamente para proporcionar información acerca del estudiante, sino también, para proporcionar información acerca del efecto de diferentes procedimientos de enseñanza y de diseños de instrucción. Es muy probable que las pruebas que se elabora para ser sensibles a las diferencias individuales de los estudiantes, no sean el mismo tipo de pruebas sensibles a las diferencias producidas por diferentes condiciones de enseñanza. La teoría de los tests, en su mayor parte, ha estado interesada fundamentalmente en el desarrollo de pruebas que sean sensibles en forma máxima a las diferencias individuales. Pero muy poco trabajo ha estado dirigido al desarrollo de pruebas con el propósito de evaluar el currículo y el diseño del mismo. Este punto es ampliamente discutido en el artículo ya mencionado, y más aún, en el artículo de Cronbach (1963) relativo al mejoramiento de los cursos mediante la evaluación. Cronbach dice: “Me estoy convenciendo de que algunas técnicas y hábitos de pensamiento del especialista en evaluación son inadecuados para los estudios actuales del currículo. ¿Cómo podemos desligarnos de las conocidas doctrinas y rituales del juego de los tests?”. Luego agrega: “Hay tres propósitos que requieren procedimientos de medida que posean cualidades de alguna forma diferentes: el mejoramiento de cursos, decisiones relativas a los individuos y regulaciones administrativas”.


CONCLUSIÓN

Este capítulo ha intentado señalar algunos de los enfoques de investigación y perspectivas, que muy probablemente se introduzcan en el futuro en el diseño de procedimientos de instrucción, a medida que la ciencia del comportamiento y la práctica educativa comiencen a relacionarse en una forma mutuamente beneficiosa. Sería justo decir, que en la actualidad la influencia de la moderna psicología experimental en muy raras ocasiones tiene algún significado para el desarrollo de materiales de instrucción y procedimientos de enseñanza. Se puede hipotetizar que, en el futuro, cuatro áreas principales del proceso educativo van a recibir estas influencias: a) las metas de instrucción van a ser analizadas tanto en términos del contenido de la materia como de las categorías del comportamiento del estudiante, en forma tal que sugieran estrategias adecuadas de enseñanza. b) El diagnóstico de los puntos fuertes y débiles del aprendiz, previos a la instrucción para la adecuada orientación pedagógica, se convertirá en un proceso más definitivo, de manera tal, que pueda ayudar a diseñar un currículum especialmente adecuado para los estudiantes que lo van a tomar. c) las técnicas y materiales utilizados por el maestro van a sufrir un cambio significativo. d) Las formas en las cuales los resultados de la educación se midan, tanto para evaluar al estudiante como para mejorar el currículo, van a recibir mayor atención.

A medida que se den estos cambios, es muy probable que tendrán como consecuencia algunos cambios en el funcionamiento de las escuelas. Primero, el rol del maestro será reestructurado. Es muy probable que el maestro estará más interesado en la orientación individual de los estudiantes y el progreso individual, de lo que tiende a estarlo en la actualidad en su rol de mentor del grupo. Segundo, la meta de los educadores para la individualización del progreso del estudiante basado en los antecedentes del mismo, en la aptitud y el rendimiento estará más próxima lograrse a través de la reorganización de la escuela y nuevas prácticas educativas. Tercero, los materiales de instrucción y los dispositivos suministrados por la industria serán examinados con más rigor, en términos de su efectividad en la instrucción (así como los tests fueron examinados en términos de los reportes de confiabilidad y validez). Cuarto, la competencia en la materia será más fácil de lograr para una mayor cantidad de estudiantes en nuestras escuelas y las pruebas que midan el progreso hacia la pericia se convertirán en importantes ayudas para el control de calidad de la excelencia educativa. Estos desarrollos basados necesariamente en un cuerpo de principios pedagógicos en desarrollo, deberán conducir a la enseñanza hacia el status de una profesión respaldada por la disciplina del comportamiento subyacentes, que están adquiriendo paulatinamente relevancia para el proceso educativo.

