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RESUMEN

Fn esta investigacién se contrastaron técnicas de metodologfa de en-
seflanza de dos grupos de maestros del area rural de los Departamentos de
Chimaltenéngo v Sacatepéquez en Guatemala, uno de estos grupos recibié
como tratamiento un curso de formacifn profesional, denominado Curso-Ta-
ller 84, cuya finalidad fue lograr un cambio de actitudes en la rela-
cién maestro-alumno dentro del aula; el otro grupo de maestros no asis-

tié a dicho curso.

A los dos grupos se les aplic6é un instrumento de observacién cuanti-
tativa, reforzado por técnicas de observacifn cualitativa, para recabar
informaci6én general sobre el problema de investigacidn y cuantifiecar las
frecuencias con las que ambos grupos aplicaban refuerzo y retroalimenta-

cién de diversas categorfas, durante la préctica escolar,

Se observaron estas conductas, puesto que el Curso-Taller "84 enfa-
tizé el uso de esos reforzadores del aprendizaje, como parte de la meto-
dologta de enseflanza, Por lo tanto, se evaluaron las conductas y las

formas de ensefianza de los docentes y no el rendimiento de los alumnos.

La presente investigacién se fundament6 en otra investigacidén educa-
tiva, previamente realizada por la Universidad del Valle de Guatemala,
estudiando a la misma poblacién y muestra, perc con distinto problema de

investigacitn,

Xi



Mediante el andlisis estadi{stico de los resultados de este estudio se
pudo inferir que sélo existen diferencias estadisticamente significativas,

entre la metodologfia de ensefianza empleada por el grupo experimental y el

grupo control, en algunas de las técnicas pero no en todas,

Se encontré diferencias significativas entre las conductas de los dos
grupos de maestros en: "refuerzo wverbal" y "retroalimentacion explicando
el error de razonamiento', Estas técnicas de ensefianza fueron utilizadas
con mayor frecuencia por el grupo de maestros que asistieron al Curso-Ta- .

ller "84, Entre las dem&s técnicas de ensefianza observadas no se encon-

traron diferencias significativas entre ambos grupes,

Se recomienda que se impartan m4s cursps de adiestramiento de profe-

sores del 4rea rural con m&s duracién v mayor ntGmero de profesores,
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I. INTRODUCCION

Ls educacitn se ha caracterizado por ser un proceso en continuo cam-

bio, en cuyo interior se establecen interrelaciones humanas complejas y
se dan fenémenos sobre situaciones educativas, que no siempre pueden ser

explicados en forma racional,

Por eso la educacién, al igual que otras ciencias de la conducta, se
auxilia de la investigacién que aplica la metodologfa cientifica para es
tudiar los fenémenos y problemas educativos, para determinar las relacio

nes que existen entre las variables que los conforman,

Frecuentemente los resultados de una investigacién educativa condi-
cionan la realizacién de otros estudios sobre fendmencos relacionados con
el problema inicial, Asf, el presente trabajo estd basado en anteriores
actividades investigativas que se ejecutaron en la secuencia que se expg

ne a continuacién,

La primera utilizé técnicas etnogré&ficas y contrastd los estilos de
educacisn en el aAmbito escuela ¥y en el 4mbito hogar. Fue realizada por
la Universidad del Valle de Guatemala de 19é2 a‘1984, auspiciada por 1la
Organizaci6én de los Estados Americanos (OEA), en escuelas del &rea rural
indfgena Kakchiquel de los Departamentos de Chimaltenango y Sacatepéquez

en Guatemala,

Se encontraron diferencias culturales entre los estilos de educacién

que usan los padres indfigenas en el hogar y los maestros ladinos en la



escuela,

Se observé que en el hogar los nifios adquieren conocimientos y destre
zas provenientes de su educacién social orientada a prepararlos para ''de-
- fenderse en la vida"; al contrario, en la escuela confrontan serias difi-
cultades de aprendizaje y no se adaptan a la diferente forma de ensefianza

que se les imparte en ella,

Tomande como base los resultados de esta primera etapa de la investi-
gaci6n, se preparé y realizé en 1984 un Curso-Taller de formacidén profe-
cional extracurricular de maestros de escuelas rurales del area indigena

de los Departamentos de Sacatepéquez y Chimaltenango.

En éste se utilizé el Andlisis Transaccional, como marco referencial
para visualizar las relaciones alumno-docente e identificar patrones de
conducta y actitudes del maestro que pudieran afectar su eficacia como
docente, Frecuentemente los maestros desarrollan conductas esterectipa-
das surgidas como formas de adaptaciém social, las cuales se traducen en
comportamientos rigidos, prejuiciosos, sobre protectores, hostiles ¥y
autoritarios los cuales obstaculizan sus interrelaciones con los alumnos

e inciden negativamente en los logros del aprendizaje,

En 1985 se prosiguié con una tercera etapa de esta investigacidén com
parando las conductas y actitudes del grupo experimental de maestros (los
que asistieron al Curso-Taller de 1984) con las de un grupo de maestros
que no asistieron al curso; a fin de observar si habla diferencias en el
tipo de interracciones de éstos con Sus alumnos dentro del aula, Con es

te prop6sito se utilizé la observacidn cualitativa de conductas, combina




da con la observacidén cuantitativa, segdn el formato del Anexo A de este

trabajo.

La informacién recabada en las actividades anteriores, se analizé pa
ra determinar si hubo cambios significativos en la metodologia empleada
por los maestros del grupo experimental.(los que recibieron el Curso-Ta-
ller) v la empleada por maestros del grupo cgptrol qua no recibieron ese

curso.

A, Antecedentes del problema

Uno de los principales objetivos de cualquier sistema educativo es
lograr que la ensefianza sea efectiva en relaci6én a los objetivos educacio
nales fijados; aunque no siempre esos objetivos se logren a tal grado que
garanticen dominio en el aprendizaje, Cuando eso ocurre se critica al
sistema educativo por la "deficiente calidad" de la ensefianza; especial-

mente si &sta no es congruente con las necesidades de la sociedad,

Generalmente se considera que la respdnsabilidad por los resultados
de la enseﬁaﬂza recaen sobre el maestro, el alumno y/o la escuela; sin
embargo, pueden ser el producto de una metodologia de ensefianza inadecua-
da usada por los maestros y de un proceso de ensefianza memoristico, ale-
jado del entorno social y cultural del educando, Esto ocurre, sobre todo,
cuando el proceso de ensefianza adopta modelos educativos importados; efec
tivos en paises altamente desarrollados, pero que no por éllo garantizan
igual eficacia en condiciones sqcio-ecandmicas y culturales muy diferen-

tes,

La adaptacion de un modelo educative fordneo a la sociedad donde tra-



ta de implementarse, puede producir un choque cultural que da como conse-

s

cuencia el fracaso escolar y el rechazo del modelo educativo, fundamenta-

do en otras realidades y circunstancias,

Adem4s, si se considera que los docentes generalmente tienen insufi-
ciente preparacién para desarrollar estrategias que les permitan traba-
jar con nifios gue no poseen los patrones cognitives y conductuales que
exige la escuela, se puede inferir que la orientacién que reciba el maes-
tro a través de la formacién extracurricular, es muy importante para que

ellos desarrollen estrategias que sean mis efectivas,

En ese sentido, el Curso-Taller proporcioné a los maestros informa-
ci6n y entrenamiento en el uso de técnicas de refuerzo, estimulo y retros
limentacidn, que ellos podrian emplear para incentivar el aprendizaje de
los alumnos., Esas técnicas estén basadas en la psicologia del aprendiza-

je v han sido adoptadas por 1la moderna tecnologia educativa,

En el campo educativo en general, el refuerzo y la retroalimentacidn
son considerados como ayudas de aprendizaje que han side iptroducidas a
la tecnologfa educativa basandose en los principios generales del apren-
dizaje, extraifdos del condicionamiento operante de Skinner, de la Teorta
o Modelo Cibernético del Aprendizaje de Gagné y de ‘la teori{a de Brunner

(1979) a favor del aprendizaje por descubrimiento.

Estas aportaciones reveluciomaron la metodologfa de la ensefianza aun
que su aceptacidn no fue immediata, su aplicacitn fue respaldada por in-
vestigaciones realizadas principalmente en los Estados Unidos de Norte-

américa, a partir de la década del 60.



Dichas teorlas tratan de explicar los mecanismos intelectuales me-
diante los cuales el hombre aprende, Conociendo estos mecanismos es po-
sible idear estrategias y situaciones educativas que puedan ser adecua-

das para orientar la instruccién en el aula.

Pdr su parte, los conceptos de refuerzo y conducta operante tienen
importancia em la educacidn porque permiten ver hacia dénde se dirige la
labor docente y qué respueséas pueden esperarse en.el aprendizaje estimu
lado, Esto se logra mediante un proceso de condicicnamiento o por refor
zadores positivos y negativos que desencadenan conductas que preparan al

individuo para aprender a2 resclver problemas,

Por eso se dice que la educacidén moderna intenta fundamentar su é&xi-
to en la capacidad de generalizacidén de conocimientos que pueda hacer el
alumno en base a principios adquiridos en el aula y aplicados posterior-

mente a situaciones reales diferentes,

Deterline (1969:29), se refirié a ello denominando "la amplitud de
comprensién" como la capacidad de generalizar respuestas (0 conductas a-

prendidas) para aplicarlas a otras circunstancias en forma eficiente.

Por consiguiente, la educacién debe trascender el 1imite de la pura
repeticién de conocimientos, debe proyectarse mids alls del smbito de la
memoria; y debe generar conductas que capaciten al alumno para enfrentar

realidades presentes y futuras,

Bretower (1976), citado por Araujo (1979:4), al referirse a la fipnali

dad de la educacidén expresé:

“"Los educadores, una de cuyas tareas esenciales es actualmente



la de transformar las mentalidades y las calificaciones inheren
‘ tes a todas las profesiones, deberén ser los primeros dispues-
tos a repensar y transformar los criterios y datos de la profe-
sién docente, en la cual las funciones de educacién y animacidn
privan cada dia més, sobre las funciones de instruccién',
Sin embargo, nc siempre se ve la importancia de invertir en la actua-
lizacién del docente, para que la metodologfa de enseflanza que utilice

sea realmente efectiva, dentro del ambiente cultural y social en el cual

debe trabajar, contribuyendo asf a evitar el fracaso escolar,

Si al maestro se le da oportunidad de conocer nuevos métodos de ense-
flanza, posiblemente tomarfa actitudes de apoyo a los cambios que se intrp
duzcan en el proceso de ensefianza-aprendizaje y ademé&s podria estar capa-
citado para reconocer cudndo su actuacién como docente, manifestada en su

interaccién con sus alumnos, puede ser en sf un obst&culo para el logro

del aprendizaje.

B, Situacién actual del problema

Si sobre el maestro recaen principalmente las responsabilidades de
dirigir el proceso de enseflanza-aprendizaje, deberfa proveérsele de las
condiciones necesarias para tal labor, siendo una de ésas el adiestramien
to extracurricular, Sin embargo, las autoridades de educacién centrali-
zan su atencién en la expansién cuantitativa de la educacidén; en la demo~
cratizacién de la ensefianza; en la diversificacifén estructural de los sis
temas educativos; y en la modernizacién de contenidos y métodos copiados

de otros sistemas,

Muy pocas son las medidas que se toman hacia la formacidén continua

de los educadores y en la adopcién de estrategias que motiven cambios de



actitudes del maestro hacia los nuevos procesos de enseftanza; actitudes

que en algunos casos constituyen una fuerte barrera contra la evolucién

de la educacién.

A su vez, el maestro por sf misme no se siente motivado a buscar,
aunque en forma autodidactica, el nivel de conocimientos que le permita
estar al dfa con las modernas corrientes educativas; aunque existen ex-

cepciones,

La manera como esta falta de actualizacién del docente afecta a la
educacién serfa objeto de otro estudio; sin embargo, es de suponer que

incide principalmente sobre la calidad de la educacién,

En las prédcticas educativas se observa que muy pocas veces algunos
maestros se preocupan por buscar las causas del por qué se da una baja
calidad de la educaci6n; por qué sus alumnos no logran las conductas de
aprendizaje previstas., Siendo comfin que ante esta situacién, algunos dog
centes se limiten a dividir la clase en alumnos aptos v no aptos; con el
agravante que estos Gltimos jamas reciben el refuerzo adecuado. Por el
contrario, son menos atendidos ¥y relegados a las Gltimas filas de clase

para que no interrumpan el avance de los alumnos aptos,

Si para aquellos alumnos no hay retroalimentacién, reforzadores posi
tivos, ni fe en su capacidad de aprendizaje, dificilmente se sentiran es

timulados para aprender,

Estos son los usuarios del sistema educativo que terminan rechazéndo-
lo, cuando dudan de la validez de formacidn que se les ofrece y, descon~

certados por el divorcio entre una ensefianza caduca vy las realidades de



su mundo, se desorientan, se aburren y abandonan la escue’a, aumentando

asi los indices de deserci6én escolar,

Si por el contrario, permanecen en la escuela, constituyen la clase de

alumnos ap4ticos, indiferentes o sumisos ante un proceso de ensefianza que

+

no responde a sus intereses, necesidades o patrones culturales, Estos a-
lumnos fracasados constituyen la poblacién que cada afic tiende a aumentar

los porcentajes de repitencia escolar.

C. Justificacién

La investigacitén de base que precedi6 a este estudio, indirectamente,
enfocd el problema del fracaso escolar al sefialar gque existe incongruen=-
cia entre el proceso de ensefianza-aprendizaje de la escuela y la cultura

de la comunidad,

Se detects gque el tipo de actitudes e interacciones del maestro hacia
y con sus alumnos eran factores influyentes para ahondar esa brecha culty
ral que obstaculizaba el proceso de ensefianza. Ademds, se constatd gque
era aumentada porque los maestros provenfan de zonas urbanas con patrones
culturales diferentes al de los educandos; vy que el modelo educativo im-

puesto también era ajeno a la propia cultura de la comunidad,

Se considers que una forma para resoclver ese problema serfa ofrecer
un Curso-Taller de formacién profesional, a fin de crear conciencia en
el docente de c6mo deberia ser su actuacién en el aula, para aumentar el

nivel de rendimiento en el aprendizaje,

Esta investigacién se realizé con el propésito de establecer si real

mente, a través de la formacién extracurricular, el docente puede incen-



tivarse hacia la btasqueda de problemas educativos locales, previamente
diagnosticados; y si el cambio de actitud del docente puede, a su vez,

influir en una metodologia que tome en cuenta los valores de la cultura

como una fuente para el aprendizaje y no como un obstdculo al mismo,

Se consideré también que las invgstigaciones sobre la relacién 6 in-
teraccidén maestro-alumno dentro dei aula han sido escasamente realizadas,
por 1o que la interaccidn muy pocasveces ha sido estudiada como factor
por medio del cual el aprendizaje puede producirse. BEsto ha sido una mo
tivacidén para que en este trabajo se enfoque dicha interaccién en forma

indirecta,






11, FUNDAMENTACION TEORICA

Come el presente estudio contrastard metodologias educativas, donde
se aplican los conceptos de refuerzo o estimulo y retroalimentacidn, es
conveniente revisar la literatura que enfoque estos conceptos. Por lo
que la primera parte de este capftulo se referird a las teorias educéti-

vas,

Considerando ademis que el interés de esta investigacién surgi¢ de
otra investigacién realizada anteriormente (que analiza indirectamente
algunos factores del fracaso escolar cuando la forma de enseflanza en la
escuela es contraria al estilo de ensefianza en el hogar), se creyé ade-
cuado dedicar la segunda parte de este capftulo a la revisidén de inves-

tigaciones afines,

A, Teorias educativas

Hist6ricamente se han realizado importantes investigaciones sobre la
forma en la que las persomas aprenden y las condiciones bajo las cuales
tiene-lugar el aprendizaje; como resultado de esas investigaclones se
formularon modelos educativos tipicos © prototipos, entre los gque se men
cionan: el aprendizaje por asociacidén de ideas, aprendizaje por ensayo
y error, de respuesta condicionada y por intuicion; menc ionados por Gag-

né (1971:16),

El primer prototipo fue estudiado por psicdlogos ingleses, para quie
nes el aprendizaje surgia de un proceso de asociacidn de ideas que presu

ponia tres pasos importantes: la contigiiidad de ideas simples que se van
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combinando unas con otras para formar nuevas ideas, la repeticién de es-
tos fendmenos conmtigucs y la concentracién mental como una condicidn para
adquirir las nuevas ideas mediante asociacién; ésta dltima agregada por

Mill (1969) citado por Gagné (1971:9). La concentracidn mental es lo que

ahora se conoce como “atencién" en el lenguaje educativo.

Influenciados por esta linea de pensamiento, psicSlogos norteamerica-
nos como James y Dewey, citados por Gagné {1965:17) afiadieron nuevas in-
terpretaciones a la teorfa asociacionista, incluyendo la accién como fac-

tor necesario em esta clase de aprendizaje.

El prototipo del aprendizaje llamado "por ensayo ¥y error"” tuvo sus
orfgenes en 1898, a partir de los experimentos con animales que realiza-

ra Thorndike, citado por Deterlime (1969:29).

Como resultado de esos experimentos se derivé la ley del efecto que
sustenta que: la fuerza de un acto puede ser modificada por sus consecuen

cias,

Esto presupome que ante una situacién nueva, el sujeto dprende a dar
respuestas o conductas correctas bajo un estimulo que se ofrece repetida
mente hasta lograr dicha respuesta, al final de la cual se satisface una
necesidad vy se debilitan los errores mediante la préctica sucesiva que

va reforzando las respuestas correctas,

Segtin Deterline (1969) la idea de refuerzo tuvo sus antecedentes en
Thorndike (1932), pero Gagné (1965:10) afirma que fue Skinner {1938)
quien wtilizé el término refuerzo para referirse a la ley del efecto de

Thormdike; y, ademas, sustituyé el término "ensayo y error" por aprendi-
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zaje, denomin&ndolo aprendizaje operante, también llamada conducta ope-
rante o voluntaria. Este es el término que actuzlmente se utiliza para

referirse a la teoris del refuerzo o teorfa de la recompensa.

La conducta coperante comprende todas aquellas conductas a las cuales
no se puede asignar un estimulo especificq proveniente del ambiente, A
diferencia de Therndike, Skinner (1954) scstuve la idea de que el estimu
lo no es indispensable para reforzar el comportamiente o conducta operap
te; ésta por sf misma tiene efecto de refuerzo porque desencadena un or-

denamiente sucesivo de conductas, basadas en un aprendizaje anterior,

La cunducta cperante realizada con éxito tiende a repetirse en el su

ieto v cuando el premio o la recompensa refuerzan dicha conducta, aumen-

ta la probabilidad de su aparicién futura,

Skinner por lo tanto, considera importante premiar cada paso o avan-
ce del sujeto hacia el logro de la ceonducta esperada y no hasta el final

de ésta como sugeria Thorndike.

Con el fin de unificar terminologfa es necesario sefialar que la cla-
se de aprendizaje que en un principio se denominé "por emsayo y error"
(Thorndike: 1898), después se llam6 "aprendizaje operante' (Skinner:1938)
vy actualmente se le conoce como apremndizaje instrumental que es el térmi

no empleado por Kimble (1961), citados por Gagné (1971:53),

Independientemente del términc que se use se refieren al aprendizaje
basado en el reforzamiento positivo como wmedio para legrar conductas pre

viamente consideradas como finales o esperadas,
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Siguiendo un orden cronolégico se menciona a investigadores como
Guthrie (19235) » Hulil (1943) ambos citados por Gagné (1971:11) quienes
consideraron el tipo particular de asociacidén observada en la conducta

animal, como base de sus estudios sobre el aprendizaje.

A partir de entonces la conceptualizacidn del término asociacidn ha
sido redefinida y sometida a interpretaciones diferentes, siendo rechaza-

da en algunos casos como base del aprendizaje,

Por ejemplo, Tolman (1932), citado por Klaus €1979:32) rechazé la
idea de gque entre una situacioﬁ de aprendizaje ¥ 1; respuesta evocada o
provocada, lo Gnico que existe sea una asociacidén, Tolman sostiene que
ia asociacién es un proceso interno que tiene lugar entre una representa-
ci6én de la situacién estimulante y una representaci6n de las alternativas

de acci6n a realizar.

Respecto al aprendizaje por respuesta condicionada, Gagné hs citado
a Pavlov (1927) en cuyos experimentos se fundamentd esta clase de apren-
dizaje; y a Watson (1929), que fue un seguidor de Pavlov, que considera-
ba al aprendizaje como el establecimiento de asociaciones individuales o

respuestas condicionadas, firmemente grabadas en el sistema nervioso.

Para otros investigadores como Kimble (1961), citado por Gagné (1971 :
12), la respuesta condicionada es una clase especial de aprendizaje que

establece respuestas involuntarias, anticipatorias,

Para Gagné (1971:12) los actos voluntarios no pueden ser condiciona-
dos y, aunque la respuesta condicionada frecuentemente se observa en 10s

seres humanos, no explica la mayoria de los fen6menos inclufdos en el
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término aprendizaje, -

Los prototipos descritos han servido para estudiar el aprendizaje
experimentalmente; v son ejemplos de varias formas de aprender, pero no
tienen una representatividad total de los fenémenos reales de aprendiza-
va que se han basado en el estudio de una situacién particular tras-

1€,

iadada al campo educativo,

vero cuando los resultados de esas investigaciones se adaptarcn a la
educacidn, surgieron nuevas teorfas educativas concretas, que tratan de
explicar los principios en que se basa el aprendizaje, Dos de ellas
son las llamadas enfoque configuracionista y asociacionista de la educa-

cidn,

Sé%ﬁn Klaus (1979:23) por tradici6én la educacidn ha apoyado aquellos
principios del aprendizaje que centran su atencidén en los aspectos de
presentacisn o de estimulo del procesc de enseflanza, Esta posicidn, que
subraye la configuracion o la estructura de la informacién presentada a

los estudiantes, es llamada enfoque ceonfiguracionista.

En base a este enfoque se afirma que ninguna forma de presentacion,
por efectiva que fuese, puede comunicar hechos{ principios, conceptos y
conocimientos en igual medida a todos los estudiantes; cada estudiante
es Ginico en su forma y capacidad de comprender y recordar las lecciones,
segfin sus cendiciones internas, El tipo de presentacién al que se somete
al estudiante puede afectarlo en forma individual; por eso unos aprove-
zhan méds al escuchar una presentaci6n, otros al leer u observar y asi vsa

ria la forma de aprender de cada quien,
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Los configuracionistas creen que el aprendizaje consiste en formar
asociaciones cognoscitivas que surgen de las expectativas creadas por los

estudiantes para obtener los resultados deseados,

En este sentido el aprendizaje es intencional y estd dirigido a una
meta; las respuestas Son aprendidas simb&élicamente como relaciones espa-
ciales, temporales o conceptuales; por consiguiente la ejecucidn repetiti
va no e$ esencial al aprendizaje, pero sf lo son la ideacién vy el discer-
nimiento, los cuales deben fomentarse mediante el proceso de instruccién,
dirigiendo la atencidén del estudiante hacia aspectos de su ambiente, de

tal modo que se facilite la formacién de nuevas relaciones cognoscitivas,

Por eleccidén se determina qué relaciones de estimulo se perciben ¥y
aprenden; yva que el conocimiento surge de las interrelaciones entre actos

intencionados y sus consecuencias,

Por el contrario, la teoria asociacionista, segGn Rivera (1975:15)
se basa en principios de aprendizaje enfocados en la obtencién de respues
ta o ejecuciones dadas por el estudiante en el ambiente educativo, median
te la préctica constante, a la cual consideran como un componente esen-

cial de todo aprendizajie,

Los seguidores de esta teorfa creen que el aprendizaje ocurre gradual
mente y que mediante la repeticidn de casos, aumenta la probabilidad de
dar respuestas o estructuras de respuestas correctas, cuando tras ellas
viene una.recompensa o reforzamiento; por lo que el aprendizaje implica

un modo activo de responder.

La préictica es en si un reforzamiento para lograr que permanezca lo
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aprendido, As{ pueden encadenarse y formarse respuestas simples y com-
plejas, porque la ejecvcidn recompensada diferencialmente hace que cada

vez la conducta deseada tienda a ser completa y correcta,

El enfoque asociacionista reconoée que hay variabilidad en &1 logro
del aprendizaje de unos estudiantes a otros, se cree que la prictica es
el medio para que todos lleguen al mismo nivel de aprovechamiento, pero
¢n distintos lapsos, ya que el ritmo de aprendizaje es una variable im-

rortante para determinar cuidnto aprenden,

Respecto a la repeticién y el reforzamiento, algunos autores como
Ausubel (1968) v Gagné (1971), citados por Briggs (1976:152) se han refe-
rido a que la moderna teorfia del aprendizaje deja dudas de que la repeti-
cidn funcione para fortalecer las conexiones porque existen wuchas situa-
ciones en las que la repeticlién de ideas recientemente aprendidas no ayu-

da a aumentar el aprendizaje ni la retentiva,
Sobre este punto, Briggs vy Gagné (1976:134), expresaron:

"Acaso sea mejor considerar que la repeticifén no es condicién
fundamental para el aprendizaje, sino tan s6leo un procedimiento
préctico que girve para garantizar la presencia de otras condi-
ciones favorables para el aprendizaje”,

Parz estos autores, més que repeticién, todo acto de aprendizaje re-

guiere que haya varios estados interncs aprendidos previamente, tales co-

mo motivacién y una actitud de confianza en aprender,

En general, dentro de la educacién tanto la teorfa asociacionista co-
mo la configuracionista han sido muy debatidas; segtn Klaus (1979:24) en

la historia de la educacién, por mucho tiempo se considerd que el enfoque
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configuracionista era el mas prometedor., Sin embargo, Gltimamente el en-

No obstante, ambas teorfas son practicadas reconociéndose que, aunque

no son excluyentes, tienen marcadas diferencias.

El enfoque configuracionista se caracteriza porque elimina la précti-

ca como requerimiento esencial del aprendizaje.
Gagné (1964) citado por Klaus (1979:33) 1o explica asi:

" la enseflanza no procede por aproximaciones sucesivas de

c .

respuestas hacia el objetivo, como implicarfa el término conduc
ta moldeadora. El maestro no hace que el alumno vaya gradual-
mente hacia una correcta conducta de extrapclacién, usando estl
mulos que escalonadamente se aproximen a le que es correcto vy
proporcionando adecuado reforzamiento a lo largo del proceso.
Mds bien el maestro puede producir a menudo la conducta deseada
de una vez, al reestructurar juiciosamente el campo cognosciti-
vo del estudiante",
Un maestro con tendencias configuracionistas dirigird sus esfuerzos
a2 mejorar la calidad de presentacion del material y a estructurar el con-

tenido para realzar la coherencia y significacién del nuevo material edu-

cativo,

Tratar4 de proporcionmar al estudiante un clarc sentido de propésito
v direccién, alentdndolo a reflexjonar sobre lo que se le estd ensediando,
a fin de desarrcllar la comprensidn y evitar fragmentar el contenido y
no perder las ideas principales. Daré retroalimentacifn para que el es~-

tudiante reconozca su progreso y corrija sus errores,

Por el contrario, un maestro ~sociacionista dard reforzamiento fre-

cuentemente, pero s6lo cuando el alumno demuestre la conducta deseada o
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algGn componente predeterminado de ella,

Las lecciones especificas las organizar4 el maestro alrededor de los
cipos de ejecucidén por dominar, mds bien que alrededor del contenido por
ensefiar; considerando el aprendizaje como resultado de la practica refor

zada gue tiende a buscar respuestas cada vez m4s amplias.

La descripcién del proceso de aprendizaje, hecha por un asociacionis
sz como Glaser (1961), citado por Klaus (1979:33), seria:

"La tarea esencial aqui implicada es la de provocar en el estu
diante formas especificas de conducta y, mediante un reforza-
miento apropiado, ponerlo bajo control de los estimulos del te
ma,. Seglin va cumpliendo el estudiante un programa de aprendi-
zaie han de reforzarse algunas respuestas y lograr de una con-
ducta inicial inexperta, el dominio del tema. El rasgo sobre-
saliente de este proceso es hacer el reforzamiento contingente
a la ejecucidn del estudiante, Al aplicar de modo diferente
el reforzamiento a cambios conductuales relativamente pequefios,
es posible progresar lentamente de la conducta inicial del es-
estudiante a conductas mas complejas',

Estas conductas complejas mostradas por el estudiante que recibe tra
tamiento, presuponen dominioc en el aprendizaje, puesto que, como lo sefia
la Gagné (1971:6), el simple hecho de que se produzca la actuacifn o
respuesta no hace posible concluir que el apremdizaje ha tenido lugar,
Para ello es necesario mostrar que hubo cambios en la actuacidn .del suje-

to; el cambio puede consistir en un aumento de la capacidad para hacer

algo, como también en la alteracidén de actitudes, intereses y valores,

Independientemente del enfoque tebrico que se aplique en el aprendiza
je es importante considerar que ambas tecrfas: configuracionista y asocia
cionista, tienen en comGn la utilizacidn del reforzamiento como medio pa-

ra inducir el aprendizaje,
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Por consiguiente es importante considerar qué estimulos refuerzan el

aprendizaje y cuédles no. Briggs, Campeau, et al (1967 :20) afirman que
1as diferentes o~ndiciones de aprendizaje las determinan la clase de obje
tivos pedagégicos fijados, los cuales requieren distintas formas de esti-

mulo, alguncs de los cuales pueden ser logrados a través de los varilados

medips de instruccidn,

Citando a Gagné, esos mismos autores concuerdan con €1 respecto a que
el aprendizaje de conceptos, principies y soclucidén de problemas puede lle
varse a cabo sin la necesidad.de suscitar reacciones particulares del es-
tudiante como un hecho diddctico, siempre que el estudiante tenga acceso
a la retroalimentaci6én para sus esfuerzos implfcitos; y muchos de estos
esfuerzos se relacionan con la rememorizacién, la seleccién y el emplec
de conocimientos previamente adquirides., Por estas razones es que los
medios som maneras de presentar estimulos més bien que inductores de reg

puestas,

Pero la retroalimentaci6én en si no es considerada como una fuente gg
neral de aprendizaje puesto que su eficacia es limitada. Briggs y Angell
(1964) citados por Klaus (1972:152) realizaron investigaciones del uso de
1a retroalimentacidn en la instruccién programada, Igualmente, Brackbill
(1964) citade por Campeau et al (1973:124), observé que demorar la retro-
alimentacién durante el aprendizaje aumentaba la retentiva de un amplio

conjunto de tareas, variadas en su significado y dificultad,

Ademss de la instruccién programada, otra clase de formas de ensefian
za utilizan la retroalimentacién: en la miquina de ensefiar de Skinner,

en la educacién por computadoras, cintas grabadas (videotape), televisidn
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educativa, y en métodos de enseflanza tradicionales e innovadores., Su

aplicacién efectiva dependerd de 1a forma en que se administre y de las

&ieas de aprendizaje “onde sea congruente utilizarla,

Campeau, Briggs; et al (1973:47) también se refirieron a las varia-
bles simples o aisladas que se usan en ¢l aprendizaje, tales como el re-
fuerzo, la continuidad, repeticién de estfmulos, la préctica distribuida,
retroalimentacién y otras; han sido objeto de inmumerables estudios que
revelan que son variables adecuadas s6lo para algunos casos didécticos y
para ciertas tareas especiales de aprendizaje, de ah{ que no pueden cong
tituir la base para la clasificacidén de todos los objetivos educaciona-

les,

va s» dijo que para cada objetivo deber4d buscarse la clase de estimu
lo efectivo. Keller (1975:12) afirma que para que un acto voluntaric de
resolucién de problemas aumente satisfactoriamente, hay que seleccionar

los reforzadores adecuados: dulces, billetes, premios, alabanzas, éxitos.

Para Klaus (1979:34) no se ha definido por completo la naturaleza pre

cisa de la clase de reforzemiento que deba emplearse en la instruccidn.

Este auter considera que es facil recompensar a gran parte de los es-
tudiantes mediante calificaciones, dinero o puntos, y también puede em-
plearse con éxito los elogios y las sonrisas. Sencillamente el reconocer
que un estudiante resolvi6é correctamente un problema prcporciona suficien
te recompensa para asegurar el aprendizaje y mantener el arhelo por conti

nuar,



22

Premack y Homme, citades por Klaus (1979:35) también se refieren a

formas sencilias de buscar referzadores,

Premack (1965) sugiere que las recompensas no tienen que ser algo més
que la oportunidad de hacer algo que sea preferente a la actividad instruc
tiva del momento. Este concepto fue ampliado por Homme y colaboradores
(1966) en sus estudios sobre métodos para mejorar la enseflanza en nifios;
experimentaron que si después de haber lefdo cierto ntmero de pdginas o
resuelto varios problemas se permitfa a cada nifio dedicarse a cualéuier
actividad elegida por ellos de una lista de posibilidades, que'incluia:
juegos, manipular objetos, hacer ruido y otras. Una de las opeiones fre-
cuentemente elegida era tenmer la oportunidad de empujar al investigador

por el salén de clases en una silla giratoria,

Ejemplos como el anterior hacen pensar que para establecer y mantener
condiciones que estimulen el aprendizaje, no es necesario recurrir a com-
plejos conceptes motivacicnales. Pexo sf es importante mantener una in-
teracecién persenal maestro-alumne que permita conocer los avances de cada

uno y dar las recompensas diferencialmente.

La teorfa del aprendizaje mediante reforzamiento habla de recompensar
diferencialmente, aceptando que existen diferencias individuales entre
las formas de aprender de unos alumnos a otros; en relacidn a sus intere

ses, motivaciones, tablas de valores, ritmo de aprendizaje y otras dife-

2

rencias que ameritan estimular y reforzar el aprendizaje a diferentes ni-

veles,

Fncontrar los reforzadores adecuados es parte de la labor docente,
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que no debe limitarse a imponer tareas, mantener ocupado al estudiante y
‘revisar cuadernos; sino a guiar los esfuerzos del estudiante, como res-

ponsabilidad principal.

\

Las metodologias educativas que rechazan toda responsabilidad del do
cente por el fracaso escolar, no son ya compatibles con las necesidades
que hoy sirve la educacién, Ya no puede disculparse la falta de progre-
sc del estudiante hablando de una pobre motivacién, de su baja inteligen
cia o de que el hogar no lo estimula para aprender; mucho menos de alum-

nos ineptos,

1as modernas teorfas educativas descartan la c¢reencia que alumnos en
condiciones normales sean incapaces de aprender; la tendencia ac;ual es
creer que hay alumnos con un ritmo de aprendizaje mas lento que el de
otros, pero no’ por eso estén condenados al fracaso; lo que necesitan es

mayor atencidén y reforzamiento adecuado,

Bloom (1972:125) afirmé que en condiciones apropiadas para aprender
los estudiantes aifieren en cuanto al ritmo, no en cuanté al dominio al
gue pueden llegar, ni en su capacidad bdsica de aprendizaje. Estudios
preliminares revelan que el 90% de los estudiantes son capaces de apren-
der asignaturas hasta el mismo nivel. S6lo un 10% superior estaba apren
diendo en condiciones normales., Existe un acervo creciente de pruebas
de que gran parte de lo que se ha llamado diferencias individuales de a-
prendizaje, es efecto de condiciones particulares del centro educativo,

mas bien que diferencias de capacidad entre los alumnos,

Bloom también se refirié a otras investigaciones que fundamentan la
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tesis que es la docencia y no las diferencias individuales la clave del
aprendizaje; ésto se interpreta, que no es el modo de ser de los docentes
sino lo que hacen al interactuar con sus alumnos, uno de los factores
principales que determina lo que los estudiantes aprenden, asf como su mo
tivacidn hacia el aprendizaje y su modo de sentir acerca de ellos mismos

como alumnos,

Mehrens y Lehmann (1982:19) consideran que la funcién esencial del
maestro en el saldn de clase es la de facilitar al alumno determinade tipo
de aprendizaje, por io que el maestro debe propiciar las actividades que
promuevan el aprendizaje y evitar aquéllas gque la préctica le demuestra
que son ineficaces. Estos autores ven la evaluacién como una forma de es
timular el aprendizaje porqge a través de ella puede determinarse el gra-
do en que la ensefianza ha sido eficaz, obligando al docente a juzgar si
sus objetivos eran précticos y adecpados y en qué medida cada estudiante

pudo alcanzarlos,

Pero un aprendizaje efectivo no requiere sélo evaluacién de logros,
refuerzo y retroalimentacidén; también necesita que se planifique la ense-
fianza, se determine los campos de aprendizaje, se adopte métodos més ade-
cuados a las condiciones y al ambiente en el que se ensefia; que se formu-
le objetivos generales o conductuales que sean alcanzables y que se apli-
quen realmente en las pricticas de clase, de tal forma que no surja sepa-

racién entre objetlvos propuestos y metas obtenidas,

Todo ello demanda del docente conocer los cambios y nuevas modalida-
des educativas, con una actitud reflexiva que le permita adaptarse a ellos

e involucrar las nuevas concepciones en sus précticas de clase, Porgue



si la educacién es un proceso diandmico que evoluciona progresivamente,

el maestro debe evolucionar al mismo ritmo,

B. Investigaciones relacionadas
En esta parte se presentan los resultados de otras investigaciones

que estudiaron problemas educativos relacionados con el presente trabajo,

Los objetivos y la finalidad de la educacién se han reconceptualiza-
do desde el nivel de puro conocimiento hacia umna variedad de metas cog-
ncscitivas; considerando las necesidades de la sociedad al delimitar di-
chos objetivos, Bloom (1972:127) se refiere a ello:

"Los objetivos de la educacién atribuyen cada vez mayor impor-
tancia a los intereses, actitudes y valores del campo afectivo,
Las relaciones humanas, las capacidades sociales y las nuevas
ideas sobre el hombre en relacién con la sociedad en que vive
¥y consigo mismo, se expresan en esos objetivos",

Por 1o tanto la educacién no es un fendmeno aislado que se desarrolla
exclusivamente en el interior de los centros educativos, la educacién es
parte de un sistema social m&s amplio, que interactGa con otros subsia-

temas (sociales, politicos, econémicos, culturales), influencidndose mu-

tuamente.

En este sentido, gran parte del aprendizaje puede producirse, y de
hecho se produce, fuera del centro docente por los nexos que se dan entre

el sistema escolar y el resto de subsistemas,

Este fenbmeno ha sido objeto de estudios; entre los cuales se puede
citar la relaci6n entre el centro docerte y el entorno familiar, aceptan-

dose que la familia constituye una poderosa fuente de educacidn, especial .
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mente durante los afios de educacién pre-escolar,

Bloom (1972:130), al referirse a estudios de ambientes familiares y
educacién, explica que dichos estudios han revelado el efecto de la fami
lia sobre el desarrcllo de la capacidad verbal y de la habilidad del nifio
para aprender de los adultos; sobre las actitiudes hacia el aprendizaje
escolar v las aspiraciones de una educacién posterior; azsi como la in-
fluencia de la familia sobre las profesicnes a seguir y modos de vida re-
lacionados con la educacién, Al respecte Bloom expresd:

"Es c¢laro que cuande la familia y el centro escolar son con-
gruentes en los aspectos educativos a los que conceden importan
cia, el nifio experimenta escasas dificultades en sus posterio-
res afios de escolaridad, Pero cuando la familia y la escuela
poseen enfoques diversos de la vida y el aprendizaje, es muy
probable que el nifio experimente serias dificultades en el cen-
tro docente especialmente cuando se requiere una asiztencia a
éste por diez o més afos',

Las dificultades de aprendizaje, cuando hay oposicidn entre el estilo
de educacién de la familia y el de la escuela, han sido reveladas en la
investigacién inicial realizada por la Universidad del Valle de Guatemala,

en 1983 en la cual se encontrd discrepancia en el estilo de aprendizaje

del dmbito escuela y hogar,
Entre las principales diferencias encontradas se menciona:

1. Cultura hogar - cultura escuela, En el hogar la ensefianza es

abierta y ccnnatural a tradiciones, costumbres, wmétodos de ense-
flanza y otros aspectos de la cultura de la comunidad, En contraposicién,
la escuela intenta imponer un esquema educativeo que responde a valores

de la cultura occidental; con un sistema educative altamente centraliza-
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do y delimitante de los objetivos, contenidos, metodologfa de ensefianza
y formas de evaluacién; lo que limita las posibilidades de adaptar el cu

‘riculo a las caracteristicas de la comunidad,

2, Modalidades de ensefianza, Se encontraron diferencias en los es-
tilecs de ensefianza de la escuela y el hogar., La primera genera
un aprendizaje dependiente exclusivamente del maestro, a través de ins-—
trucciones, revisiones de tareas, apfobacidn y ayuda, con poco reforza-
miento y retroalimentacién, En cambic en el hogar se fomenta el aprendi
zaje independiente o jerdrquico, pero utilizando miltiples agentes socia
bilizadores, diversos ambientes de aprendizaje y recursos adecuados a
las tareas que se enseflan por medio de la modalidad: observacién, imita-
c¢ién, participacién con reforzamiento implicito, al otorgar al educando

un status dentre del hogar,

3. Aprendizaje para el dominio. El aprendizaje en el hogar se rea-

liza por etapas, partiendo de tareas simples o complejas hasta
gque $e adquiere dominio. En cambio en la escuela se cumple una programa
ci6én de contenidos, pero sin control del dominio de conocimientos o des-

trezas,

Del estudio de las posibles causas de esas diferencias entre ambas

formas de educacién, los investigadores cansideraron las éctitudes de a}
gunos educadores y se pensé que, fomentando un cambio dirigido de dichas
actitudes, podria mejorarse la situacién de aprendizaje, retomando algu-
nas modalidades de ensefianza del hogar, tales coma la interaccidn uno a

ung entre maestro-alumno,
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E]l reforzamiento para la instruccién, se subdividis en varias catego-

s

rias: refuerzo gestual, por contacto y escuchande al alumno con atencidn,

Entre otras conductas que deberia adoptar el docente en clase se su-
giri6: la utilizacidén de recursos didécticos provenientes del wedia ambien

te; la mecanizacién de instrucciones durante el proceso de ensefianza; la
retroalimentacién y la consideracién de la cultura de la comunidad como

fuente de aprendizaje,

Otrz investigacidn etnogréfica, realizada por Lépez Edal em 1984, ba-
jo el patrocinio del Centro Internacional de Canad4 para el Desarrollo e
Investigacién; estudid las caracteristicas culturales de la escuela, que
pudieran estar relacionadas con el fracaso escolar (asociado a la repiten-
cia y desercidn escolar); analizado desde el punto de vista de las inter-
relaciones de la escuela como institucidén socializadora y, de la interac-

cidn maestro-alumno dentro del aula,

La finzlidad de esa investigacidn fue observer la din&mica que adquie
ren los procesos de ensefianza-aprendizaje, y su efecto en los niiios de los

afios de ensefianza bdsica, en sectores urbano-populares de Santiago, Chile.

Se definié la cultura escolar del fracaso como la red de significacio-
nes que la sociedad y los actores que participan en la escuela van constru
vendo en tornc al fracaso escolar. Estos crean ciertas condiciones inter-
nas en la escuela que contribuyen a dicho fracasoc, entre las cuales se en-
cuentran pricticas escolares que van discriminando qué alumnos son conside
rados "mormales'" o sea, aptos para aprender, y cufles se condena al fraca-

so en forma prematura, arbitraria o innecesaria,
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- De esta forma la escuela, como reflejo de la estructura social exis-
tente y como reproductora de ella, es selectiva y margina de la educacién

a una amplia peblacién.

Los autores de dicha investigacidén llegaron a las siguientes conclu-

siones:

La préctica docente tiene un alto grado de formalismo Yy ritualidad,
’ - . »
se centra en la ensefianza mis que en el aprendizaje; manteniéndose una re

lacién vertical y autoritaria del profesor con los alumnos.

Una de las formas centrales de ensefianza es la repeticidén mecdnica de
frases inducidas por el maestro, -Cobra asi sentido la copia, el dictado,
los cuestionarios y la repeticiénlde ejercicios; los contenidos se parcia
lizan y se enseflan en clasificaciones de conceptos aislados ¥y de procedi-

mientos,

Se aprende a través de lo que dicen los profesores y los textos; no
hay interés por involucrar a la cultura popular ni las vivencias de los
alumnos como base para el aprendizaje. Muchos elementos culturales de
los alumnos son reprimidos, desacreditados o ignorados, en beneficio de

la imposicién de las pautas culturales de clase media,

El maestro impone una disciplina rfgida, cuyas normas deben ser acep-
tadas y cumplidas como requisi£o b4sico para tener éxito en la escuela;
por lo que las formas de socializacién son la pasividad y sumisién de los
alumnos, Y el patrén de "mormalidad” de un alumno se confunée con adap-

tacidén a la rutina escolar y aprender a comportarse segGn las pautas fija
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das por el profesor.

Todo alumno que no se adapta a la rutina es identificado como proble-
matico,. asimismo el que muestra ritmo diferente de aprendizaje o muestra

comportamientos excéntricos,

Otro mecanismo de discriminaci6n que produce o refuerza el fracaso es
la "rotulacidn'" gue son apelativos o iuicios del profesor hacia ciertos
alumnos problema: "el tonto del estuche", "el flojo" y "el ladrén', Es-
tas rotulaciones representan un estigma, una descalificacién que deterio-
ra la aﬁtoimagen hasta leograr la identificacién del alumno com el ré6tulo

y su comportamiento afin,

Bajo estas condiciones, el paso de la educacidn pre-escolar a la es-
cuela bisica constituye un cawbio brusco en la vida escolar de un nifio,
que pasa de un ambiente cdlido y reforzador a un ambiente escolar exigen-

te y evaluador al que debe adaptarse para poder sobrevivir comc alumno,

Se concluyé que existen condiciones institucionales y materiales que
contribuyen al rol discriminatoric de la escuela, a la cultura del fraca-

so, al formalismo y al auteoritarismo de la ensefianza,

En otras investigaciones mencionadas por Wall et al (1970:131), rea-
lizadas en Filipinas, para investigar los factores amblentales gue pudie-
ran influir en el fracasc escolar, los autores sefialan que en su pais
existe una pauta cultural de obediencia filial que a menudo degenera en
una pasividad servil ¥y en una dependencia excesiva de los adultos, inclu-

so en lo que respecta a la eleccidén de una carrera,
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A menudo leos nifos acatan las preferencias de sus padres por ciertos
cursos, afin cuando carezcan de interés y capacidad genuinos para ellos,

tales elecciones culminan en inadaptaciones y fracasos,

Este es un aspecto de un problema general que se manifiesta en ague-
llos palses que se rigen por una tradicifn educacional; tradiciones gque
se basan frecuentemente, en la autoridad del maestro y en el aprendizaje

memcristico,

Fn tales casos puede originarse un conflicto entre los métodos educa
cionales y las costumbres de la comunidad, especialmente cuando por me-
dio del maestro o los textos de estudio se evidencian ciertas tendencias
a emplear métodos de enseflanza més liberales e inquisitivos de 1a cultu-
.ra occidental, en tanto la tradicién cultural vigente es afn autoritaria
v magistral, O bien puede existir un compromiso diffcil entre ambas y

crear problemas al maestro, a los padres y al nifio.

Los mismos autores Wall et al (1970:81), después de analizar diver-
sos aspectos influyentes en el fracaso escolar concluyeron que existen
gran cantidad de pruebas que parecen demostrar que el fracaso en la ess
cuela, sea genuino u originado artificialmente por el propio sistema es-
colar, se relaciona directamente con perturbaciones en el desarrollo de

la persenalidad del nifio,

Algunas veces, los factores personales, familiares y ambientales pa-
recen ser causas coadyuvantes; en otros cases, es muy probable que las
perturbaciones en el desarrollo social y emocional del nifio sea el resul-

tado directo de su fracaso en la escuela y de la ansiedad y la pérdida de
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prestigio que éste provoca,

Burt, citado por Wall et al (1970:82), se refirié a las consecuencias
del fracaso escolar asociado a perturbaciones duraderas de la personali-
dad. Afirma que entre las manifestaciones més frecuentes se encuentran
la pérdida de confianza en cualquier situacidn que recuerde a la escuela,
1a falta de estimulos para continuar estudiando después del perfodo esco-
lar v en el rechazo de aquellas normas culturales que aparecen estableci-

das por la escuela,

Los mismos autores menciomados expresan que el fracaso transitorio y
aislado puede actuar como incentivo, en tanto el fracaso persistente pue
de obedecer a factores modificables procedentes: del nifio, de su ambiente

o del propio sistema escolar.

Si ésto es asi es improbable que la situacién se mejore por el solo
hecho de ponerle el r&tulo de fracaso al alumno; la solucifn al problema
del fracaso escolar debe buscarse en el estudio de las formas en que el

nifio aprende normalmente y en el an&dlisis de los factores determinantes.



ITI, METODOLOGIA

En este trabajo se pretende encontrar algunos elementos determinan-
tes del comportamiento de los educadores durante el proceso de ensepanza;
v conocer si la metodologia utilizada por los maestros que recibieron el

Curso-Taller '84, difiere de la del resto de maestros,

A, Problema

Concretamente, el estudic intenta responder a la siguiente pregunta:
;Existen diferencias en la metodologia de la enseflanza que usan los maes-
tros del 4rea rural que rec¢ibieronm el Curso-Taller '84 en la Universidad

del Valle de Guatemala v los que no lo recibieron?-

El interés de la investigacidn se centrd en la frecuencia y direc-

cidén del refuerzo y retroalimentacién que los maestros dam a sus alumnos

durante las clases,

B, Hipbtesis

Las hip6tesis alternativas que se sometieron a prueba son las siguien

tes:

Hy Existen diferencias estadisticamente significativas, a un nivel

de pec = 0,05, entre la frecuencia con la que emiten refuerzos gestuales

los maestros que recibieron el Curso-Taller '84 y los que no lo recibie-

ron,

H, Existen diferencias estadisiicamente significativas, a un nivel

de pex= 0.05, entre la frecuencia con la que emiten refuerzos por contac-




to los maestros que recibieron el Curso-Taller '84 y los que no lo reci-

>

bieron,

Hy Exister diferencias estad{sticamente significativas, a un nivel

de poe= 0,05, entre la frecuencia con la que emiten refuerzo verbal los

maestros que recibieron el Curso-Taller '84 y 1os que no lo recibieron,

H, Existen diferencias estadisticamente significativas, a un nivel

de poc= (0,05, entre la frecuencia con la que imparten retroalimentacidn

preguntando o dando la palabra uno a uno a los alumpnos, los maestros que

recibieron el Curso-Taller '84 y los que no lo recibieron,

C. Variables

Las hipétesis planteadas incluyen las siguientes variables: Refuerzo
gestual (positivo}; refuerzo por contacto (positivo); refuerzo verbal (po.
sitivo); retroalimentacién, preguntando uno por uno o dando la palabra a
uno por uno; retroalimentacién, explicando el error de razonamiento; Cur-

so-Taller '84,

1. Definicién conceptual de variables,

a, Refuerzo gestual (positivo): Cuando el alumno acierta una
respuesta, el maestro hace una sefial de aprobacién a é&sta
(guifla el ojo, sonrie). Esta puede darse aln en ausencia de una respues-
ta a una pregunta previa; es decir puede ser parte del estilo del docen-
te. También se consideran bajo esta sub-seccién, el movimiento de las
manos cuando es estimulante y el movimiento corporal que estimula al alum

no a seguir escuchando.
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b, Refuerzo por contacto (pasitivo): Se produce cuando el maes

tro toca al nifio para estimularlo a que aprenda, ya sea que
el nifio haya dado una r~=-uesta correcta, que se encuentre desarrollando
un ejercicio en clase, o que esté escuchando con atencién., Este contac-

to debe ser de aprobacié6n.

e. Refuerzo verbal (positive): Cuando el maestro le dice fra-

ses de estimulo al alumno, como: Eso es.., Vas bien..,. Te

felicito.., Sigue asf,,. ete,

d. Retroalimentacién preguntande uno por uno: Se refiere a los

casos en los que el maestro intercala en su expasicién, pre-

guntas individuales directas para comprobar si el alumno estd compren-

diendo 1o que &l expone,

e. Retroalimentacién explicando el error de razonamiento: Se

refiere a la explicacién que el maestro d& al alumno acerca
del proceso errdmeo de pensamiento que siguié para llegar a la respuesta

equivocada, indicdndole dénde estuvo su error,

£. Curso-Taller 'B4: Curso de 16 sesiones (de cuatro horas cada

una) cuya metodologfa se bas6 en el "Analisis Transaccional"
y en ia Investigacién Cualitativa o Etnogrifica para proveer un cambio

de actitud en el estilo de ensefianza del docente,

2, Definicién opefaciongl_gg_variables.

a. Refuerzo gestual: Constituida por los punteocs correspondien-

tes a la frecuencia total con la gue este tipo de refuerzos
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fueron emitidos por los maestros de ua grupce y que fueron registradas en

a

el formularic de observacién cunantitativo,

b, Refuerzo por contacto: Constituida por los puntecs correspon-

dientes a la frecuencia total con la que este tipo de refuer-
zo0s Fueron emitidos por los maestros de un grupo y que fueron registradas

en el formulario de observacidén cuantitativo,

c. Refuerzo verbal: Constituida por los punteos correspondientes

a la frecuencia total con la que este tipo de refuerzos fueron
emitidos por los maestros de un grupo y que fueron registradas en el for-

mularioc de observacidén cuantitativo.

d. Retroalimentacidén preguntando yno poy unao: Constituida por

los punteos correspondientes a la frecuencia total con la que
este tipc de refuerzos fueron emitidos por los maestros de un grupo y que

fueron registradas en el formulario de observacidn cuantitativo,

e. Retroalimentacidn explicandg el error de razonamiento: Cons -

tituida por los punteos correspondientes a la frecuencia total
con la que este tipo de refuerzos fueron emitidos por los maestros de un

grupo y que fueron registradas en el formularic de cbservacidn cuantitati-

V0. .

f. Curso-Taller '84: Constituida por el grupo de profesores que

asistieron a las 16 sesiones del Curso-Taller.

D, Paradigma

Para someter a prueba las hipStesis que se derivaron del problema se
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contrastaron las frecuencias observadas v las esperadas, de los grupos
experimental y control, para determinar si existian diferencias estadis-
ticamente significativi. entre las conductas estudiadas en ambos grupos

de maestros,

Cuadro 3,1

Paradigma estadistico correspondiente a las pruebas de comparacién
entre las frecuencias de las conductas emitidas por ambos grupos
de maestros

Conducta del
‘maestro

*3 *h *c s *a
Grupo
1, Experimental f f f f f
P a; b1 cq ) dl 4
2, Control f £ f f T
32 b2 c2 d2 32

* Simbologia del disefio

1. Grupo experimental

2. Grupo control

a, Refuerzo gestual

b, Refuerzo por contacto

c. Refuerzo verbal

d. Retroalimentacién preguntando uno a uno

e. Retroalimentacién explicando el efror de razonamiento

f, Frecuencia observada de ese tipo de conducta
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E. Poblacién z_muest;?

El props4sitc de investigar el estilo de ensefianza en dreas rurales
contrastada con el =3tilo de enseflanza en el hogar, condujo a enfocar la
atencidn sobre aldeas cuya poblacién es de orfigen Kakchiquel, por ser és-
los grupos en los cuales hay un alto Indice de repitencia escolar y

tos,

bastante uniformidad en las tareas propias de sus progenitores,

De los 17 maestros que constituyeron la poblacidn gque partieips en
el Curso-Taller '84 de Cambio de Actitudes e Implementacidén de Conductas
Pro-Congruencia de Estilos de Ensefianza Hogar-Escuela, se seleccions a 8

de ellos para evaluar, mediante la observacitn directa, la efectividad de

dicho curso.

Dada la necesidad de que los dos grupos, experimental y control fue-
ran lo m4s homogéneo posible, se escogi6 a 8 educadc-es que no habfan a-
sistido al curso, ubicados en las mismas escuelas donde laboraban los que

asistieron al curso, para integrar el grupo control.

Debido a que no se pudo observar a 3 profesores del grupo experimen-
tal el mismo ntimero de perfodos que a los demds, se eliminaron del estu-
dio, por lo que para propésitos de andlisis s6lo se ineluyeron al final

5 maestros de cada grupo, porque era necesario que cada uno hubiera sido

observado el mismo ntmero de veces,

F. Instrumentos

Para registrar las conductas de los maestros, se elaberé un instru-
mento de observaci6n denominado '"Formato Cuantitativo', el cual se dise-

A6 para tabular las frecuencias. En é1 el observador registrd las con-
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ductas emitidas por el docente a lo largo de un periodo de tiempo (apro-

ximadamente una hora v wmedia).

El mismo inclufa 17 conductas, distribuidas en 5 categorfas docentes

{véese Anexo A).

La parte cuantitativa de la metodologfa puede adolescer de cierta
pvarcializacién del observador etnogrifico poniendo atenci6n selectiva ha
cia zierto tipo de conductas excluyendo involuntariamente a ctras, Para
obviar esta limitacidén se procedid a complementar este informe con una

observacidén cualitativa, ademds de rotar a los observadores,

El formatc cuantitativo inclufa las 17 conductas que el Curso-Taller
determind come sus objetives especificos, de las cuales las cinco categg

rias docentes son:

1. Recurso utilizado

2, Refuerzo

3. Retroalimentacién

4L, Mecanizacidn de la ensefianza

5., Toma en cuenta la cultura,
Cada una de éstas se dividieron en sub-escalas,

Las 4reas 2 y 3 con sus sub-categorias fueron las que se tomaron en

cuenta para este estudio,

La confiabilidad entre observadores del formato prob6 ser adecuada,

pues se encontré 95% de coincidencia entre las distintas tabulaciones de
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108 cuatro en la fase de estandarizacién de observadores,

G. Procedimiento

Una vez determinado el problema y formuladas las hipdtesis, se proce-

cid a revisar la bibliografia referente a la metodologfa de la ensefianza,

Se solicitd al Departamento de Investigaciones de la Universidad del

Valle de Guatemala, a2 anuencia para utilizar parte del estudio que se ha-

bfa realizado previamente y la copia de los formatos cuantitativos de las

cbservaciones realizadas,

Los datos se tomaron del estudio realizado dentro del Proyecte Multi-
nacional de Investigaciones Evaluativas, con sede en la Universidad del

Valle de Cuatemala con auspicios de la OFEA,

Durante los meses de abril a junio se 1llevd a cabo la fase de pre-
observaci6n y observacién, correspondientes a la evaluacidén del Curso-Ta-

1ler '84,

La fase de observacidn, fue de mayo a)julio v consistid de 30 horas

cads uno de los dos grupos de maestros (experimental -control),

Una vez finalizadas las observaciones, se procedié a discutir les re-
portes (entrenador y observador) para establecer las diferencias eatre

los dos grupes de maestros.




v, RESULTADOS

En este capfrulec se presentan los resultados estadfsticos que se ob-

ruvieron en la investigaci6n,

A, Estadisticas descriptivas

El cuadro que a continuacién se incluye, contiene las frecuencias
acumuladas de las 5 .conductas observadas en los maestros de ambos grupos:

experimental y control, cuyos datos fueron recabados segln el formato dnl

-

Anexo &,

Cuadro 4.1

Frecuencias acumuladas de las conductas observadas en los grupos:
experimental y control y. suma teotal, para ambos grupos,
en cada 4rea

Conducta Refuerzo Refuerzo Refuerzo Retroalimen- Retrcalimen-
gestual por verbal  tacidn pre-  tacidn axplji
contacto guntando uno cando el -
a uno ervor de ra-
Grupo zonaniento
Experimental 64 7 55 183 264 96
Control 70 56 137 300 65
Total 134 111 320 564 161
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En este cuadro se evidencia que la conducts de mayor frecuencia es:
"Retroalimentacién preguntando uno & uwnoe'' y la de menor es: "Refuerzo por

cantacto' observandose una diferencia de 453 frecuencias entre ambas.

A

1 comparzar las frecuencias totales de ambos grupos se observa que

las f{recuencias de las conductas: refuerzo gestual, refuerzo por contacto
y rotroalimentacién preguntande uno a uno del‘grupc contreol, son mayores
gue las del grupo experimental, Caso contrario sucede con las frecuencias
de las conductas: refuerzo verbal y retrcalimentacidén explicando errvor de

rezonamiento, porque las del grupo experimental son mayores que las del

grupo control,

B. Estadfsticas inferenciales

Primero se calculé la frecuencia con la que cada maestro exhibid cada
una de las conductas en cierto ndmerc de visitas y para determinar si ha-
fa una diferencia estadisticamente significativa entre las frecuencias
con las que los maestros de los grupos experimental y control exhibieron
cada uno de los diverscs tipos de conducta se aplicé la prueba no pavamé-

trica: chi cuadrade (Xz), ya que se hicieron comparaciones entre las fre-

cuencias observadas y las frecuencias esperadas,

Fn los cuadros que se detallan a continuscién se presenta el resumen

de la prueba chi cuadrado; para cada uno de los cuzles el valor critico

de X2 ha sido calculado con un grade de libertad.
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Frecuencia con la que emicieron "Refuerzo gestual”

ambos grupos de maestros

Grupo Control Experi- %2 Critico X2 Observado
Frecuencia mental .
Observada 70 64 3.841 .19
Esperada o7 67

En el Cuadro 4,2 la frecuencia con la que el grupo control emitid re

fuerzo gestual fue mayor que la del grupo experimental,

Cuadro 4.3

Frecuencia con la que emitieron "Refuerzo por contacto"

ambos grupos de maestros

Grupo Control Experi- X% Critico %2 Observado
Frecuencia mental
Observada 56 55 3.841 .0
Esperada 35.5 . 55.5

En el Cuadro 4,3 se observa que las frecuencias del grupo control son

mayores en una unidad que las frecuencias observadas del grupo experimen-

tal.
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Cuadro 4.4

Frecuencia con lz que emitieron "Refuerzo verbal
ambos grupos de maestros

Grupo Control Experi- X2 Critico X2 Observado
Frecuencia mental
Observada 137 183 3,841 6,33
Esperada 160 160

En este cuadro se cbhserva que la frecuencia del grupo experimental es
mayor que la del grupo control y el valor observade de chi cuadrade es ma

vor que el valor ecritico,

Cuadro 4.5

Frecuencias con las que proporcionaron '"Retroalimentacidén
preguntande o dando la palabrz uno a uno” los maestros
de ambos grupos

Grupo Control Exﬁeri— X2 Critico X2 Observado
Frecuencia mental
Observada 300 266 3.841 1.92
Esperada 283 283

En el Cuadro 4.5 la frecuencia cobservada del grupo control es mayor
que la del grupo experimental pere el valor observado de chi cuadrado es

menor que el critico,



Cuadro 4.6

Frecuencias con las que propcrcionaron '"Retroalimentacidn
explicando el error de razonamiento' ambos
| grupos de maestros

Grupe Control Experi-~ X2 Critico’ X2 Observado
Frecuencia mental
Gbservada 65 96 3.841 5.59
Esperada 80.5 80.5 )

En el Cuadro 4,6 la frecuencia observada del grupo experimental es
mayor que la del grupo control y el valor observado de c¢hi cuadrado es

mayoy que el critico,

Cuvadro 4.7

Resumen de los valores totales obtenidos en cada una de las pruebas
de chi cuadrado, calculadas para las distintas categorifas de
conductas medidas en los grupos control y experimental

Conducta Refuerzo Refuerzo Refuerzo Retroalimen- Retroalimen-

gestual por verbal tacién pre- tacidén expli
contacto guntando uno cando el -
a uno error de ra-
zonamiento
%2 observada 0,19 0 6.33% 1.92 5,59%
%2 critico 3,841 3.841 3.841 3.841 3,841

# Significativa al nivel de por= 0,05,
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Al comparar el valor de chi cuadrado observado con- el valor critico
calculado con 1 grado de libertad, se encontrd que, a un nivel de pe« =
0.05, resulté significativa la prueba, anicamente en las conductas "refuer

zo verbal' y '"retroalimentacidén explicando el errer de razonamiento!',




V. DISCUSION DE RESULTADOS

En este capftulo se presenta la interpretacidén de los resultados ob-
tenidos mediante el anilisis estadfstico y algunos comentarios basados
en la observacidén y el contacto directo de 1o§_inVestigadores con algunos
maestros. FEllos emitieron apreciaciones v opiniones personales acerca
de la influencia que pudo ejercer sobre ellos mismos el curso de forma-
ci6n profesional y su aplicacidn prictica en la metodologfa del proceso

de enseflanza-aprendizaje,

Seguidamente se presentan las conclusiones de esta investigacién y
se proponen algunas recomendaciones, tanto para las asutoridades de la Uni
versidad del Valle de Guatemals encargadas de planificar futuros cursos
de formacidén a maestros en servicio, como para investigaciones posterio-

res en este campo,

A. Interpretacién de los resultados

Segtin los datos presentados en los Cuadros 4,2 a 4.7, en dounde por
medio de la prueba chi cuadraco (Xz) se contrasta las frecuencias espera-
das (fe), con las frecuencias obtenidas (fo) al realizar el estudio se

obtuvo los resultados siguientes,

1. No se encontré diferencias estadisticamente significativas, a un
nivel de pw = 0.05, entre la frecuencia con 1 que emiten "refuey

zo gestual" los maestros del grupo experimental gue recibieron el Curso-
Taller "84, y los maestros del grupo control; por lo gue se decidid acep-

tar la hip6tesis nula Ho;, que afirma la igualdad entre las ficcuencias
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con las que ambos grupos emiten la conducta medicda. Lo cual significa

gue los dos grupos de macstros emiten refnsrezos gestuales con frecuencias

gimilares en clase,

Contrariamente a lo que se 2speraba, los maestros del grupe control
gue no recibieron tratamiento cbtuvieron mayores frecuencias, pero éstas

no alcanzaron una diferenciaz estadfsticamente significativa,

2. No existen diferencias estadisticamente significativas entre las
frecuencias con las que los maestros del grupo experimental y del

control emiten refuerzos por contacto. Al aplicar la prueba de chi cua-
drado se obtuvo un resultado de cero, Lo cual significa que la frecuen-

cia esperada es igual a la frecuencia observada,

Por lo tanto se acept6 la hipStesis nula (Hop), © sea que los dos gru

pos en estudio utilizan por igual la técnica de refusrzo por contacto,

3. Existe una diferenciz estadisticamente significativa, a un nivel
de px = 0.05, entre las frecuencias con las que emiten refuerzo

verbal los maestros del grupo experimental y leos del control.

Por lo tanto se decidi$ rechazar la hipStesis nula Hoz, lo cual sig-
nifica que los maestros del grupe experimental, en su metodclogia de en
sefianza, emplearon con mayor frecuencia la técnica de refuerzo verbal co
mo una forma de estimular el aprendizaje, pues el chi cuadrado ohservado
de 5.59 es mayor que el valor critico para ese nfimero de grados de liber-

tad: 3,841,

En este sentido, el Curso-Taller '84 si motivé un cambio d¢ actitud
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dologla de la ensefianza con mayor frecuencia, probablemente como consecuen
cia del tratamiento, ya que se observé que el grupo control empleaba la re

troalimentacién con menor frecuencia, mostrando aparentemente desinterés

por el nivel de logro del alumno en el aprendizaje,

Por otra parte, la observacidén directa y cualitativa permitié conocer
un perfil de la metodologia de la ensefianza empleada por los gruposS con-

trol y el experimental, noténdose ciertas diferencias,

La metodologia empleada por maestros del grupo experimental tenia co-
mo caracterfisticas: esfuerze del maestro por evitar las respuestas corales,
manteniendo una interaccién uno a uno al momento de preguntar o reforzar

conocimientos y revisar tareas,

Segln opiniones de algunos maestros del grupo experimental, el Curso-
Taller "84 influyd en cambiar sus précticas docentes; los hizo comprender
que el refuerzo y‘el estimulo también generan cambios positivos en el lo-

gro del aprendizaje de sus alumnes,

Otros maestros del grupe experimental manifestaron tener limitaciones
para aplicar en su metodologia de la ensefianza las técnicas de refuerzo vy
retroalimentacisn sugeridas a través del Curso-Taller '84, debido a que
sus alumnos no respondfan positivamente ni manifestaban cambios conductus
les de aprendizaje. Sin embargo, al observarse directamente las précti-
cas docentes de esos maestros se constaté que si aplicaban las técnicas
sugeridas, en forma mecdnica y rigida, como un patrén gemeralizado al cual

Lenfan que adaptarse los alumnos,

Asi al dar refuerzo, no lo hacian diferencialmente segin el nivel
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con suficiente potencia para que, en el uso de esta técnica, el g.oupo ex

perimental superara sl grupo control.

4. No se encontr6 diferencia estadfsticamente significativa, a un
nivel de per= 0.03, entre las frecuencias con las que s2 emitis

la conducta 'retroalimentaci6n preguntando o dando la palabra uno a uno",
por parte de los maestros del grupo ceontrol y del experimental, por lo

que se decidié aceptar la hipétesis nula Ho, .

En la metodologfa de ensefianza, ambos grupos mantienen pnr igual la
interaccifn maestro-alumnc, dando atencidén uno a uno. Lo cual es unz ca-
racterfstica del estilo de ensefianza en el hogar que results muy efectiva

segin la investigacidén de base,

Asf, esta conducta trasladada a la préctica docenre implicz gque los
maestros s utilizan unc de los aspectos culturales de los hogares de la

regidn en la ensefianza escolan,

Pero no puede afirmarse que la introduccién de dicha eonducta en la
metodologia sea efecto directo del tratamiento aplicade al grupo experj-

mental, puesto que la misma conducta fue observada en el grupo control,

S‘ Se encontrd diferencias estadisticamente significativas a un nivel
de pxe= 0.05, entre las frecuencias con las que preopercionaron
"retroalimentacidn explicando el errer de razonamiento™ & sus alumnos los
maestros del grupé contrel y del experimental, Tor lo tanto se decidié

rechazar la hip6tesis nula Hojs,

El grupo experimental usé esta forma de retroalimentacidn en la meto-
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de aprendizaje; la retrcalimentaci6n preguntando uno a uno también la a-
plicaban como una forma de evaluacidén y no en el sentide de mantener una
interaccidn personal maestro-al.amno a través de la cual se generara apren

dizaje.

Parz algunos maestros del grupo control el Curso-Taller era punto de
interés, por considerarlo una oportunidad de actualizar sus conocimien- .

tos Consideran que por trabajar en zonas rurales tienen poca oportuni-

dad de aprender nuevas técnicas de ensefianza y que por esa razdén su meto-
dologfa ests enmarcada en un proceso continuc de revisidn de tareas, dic-

t ado v resolucién de cuestionarios, a fin de mantener "ocupados'" a los

estudiantes,

Respecto al refuerzo verbal, 1é metodologia de enseifianza también evi-
dencié diferencias entre los grupos en estudio, El grupo experimental,
demostrd interés por incentivar al estudiante reconociéndeole méritos cuan
do mostraba conductas educacionales acordes a los objetivos coperacionales
prefijados; extendiendo la wmotivacidn al reconocimiento pablico del alum-

no mediante aplausos y otros estimulos dados individualmente.

En cambio, el grupo control no empleaba el refuerzo verbal cuando el
estudiante demostraba logros educativos, sino que lo empleaba a nivel de
grupos, El grupo contrel, al no involucrar objetivos educacionales en la
planificacidén del proceso de ensefianza, carecfa de un patrdn de compara-

cibén para determinar a qué nivel el estudiante avanzaba en su aprendizaje.
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B. Conclusiones

1. Desde el punto de vista del andlisis estadistico no existe marca-
da diferencia entre la metodologia empleada por el grupo control

v experimental,

2, Ambos grupos demostraron més igualdad que diferencias en las cin-
co conductas analizadas mediante la prueba chil cuadrado (Xz); cu-

vo resume:n se presenté en el Cuadro 4.7; ya que Gnicamente en "refuerzo
verbal" y en "retroalimentacicdn explicando el error de razonamiento", la

prueba chi cuadrado revel6 diferencias.

3. Probab.tnente el Curso-Taller '84, impartido durante 16 semanas
no fue suficiente para modificar actitudes y conductas que los
maestros del grupo experimental habfan interiorizado ﬁor mé&s de 10 afios
de préactica docente, Se considera que el perfeccionamiento & actualiza-
ci6én del maestro podria resultar efectivo, si fuera sistematizado por me-

dic de cursos periddicos.

4, Es diffcil variar el estilo de ensefianza del docente que a través
de sus afios de experiencis se siente conforme con su metodologia

v culpa tanto al nifio come a los padres del fracase de su tarea,

5. Aunque el educador observado durante las clases no conocia exacta
mente el instrumento y especificamente las conductas que se obser
vaban, se infiere que por el solo hecho de la presencia de un observador

dentro del aula, éste modificaria positivamente su estile de impartir

clases,
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El educador no manifiesta motivacidn alguna para conccer las téc

nicas modarnas de ensefianza

y de evaluacidén por esfuerzo propio,

En base & luos datos arrcjados por el estudio se puede concluir

que un curso diffcilmente varfa el desempefio del docente,

C. Recomendaciones

i,

tros.

“ e

Que .se dicter nuevos cursos

cubran un perfodo de tiempo

Que se realice otreo estudio

dimiento de les alumnos, de

sobre metodologia de la enseflanza que

mis largo vy con mayor nmeroc de maes-

come éste, incluyends la variable ren

tal forma que se aprecie si el findice

de fracasos difiere entre ambos grupos de profesores,

3. Que se combine el an&lisis transaccional con ctras metodologias,

de tal forma que el contenidc de los nuevos curscs tengan una co-

bertura mayor.

4.

Replicar la investigacidn de tal forma que se pueda contrastar

los resultados de ésta con los de la siguiente,
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ANEXO A

Formato de observacidn cuantitativa

UNIVERSTDAD DEL VALLE DE GUATEMALA

CENTRO DE INVESTIGACIONES

EDUCATIVAS

I. OBSERVACION DE CLASE

ESCUELA: CRADO SECCION:
NOMBRE DEL MAESTRO: FECHA : HORA:
1 CONDUCTAS DEL MAESTRO Frecuencias

Perfodo de observacidn

Total

A, Utiliza como recurso:

material diverso,..

1.a
1.b medic ambiente,..

2. su_propio cuerpo
B, Refuerza: 3.a pgestualmente
3.b por contacto
. 3,c _verbalmente
4, escuchando al alumpno con atencién

C., Retroalicaenta: 3.a

preguntande uno por uno o dando
la patabra uno a uno

5.b revisando unc por uno

5, preguntando: ;por qué dices &so?
ante respuestas correctas o errd
neas i

7. explicando el error de razonamien

to {si hay error)

D, Mecaniza: 8., pidiendo respuestas corales o repeticldn

coral

9. repiti
mis de

endo 1a instruccidn mecédnicamente
dos Veces
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