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RESUMEN

Se asignaron a 35 estudiantes a 4 grupos experimentales a los que durante
el episodio instruccional se les dio a leer un texto que describia puntualmen-
te una constelacion con el nombre original de sus principales estrellas. Se
manipuld entre los grupos la presencia o ausencia del objeto real (fotografia)
y sucedaneo (esquema). Posteriormente se les sometié a dos tipos de prue-
ba: (1) identificacion de partes en el objeto real y (2) preguntas textuales.
Los resultados muestran que los episodios instruccionales en los que el dis-
curso didactico esta relacionado situacionalmente con la realidad o sus
sucedaneos son los que presentan mejores condiciones para el reconoci-
miento de partes en el objeto real. Sin embargo, no se encontraron diferen-
cias significativas en el desempefio de los grupos al responder a las pregun-
tas textuales.
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ABSTRACT

Thirty five college students were assigned to 4 experimental groups. During
the instructional episode all groups read a text which described punctually a
constellation with the original name of its main stars. The presence or absence
of the real object (photograph) and a substitute object (schema) during
instruction was varied between the groups. All groups were then tested in (i)
identification of parts on the real object and (ii) answering to textual questions.
Those instructional episodes where didactic discourse was situationally related
to the real or substitute objects were better conditions for the achievement of
competence in learning the material. However, no differences were found in
the performance of groups in answering textual questions.

Key words: study behavior, memory, differential responding, experimen-
tal analysis of educational processes, competences teaching.

Ribes, Moreno y Padilla (1996) definen las competencias contextuales como
interacciones intrasituacionales diferenciales, donde el individuo se ajusta
respondiendo a las propiedades de los eventos que se relacionan en tiempo
y espacio dentro de una situacién. Cuando un individuo describe puntual-
mente lo que sucede, identifica algo o a alguien por su nombre, o anticipa la
ocurrencia de un evento que sucede a otro, puede decirse que muestra
competencias contextuales.

Este tipo de competencias son muy importantes en el ambito de la edu-
cacion por constituir la forma mas tradicional de concebir el conocimiento
individual. Es com(n decir, por ejemplo, que un individuo “conoce” o “sabe”
cuando maneja informacién, recuerda hechos o reconoce determinados t6-
picos. Asimismo, entre los criterios que mas se emplean para evaluar el
aprendizaje escolar se encuentra precisamente el que el estudiante sea ca-
paz de responder diferencialmente a determinadas propiedades de los obje-
tos o eventos. Muchas veces para tener éxito en los exdmenes, los estudian-
tes tienen que recordar nombres, fechas y sucesos importantes, repetir de-
finiciones, o reconocer e identificar caracteristicas de determinados objetos
o eventos. También existen algunas materias que esencialmente requieren
que el estudiante posea una buena capacidad de respuesta diferencial,
como la Anatomia o la Histologia en las carreras de medicina, donde es muy
grande la cantidad y cualidad de las estructuras que se tienen que nombrar
e identificar.

Quizas por la importancia que tiene este tipo de competencias, una de
las cuestiones que mas se ha abordado en el campo del disefio de la ense-
fianza ha sido cémo fortalecer las habilidades memoristicas del aprendiz en
la adquisicion del conocimiento, cuestién que se ha venido respondiendo
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principalmente con base en los resultados de la investigacion cognoscitiva
(Sharifian, 2001).

En virtud de que las competencias contextuales son fundamentales para
tener éxito en la escuela, no soélo en determinados dominios disciplinares,
sino también para el desarrollo de competencias pertenecientes a niveles
superiores de aptitud funcional, la psicologia conductual esta obligada a
contribuir con investigacion experimental enfocada a determinar cuales son
las condiciones necesarias que promueven el desarrollo de estas competen-
cias en una situacién de aprendizaje.

Ibafez y Ribes (2001) ofrecen una aproximacion funcional al analisis de
los procesos educativos desde la perspectiva de la psicologia interconductual
y describen las bases de un modelo teérico que tiene el propésito de servir
de guia para analizar las practicas docentes y estudiantiles, la planeacion y
evaluacion del curriculo, asi como el logro escolar. También proponen algu-
nos lineamientos tedricos que permitirian identificar las condiciones basicas
para la adquisicién y desarrollo de competencias relativas a diferentes nive-
les de aptitud funcional en escenarios educativos.

Brevemente, el modelo de procesos educativos propone lo siguiente:

1. El aprendizaje de competencias se concibe como el cambio funcional
de la interaccion entre el individuo y algun objeto o evento del ambiente.
Este cambio ocurre a partir de interacciones no convencionales hacia
interacciones convencionales, es decir, la interaccion finalmente debe
cumplir con criterios previamente especificados para poderse conside-
rar como logro. Decimos que un estudiante es competente sé6lo cuando
muestra interacciones convencionales con respecto a un objeto o evento
referido del ambiente y cuando éstas son consistentes, no antes.

2. El curriculum escolar se entiende como el conjunto de dominios
disciplinares que se supone son necesarios para educar a un individuo
o prepararlo profesionalmente. Las disciplinas son colecciones de cono-
cimiento convencional —informacion, técnicas, métodos, teorias y ca-
nones— que sirven para hacer frente a los problemas relacionados a
una materia particular. Los criterios de logro son inherentes a cada dis-
ciplina, de tal manera que un estudiante se considera que ha aprendido
la leccién s6lo cuando su comportamiento se conforma a las convencio-
nes de la disciplina.

3. El aprendizaje escolar ocurre por la intervencién de otro individuo —el
maestro— quien ya interactia convencionalmente con determinados ob-
jetos y eventos del ambiente. El maestro organiza, presenta y media el
saber como y los criterios de logro a los estudiantes por medio del len-
guaje, en forma de discurso didactico. Empleamos el término discurso
didactico siguiendo a Ryle (1949) para enfatizar el caracter eminente-




148 IBANEZ Y REYES

mente linglistico de la ensefianza. Ensefiar es entonces la accién de
proveer a los estudiantes de las condiciones ambientales necesarias
para que ocurra el cambio funcional de la interaccion, asi como el saber
cémo y los criterios de logro relacionados con una cierta disciplina a
través del discurso didactico.

4. El discurso didactico y las condiciones ambientales no son suficientes
para que ocurra el aprendizaje. Es necesario tomar en cuenta los con-
tactos del estudiante con las condiciones ambientales y sus interacciones
con el discurso didactico, como actos correspondientes que se realizan
al leer, escuchar, escribir, dibujar, observar, hablar o conversar. Identifi-
camos estas interacciones entre el estudiante y el discurso didactico
como conducta de estudio.

Basados en este modelo, se puede contar con lineamientos que permi-
tan especificar algunas condiciones basicas para promover el aprendizaje
de competencias. Debe recordarse que el aprendizaje se concibe como un
cambio funcional en la interaccién entre el aprendiz y los objetos fisicos o
convencionales que son referentes del discurso didactico. Teéricamente ha-
blando, el papel que juega la interrelacién entre el discurso didactico y sus
referentes es esencial para el aprendizaje de competencias en cualquier
situacion de ensefianza o episodio instruccional.

Ibafiez y Ribes (2001) sefialan que en un episodio instruccional, es
decir, el momento y situacién en que el estudiante interactua con el discurso
didactico, el objeto referente del discurso puede estar: 1) fisicamente pre-
sente tal cual es, 2) ser un sustituto del objeto, como una réplica, un video,
fotografia o dibujo, o 3) estar ausente. Los autores sefialan que estas dife-
rentes condiciones del objeto referente suscitarian distintos resultados en el
aprendizaje de la competencia, esperandose que aquellos episodios
instruccionales donde el discurso didactico se encuentra situacionalmente
relacionado con el objeto real o sus sustitutos provean mejores condiciones
para el aprendizaje de la competencia. En dichos episodios el estudiante
tendria contacto directo con los mismos objetos y eventos ambientales con
los que finalmente interactuara de acuerdo a los criterios provistos en la
misma situacion por el discurso didactico. Estos episodios instruccionales,
donde el estudiante tiene contacto inicial con los objetos reales o sustitutos,
encajan bien en el concepto de “entrenamiento”, como ejercicio o practica,
lo que puede hacer que la transferencia a situaciones analogas sea mas
probable. Los autores sugieren entonces que, para que el aprendizaje de
competencias contextuales sea efectivo, se requiere de la ocurrencia del
discurso didactico en presencia de sus objetos referentes de manera tal que
se establezcan relaciones directas y diferenciales entre referentes y refe-
rencias. Cabe mencionar aqui que esta sugerencia guarda cierta relacion
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con lo que la psicologia cognitiva llama el principio de la especificidad de la
codificacién, que ha generado un amplio cimulo de investigacion en torno a
la memoria desde hace mas de tres décadas (v.gr. Tulving y Osler, (1968);
Tulving y Thompson, 1977; Ley y Hubba, 1978; Godden y Baddeley, 1980;
Nyberg, 1999; Hannon y Craik, 2001; Higham, 2002). Lianamente hablando,
este principio menciona que entre mayor sea la similitud entre las condicio-
nes de aprendizaje y las condiciones de uso, mejor seré el aprendizaje de-
mostrable.

Tomando en cuenta lo anterior, el principal propésito de este estudio fue
examinar experimentalmente el efecto de la presencia o ausencia del objeto
referente del discurso didactico en el desarrollo de una competencia
contextual. Dicha competencia consistié en identificar los nombres origina-
les de las principales estrellas de la constelacién de Ori6n ante una fotogra-
fia proyectada. Un segundo objetivo fue probar los efectos de presentar el
objeto real (fotografia) y/o su objeto sustituto (esquema) sobre el aprendizaje
de la competencia. Finalmente, un tercer propésito fue examinar los efectos
de las condiciones mencionadas sobre la precision de las respuestas en un
examen de preguntas textuales.

METODO
Participantes

Los participantes en este estudio fueron 35 estudiantes regulares del segun-
do afio de la Facultad de Medicina de la Universidad Auténoma de Chihuahua.
Ninguno de los participantes pudo citar el nombre de alguna estrella del
firmamento cuando se les pidié hacerlo.

Disefio y procedimiento

El estudio se realiz6 en una sola sesién en un salon de clases de la Facultad
de Medicina que contaba con 40 pupitres, un pizarrén, pantalla, cafién y
computadora. Los estudiantes participantes se asignaron al azar a cuatro
grupos experimentales, de acuerdo con el disefio que se muestra en la Tabla 1.

Los participantes de los grupos RS (Objeto Real + Objeto Sustituto) y R
(Objeto Real) fueron sentados al frente del salén de clases mirando hacia la
pantalla de proyeccién. Los sujetos de los grupos S (Objeto Sustituto) y N
(Ninguno) se sentaron al fondo del salén mirando en direccién opuesta a
donde se encontraba la pantalla y se les pidié especificamente que no vol-
tearan hacia la pantalia.

Al inicio de la sesion, durante el episodio instruccional, los participantes
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Grupo Numero de participantes Condicion ]
RS 9 Objeto Real + Objeto Sustituto
R 9 Objeto Real
S 8 Objeto Sustituto
[N 9 Ninguno

Tabla 1. Disefio experimental.

de todos los grupos recibieron un texto que describia la constelaciéon de
Orién y nombraba 16 de sus principales estrellas. Los nombres de las estre-
llas eran los originales en arabe o latin tales como: Alnitak, Alnilam, Mintaka,
Bellatrix, Betelgeuse, etc. Todos los participantes tuvieron exactamente 25
minutos para estudiar el texto, pudiendo hacer anotaciones o subrayarlos si
asi lo deseaban.

Durante este tiempo, los participantes del grupo RS y R podian mirar a la
pantalla en la que se estaba proyectando una fotografia de la constelacion
de Orién. El texto proporcionado a los participantes del grupo RS tenia
adicionalmente un esquema de la constelacion con etiquetas que identifica-
ban a cada una de las estrellas. Los sujetos de los grupos S y N no podian
mirar la fotografia proyectada, pero el grupo S tenia el mismo texto que el
grupo RS con el esquema. Los textos de los grupos R y N no contenian
esquema. Al finalizar los 25 minutos, todos los textos fueron recogidos.

Durante el episodio de prueba se les pidi6 a todos los participantes que
miraran hacia la pantalla y se les entregé un examen escrito. Para los prime-
ros 16 reactivos, los participantes tenian que seleccionar el nombre de la
estrella que se iba sefalando en la fotografia proyectada en ensayos sucesi-
vos; el nombre correcto de las estrellas se encontraba dentro de una lista de
30 nombres de estrellas impresa en la hoja de examen. El examen incluia 10
reactivos mas —preguntas textuales— que exploraban recuerdo textual, don-
de los participantes tenian que ilenar espacios en blanco con el nombre de
las estrellas que correspondian a determinadas partes del “cuerpo” de Orién
tal como se describia en el texto.

RESULTADOS

La Figura 1 compara los resultados de los grupos para ios primeros 16
ensayos de identificacién de estrellas en el objeto real, es decir, en la foto-
grafia proyectada. La figura muestra el porcentaje promedio de identifica-
ciones correctas para cada grupo. Como puede observarse, todos los parti-
cipantes del grupo RS se desemperfiaron correctamente en todos los ensa-
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Figura 1. Desempenos grupales entre los ensayos de identificacién en el
objeto real.

yos. El grupo S tuvo el porcentaje promedio siguiente mas alto de identifica-
ciones correctas (87.5%), seguido por el grupo R (58.3%). El desempefio
mas bajo correspondi6 al grupo N (51.4%). Las diferencias entre las medias
de los grupos RS y S son estadisticamente significativas a un nivel de con-
fianza de 0.05 (p = 0.0164), al igual que con las medias de los grupos Sy R
(p =0.001). Sin embargo, no se encontraron diferencias significativas entre
los grupos Ry N (p = 0.22).

Otra manera de examinar las diferencias en ejecucioén entre los grupos
experimentales fue obteniendo la proporcién de participantes con respues-
tas correctas en cada uno de los ensayos de identificacion. La Figura 2
muestra estos indices para los cuatro grupos experimentales.

La Figura 3 muestra el desempefio individual de los participantes duran-
te los ensayos de identificacion ante el objeto real. Es importante notar que
en el grupo S, 4 de 8 sujetos tuvieron un cien porciento de identificaciones
correctas, a pesar de que este grupo no tuvo contacto con el objeto real
durante el entrenamiento. Hemos trazado una linea cruzando la figura que
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Figura 2. Porcentaje de participantes que respondieron correctamente en
los ensayos de identificacién ante el objeto real.
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Figura 3. Desemperios individuales en los ensayos de identificacion ante el
objeto real.
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muestra el puntaje convencional de 60 porciento de aciertos a partir del cual
un estudiante se considera aprobado o reprobado. Se observa que los gru-
pos RS y S fueron los grupos donde mas participantes aprobaron el examen.

La Figura 4 compara el porcentaje promedio de respuestas correctas
obtenido por cada grupo en la seccion de preguntas textuales del examen.
Nuevamente, el grupo RS tuvo el mejor desempefio, sin embargo las diferen-
cias entre las medias de los cuatro grupos no son estadisticamente significa-
tivas a un nivel de confianza de 0.05.

La Figura 5 muestra la proporcion de participantes con respuestas co-
rrectas en cada una de las preguntas y la Figura 6 compara los desempenos
individuales en las preguntas textuales. Estos resultados confirman que el
grupo RS tuvo mejores desempefios que cualquier otro grupo, con el mayor
namero de participantes que obtuvieron el cien porciento de respuestas co-
rrectas en las preguntas textuales. Cuando se traza una linea en la figura
para visualizar el nUmero de participantes que reprobaron el examen con un
puntaje por debajo de 60 porciento de respuestas correctas, podemos ver
que s6lo uno de ellos reprob6.

CONCLUSIONES

Fueron tres los propositos de este estudio: Primero, explorar el papel de la
presencia o ausencia del objeto referente del discurso didactico en la adqui-
sicién de una competencia contextual. Los resultados mostraron que la au-
sencia del objeto referente durante el episodio instruccional, como en el
grupo N, produjo los puntajes de identificaciéon mas bajos. Sin embargo, la
presencia del objeto real por si sélo, como en el grupo R, no fue condicién
suficiente para facilitar un mejor desemperio diferencial. Una posible expli-
cacion de este resultado, que requeriria de corroboracion experimental, es
que cuando el objeto real se presenta sélo, la descripcién textual del objeto y
la nominacién de sus partes fallan en establecer una relacion directa y cer-
cana con sus referentes, como se puede lograr al sefialarlos o etiquetarlos.

El segundo objetivo de este experimento fue probar los efectos de pre-
sentar el objeto real y/o su objeto sustituto sobre el aprendizaje de la compe-
tencia. En este caso, el hecho de presentar solamente el esquema etiqueta-
do, como en el grupo S, constituyé una mejor condicién para la identifica-
cién diferencial de las partes ante el objeto real que cuando se presenta solo
el objeto real (grupo R). Este resultado posiblemente se deba a la relacion
directa y cercana entre el discurso y sus referentes que prevalece en la
condicion del esquema etiquetado. También, es necesario considerar y eva-
luar el papel que juega la similitud entre el objeto real y el sustituto, que en el
contexto de esta investigacién pudo haber facilitado la identificacion diferen-
cial precisa durante la prueba.
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Figura. 6. Desemperios individuales en las preguntas textuales.

Sin embargo, ninguna de las condiciones anteriores fue suficiente para
generar una ejecucioén correcta al cien porciento en todos los participantes,
como ocurri6é en el grupo RS. Estos resultados sugieren que el aprendizaje
de una competencia contextual se facilita cuando en un episodio instruccional
se cuenta con la presencia del objeto real, al tiempo que se establecen
relaciones directas y cercanas entre el discurso didactico y sus referentes
reales, las que en el contexto de este estudio pudieron haber sido mediadas
por el esquema etiquetado.

Finalmente, el tercer objetivo fue examinar cémo afectaban las condicio-
nes experimentales la precision de las respuestas en un examen de pregun-
tas textuales. En este estudio no se encontraron diferencias significativas en
el desemperio de los grupos experimentales ante este tipo de reactivos. En
virtud de que los reactivos textuales tan sélo requieren que el sujeto emita
como respuesta una parte del texto original, el texto solo es suficiente como
condicion para responder correctamente, y en este caso la presencia del
objeto referente no aporta claves o sefiales adicionales. Silo que decimos es
cierto y dado que no hubo diferencias en el texto proporcionado a los grupos
experimentales, se esperaria que el desempefio entre ellos fuera similar,
como ocurrié en este estudio.
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