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Resumen

Existe evidencia que la especificacion del criterio de logro de una tarea
incrementa la ejecucion correcta de la misma. El presente estudio tuvo
como objetivo explorar el efecto del grado de especificacion del crite-
rio de logro sobre la ejecucion docente y el aprendizaje de los alumnos.
Participaron ocho grupos de tercero de primaria. Cuatro asignados a
criterios con bajo grado de especificacion y cuatro a criterios con alto
grado de especificacién. En la primera sesién se evalué a los alumnos
sobre el tema Efectos de las fuerzas sobre los objetos, en la segunda los
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docentes entraron en contacto con los criterios de logro correspon-
dientes, en la tercera sesion se realiz6 un registro anecdético y se audio
grabo cada clase sobre el tema evaluado, al final se aplic nuevamente la
evaluacion a los estudiantes. La conducta de los docentes se analizé con
categorias orientadas al logro de los criterios. Los resultados indicaron
ligeras diferencias entre ambos grupos en la conducta de los docentes
y en el aprendizaje de los estudiantes, no obstante, estas diferencias no
fueron estadisticamente significativas. Se discuten los aspectos meto-
dolégicos que pudieran explicar lo encontrado, y las implicaciones en
la educacion. Finalmente, se proponen algunas lineas de investigacion.

Palabras clave: Criterio de logro, grado de especificacion, instruc-
ciones, aprendizaje, educacion primaria.

Abstract

There is evidence that specificity of the achievement criteria in a task
increases its correct execution. The research aimed to explore the effects
of achievement-criteria specification degree on teaching behavior and
school learning. Eight groups of third grader took part in the study. Four
groups were assigned to a low-degree specificity criteria and four to a
high-degree specificity criteria. During the first session the students were
evaluated on the topic called “Effects of forces on objects”; for the second
session teachers interacted with the corresponding achievement criteria;
in a third session an anecdotal record was made and each class was audio
recorded on the evaluated subject; finally, initial evaluation was applied
to the students. Teachers’ behavior was analyzed within different cate-
gories aimed at the achievement of criteria. The results indicated slight
differences between both groups in the teachers’ behavior and in the
students’ learning, however, these differences were not statistically sig-
nificant. Results are discussed in terms of methodological aspects that
could explain our findings, as well as its implications on education. Fina-
lly, some lines of research are proposed.

Keywords: Achievement criteria, level of specification, instruc-
tions, learning, primary education
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En lo que va del presente siglo se ha abordado como tema de in-
vestigacion bésica el efecto que tiene especificar el criterio de logro de
una tarea sobre la ejecucion en la misma (Ibafiez, 1999; Mateos y Flo-
res, 2008; Morales et al,, 2005; Tamayo et al., 2009). El estudio de esta
variable resulta de gran importancia en el proceso educativo porque
los sistemas de educacién formal, en su plan de estudios, especifican
los criterios que cada educando debiera alcanzar en los distintos gra-
dos escolares y en distintos momentos de un mismo grado escolar.

Junto con otros elementos del plan de estudios, los criterios de
logro de una tarea, conceptualizados en el dmbito educativo como ob-
jetivos o como aprendizajes esperados, orientan la elaboracién de los
libros de texto y en general de todos los materiales didacticos. Asi mis-
mo, guian la actividad del docente con respecto a la planeacién y desa-
rrollo de su clase, y la evaluacion de los estudiantes; razén por la cual la
investigacion sistematica sobre la manera de indicarlos resulta relevan-
te. A pesar de suimportancia, poco trabajo se ha realizado con alumnos
de primaria y especialmente en los ambientes socialmente edificados,
como son los salones de clases. En esta investigacion se abordard justo
el tema de la influencia que tiene el grado de especificacion del criterio
de logro de la tarea sobre las actividades que el docente organiza en el
salon de clases, y sobre el aprendizaje de sus estudiantes.

Desde el analisis experimental de la conducta, a finales de los afios
sesenta, se inicié empiricamente el estudio acerca del control que ejer-
ce la estimulacién verbal sobre la conducta humana (Ayllon y Azrin,
1964; Kaufman et al., 1966). En las tltimas décadas, la variable de in-
terés en este trabajo se ha abordado en términos del efecto que tiene el
tipo de instruccion sobre el aprendizaje. Las instrucciones describen la
relacion de contingencia que opera en una tarea, con mayor o menor
exactitud, y el criterio para considerarla correcta, esto es el criterio de
logro de la tarea.

Las variaciones en el tipo de instrucciones se han concretado de
dos maneras: en términos de precisién (DeGrandpre y Buskist, 1991;
Hojo, 2002; Martinez y Tamayo, 2005; Martinez et al., 2007) y en
términos de especificacion (Hickman et al., 2018; LeFrancois et al.,
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1988; Mateos y Flores, 2008; Ortiz-Rueda y Cruz-Alanis, 2011; Or-
tiz y Gonzélez, 2010; Ortiz et al., 2006; Tamayo et al., 2009). En el
primer caso la variacion se refiere al grado de correspondencia que las
instrucciones guardan con la relacién de contingencia que estd ope-
rando. Mientras que, en el segundo caso, las variaciones se refieren al
grado de detalle de la informacién proporcionada a los participantes
sobre las contingencias que estan operando. Es importante aclarar que
ambas dimensiones se encuentran presentes en cualquier instruccion,
asi cuando un criterio es preciso, se involucra siempre un grado de es-
pecificacion o detalle en el mismo.

La tarea preferentemente utilizada para analizar las variables invo-
lucradas en el control de las instrucciones ha sido de discriminacion
condicional, aunque también se ha empleado otras tareas que incluyen
una lectura sobre un tema para posteriormente solicitar la elaboracién
de preguntas (Tamayo et al., 2009), o la respuesta a preguntas (Ibéfiez,
1999) o la igualacién de modelos en la torre de Londres (Hickman et
al, 2018).

En relacion al grado de especificacion del criterio, y con tareas de
discriminacién condicional, Ortiz y cols. (Ortiz-Rueda y Cruz-Alaniz,
2011; Ortiz y Gonzélez, 2010; Ortiz et al., 2006) en una serie de estu-
dios analizaron esta variable. En el primero de esta serie de trabajos,
Ortiz et al. (2006) manipularon, entre otras variables, la especificacién
de la instruccién con respecto al criterio de respuesta: genérica y es-
pecifica, manteniendo constante la precisién (correspondencia) de
las mismas. El efecto de especificar las instrucciones se estudio en tres
condiciones: retroalimentacion cero, retroalimentacion continua y re-
troalimentacion acumulada. Participaron 30 estudiantes universitarios
que se dividieron al azar en 6 grupos conformados por cinco alumnos,
3 grupos estuvieron en una condicién de instruccion especifica y los
otros 3 recibieron una instruccién genérica. De los tres grupos some-
tidos a instruccién especifica, uno se asigné a retroalimentacién cero,
otro aretroalimentacion continua y el tercero a retroalimentacién acu-
mulada; lo mismo se hizo con los 3 grupos sometidos a instruccién
genérica. Los seis grupos, antes de ser divididos, pasaron por una prue-
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ba diagnoéstico, una fase de instruccion genérica con retroalimentacion
cero y una prueba inicial. Para asegurar el contacto con las instruccio-
nes, después de leerlas se solicitaba la descripcion de la tarea a realizar,
en caso de que la descripcién fuera incorrecta o confusa, se le pedia
que la volviera a leer.

Con respecto a la adquisicién y mantenimiento de la respuesta se
observo que 14 de 15 estudiantes, en la condicién de instrucciones
especificas, alcanzaron ejecuciones alrededor del 90% y el otro parti-
cipante alrededor del 80% de respuestas correctas en las dos ultimas
sesiones, mientras que so6lo seis de los 15 participantes que recibieron
instrucciones genéricas alcanzaron ejecuciones semejantes, cinco de
ellos pertenecieron al grupo de retroalimentacién continua y uno al de
retroalimentacién acumulada. Los investigadores concluyen que los
estudiantes “... expuestos a retroalimentacién continua y/o instruccio-
nes especificas incrementaron consistentemente su ejecucion hasta lo-
grar niveles méximos de ejecucién” (p.116). Conclusion que sintetiza
de manera precisa los resultados. En dos investigaciones posteriores
de Ortizy Gonzalez (2010) y de Ortiz-Rueda y Cruz-Alanis (2011) se
obtuvieron resultados similares.

Estos estudios muestran que proporcionar informacién precisa y
especifica con respecto a las relaciones de contingencia, ya sea a través
de la instruccién o de una retroalimentacion continua, favorece la ad-
quisicién de la discriminacidn condicional. Es pertinente observar que
estos trabajos incluyeron tareas de discriminacién condicional con es-
timulos arbitrarios y respuestas de seleccion de los estimulos, asi como
retroalimentacion verbal simple (correcto o incorrecto).

En la investigacién realizada por Mateos y Flores (2007) se em-
pled otro tipo de tareas y los resultados no son contundentes. En este
caso se indago el efecto del grado de especificacion del criterio de la
tarea sobre el desempefio en dos tareas de comprension lectora, en
una se demandaba la seleccién de la respuesta verbal pertinente, y en la
otra, la elaboracién de la misma. Participaron 24 estudiantes universi-
tarios divididos en tres grupos: (a) se les informé a través de criterios
especificos, (b) se les informé a través de criterios poco especificos
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y, (c) no se les informé sobre los criterios. Se utilizé una Prueba de
Ajuste a Criterio (PAC) que contiene cinco criterios a cumplir, cinco
textos, y una tarea de identificacién de criterios.

Nos limitaremos a describir los resultados de los dos primeros
grupos, que corresponden a la variable de interés en la presente inves-
tigacion. En las tareas de elaboracidn, se observan algunas diferencias
entre el grupo con criterios especificos y el grupo con criterios poco
especificos, sin embargo, no se aplicé un anélisis estadistico para cono-
cer la significancia de las diferencias entre los grupos. En las tareas de
identificacidn, las diferencias entre el grupo con criterios especificos y
el grupo con criterios poco especificos pricticamente desaparece. Con
base en los resultados podriamos indicar que el efecto del grado de
especificacion del criterio se puede apreciar en tareas de elaboracién y
tiende a perderse en tareas de identificacién.

En un estudio posterior realizado por Tamayo et al. (2009), tam-
bién con una tarea distinta a la de discriminacién condicional se re-
portaron resultados contrarios. Los autores disefiaron una investiga-
cion con el propdsito de identificar el efecto que tenia proporcionar
informacién diferencial acerca del criterio de logro en la elaboracién
de preguntas informales. Participaron 60 estudiantes, 20 de bachillera-
to, 20 de licenciatura y 20 de posgrado. Cada nivel escolar se dividié en
4 grupos de S participantes. En la primera fase del estudio, se presento
a los estudiantes una situacién hipotética en la cual debian formular
preguntas para obtener informacién. En esta fase la especificacion del
criterio fue minima. En la segunda fase, los participantes se asignaron a
4 grupos: criterio minimo, criterio general, criterio especifico y criterio
especifico con ejemplo.

Al analizar las preguntas elaboradas por los estudiantes en térmi-
nos de su frecuencia, pertinencia, suficiencia y estructura gramatical,
se encontrd un incremento significativo en el nimero de preguntas
elaboradas en la fase 2, con respecto a la fase 1, en los dos grupos con
criterios especificos. En la dimensidn de pertinencia, el efecto del tipo
de criterio s6lo se aprecia en los alumnos de bachillerato. Al aplicar
un ANOVA para cada una de las dimensiones analizadas (numero de
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preguntas, pertinencia, etc.) considerando a todos los participantes,
no se encontraron diferencias significativas entre los grupos. Con base
en ello concluyeron que la informacion proporcionada en el criterio
de la tarea no influye en ninguna de las dimensiones analizadas. No
obstante, a pesar de que se aprecia un efecto diferencial de la variable
estudiada en funcién del tipo de poblacién (bachillerato, licenciatura
y posgrado), no se presentaron anilisis estadisticos que permitieran
detectar si el tipo de instruccion afecta de manera diferencial, a los par-
ticipantes con distinto nivel académico.

En los estudios referidos hasta este momento, las investigaciones
de Ortiz et al. (2006) indican que proporcionar informacién precisa y
especifica con respecto a las relaciones de contingencia favorece la ad-
quisicion de una discriminacién condicional; no obstante, en la inves-
tigacion de Mateos y Flores (2006) el efecto del grado de especifica-
cién de lainstruccién (criterio de logro) tiende a perderse con tareas de
identificacién en comprension lectora. Finalmente, en la investigacion
de Tamayo et al. (2009) con una tarea de formulacién de preguntas, se
concluye que no hubo diferencias estadisticamente significativas entre
el grado de especificacion de los criterios de logro sobre el numero de
preguntas generadas por los participantes y otras dimensiones de las
preguntas elaboradas. En este tltimo experimento queda como duda,
un posible efecto diferencial del grado de especificacion del criterio de
logro en funcién del nivel académico de los participantes.

En una investigacion reciente, se obtuvieron efectos diferentes de
las instrucciones en funcién del grado de desarrollo lingiiistico de la
poblacién (Hickman et al., 2018). En dicho trabajo se emple la to-
rre de Londres como tarea, ésta consiste en mover con un mouse, tres
esferas de tres colores, entre tres postes de distinto tamano con el fin
de igualar un dibujo meta. El propésito central del estudio fue evaluar
el impacto de la cantidad y cualidad de la informacion incluida en tres
tipos de instrucciones. Participaron 30 nifios y 30 universitarios asig-
nados a cada tipo de instruccién. La tarea incluy¢ tres grados de di-
ficultad, ensayos que requerian un minimo de 4, S 0 6 movimientos
minimos para igualar el dibujo meta. Los resultados indicaron que las
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instrucciones con mayor grado de informacién interactuaron con el ni-
vel de dificultad de la tarea, de tal manera que el niimero de movimien-
tos realizados para igualar el dibujo fue menor en la tarea mas compleja
pero no afecté las de menor grado de dificultad, en ambas poblaciones.
También se encontré que las instrucciones con mayor detalle incre-
mentaron el nimero de aciertos (ensayos realizados con el minimo de
movimientos) en las tareas de mayor dificultad en universitarios pero
no en los infantes.

Los hallazgos de los estudios analizados parecen indicar que el
efecto de la especificacion del criterio es relativo a otros factores, tales
como la frecuencia de la retroalimentacién, la correspondencia con la
contingencia que opera en la realizacién de la tarea (Ortiz et al., 2006;
Ortiz, 2010a; Ortiz, 2010b), el tipo de tarea o complejidad de la misma
(Mateos y Flores, 2007; Hickman et al., 2018), y el grado de desarrollo
lingiifstico de los participantes, comparando estudiantes de primaria
con estudiantes universitarios (Hickman et al., 2018).

Con excepcioén de algunas investigaciones, la mayoria de los es-
tudios que analizan el efecto del tipo de instruccién se han realizado
con estudiantes universitarios y con tareas de igualacién de la muestra.
Considerando la relevancia del andlisis de esta variable resulta perti-
nente investigar el efecto del grado de especificacion del criterio de la
tarea en los docentes de primaria, y en las aulas escolares. Dada la rela-
cién que el comportamiento del docente guarda con el aprendizaje de
los alumnos, se busca en esta investigacion explorar el efecto del grado
de especificacion del criterio de la tarea, dado a los docentes, sobre las
actividades que los docentes implementan y sobre el aprendizaje de
los educandos. El efecto de esta variable se analizard directamente en
los salones de clase de instituciones de educacion publica, con el fin
de valorar su impacto en donde existe una gran interaccién entre di-
terentes factores correspondientes al alumno, al maestro y al contexto
educativo. Con el propdsito de darle mayor valor ecoldgico al estudio
se utilizaron los aprendizajes esperados especificados en uno de los te-
mas del libro de texto de ciencias naturales publicado por la Secretaria
de Educacién Publica (2014).
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Método

Participantes

Participaron ocho profesoras de tercer grado de primaria de es-
cuelas puablicas ubicadas en el Estado de México entre 29 y 40 anos,
y 123 estudiantes entre ocho aios tres meses a nueve afios un mes de
edad, inscritos con los profesores del estudio. Los alumnos participan-
tes fueron aquellos que asistieron a las dos sesiones de evaluaciényala
de instruccion. Ademads de lo anterior, se excluyé a los estudiantes que
no podian leer, con base en el reporte de sus profesores.

Disefio

Se utiliz6 un disefio cuasi experimental pretest-postest, con dos
grupos definidos por el nivel de especificacién del criterio de logro so-
bre la tarea. Ademds de la medicion en la prueba del tema, se registr6
la actividad de los docentes en el salon de clase, de manera idéntica
en los dos grupos. Los profesores participantes fueron asignados de
manera aleatoria a uno de los dos grupos: Grupo de Criterios con Bajo
Grado de Especificacién (BGE) y Grupo de Criterios con Alto Grado
de Especificacién (AGE).

Materiales

Materiales de Evaluacién

Se disei6 una prueba con 10 reactivos que evalué tres dreas de
contenido de una de laslecciones o tema del libro de texto de los alum-
nos, “Efectos de las fuerzas en los objetos” Estas 4reas fueron: (a) la
relacion entre la fuerza y el grado de deformacién de los objetos, (b)
la relacién entre la fuerza y el movimiento de los objetos, y (c) uso de
los instrumentos y grado de deformacién o movimiento de los obje-
tos (ver Anexo 1). Siete reactivos fueron de opcién multiple y tres de
respuesta abierta. La puntuacién minima de la prueba fue de cero y
la maxima de 30. Los reactivos se elaboraron con base en un criterio
de congruencia, que se define en términos de que el lector establez-
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ca lingiiisticamente relaciones entre elementos referidos en el texto y
elementos de otras situaciones especificas de manera correspondiente
con un criterio convencional (Arroyo et al., 2007).

Las respuestas de eleccion fueron calificadas con un sistema de
puntuacién de cero y dos, mientras que las abiertas de cero a seis. La
calificacion a las preguntas abiertas se otorgé considerando: (a) la in-
clusién explicita o implicita de la relacién esperada, (b) el uso de tér-
minos técnicos, (c) la inclusién de propiedades de los objetos relacio-
nados, y (d) la complejidad gramatical de la respuesta. Las respuestas
a dichas preguntas se calificaron entre dos codificadores. Posterior-
mente, se obtuvo la confiabilidad sobre el 25% de las pruebas con la
férmula acuerdos/acuerdos mdas desacuerdos, alcanzando un 87.5%
de confiabilidad.

La validacién de contenido fue realizada por seis jueces expertos,
quienes corroboraron que los reactivos de la misma correspondian a
un criterio de congruencia y requerian la aplicacion de lo aprendido en
la leccién hacia situaciones de la vida cotidiana, obteniendo un indice
de 0.76, el cual es aceptable de acuerdo con Lawshe (1975).

Materiales de especificacion de criterios

Se elaboraron dos escritos diferentes para cada uno de los grupos
experimentales a los que fueron asignados los profesores del estudio:
(a) Criterios con Bajo Grado de Especificacién (BGE), que incluyé
los aprendizajes esperados para los alumnos en el tema “Efectos de
las fuerzas sobre los objetos”, tal como se plantean en el Plan de Es-
tudios de la Secretaria de Educacién Publica (2017, p. 293), asi como
los objetivos de aprendizaje del mismo tema que se encuentran en el
libro de texto de Ciencias Naturales de tercero de primaria (Secretaria
de Educacién Publica, 2014, p. 94); (b) Criterios con Alto Grado de
Especificacién (AGE) que incluyé, ademés los aprendizajes esperados
del tema evaluado tal como se plantean en el Plan de Estudios de la
Secretaria de Educacién Publica (2017), la descripcion clara y preci-
sa de objetivos, asi como de las respuestas lingiiisticas esperadas por
parte de los alumnos. Estos ultimos criterios se elaboraron con base en
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la lectura del contenido del libro de texto y con base en el contenido
de la seccién estrategias did4cticas del mismo Plan de Estudios (ver
Anexo 2).

Materiales de registro

Seis audio-grabadoras marca Sony, cuadernos y plumas para el re-
gistro de las interacciones lingiiisticas entre el profesor y los alumnos
durante la clase. Seis cdmaras fotogréficas para documentar los mate-
riales y los escritos en pizarrdn.

Situacion

Todas las sesiones del estudio se llevaron a cabo en los salones de
cada una de las profesoras participantes y dentro su horario escolar,
durante los meses de febrero y marzo del afio 2019. La sesion de lectu-
ra de los criterios de logro (aprendizajes esperados) con los profesores
participantes se implement6é de manera individual con cada uno de
ellos, durante el tiempo en que el grupo tomaba clases de computa-
cién, inglés, deportes o danza, en otro espacio escolar.

Procedimiento

Se presenté el resumen ejecutivo del proyecto a realizar a los di-
rectivos de las escuelas, se contactd a los profesores participantes para
obtener su consentimiento informado y se planificé con ellos los dias
a trabajar. Los ocho profesores fueron asignados de manera aleatoria a
dos condiciones experimentales: grupo de criterios con bajo grado de
especificacién (BGE) y grupo de criterios con alto grado de especifi-
cacién (AGE) y se realizaron cuatro sesiones de S0 minutos aproxima-
damente:

Sesion 1. Se aplico alos estudiantes de cada grupo la prueba “Efec-
tos de las fuerzas en los objetos”, previamente descrita. Un investigador
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ley6 cada uno de los reactivos y las opciones de respuesta, para que los
alumnos seleccionaran una opcién de manera individual en su prueba.

Sesion 2. Los profesores de ambos grupos, un dia antes de la clase
seleccionada, escucharon una explicacién sobre la definicién e impor-
tancia de los aprendizajes esperados y leyeron el escrito de Especifica-
cion de Criterios.

Los profesores asignados al grupo BGE recibieron, de manera indi-
vidual, la hoja de especificacion de criterios correspondiente, en la cual
basicamente se requirié que los alumnos experimentaran y describieran
que las fuerzas producen movimientos y deformaciones en los obje-
tos, asi como aprender a relacionar la fuerza aplicada sobre los objetos
con algunos cambios producidos en ellos y reconocer la aplicacion de
la fuerza con distintos instrumentos de uso cotidiano. Para asegurar la
comprension de los criterios de logro, después de la lectura de cada sec-
cion, el investigador pregunt6 al docente qué entendié en cada pérrafo
y qué actividades realizaria para lograr los aprendizajes descritos en esa
seccion, y asi sucesivamente hasta concluir con el texto. En caso de que
la explicacion del profesor no correspondiera con el criterio previamen-
te leido, se les solicité nuevamente otra lectura y explicacion.

Los profesores asignados al grupo AGE recibieron también la hoja
de criterios de logro correspondiente, en la cual se especificé ademas
de lo anterior, que los alumnos aplicaran diferentes fuerzas a un mis-
mo objeto, que observaran el grado de movimiento o deformacién del
mismo y que explicaran la relacién entre la fuerza y el grado de despla-
zamiento o deformacién del objeto. También se especificé que defor-
maran objetos con herramientas y que experimentaran el cambio en
el esfuerzo humano empleado, asi como el incremento en el grado de
deformacién. De manera adicional, en el mismo escrito de criterios se
incluyeron algunos ejemplos de las explicaciones esperadas por parte
de los ninos.

En este dltimo grupo y al igual que en el grupo de BGE, después de
lalectura de cada seccién de la hoja, el investigador pregunté al docente
qué entendia por cada parrafo y qué actividades realizarfa para lograr los
aprendizajes descritos en esa seccidn, y asi sucesivamente hasta concluir
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con el texto. Adicionalmente, se les sefialé cudles eran las explicaciones
esperadas por parte de los alumnos.

Sesion 3. Se acudi6 a registrar la implementacion de la clase por
parte del docente con su grupo. Este registro consistio en audio-grabar
la clase del tema especificado con anterioridad y en realizar una des-
cripcidn anecdética de la misma.

Sesién 4. Un dia después de que el profesor concluy? la clase, se
aplicé nuevamente la evaluacién a los estudiantes, como se describe
enlasesion 1.

Categorias de la ejecucion en clase

Las grabaciones de audio fueron transcritas a un formato que con-
sider¢ las ejecuciones lingiiisticas y operativas del docente (e. g. ins-
trucciones, demostraciones, explicaciones o lectura de las relaciones
previamente descritas) y las ejecuciones lingiiisticas y operativas de
los alumnos en la clase observada. Posteriormente, se segmentaron las
diferentes actividades realizadas en la clase con base en cuatro catego-
rias excluyentes. Tres de ellas incluyen la expresion lingiiistica de las
relaciones incluidas enlaleccién y se distinguen en términos de si éstas
ocurren o no en un contexto de actividades préacticas y en términos de
quien las emite; mientras que una se caracteriza por incluir actividades
practicas relativas a las relaciones pero que no van acompanadas por
la expresion lingiiistica relacional correspondiente de ninguno de los
participantes. Cada una de las actividades realizadas en clase —y que se
relacionaran con el tema en cuestiéon-— se registré en una de las cuatro
categorias siguientes:

A) Expresion lingiiistica relacional no asociada a la actividad prdcti-
ca. El alumno o el docente leen una oracién que describe una relacién.
Lasrelaciones pueden ser: entre la fuerzay el movimiento y/o la defor-
macion de un cuerpo, o entre el uso de herramientas para incrementar
la fuerza y disminuir el esfuerzo humano. Ejemplos de esta categoria se
observaron cuando los alumnos, ante la instruccién de la maestra, le-
yeron las siguientes partes del texto escolar: “Al aplicar una fuerza a un



GRADO DE ESPECIFICACION DEL CRITERIO DEL LOGRO

objeto este puede deformarse, esto es cambiar su forma”, “Si un objeto
estd en reposo y se le aplica una fuerza puede comenzar a moverse”.

B) Actividad prdctica no asociada a la expresion lingiiistica relacional.
Los alumnos realizan una actividad préctica o elaboran o escuchan una
actividad hipotética que les permita experimentar la relacién entre fuer-
za, movimiento y/o deformacién de los objetos con o sin instrumentos,
ya sea dentro del aula o fuera de ella y ninguno de los participantes des-
cribe lingiiisticamente una relacion abstracta o pertinente con el tema de
la clase. Ejemplos de esta categoria se dieron cuando los nifios estiraron
una liga y la maestra comentd: “ya vieron cémo se puede estirar mucho”
o cuando los nifios apretaron plastilina y la maestra preguntd: “;qué le
pasd?” y los ninos contestaron: “se aplastd” y sin més, se cambi6 a otra
actividad.

C) Actividad prdctica asociada a la expresién lingiiistica relacional
elaborada por el docente. Los alumnos realizan una actividad préctica o
hipotética que les permita experimentar la relacién entre fuerza, mo-
vimiento y/o deformacién de los objetos, con o sin instrumentos, ya
sea dentro del aula o fuera de ella. El docente elabora lingiiisticamente
la relacién experimentada, antes, durante o después de la actividad. Un
ejemplo de esta categoria consistié en un episodio donde la maestra
solicité a los nifos que aventaran una pelota con diferente fuerza y
luego les senald: “Se fijaron en que, al aplicar mds fuerza al aventar la
pelota, la pelota llegé mas lejos”.

D) Actividad prdctica integrada con la expresion lingiiistica relacional
elaborada por el alumno. Los alumnos realizan una actividad préctica o
hipotética que les permita experimentar la relacién entre fuerza, mo-
vimiento y/o deformacién de los objetos, con o sin instrumentos, ya
sea dentro del aula o fuera de ella, y ellos mismos elaboran las rela-
ciones experimentadas ante una demanda de la maestra o de manera
espontdnea. Ejemplo: “Mire maestra estoy aplicando mas fuerza en mi
plastilina y se deforma mads”.
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Confiabilidad

La segmentacion de los episodios y codificacion de las ocho clases
fue realizada de manera independiente por dos investigadores entre-
nados. Ambos revisaron todas las clases para obtener la confiabilidad
en la codificacién con la férmula: nimero de acuerdos/nimero de
acuerdos mds desacuerdos por 100; se obtuvo una confiabilidad del
88.4%. Los desacuerdos se revisaron de manera conjunta y se acordé
la categoria final.

Resultados

Los resultados se organizan en tres secciones, en la primera se
presentan las categorias sobre las ejecuciones de los docentes con sus
alumnos durante la clase observada (sesién 3), en la segunda seccién
se presentan las puntuaciones de los alumnos en la prueba de apren-
dizaje implementada, y en la tercera se presenta la relacion entre las
conductas de los profesores y el aprendizaje de los alumnos.

Ejecucion de los docentes en la clase

En la Figura 1 se muestra la frecuencia con la que se presentaron
las categorias empleadas para analizar las ejecuciones de los docentes y
alumnos en el salén de clases. Los primeros cuatro grupos corresponden
a la condicién BGE vy los siguientes cuatro, del cinco al ocho, a la con-
dicién AGE. Al analizar la figura se observa, en general, una mayor fre-
cuencia en todas las categorias conductuales en el grupo con alto grado
de especificacién. Asi, en el grupo AGE la categoria A ocurrid 46 veces,
mientras que en el grupo BGE ocurri6 29 veces. La categoria B en el gru-
po AGE ocurrié 30 veces, mientras que en el grupo BGE ocurrié sélo 15.
La categoria C se presentd 22 veces en grupo AGE y 18 en el BGE. Final-
mente, la categoria D se registr6 9 veces en el grupo AGE y 6 en el BGE.

También se puede observar que las categorias A, B y C se presen-
taron en todos los salones escolares; mientras que la categoria D, la cual
hace referencia al criterio de logro especifico que persigue la unidad de
aprendizaje observada -que los alumnos realicen y expliquen las relacio-
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nes entre la fuerza y el movimiento o deformacién de los objetos- s6lo
se presento en un salén del grupo BGE y en dos salones del grupo AGE.

Figura 1. Frecuencia de las categorias
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Nota. Muestra la frecuencia de las categorias para analizar la conducta de las maestras:
(A) expresién lingiiistica relacional no asociada a la actividad practica, (B) actividad
préctica no asociada a la expresion lingiiistica relacional, (C) actividad préctica aso-
ciada a la expresién lingiiistica relacional dada por el docente, y D) actividad practica
integrada con la expresion lingiiistica relacional elaborada por el alumno.

A pesar de estas ligeras diferencias, el andlisis estadistico realiza-
do con la prueba U de Mann-Whitney, no reveld ninguna diferencia
significativa entre las variables bajo estudio. De manera especifica, se
obtuvo lo siguiente: A (z =-0.44, p =.66); B (z=-1.75,p=.08); C (z
=-0.50,p=.66)y, D (z=-0.189, p = .62).

Ejecucion académica de los alumnos

Se encontrd una gran dispersion de los alumnos en los puntajes
obtenidos en las dos pruebas académicas. Para el grupo BGE, en la pri-
mera evaluacioén, la ejecucion de los alumnos va de 0 a 21 puntos, con
una media que se ubica en 11.9 (DE = 4.418). En la segunda evalua-

163



164

MARES ET AL.

cién no se observan muchos cambios, la media sube s6lo 1.74, al llegar
a13.66 (DE = 5.46), y los alumnos se ubican entre 1y 24 puntos. Para
el grupo AGE, en la primera evaluacién los alumnos alcanzan puntajes
que van de 2 a 21, y una media de 11.26 (DE = 4.43). Para este grupo,
en la segunda evaluacion, la media sube 2.84, al llegar a 14.10 (DE =
4.40) y los alumnos se ubican en un puntaje que va de 4 a 23.

Enla Figura 2 se presenta el puntaje promedio obtenido por alum-
nos de ambos grupos experimentales, en la evaluacion antes de la cla-
se y la evaluacidon después de la clase. Se observa un incremento en
el puntaje promedio alcanzado entre ambas evaluaciones en los dos
grupos; siendo el mayor incremento para el grupo AGE. Al aplicar la
prueba t para grupos relacionados, se encontré que ambos grupos al-
canzaron incrementos significativos. Para el grupo BGE (t =-3.42; gl =
61; p=.001),y para el grupo AGE (t =-4.85; gl = 60; p =.000).

Figura 2. Puntaje promedio en prueba académica
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Nota. Muestra el puntaje promedio alcanzado en la prueba académica por los estu-
diantes de los dos grupos experimentales en la primera y la segunda evaluacién, y la
desviacion tipica correspondiente.
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Con el propésito de analizar diferencias significativas entre los
grupos, se aplicé una prueba ¢ para muestras independientes al puntaje
obtenido por los alumnos en la primera y la segunda evaluacién. No
se observaron diferencias significativas entre las dos condiciones ex-
perimentales en la primera evaluacién ( t=-.823; gl = 121; p = 412) y
tampoco en la segunda (= -.488; g1 =121; p =.626).

Al no encontrar significancia en las diferencias entre los grupos,
se llevd a cabo un andlisis de covarianza, con el factor preevaluacién
como covariable. Lo que arrojé este andlisis es que el factor preevalua-
cion tiene mucho peso en la explicacion de la varianza de los puntajes
obtenidos en la post-evaluacion (F = 63.09, p = .000) y que presenta
una interaccién significativa con la variable grado de especificacion del
criterio (F = 37.01, p =.000). No obstante, la variable de grado de es-
pecificacion del criterio no tuvo un efecto significativo por si misma.

Con el fin de analizar si los tipos de tareas incluidos en la prueba
podrian llevar a resultados distintos, se procedio a separar los puntajes
obtenidos en los reactivos de seleccion de los puntajes alcanzados en los
reactivos de elaboracion. En la Figura 3 se presenta los puntajes alcan-
zados por los alumnos de ambos grupos experimentales con respecto a
los reactivos de eleccion. Para el grupo BGE, en la primera evaluacion,
la ejecucién de los alumnos alcanzé una media de 7.03 (SD = 2.89), y
en la segunda se ubicé en 8.03 (SD = 3.66). Para el grupo AGE, en la
primera evaluacién los alumnos obtuvieron una media de 6.59 (SD =
3.06),y enla segunda evaluacién la media se ubicé en 8.33 (SD =4.40).

Con el fin de verificar si la pre-evaluacién sigue teniendo un eleva-
do peso en la explicacidn de la varianza se llevé a cabo otro anélisis de
covarianza, que efectivamente demuestra mucho peso de los puntajes
obtenidos en la post-evaluacién (F = 41.69, p = .000) y que presenta
también una interaccion significativa con la variable grado de especifi-
cacién del criterio (F = 41.24, p =.000) sin un efecto significativo por
el grado de especificacion (F = 1.08; p =.300).
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Figura 3. Puntaje promedio en reactivos de seleccién
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Nota. Muestra el puntaje promedio alcanzado en los reactivos de seleccion por los es-
tudiantes de los dos grupos experimentales en la primera y la segunda evaluacion, y la
desviacion tipica correspondiente.

Con respecto alos reactivos de elaboracién, se presenta en la Figu-
ra 4 los puntajes alcanzados por los alumnos de ambos grupos experi-
mentales. Para el grupo BGE, en la primera evaluacidn, la ejecucion de
los alumnos alcanzé una media de 4.89 (SD = 2.47); mientras que en
la segunda la media alcanzé 5.68 (SD = 2.75). Para el grupo AGE, en
la primera evaluacién los alumnos obtuvieron una media de 4.67 (SD
=2.50), mientras que en la segunda la media llegé a 5.72 (SD = 2.53).
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Figura 4. Puntaje promedio en reactivos de elaboracién
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Nota. Muestra el puntaje promedio alcanzado en los reactivos de elaboracién por los
estudiantes de los dos grupos experimentales en la primera y la segunda evaluacion, y
la desviacion tipica correspondiente.

Nuevamente se llevo a cabo el andlisis de covarianza ya referido,
mostrando una vez més el peso del factor pre evaluacién (F = 27.40; p
=.000), una interaccién significativa de la pre evaluacién con la varia-
ble grado de especificacion del criterio de logro (F = 55.20; p =.000),
sin efectos principales del grado de especificacion (F=.108; p =.743).

Se llevé a cabo un anélisis de covarianza, con el factor preeva-
luacién como covariable. Lo que arroj6 este anilisis es que el factor
preevaluacion tiene mucho peso en la explicacion de la varianza de los
puntajes obtenidos en la post-evaluacién (F = 27.40; p = .000) y que
presenta una interaccion significativa con la variable grado de especi-
ficacién del criterio (F = 55.20; p =.000). No obstante, la variable de
grado de especificacion del criterio no tuvo un efecto significativo por
si misma (F =.108; p=.743).
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Relacion entre la ejecucion en clase y el incremento en la ejecucion
de los estudiantes

Con el objetivo de verificar si la presencia de la categoria D mar-
ca una diferencia en el aprendizaje de los alumnos se dividieron los
grupos escolares en dos grupos: los que presentaron una frecuencia de
3 0 mds en esa categoria D y los que no presentaron ninguna. Los re-
sultados arrojaron correlaciones positivas de la categoria D con las ga-
nancias en las preguntas de elaboracién (rs =.316; p =.000), y con las
ganancias en la prueba total, aunque menor que la anterior (rs =.232;
p =.010), pero no con los reactivos de opcién mdltiple o eleccién.

Con respecto a la categorfa C (Actividad prictica asociada a la ex-
presion lingiifstica relacional elaborada por el docente), se encontré
también una correlacién con las ganancias obtenidas en las preguntas
de elaboracién (rs = .191; p = .035), aunque no con las ganancias al-
canzadas en los reactivos de opcién mdltiple, y tampoco en las ganan-
cias referidas a la prueba total.

Con relacién a las otras categorias no se obtuvo ninguna correla-
cién significativa con las ganancias en los diferentes tipos de reactivos.

Con el objetivo de verificar si la presencia de la categoria D marca
una diferencia en el aprendizaje de los alumnos se dividieron los gru-
pos escolares en dos grupos: los que presentaron 3 o mds frecuencias
de categorias D y los que no presentaron ninguna. Al aplicar la prueba
U de Mann-Whitney para muestras independientes se encontrd una
diferencia significativa entre ambos grupos para los incrementos en la
prueba académica completa (z = -3.142; p = .002), y los incrementos
en las tareas de elaboracién (z = -3.923; p = .000), pero no para los
incrementos en la tarea de eleccion (z =-.734; p = .463).

Discusion
El analisis e implicaciones de los resultados se organiza en tres sec-

ciones, en la primera se examina a la luz de los hallazgos de otros estu-
dios y se reflexiona acerca de las diferencias con estos y sus posibles ex-
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plicaciones; en la segunda se discute las implicaciones en el campo de
la educacion, y finalmente se plantea posibles lineas de investigacion.

1. El andlisis estadistico de los datos indica que el grado de es-
pecificacion del criterio no influyé de manera diferencial la prictica
docente y, por ende, el aprendizaje de los alumnos. El resultado con-
trasta con lo obtenido especialmente en los estudios con tareas de
discriminacién condicional y estudiantes universitarios. En el estudio
de Ortiz et al. (2006), donde se observé un efecto favorecedor de las
instrucciones especificas sobre la adquisicién de la respuesta, en una
tarea de discriminacién condicional, con estudiantes universitarios,
retroalimentacion a las respuestas de los participantes y se incluyeron
varios ensayos en una misma condicién. En la investigacién que aqui se
reporta, la tarea de la maestra consisti6 en la realizacién de actividades
précticas vinculadas con la elaboracién de expresiones lingiisticas re-
lacionales o la demanda de que los alumnos las elaboraran, todas ellas
con un nivel equivalente a estudiantes universitarios o mds, sin retroa-
limentacidn a la ejecucién de las maestras durante su clase y un solo
ensayo. También difiere de lo reportado por Hickman et al. (2018),
en donde las instrucciones més detalladas disminuyeron el nimero de
movimientos necesarios para la ejecucién en una tarea de 6 movimien-
tos con la torre de Londres. En este estudio, al igual que en el de Ortiz
et al. (2006), hubo retroalimentacién a los participantes y se incluye-
ron varios ensayos de entrenamiento en una misma condicidn.

Por otro lado, los resultados de la investigacion coinciden parcial-
mente con los obtenidos en el trabajo realizado por Mateos y Flores
(2009), quienes no encontraron diferencias claras entre el grupo con
alto grado de especificacién y el grupo con bajo grado, en tareas de
eleccion. Pero difieren parcialmente con los datos que reportan dife-
rencias entre el grupo con alto grado de especificacién y el grupo con
bajo grado, en tareas de elaboracion; sin embargo, queda alguna duda
porque no se probd si esta diferencia era significativa. Con respecto a
la metodologia empleada en esa investigacion encontramos que se em-
plearon tareas de eleccién y de elaboracion después de lalectura de un
texto, estudiantes universitarios, sin retroalimentacién y se incluyé un
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solo ensayo por condicién. Estos dos tltimos elementos se asemejan a
la investigacién aqui reportada.

Los resultados de la investigacion coinciden, en lo general, con los
reportados por Tamayo et al. (2009), al no encontrar significancia es-
tadistica entre diferentes grados de especificacion del criterio de logro
de la tarea. En dicha investigacidn, se trabajé con una tarea de formula-
cion de preguntas, no hubo retroalimentacion sobre la ejecucion, y se
incluyé un solo ensayo por condicién experimental.

El andlisis de los aspectos metodoldgicos involucrados en estos
estudios nos podria ayudar a identificar el por qué de las diferencias
entre ellos. La metodologia empleada en las tareas de discriminacién
condicional y de la torre de Londres se caracterizé por incorporar una
condicion de aprendizaje, en donde los participantes ademds de reci-
bir instrucciones también tuvieron la oportunidad de realizar varios
ensayos y tener retroalimentacion sobre su ejecucién. Mientras que en
los trabajos de Mateos y Flores (2008) y Tamayo et al. (2009) sélo se
manipul el tipo de instruccién, en tareas de un solo ensayo por condi-
cién y sin proporcionar retroalimentacion a los participantes. El estu-
dio que aqui se reporta tuvo caracteristicas semejantes porque solo se
manipulé el grado de especificidad del criterio sin proporcionar retroa-
limentacidn a la ejecucion de los docentes, e incluyé un solo ensayo.

Una de las diferencias metodolégicas que ayuda a explicar las
discrepancias encontradas se refiere al empleo de tareas con un solo
ensayo, y tareas con varios ensayos que posibilitan, a través de la retroa-
limentacién, que las expresiones lingiiisticas desarrollen una funciona-
lidad ajustada a las contingencias imperantes. En contraste en tareas
con un solo ensayo, la funcionalidad de las expresiones lingiiisticas al
realizar una tarea se deriva de la historia del sujeto. Esto se observa en
los datos reportados por Ortiz et al. (2006), en donde algunos parti-
cipantes desde los primeros ensayos alcanzaron alrededor del 90% de
respuestas correctas mientras que otros incrementaron gradualmente
su ejecucion.

Adicionalmente, se encuentra también una diferencia con respec-
to alarespuesta requerida; en algunos casos se solicita una respuesta de
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seleccion y en otros se requiere una elaboracién lingiiistica. Cuando no
hay retroalimentacion, el papel del grado de especificacion del criterio
de logro parece depender de grado de complejidad de la tarea (Mateos
y Flores, 2008). En nuestro caso, la respuesta requerida inclufa muchos
componentes porque implicaba la elaboracion lingiiistica a través de la
planeacién de la clase, las instrucciones dadas, la organizacion de las
tareas y las preguntas elaboradas a los alumnos.

Ademads del efecto de la retroalimentacién para modificar la fun-
cionalidad de los criterios y el efecto de la tarea, participaron otros ele-
mentos del contexto (e.g. salén de clases) que podrian ayudar a expli-
car los resultados. Consideramos que el empleo del libro de texto por
parte de los docentes es uno de los elementos que ayuda a explicar esta
ausencia del efecto facilitador de los criterios AGE.

Al analizar el tema del libro que las maestras desarrollaron “Efecto
de las fuerzas en los objetos”, se observé que los ejercicios y actividades
indicadas en los mismos, s6lo demandaban Ia realizacién de activida-
des précticas en donde los alumnos aplicaban fuerzas a distintos ob-
jetos y los movian o deformaban, pero dichas actividades no inclufan
la demanda de elaborar lingiiisticamente las relaciones practicadas u
observadas. La mayoria de las maestras tomaron como guia el libro de
texto para desarrollar la leccion y llevaron a cabo algunos de los ejer-
cicios indicados en el tema e incorporaron otros. Este elemento pudo
inducir a los maestros a no demandar la elaboracién de las relaciones
de manera lingiiistica y actud en el sentido contrario de la definicién
mas especifica de los aprendizajes esperados.

En sintesis, consideramos que la falta de retroalimentacién a las
conductas pertinentes, el contexto de desarrollo de la clase y la com-
plejidad de la tarea son factores que explican las diferencias encontra-
das con los estudios de Ortiz et al. (2006) y Hickman, et al. (2018) por
un lado, y las similitudes con los estudios de Mateos y Flores (2008) y
Tamayo et al. (2009).

Finalmente, en términos metodoldgicos, en futuros estudios so-
bre el tema resulta necesario considerar y regular las variables densidad
de la retroalimentacién (Ortiz et al., 2006), y complejidad de la tarea
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(Mateos y Flores, 2008; Hickman et al., 2018) con el fin de poder ana-
lizar el efecto del grado de especificacion del criterio de logro sobre el
aprendizaje, en interaccidn con las variables mencionadas.

1.1. De las categorias conductuales relacionadas con las conductas
de los docentes, s6lo la categoria D es la que corresponde al criterio de
logro con alto grado de especificacion y, se observa también que sélo
se presentd en tres de los 8 docentes participantes, uno del grupo BGE
y dos en el grupo AGE. La ausencia de diferencias entre ambos grupos
experimentales, con respecto al aprendizaje de los alumnos, podria ex-
plicarse precisamente porque el criterio de logro con un alto grado de
especificacién (o detalle) no afectd la ejecucion de todos los maestros
y, por ende, el aprendizaje de los alumnos. Se podria plantear que los
maestros que no presentaron la categoria D dieron una instruccién no
precisa, o no correspondiente con la relacion de contingencia incluida
en la prueba académica y con el criterio de logro especificado por el
experimentador.

2. Con respecto a las implicaciones de los resultados del estudio ha-
cia el campo de la educacién, podemos sefialar al menos tres. La primera
se refiere a no suponer que por el hecho de incluir los aprendizajes espe-
rados en los libros, estas expresiones lingiiisticas tienen una funcionali-
dad, en todos los maestros, que corresponda con lo que se espera que el
alumno aprenda. De ello se deriva la necesidad de llevar a cabo una serie
de estrategias de formacion de los docentes que incluyan el desarrollo de
esta funcionalidad. Esto se deriva de las diferencias entre las investiga-
ciones que incluyen retroalimentacioén y aquellas que no la incluyen con
respecto al efecto del grado de especificacion del criterio. No obstante, es
necesario incluir el criterio de logro en los aprendizajes esperados en los
libros de los alumnos y maestros, considerando las diferencias mostradas
entre las ejecuciones al incluir criterios vs no incluirlos en tareas con un
solo ensayo (Mateos y Flores, 2008).

Aun cuando no fue un objetivo de la investigacion, el estudio im-
plicé la necesidad de analizar el Plan de Estudios (Secretaria de Educa-
cién Publica, 2017) y el libro de texto de tercero de ciencias naturales
(Secretaria de Educacién Publica, 2014) con el fin de elaborar la prue-
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ba en correspondencia a los objetivos del tema. El andlisis permiti6
detectar las inconsistencias entre el plan de estudios y el libro de texto.
Los aprendizajes esperados y las sugerencias didécticas indicadas en
el plan de estudios no corresponden con los aprendizajes esperados
planteados para cada tema, en el libro de texto del alumno. En el pri-
mero se incluye la demanda de elementos lingiiisticos, sin embargo,
en el libro de texto los elementos lingiiisticos no aparecen como una
demanda explicita.

La otra contradiccién relacionada con las habilidades lingtiisticas
que los estudiantes deben desarrollar se encontré entre las sugerencias
didicticas propuestas en el plan de estudios y los ejercicios incluidos
en el libro de texto. En el primero se sefala la necesidad de que los
alumnos expresen las relaciones, mientras que en el libro los ejercicios
no incluyen dicha demanda. La problemitica es seria, al no existir co-
herencia entre el plan de estudios y los materiales didacticos dificil-
mente se podria esperar una mejora en la educacion, sin dejar de lado
otros factores participantes.

Finalmente, considerando la nula o poca instigacién para que los
alumnos elaboren lingiiisticamente las relaciones pertinentes al tema
abordado observada précticamente en todos los salones de clase, se
requiere que los docentes de este nivel educativo sean formados en la
elaboracién de preguntas y en la instigacion de las respuestas esperadas
por parte de los alumnos.

3. Como lineas de investigacion vinculadas con esta problematica
se sugieren: (a) en investigacion basica considerar la naturaleza de la
tarea en la cual se implica a los participantes, y asi analizar de manera
sistematica del efecto de la interaccion de variables tales como el grado
de especificidad del criterio de logro, la retroalimentacidn, y la natura-
leza de la tarea, ya sea a través de la distincion entre tareas de elabora-
cion lingiiistica vs seleccion o de otra dimension de las tareas involu-
cradas; (b) también analizar de manera sistematica la interaccién entre
el grado de especificacion del criterio de logro, la retroalimentacion y
el nivel de desarrollo lingiiistico-académico de los participantes; (c)
analizar de manera sistemética el papel que juegan los diferentes ele-
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mentos de los libros de texto en el desarrollo de una clase, tales como:
las imagenes, la estructura de las lecciones, la relacion entre imagenes
y texto, los ejercicios, entre otros, y (d) investigar estrategias instruc-
cionales dirigidas a los alumnos de primaria que permitan realmente
integrar el observar, el hacer y el decir, no como una repeticién de la
informacién sino como una explicacién derivada del mismo hacer.

En sintesis, con respecto a la investigacion en el drea, se podria
plantear que el papel de los criterios de logro debe investigarse tanto
en ambientes controlados como en las instituciones educativas, y en
ambos casos en interaccién con otras variables presentes en los con-
textos educativos.
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Anexo 1. Ejemplos de reactivos presentados en la prueba de aprendizaje.

1. Una sefora tiene que golpear entre sus manos la masa para darle forma
redonday aplanada. Este es un ejemplo de:

Aplicar una fuerza a un objeto para divertirse

Aplicar una fuerza a un objeto para moverlo

Aplicar una fuerza para deformar un objeto

Aplicar una fuerza a un objeto para hacer tortillas

2. Para romper una pifiata siempre se usa un palo. ;:Por qué crees que se use el
palo?

Porque el palo es una herramienta para mover la pifiata

Porque con el palo te puedes ganar dulces

Porque el palo es una herramienta para aplicar mayor fuerza al objeto

Porque el palo es una herramienta para hacer més divertida la pinata

S. Un senor que se quedo sin gasolina quiere mover su carro hacia la banqueta
y le pidi6 ayuda a varias personas. ;Por qué a varias personas?

Porque el coche es muy pesado

Porque el sefior estd cansado

Porque el coche qued6 muy lejos de la banqueta

Porque a mayor peso de un objeto se requiere mds fuerza para moverlo

8. ;Qué pasaria si aprietas un sandwich con tus manos?

¢Qué pasaria si aprietas una piedra con tus manos?

¢Por qué es diferente en cada caso?
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Anexo 2. Especificacion de criterios de logro

Criterios para el grupo de Bajo Grado de Especificacién

Aprendizaje esperado en el plan de estudios

Experimenta y describe que las fuerzas producen movimientos y deformaciones
Aprendizaje esperado en el libro de texto

Durante el desarrollo de este tema aprenderds a relacionar la fuerza aplicada sobre
los objetos con algunos cambios producidos en ellos.

Asi mismo reconocerds la aplicacion de fuerzas en distintos dispositivos o
instrumentos.

Criterios para el grupo de Alto Grado de Especificacién

Aprendizaje esperado en el plan de estudios

Experimenta y describe que las fuerzas producen movimientos y deformaciones
Especificacion de los aprendizajes

Que los alumnos:

Apliquen diferentes fuerzas a un mismo objeto, observen el grado de deformacién
del mismo y expliquen (que ellos elaboren) la relacién entre la fuerza y el grado de
deformacién del objeto.

Apliquen diferentes fuerzas a un mismo objeto, observen el movimiento del
mismo y expliquen (que ellos elaboren) la relacién entre la fuerza y el grado de
desplazamiento del objeto.

Deformen objetos utilizando y no utilizando herramientas y experimenten el
cambio en el esfuerzo humano empleado, asi como el incremento en el grado de
deformacion.

Explicaciones esperadas

La fuerza produce deformaciones en los objetos o los objetos s6lo se deforman
cuando hay una fuerza operando sobre ellos.

A mayor fuerza mayor deformacién de un objeto.

Los materiales blandos se deforman con la aplicacién de una fuerza ligera.
Mientras mds duro sea el material se requiere mas fuerza para deformarlo.

Los objetos solo se mueven cuando se aplica una fuerza o los objetos solo se
desplazan cuando hay una fuerza operando sobre ellos.

A mayor fuerza mayor desplazamiento de un mismo objeto.

Mientras mds pesado sea un objeto mds fuerza se requiere para desplazarlo.
Los instrumentos permiten el desplazamiento o la deformacion de los objetos
pesados o duros con mayor facilidad

Los instrumentos facilitan la tarea porque se emplea menos fuerza con ellos




