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Aprendizaje de conceptos: efecto de tres procedimientos
correctivos utilizando instruccién asistida por computador.

Abstract

Se destinaron cuatro procedimientos correctivos destinados a evaluar su efectivi-
dad en relacién al aprendizaje de conceptos utilizando un programa micro computa-
cional.

Se seleccionaron 104 estudiantes de pre-grado a los cuales se les administré un
pre-test sobre cuatro conceptos psicolégicos coordinados: refuerzo positivo, refuerzo
negativo, castigo y extincién. Aquellos alumnos cuyo rendimiento resulté por debajo
del 50% correcto, completaron un programa microcomputacional sobre los referidos
conceptos. Los sujetos fueron asignados al azar a una de las siguientes condiciones:
a) feedback
b) procedimiento correctivo discriminativo
¢) procedimiento correctivo simultdneo, y
d) procedimiento correctivo codificado

Después de completar la administracién del programa computacional, aquellos
sujetos que cometieron 30 o mds errores, fueron sometidos a un post-test sobre los
conceptos estudiados.

Se usé andlisis de varianza y correlacién bisenal para medir la significatividad
de las diferencias entre las condiciones experimentales.

Los resultados indican que los procedimientos correctivos fueron significativa-
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mente seguidos y comparados con la condicién de feedback. El procedimiento co-
rrectivo codificado obtuvo el puntaje promedio més alto. No se observaron diferen-
cias significativas entre las condiciones de tratamiento, niimero de errores, tiempo
en completar el programa computacional y puntajes de pre-test.

Four different correction procedures were designed for evaluation purposes on
college students learning when using a microcomputer program.

One hundred and four undergraduate students, were given a lest on the four
psychological concepts of a) positive reinforcement, b) negative reinforcement, c)
punishment, and d) extinction. Those students scoring below 50% correct on the test
were asked to complete a microcomputer program on the concepts. Subjects were
randomly assigned to one of four correction procedures of a) feedback (which
consisted of informing the student that hislher answer was correct or not), b)
simultaneuos discrimination (presentation of the definitions of all four concepts
simultaneously following an error), c) discriminative presentation (presentation of
the definition of the concept that the student choose along with the definition of the
correct concept following an error) and, d) coded presentation (presentation of
definitions of all four concepts simultaneously along with a code or mnemonic device
Jfor remembering the concepts following an error).

After completing the program, all subjects who make three or more errors (and
received one of the correction procedures) were given a post test over the four
psychological concepts. A Analysis of Variance was used to test mean differences
between experimental conditions. Results indicated that corrective procedures
resulted in better achievement scores than feedback only. Coding condition produced
the highest mean score, followed by discriminative and simultaneous conditions. No
significant relationships were found between treatment conditions and number of
errors made while completing the microcomputer program, time to complete the
microinstructional sequence, and pretest scores.

These findings would suggest that microcomputer instruction might be improved
by using correction procedures rather than feedback only. Using codes or mnemonic
devices might be a useful component for errors correction on learning coordinate
concepts.

Aunque en los iltimos veinte afios los educadores y especialistas han
realizado un gran nimero de investigaciones en torno a la efectividad in-
struccional, hay aiin mucho por aprender, en tomo a las estrategias de apren-
dizaje. Este planteamiento también es v4lido para la instruccién que utiliza
computacién, ya que la mayoria de los softwares computacionales han sido
desarrollados tomando como base el modelo instruccional de la sala de cla-
ses (Gillingham and Guthrie, 1987).

A 1a fecha, se ha sefialado, que la retroalimentacién (feedback) y una
serie de procedimientos correctivos constituyen componentes importantes de
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todo modelo instruccional eficiente (Anderson & Faust, 1973: Mayer, 1987,
Gillingham & Guthrie, 1987; Good & Brophy, 1978; Ysseldyke & Cristen-
sen, 1987). Cabe hacer notar, sin embargo, que a la fecha no se ha determi-
nado totalmente cuél es el método correctivo o de retroalimentacién mis
eficiente susceptible de aplicar en la sala de clases o a través del computador
(Allen, 1988).

Como se sabe, la retroalimentacién (feedback) proporciona informacién
al estudiante acerca de la adecuacién de sus respuestas (Anderson & Faust,
1973). Este concepto es importante en el proceso de ensefianza-aprendizaje
ya que le sirve al alumno para determinar los atributos esenciales o rasgos
criticos de un concepto, a generalizar estos rasgos a otros conceptos y tam-
bién a discriminar la diferencia entre dos conceptos similares (Merrill &
Tennyson, 1977).

Es asi, como los métodos y procedimientos correctivos han sido recono-
cidos de gran importancia en torno al aprendizaje, incluyendo el dar retroali-
mentacién al alumno el que a su vez debe corregir sus errores. Por ejemplo,
si un alumno comete un error en relacién a un problema de aritmética, de-
biera proporcionarsele retroalimentacién indicdndosele que su respuesta es
incorrecta y pedirsele ademdas que ejecute el ejercicio nuevamente. Al utili-
zar sélo retroalimentacién, se estd informando al alumno que su respuesta es
errénea.

Se piensa que la retroalimentacién mejora el aprendizaje pues proporcio-
na informacién acerca de cuan correcta es la respuesta dada por un alumno;
asimismo, en aquellos casos en que se emite una respuesta correcta, la retro-
alimentacién actia como refuerzo para el estudiante. Si los alumnos elabo-
ran una hipétesis acerca de lo que conforma una respuesta correcta, respon-
den a una pregunta y reciben retroalimentacién, ésta les puede ayudar a con-
firmar su hip6tesis; sin embargo, la retroalimentacién ofrece informacién
limitada al responderse en forma incorrecta ya que el alumno en este caso
sabe que su respuesta es incorrecta pero no tiene posibilidad de probar otras
hipétesis alternativas (Buss, Braden, Orgel & Buss, 1956; Buss & Buss,

1956).

Al utilizarse procedimientos correctivos, los alumnos tienen la oportuni-
dad de obtener informacién acerca de cuél es la respuesta correcta pudiendo
responder en forma continua hasta lograr éxito. Existen varios tipos de pro-
cedimientos correctivos los que pueden usarse tanto a través de programas

155



computacionales como a nivel de la sala de clases. Algunas de estas estrate-
gias no sélo exigen que el alumno responda hasta que la respuesta sea co-
rrecta, sino también proporcionan diferentes tipos y cantidades de informa-
cién a fin de ayudarles a responder adecuadamente.

Gracias a la retroalimentacién y a los métodos correctivos, los estudian-
tes intentan extraer los elementos criticos de o los conceptos en estudio. A
fin de plantearse hipétesis adecuadas, el alumno debe recordar los rasgos que
componen el concepto correcto como también aquellos atributos o rasgos
asociados con otros conceptos similares. En este sentido, no es suficiente
que los estudiantes reciban sélo informacién acerca de los rasgos criticos de
un concepto, sino que también deben “recordarlos”.

En el presente estudio, se entregd a los alumnos diferentes tipos de infor-
macién utilizando tres procedimientos correctivos cuando cometian errores;
para estos efectos se usé un programa microcomputacional disefiado para
ensefiar cuatro conceptos coordinados. El primer procedimiento correctivo
exigfa que los alumnos discriminaran la definicién y los rasgos criticos del
concepto correcto de aquél erréneo que habian seleccionado. Se ha descu-
bierto que este tipo de procedimiento correctivo es més efectivo que el pro-
porcionar retroalimentacién solamente (Siegel and Misselt, 1983). El segun-
do procedimiento correctivo presentaba simultdneamente todas las definicio-
nes de los conceptos estudiados. Se sabe que este procedimiento también es
efectivo cuando las tareas son complejas (Loss & Duncan, 1952). El tercer
procedimiento consistia en presentar a los alumnos, simultineamente, las
definiciones de los conceptos estudiados entregandoseles ademdés, cédigos
(mnémicos) a fin de ayudarles a recordar los atributos criticos de los concep-
tos. Una serie de trabajos han destacado que los c6digos insertos en una tarea
de aprendizaje pueden facilitar la evocacién de la informacién. (Mastropieri,
Emerick, & Scruggs, in press; Mastropieri & Scruggs, 1988).

Los tres procedimientos correctivos fueron comparados con una condi-
ci6n tnica de retroalimentacién.

METODO
SUJETOS

La muestra inicial del presente estudio estuvo compuesta por 210 sujetos.
De estos sujetos, 104 fueron seleccionados para el andlisis considerando el
nimero de errores cometidos durante la administracién del programa com-
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putacional des}inado a enseflar cuatro conceptos psicoldgicos. El criterio
para su seleccién fue que cometieran 3 o més errores mientras completaban
el programa de ensefianza,

La edad de los sujetos fluctuaba entre 18 a 38 afios con un X de 23 afios
(SD=4.58). La mayoria de los sujetos eran jévenes que se encontraban en el
tercer afio de su carrera universitaria (SD=1.06).

DESARROLLO DEL TEST

Se seleccionaron 4 conceptos coordinados: refuerzo positivo, refuerzo
negativo, castigo y extincién. Estos conceptos se consideraron coordinados
en la medida que contenian igual cantidad de atributos criticos, (Tennyson,
Steve & Boutwell, 1975); asf al alterarse un solo atributo esencial, el concep-
to podia transformarse en otro de los conceptos en estudio.

A continuacién, se desarroll6 un test compuesto por 70 ftemes relaciona-
dos especificamente con los conceptos coordinados bajo estudio. Con el ob-
jeto de obtener una validaci6én formativa Ia lista original de ftemes se some-
ti6 al andlisis de 7 expertos (profesores universitarios que ensefiaban estos
conceptos). Aquellos itemes en que los expertos estaban en desacuerdo, fue-
ron modificados o eliminados de la versi6n final de la prueba.

El nivel de dificultad de los ftemes fue determinado usando alumnos que
acababan de tomar un curso en el cual se habian ensefiado los cuatro concep-
tos. Asi, se identificaron itemes féciles, medianos y dificiles tomando en
cuenta su nivel de dificultad. Itemes f4ciles fueron aquellos identificados
correctamente por un 70% o més de la muestra de sujetos; itemes de dificul-
tad mediana lo constituyeron aquellos que presentaban més de 30% y menos
de un 70% de respuestas correctas; finalmente, itemes dificiles fueron consi-
derados aquellos que eran respondidos en forma correcta por menos del 30%
del grupo estudiado. La versi6n final del test estuvo compuesta por 10 ite-
mes de cada concepto estudiado (8 féciles, 28 medianos y 4 dificiles). De
esta forma, el test contenia un total de 40 ftemes de muiltiples alternativas
denominado “examen comprensivo de conceptos”.

El test comprensivo de conceptos fue utilizado para medir la cantidad de
aprendizaje logrado por los alumnos antes y después de ser expuestos a las
cuatro condiciones experimentales. Todos los ftemes del test consistian en
dar un ejemplo de un concepto, luego pedirles a los alumnos que identifica-
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ran el nombre de dicho concepto discrimindndolo de los contraejemplos. La
discriminacién de ejemplos y contraejemplos de un concepto ha sido consi-
derada como una forma adecuada de evaluar el aprendizaje conceptual
(Anderson & Faust, 1973; Tennyson & Cocchiarella, 1986).

DISENO DEL PROGRAMA COMPUTACIONAL

Se utilizaron cuatro programas de aprendizaje computarizado; cada uno
contenia una secuencia instruccional y un procedimiento correctivo o de re-
troalimentacién. La secuencia instruccional de cada programa contenia los
siguientes elementos:

1. Objetivos. Los alumnos eran informados que después de haber completa-
do el programa computacional, deberian ser capaces de discriminar los
ejemplos de los contragjemplos de los cuatro conceptos estudiados.

2. Instrucciones para responder. Esta seccién del programa instruccional in-

formaba a los alumnos lo que ellos deberian hacer y cu4dndo hacerlo. Por
ejemplo se les pedia “esperar” o bien “presionar” la barra espaciadora
para continuar.

3. Definiciones. Se presentaba a los alumnos una definicién completa del
concepto incluyendo sus atributos esenciales.

4. Enfasis en atributos esenciales. Este componente aislaba los 1asgos criti-
cos del concepto del resto de la definicién; por ejemplo, los atributos
esenciales del concepto “refuerzo positivo” eran presentados planteando:
Ia relaci6n entre la conducta y una consecuencia ocurre de la siguiente
manera:

a. Una conducta ocurre.
b. Una consecuencia le sigue.
c. La conducta aumenta.
5. Respuestas. En esta seccién del programa se proporcionaba al alumno un

ejemplo del concepto y se les pedia indentificara el nombre del concepto
discriminéndolo del resto de los conceptos estudiados.
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6. Retroalimentacién (feedback). Se informaba a los alumnos si su respuesta
era correcta o incorrecta. Si la respuesta emitida era correcta la palabra
“correcto” aparecia en la pantalla; de otra parte, si la respuesta era inco-
rrecta la palabra “incorrecto” se reflejaba en la pantalla.

Procedimientos Correctivos

Se desarrollaron tres procedimientos correctivos diferentes y un procedi-
miento de retroalimentacién. Cuando el alumno cometia un error era someti-
do a uno de estos cuatro procedimientos. Se registrd, tanto el nimero de
errores como el tiempo (en minutos) en completar el programa computacio-
nal.

Los cuatro procedimientos experimentales pueden describirse de la si-
guiente manera (ver diagrama 1, 2, 3 y 4):

Condicién 1. Retroalimentacién: Se proporcioné a los alumnos retroali-
mentacién una vez emitidas sus respuestas. Cuando un alumno respondia
correctamente, la palabra “correcto” era presentada en la pantalla seguida
por una nueva pregunta.

Condicién 2. Procedimiento correctivo de discriminacién. Al cometer el
alumno un error en el transcurso del programa instruccional, se le presentaba
la a) definici6n y b) los atributos esenciales del concepto que habia seleccio-
nado el alumno junto a la definici6n y rasgos criticos del concepto correcto.
Se le instrufa a fin de que estudiara dicha informacidr antes de responder el
item siguiente. A continuaci6n se le presentaba un item relacionado con el
mismo concepto. El mismo procedimiento se repetia cada vez que se come-
tia un error. El procedimiento instruccional continuaba al emitirse una res-

puesta correcta.

Condicién 3. Procedimiento correctivo simultdneo. Al cometerse un error

se le presentaba simultineamente al alumno las cuatro definiciones concep-
tuales con sus respectivos rasgos criticos enfatizados; se instrufa al alumno

para que estudiara las definiciones antes de responder el item siguiente; a
continuacién se le presentaba en pantalla un item sobre el mismo concepto
en que se habia equivocado. El mismo procedimiento se repetia si el alumn‘o
cometia nuevamente un error. Al emitirse una respuesta correcta se conti-
nuaba con el programa instruccional.

Condicién 4. Procedimiento correctivo codificado. Al cometer un error
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DIAGRAMA 1

ENFASIS EN
ATRIBUTOS
ESENCIALES
PREG. S1 NUEVO ITEM
LCORRECTA? PRESENTADO
NO

FIG. 1.- CONDICION 1, RETROALIMENTACION

DIAGRAMA 2
PARTIDA
OBJETIVCS

PREG. St NUEVO ITEM
(CORRECTA? PRESENTADO

FIG. 2. CONDICION 2. PROCEDIMIENTO CORRECTIVO DE DISCRI-
MINACION.
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DIAGRAMA 3
PARTIDA

OBJETIVOS

INSTRUCCIONES
RESPONDER

DEFINICIONES
DEL
CONCEPTO

ENFASIS EN
ATRIBUTOS
ESENCIALES

PREQ. St NUBVO ITEM
L{CORRECTA? PRESENTADO

NO

PROCEDIMIENTO
CORRECTIVO
SIMULTANEO

FIC. 3. CONDICION 3. PROCEDIMIENTO CORRECTIVO SIMULTA-
NEO.

PREG. st NUEVO ITEM
LOORRECTA? PRESENTADO

FIG. 4. CONDICION 4. PROCEDIMIENTO CORRECTIVO CODIFICA-
DO.
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Tabla 1. Resumen Anilisis de Varianza (Ganancia de Puntajes por grupos de
tratamiento)

Fuente Suma gl Varianza F
Cuadrados Estimada

Entre

grupos 905.529 3 301.843 * 3511

Inter

grupos 3.173.461 100 31.735

Total 4.078.990 104 - 31735

* Significativo a nivel del 1%.

Asimismo, se utiliz an4lisis de varianza para determinar si la cantidad

de tiempo para completar un programa en particular era diferente en relacién
a cualquiera de los otros programas. El resultado del anilisis de varianza no
indicé diferencias significativas entre las condiciones de tratamiento:
E (3,100) = 2.54, p > .05. El orden de los puntajes promedio de tiempo en
minutos para completar el programa se distribuy6 de la siguiente manera:
Discriminacién 17.38, (SD 4.21), Simultaneidad 15.85 (SD. 3.33), Codifica-
cién 1573 (SD 2.76) y Retroalimentacién 14.92 (SD 2.61).

Se practicé asimismo, el cdlculo del coeficiente de correlacién a fin de
determinar el grado de asociaci6n entre el tiempo para completar un progra-
ma especifico y el logro obtenido en términos de puntaje de ganancia. Las
relaciones entre estas variables no resultaron significativas (r= .15).

También se practicé un an4lisis de varianza unidireccional para determi-
nar si habia diferencias significativas con respectc al promedio de nimero de
errores cometidos a través de las cuatro condiciones de tratamiento. Asf, un
alto nimero de errores indicaria diferencias en el grado de dificultad entre un
programa y otro. El resultado del andlisis de varianza no indicé diferencias
significativas entre los promedios de puntaje en las condiciones de trata-
miento y el nimero de errores requeridos para completar el programa: E
(3,100) = .16, p .05. El orden de los promedios de error en las condiciones de
tratamiento se distribuy6 como sigue: Simultaneidad 4.5 (SD = 1.49), Retro-
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alimentaci6n 3.96 (SD = 1.48), Discriminacién 3.84 (SD = 1.75) y Codifica-
ci6én 3.73 (SD = 1.34).

Se practicé también el calculo del coeficiente de correlacién para verifi-
car el grado de asociacién entre el nimero de errores y los puntajes de ga-

nancia. La relaci6n entre estas variables no result6 ser significativa a nivel
del .05 (r = -.23).

Finalmente, se us6 el an4lisis de varianza unidireccional para determinar
si existian diferencias significativas entre los puntajes del pre-test y cada uno
de los puntajes en relacién a los cuatro conceptos evaluados a través del test
comprensivo. Los resultados del an4lisis de varianza indicaron la no existen-
cia de diferencias significativas entre los puntajes del pre-test a lo largo de
las cuatro condiciones de tratamiento: E (15.88) = .96, p > .05. El orden de
los puntajes promedio resulté ser: Discriminacién 14.42 (SD = 3.87), Retro-
alimentaci6n 13.42 (SD = 3.73), Codificacién 13.88 (SD = 4.02) y Simulta-
neidad 13.30 (SD = 4.01).

Discusién

De acuerdo a la teorfa de aprendizaje de conceptos de Bruner (1961), los
alumnos tienden a formar hipétesis acerca de lo que constituye los rasgos
criticos dg un concepto. A su vez, la retroalimentacién, provee informacién
en relacién a cuan correcta es la hip6tesis definida por el alumno. En aque-
llos casos en que se informa al alumno que 1a respuesta es correcta se le estd
informando que los rasgos criticos (esenciales) que ¢l habia hipotetizado
como ciertos son de hecho ciertos. Sin embargo, si el alumno estd errado,
debe desarrollar una nueva hip6tesis, tratando de manipular los elementos
criticos de tal manera, que pueda asociar la adecuacién o inadecuacién de
cada elemento critico a medida que recibe més retroalimentacién.

Al utilizar procedimientos correctivos se estd proporcionando un mayor
caudal informativo al alumno en relacién a la correccién de su respuesta,
siendo de esta manera méis probable que €l logre extraer los atributos esen-
ciales del concepto. Asf, se presupone que al entregar mayor informacién al
alumno acerca de los atributos criticos de un concepto su aprendizaje puede
mejorar. Esto es esencialmente lo que se observé en el presente estudio. Al
entregarse informacién sobre los elementos criticos del concepto junto con
proporcionérsele retroalimentacién se obtuvo mayores puntajes que al pro-
porcionar s6lo retroalimentacion. En el presente estudio, las tres condiciones
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“correctivas”, que contenian informacién adicional sobre los rasgos criticos
del concepto resultaron significativamente superiores que el proporcionar
s6lo retroalimentacién.

La bibliografia tiende a sugerir en términos generales que mientras mis
informacién reciba un alumno al cometer un error, mayor es la probabilidad
de que éste aprenda un concepto (Allen, 1988; Roberts & Park, 1984). En el
presente estudio, el procedimiento de correccién simulténeo contenia més
informacién que el procedimiento de correccién discriminativo. Siguiendo el
planteamiento de Tennyson y Cocchiarella (1986), esta condicién deberia ser
mis efectiva que la condicién de discriminacién (donde se proporcionaba
informacién acerca de la respuesta correcta ¢ incorrecta solamente) ya que
los alumnos también estarian aprendiendo algo acerca de otros conceptos. El
procedimiento simult4neo debiera a su vez permitir al estudiante aprender la
relacién entre conceptos, ya que posibilitaria -al alumno el conocer cuales
conceptos poseen atributos esenciales que son comunes y diferentes. Llama
la atencién, sin embargo que en el post-test (test comprensivo de conceptos),
los alumnos en el procedimiento correctivo simultdneo no obtuvieron punta-
jes significativamente diferentes que el grupo con el método correctivo dis-
criminativo.

Se podria especular el que los alumnos en la condicién discriminativa
gastaron su tiempo analizando el error cometido y compardndolo con lo que
debieran haber hecho, en lugar de estudiar los rasgos criticos de los cuatro
conceptos. Considerando el hecho de que el tiempo en completar el progra-
ma no presentd diferencias significativas entre los cuatro grupos, significaria
entonces que el grupo discriminativo gast6 la misma cantidad de tiempo es-
tudiando dos conceptos mientras el grupo simultineo estudiaba cuatro con-
ceptos. En otras palabras, al proporcionar sélo dos definiciones conceptuales
se ofrecia al alumno la oportunidad de comparar més profundamente aque-
llos atributos conceptuales correctos versus aquellos incorrectos.

Sin embargo, cuando se utiliz6 un procedimiento de codificacién junto a
la condicién de simultaneidad, se obtuvo los mejores logros de puntajes en el
test comprensivo de conceptos que cualquiera de las otras condiciones de
tratamiento, aun cuando no se observé diferencias de tiempo al estudiar los
conceptos. La explicacién més sencilla para interpretar estos resultados con-
sistiria en plantear que el uso de cédigos distintivos (claves), ayudé a los
alumnos a recordar los elementos criticos del concepto debido a un proceso
superior de codificacién (Ellis, 1972). En otras palabras, el cédigo funcion
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como una estrategia mnémica, ayudando al alumno a evocar los rasgos criti-
cos del concepto. De esta manera, el cédigo deberia haber funcionado, real-
zando la relacién entre los conceptos. El realce de los elementos criticos (al
codificar) puede haber ayudado a los alumnos a colocar los conceptos en una
taxonomia o fndice clasificatorio (Tennyson & Cocchairella, 1986); asf, este
proceso puede haber capacitado a los alumnos a visualizar la relacién entre
los conceptos, sin requerir para ello, tiempo adicional. Al destacar la relacién
entre los conceptos a través de los cédigos proporcionados, puede también
haber facilitado el aumento de atencién hacia todos los conceptos estudia-

dos, forzando al alumno a conocer y discriminar mejor sus rasgos esenciales
(criticos).

A pesar que la literatura sugiere que un sistema de codificacién desarro-
llado por los alumnos es més efectivo en términos de facilitar la evocacién
que aquellos sistemas proporcionados desde el exterior (Annis, 1985), los
resultados del presente trabajo muestran las ventajas de proporcionar una
estrategia de codificacién a los alumnos cuando no les es posible desarrollar-
la en forma independiente.

Los resultados de este estudio sugieren que los procedimientos correcti-
vos que entregan informacién a los alumnos sobre los rasgos criticos de un
concepto son ms efectivos que el proporcionar solamente retroalimentacién
(feedback). La utilizacién de c6digos junto a la presentacién simultdnea de
definiciones conceptuales, destacando la relaci6n entre los atributos criticos
de una serie de conceptos coordinados, indica mayor efectividad que la pre-
sentacién simultinea de los rasgos esenciales en un procedimiento de tipo
correctivo.
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se le presentaba al alumno las cuatro definiciones y rasgos criticos enfatiza-
dos; sin embargo, esta condicién entregaba un cédigo mnémico con cada
definicién. Por ejemplo, cuando el concepto de refuerzo positivo era presen-
tado, un signo + era asociado con el concepto indic4dndosele al alumno que
“en el concepto llamado refuerzo positivo se introduce o suma una conse-
cuencia”.

Procedimiento. En primer término, los alumnos fueron asignados al azar
a una de las cuatro condiciones experimentales; se les informé a continua-
cién, que aprenderian una serie de conceptos a través de un programa com-
putacional. A todos los sujetos se les administré un pre-test previamente a
ser sometido al programa instruccional. A medida que los alumnos comple-
taban el programa, se les administraba el test comprensivo de conceptos
como post-test. Tanto el tiempo para completar el programa como el niimero
de errores cometidos se registré utilizando una base de datos.

Los cuatro programas computacionales, presentaban los conceptos en el
siguiente orden: refuerzo positivo, refuerzo negativo, castigo y extincién.
Cada condici6n contenia 4 itemes orientados a la correccién o retroalimenta-
cién en caso de error. Consecuentemente, los alumnos podian cometer un
méximo de 16 errores al completar e] programa computacional. Sélo aque-
llos alumnos que cometieron 3 o mis errores fueron incluidos en el estudio a
fin de asegurar una administracién minima de los tratamientos experimenta-
les. Veintiséis sujetos en cada grupo cumplieron los requisitos y fueron in-
cluidos en el estudio.

Resultados

Se utiliz6 el test comprensivo de conceptos para medir diferencias pre-
post test (ganancia de puntaje) entre las condiciones experimentales de retro-
alimentaci6n, discriminacién, simultaneidad y codificaci6n. Esta prueba fue
administrada antes y después que los sujetos completaran el programa com-
putacional. La diferencia de puntaje (ganancia) fue seleccionada como Ia
variable dependiente a fin de medir los efectos del tratamiento en las cuatro
condiciones experimentales. Se us6 el anlisis de. varianza para probar la
significatividad de las diferencias de ganancia obtenidas entre las cuatro
condiciones.

También se utiliz6 el andlisis de varianza para probar las diferencias pro-
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medio en relacién a los errores cometidos en las condiciones experimentales.
Este método se utiliz6 a fin de asegurar que los tratamientos utilizados fue-
ran aplicados de igual forma en todas las condiciones. Debido a que el tiem-
po para completar el programa computacional podria estar relacionado con
la cantidad de aprendizaje en el Test Comprensivo de Conceptos, también se
us6 el andlisis de varianza para buscar diferencias significativas entre las
cuatro condiciones.

Se usé el andlisis unidireccional de varianza para observar las diferencias
en los logros (diferencias de puntaje pre-post test) entre cualquiera de las
cuatro condiciones experimentales (retroalimentacién, discriminacién, si-
multaneidad y codificacién). El puntaje resultante del anlisis de varianza
revel6 diferencias significativas entre los grupos de tratamiento:

E (3,100)=3.51,p <.01.

Se us6 el test de comparacién Neuman-Keuls para determinar la signifi-
catividad de las diferencias de los puntajes obtenidos en cada una de las
condiciones de tratamiento en el Test Comprensivo de Conceptos. (Ver Ta-
bla 1). La lectura de esta tabla indica la presencia de diferencias significativas
entre los puntajes de ganancia promedio entre las cuatro condiciones experi-
mentales (retroalimentacién, discriminaci6n, simultaneidad y codificacién).
Los alumnos en la condicién de retroalimentacién obtuvieron un logro signi-
ficativamente menor que los alumnos en las otras tres condiciones experi-
mentales. También se observaron diferencias significativas entre los prome-
dio de las condiciones de simultaneidad y codificacién, en las cuales la con-
dicién de codificacién mostré puntajes significativamente superiores. El or-
den de los promedios se distribuyé de la siguiente manera: Codificacién
12.65 (SD = 5.07), Discriminacién 10.88, (SD = 7.16), Simultaneidad 9.50
(SD = 5.97) y Retroalimentaci6n 5.08 (SD = 4.60).
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(;Qué es una ciencia? ;Qué es una obra? ;Qué es
una teoria? ;Qué es un concepto? ;Qué es un texto?

Cémo diversificar los niveles en que podemos
colocamos y cada uno de los cuales comporta sus
escansiones y su forma de anilisis: ;Cudl es el
nivel legitimo de la formalizacién"! (Cuél es el de la
interpretacién? ;Cual es el del anlisis estructural?
(Cuél el de las asignaciones de causalidad?

En suma, la historia del pensamiento, de los
conocimientos, de la filosofia, de la literatura,
parece multiplicar las rupturas y buscar todos los
erizamientos de la discontinuidad; mientras que la
historia propiamente dicha, la historia a secas,
parece borrar, en provecho de las estructuras mas

firmes, la irrupcién de los acontecimientos.

(Michel Foucault: La arqueologia del saber)
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