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INTRODUCCION

Mpasda que los hombres cuantan, o mA3 reclentementa,
desds qua oalculan, no han dispueste siempre de
ordenadores para tomar sus dacisionesa. Y la historia
ateatigqua gque sus reacciones ante lo impreviste ne
fueron aparentemente ni menos incongruentes, ni peor
ingpiradas que laz que se pueden tomar hoy en dia
gracias a lea ordenadaoras® (Elgozy,1972}.

FEducar a las nuevas generaclones es, cada vez més, una
tarea compleja, como compleja es esta socledad en y para la que
hay que educar. Depositar las esperanzas en la magquina, como sa
ha venido haciendo cuando se ha introducide un nueve medio
tecnolégico en el campo educative, no es sino el reflejo de una
situacién de impotencia esperanzada, qua busca una solucién ante

la amplia distancia, casi insalvable, qua se descubre entre los

planteamientos teéricos y la realidad educativa.

Pero de momento no se han demostrado los augurados cambios
sustanciales en el sujete gque pudieran atribuirse a la
interaceién con la méquina, Aunque tales modificaciones si se
aprecian en los limites de sus acciones. Es degir, por usar el
ordenador el hombre no va a saer mis intelligente, pero si puede

llegar m&s lejos an sus actuaciones racionales,

Esta méiquina, a través de programas que permiten la
interaccién o software, se convierte en una herramienta de
pensamiento, y tal como seflala Vigotsky, éste sa elabora en
funcién de los instrumentos gque se uktillzan para pansar. Al

introducir una nueva herramlienta intalectual es de esperar



cambios en la forma de pensar, que, en el casoc da que sa

produzean, sdlo serén observables a medio y largo plazo.

Un plantaamiento menos ambicloso, pero mis realista, es el
de aprovechar el ordenador para ser utilizade come recurso
diddctico en al aula, por el profesor y alumnos, para genarar
ambientes de aprendizaje, foroa de discusién y desarrocllar tareas
que lleven a objetivos deseables, en el presente y an esta
sociedad, sin con ello renunciar a los posibles beneficios

futuros,

Desde que 1los ordenadores hicleron incursién en los
distintos niveles del sistema educative es Facil encontrar
rmateriales informiticos desarrollados para ser utilizados dentro
del dmbito escolar que reclben el nombre de software educativo.
El maestro se encuentra con estos programas gque se le ofrecen
como recursos dlddcticos prometedores, capaces de facilitar su
labor y mejorar el aprendizaje de los sujetos que han uso da los
mismos, perc que no han probado su validez come tales., :Con
respecto a qué podrian probar esta validez?. De momento, no se
han dictado desde las instancias educativas criterios qhe puedan

servir de pauta para otorgar la calificacién de "educativos".

Ante ésta sltuacisn surglé la necesidad de llevar a
cabo una investigacién con la que aportar una alternativa
wetodolégica para la evaluacién de aestos materlales. Esta se
plasmd en forma de un procedimiento a través del cual generar

un conocimiento de tipo ldeogrédfico, en términos de criterios



orientatives para determinar la bondad del material y datos
sobre su posibla utilizacién didéctica,h que pudlera ser
incorporade al &mbito del conocimiente curricular, sujeto a
grupos y contextos concretes y no come leyss con cardcter

general.

La perspectiva de la investigacién no se adscribe a un
medele dnico de investigaclén, sino que se vale de la
complementariedad de los mismos, coexistiendo planteamientos
cualitatives y ocuantitativos, lo que permite una mayor
explicacién de lo que ocurre con el nueve material en el aula,

por qué o cémo ha ocurride y qué implicaciones tiene.

Desde esta concepcién integradora, se reconoce la
influencia de distintos modelos de investiqacién: se mantiene
la bisgueda de la eficacia diferencial de los materiales
(Paradigma proceso-productao), en relacién con las variables
intervinientes en el proceso y que actdan como mediadoras del
efecto (Paradigmas mediacionales) y atendiendo a las variables
contextuales gque determinan el escenario en el que se dan los

procesos de enseflanza aprendizaje (Paradigma ecolégico).

Las variables de estudio seleccionadas fueron: los usuarios
del programa (maestros, alumnes); los atrlbutos de los alumnos
(capacidades, accliones y procesos implicitos en las mismas); el
contexto en el que se utilizé (el centro, el aula, el grupo y
cada sujeto); las caracteristicas del material (técnicas vy

educativas), la finalidad didictica (aprendizaje de estrategias



de resolucién de problemas y su transferencia) y la forma de
utilizacién del mismo (agrupamiento, método de

ensefianza/aprendizadie).

Con este plantaamiento gse trataba de superar la metcdologia
nds extendlda en la evaluacién de software, el anaslisis
descriptive a través da un formulario, aportande como
alternativa la evaluacién formativa dentro de un disefio
contextualizado en una situacién concreta: las clasas de

preescolar de un coleglo.

El software elegido fue un juego llamade Ernie's Big
Splash, que a lo largoc de 1la investigaclén se denominé de forma
abreviada SPLASH. Se trata de un programa lihre de contenidos,
basado en el proceso, en el que a través de una actividad

animada, el nifio aprende a resolver problemas relacionades con

al trazado de caminos.

La primera parte del trabajo gue a continuacién se expona,
Evaluacidn de foftwara y Educacién Praescolar, estd compuesta
poé dos capitulos dedicades a introducir dos campos de cuya
confluencia surge la investigacién: Evaluagién de software
aducativo, en el que se justifica la necesidad de esta tarea Y
se estudian los planteamientos e instrumentas que se han
utilizado para llevarla a cabo y Utilizacién de la Informitica
en Bducacidn Preesccelar, en el qua se presenta informacién sobre

la intervencidn en este nivel educative Y gue sirven como



pardmetro para determinar la adecuacién de los materiales para

ser utilizades dentro de la Educacidén Infantil.

A lo largo de esta investigacién se utilizarsn igualmente
los términos Educacién Infantil y Educacién Preescolar para
hacer referencia a log sujetos dentroc del nivel da
escolarizacidn anterior a la Enseflanza Primaria, Historicamente
ha recibido la denominacién de Educacién Preescolar por su
funcidén "antes-de" la escolarizacién; pero hoy por hoy, incluide
este nivel dentro del sistema aescolar espaficl, aparece en la
LOGSE con el nombre de Educacién Infantil. Esta doble
denominacién también ast4 determinada por el hecho da gue la
bibliograffa utiliza principalments la dencminacién "presscolar"
Y por la escasa terminologfia desarrollada para el recién

incorporado nivel educativo,

La segunda parte, Planteamlento da un estudio sobra
utilizaagién de 1la Informética an 1a Eduocacién Preescolar, Y
Justificagidén tasdrica del mismo, estd compuesta por cuatro
capitulos. El primero de elles, Revisién bibliografica de las
investigaciones acerca da 1a utilizaoién de ordenadorss an
Educacidn Infantil en el que se informa sobra el aestado da la
cuestién a través da las investigaciones realizadas sobre este
tema y qua sirve de base para la Justificacién de un nuave
estudloe que dea respuesta a algunos da los interrogantes
Planteados a partir de esta ravisién, y para el Planteamiento

dal problema de la nueva investigacién.



El cuarto capitulo esté dedicado a la Justificacidén tedrica
del nuevo trabajo, basada en tres premisas que hacen referencia
a tres ndcleos tedricos ldentificados en los apartades

antariores: la percepcién wvisual, resolucisén de problemas ¥y

transfarencia da aprendizadjes.

La tercara parte es el Desarrolle da la investigacidén y la
componan cuatre ¢apitulos. En primer lugar se realiza un

Anflisis descriptivo dsl programa de software gue se utilizé

para ser evaluado a través de la investigacién, para a

continuacién introducir un capitulo dedicado a la Evaluacién
Exparimental del programa en el ¢que se presantan los elementos
que componen la fase experimental de la misma: Formulacién da

hipétasls, Definlolén de variables, Disafic da 1la invastigacisdn

Y Belacclén da la muestra.

a -

Los Instrumentos da avaluacién y la Matodologia se
saleccionaron y elaboraron en funcién de la informacién que se
requeria en cada fase de la experimentacién y por la naturaleza
de la misma., Segdn el planteamiento de la investigacién fue
necesario recoger informaclén sobre los sujetos a gquien iba

dirigido el material y sobre el contexto, proceso y resultades

de la experimentacidn.

Los dos Gltimes capitulos de esta parte estin dedicados a
la Interprstacién de los rasultades, a través del an&lisis

descriptive y estadfstice de los mismes, y a su bDiscusién de



acuerdo con los planteanientes tedricos e investigacionas

anteriores sobre el tema.

Cierran el trabajo las cConcluaionea y las Implicacilones
Didieticas, surgidas de la reflexidn sobre la informacién
presentada y los resultados obtenldos, seguidos de los apartados

dedicados a la Bibliografia y Anexos.
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CAPITULO 1 - EVALUACION DR SOFTWARE EDUCATIVO.

1.1. JUSTIFICACION DE LA EVALUACION DE BOFTWARE EDUCATIVO.

Muchas han sido las expectativas creadas dentro del munda
de la educacién sobre los "poderes" del ordenador dentro de las
aulas. Durante este siglo sa han intentado introducir los avances
de la tecnologia dentro da la escuela: maquinas de escribir,
proyectores de clne, radio, televialién, y mnds recientemente:
videos y ordenadores. En casl todes los casos, cada uno de los
nuevos artefactos entraba en este mundo como la panacea asperada,

capaz de soluclionar los problemas escolares.

La realidad demuestra que el impacto de la tecnologia dentro
del aula ha sido mucho menor de lo que sa habfa predicho. El cine
Y la televisién se convirtieron en industrias glgantes del mismo
modo que la industria de los ordenadores y el video lo estén

haclendo en estoa momentos.

peroc el sistema educatlve parece ser casi lmpermeable a
todos estos avances, La escuela ha tenido la capacidad de
absorberles sin que apenas se hayan producido grandes o

significativos camblos en la ensefianza y el aprendizaje.

tas distintas actitudes hacia la presencia de estos
materiales en el aula ha ido evoluclionando a través de los afios.

En un prineipio, el protagonista era el hardware y, por ello,



cualguier programa para ser utilizado con &l podia ser adecuado.
Posteriormente, la produccién se orientd a la praesentacién de
pdginas de libros a través de las pantallas del ordenador como
forma de integraci$n da la nueva tacnologia dentro del
currfculum. Con la aparlcién de los lenguajes de autor,
nerramientas de programaclén estructuradas con el fin de
facillitar a cualquier docente lego en programacidn informitica
la preparaclén de materlales instructivos para ser utilizados con
este nuevo medio, las esperanzas recayeron sobre leos profesores
como disefadores de su propioc software. Estas herramientas
resultaban ser fdtiles en mnuchos casos, para actividades
aspecificas y pregramas simples. Paro en ganaral no habia
correspondencia entre las expectativas, el esfuerzo y los

resultados.,

El apoyo de los goblernos a la entrada de los ordenadores
en el aula hilze que apareciera un aluvién de materiales, de
caracteristicas v calidades muy variadas. Ninguna editorial a
casa productora queria quedarse atrds en una carrera gue en un
prinecipio parecfa muy prometedora. Pero se trataba de un error

de previsisn.

La utilizacién del ordenador requiere de una parte fisica,
que es la ndguina en s{, tambi&n llamado hardware, gque no es el
objeto de este estudio; y de wn sistema légico que dirige el
funcionamiento de la mwiguina, llamado software. Estos sistemas

légicos se plasman en forma de programas, con capacidades vy
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caracteristicas muy diferentes, determinandas por el disefio

interno de los mismos.

AsL, en esta investligacién el concepto software hace
referencia a todos los materiales elaborados para hacer funcionar
el ordenador, sea cual sea el objetivo o utilidad que pernita
desarrollar; lenguajes de programacién, juegos, tratamiento da
taxtos, base de datos...; y sa concreta en el software educativoe
que son aquellos programas que se orientan, dlseflan o proponen
para ser utllizados dentro del ambito escolar o con fines

didacticos y que serdn los que agui se estudien.

El mercado de las EE.UU, quedé inundado de software de todos
los colores y formas, con disefios cada vez mas vistosos vy
atractivos. En 1985, ara posible encontrar en el mercado de los
EE.UU. mis de 6.000 programas de software clasificados baje el

epigrafe "educativos".

Entre todos estos materlales aparecieron programas en los que
se mejoraban los planteamientos iniciales tratande de aprovechar
las capacidades que se decia que aportaba el ordenador: situacién
instructiva uno-uno, instructor paciente, capaz de provear practica
infinita con feadback corrgctivo, libre de julicloes... Pero aesta
denominacién no era sinénime de gque el programa fuera realmente

educative o cuppliera un minime de condiciones para poder ser
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utilizado para tal fin dentre de la escuela {Bender, 1987; McCrory,

1984; Bell, 1985; McClinteck, 1986; Char, 1983). Por el contrario,

en la mayoria de los casos sa mantenian esquemas skinnerianos para
la presantacién de informacién, con disefios instructivos muy

pobres, desaprovechando, en definitiva, las posibilidades del

ordenader: era como matar pulgas a cafonazos.

Les rapides y significatives avances en el hardware forzaron
la polftica de produccién, acelerando el ritmo de aparicién de

huevo seftware, sin existir apenas posibilidad de investigacién

sobre los efectos da egtos materiales dentro de la escuela,

condiciones de aplicacién o efectos an a8l aprendizaije,

La discrepancia entre las expectativas creadas en torno a la

nueva tecnolegia y los resultados provenientes de la experiencia

con los primeros materiales, simples y poco evoluclonados, produje

Wna gran desilusifn entre los usuariaos que, unida a la preocupacién

de las instituciones por la escasez del impacto de la tecnologia

en el dmbite escelar, hizoe replantearse la concepcién hasta

entonces mantenida del ordenador en al aula, fijande la atencién

en los programas, en su dlsefio Y calidad (Bender, 1987). E1

software ocupaba de repenta un papel fundamental en el éxito o

fracaso de esta tecnologia. Surgisd as{ el interés por la evaluacién

de software, dando lugaxr a lo que podria ser una nueva "fiebre de

la avaluacién”, en la que maestros e instituciones se dedicaban a

12



definir criterios y disefiar formularios y modalos aspacificos da

evaluaclién.

El efscto de la novedad hizo plantear esta tarea desde lo que
en aquellos primeros monmentos se consideraba algo nuevo, Pero a
partir de la experiencia sa reconoca gue no es diferente de la
evaluacién de cualquier otro material que se pretenda utilizar con

fines educativos.

La evaluacién de materiales instructivos tradicionales, como
es el caso de los libroa da texto, no es sino otro tipe de
"goftware", perc que hoy por hoy, se presenta como una actividad
aparentemente sencilla para cualquier maestro a aducador. Este tipo
de materiales le son familiares gracias a gue los libros de texto
se han mantenido bisicamente iqual de generacién en generacién
(Wopdward, 1985). La tarea de saleccionar libros de texto para ser
utilizados por un maestro y sus alumnos no resulta dificil, dentro
de un contaxto cultural, social y legal, donde no existen muchas
alternativas. Se localizan los distintes libros, se analizan los
méritos y limitaciones de cada uno de ellos, y se elige el més
adecuado a las circunstancias del aula Yy, sobre todo, se toma como
criterio la preferencia del profesor. Pero quizds la gran
diferencia estribe en que el libro estd aceptado; estd asumideo y
tiena un lugar dentro del curriculum escolar, y no se cuestionan,

ni su forma da utilizacién, ni la validez educativa de sus disefios.
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Dentro de esta industria, los libros de texto no varian mucho

an el disefio técnico e Instructive (Armbruster v Anderson, 1990).
Los criterios da bondad se han ido elaborando a lo largo de los
aflos da experlencia. Hay una normativa legal que orienta o delimita
los contenidos, Hay modas y avances técnicos gque hacen evolucionar

las diseflos incluyendo coloride, ilustraciones, fotografias vy

drafismos. Y adn asi no todos los 1libros en el mercade son de

calidad, o se han evaluado para demostrar su validez educativa. O

como dicen Walker y Hess (1985):

“tankldn es ditfcil enzontrar moterial de calfdsd en los disedox reaizadoy por ek profesor

en la pizsrea (blackboard coursevnre)? (p,204),

Paro a la hora de evaluar programas educatives de ordenador,

pesa a tener el comin denominador con los libros de texto de
trataxse del mismo tipoc de actividad -aevaluacién de materiales
instructivos-, &sta se convierte en una tarea aparentemente mucho

mids comple}a para aguel educador que trate de realizarla.
Seqdn Scriven (1980), al avaluar software educativo sa cuenta
con una dificultad afadida, debido a qua se trata da un mercado

funcional y tecnoldgicamente mucho mis complejo que cualgquier otro:

*solamente ¢l hecha de tratar d& ger un comprader {nformeda requitrs de un esfuerzo dos o tres

VECHL mAYOr que el requerido en el rereado del sutomdvil® ¢p.12),
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con el inconvenienta afadide de la fluencia de nuevos materiales
adaptados a las nuavaa posibilidades de los avances en el hardwara.
M&s alld de ser un procesc dindmico, habria que hablar de un

proceso vertlginosamente acelerado.

(En qué aspectos difiere al ordenador y el software de otros
materiales Instructives?. ¢(Requlera una formacién especlal o
diferante a la que se necesita para evaluar materliales menos

sofisticados?.

Tras llavar a cabo una investigacién sobre las estrateglas
utilizadas para evaluar software, Brandenburg (1984} llega a la
concluslén de qua “el wedic mdiflcs la avatuactén® (p.1n), debido a gque el
ordenador tiene caracteristicas que le hacen muy diferente a otros
medios y gqua requieren que el evaluador tenga conocimientos
especificos de las mismas, sobre todo en el funcionamiento vy

aspectos té&cnlicos del equipo.

Podria decirse que la diferencia radica en la novedad del
medio, debido a lo cual, todavia no lo dominan ni los usuaries, ni
los productores y por allo sa la concede una atencidén e importancia

mayor.
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1.2. NIVELES DE EVALUALCION.

Lo evaluscidn = segin el Joint Commlitran on Stencards for Educat{onal Evaluation -
os al snjulciamiento slatemitico de La valln o mérito de un objeta" (Stufflabasm y Shinkfield,
1947, p AP

Al llevar a cabo una evaluacién, sea cual sea el objete a
evaluar, el fin gue se persique es recoger informacién de forma
sistemitica e interpretarla, para que, como parte del procesc
(Welf, 19%0), =ea posible alaborar wun Jjuicio de valor sohre el
mismo (Walker y Hess, 1984)., Sa trata de combinar demostraciones
ampiricaé con valores y julcios subjetives provinientes de las

personas encargadas de llevar a cabo esta tarea.

Scriven {1981) sefiala la dicotomia Evaluacidn sumativa cuando
lo que se pretende con asta tarea es comprobar la eflcacia de los
rasultados da un programa y Evaluacién formativa cuando con alla

se trata de obtener informacién gque cantribuya al perfeccionamiento

de un programa en desarrollo.

Eraut (1990} didtingue cuatro estrategias que han sido

utilizadas en la evaluacién de materiales de aprendizaje:

- Evaluacifn llevada a cabo por un comitd, que tras revisar

el material discuten sus mArites y limitaciones.
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- =Evaluacién basada en las opiniones de los wusuarios
utilizando en la que a través de un cuestlonario se recoge

esta informacién.

- Evaluaclén intrinseca en la gue los materiales se someten
a astudios prolongados en profundidad por parte de leos
investigadores, y sirviendo estos informes como base para

discusgiones posterlores.

~ Experimentacién, en la que el material se pone a prueba
dentro dal contexto del aula, para con ellc identificar

los efectos y el impacto producide per su utilizacién.

pentre del marco definido por Reeves y Lent (1984} para la
evaluaclén de la informética en educacién, s posible identificar
cuatro niveles para llevar a cabo esta actividad:

1. Documentacién. o

2. Evaluacién formativa.

3, BEficacia inmediata.

4. BEvaluacién del impacte en el sistema.

La delimitacisn del concepto de evaluaclén, para ser utilizade

dentro de esta astudio, toma como referencia los trabajos de Walker

y Hess (1984), y las especificaciones de Scriven (1981), Eraut
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(1990), Wolf (1990) y Reeves y Lent (1984). Este tendria un doble
sentido:

1. Lz determinacidn 4e la calidad del programa o material
aspacifico de software educativo gue hace raeferencia a la
Evaluacién formativa sefialada por Reeves y Lent (1984) y por
Seriven (1981} & las evaluacionas Basada en las opiniones de

los usuarlos e Intrinseca segin Eraut (19%0).

La inclusidén de la evaluacién formativa de Scriven (1981}
dentre de este apartado requiere una aclaracién, Este autor
define esta medelo para su aplicacién cuando el "programa' es
susiceptible dea meijora. En el caso del software educativo es
pasible encontrar esta préctica entre los producteras antes
de dar por finallzado el material, y aungque asta prdctica estd
poso extendida {Trustt, 193§§ , en este caso axiste una clara

correspondencia entre el concepto y la definicién.

Cuando los materiales se encuentran ya en @l mercado, la
avaluacién ne supondria una aportacién al proceso de disefo,

slno que la informacisdn iria destinada a la mejora global del

software educativo, tanto en los casos en los que pudlera

revertir en el mismo programa o software, o en las politicas

de produccidn.
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2. La demoatraclén prictica da la aficacia del programa o de
su utilizacién dentre del proceso de ensefianza aprandizaje,
correspondiente a 1la Eficacla inmediata (Reasves y Lent, 1984},
la Evaluacién sumativa (Scriven, 1981) & Experimentacién
(Eraut, 19%0), entendldo como un proceso inacabado, ablerto
y flexible, capaz de mejorarse graclas a esta informacidn se
corresponderia nuavamente con la Evaluacldén formativa de

scriven.

Estas estrateqias se han considerado esencilales para la mejora
de la calldad de los materiales, y ean el caso del software
educativo, como se verd a continuacidn, dentro de cada una de ellas
se han desarrollado procedimientos e instrumentos especificos segin

las diferentes interpretaciones que se le han dado a esta labor.

1.2.1., La detarminacién de la calidad del programa o matsrial

agspecifico da software aducativo.

Segin Kandaswamy (1986), esta tarea planteada desde la
pesicidén de la evaluacidén formativa tiene como propdsito recoger
informacldén que permita tomar decisiones sobre los distintos
alementos de aeste material que deben ser mantenidos, modificados
o eliminados para legrar gue sean realmente validos como materiales

educativos.
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Esta informacién puede provenir de fuentes diversas, perc para
mejorar la calidad y establecer la posible validez de los mismas,
una da ellas debe ser imprescindibla: la que surja de los usuarios
directes de los materlales (maestros y alumnos), tras la

utilizacién da los misnos en su contexto natural.

Tratande de identificar las diferencias gue pudieran existir
entre la avaluacién de materiales imprescs y software educativo,
Golas (1981), sedald tres puntos en las que éstas se podian

reconacer:

a)y- el hardware, como componente determinante de las

posibilidades de las actividades a realizar.

b~ el desarrollo de la evaluacién, especialmente en lo que

sa refiers a la recegida de datos formatives.

c}- la familjaridad vy facilidad de interaccién con el

crdenador,

Estas diferencias hacen necesario, o al menos recomendable,
gue la persona que realice la evaluacién tenga un clerto grado de

experiencia o contacto previo con los mismos.
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Una de las principalas estrategias utilizadas dentro de aste
ed la revisién externa dal matarial, que ha sido la préctica mis
extendida entre los productoras y profesionales de la educacién
para avaluar software (Bialo y Erickson, 1985; Forman, 1982;
Roblyer, 19823; Savitsky, 1984; Wager, 1982; Bell, 1985; Watt,

1982a).

tas actividades dentro de aste nivel se han centrado en dos

1ineas diferentes aungue complementarias:

-~ @l disafio de instrumentos que faciliten el desempefio de asta
tarea a los maestros o personas encargadas de llevar a cabo

la evaluacidén y

- la identificaclién de los oriterios que deben guiar la

evaluaclén de estos materiales.

Dentro de un planteamiento lineal, en primer lugar sa
identificarfan los criterios, para a continuacién hasandose en

ellos, disefar los instrumentos.

Pero la experiencia en la evaluacién de seftware educativo no
ha sido asi. Debido a la novedad dal tema, tanto los criterios como
los instrumentos han servido de base para nuevos planteamientos,

Asi, hay que entender esta actividad dentro de un proceso dinamico,
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en el qua los nmaterlales y los lnstrumentos sirvieron para extraer
eariterioa de evaluaclén qua a su vez fueron utilizados como pauta

para el disefio de nuevos instrumentos y materiales (Figura 1.1}.

Ista dinsnmica generd planteanmientos muy simplistas de lo qua
supone la tarea de evaluar de=sde una perspectiva educativa,
quedando reducida a andlisis externos y valoraciones subjetivas,
lejos de las aportacionsa dal conocimiento: tedrico o préctico de
los principios del aprendizaje o de los modelos que rigen la
intervencién dldéctica. Estas aportaciones carecian de una basa o

estructura teérica en la que integrarlas, lo que habria permitido

Flg.1.1i, Dindmica para la elaberacién y disefio de
¢riterios e instrumentos de evaluacién.

CRITERIOG
de evaluacidn y disefo

Dan lugar a

Dan lugar a | Dan lugar a (o]e] AS

de software

Se aplican a

INSTRUMEHTOS
da evaluacidn
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una mejora en alguna direccién especifica deseada desde el imbito
educative, y no la avolucidén basada simplemente en los avances

tecnolégicos y en la intucién de los disefadores informiticos.

1.2.3.1. Inatrumentos de evaluacién.

El tipo de Instrumento mids desarrcllado ha gido el formulario
da avaluacién, dentro del cual se incluyen distintos items
ralacionados con los aspectos del preograma, generalmente vya
comercializade, gque se va a avaluar. El principal objetivo era
facilitar a los usuarios la labor de seleccién y toma de decisiones
encaminadas a la adquisiclén de estos recursos con fines
didictices, lo que dea alguna manera, aungue de forma indiresctas

repercutia en la mejora de los materiales.

Es posible encontrar modelos muy diferentes tanto en el
contenido como en la estructura. Son muchos los qua se han
publicado en revistas (Gorth y Nassif, 1984; Wallace y Rose, 1984;
Wood, 19%86; Fatter, 1984), y los desarrollados por instituciones
dedicadas a evaluar de forma sistemitica este tipo de wmateriales
para posteriormente hacer pdblicos los resultados de las mismas en
documentos y publicaclones especificas:
~ MicroSIFT
- Schoal Microware Publicationa

- Educational Products Informatlion Exchange
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Natienal Council of Teachers of English

CONDUIT

National Council of Teachers of Mathaematics

Minnesota Educational Computing Consortium

Scholastic Baok Services,

Dado el cardcter axioldgico de toda evaluacidn, cada uno de
astos formularios presta atencién a diferentes elementos del
programa, utilizando lenguaje y formulaciones diversas, gquedando
da esta forma daterminado el tipo de informacién recogida segin la
concepcidn de la funcién educativa del software que subyaca a cada

uno da ellos.

En un intento de reconocer la coherencia entre astas modelos,
gonce~Winder {1987} hizo un andlisis comparative en el que puso de
manifiesto las diferencias existentes en el lenguaje, variedad de

items y el pese concedido a las distintas variables.

Asf{, el formunlario dasarrollado por MicroSIFT incluye tres
cakegorias; paracteristicas del contenido, caracteristicas
instructivas y caracterjisticas téenicas; utilizande como sistema
de puntuacién una escala de 1 a 5, y aportando una recomendacién

final (H.R.E. 1983).
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Quizd uno de los mds prestigiosos centros de evaluacién en al
mercado estadounidense es el EPIE Institute cuyo formulario (ANEXO
I) ests basade en los componantes del disefio instructive: objetivos
para el estudiante, contenldo, métodos y estrategilas, y pruehas
de evaluacién, e Iincluye informaclén sobre la experimentacilén con
sujetos, pero no dentro de la dindmica del aula {Gagné y Briggs,

179; Eraut, 19908}.

El formularlo Courseware Report Card (1982) estd organizade
siguiendo 6 criterios: funcionamiento, facilidad de uso,
tratamiento de los errores, adecuacidn, docunmentacién y wvalor
educativa. Para faclilitar una informacidn mds completa, despuds de
cada categoria, el evaluador dehe explicar en un breve pirrafo la
visién global para cada una de ellas. El sistema de puntuacién
utilizado coincide con su sistema de calificacién escolar, la
escala A-B-C-D-E, donde el limite superior da excelencia
corraspande a la letra "A"Y, descendiendo hasta el limite lnferior

con los valores negatlivos "DY y YE'.

Con esta peyguafia muestra se pueden apreciar diferencias entre
los distintos modealos, tanto en los contenidos como en los
procedimientos, lo cque da lugar a una informacién diffcil de
sistematizar o integrar. No obstants todos ellos tienen en comin
la preocupacién por dar un informe de tipe pradictive o

califijcacién sobra los posibles afectos o posibilidades del
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programa, ¥ no tanto informacidn sobre formas de usa, © mejoras
dal materlal fundadas en las limltaciones detectadas por los
usuaxios o desde los modelos tebSricos gue pudiaran guliar la

utilzacién de estos nateriales.

Woodward (1985) realizd un astudic en el gue revisé las
avaluaciones de 2.554 programas de software educative llevadas a
cabo por 30 centros o instituciones entre las gue se encontraba
MicroSIFT y EPIE Institute, con el fin de ldentificar sl existian
tendenclas en gada unc de allos a la h'cma de efectuar las
valoraclones y callficar los programas con valores positivos,
negatlivos o neutros. El 38 da los programas habla sido revisado
por 2 o m&3 centros, Los resultados de andlisis de astos datos
indicaban la falta de acuerdo entre las puntuacionas otorgadas a

los mismos programas por distintos grupos.

La comparacién general se hizo entre log dos grandes centros
de evaluacidn (EPIE y MlicroS8IFT). Las valoraclones positivas del
EPIE Institute coincidian en el 100 de los casos con las
valoraciones positivas de MicroSIFT. Pero a la inversa, sdlo el 24
da las valoracliones positivas de MicroSIFT estaban de acuerdo con
las valoraciones positivas del EPIE Institute. Es decir,
aparentementa MicroSIFT demostré una tendencia a valorar

positivamente los materiales con wayor frecuencia gque el EPIE
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Institute., En las valoraciones negativas o neutras las diferencias

fuercon mayores y més generalizadas entre todos los organismos.

A nivel global ha habide una tendencia a valorar de forma
positiva los programas (Woodward, 1985; Bender, 1987}, eludiendo
aquallos aspectas gque pudieran ser negatives o requerir

modificaciones sustanclales. (Woodward, 1985)

Higging e Igoe (1989) sefalaron la escasa eficacia de estos
formularios para ser utilizados como guia por personas sin
expariencia en la toma de decisiones sobre materiales educativos,
debldo a gue estin basados en julicios personales del evaluader y
en la mayoria de los casos no hay criterios précticos que faciliten
la decisién. En el estudic sefialado, los sujetos -maestros en
formacién~ tras utiljzar un formulario, basaban sus decisiones,
primeramente, en la intuicién. con la experiencia, las decisiones
correctas apareclan ligadas al seguimiento de un modelo de proceso

formal y no tanto la intuiciénm,

El hecho de gue existan muches modelos responde a la
diversidad dea planteamientos implicitos sobre la forma de
utilizacién de los ordenadores, ¢l valor y funcidén de las mismos
y del software dentro dal procesoc educativo. Todas ellas estardn
mediatizadas por la subjetividad del formato utilizado y por la

visié6n del evaluador.
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Quizds por la novedad del madio dentro del campo educativo,
o tal vaz porgue las personas que se han dedicado a esta tarea
estaban mis centradas an al protagonismo de la mdquina que en sus
implicaciones didicticas, estos formularios han gquedado reducidos
a meras revisiones externas de los materiales ajenas a la
insuticlancia de 1la informacién proporcionada y a la

descontextualizaclén tedrico-prictica de la misma.

La poslble utilidad de estos formularios estd determinada por
el lugar qua se les conceda dentro del procesc de avaluacidn para
la toma de decisiones, como parte de un proceso complejo en el gue
cada Instrumente puede aportar informacién para ser integrada
dentro de tode el conjunto de dates. El gran error serd tomarlo

como fuente Gnica de informacién, confundiendo e identificando el

instrunento con el procesa.

1.2.1.2. Criterios para l1a evaluacidén da software sducativo.

Han sido nmuchos los autores que han dedicade un espacio en

sus publicacicnes para propeoner criterios para la evaluacién de

software educative (Lea, 1987; Bitter y Wighton, 1987; Cosdem et

al. 19&7; Blalo, 1985; Blum, 1982; Blum Cohen, 1983; Lathrop Y

Goodson, 1983; Taber, 1983; Tindall y Gugerty, 1983; Rowe, 1981;

Hager, 1981; cadwell, 1980},
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£n lﬁ mayoria dg los casos se trata de listados, de elementos
poco deflnidos y a veces solapados a través da los que gse trata de
facilitar la evaluacién de estos materiales a las personas
encargadas de llevar esta tarea a cabo, proporciondndoles pautas

a las que poder atenerse.

Han sido muchas las investigaciones dedicadas a este tema,
asf{ como varladeos los modelos gue han planteado. Marshall, (1983)
identifico 41 elementos clasificados en 5 categorias:
identificacién, contenide, aspectos técnicos, caracteristicas
instructivas Yy documentacidén, a partir de la informacidn

proporcionada por maestros y expertos de software educativo.

Gonce y Winder (19835) trataron de aislar variales que hubieran
demostrado tener un peso especifico en las evaluacines realizadas
por los profesores de inglés de ensefanza gecundaria. Entre los
datos recogidog detactaron gue las diferencias entre los criterios
utilizados por los profesores dependian de los niveles o del clicle

en el gue ejercian como docentes.

Poco tiempo después, Glynn (1986) publicd los resultados de
su investigacién en la gque sefialaba las diferencias entre los
eriterios considerados de interés por parte de los maestros y los

editores. Los criterios en los que existia desacuerdo fueron:
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sacuenclacién de objetivos, precisién de la informacidn, propésite

del programa, gridficos y legibilidad.

También aparecen diferencias en los criterios considerados de
importancia por los maestros y alumnos, En el estudio llevade a
cabo por Stearna {1987) éstas se concentraban en aspectos como son

la facilidad de use v la motivacidn.

schneck (1985}, en su trabado scbre los criterios asociados
a los principlios de la ensafanza y aprendizaje de las matemdticas,
apunté la existencia de una gran discordancia entre las opiniones
provinientes directamente de les usuarjos y las informaciones

recogidas a través de instrumentos da evaluacién o en

investlgaciones.

La diversidad es el reflejo de las diferencias en las
valoraciones, intereses a interpretaclones entre aguellos gue han
tomade parte en les estudios; entre aquellos que han tenido opcién
a responder o a dar una opinlén. Asi no habria lugar para plantear
la conveniencia de la homogeneidad o universalidad de criterios,
acercanda la determinacidn de criterios a los contextos de

utilizacién, a los usuvarios de los materlales, y al establecimiento

de los mismos desdea una perspectiva no tante hormativa como
orientadora.
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La *"amalgama informativa" did lugar a estudlos y trabajos
dirigidos a su sistematizacién, en un esfuerzo por identiticar y
validar un nuclec de criterios comunes, provinientes de 1los
diferentes modelos existentes hasta al momento., Dentro de esta
linea destacan los trabajos de Reblyer (1283}, Bitter y Wighton

(1987), Bender (1587), Clarke (1984) y Brandenburg (1984}.

Roblyer (1983b), llevé a cabo un trabajo de recopilacién Yy
sintesis de los criteries y procedimientos utilizados por cinco de
las principales entidades dedicadas a la evaluaclén de software
educativo: CONDUIT, EPIE, MECC, MICROSIFT y NCTM.

galvando 1las diferencias en la definicién de criterios
especificos por partea de cada una de las organizaciones, elaboré
una estructura con seis categorias globales: disefo instructivo,
contenido, utilizacién por parte del astudiante, utllizacién por
parte del maestro, presentacién y aspectos té&cnicos, dentro de los

cuales se incluyen criterios especificos {Cuadro 1.1).

El trabajo de Bitter y Wighton (1987), se llevé a cabo entre
las evaluadores de las 28 organizaciones dque componen el
Educational Software Evaluation Consortium (dentro del cual se

ancuentran los ya mencicnades EPIE Institute y MicroSIFT) .
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Cada una de estas organizaciones tiene un marco de actuacién
especifico, por lo qua sus funciones y los instrumentos de

evaluacidn y criterios que aportan son asimismo diferentes,

Este estudio se realizé con un doble propésito, En primer
lugar se trataba de identificar los criterios considerados como nis
importantes para cada una de las instituciones. En segundo lugar,

reconocer el orden de prioridad concedido a cada uno de ellos.
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cuadre 1.1. Andlisis comparative de los criterios utilizades por
cinco entidades dedicadas a la evaluacién de software educativo,
segdn Roblyer (1983b).
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En los resultados se obtuvieron 22 criterios, organizados
segin la valoracién asignada por los evaluadores (Cuadro 1.2). Se
ohderva que en los primeros lugares se valora el contenido, en
cuanto a la correcclén y forma eficaz de presentacién, la adecuada
utilizacién del ordenadoer como medio, la posibilidad de integracion
dentre de la dinimica de clasa y la facilidad de uso, lo gque
demuestra una clara tendencia a la valoracién del contenido en el

programa ¥ a la funcién de &ste como herramienta de ensefanza.

Por el contrario, los cinco criteriaes que ocupan los lugares
inferiores an esta clasificacién han slda los que se refieren a la
decumentacién, la utilizacidn de materiales complementarfos y a las

caracteristicag técnicas del programa: disefio de pantallas,

colores, grdficos o animacién.

La presencla de seis items referidos al contenido muestra la

existencia de wuna clara orientacién hacia la valoracién del

programa de software como instrumento de transmisién y tratamiento

de contenidos, en detrimento de otras consideraciones de los
programas de ordenador como herramienta de pensamiento o juegas

intelectualas (Ver Dickson, 1989).

Brandenburg (1984) tras examinar doce fuentes de evaluaciones de

progranas de software (ANEXO II) identificé los criterios utilizados
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Cuadro 1.2. Criterios utilizados por el Educational Software
Evaluation Consortium. Tomados de Bitter y Wighton, 1987.

Lugar de CRITERIOS DE EVALUACION
prioridad
1 Rigor en la presentacién de los contenidos.
2 Presentacién de contenldos.
3 Utilizacién adecuada de la tecnologla.
4 Posibilidad de integracién dentro de la dindmica
dal aula.
5 Faclilidad de uso.
3 Coherencia con el curriculumn.
7.5 Interaccidn.
7.5 Mivelass de dificultad.
g Fiabilidad técnica del programa,
10 Control por parte del usuario.
11 Feedback (general).
12 Objetivos.
13 Motivacidn,
14 Ramificaciones.
15 Mensajes de ayuda o feedback informativo.
16 Modificablilidad del contenido.
17 Sesgos en el contenido.
18 Documentacién para el docente.
19 Materiales de apoyo para el usuario/falumno.
20 Color, sonldo, graficos y animacién.
21 Disefic de las pantallas.
22 control de las actuacliones de los usuarioes.
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por cada una de ellas, clasificindolos dentro de tres categorias

globales: utilizaelén, calidad y eficacia (ANEXo IIT}'V.

Todos estos criterlos se recogieron dentro de un nuevo
documents y se soliclté a una muestra de 14 sujetos (vendedores
usuarios y profesionales de la educaclén), gque valoraran la

importancia da cada uno de allos.

Los resultados obtenidos apuntaban la aceptacién de todos
los elementos, valorindolos como importantes .Y sin conceder a
ninguna categoria uwn lugar prioritario. Al contrario que en el
trabajo de Glynn (1986), no sefialaron diferencias entre las

valoraciones realizadas entra profesionales de la educacién y

vandedores.

Clarke (1984} llevéd a cabo un estudio similar al realizado
por Brandenburg, identificando 9 principios o elementos que

debian ser revisados al evaluar cualquier programa de software

educativoe:

Evidencia de que se han realizado experiencias de campo;

Utilizaci6n de elementos informativos, claves e indicios
para estimular los procesos internos;

= Informacidén al usuarioc de los objetivos;

Hivel de control de la instruccién recaldo en el usuario.

- Especificacidén de los objetivos de ensefanza.

1

Identificacién de la poblacién a quien va dirigido;
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- Aportacién de feedb#ck correctivo;

- Utllizacién de métodos o astrategias para ayudar a los
estudiantes a adquirir conceptos;

- fvidencias de gue se han hecho revisiones posteriores a

los estudies o experimentacién del programa.

Yodos ellos, basados en los principios saflalados por Gagné
come lementos del disefo instructive, fueron incluidos en un
cuestionario dirigido a disefladores de software Y evaluadores
para que aportaran su visién sobre la importancia de los mismos,
Las respuestas (N=60) fueron huy homogéneas, reciblendo cada una

de los principlos identificados, una valoracidn positiva.

Bender (1987} llevd a cabo un estudio de las evaluaciones
de software realizadas por distintas inatituciones. Identificé
un total da 53 variables clasificadas dentro de 10 categorias:
descripcién y sumario del programa, aspectos técnicos, contenido,
disefio instructive, presentacién, utilizacién por el estudiante,
utilizacién por parte dal maestro, procesc de revisién, sumario

de la evaluaclén y otras consideraciones.

Los resultados indicaron que en la practica no se siguen los
criterios previamente identificados. Por el contraric, habia una
clara tendencia a la utilizacién de datos descriptivos aludiendo

una mayor profundizacién a través del andlisis del préqrama.
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Hasta aqul, el esfuerza para alslar criterios gue pudieran

servir da pautas de reflexién sobre cémo llavar a cabe la
evaluacién de los programas de software educativo, no ha tenido

cowo  recompensa una aplicacién de los mismos gque pudiera

contribuir a legrar el objetivo que se proponian: la majora en

la tarea das evaluar este tipo de material Yy con ello contribuir

2 una mejora en su disefto y utilizacién.

En sintesis se puede afirmar que la evaluacién de software

educativo no ha dejado de ser una revisién de los aspectos

externas dal programa, sin llegar a analizar les elementos que

canfiguran la estructura interna y didictica del mismo., En el
mejor de los casos habri servide para guiar el procasa de

reflexidn sobre los materiales Y para aportar listas de criterios

sobre las que establecer nueves planteamientos. Indudablemente,

el estudlo de estas experienclas permite avanzar sobre el

conoeimianta aportade, tomande la informacién que resulta util

¥ buscando alternativas a los procedimientos que requieren
mejoras,

1.2.1.2.1. Evaluacién da software deada 1as teorias del

aprandizaje.

SegGn Clark (Hannafin Y Rieber, 1989), no hay evidencia

clara da la superioridad intrinseca del ordenador sobre otros

medios inatructivos, Por 1o que su utilizacién deberia plantearse

desda los rrincipios de lag taorfas del aprendizaije.
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En el caso de la avaluacién de software, &sta se ha
mantenide al margen da los principlos provinientes de la
psicologia da la educacién. Unicamente se han atendido en algunoes
casos los planteamientos del disefo instructive (Gagné y Briggs,
1979; CGagné y Glaser, 1987; Romiszowski, 1986; Clarke, 19%84;
Wager, 1981), pero estas tentativas, ademds de ser muy escasas,
no han tenldo de momento aco entre los evaluadores de software

educativo.

Una alternativa a los modelos de evaluacién de softwara
axpuastos hasta el momento, es la propuesta por Bell (1983) en
la que sugiere la utilizacién de la base de conocimientos
aportada por las teorfas de la ensefianza y del aprendizaje entre
las gque menciona: Skinner y la tecnclogia de la ensefianza; Gagné
¥y las ccondiciones de)l aprendizaje; Plaget y la teoria del
desarrollo cognitivoi Bandura y Jla teoria del aprendizaja

observacional; Vigotsky y la teorfa del aprendizaje social.

Al avaluar distintos tipos de software educative, es posible
reconocer algunos da los principios defendidoea por estas teorlas.
Estos son utillzados en la mayorlia da los casos de forma
puramenta intuitiva o inconsciente, debidos a la escasez de
estructuras teoricas apllcadas al diseiio de estos materiales. Es
al 1llevar a cabo un anflisls de losg materiales cuando se reconoce
la presencia de estoa ﬁrincipios y se ldentifica la orientacién

tedrica subyacente a su disefio.
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La propuesta de Bell (1985} invierte el proceso clésica,
planteando en primer lugar la seleccidn de un marco tedrico que
sustente el tipo de aprendizaje que ss pretenda lograr a través
del proqran{a. El material se desarrollard a partir de esa
estructura y de los principlos o criteries instructives que rigen

el aprendizaie planteado (Cuadro 1.3}).

De las distintas teorfas del aprendizaje existentes, hasta
el momento sdéle sa han encantrade aportagiones desde los
planteamientoa conductiatas y cognitivistas, y es posible que en
la medida que la raflexisdn sabre la utilizacién de log materiales
informiticos sa plantea desda otras cancepclones (aprendizaije
pslea-secial, aprendizaje obgervacianal) surgirdn nuevos trabdjos

en los gue se destacard la valoraclén de otros criterios.

A continuacién se analizan las aportaciones realizadaa desde
las teorlas del aprendizaje que hasta el pomentg han tenide una

mayor incidencia en la evaluacién del software aducativa.
a~ Bvaluacién da sofitware dasda la taoria conductista.
La definicién de software desde este planteamiento tefrico

serfa el conjunta de progranas a través de los cualas al

ordenadar dirvige el procesc de ensefianza (Criswell y Swezey,
1984} .
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Ccuadro 1,3.: Criterios para la evaluacisén de software educativo

sagln Ball (1985}.

PLANTEAM. | TIPO DE APRENDIZAJE A TEORIA DEL APREN-
EDUCATIVO| SOFFWARE LOGRAR DIZAJE RELACIONAD.
TECNO- Ejerci- Capacidad de B.F. SKINNER ¥y la
LOGICO | clos y discriminacién Tecnologia de la
practicas ansefanza

. Teorfas del proce-
samiento de la in-
Conceptos formacién
concretos Modelo de aprendi-
zaje de conceptos
TECNOLO- de Klausmeier
cIco/ TUTORIA-
PRACTICOC LES Conceptos Teorias del proce-
samiento de la in-
Abstractos formacidn
Aplicacitn Condiciones del
da aprendizaje de
Reglas Gagné
Reparacidn Tacria del apren-
de dizaja chservacio-
SIMULA- Equipos nal de Bandura
CIONES |Anallsis de situa-
PRACTICO/ ciones y resolucidn Taorias Cognitivas
SOCIQ~ de problemas
CRITICO
APLICA- Tratamliento Taorias del proce-
CIONES de la samiento de la in-
INFORMA~ Informacién. tormacidn.
TICAS
LENGUAJES | Interaccién con el Piaget y la escue-
80CIO/ Y APLICA-|ordenador a través la constructivista
CRITICO |CIONES IM|de lenguajes infor- :
FORMATICA |mdticos
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Al censiderar al ordenador come un aparato que tiene en el
mundo  educative la finalidad dae producir aprendizajes, el
software es el vehiculo a través del cual la méguina ensefna

(Criswall y Swezey, 1984},

Los criteries para la evaluacién da software estarian
bkasadoa en:

= Los principlos del condicionamiento oparante;

~ La discriminacién de estimulos Y su generalizacién a

otros contextos;

Utilizacién de sugerencisas inductivas con frecuencia

decreclente, a través de las cuales se mantiene un control

de la atencién del sujeto y el curso de la actividad;

= 21 rafusrzo, positivo o negativo, o el feedback
explicative, a través da los cuales se trata de modelar
{shaping) las conductas del sujeto, hasta convertirlas en
la conducta deseada {Hannafin y Rieber, 1989),

- Batructuracidn del procase en sacuencias, dividiendo la

tarea a desarrollar aen Pequedos ¥ sucesivos pasos;

= Control da estimulos y generalizacidn de la respuesta.

La aplicacién de estos principios al disefio y evaluacién da
software educativo hacen su aparicién en los primeros métodes de

la ensafanza programada. Desde entonces se han venido ineluyendo,

como elementos fundamentales, no tanto por conviccién tedrica

8ino cas{ por tradicidn, la especificacién de los objativos, la

evaluacién  continua de la  actividad del sujeta, la
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avaluacién continua da la actividad del sujeto, la
individualizacién de la secuencia instructiva, al feedback
inmediato y la descomposicidén de tareas en pequefios pasos.

(Hannafin y Rieber, 1989).

Es ficil reconocer estas caracteristicas en los programas
de software que se encuentran hoy en dfa an el mercada. En Junos
casos, han seguido de forma riguresa la inclusién de todos y cada
unc de los elementos mencionados. Otras veces se ineluyen sélo
de forma parcial. Pero lo que sl es evidente es la gran
influencia gue han tenido los principios conductistas en estae

tipo de material (Streibe, 1984; Goluh, 1583).

Estas principios forman parte de muchos de los listados de
criterios de evaluacisn o se han inclulde dentro de los
formularios disaefados para tal efecto (Futrell y Geisert, 1984;
Ccriswell y Swezey, 1984; Blum Cohan, 1983) y aunque han sido
duramente criticados, no hay duda de la gran aportacidén que ha
supuesto para el campo del disefio de software educativo y

consecusntepmente, al de su evaluacién.

Sa trata de un planteamiento en el que los protagonistas son
la miquina y el software. El usuarlo se observa como un alumno
obediente que siguiendo las indicaciones podrid llegar a los
resultados previstos. No se incluyen elemantos fundamentales para
al procesc de ensefianza-aprendizaje como sgon: los factores

motivacionales resultantes de la interpretacitn ¢que realice cada
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suljeto de la tarea; nl la flexibilidad del pensamiento humano o
la individualidad de los procesos. Tampoco se presta atencién a
los aspactos soclales y culturales del aprendizaije, y aunque
lejoa ya de la ensefianza programada, é&ste se plantea desde el
esquema: Estimulo praporcionado por la maquina a través del

software - Respuesta del sujeto - Respuesta de la miquina.

La evaluacién de software desde ésta perspectiva validara
materiales acordes con esta concepcién reduccionista, hay por hoy
superada o integrada en plantamientas mas complejos. En un
momento en qua las limitaciones técnicas y el conocimiento sobre
la utilizacién de estos recursos no permitfan hacer usos mis
sofisticados del medic tuve su signlticacién; pero en estos
momentos son muy limitadas las aplicaciones de los materiales que
encajen con esta comcepcién del aprendizaja y es diffeil
Justificar la pertinencia de su aplicacién, ya que no sa
corresponden con la complejidad de los procescs gue tienen lugar

en el aula, en los procesos da ensefianza/aprendizaje.
b~ Evaluacién de software desde las teorias cognitivas.

Desde los planteamientos de las teorias cognitivas, cuyo
objeto de eatudio es la comprensién dal fenémenc de seleccidn,
procesamiento y racuperacidn de informacién que sigue el
aprendizaje, surgen nuevas criterios para la avaluacisn del
software educatlve (Hannafin y Rieber, 1989; Salomon,1989),

quiando la atencién del evaluador a la caonsideracién de:
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-~ los conocimientos pravies del sujeto;

-~ la organizacién de los nuevos aprendlzajes;

- al nivel del procesamiente en cuanto a la profundizacién
del mismo;

- la posible transferencia de los aprendizajes;

- matacognieldn, a través de la cual el sujeto toma
conclencia de los procesos implicados en el acto de

aprender;

demanda cognitiva de una actividad.

Jay (1981) sefiala cinco componentes del procesamiento de
informacién humano con peso espacifico en la evaluacién de

software educativo:

- Atencién y memoria, que llevaria a controlar la cantidad de
texto prensentade en la pantalla, tiempo requerido para llevar
a cabo la tarea y control del misme; organizacién de la
informacién en el programa y su descemposicién en pantallas y la
utilizacién de fuentes o apoyos complementarios, como pueden ser

log mapas, guias, etc,

~ caracteristicas dal lenguaje y del texto, que requeriria
prestar atencién a elementos presentes en el programa tales como
vocabulario adecuado al usuarie, naturalidad en la comunicacidn,
estructura de la frases, contenido del mensaje, formato da

presentacién o disefio grifico del mismo.
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- Informacién visual, gue analizaria elementos simples, como
puaden ser los cddiges de color, tamafo de las letras y realces
utilizados, o aquelles mds complaejos como son las descripciones

griflcas, mapas o diagramas.

- Caracteristicas cognitivas del posible usuario, en cuanto a las
capacldades de procesamiento de informacién dependientes del
estadio de desarrollo evolutivo. Al evaluar los programas de
software es imprescindible identificar los cenocimientos previos
con los que debe contar el sujeto, el tipo de pensamiento
requerido por la tarea, la implicacién gue ésta demanda del
sujeto, bien a través de preguntas desde la pantalla o instando

al sujeto a elabharar respuestas creativas,

- Faedback, a través del cual el sujeto puede saber las

consecuencias de su accidn, Este elemento comiin a los
planteanientos conductistas (Criswell y Swezey, 1984), sa
cancreta en evaluar la presencia de informacién en el programa
para gque el sujeto conczeca el efecto o valor de sus respuestas
Y a través de la incorporaci&n de pautas, en forma da pista o
sugerencla, llevar al sujeto a mejorar las respuastas
incerrectas. En todo momento el usuario debe ser consciente de
su lugar de partida, el punto en el que se encuentra y el

objetive o meta hacia el gue se dirige,

Las aportacieones de ambas teorfas, aunqus a veces

incompatibles o excluyentes, son por el contrarioc complementarias
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en muchos de sus planteamientos. Estas diferencias, qua van mis
alls de la mera cuestisn semdntica (Hannafin y Rieber, 1948%)
afiaden una mayor riﬁuaza de opciones al tomar decisiones sobre
qué elementos o criterios deben tenarse en cuanta al evaluar un
programa de software aducativo, atendiendo a las caracteristicas

da la tarea o aprendizaje que se pretende con su utilizacisn.

De lo expuesto hasta aqul se desprende que la utilizacién
de los principios del aprendizaje e intervencién provinientes de
las teorias conductista y cognltiva aportan un marco tedrico
dentro dal cual estructurar la evaluacidn de software. Esta tarea
no se enfoca desde la exclusividad de una de ellas, sino desde
su complementariedad. Es decir, la conslideracién de ambas como
herramientas vilidas para evaluar este tipo da material, haciendo
hincapié no en el protagonisme del softwars para el logro de unecs
efectos u objetivos, sine en el sujeto como mediador y pieza

fundamental en la consecucién de los mismos,

En la medida en que sa utillicen perspectivas diferentes para
anfocar la evaluacién de software, tales comor los enfoques
vicariales o los modalos basados en la interaccidn social, la
concepcién da la educacién y el enfoque del papel de los medios
en loa procesos de ensefanza-aprendizaje qua conllevan, daran
lugar a nuevas formulaciones de critaerios y metodologlas. Cada
une de los enfogues hace su aportaclén sobre como entender y
dasarrollar esta tarea, buscando en el eclecticismo Yy la

complementariedad de las mismas la Gnica formula de adecuar la
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i
valoracién de los materjales a la complejidad del acto sducativo.

Hasta aquil se han revisado algunos de los instrumentos y
critarios utilizados para llevar a cabo al avaluacidn de software
educativo para deterninar la calidady validez del mismo para ser
utilizado con fines diddcticos, para a continuaciédn completar

asta informacisn con modelos basados en la experimentacién.

1.2.2. Demostracién prdctica de la eficacia del programa o da su

utilizacién dentre del procesco da ensafianza aprandizaija.

wpesa 8 las doy cécedas da investigacien sobre ta wtllizacidn del ordenadar en &t
procego de snaedanih, €1 My ot lo que sabemos sobre coma lndividuat [zar s [nstruccidn.
bal mismo nodo, 8 poco o qua sabemos sobre los efectan da las variables instructivas que
suzyacen b |u Ensedanie basads en sl ordansder. Por &jemple, no sabemos exactamente que
conteibuckéa tienen Loy graficos dentro del proceso de sprenditaje. Y lo mismo ocurre con
variables comg el sonldo, lam secuenciaa con movinlente o et humor, A lo que se adade 1o
pota que tabemos sobre la intersceidn® (Koarseley, Hunter y seldet, 1983, cit. en Heuman,

1989, p. 39

Fsta cita sirve de introduccién al estado de la cuestién en
el campo que nos ocupa: la demostraclén préctica de la aficacia
de un programa o de su utilizacién dentro del proceso de

ensaflanza aprendizaje.

Al hablar de eficacia de un programa de software o de su

utilizacién dentro del proceso de enseflanza-aprendizaje han sido
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muy diferentes las definicionas que se han formulade, haciando
referencla en unos casos a la mejora en el rendimiento, a cambios
de actitudes, o simplemente, a su posible aplicacidén (Chambers

y Sprecher, 1984}).

En aste estudio, se entiende por eficmcia da un programa de
goftware la capacidad del programa para que con su utilizacidn
los sujetos logren objetives deseables, no sSlo come resultados
terminales, sino en los distintos momentos del proceso, afiadiendo

una mejora frente a la utilizacién de otros medios.

Han sido muchas las lnvestigaciones que se han dedicado a
recoger informacién sobre este tema desde que se hicieran las
primeras promesas acerca de los beneflicios de su utilizacién

didactica.

Paco tiempo después de que se Ilntrodujera este médio en las
aulas, los investigadores trataron de comprobar sl este efecto
era clierto, llevande a cabo trabajos en los que se comparaba la
eficacia entre los logros gque alcanzaban les sujetos que
utilizaban el ordenador y aquellos que segufan les métodos

tradicionales de ensefanza (Kullik, Bangert y Williams, 1984},

En general, estas evaluaclones se desarrollaron en forma da
estudios sobre experlencias, puntuales o longltudinales, con
programas de software especificos, siguiendo disefica pretest-

postest, recogiendo las puntuaciones obtenidas por los sujetos
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en alguna prueba ds rendimiento come resultados y medida de la

eficacia (Walker y Hess, 1984; Kandaswamy, 1989).

Una aportacién decisiva fueron las svaluaciones de algunos
da 1los wmacro-proyaectos de utilizacién de materiales de
informitica en la ensefanza. EL curriculum badsico elaborado por
Suppes (1%80), para el Computer Curriculum Corporation (C.C.C.)
fue evaluade durante 4 ahos por sl Educational Testing Service
(E.T.5.). Los resultados pusieron de manifiesto un ostenszible
progrese en las habilidades de cidlculo de los estudiantes
evaluades, aungue otras &reas también evaluadas, como lo fueran
la lectura y el aprendizaje de idiomas no obtuvieran nejoras

significativas, aunque tampoco mostraton empeoramiento (Solomon,

1987; Chambers y Sprecher, 1984).

Este tipo de evaluacidn, basada sélo en al preoducto, pasaba
por alto la influencia determinanta de los elementos del proceso,

quedando sin controlar las variablas intervinientes mientras se

llevaba a caba el aprendizaje, presuponiendo, ingenuamente, una

relacién directa entre 1a actividad en el ordenador y lasa

Puntuaciones en los tests.

Multitud de investigaciones sa centraron en la bisqueda de
una correspondencia entre alguna caracterfstica del sujeto, del
pPrograma o de su forma de utilizacién dfdéctica y los resultados
logrados per el sujeto al utilizarle. La eficacia no sélo.se

wedia en té&rminos da conocimiento, sino que también cobrarpn un
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especial interés los afectos en la adgquisgicién o desarrolle de
estratagias cognitivas (Papert, 1980; Clements, 1986; Clenments y
Gullo, 1984; Lehrer et al, 1986; watt, 1979; Linn, 1985; Parkins,

1985; Mandinach y Linn, 1986).

Aceptada la eficacia de la utilizacién del ordenador dentro
dal proceso de ensefanza-aprendizaje, las investigacleones se
reorientaron hacia la identificacién de las variables que dentro
de este proceso y utilizando programas de software educativo
pudieran ser los determinantes de la eflcacia de estos materiales
(Morrison et al, 1989; Kinziey sullivan, 1989%; Dalton, Hannafin

y Hooper, 1989;...).

Uno da loa trabajos de evaluacidn que mayor rapercusidn tuve
al aportar una valoracién positiva sobre la eficacia de los
o;denadcres, asta vez en el desarrollc de estrategias de
p;ﬁsamianto, fua el gue se llevé a cabo con los trabajos de
Papert (1980) vy la utilizacién del jenguaje LOGO disehado por é1
y sus colaboradores en el Instituto Techolégico de Massachussets
(MIT) (Solomon, 1987}. Este informe dio lugar a nuevas
{nvestigacicnes, que como en el caso de Pea (1%83) ¥y Higginson
{1984) no obtuvieron resultados satlsfactorios en cuanto a la
aflcacia de 1la utllizacién de Logo en la adguisicién y

transferencia de técnlcas de planificacién.

Log resultados de los estudios sobre el tema de la eficacia

dal ordenador en el aula se multiplicaron rapidamente, sin que
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de momanto fuera posible intagrarles para facilitar su
comparaclén, por tratarse de estudios diferentes tanto en los
disefios, el tipo de sujetecs, la forma da utilizacién del
ordenador ¥y el material utilizade. Pero lo mis grave rasultaba
ser gque los resultados ne parecian tan halagilefios o
satisfactorios como se praveia, ni homogénsos en la valoracidn

que aportaban,

En los primeros Intentos de sistematizar la infoxrmacién sdlo
era posible la utilizacién de técnicas narrativas, caracterizadas
por hacer un tipo de aportacién generalista y con una valoracién

pozgitiva de la eficacla de los programas de ordenador.

Para superar las limitaciones de la escasa profundizacién
de las comparaciones gque traia consigo la utilizacidén de estos
métodos, Hartley (1977 cit. en Kulik, Bangert y Williams, 1984)
utilizé por primera vez el Meta-anidlisis (Glass, McGaw y Smith,
1981) en la evaluacidn de la eficacia del uso del ordenador

dentro del proceso de enseilanza.

Con esta téenica se integran los datos aportades por
distintos trabajos, atendiendo no sflo a los resultades, sino a

las distintas variables contenidas en el estudio.

En esata linea de sistematizacidn de resultados son vya
clésicos los estudios de Kullk, Kulik y Shwalle (1983) y de Kulik

(1987) en los gque sefialan las diferencias entre los resultados
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de momento fuera pesible integrarlos para facilitar su
comparacién, por tratarss de astudios diferentes tanto en los
diseflos, el tipo de sujetos, la forma de ‘utilizacién del
ordenader y el material utilizado. Pero lo mads grave resultaba
ger que los resultades no parecian tan halagliefios o
satisfactorios como se prevela, ni homogéneos en la valoraclén

que aportaban,

En los primerocs intentos de sistematizar la informacién sélo
era posible la utilizacién de técnicas narrativas, caracterizadas
por hacer un tipo de aportacién generalista y con una valoracibn

positiva de la eficacia de los programas de ardenador.

Para superar las limitaciones de la escasa profundizacién
de las comparaciones gque trafa consigo la utilizacién de estos
métodos, Hartley (1977 cit. en Kulik, Bangert y Williams, 1984)
utilizé por primera vez al Meta-andllsis (Glass, McGaw y Smith,
1981} en la evaluacién de la aficacia del uso del ordenador

dentro del proceso de enseilanza.

Con esta técnica se integran los dates aportados por
distintos trabajes, atendiendo no sélo a los resultados, sino a

las distintas variables contenldas en el estudio.

En esta llnea de sistematizacidén de resultades son ya
clisicos los estudios de Kulik, Kulik y Shwallo (1983) y de Kulik

(1987) en los que safialan las diferencias entre los rasultados
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obtenidos sobre eficacia dependiendo del tipo de publicacién en
la que aparecen los datos; el informe de Bangert-Drowns, Kulik
y Kulik (1985), sobre diferenclas en los resultados dependiendo
de la fecha y del tipo de publicacién en la que aparecen; o el
trahajo de Kulik y Kulik (1987), en el que se sefialan las

diferencias en funcién del disefio de evaluacién utilizado.

La aportacién de estos trabajos estd caracterizada por la
identificacién del concepte de evaluacién como sindnimo de
medida, en términos de puntuaciones obtenidas por los sujetos en

alguna prueba aplicada tras la utilizacién de los materiales.

Pero siguiendeo a Kandaswamy (1980}, "aunque dursnte mucho tiempo avaluacisn

¥ radids han sldo coruidaradas sindnirca, es necosaris redonocer La medicidn como una parte & eondicldn de

o evaluacién, pera que na es suficiente para quo €3ta se Lleve s cabo" ( p.22).

En los modelos de evaluacién propuestos por distintos
autores (Stufflebeam y Shinkfield, 1987; Keeves, 1990; Dorr-
Bremme, 1990; Eraut, 199%0; Kandaswamy, 1980) se seflalan las
puntuaciones en el postest come una de las muchas variables de
medida a utilizar en la evaluacién de productos y programas

educativos, paro no la Gnica ni la mis importante.
Suchman (1987) ‘sefiala la necesidad de especificar cuatro

categorfas de variables al valorar los efectos de un programa:

1. Partes integrantes o procesocs del programa.
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2. Poblacién estimada y grupos a los que realments
conclerne.

1. Condiciones situacionales en las que se desarrolla al
programa.

4. Efectos diferenciales del programa.

Esta propuesta hace referencia a la evalugcién da programas
sociales, pero la diferenciacién de las categorlas puede ser
aplicable a la evaluacién de programas de softwara. Y es en esta
linea en la que se perfllan las nuevas tendencias de la
investigacién sobre la eficacia del software educative, ahora

centradas en la adecuada utllizacién diddctica que de &1 se haga.

Segfin Neuman (1989), es necesario wutlizar modelos
alternativos o complementarios a la tradicién experimental hasta
¢l momento preponderante en la investigaclén scobre la eficacla
del softwara educativo, Este autor propona la utilizaclén de
modalos de investigacién naturalistica (Guba, 1981; Lincoln y
Guba, 1985) con la metodelogia que lleva asociada, para recoger
informaclén contextual detallada que permita una evaluaclén

global de la eficacia de los programas de software.

Dasde este planteamiento, la realldad no puede separarse en
partes independiantes, sino gue debe ser estudiada a la luz del
contexto en el gque ss da o tiene lugar (Neuman, 1989). Las
acciones s6lo pueden explicarse en términos de muchos factores

interactuande (Morocce y Zorfass, 1988).
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Al contextualizar los efectos de la utilizacidn de los
programas y del desarrollo del proceso, la realidad del aula se
conviarte en experimente y se obtiene {nformacidén sobre los
efectos de las distintas varlables que Iintervienen en 1la
utilizacién de log programas y de esta forma se evita el
reduccionismo que supone tomar como Unicas varlables de estudio
a)l material o las caracteristicas del sujeto (Heines, 1984;

Hathaway, 1984).

Los planteamientos de Wolf (1990) pez;-miten enfocar la
evaluacidn da programas como investigaclén, sefialanda cuatro
tipes da informacidn a ser recogida, en funcién de log distintos
momantos del proceso!

- aatado inicial da los alumnos;

- reglstro de los comportamlentos de los sujetos en las
distintas situaciones a las que se les expone durantae la
investigacidn;

- desarrollo dal tratanjiento, e

- informacién sobre los afectos del programa en la vida dal
microsistema del aula, en cuanto a las opiniones y la
visién del misme que han tenide los sujetos gue han
particlpade en la lnvestigacidént alumnos y profescres,
pudiendo ampliarsge a la famllia y el centro educative como
sistema superior dentro del que sa da la exparimentacién,

incluido a su vez en un sistema educativo o macrosistema.



Desda esta perspectiva, esd mis fdcil llegar a comprender el
pese o valor de los alementos dael softwara educative que
contribuyen a la eficacia de su utilizacién didéctica (Dorr-

Bremme, 1990).

Hasta el momento, este tipo de estudiocs se han centrado mis
en los modelos da implementacién y en los efactos soclales
(Marocco y Zorfass, 1988; o los citados por Neuman, 1989; Berg,
1983; Diem, 1986a, 1986hk; Hall, 1986; Kane et al, 1981; Masland,
1983; McManus et al, 1985; Olson ¥y Eaton, 1986; Wolfson, 1986)

de la presencia en el aula de estos materiales.

Resumiendo, la evaluacién de software ne ha sido un tema de
interés hasta hace muy poces afles. Pero por su juventud ha
sufrido una evolucién y desarrollo espectacularmente rdpido.

Al principio el protagonista fue el ordenador en si: el
valor de su presencia. Pasados los afies de deslumbramiento, el
protagonista vuelve a ser el sujeto en su contexto educativo,
dentro del cual se estudia la eficacia de la utilizacidn de los
programas de software como materjal didactico, con limitaciones

y potencialidades especificas.

La evaluacién del software aducativo debe llevarse a cabo
a través de estudios Formalas de campo, con planteamientos
globalizadores en los qua se complementen los datos provinlentes

de la investigacién naturalistica y experimental.
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Los planteamientos come el de Wolf (1990), resultan
enriquecedores ya ¢ue suponen un esfuarzo por llevar a cabo la
evaluacién como un proceso complejo y dindmlco; una investigacién
comprensiva en ocuantoe a la consideracién de los distintes
elementos que configuran el eje de la investigacién: el material
a evaluar, el contexto de la evaluacién y los alumnos vy

profeseres come sujetos implicados en la misma.

De este modo es posible ir alaborande un cuerpe de
conocimientos sistematizades sobre la metodol‘ogia didictica de
los materiales informiticos y criterios para el disefic vy
evaluacién de estos materiales que puedan ser utilizados como
puntos de reflexién o pautas orientativas Y no como normas a
sequir. Cada situacién, cada contexto requiere de su

reformulacidn, que eso si, puede estar apoyada en este cuerpo de

conocinientos.

En el estudio que se plantea a continuacién sa analizard el

valor educative de la utilizaciadn del ordenador en el &mbito de

la educacién infantil.
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[°) al capi a

1. En el Anexo II se encuantran los documentos en los que se
reccgen las fuentes utilizadas por Brandenburg para su estudio,
asi como el desglose de los criterlos utilizades.
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CAPITULO 2 -~ INFORMATICA ¥ EDUCACION PREESCOLAR.

La presencia de laos ordenadores dentro del Smbito de la
Educacién Preescolar ha generado una polémica que dio lugar a
numerosas y muy diversas opiniones. Detractores y defensores se
debaten tratando de esclarecer los beneficios y perjuicios que

su utilizacién puede producir en el desarrollo de los nifos.
2.1. CONCEPTO Y EXTENSION DE LA EDUCACION PREESCOLAR.

La intervencién educativa Institucionalizada da la que
particlpa o recibe el nifio durante los primeros afos de vida se
ha denominado Educacién Infantil. Su 4mbito de actuacidn esta
delimitado en Funcilén de dos criterfos fundamentales: la edad del
nifio y los objetivos qua se pretenden lograr a través da esta

actuacién,

En el Disefio Curricular Base (1989), aparece daefinida come
el primer trame del sistema educative, da cardcter no

abligatorio, dirigide a nifios y nifias de entre 0 y 6 aflos.

Dentro de aste marco, es necesario diferenciar dos niveles:
Educacién Temprana y Educacidn Preescolar. La primera de ellas
hace referencla a la intervencién en el perlodo comprendide desde
el nacimiente hasta led 3 afos. La segunda, la Educacién
Preescolar proplamante dlcha, abarca los ambianfas de aprendizaija

de nifics entre 4 y 6 aflos.
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Esta diferenciacién aparece de forma casl permanente entre
los distintos autores en tanto al reconocimiento de las dos

etapag Y en cuante a la delimitacién de la edad en la gue se

transcurre da una a otra,

Pramiing (1990) seflala un preescolar Gnico desde 1los 0 a
los & .'ahos; Abbadie (1986a) por su parte, considera la
intervencién preescolar desde los 2 a los 6 afos y entre los
autores espafioles, Moll(1989), Veldzquez (1989) y Garcia Carcila
(1989} dividen la intervencién en un perfodo tempranc desde 0 a

les 3 afos y la educacién preescolar desde los 4 a los 6 afios.

Aungue la denominacidén Educacién Preescelar hace referencia
a un perfcdo en el que al nific recibe atencién educativa reglada,
pravio a su entrada en el sistema escelar, hoy por hoy, este
nival forma parte del sistema educativo, manteniendo de momento

el nombre no por la idoneidad de su significado conceptual, sino

por tradiciédmn histérica.

Los principios de los que parte y en los que se basa la
intervencién en este nivel educative tienen su origen en los
planteamientos formulados por Pestalezzi {1746-1827), Froehel
{1782~ 1852), Maria Montessori (1870-1952), Dewey ({1859-1952 )
¥ Decroly (1871-1932). Todos allos coinciden en su consideracisn

del nifo como eje de su educacién Y la importancia de su

participacién activa en la misma.
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Toda actividad para preescolares debe partir de las
caractaristicas tfisicas, psiquicas Y emocionales dal grupo
especifico al qua astén dirlgidas. Se trata de consliderar el
momento de desarrollo en el que se ancuentran, atendlendo a sus
capacidades, impulsos Yy destrezas, y baséndese en el deseo

natural del nific de jugar y descubrir.

Antes da pasar a analizar el valor y posibilidades
educativas del ordenador en &l nival preascolar, es necesario
revisar brevemente el momento avolutive que caracteriza a los
nifios de esta edad, asl como los principios pedagdgicos
fundamentales que gufan y conforman la actividad docente en este

nivel.

2.2. PRINCIPIOS BasIcod DE LA INTERVENCION EN LA ' EDUCRCION

PREESCOLAR.

A nivel psicolégico, es nacesario hacer una interpretacién
global del momento del desarrallo en el gque se encuentran los
nifios en edad Preescolar, siendo posible su estructuracién en dos
Areas fundamentales (Romdn y Diez, 1989): Desarrcllo socio=

emocional y Desarrollo intelectual.

67



2.2.1. Desarrolle soclo-aemocicnal.

En esta etapa, el niflo lleva a cabo los aprendizajes, en
un proceso parmanente de interaceisn con el medio y los distintos
alementos que lo componen, asimilando de este modo las reglas gue
determinan sus relaciones con los demds (Parrst-Clermont, 1984;

Kamii y De Vries, 1985%; Lopez, 1985; Plaget e Inhelder, 1975;
Marchesi, 1986).

El aprendizaje humano presdpone una , relacién social
(Vygotsky, 1283}, ya qua es a través del proceso de socializacién
coma el sujete se incorpora a la cultura que le rodea. EL
lenguaje, los conceptes se adquieren a través de la relacién con
el mundo que rodea al nific, y sobretodo, por la interaceidn con

las personas, quiénes, segin las aportaciones de Feuerstein

{1980}, son las mediadoras de estos aprendizajes.

Segin los planteamientos de Piaget (1972), en esta

interaccién se encuentra la base del desarrolle de la

intellgencia, considerando que &sta serfa el resultade de un
proceso de adaptacisn al medie exterior en el que se desenvuelve
el sujeto; una "reconstruceisn endégena® que estd basada en las
experiencias del nifio. El sujeto integra los estimulos extericres

a estructuras anteriores (asinilacién) y ajustando sus esguemas

a la situacién particular (acomodacidn) .
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El nific desde gue hace s& ancuentra rodeado da otros
individuos, lo que le obliga a coordinar sus acciones con los
demds, y serd a través de estas relaciones como elabora los
gistemas de organlizacién da sus acciones en el mundo real. Para
Perret-Clermont {1984), esta weoordinacién entre Iindividuos
precede a la coordinacién cognitiva individual" (p.37). Es decir,
que el sujeto aprenda a través de la comunicacién con el mundo
que le rodea, y es a través de esta interaccién como ohtiena la

informacién,

¥ para compartir los aprendizajes, para descubrir el mundo
que les rodea, el nific se tiena que valer de sus igualas. i e1'e]
con ellos le es posible establecer relaciones de cooperacidn, ya
que con el adulto esta relaclédn nunca pueda ser igualitaria. A
través de el trabajo o el jusge en equipo los nifios puaden
codparar en un proceso de jntarcambio y construccién dal

pensaniento (Perraet- clermont, 1984).
2.2.2. Dasarrollo Intelactual.

Para describir y analizar las caracteristicas de los nifios
de esta edad, se ha tomado coamo parémetro la aetapa evolutiva
siguiente, lo gue ha jlavado a enfocar este periocdo como "algo
gue no.es en si mismo", didndole con ello un ciarto tono negativo:
al del sujeto gque tedavia no ha llegado a ..., que no es capaz
de ... ge ha tratado erréneamente como gl nifo "PREY: pre~

conceptual, pre-opertorio, pre-escolar, no alendo ello sino el
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resultade de la dificultad para interpretar los procesos gque s&

generan en esta etapa,

En este periocdo, sl aprendizaje se lleva a cabo a través
de la experlmentacidn del sujeto: a partir del descubrimienta
como un procesc de invencitén de la realidad (Kamii y De vries,
1985; Plaget, 1972); a través de la interaccidn con sus iguales
(Veldzquez, 1989, Karchesi, 1936) y compartiendo el conocimiento

como parte da una realidad cultural comdn (Perrat-~-Clermont, 1984;
Vigotsky, 1983).

Desde una parspectiva constructivista (Plaget e Inhelder,

i972}, el nific entre los 4 y los 6 afios se encuentra dentro del

perfodo preoperatorio, caracterizado por una jinteligencia

preconceptual (Marchesi, 1986), en la que se dan los

pPreconceptos, como fase posterior al desarrollo sensoriomotor ¥
como preparacién para alcanzar el estadio de las operaciones
eoncracas. Dentro de este estadio se diferencian dos etapas: la
del pensamiento simbélico Y preconceptual (2-4 afies) y del
pensamiento intuitive (4 a 7-8 afios). Esta investigacién se

centrard en los sujetos dentro de 1la etapa del pensamiento

intuitive, es decir, entre 5 Yy & afioa,

En nifios preescolar ge encuentra en un momento en el tue
el razonamlento depende todavia de la percepcién, emergiendo la
capacidad para establecer relaciones entre varias dimensiones de

un objete simultineamente ¥ avolucicnande hacla una mayor
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elaboracién de los praconceptos, situados entre los esquemas

sensoriomoteres y los conceptos proplamente dichos.
Las caracteristicas del pensamiento preoperatorio sefialadas

por Plaget, aparecen descritas en al Cuadro 2.2.1, dquea se

presenta a continuacisn.

Tl




CUADRO 2.2.1: Caracteristicas del pensamiento preeperatorio

segin Plagat. Tomado da A. Marchesi, 198s, p.186.

YOXTAPOSICION: Es el fendmeno seqgGn el cual el nific es
incapaz de hacer da un relato o de una explicacidn un to-
do coherante y tiens, por el contrario, la tendencia a
pulverizar el todo en una serias de afirmaciones fragmenta-
rias o Incoherentes, entre las que no existen ni conexio-
nes causales o temporales ni relacionas légicas.

» BINCRETIBMO: Tendencla ex
por visiones globales y
trar analogias entre ob
un andlisis previo,
rectamenta
clusién.

ponténea de los nifios de percibir
por esquemas subjetivos, da encon-
jetos vy sucesos sin que haya habido
Razonaniento no deductive que pasa di-
per un acto intuitivo de una premisa a la con-

EGOCENTRIBMO: Confusién del yo y del no-yo. El nific toma
su percepcldn inmediata como absoluta y no se adapta al
punto de vista de los demss, remitiéndolo todo a si mismo.

CERTRACLON: Seleccionar y atender preferentemente un solo

aspecto de la realidad, no sieando el nific capaz de coordi-
nar diferentes perspecti

vas y/o compensar varias dimensio-
nes de un objeto determinade. Por ejemplo, si le presenta-
mos al nifio dos vasos iquales llenoz de agua, cambiamos
posteriormente el agua de uno de ellos a otro vaso mis al-
to y estreche, y le prequntamos en cusl hay ahora mds agua
el niflo preescolar responde que en el vaso mas alto, al
centrarse sélo en la dimensién altura y no ser capaz de
tener en cuenta al mismo tiempe la altura y la anchura.

IRREVERBIBILIDAD: Incapacidad de ejecutar una misma accién
en los dos sentides dal recorrido, conociendo que se trata
de la misma accisdn. Ho sa ha descubierto todavifa la opera-
¢ifén inversa como cperacidn, ni la operacién de recipraci-
dad. En el ejemplo anterior, los nifios que afirman que hay
la misma cantidad de agua pueden explicarlo porque el agua
del vaso alargado puede echarse de nuevo en el vaso primi-
tivo y ser entonces indéntica a la del vaso original (re-
versibilidad por inversién). s5i la razén que aportan es
que anbas vasos tienen la misma cantidad porgque uno es més
alto pero el otro es mis an

cho, hay un razonamiento basado
en la reversib{lidad por reciprocidad.
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purante este periodo se produce un cambio desde el pansamianto
visomotor a pensamiento visual-figurativo, y & su vez a
pensamiento verbal. La forma de representacién dominanta es la
{cénica: "Las imagenes son todavia estdticas e integrales, sin
qua exista un marco de raferencia externo y auténomo" {Marchesi,
1986, p.203). Es graclas a las imdgenas como el nifio va a poder
reproducir y anticipar movimientes a nivel mental®'?,

El lenguaje y la capacldad de comunicacién se encuentra
en una etapa de desarrollo y elaboracién gue permite una mejor
comunicacién e interiorizacién del lenguaje verkal, pere
predemina el lenguaje visual. Fata dominancia de la imagen,
determina qua aprendan mds de aquello que visualizan que de lo
que les llega verbalmente. A nivel didictico, esto implicaria
la convenienclia de prestar una mayor atencién a la presentacién
de informacién dentro del aula preescolar basada en sistemas de
representacién 1icénicos, dando al sujetoc la posibilidad de
manipular con estos sistemas, para comunicarse con los demds,
para recibir y experimentar con ia informacién, a través de

materiales basados en la imagen.

otra de las funciones que comienza a desarrcllarsa an este
periode es la autorregulacién {(Flavell, 1984). Esta funclidn esté
relacionadaconIuadimensiénreflexividad—impulsividad, estudiada
en la literatura sobre estilos cognitlves, % gue es uno de los

factores diferenciales en la capacidad de aprendizajes y gque es
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susceptible de modificacién a través de la intervencidn educativa

(Feuerstein, 1980; Schneider Lidz y Thomas, 1987).

La l6glca del nific preescolar ya le permite llevar a cabo
tareas de comparacién, no tanto cuantitativas come cualitativas,
siende capaces de predacir cansecuencias o llevar a cabo andlisis
con secuencias de comlenzo-intermedio-final (Flavell, 1984},
budiende con ello desarrollar actividades en las que se requieran

pequafos andlisis y estructuracién secuenciada de pasos,

La prineipal actividad ldentificatoria de este periodo es
el juego. El nifio juega como forma de trabajo y de aprendizaje.

Es un estrategia con una triple dimensién, ya que a través de

ella, el nific desarrolla el pensamiento creative (Day, 1988)

al establacer un didlogo experimental con el ambiante (McNamea,

1983; Mayor, 1987); aes un factor de motivacién afectiva, ya que

a través del juege simbélico traducen sus sentimientos, deseos

Y fantasfas; y es un medio de comunicacién e interaccién social
(Medina, isag),

El juego es una forma de exteriorizacién infantil, a través

de la cual interioriza al mundo. Para Piaget (1982),el juego es

1a base de la construccisn dal conocimiento. Al jugar, los nifos

estructuran gradualmente el espacio y el tiempa, a la vez que
descubren la naturaleza fisica de los objetos. Para Kamii (1985}

la situacién ideal para aprender ssg aquella en que la actividad
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@s tan agradable qﬁe al qua aprenda considera a la vez trabaje

y juego (p.22).

Asi, es diffcil separar los aspectos del desarrcllo social
a intelectual a nivel teérico, ya que en la prictica, en esta
etapa del desarrolle del nifio, se encuentran totalmente
relacionados. Toda intervencién con sujetos preescolares deberd
plantearse, por le tanto, desde esta indivisibilidad de la
naturaleza del nifio, atendiende a los principios de 1la
interaccién con el munde gue le rodea, al prineiplio de la
actividad y del juego y el principio de la actividad compartida

o cooperativa,
2.3, BL CURRICULUM EN LA EDUCACION PREESCOLMR.

No existe un curriculum Gnico que rija la intervencidén en
preescolar o Infantil, ya que partiende da definiciones de
curriculum como la de Zabalza (1987}: ngl gonjunto de supuestos
de partida, de las metas que se desea lograr y los pasos gue 58
dan para alcanzarlas‘ (p.14); o como sefiala Stenhouse (1981):
vuna tentativa para comunicar los principios y rasgos esenclales
da un propésito educative de forma tal que permanazca abierto a
discusién critica y pueda ser trasladado efectivamente a la
préactica" (p.29}; o tomando la definicién de Gimeno (1988) : "como
la expresién y concreclén del plan cultural que una instituclén
ascolar hace realidad dentro de una determinadas condiciones gque

matizan ese proyecto" (p.34), es evidente que la forma en que se
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i : -
plasma la Hctuacisdn docents ne dependerd de varlables inicas,
sino da la interaccién gque surge de las variables: maestro,

alumnos, aula, escuela y de la cultura y de la socliedad en la que

g8 ancuentra inmersa la escuela.

En Espafia, desds el currfculum prescrito a nivel

institucional, la finalidad prioritaria de esta etapa, y que es
comin a todo el sistema educative, es el aprovechamiento méximo

de las posibilidades de desarrello del nific en todas las dreas:

cognitiva, wmotora, emocional y social, potencidndolas y

afianzdndolas a través de la accidn educativa (DCB, 1989}.

con alle se ha explicitado cual es la linea de actuacién

planteada desde las jinstancias ministeriales;

"daclaracidn de

es decir, ‘una
intenciones" sobre cual sera la politica
curricular y lo que debe ser la prictica educativa en este nivel
escolar. Esta se concretard y tomari la forma gue el docente le
dé con su actuacién, atendiendo a las variables socic-culturales
del contexto,

las prescripciones del centro, y a sus proplos

esquenas tedricos y practicos.

Como sefiala Garcia (1990}, una de las variables relativas
al docente que mayor incidencia tiene en los programas dirigidoes
a nlfos de 3 a 6 aflos es la especializacién o la formacién en
‘educacién infantil que posean y el modelo de intervencién que sé
vaya a atilizar. En otras palabras, siguiendo a Glmeno (1988},

el curriculum moldea a los docentes, pero son ellos mismos
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gquiénes lo traducen y 1o coneretan en su prictica, a través de
1a interacecién de éstos con las variables del micro-sistema del
aula, el mesosistena soclo-cultural en el que se ancuentra el
centro y la normativa y politica curricular modelada por los

macrosistemas socioc-cultural ¥y educativo.

Los estudios realizados scbre los resultades de los
distintos programas y modelos de intervencién en la Educacidn
Infantil an Estadas Unides (Stallings ¥y Stipek, 1986), llevan a
la conclusién gue cualquier intervencién sistemdtica durante les
afios preescolares produce efectos positivos, lo que se aconpafa
de la afirmaciédn de que no existe un medelo dnico, sino varlos
modelos aficaces asoclades a las caracteristicas de los

estudlantes y a las sltuaciones da enseflanza (Garcia, 1390).

staliings y Stipek (1986) al estudiar los nodelos de
ensefianza para preesc.olares sefialan cinco planteamientos
diferentes: Modelo constructivista, Modelo conductista, Modele
interaccionista, basados &n las teorias psicolégicas del nismeo
nombre; el Modelo Montessori, basados en los postuladeos de la
autora gque dio origen a esta escuela y el Modelo globalizado,
que toma este concepto introducido por Decroly como principio

desde el gque se configura la intervencion.

Es posible clasificar los distintos modelos de intervencisn
diddctica en el nivel preascolar atendiendo al planteamiento ¥y

a la finalidad educativa persegulida, diferenclando 4
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. den
grandes grupos: Programas sociales (Moll, 1989; de la Cr ‘

1989) , Programas academicistas {Garcia, 193¢; de la Orden, 1983},
Programas da degarrollo (Kamii y De Vries, 1985); Pramling, 1990}
Garc{a Garcfa, 1990) y Programas compensatorios (Espin, 19873
Pérez Bernet ¥ Calzada Sanchez, 1989%; alonso Tapia, 1987).

oma
Desde esta variedad de planteamlentos, el curciculum t

formas y asume funciones diferentes, ya que cada uno da astos
nodeles implica un punto de partida teérice distinto, <on
objetlves sducativos y matedologias particulares, y asl, @l uso
que sa haga de les medlios dentro de cada uno c}e los modelos que

surgen toma una orlentacién asimismo diferente.

de
A continuacién se revisard cada uno de estos grupos
i &n
programas, en cuanto a la Finalidad perseguida, la crganizaci
o
del aula, relacién del profesor con los alumnos y de los alumna

entre gllos,

las contenides y actividades, los materiales, Su

selecclén y utilizacién y la forma da evaluacidn.

%.3.1. Proqramas socialas.

Pebido a las presiones soclales resultado de la creciente
incorporacién de

la mujer en el wmundo laboral, surgen
instituciones casi de tipo asistencial, 1llamadas afios atras
escuelas maternales y escuelas de pirvules (Moll, 198%), con la
finalldad de atender a los nifios en una especie de prolongacion

o sustituto da la atancisn materna, con una orientacién dirigida

78




a fomentar los aspectos lidicos y los aprendizajas de hébitos da

conducta, relaciédn y autonomia.

La organizacisn del aula asf como las relaciones del maestro
con los nifioa y de &stos con dus pares depende de la orientacién,
gustos o preferenclas de la maestra, sin que existan unas
orientaciones especificas. En general se parsigue la creacién de
un entorno agradable donde el nifio se pueda sentir a gusto para
jugar con sus compafiercs, siendo al maestro una continuacidn de

la figura materno-paterna.

El criterio fundamental gerfa llenar un espaclo de tiempo
durantae el cuyal el nifo debfa jugar y participar en actividades
de cardcter lidice, generalmente orientadas al desarrollo de
hébltes y aprendjzajes no gistematizados y sin objetiveos de

aprendizaje explicltados.

Ni la utilizacién de los materiales, ni la evaluacidén se
plantearfa mds alld de comprobar gue los nifios estdn bilen

atendidos y se encuentran adaptados a la dindmica de la clase,

La funcién social de la educacidén preescolar no debe ni
pueda entenderse aislada de su funcién educativa, como respuesta
institucional a la nacesidad de atender la educacién de los nifas

desde una edad temprana.
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2.3,2. Programas academiocistas,

Esta tipo de programas tienen como finalidad preparar al
nifios para su posterior adaptacién y rendimiento satisfactorie
en los niveles escolares superiores, entendidos éstos como

educacisén formal (Orientaciones Pedagégicas para la Educacién
PFreescolar, 1973).

Partiendo de esta finalidad, el curriculum estarla entonces
orientado hacia la estructuracién de objetives, contenidos ¥
actividades que llevaran a la adquisicién de las destrezas

bésicas que pudieran en un futuro facilitar el sprendizaje de las

técnlcas  instryumentales? lectura, escritura Y cdlculo,

denoninados o concebldes como pre-lectura, pre-escritura y pre-
célecule,

Las estrategias didicticas estarian caracterizadas por el
papel protagonista del profesor como transmisor de cenocimientes,
planteando actividades dirigidas al desarrollo de tareas de

aprendizaje relativas a destrezas académicas y hébitos escolares
(Gargia, 19%0).

La utilizacién de los recursos materiales sa observaria con
el fin da favorecar los aprendizajes o adqu-lsi.ciones previstos
en el currfculum. Segin la clasificacién de Tanner (1980}, s
tratarfa da un nivel de imitacién o mantenimiente, o lo que

denominan Carr y Kemmis {1988) un planteamianto tasnolégice, en
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el gque los maestros serian “artesanos" cuye oficio estd
daterminade por tradiciones, por expectativas en cuanto a los
productos de la escolarizacién, y por lo tanto, sequidores de los
libros de texte o guias didicticas y en el caso de tecnologlas
come ol ordenador, se buscarfa en &1 un sustituto para
desarrollar las tareas de ensefanza, a través de programas de
contenidos que parmitieran adquirir los conocimientos o destrazas

planteados.

La evaluacién se formularia en base a los objetivas
especificos de aprendizaje, generalmente de tipo académico,

medido en cuanto al nivel de logros alcanzado.

Este modelo de lntervencién llega a identificar educacidn
con aprendizaie, reducido éste a contenidos y destrezas, y apenas
ohserva la incidencla de 1las wvariables soclo-afectivas ¥y
cognitivas del alumno; las caracteristicas personales, formacién
Yy planteamientos tedrico-pricticos del docenta y las variables
de tipo soclo-cultural gue determinan las coordenadas en las que
se desarrollan los procesos de ensefianzaj/aprendizaje, poniendo
un mayer énfasls en el futureo, en el hacla dénde van los sujetes,
sin plantear las diferencilas iniclales en su dasarrollo, en la
estimulacién soelio-cultural previo a la llegada da los nifios a
la escuela (su pasado); ni lag diferencilas individuales en cuanto
a los procasos de aprendizaje, interases o motivacidn,
necesidades en el desarrollc emocional vy soclal que justifican

la intervencién en el presente.
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2.3.3. Programas de dasarroalle.

Estos programas parten para su formulacion de las teorias
axplicativas del desarrollo y &l aprendizaje humano, sobre todo
tres grandes concepclones como marcos de referencla: el modelo
geneticista (Gassel, 1946), el modelo ambientalista (Skinner,
1953), y el modelo interaccionista (Plaget, 1972), tomando de
cada uno de ellos aguellos presupuestos gue permiten una mejor
comprensién de los distintos procesos y orientan ¢ gufan la

Intervencién educativa (de la Orden, 1989).

El curriculum derivado de los modelos organismico-
estructurales se centra en los procesos que rigen el desarrolloe
del nific de esta etapa, a nivel motor, sensorial, cognitivo y
scclal (Kamii, 1982; Pramling, 19590), en términos de estructuras
alcanzadas o por alcanzar, y cuyo logre o afianzamiento se

convierten en los objetivos del programa.

Partiende de las caracteristicas svelutivas y de aprendizaje
de los alumnos, sa considera a cada alumne como un elemento
Gnice, cen necesidades especificas. Los contenidos no son el
objetive en sf{, sino gque a través de ellos se practican las

estratagias o se alcanzan las destrezas deseadas.

La funcién del docente es la de mediador en el proceso, un

facilitador de este desarrollo, ofreciendo al nific experiencias
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en las que pueda tomar parte como sujeto activo e interaccionar

gon al medio que le rodea.

ta utilizacién de los medios dentro de este modelo de
currfculum sea entiende con el fin de aprovechar estos recursos
por el aparente beneficlio de los mismos en el desarrolle
cognitivo de los niftos. Desde la clasificacién de Tanner (19280},
sa trata del nivel de Mediacién o adaptativo, lo que s5a acercaria
a la concepeién practica de la enseflanza sefialada por Carr Y
Kemmis (1988), en la que &l masstro dacide de qué forma y en qué
momento utlilizar el medic por los beneficios que reporta al
sujeto, lo qua en el caso del ordenador se referiria al posible
anriquecimiente cognitive, determinado por la manipulacidn
simbdlica, interaccién con el ordenador a través de un software
cognitivamente significative ¢ que potencie la utilizacién de
estrategias superiores de pensamiento, siendo el docente guien

determina o reconoce su convenlencia,

Las principales criticas que se formulan haclia este tipo
da programas hacen referencia a la diflcultad de operativizar
los cbjetivos persequidos y de evaluar las aportaciones de las
estrategias de intexvencién utilizadas, pero teniendo a su favor
la aparente permanencia de los efectos positivos a largo plazo,
por encima de los efectos producidos por otro tipo de programas

(Garcia Garcia, 1990).
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2.3,4, Programas compensatorios.

s desiguatdad snte el sistema sducativo e qua 18 encuentran determinacas

pertonas por rarén de su capacidad econdmica, nivel social o Vugar de residencia, exige
que [ palitica educstiva tengs una proyeccidn compensatorfa e integradora®.

Real Decrato 1174/1983, de 27 e abril.

Los programas con una orlentacién compensatoria hacen
referencia, sobretode, no a la cultura a la que pertenecen los
nifos, sino a aguella de la que carecen y gue les supone una
situacisn de desventaja para su desarrolle {(Consejo de Europa,
1977, Carabafia, 1979, Brembeck, 1975) tanto a nivel escolar,
como en a8l acceso a las estructuras soclo-culturales del

macrosistema.

Bernstein (1975), presenta el concepto da "ensefianza
compensacién® haclendo referencia a la situacién en la que el
nifio necesita gue se le de en la escuela algo que le falta en
la familia (Espin,1987), lo gque se podria hacer extensiveo al
mesc-entorno cultural y social; es decir, compensar lo que no
recibe de estos sistemas "deficitarios" y que podria o deberia
recibir, caso de encontrarse en otros entornos, dentrc del mismo
macro-sistema socio-cultural. Es por elle que la intervencién no
deberfa plantearse sélo reducida al dambito escolar, sino que debe
ir enfocada hacia los circulos en los que se inscribe la

situacién (de Miguel, 1979).
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La finalidad de astos programas en la Educacién Infantil
seria favorecer a aguellos sujetos gue por su situaciéon parsonal
o entorno soclo-cultural se encuentran aen una situacion de
desventaja frenta a otros nifieos da su edad, ofreciéndoles
atencisn educativa que permita compensar esas dericiencias en el

desarrollo cegnitivo-afectiva-soc jal.

Entre los programas mis sobresalientes de éste Ambito serfian
los que sa encuentran en la linea de la filosofia defandida por
vygotsky (1983} y en los planteamientos de Feuergtein (1.980)‘2',
que justifican las difarencias en los niveles da degsarrollo o
funcionamiento cognltive como un resultado de las diferencias en
las experiencias de aprendizaje, que puaeden ser debldas a
factores org&nlcos o a condiclonantes en la familia o el amblente
socio-gultural en el que se han desarrollade durante los primeros

afios.

Este tipo de factores (endégenos Yy exdgenos) , tlienen coma
resultade niveles infarlores da funcionamiento debido a que no
se han desarrollado de forma adecuada los prerrequisitos sobre

los que se asientan los procesos superiores de pensanlento.

Partiendo de gque muchas de estas defigiencias en los
procesos cognitives pueden ser modiflcadas, la intervencidn
educativa en el nivel infantll estaria encaminada a compensar

estas carencias a través de tratamlentos individualizados de
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enriquecimiento Instrumental (Feuerstein, 1980), ensefando o

medificando los patrones cognitives lnadecuados o deficlentas.

El curriculum estarfa dirigide a aportar al sujeto aguellas
experiencias que le puedan proporcionar el crecimiento personal
en los dmbitos motérico, perceptivo, cognitive y social, que le
permitan un funcionamiento adecuado a su edad Yy a los contextos
(micro-meso y macro} soclo-culturales en 1os gue se encuentra de
momento o habra de participar en un futuro; garantizando con ello
la nivelacién de las situaciones de partida ¢on las que entran

los niftos dentro del sistema educative.

La funcién del docente serd establecer las estrategias de
actuacidn y la daterminacién del tipo de actividad y experiencias

a las gue deba exponerse al sujeto para fomentar un desarrolleo

adecuada,

La evaluacién se plantearia atendiende a las situaciones

de partida de cada sujete, al proceso a seguir y a los logros

finales deseados.

La principal limitaclén de estoes pProgramas se encuentra en
que no suelen llegar a modificar o incidir sobre 1a rafz del
Problema. Es decir, al atender sélo al Ambito escolar, cualquler
efecto positivo logrado con 1la intervencién educativa tienae

muchas posibllidades de desaparecer o diluirse una vez gue ésta
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rinaliza, ya que el contexto ascolar o soclal ,sifela permanecer

inalterado (Espin, 1987; de Miguel, 197%9).

Hasta aguf, se han puesto de manifiesto las diferencias
existentes en los planteamientos y en l1a forma da concretarse
la intervencién en la Educacién Preescolar, ¢ue podria explicarse

an base a dos razones fundamentales:

1- No ha habido una clara dafinicién de cudles son las
funciones y los objetivos a lograr a través de esta

intervencién.

2- Dado al cardcter multifuncional que puede asumir este
nivel educativo: soclal, académico, cagnitive o
compensatorio, la diversidad ds programas, cuando es el
resultado de la adecuada utilizacién de nodelos que observen
1as necesidades individuales de cada alumno, ¥ de asto
dentro de su grupe, aula, centro, sociedad, no es sino la
consecuancia previsible de la riqueza da modalos gue debe
suponer la intervencién cen sujetos preaescolares. Es dacir,
es el resultado en la practica de 1la coherencla con el

principio de la individualizacién.

Como sefiala Garcfa Garcia (1990), habria gque tender a la
formulacién de modelos educativos 1ntégrales, que observasen las
caracteristicas personales y contextuales de los sujetos, e

incorporaran los planteamientos academicistas, cognitivistas y
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compensatorios, articuladeos de forma que sea permitiera 1la
acentuacién de unc u otro caricter segin las necesidadea y
posibilidades del individuo o dal grupo, para con ello tratar
de garantizar el gque cada nific =a desarrolle adecuadamente, en
la 4reas cognitiva, motora, emecional Yy social, gque le permitan
adaptarsa y reallzarse deantro del microsistema escolar en el que
se encuentra y dentro de los meso Yy macre sistemas soclales y

escolares de los que es o seri participe,

Para ello es necesaric que al maestro tenga una formacién
que le permita ldenti{ficar qué nacesita cada sujeto, hacia dénde
debe dirigirse y de qué medios valerse, desde una perspectiva

tecnolégica o reproductera, préctica o socio-critica.
2.%. BL USO DEL ORDEMADOR EN LA EDUCACION PREESCOLAR.

Los ordenadores estdn dentro de las aulas ¥ poco a poce lo
estardn nds, quizis no tanto porque la escuela sea promotora de
innovaciones dentro del sistema Y tenga facilidad para asimilar
estas ﬁovadades, sino porque la sociedad ha side inundada y la

escyela recibe el efecto de tal invasién.

Esta proliferacién de ordenadores en todos los niveles
educativos, ha generado sentimjentos ambiguos y actitudes muy

dispares hacia su posible aceptacisdn como materiales e

instrumentoa educativos.
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Son muchas las capacldades gqua se les han atribuldo ¥y
grandes las expectativas gque han despertado., Pero aungue muchos
nayan crafde ver an los cordenadores la gran panacea, son, ante

todo, migquinas. Una herramianta cuyoc valeor y virtud dependard dal

usoc que de alla haga el usuario.

Existe una qran desorientacidn entre los profesionales da
la educacifn preescolar, producto en parte da la rdpida difusitn
de esta tecnologia en todoa los contextes. Se han adoptado estos
medios sin tener una concepclén clara de sus posibilidades y

limitacliones.

Es posible encontrar en la bibliografia, tada vez con mas
frecuencia, documentos en los que se presentan sugerencias sobra
como utilizar el ordenador en presscolar (Casas Machado y Marcet
Alegre, 1986; Buckleitner y Olson, 1989), para tratar da
facilitar la comprensién dal nuevo medio y da poder sacarle al
mejor rendimiento a su presencia en la vida de las aulas

preescolares.

La visién qua se ha dadeo hasta ahora de los ordenadores ha
llevado a pensar que pusden ser demasiade complicados para los
nifios tan pequefios y para los mismos profesoras. Los
planteamientos qua llevaban a la asociacién nifo-ordanador como
sindnimo de programador (Shade y Waktson, 1988} Yy dal prafaser
como disefiador de saftware han quedado obsoletos. EL ordanadoy

debe usarse por sus posibilidades, da la misma forma gue se hace
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cen cualquier otro material, y poco a poco se van clarificande

el gué, cémo, cuando y porgué de su utilizacidn.

Hay cuatro atributes en al ordenador que son los gue le
confieren su mayor potencial: informacién, sistema de simbolos,
actividades del usuarle, interactividad y se le podrfa afadir una

quinta, 1la inmediatez de las respuestas,

Hipotéticamente, estos atributos pueden afectar los aspectos
cognitivos correspondientes: estructuras del gonocimienta, modos
de representacién internos, operaciones mentales y actitudes y

percepciones. (Salomon, 1985).

En general, la literatura aparecida sobre el tema es
especulativa, basada en el miedo a lo desconocido ¥y en muy pocos
casos, afirmaciones fundadas en experiencias o investigaciones

{Retting, 1987; Woodill y Bernhard, 1987).

Un anilligsis de la misma, lleva a dicotomizar las posturas
mantenidas en miedos y esperanzas. El ordenador, para muchas
personas, representa una oportunidad y un medio para poder llevar
a caboc un cambic radical en los mnodelos de ensefianza.
Indudablemente, pudiera ser gque ocurriera, pero de momento no
parece gque vaya a tener lugar de forma inmediata (McMillan, 1988)
¥ la educacién asimilard este nuevo avance de la tecnologla sin
que se produzcan con elle grandes cambios en sus estructuras

{Golub, 1983), comoc lo ha venido haciendo cada vez gque se ha
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introducide cualquier innovacién tecnclégica dentro del émbita

educativo.

Las grandes expectativas sa generaron, en parte, debido a
los éxitos alcanzados en experiencias como las desarrolladas por
Papert {1975) en el Instituto de Tecnologia de Massachussets, que
parecian augurar un efecto similar facilmente genaeralizable a
cualquler ambiente educativo con la sola presencia del ordenador,
el lenguaje Logo y la actividad exploratofia natural dal nifo.
Sa vio en ellos posibilidades da lograr efectos casl magicos,
producto del desconocimientoc y de la necesidad de encontrar una
via para dar soluclén a los problemas aducativos relacionades con

la calidad de la ensefanza y el desarrollo intelectual.

En los Gltimos afios, con algunos ordenadores ya dentro de
las aulas, se ha puesto de manifiesto que la realidad ha sido
diferente a la esperada. Se¢ observa una gran discrepancia entre
los augurados efectos del ordenador ¥y su impacto actual en el

aprendizaje y desarrollo de los nifos {Salomon, 1985).

Hay autores gue cuestionan el uso de los ordesnadoras con
preascolaraes (Partridge, 1984; Waldrop, 1988; Genishi, 1988}.
Dentro del sector critico, la propuesta es detener e impedir la
entrada de los ordenadores en la educacién y mis concretamente
an este nivel (Partridge, 1984; Olson y Buckleltner, 1989), con

el fin de preservar a los nifios tan pequefios del efecto -
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aparentemente negative - que podria producir ésta miquina en su

desarrollo,

Paro los principales puntos de conflicto sa dan en torno a
la facilidad de uso, logro o alcance de los objetives educatives,
los efectos en el desarrollo cognitive da los nifios, en el
apraendizaje de procedimientos y la especificacién para el uso con

nincs pequefos {Kozubal, 1985).

En el desarrollo cognitive de los nifios, las metidforas e
imdgenes de los ordenadores, planas, visuales y en dos
dimensiones podrian afectar la capacidad de los niflos de crear
imAgenes (Partridge, 1984), ademds del peligro de que los nifios
pegquefics expuestos a los ordepadores puedan llegar a ‘ser
inconscientes del mundo gque les rodea, ya gque interactian o
programan un munde irreal, una imitaclén del mundo. (Partridge,

1984) .

A nivel afectivo, los ordenadores =se considera gue son
demasiade impersonales para los nifos (Bowman, 1983) y tienen
una capacidad muy limitada para responder a las exprasiones de
los pequefios: aburrimiento, fatiga, necesidad de estimulo
(Partridge, 1984); pero tampoce hay nada que garantice que un
professor, por el hecho de serlo, tenga capacidad para dar
respuesta a tales demandas. El proplo sujeto tiene autonomia y
desarrolla sus mecanismos de defensa para superar situaciones

an las que no se ven cublertas sus necesidades.
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Igualmente sa cuestionan los posibles efectos en el
curriculum preescelar (Lipinskl y otros, 1984}, las posibles
repercusionas en la dinsmica del aula, en los aprendizajes, las
interacciones y en los roles de los sujetos que participan en al
proceso educative. La posibilidad de gue el nifio interacttie con
el ordenador a cambio de exclulr otras actividades importantes
para su desarrolle integral (Lipinski y otres, 1984) o el
problema de gque los ordenadores aislan a los nifles y sean
demasiado abstractos para les sujetos menores da 8 afos (Strand

y otros, 1986}.

otra de las Ffuentes principales de conflicto lo son el
hardware y saftware, que aungue han evolucionade a velocidades
vaertiginosas buscando una mayor adecuacién a las necesidades e
intereses de los usuarlos, no parecen coincidir las expectativas
creadas con las realidades qua sa presentan en la préictica

(MeCrory, 1984).

Los mayores atagues estan dirigidos hacila la interconaxién
entre conductisme y ordenador (Straiba, 1984}, espacialmente en
cuanto a la aplicacién de este modelo en &) disefio da software
educativo. Estas criticas ponen de manlfiesto gque asta moderna
tecnologfa dista mucho de segulr en sus planteamientos y para su
aplicacién los principios pﬁicolégicos y didictlcos de la

intervencién con nifios preescolares.
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Las nuevas tendencias dentro del disefio de software estén
tratando de introducir loa principlos del disefio instructive
dentro de los nuavos programas, y asimilande los planteamientos
derlvades de la psicologia cognitiva, la inteligencia artificial

¥ las teorias de la ensefianza.

Desde los planteamientos humanlstas, se ha visto en los
ordenadores un Instrumento para fomentar el pensamiento
funcional, operativo e instrumental, en detrimento,
aparentemente, de la intulecién que podria quedar relegada
(Partridge, 1984). Esta critica tilens el valor de permitir la
toma de conciencla respecto a eate tema, pero resulta demaslado
desligada de la realidad, ya que cabria cuestionarse qgué& hay en
el sistema educativo actual, en los mitodos que se practican, que
de forma explicita o implicita, facilite o fomente la intuicién;

o la interaccidén, la expresién simbélica,...

En el otro extremo se sitdan los defensores del ordenador
que postulan una introducciédn tan temprana comeo sea posible,
para que los nifios reconozcan en al ordenador una migquina de la

que poder servirse y beneficilarse.

Los nifos perciben el ordenador de forma diferente a como
pueden hacerlo los adultos; pero indudablemente, la postura del

adulto ante aste medio influird en el wodelo o actitud adoptada

por el nifa.
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El ordenader puede preducir efectos positives en el
afianzamiento del autoconcepto, facilitar el desarrollo de
estrategias de resoluclén de problemas y una mayor posibilidad

de individualizacién de los aprendizajes (McCrory, 19B4).

La utilizacién de los micromundos, ambilentes basades en el
aprendizaje por descubrimiento, o las simulaciones pueden tener
numerosas potencialidades, tales como: modalamiento de conceptos,
demostraciéon de procesos gque no pedrian proporcionarse a losa
alumnos de otra manera, motivacién intrinseca, conaxidén entre

distintas formas de aprendizaje y representacldn (Shade, 1987}.

El ordenador permita al nifio la traslaelén y yuxtaposicién
de sistemas de simbolos, significatives dentro de un determinado
contexto soclal, dentro de una realidad cultural de la que es

parte (Dickson, 19835).

Cuando sa le dota de un software adecuado puede utilizar
el ordenador para aprender por si mismo, jugando con la maquina,

como una actividad tan natural como al resto de las que realiza.

Si los profesores deben preparar a los sujetos para vivir
en la socledad (una concreta, en este caso la nuestra), los
ordenadores deben tener un lugar en la ascuela (Leonard y LeCroy,
1985), simplemente porque constituyen una parte del mundo diarioe

gue deha ser explorado, manipulade ¥y comprendido (Shade, 1987).
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En cuanto a la importancia de la forma de utilizacién, el
ordenador, cuando sa utiliza adecuadamente puede atraer y llegar
a tener igual o mayor capacidad para involucrar a los nifies que
cualquier otra actividad, dado que es menos estitico que un

dibujo en un Libro, o que la misma televisién (Shade, 1987}.

be lo expuesto hasta e). momento se desprende gque el
ordenador, como material diddctico o instrumento de aprendizaje,
puede ser tan enriquecedor como 1o pueda ser cualguier
{instrumento musical cuando se conccen las reglas para interpretar
una partitura; como el mejor de los lipices o como un cuaderno
en blanco. El valor estd en sabar utilizarleos. En saber
identificar sus potenciallidades especificas y la major estrategia

para su aprovechamiento.

A nivel teédrico y segin los trabajos expuestos no hay
alementos concluyentes sobre posibles perjuicios de su
utilizacién, y &stos parecen ser nds temores o prejuicios que

demostraciones fundamentadas.

si la educacién preescolar se entiende con el fin de
preparar a los sujetos para vivir en la sociedad, como una
réplica da la sociedad adulta, entonces los ordenadores deben
tener un lugar en la escuela, porgue, como deflenden Leonard ¥
LeCroy (1985) y Shade (13987), constituyen una parte del mundo

diario que dehe ser explorado, manipulado y comprendido.
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Desde otro planteamiento, los ordenaderes tendrian un lugar
en esta nivel educativo con el fin de minimizar la situacidn de
desventaja con la gue partan muchos sujetos que provienan de
entornos socio-culturalmente pobres, como una forma de equilibrar

el nivel de degarrollo cognitivo.

En cualquier caso, el uso de la tacnologia con preescolares
debe centrarse an lag tareas esenclales que deben lograr los
nifics de esta edad, Ahora bien, la determinaclén de estaa tareas
astars en funcién de las variables histérico-contextuales en las
que se desarrolle la intervencién y de la concepcldn didactica

desda la gue se reallce.

Es decir, estas dreas pueden ser: desarrollo de destrezas
perceptivas y cognitivas, lenguaje receptivo ¥ productivo,
motivacisén para la competitividad, apreciacidn de sentimientos,
adqulsicién de conocimientos generales, coordinacién motora y
compransién de las interacclones sociales como proponen Draper
et al. (1986). Paro también podrian ser: el desarrollo da la
comunicacién entre compafiercs, ta adguisicién dae conocceinientos
y destrezas que lleven a disminuir las diferenclas en los niveles
iniciales con los que llegan al sistema educativo los sujetos que
provienen de medlos gsocio-culturalmente desfavorecidos, el
desarrollo de actitudes criticas para la investigacién o da la
capacldad de compartir el conogimlente a través des foros de

debate.
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pPor lo tanto, dependerd del enfogue diddctico gque utilice
al plantear la introduccién de los recursos informdticos el
docenta o el que esté determinade por la institucidn educativa,
bien sea - utilizando la clasificacién de Carr y Kemmis {1983}~

desde una perspectiva técnica, préctica o estratégica.

No obstante, la utilizacién del ordenador debe plantearse
como una ayuda para fomentar el desarrollo de estrategias
superiores de pensamiento, o para permitir o facilltar tareas
que de otro modo no se podrian realizar. En cualquier caso
siempre debe suponer una aportacién a lo ya existente, una

najora.

Pero para gue los ordenadores puedan llegar a ocupar' un
lugar dentro del dmbito educative por las aportaciones que
realizan, hay dos grandes vretos que deben lograrse: un
profesorado bien preparado y un cuerpo elaborado de conecimientos

generales sobre software y sus pesibilidades.
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Hotas a)l_capitu

1. Las caractaristicas del desarrollo perceptivo visual de los
sujetos preascolares se deseriben en el capitulo 6, dentro del
apartado dedicade a la Premisa 1 sobre caracteristicas perceptivo

visuales.
2. S5e recomienda consultar los trabajos de Hickerson, Perkins

¥y Smith (1985) y Alenso Tapia (1987} que hacen una recopilacién
y descripcién de los distintos tipeos de programas con fines

compensatorios.
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En el 4&mbito de 1la Educacién Preescolar, es poaible
raconocer el afacto de la onda expansiva producida por 1la
explosién que ha supuesto la entrada de los ordenadcres en el
mundo educative. A diferencia de otros medios o avances té&cnicos
introducides en el aula, el fandémeno de la informética no parecs
que vaya a ser pasajaro y por allo, son muchos los profasionales
de la educacidédn que ya han asumido su presencia como parte del

curriculum preescolar, dande lugar a numarosas investigaciones.

A partir de un andlisis documental da los estudios llavados
a cabo acerca da la utilizacién da los ordenadores en Educacidn
Preescolar, se pueda establecer cudles han side las principales
lineas de investlgacién sequlidas hasta al momentoa, a la vezr quae

ldentificar las variables que han recibide una mayor atencién.

En primer lugar, cabe clasificar las Ilnvestigaciones dentro
de tres grandes grupos, atendlendo a los objetlvos y al tipo de
informacién gque de ellas puede extraarse: Dascriptivas,

Normativas y Causales.

3.1. INVESTIGACIONES DE CARACTER DEBCRIFPTIVQ.

Dentro de este grupo, aungue Son muy pocos los estudios de
esta f{ndole gue raecogen datos sobre preesceolar, sa lncluyen

aquellas investigaciones que han tratado da gsefialar
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caracteristicas y consecuencias de la presenclia del ordenador

en las aulas de este nivel,

Este tipo de estudios han prestado atencidén a la formacidn
de los profesores, las actitudes de padres y maestros y al nimero
de ordenadores gue se encuentran hoy por hoy en las aulas

preascolares.

En un estudle realizado en 84 centros preescolares de
Estados Unideos, el 50% de los mismos utilizaban al cordenador
(Edyburn y Lartz, 1986). Si bien no es conveniente hacer
inferencias a partir de un date tan aislado, si es posible intuir
qua éste podria repetirse sl se realizasen otros estudios

sinilares,

otra de las investigaciones con fines descriptivos es la
realizada por Gillingham (1983) en la gque =e recogen las
conductas que manifiestan los nifios al jugar con los ordenadores,
y compartir los pasos de acercamiento al nuevo medic con sus
compafieras. También se recogen las conductas que manifiestan los
maegstros para adaptarse a la presencia de la miguina, siendo en
la mayoria de los casos actitudes duales de interés y miado.

Las investigaciones de este tipo ayudan a comprender el
estade en que se encuentra el fentmeno de la intreduccién de
esta nueva tecnologia dentro de las aulas preescolares, asl como

a identificar la problemitica generada con esta innovacién.

106



3.2. INVESTIGACIONES DE CARRCTER NORMATIVO,.

Este tipo de investigacién aporta una doble normativa: una
prictica: que paermita resolver el conflicto sobre cudl debe ser
al fin de la wutillizacién del ordenadar con estudiantes
praescolares, ¥y otra técnica: gque llene el vacio o carencia de

medios para conseguir tal fin.

Las investigaciones de caricter normatlve tratan de
egtablecer criterlos que, como se verd a continuacién, tienen
una doble finalidad: el d4isefle de nuevos progrmmas de software
educativo y la utilizacidn de esta medie dentre del aula
preescolar {Clements, 1987}, atendiendo a una doble vertiente:

los materiales y los usuarios -maestros y alumnos-.
3.2.1., Critericom para el disefio de Software para preescolaraed,

Son muchas las investigaciones reallizadas sobre este tema
en cuanto al disefo de software educativo (Truatt, 1984; Cohen,
1983; Bitter y Whighton, 19875 etc.), en las que se sefiala la
necesidad de coordinar los trabajos desarreollados por los
programadores con las informaciones provenientes de la psicologia
dal aprendizaje y de la teoria y préctica de la ensefanza.
Existen ademds apertaciones especf{ficas para preescolar (Kozubal,
1985, &Schwartz, 1985). Estas destacan la importancifa de la
inclusién  de ciertos elementos formales en el diseflo mostrado

por &} programa, cocherentes con los criterios bésicos del disefio

197



de materiales para preescolares, cuya presencla en el sofbware
1
1 .

pueden determinar la adecuacién o no a las caracteristicas .y

necesidades educativas de estos sujetos.

En espacial, se ha concedido importancia a los mends con
dibujos, los formatos estables para la utilizacién del teclade,
las pantallas no desordenadas o atestadas con dibujos, la
configuracisn de letras y nimercs actuales y la grabacitn de la
tarea desarrellada por el sujeta, de Fforma Jue sea posibla
establecer cufles han sido las caracteristicas de su actividad

(Kozubal, 1985),

Los programas mds utilizados han sido los de tipo abierto,
bagados en los micromundos creados a partir del lenguaje Logo
(Hines, 1983; Emihovich et al., 1985; Gillingham, 1983) y los
programas semi-estructurados en 1os que el nifio ordena o actda

Y el ordenador ejecuta (Vockell y Van Deusen, 1989).

Por su parte Schwartz (1985) sefiala la importancia que tiene
Para los nifios preescolares la posibilidad de observar en la
pantalla, de forma inmediata, las consecuencias de su accidn.
Este autor, destaca también la importancia de que exista una
relacién directa entra 1o que ccurre en la pantalla y lo gue los
nifies hacen en el teclado. Estes principios concuerdan con las
caracteristicas del estadio preoperative en el que se encuentran,

y en el que la fuente de motivacidn para aprender es explorar y

descubrir lo que generan sus acclones.
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Hasta el momanto han sido muy escasas las investigaciones
en las que se ha praestado atenclén especial a las caracteristicas
de los programas cue pueden ser determinantes para su posible

utiiizacidén como material didActico en Preescolar.

3.2.2., Criteriocs de utilizaoidn.

Dentre de este grupe de investigaclones se estudian las
variables que influyen o determiran la utilizacién del crdenador
basadas en las caractorfsticas dal sujeto y en el modelo da
aprendizaje que subyace al planteamiente da su uso con nifios

praescolares.

3.2.2.1, Caracteristicas de los sujatos.

El perfil perceptivo y los prerrequisitos a nivel cognitive
gque necesitan los auwjetos para poder programar o utilizar de
forma satlsfactoria el ordenadur han aido obijeto de estudiao
(Emihovich et al., 1985), con el fin de identificar aguellas
caracteristicas del sujeto que determinan la adecuaciéon o
aprovechaniento da Jlas poslbllidades del ordenadeor como

instrumenteo educativo.

Shade y Watson (1988} ponen de ralieve la capacidad de los
nihos para aprender a partir de representaciones visuales desde
los gré&ficos del ordenador, sefalando la importancia de la

motivaclén vy de la disposicién individual para que alle se 4&,



siendo fundamental la intervencién del profesor a través de las

tareas qua facilita para que se logre este objetivo.

El ordenador ofrace la posibilidad pero no la garantia
da gue esto se produzca. Schwartz (1985), llevé a cabo wpa
experiancia con nifiog de 5-6 afios, utlilizando ordenadores con
simulacionas y juegos, en la que se trataba de comprobar sl este
tipo de material podia atraer y mantener la energia de
aprendizaje de estes sujetos. Se utllizé como muestra un grupo
de 22 nifies, que participaron en 8-12 sesiones de 90 minutes.
La conclusién a la que se llegé fue que lasg actividades en el
ordenador ofrecen a les nifies la opoertunidad de aprender ¥
experimentar seglin sus Intereses, dependiendo del tipo de disefio
dal programa, la forma de funcionamiento y la presentacién de los
resultados de la actividad del nific aparecidos en forma' de

preductea o animacién en la pantalla.

Schwartz (1985), en esta misma im{estigacién, sefiala que
las imdgenes aparecidas en la pantalla del ordenador no dejan
da ser un mere juguete para aguellos nifios gue tienen mayor

Interés en los elementos de tres dimensionas.

El sexo ha sido otra de las varlables que ha recibido
atencidn en un intento de identificar algln determinante de las

conductas de los sujetos al utilizar los ordenadores en funcisn
del misne,
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Los resultados obtenides en dos investigaciones llevadas a
cabe por al mismo autor (Lipinski et al,, 1984) no permiten
extraer ninguna conclusién, dade gue en uno de los casos hay
mayor orientacién e interés demostrade por parte de las nifas,
mientras que &n el otre no se encuentran diferencias en funcién

del sexo.

Aunque no son muchas las investigaciones, ni decisivos los
datos que aportan, aparentemente loa sujeatos preascolares
perciben y utilizan el ordanador da una farra mucha mds natural
de lo gqua lo hacen los adultos. Para ellos no tiene el valor
aspeclial del avance tecnelégico. Es un juguete wids; es novedoso
Y por allo atractive, pero de la misma forma gque lo son a) reste

da sus descubrimientos.

Fsta actitud ablerta y flexibla a tedo lo gque las fodea
permite explotar el ordenador como recurse para cgue les nifios
jueguen a explorar y descubrir. Y es tamblén esta actitud la que
podria permitir aprendar a los adultos las limltaclones vy
posibilidades de aeste nuevo recurso didictico: aprendiendo a
través de la obsarvacién de sstos sujetos en su relacién con el

ordenador,
3.2.2.2. Agrupamiento y modalo de aprendizaja.

El agrupamiento ha sido una de las variables que con mds

fracuencla ha reelbide la atencién da los investigadores.



En general, es posible reconocer una cierta tendencla a
plantear los estudlios tomande como unidad organizativa el grupe
pequefio a la hora de desarrollar actividades con el ordenador

aungue no hay acuerdo sobra al wvaler real de su afecto,

Por una parte, aparecen estudics en los que se sefialan
resultados positivos de la utilizaclén individual (Bowman, 1981),
y por otra, ciertos autores dastacan que el manajo sn diadas,
muestra una maycr impllcacién por parte de los sujetos, y mejores
actitudes, pero no mejores resultadocs en términos de

aprendizajes. {Perlmutter et al., 1985; Miller y Emihovich, 1985)

Mis alld del merc agrupamienta, las investigaciones han
tratade de aislar los modelos da aprendizaje en las que ga

incardinan las distintas estrateglas de ensefanza.

Asi, dependiendo de la presencia o no del adulto en el
desarrelle de las actividades c¢on el ordenador, las
investigaciones han tratado de validar el aprendizaja cooperative
(Clements, 1987; Killian et al., 1986; Strand y ofros, 1986),
el aprepndizaja por dascubrimiento (shade y Watson, 1988;
Schwartz, 1985; Bowmar, 1983) y el aprendizade mediada {(bickson,
1989), sefialando todod ellos, valores positives para cada una de
estas medalidades, pero ne se han aportado datos concluyentes

sobre las ventajas de alquno de ellos con respecto a leos otros.

En muches cases la utilizacidn del ordenador no es sdlo una

dacisidn del maestro o del sducador. Kozubal (1585), dedica
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un  estudie a identificar caracteristicas restrictivas del
software educative que Implican una mayor asistencia vy
dependencia del adulto, no respetando los esguemas mentales del

nific o limitando la interaccién espontinea.

El nifto va a hacer uso del recursc que s& le ofrezca ¥ le
sacarid partido en la medida en due se le de la oportunidad de
hacerlo, lo gque estard relacionado no con el contacto con el
ordenador como mdquina, sino con las caracteristicas del
software, con el tipo de aprendizajes que fomente y con la forma

de utilizacién del nmismo.

Asi, el aspecto cultural de los aprendizajes se fomentari
de forma mids aficaz a través de actividades en las gque exista
la demostracidén o qula por parte de un "experto” en una tarea
(aprendizaje guiado); o la posibilidad de compartir los
conocimlentos vy las experiencias {aprendizaje covoperativo), para
lo cual serdn adecuados aquellos p%ogramas de software gue
parmitan la utilizaclén en grupo, Iincluyan contenldes o

reproduzcan procesos culturalmente significatives.
Bl aspecto individual o 1los procesos creativos de
pensamiento requrirdn de software que permita desarrollar

actividades de exploracién, bien =zean individuales o en grupo

{aprendizaje por descubrimiento}.

3.3, INVEBTIGACIONES CAUSBALES.
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Dentro da esta grupe SO ehcuentran aquellas investigaciones
roalizadas con el fin de raconocer los efectos producides por la
utilizacién del ordenador en el aula preescolar, especialmente
en @l desarrollo cognitivo, sociallzacién y adquisicién vy

transferancia de aprendizajes de los sujetos.

Hinea (1983) investigé con 6 alumnos de 5§ afios la
posibilidad de que aprendieran a programar y utilizar Logo. Tras
incluir un periedo de  entrenamiento - con  Jjuegos  da
familiarizaclén, sefald la ‘importancia Y adecuaclién de eszste medio
para ensefar estrategias de resslucidn da problemas a nifios

preagcolares.

6illingham {1983) indlca gue la utilizacién de ordenadores
para aprender a programar Loge facilita el dasarrollo‘ de
capacidades parceptivas ¥y cognltivaa, En un estudio realizado por
Degelman et al. {1986), observaron gque con la utilizacién de una
wersién adaptada del lenguaje Logo con praescolares, en la cual
sélo era necesarie utilizar una tecla, los sujetos obtuvieron
mejores resultados en tareas de aprendizaje de reglas simples que
los sujatos con experiencias similares, perc gque utilizaban

vergionas normaleg de Logo.

Clements y Gulle (1885}, evaluaron los afectoa a nivel
cognitlvo de las actividades de programacién en Loge con hifios
de § afios: dasarrolle cegnitive, aatila coganitive y habilidades

matacegnitivas. Los resultados tras la intervenclén indicaron que
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la programacién con Logo, produja efectos en la rarlexién y en

el pensamiento divergente de los sujetos gue le utilizaron.

Porman (1986) en un estudio sobre la utilizacién esponténea
de juegos des crdenador en al aula preescolar, apuntaba al efecto

positivo de esta actividad sobre la reflexidn.

Howell, Scott ¥ Diémond,(1987) investigaron si el uso de
Loge podia acelerar el desarrollo cognitive de los nifios
preescolares a través da actividades por descubrimiento ¥y
guiadas, no encontrando diferenclas entra sl grupo participante
y el da control al aevaluar los conceptos de conservacidn de la

longitud y da medlida.

Dickson (1985, 1989} aportd, como resultado de sus trabajos,
la conclusisn de que la utitizacidén de software en la gqua se
presentan sistemas de simbolos yuxtapuestos produce efactos
positivos en el enriguecimiento de las capaocidades
metacognitivaa, la resolucién de problemas y la expresién
eraativa de los nifos, debido a leos procesos da andlisis ¥y
elaboracisn de la informacién generades por este tipo de

actividad.

Miller y Emihovich (1986) estudiaron las capacidades da los
nifios preascolares para detactar erroras durante el desarrcllo
de una tarea en la que se requerfa la produccisén de informacién

raferencial. Los resultades mostraban diferancias positivas a
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favor da aguellas gue hablan participado en las actividades de

programaclén en Loge.

Otros autores han dedicado sus investigaciones al astudio
de los efactos gue producen los ordenadores en la vida del aula,
Segfin loa datos aportados por estos estudios, con su aparicién
se generan dindmicas en torno a la interaceidén con asta nuevo

elemento, desde la figura del profesor y desde los nifies (Killian

et al,, 1986).

Essa (1987) estudlé el impacto del ordenader en las
actividades do los preaescelares y si la presencia del ordenador
reducia la participacidén de forma homogénea en todas las
actividades ¢ si sélo unas estaban mds afectadas gue otras. Los
resultados de su trabajo indicaron que hubo una disminucién en
la seleccién de actividades de arte, y que de forma directa, los
nifies gqua abandonaron ésta materia se dedicaban a los

ordenadored.

Lipinski et al. y otros (1984) investigaron las elecciones
da actividades por parte de los nifos. En su informe, poenian de
manifiesto, que la presencia dal ordenador alteré de forma
astensible los modeleos o actividades de juego libre durante las
primeras semanas, transcurridas las cuales, los juegos volvieron

a la normalidad da los patrones previos a la introduccisn del

ordenador.
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strand et al.(1986) dedicaren un trabajo a estudiar lag
lntaracciones de los preescolares cen el ordenadoer y obsarvaron
qua la utilizacién del Logo podia facilitar las copductas
colaboradoras y fomentar la expreslén de destrezas soclales y de
lenguaje., Ests trabajo seguia 1la misma linea presentada por
Bowman {1583), guien sefialaba gue para gue se dlera la
interacclén entre el nifo y el ordenador era necesario gue ambos
poseyeran un lenguaje comln, viende en el lenguaja Loge el

instrumento que posibllitarfa la comunicacién.

Shade y Watson (1988) sefalaron los efectos positivos de
la utilizacién del ordenacdor al fomentar intaracclonss sociales

antra los nifos para jugar con é1.

Segin Parlmutter et al, (1985), los resultades en términos
de la influencla social vienen determinades por el nivel de
dastreza del sujeto relative a la dificultad da la tares, Es
decir, que el dominio de la destraza que tenga cada sujeto

determinard la naturaleza de la interaccidn con los demis.

Los trabajos de Dickson (1989) afladen la tanbién importante
interaccidn entre el adulto y el nific facllitada con 1la
utilizacién del ordenador dentro de los modelos de aprendizaje

guiado y por descubrimiento.

Hasta aqul se han presentado las principales investigaciones

realizadas sobre la utilizacién de los ordanadores en aulas
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preascolares, con tres flnes diferentes: descriptivo, normative

Yy causal.

A partlr de la revisién de las investlgacionas descriptivas,
los aordenadores soh ya un hecho dentro de la educacidn preescolar
¥ su utillizaclén se hace cada dia mds comGn. Los maestros lo
asumen con interés y miedo wmientras que los nifles lo hacen con
la misma naturalldad con la que asumen el resto de los
componentes del mundo educativo en el que acaban de hacer su
primera incursién (Gillingham, 1983; Edyburn y Lartz, L984).

Desda las investigaciones reallizadas con fines
prescriptives, los resultados apuntan la necesidad de conceder
mayor atencién al diseflo, interno y externo, de los programas,
buscando una mayor adecuacidn a las caracteristicas psicolégicas
de los nifios y a los principles que rigen su desarrolle a nivel
perceptive, cognitive, afective y soclal {Emihovich y otros,
1985; shade y Watson, 1988; Schwartz, 1985) y la adquisicién de

nuevos aprendizajes (Xozubal, 1585; Schwartz, 1985; Clements,

1987).

Acerca de las investigaciones sobre la Porma de utilizacidn
dal ordenador en presscolar cabe daclr que, tanto las diferencias
en el agrupamlente {Bowman, 1983, Parlmutter et al. , 1985; Miller
Y Emihovich, 1986); como en las diferencias en e} modelo de
aprendizaje ({Clements, 1987; Shade y Watson, 1988; Schwartz,
1985, entre otros), aportan escasa Informacién sobre la eficacia

de este recurse did4ctico en al logro de objetivos especificos.
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La ravisién de los datos obtenidos en las lnvestiqagiones
qua conciben el crdenador como causa de efectos poasitivos an el
dasarrollo cognitivo y en los aprendizajes de los sujetos que lo
utilizan, centradas en el ienguaje Loge como herranienta para
fomentar al desarrollo cognitive y de estrategias da rasolucidén
de problemas, no aportan resultados homogeneos al sefialar la
presencia da este efecto {Gillingham, 1983; Clements y Gulle,

1985; Forman, 1986, Howell, Scott y Diamond, 1987).

otros materlales de software para preascolares, como son
las juegos o los programas tutoriales, han recibldo escasa
atencién (Schwartz, 1985; Dickson, 1985, 138%; Forman, 1986)
debido a lo cual es dificil extraer otra conclusién que no gea
ta evidente necesidad da investigaci6n sobre criterios para eal
disefio y forma de uso, asi como sobre los afectos de la
utilizacién de programas especificos, con caracteristicas
identificadas, en el desarrollo y aprandizaje de los sujetos

preascolares.

Las investigaciones dedicadas al estudio de los efectos
producidos por la presencia del ordenader en la vida del aula
sefialan que no sa trata de efectos diferentes a los qua peodria
producir cualgquier otro material. Al principio tiene el atractivo
de lo que es novedoso (Lipinski et al. 1984) pero transcurrido
un periodo de tiempo, al igual gue con cualquiér otro material,
unos nifos manifiestan su praferencia por é&ste mientras que otros

no demuestran mayor interés (Essa, 13887).
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Al contrario de lo que se ha planteade en muchas ocasiones,
el ordenador no parece provocar aislamliento en los sujetes, sino
que en genaral, la utilizaciédn del ordenador mantiene un nivel
satisfactorio de integraciédn entre los nifios (Shade y Watson,
1988; Strand et al. 1988) v con el adulto (Dicksan, 1985, 1989),
deterninadeo, eso si, por el modelo de aprendizaje subyacente
(descubrimiento, mediado o guiado); la forma de agrupamiento gue
se plantee para su utllizacién {individual, parejas, grupos
pequefios}; las caracteristicas del software y los reguerimientes

da la tarea planteada por el mismo.

De momento y tras la revisidén realizada al estado de la
cuestisdn s6lo es posible afirmar gue "hay de todo en la

investigacidén”, lo que di& lugar a numeroses interrogantes que

se presentarin an el prdxime capitula.
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CAPITULO_ 4 - JUSTIFICACION DE UM NUEVQ EOTUDIO.

La utilizaclon de ordenadoras en al Ambito de 1n educaclidn

mnas C ¢
{nfantll ha generadoc NUMerosas opinionea que en nlgunos canod

se han tratado de apoyar o refutar a través de investigacionan,

Pero ha sido mis la aspaculacién que 1os estudios da campd

realizades. Tanto a nivel tebrlco como prictico, hay una qran

ambigiledad en lo que sa ha dicho ¥ publicade acoraa da loo

beneficios del uso del ordenador comg material diddctico dantiro

del aula preescolar. gsta situacién, ha dado  lugar al

planteamiento de numerasos interrogantas, algunogd da len cunlon

safialaremos a continuacién, a los que da momento no 05 poaibla

dar respuesta.

Tras realizar el andlisis documantal BOLLO lan
investigaclones llevadas a cabo en aste campo, a6lo as ponible
afirmar que aparentemente, la utilizacién dol ordenador an La
escuela infantil es compatlibla con los principlos educativos da

asta atapa.

Seygln algunos autores {5alomon, 1985; Drapor Y otrog, 1986},
los atributos que confieren mayor potenclal a oate modie son: Ia
capacidad de almacenar Y procesar informacién, la utilizacidn do
sistemas de simboles y las actividades que reallza el uvsuarle
para relacionarse con la mdquina, a los que se puasden afindir la

inmediatez de la respuesta.y la interactividad,
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Mas concratamente, en estos atributos radicaria el potencial
para afectar clertas aspectos cognitivos de los usuaries como
gson: las estructuras del conocimianto, los modos de
representacién internos, las operaciones mentales, las actitudes

y la percepcién.

ta cuestifn gue se plantea &s la necesidad de determinar
si las caracteristicas fisicas y cognitivas del nifio le permiten
usar y heneficiarse del ordenador (Retting, 1987} y cémo y cudndo
éste facllita el desarrollo de capacidades perceptivas ¥
cognitivas (Gillingham, 15983}. Y atn aceptando que esto ocurra,
¢qué capacidades son las gue se¢ desarrollan?. ¢Qué& usos con los
rds adecuades?, ¢en funcién de qué sa &etermina gl es un uso

adecuado del medio?.

Una vez superado el primer deslumbramiento, el ordenador
puede ser analizado de la misma forma que cualquier otro material
utilizade ya, de Fforma habitual, en las aulas preescolares
(Shade, 1987). Y aungue se trata de desarrollar una mayor
naturalidad en la postura de los maestros de preescolar hacia
este nuevo medlo, no ha habido hasta al momento tiempo real para
su asimilacién por parte de estos profesionales, guiénes no ven
en esta nueva tecnologia el milagroso recurso didactico,

agequible y fdcil de usar, gue se dijera en un principio.

Esta gran falta da realismo se ha podido comprobar en la

prictica, al surgir les conflictos en torno a qué criterios o
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espacificaciones son nacesarias para su utilizacién (Kozubal,
1985) ., Ante esta perspectiva, surgen cuestliones con raspecto al
papel del nific en la actividad con el ordenador: (Qué rol tlene
el nific en esa actividad?., (En qud casos sa pueda hablar de
interacclién entre el nifio y el ordenador?. (Se puede hablar da
la relacién entre ordenadores y astructuras inptalectuales como
eventos culturalas o simplemente como ambientas de aprendizaje?

(strelbal, 1934).

Mas all4d de mantener una postura reduccionista ante las
pasibilidades de este medlo dentro del proceso educativo, esta
la postura desde la gque sa {intenta descubrir el mayor abanlco
posible de aplicaciones (juego, herramienta da trabajo vy
pensamiento, instrumento de aprendizaje), en las qua al sujeto

o el ordenador se disputan el control de la actividad.

En esta niama linea se plantean cuestiones tales como las
siguientes: jPuede considerarse educativo un material gue
mantiene al nific como maro receptor?; ¢Puede el nifio preescolar
tener al control de cualgquier tipo de actividad con.la maquina?;
iQué requisitos son necesarioa para qua esto ocurra?; iDe qué
factores depende la situaclién de contrel de la actividad: el

nifio, el profesor o la migquina?; lEn qué condiclonas?.

Los materiales, es decir, los distintos tipos de softwara
son determinantes del pesible uso que de este nuevo madic se

haga. Pero es poco lo que se ha pbdido recoger gobra los efectos
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de cada uno de ellos en los diferentes casos, situaciones de
aprendizaje y en funcién de las caracteristicas de cada sujsto
o grupo de sujatos. (Como deban ser los programas para gue 3ean
apropiados para el desarrollo del nifio, para gue promuevan o
favorezcan el impulse natural del nifie preescolar hacla la

exploracién y el descubrimiento? (Shade, 1987).

El papel gue juegan las diferencias individuales en el
aprovechambento y aceptacién del ordenador ha side siempre objeto
de escasa atenclén: tras las ravisiones llevadas a cabo en los
capitulos precedentes sg po.na de manifiesto la necesidad de
fdgentiticar cudles son las actltudes de los nifos hacia la
tecnologia simbélica (Fein, 1987) y los atributos de &sta gue
deternminan su mayor adecvacién a las caracteristicas cogniti'vas

y afectivas de los nifos preescolares.

Los profesicnales de la educacidn que van a utilizar este
nedio dentro del aula, necesitan y deben adquirir una formacién
basica en temas de informitica para poder utilizarla de Fforma
eficaz en este contexto (Kozubal, 1987). Pero esta necesidag,
que aparsca como especifica para los ordenadores, es parte de una
tapacitacién profesional mis general, con la gque se trataria de
legrar quae los profesores sepan cémo seleccionar, usar e integrar
estos materiales {Leonard y LeCroy, 1985). Pero no especlalmente,
slno d_aada el mismo planteamiento qua deben mantenar con

cualquler otro medie, tante novedoso como tradicional, o con una
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tecnolegia mds o menos avanzada: la utilizacién didictica del

mismo.

Sa plantea, asl pues, una cuastisén de gran interds: oQué
formacién tlena o necesita un maestro para fdentificar el
material didéctico mé&s adecuado para sus alumnos, para
discriminar entre les distintos medios y hacer una eleccién
acorde con las caracteristicas de los sujetos, sus nacesidades,

limitaciones y objetivos parseguidos por una actividad?.

Esta ausencia o escasaez de c¢riteries so hace mias avidente
ante un medio tan novedoso, poniendo de manifieasto la urgencia
de su investigacidn, pero sin conceder al software educative un
lugar diferente al que se debe conceder a cualgquier matarial

did4ctico,

;Qud conductas del profesor son importantes para racilitar
la integracién del ordenador en el aula?. JQua métodoes

instructiveos marcan alguna diferencia?

Una vez llevadas a cabo las investigaciones para demostrar
la importancia de los aprendizajes realizados a través del
ordenador, se trata de rasolver cémo dar un paso més alld y
tograr que esos aprendizajes se apliquen o tengan valor para el
sujeto en otros contextos o aplicaclionesa distintas de la
actividad con al ordenador. (En qué sa basa la transferencia de

estos aprendizajes?. ¢Hay alguna variable o elenento gue puada
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considerarse fundamental en este procesoc de descontextualizacidn
de los aprendizajes?. (Se trata del nlmero o del tipo de
experiencias?. :Dal tipo de solucidén, dal tipo de problema o del
tipo de procese implicado?

pade gue el nifio estd inmerso dentro de un grupo de clase
con dindmlcas especificas jpuede medirse el efecto dal ordenador
séla en t&rminos de resultados en el aprendizaje individual?.
(Pueden explicarse astos resultados sin hacer referencia al
contexto en el gque surgen?. ¢Puede omlitipss la figura del

profesor o las caracterfisticas especificas del programa an al

andlisis?.

En la mayoria de las investigaciones presentadas y en' los
argumentos tedrices, ha habide una tendencia generalizada a
considerar s6lo algunas variables de forma alslada, especialmente
el afecto del ordenader en términos de logros o aprendizajes y
en el posible desarrollo de estructuras o modelamiento cognitivo.
Se ha buscado una relacién lineal entre el uso indiseriminade o
genérico del ordsnador, su mera presencia en el aula Y la
produccién de efectos, despreciando el peso del resto de

elementos qua componen el proceso de enseflanza-aprendizaje.

Son muchos los interrogantes formulados hasta el momento y
es notoria la falta de informacidn teérico-empirica que permita
darles respuesta. A la vez, se ha puesto de manifiesto la

necesidad de formular planteamientos alternativos a las lineas
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de Ilnvestigacidn dasarrolladas hasta el momenteo en el tama de la
utilizacién de ordenadores por nifios praascolaras.

Algunos de log interrogantes y necesidades sefalados lineas
atris se han considerado como elementos suficientes para
justificar el disefo de una nueva investigacidn, cuyo enunciado

se presenta en el sigulente capitulo.
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ULO - PLANTEAMIFENTO DEL PROBLEMA,

para poder reconocer el valor educative de un material, ‘en
aste caso de un determinade programa de ordenador, es necesario
que esta investigacién se realice en el contexto donde éste vaya
a utilizarse, teniendc en cuenta los factores y variables qua
intervienen en los procesas cognitivos y afectivos del sujeto
implicados en el aprendizaje, asl como los que se producen en la

actividad con el ordenador y en el aula.

Ccon esta invastigacién se aportard informacién sobras les
efectos de un programa de software educative en el aprendizaje
da astrategias de resolucién de problemas en alumnos

preescolares.

Se hard desde una concepclén de la utilizacidn de los
materiales basada en la contextualizacidén de los mismos, con un
planteamiento globalizador, en el que se atienda a la importancia
de las interacclones entre los distintos elementos gue compenen

el entorno didactico y el proceso de aprendizaje.

Da entre los diferentes elementos gque componen el
microsistema del aula, ubicada ésta dentro de un mesasistema Y
macrosistema social y educative, se han saleccionade para al

estudlo les siguientes:
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- Los alumnos, sus caracteristicas perceptive visuales vy
capaclidades para resolver problemas en los qua se requieren
estrategias de pensamiento anticipatoric para la toma de

decisiones;

- El programa da ordenador en cuanto a su dlsafo técnico y

diddctico.

~ El meodele de aprendizaje dentro del cual se inacribe 1la
actividad con el ordenador, depandiente ¢ independienta dal

adulto.

= Bl agrupamiento da los sujetos para la utilizacién dal

programa, individualmente o en grupo.

- E)l profascr, comc figura activa dentro del procesc y las
aestrateglias diddcticas utilizadas en el aula, por su importancia
an al procese de aprendizaje y en la transferencia vy
generalizacién de lo aprendido a nuevas situaciones,

Los interrogantes, planteades ya de forma especifica, que

dan pasc a la investigacién son 1los siguientaes:
. ¢(Las caracteriasticas perceptivo-visualea de los sujetos

preescolares determinan la incorporacién de disefics

especificos en el goftware educative?.
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i
. ¢Qué caracter{sticas del programa le dénfieran ¢l caricter

de material educative para sujetos preescolares?,

. JLos distintos modelos de agrupamiente mantenides para
utilizar el ordenador producen efactos diferentes en los

aprendizajes da los sujetos?.

. ¢La utilizacién del ordenader siguiendo metodologias de

ensefianza distintas determina logros asimismo diferentes?.

. {las estrategias didécticas puestas enh préctica por el
maestre en el aula repercuten en los aprendizajes realizados

per los sujetos y en su posterlor tranaferencia?.

El preblema al que se va a dar respuesta con el nuevo

estudic, quedaria formulado en leos siguientes términos:

La utilizacién del ordenador dentro dal procaeso instructivo
con nlfics preescolares produce efactes significativamente
positivos en la adquisicién y transferencia da estrategias de

rasolucién de preblemas, dependiendo de:

- laa caractaristicas perceptivo~cegnitivas del sujeto

relacionadas con el tipo de estrategia a aprender;

~ las caracteristicas del programa de ordenador utilizado;
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- al agrupamjente de les sujetes mantenide para Jjugar con

el programa}

= la metoedologia de ensefianza en la gqua se inscribe la

actividad del sujeto con el ordenador;

- las estrategias diddcticas puestas en prictica por el

profesor en el aula.

Con aste estudico se pone de manifiesto <uales son los
factores o elementos dal material y de la utilizacién didactica
del mismo, que favorecen o dificultan la adquisicién de

estrateglas de resolucidn de problemas y su tranaferencis.
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GAPITURO 6 » JURTIFrCAnCTON Tgonras:

En los capitulos iniciales se ravisaron los procedimientos
que s& han venido utilizande para 1a evaluacién da software

educativo v la utilizacién de la informitica en la Educaclén

Preescolar.

El estudio documental postarior, en el que se revisaron las
investigaciones realizadas sobre 1la incorporacién de los
ordenadores a laa aulas Preescolares, llavé a identificar tres
nicleos de conocimiento incidiendo de forma directa en el
problema planteado: 1la bercepcién visual en los sujetos
Praescolares, el aprendizaje de estrategyias de resoclucién de
problemas a través dal ordenador y la transferencia de estas

aprendizajes, concretandose en ellos el armazén teérice del

estudia.

Suxgen asi tres premisas cuya demostracién constituye la
Justificacién tesrica qua sirve come punto de partida para el

disefic de la nueva investigacién:

1% premisa - Las caracteristicas perceptivas de los nifos
preescolares permiten qua estaos sujetos aprendan a
partir de la informacién grifica que se les presenta

en la pantalla del ordenador,
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22 premisa~ La capacidad para resolver problemas se pueds
adquirir o mejorar con la utilizacién de programas

especificos de software aducatlvo.
18 premisa - Los aprendizajes que tienen lugar con la
utilizacién del ordenador son transferibles a nuevas

situaciones y contextos no necesariamente inforadticos.

cada una de estas premisas se expone y desarrolla en las

piginas siguientes.
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§.1. PREMIBA 1! PERCEPQION VIBUAL.

Las caracteristicas perceptivas de los nifos preescolares
parmiten qua estoa auietoa aprandan a partir da la
informacidn gréfica que sa las presents an la

pantalla dal ordenador.

Es muy corriente el uso de la expresitn “una imagen vale
m&s que =nil palabras", aspecialmente cuando se trata de
justificar la supremacia de la utilizacién didictica de
infermacién visual o iconogrifica en lugar de la "tradicional"
informacidn verbal o escrita. Esta preferencia aceptada a nivel
intuitivo ha sido escasamente estudiada de forma experimental
(Dwyer, 1968; Wood y Dwyer, 1989; Bower, 1970; Akanbi y Dwyer,
1389 cunnif, 1988; Brody, 1980) y uo ha estadg presente en los
métodos tradicionales de ensefianza, donda los estrateglas
utrtilizadas han estado bhasadas en la comunicacidén verbal y

agcrita,

Alqunos de estos trabajos han estudiado las inclinaciones
de los estudiantes universitarios hacia mataerlales y actlvidades
basados en estinules escritos o lconograficog(bwyer, 1968; Winn
y Holliday, 1981), Segln Dwyer {1968}, el hecho des que los
sujetos que participaron en el estudlo manifestaran una clara
preferencia por log materiales eseritos, puede interpraetarse como
una acomodaclén a las situaciones de aprepdizaje a las gue han
estado expuestos y en las que se han visto forzados a trabajar,
Mientras que.nunca 88 les ha ensefado a aprender a partir los

estinulos visuales. Es dacir, si el sujeto es educado daentro de
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un contexto en el que se utiliza el lenguaie visual para
transmitir formalmente informécién, &ste incorporaré estae sistema
de comunicacidn como una herramlenta nds para reciblr informacién

o expraesarse de forma eficaz.

Durante los primeros afios de vida, la vista es el principal
canal a través del cual se recibe informacién. A partir de esta
informacién visual el nifie puede ir elaborande una basa de
conocimientos que le permitirid dar significado a posteriores

experiencias y aprendizajes (Gardner, 1983; Sperling, 1967).

Hasta el final de la escuela infantil el nifio desarrolla
su capacidad para aprender.da los materiales graficos. Al entrar
en la Escuela Elemental, se produce un camblo en esta
orientacién. La informacién se recibe a través del texto, eato
es, del lenguaje escrito. A partir de este momento el nific tiande
a perder esta habilidad para aprender a partir de informacién
grafica. (Huggins y Entwisle, 1974; Shade y Watson, 1988),.

La madurez perceptivo visual es la base para qua los nifios
preescolares puedan llevar a cabo los aprendizajses en los que

la informacién se transmite a través de céddigos visuales.

Partiendo de estas capacldades perceptivas, al softwara
educativo para nifies pre-lectores basa su disefio en 1la
representacién graficoe-plctérica da la informaclién para que pueda
ser d;scodiflcada y asimilada por ellos. Esta capacldad de los

nifios pralectoras para aprender desda los grdficos del ordenador
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ha sido puesta de manifiestoc en el trabajo de Shade y Watson
(1988} basado an los planteamientos de Papert, Piaget y Erickson
Y desda una perspectiva que considera el ordenador como una
herramienta para facilitar el dasarrollo cognitivo del nido

(Kozma, 1987; Dickson, 1989 y Dede, 1987).

Tomando la definicién de Dember y Warm (1990) la percepcién
es el resultado de un proceso complejo y dindmico, a través del
cual el organisme busca y extrae informacién de su medio,
facilitdndola asi la elaboracién de respuestas adaptativas al
mizmo, Es la adquisicién de informacién que proviena del ambiente
o del propio sujeta, y qua sa reclbe a través de los sistemas

sensoriales {Pick, 1990).

La importancia de sste proceso, como se ha perfilado hasta
el momento, radica no 'sélo en la funcisdn que ejerca dentro de en
la existencia del ser humano para su supervivencia en un
ambienta, Desde el punto de vista de la educacisn son importantes
los trabajos como el de Herman (1983) que identifican 1la
percepeidn como uno de los sistemas que integran la base motriz
an la gue sa apoya el aprandizaje. 0 1los realizados mds
reclanteamenta por Solan et al.(1985) y Paternc y Dickay (1987),
en los que sa reconocen las capacidades percaeptivas Yy la
comprensidn visual come pfadictores del éxito futuroc del nifio en

el aprendizaje de la lectura.
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En al caso especlfico de la investigacién que se expone en
esta tasis, se analiza el papel que ocupa la percepcidn visual
‘en los precesos de aprendizaje de los nifcs en edad preescolar
y las implicaciones quae ello tiene en la utilizacién diddctica

del ordenador.

En lineas generales, la avolucién de las actividades
perceptivas del nifo de tres a siete afios da edad estd
caracterizada por el desarrollo global. La actividad oculomotriz
va agudizdndose hasta alrededor de los siete afios, con
movimientos de dasplazamlento del ojo cada vez mis répidos
(Lesdvre, 1964). La zona explorada se extienda; aumenta la
amplitud de los movimlentos, gracias a lo cual es posible recoger
una mayor cantidad de informaciones y establecer relaciones entra
alementos cada vez mis alejados (Vurpllleot, 1985). La duracidn
de una fijacién disminuye, mientras que el campo dtil se agranda.
La capacidad para registrar informacién es mayor para el mismo

periode de tiempo de observacién.

La zona axplorada por la vista estd determinada en primer
lugar por la propledades fisicas del estimulo, dependiendo del
nivel de atraccisn qua ejerza sobre la mirada del nific. Aunque
pudiera parecer excesivamante prematuro, ya a partir de los tres-
cuatro afios da edad, hay una definida praferancla por la parte
suparior del campo visual, en detrimento da la parte inferior.
Segn Vurpillot (1985), la exploracién visual del nifio no se

llava a cabo de forma aleatoria, sino que ya muy tempranamente
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resultan privilegladas las direccicnes de izquierda a derecha y
de arriba abajo. Esta estrategia preferencial se afianza mucho
mds con el aprendizaje de la lectura, flexibilizandose alradedor

da los aieta afios.

La percepcisn de la forma estd basada en una organizacidn
espacial bidimensional. E1 canpo visual tipico consiste en un
conjunto variado de puntos, lineas brillos y colores (Dember vy
Warm, 1990) que constituyen efectos significativos que sobresalen
¢ estin separades de su fondo (Palmer, 1977; Pomerantz, Sager y

Stoever, 1977; Palmer, 1975}

Segtn Hochberg (Goldstein, 1988), el ojo realiza movimientos
oculares de forma continua para permitir percibir en detalle las
distintas partes de una escena. Pero su funcién principal as
permitir la inteqracidn de la nisma en un mapa mental de la

escena qua es lo que le dar4 la coharencia ¥y significacién.

El aprendizaje dasempefia un importante papel en el
desarrollec de los procesas perceptives, El nifio aprende a
selecclonar de una imagen complaeia aquellos elementos que
componen la informacién relevanta. Aprenda a ver las cosas, a
distinguirlas del fonda ean el qus se hayan inmersas Yy a
reconacarlaacomoestructurasconcretas(Palmer,1977;Pomerantz,
Sager y Stoever, 1977). Pero pese a que han side nmuchas las
investigaciones realizadas en este campo, no se ha determinado
cémo ocurre este aprendizaje, ni la amplitud del papel gqua &ste

.
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ocupa en el desarrollo da los procesos perceptivos (Dember y

Warm, 1990; Vesniadou, 1989).

Desde los primeros meses de vida, el nifio percibe unas veces
de forma global y otras de forma aislada, conjuntos estructurados
de elementos (Vurllipot, 1985). En uncs cases se trata de partes
del estimulo, el estimulo en su totalidad o bilen toda la

situacién (Aschkenasy y Odom, 1982).

Aschkenasy y Odom (1982) axplican que la diferenciacidn del
tipo de percepcién visual -integral o separada en partes- depende
de la edad, como resultado del desarrocllo evolutivo y de la
experiencia (Vosniadou, 1989). Segln Ashman y Conway {1989}, una
caracteristica que diferencla a los expertes da 1os'inexpertos
ante cualgquier situacién o problema es el reconocimiento de
patrones (Warm y Dember, 1990; Anderson, 1985; Klix, 1987). Es
decir, que los expertos reconocen patrones antes qua los novatos
porque miran al "todo", la totalidad y no a cada una de las
piezas que componen la informacién. Un ejemplo muy claro es el
caso de los jugadores expertos de ajedrez, gqua no percihben
elementos aislados en cada jugada, sino que en cada movimiento
identlfican toda una estructura o patrén (Glaser y Reas, 1983;

Andarson, 1985).

Segtin Anderson (1985), el nifio recibe estimulos visuales
en forma da objetos reales o dibujos, Jlustraciones Y

fotografias, a travds de los cuales se le egtd transmitiendo
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Informacién. Una parte de esta infermacién, recogida a través
de la vista sa selecciona para ser procesada, a través da los
mecanismes de la atencién {Kahneman, 1%73; La Berge y Samuels,
1974; Norman y Bobrow, 1875; Posner y Snyder, 1975}, un#s veces
de forma automdtica (Cherry, 1953; Moray, 1959, cit. en Anderson,
1985} y otras veces a través de'procesoa controlados (Schneider

¥y Fisk, 1982; shiffin y Dumais, iss81).

Esta selec¢idn de la informacién es el resultado de un
proceso da alfabetizacién visual, En una primera fase el nifio
va, reclbs estimulos visuales y los codifica. Este procasco se
complementa con otra actlividad culturalmente fundamental que es
el atribuir significados a los astimulos. Las imdgenes son

representaciones que actan como simbolos en la mente del nifio.

La codificacién de imigenes identificadas por el sujeto
como Informacién significativa se lleva a cabo en estructuras
jerdrquicas an las gue el mundo se divide en pequefios "paquetaes”
ficiles de procesar, que a su vez forman unidades dentro de
estructuras wayores (Andersen, 198%5) gue son los asguemas Yy
modelos mentales an los que gueda organizada y estructurada la

informacitn,

En aata observacidén e interaccién con el ambiente, el sujeto
va formando modelos mentales de 81 mismo y da las cosas y
personas con las gue interactda. Estos modelos en permanente

construcelén y evolueisdn guian las posteriores interacciones con

142



el ampiente, la percepcién de nuevos estimulos y el procesamiente
de asta informacién, para continuar incidiendo y modificando el

modelo (Norman y Draper, 1986).

La percepcidn da las formas y especlialmente el
reconocimiento de modelos o patrones, tilene especial relevancia
durante los primeros afios escolares, cuande el sujeto debe
enfrentarse a la tarea de aprender a leer y escribir (Gibson,

1969; Gibson y Levin, 1975 cit. en Pick, 1990).

A través de estudios interculturales se tratd de éstablecer
i la identificacién de imigenes utllizadas para representar
objetos podia ser una competencia cultural. La creencia de la que
se partia era que se necesitaba una experiencia especifica para
desarrollar las destrezas necesarlas para reconocer informacién
represantada a través de Imégenes (Pick, 1990 y los estudios
citados en esta trabajo de Hagen y Jones, 1878; pPick y Pilck,

1978) .

Los resultados de estas investlgaciones pusieron de
manifiesto que tanto nifios pequefios como adultos sin escelarizar
o natives de culturas sin arte pictérieo reconoclan
reprasentaciones gridficas de objetos familiares con gran
precisi6én. Es una capacldad para la que no es necesario un

aprendizaje o experiencia anterior.
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Para que se lleve a cabo la ldentificacidn, es necesario
la existencia de un modelo previo. El nifio, ante la tarea de
identificar un objeto, centrard su atencién en lo gue hay en
confin entre éste y las categorfas interiocres mentales de las gue

ya dlspone,

Por lo tanto, la actividad perceptivo-visual requiers la
utilizacién de dos proceses: la organizacién en unidades
estructuradas de los estimulos recibides y la confrontacién de
éstas con las estructuras representativas o conceptuales del
nifio.Estas estructuras, en al nifio entre 3 y 7 afios, son
represantaciones icénlcas cercanas a las estructuras perceptivaa.
El nifio s4lo podrd identificar el objeto cuande hay una gran

cercania entra la imagen real y su representacidn.

tentra de las concepciones cognitivistas (Clancey, 1986
Reed, 1974; Koaslyn y Shwartz, 1977), la accldn de pensar sa
dascribe como un procesc gua lleva consigo la manipulacién de
estas representacliones almacenadas sn e}l cerebro.

Autores como Flores y Winograd (1989) por el contrario,
defienden en sus trabajos qua el conocimiento no se encuentra
representade en el cerebro, slno gque hay un fondo no formalizado
com@n, dasde el cual articulamos las representaciones para peder

raspondar a lag nuevas situaciones-(ﬁ
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Esta aportacién de Flp&és y Winograd (1589) no resulta
incompatible con los planteamiantos cognitivistas. Es posible
que exista un fondo indafinido o almacen no formalizado. Una vez
que el estimulo llega a est fondo desencadena de forma lnmediata
los procesos gue hacen aparecer las imfigenes o establecer los

mapas da informacién que conducen a ellas.

A nivel mental se utilizan estaa representaciones como
informacién factual concreta o para manipularlas ¥ generar nuavas
imidgenes ralacionande la informacidn perceptual con
representaciones proposicionales mis abstractas (Kosslyn vy
shwartz, 1977). Un ejemplo de ello es que el sujeto pueda
recordar un objato, o puede imaginar una escena en la que no ha
estado presenta si se le proporclona la informacién de los
hechos, o inventarsa nuavas situacionses a partir de datos ya
conocidos. Es decir, qua la informacién conceptual s& pueda
utilizar para generar nuevas imdgenes. Uno de los valores
fundamentales de las imdgenes visuales gque el sujeto alabora o
"almacena" mentalmente es su papel en la reproduceién da la

realidad en los procesos de pensamiento.

Segin Anderson (1985}, cuando un sujeto lleva a cabo una
transformacién mental da una imagen, la accién que realiza es
imaginar la imagen moviéndese a través de los estadlos
intermedios de la transformacién (Shepard y Metzler, 1971; Cooper
y Shepard, 1973; Kossyn, Ball y Relser, 1978) de la misma forma

qua al llevar a cabo una comparacién entre dos objetos mentales,
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esta comparacién se realiza a través de un proceso similar a la
discriminacién entre al tamafe de dos ohjetos fisicamenta

prasentes.

Ahungue estas actividades son similares a las que se llevan
a cabo con objetos reales, una imagen mental no es el equivalenta
a una "fotograffia an la cabaeza® (Anderson, 1985) fija y estAtica.
Esta imagen puede sar distorsionada y segmentada en pilezas o

partes significativas.

Las investigaciones sobre el afecto o papel de 1la
informacidn visual dentroe del proceso educative han aportado

escasos datos,

Sagin Salomen (1979) los sujetos tienen la capacidad de
aprender a partir de mdltiples representaciones o sistemas de
dimbolos (Dickson, 1989), siempre y cuandc &stos sepan cémo
extraer la informacidén que transmiten. Es decirx, que ningin
simbolo comunicaria mejor quea oftro, sino que su eficacia
comunicativa viene determinada For el nivel de dominioc que el

sujeto posea de ese cédigo o lenguaije.

En la medida en que e} sujeto eg capaz de descodificar un
mensaje, el simbolo utilizado no revestiria la menor importancia.
La posibilidad de aprender ests relacionada con la capacidad de

descodificar el sistema de simbolos utilizados para ansefar.
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En términos de Ross y Morrisen (1983) cualquier sistema de
simbolos que trate de utilizarse con fines educativos debe
verificar su validez dentro de un contexto determinado para

demostrar gque es ecoléglcamente vdlido.

Un ejemplo clarc se encuentra en los libros de texto de
materias que utilizan lenguajes técnicos especificos como son
1a fisica, la quimica o las natemdticas. En un estudio llevado
a cabo por Williams y Yore (1985) con alumnos del ciclo superior
de la Escuela Elemental sobre la comprensidn de los contenidos
presentados en los libros de clencias {en cCunniff, 1938},
encontraron que en la mayoria de los casos al nivel de dificultad
dal texto era muy elevado, lo gue llevaba a que los estudiantes
demostraran un alto grado da frustracién al no poder comprender

lo que aparecia en ellos.

Aungue en estos casos se suglere introducir un mayor grado
de apoyos visuales o informaclién en forma lcénica o gréfica, el
problema de la dificultad para comprender el texto se mantiene
hasta que el sujeto aprende a dascodificar estos simbolos
"nuevas', bien por instruccién directa o en un procesc complejo
bvasado en lnferencias entra los dos sistemas: a partlr de la
informacién Liconografica descodificar el texte o viceversa

{Figura 6.1.1).

Al tener raferencias desde dos sistemas de simbolos hay una

mayor poslbilldad de que S5e puada llavar a cabo una
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descodiflcacién efilcaz, ya que con esta rigueza de dates el
sujeto puede elaborar pogo a poco un modelo o mapa mental
informative para Interpretar la informacién y racompenerla de

forma significativa para el asujeta.

Figqura 6.1.1, Esquema del procese de descodificacién de la
infermacidn a partlr de dos sistemas de represantacidn.

Dascodificacidn de

;;;;>,—”“ la inf. icénica.

Maodelo f
mental : )

- P K
Refarencias Mo
para e -

informacién textual

\_.‘— -
\‘E; Descodificacién de 4/"" -

En este punto entra el riesgo de errovr interpretative, A
través de la utilizacidn de modelos de aprendizaije independiente
el sujetc puede llegar a conhclusiones o interpretaciones
aparentemente vilidas, ¥ gque lo son para si mismo, pere gue son
errSneas en cuanto al contenido original del mensaje. La
dascodificacién de cualguier mensaje esté basado en la apliecacién
da raeglas sintscticas y gramatlicales especificas, de cddigos
elaborados. De no utilizarse de forma rigurosa en el proceso de
codificacién o descodificacién, se produciri una deformacidn de

la informacién. 51 2]l sujeto desconoce algquna de estas reglas o



simbolos, la interpretacién tiene un mayor riesgo de error. Agqul
aparece la neceaidad de aprender a utilizar cualguiera de los
sistamas de sinbolos. Estos no se aplican intuitivamente, es

necesario aprender sus reglas.

Las investigaclones sobre la eficacila da las
representaciones iconogrdficas en el proceso de aprendizaie han
estado dirigidas principalmente al gstudio comparative entre
presentaciones verbales o visuales. Alguncs de estes resultados
apuntan hacia una superioridad de 1a informacién iconogréfica,
mientras que otros lo haclan hacia las textuales y verbales

(Dwyer, 1968, cit. en cunniff, 1988).

En un estudic wmés reclente, Akanbi y Dwyer (1989)
profundizando en las eatrategias instructivas, sefialan que las
caracteristicas de los alumnos son las que daterminan la aficacia
de una estratagia diddctica. Al utilizar presentaciones visuales
y no visuales deductivas e inductivas con sujetaos que demostraron
un dominic alte, medie y bajo en una materta, obtuvieron como
resultado notables diferencias. La visualizacién es més eficaz
en ganeral con sujetos con niveles de dominio medio y bajo. En
al caso de sujetos con nivel medioe, los dos tipos de
visuallizacién fueron igualmente eficaces. En a8l caso de los
sujetos con bajo nivel, la mejor estrateglia resulté ser la visuai
daductiva. Sorprendentementa, en los suistos con alto nivel de
" dominio en la materia, la estrategia mis eflcaz resultd ser la

inductiva neo- visualizada.
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Una posible explicacién estarfa basada en que cuando el
sujeto ya tiene elaborado un mapa interno con los distintes
elementos qué componen un dominio, en forma de imigenes y redes
mentales, puede manejarlas y transformarlas mentalmente Y
visualizarlas an su interior sin necesidad de estfmulos visuales
externes. Lo que no ocurre con les sujetos que todavia no han
adquirideo un suficientes nivel de conoeinientos sobrae un tema, lo

que les impide llevar a cabo estas acclones..

otra posible explicacién estaria relacionada con el nivel
de dominio de leos c&diges visuales y verbales. En el estudio de
Akanbl y Dwyer (1989), cvando la presentacién era simplemente
visual, enllos resultades no aparecian diferencias entre los
sujetos qua anteriormente habfan demostrade distintos niveles de
dominio. El factor determinante en este caso es sl nivel da
conocimienta del lenguajs visual, independiente del nivel de

dominio de la materia.

En otro trabajo, Wooed y Dwyer (1989) seflalan gue la
incorporacidn de elementes visuales en la secuencia instructiva
mejora los resultados en términos de nivales de adquisién de
conacimientos por parte da los sujetos, pero no de forma directa.
Ho se trata de afadir estrategias para visualizar la instruccisén,
sino que trata de que el sujeto tenga la oportunidad de
interactuar con el contenido, para asegurar un trasvase de

informacién desde la memoria a corto plazo a la memoria a largo

plazo,
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El ndmere de apoyos visuales dentro de una secuenciﬁ
educativa y el grade o cantidad de aprendizaje ocurrido no tiene
relacisn directa (Dwyer, 1987}, debido posiblemente a que como
va se menciond con anterioridad, existen limitaciones entre 1la
cantidad de informacién gue es posible procesar en un periodo da

tiempo (Kosslyn y Shwartz, 1977; Palmer, 1975).

En el caso de los nlfios preaescolares, los estimulos visuales
tienden a dominar sobre otras modalidades de presentacién de
informacién en tareas perceptivas y memoristicas. Ante la
presentacién simultdnea da estimulos visuales y verbales, losg
sujetos responden a la sefial visual y no a la auditiva (Pezdek
¥y Stevens, 1984; Mullin y Lange, 1984), como consecuencla de la
ya mencionada orientacién visual de los aprendizajes realizados
por el nifie duranta los primeros aflos de vida (Hugglns ¥
Entwisté, 1974; Shada y Watson, 1988; Gardner, 1983; plagat e

Inhelder, y Sperling, 1967).

Da lo expuesto hasta el momento es importante destacar cque
la incorporacién de elementos visualas en al aprendizaje puede
najorar de forma significativa el logro de distintos objstivos,
perc no en todos los casos, ni de forma automitlica. Lo "visual®
no deba considerarse comoc un hecho aislado, sino gque debe
entendersa -relacionadn con el rasto de las variables qua

intervienen an el proceso instructive (Akanbi y Dwyer, 1589).
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El sujeto elabora im&genes mentales a travéds de
representaclones icénicas y espaciales, desde la informacién
estructurada en forma de texto o grifico que aparecen en un
libro, un cuadro o desde la pantalla del ordenador {Cunniff,

1988).

Una aportacién del ordenador es 1la oportunidad de
proporclonar al usuario representaciones basadas en la
utilizaeidn simultdnea de distintos sistemas de simbolos
{Dickson, 1989) con los que interactda de forma activa el sujeto
manipulande estos simbolos y creande &1 a su vez nuevas

representacicnes.

Seg(n Hollan, Hutchins y Weltzman (1987), el ordenador puede
proporcionar al usuarlo representaciones gue se aproximan a los
modeios que los expertos utilizan al razonar sobre un sistema,
contenido o problema. Este medlo permite explicitar a través de
la explicacién grdfica, procesos o elementos gque de otra manera
permanecerian implicitos y acultos a les ojos del sujeto en el

proceso de aprendizaje (Kearseley, 1987}.

De momento es poco lo que sa sabe sobre cémo deben diseflarse
los objetos para gue sea mds fdcil su reconocimiento, tanto en

los textos como en el ordenador.

Segln Hagen y Jones (1978, cit en Pick, 1990}, en el caso

de los dibujos en los que los trazes del contorno son firmea y
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gruesgs parecen mejores que las fotografias, pese a que éstas
tengan un mayoer nivel de realismo. Una posible justificaclién
serfa que la cantidad de informacisn transmitida a través de la
jmagen puede ser mayor de la que a3 capaz de procesar el nifo
pequefio. Ante una imagen repleta de elementes, como en el caso
da la fotografia, el nifio encuentra dificultad en saber cual as
la informacién relevante. Si sblo se incluye la informacidén més
importante, como ocurre en al caso de una represantacién o dibujo
del ohjeta, esta dificultad desaparace ya que ha habkidc una

seleccién previa.

Son muy escasas las investigaciones realizadas sobre disefo
de programas de ordenador para preescolares, con el fin de
identificar la importancia gue pusdan tener en el aprendizaje ¥y
concretamente en la percepcién yisual, varlables comoc la

utilizacién del color, el tipo de trazos o el movimiento.

son excepclones los trabajos de Kozubal (1985, 1987) ¥
Schwartz (1985) que tratan de aislar variables relativas al
disefio de materiales para preescolares y validar asi su eficacia
para ser introducidas en al disefle de software educativo. Se
trata de variables gue componen el montaje gue aparace en Jla
pantalla, que pueden tener afectos en la percepclén visual del
sujeto y gue puedan tener efectos positivos en la comprensién de
la informacién transmitida y en la manipulacién del medlo por

parte del nifio.
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Se han realizado estudios sobre preferenciag en las
pantallas con sujetos de los niveles educativos superlores.
Atendiendo a las variables tipograficas (espaciado, tipo de
letras, margenes) ¥ da contenido (organizacién de 1la
informacién), se encuentran los trabajos de Allasi y Trollip

{1985}, Bork (1984, 1987), Heines (1984) y Hooper y Hannafin
(1985} .

El trabajo de Morrison et al. (198%9) pone de manifiesto la
importancia del tipo de contenide o material que va a ser

presentado an la pantalla como criteric bisico para determinar

el disefic de la misma.

Una varlable mencionada por Xozubal {198%) es la impnrtaﬁcia
de las pantallas no'repletas de elementos para que pudieran ser
atractivas visualmenta para los nifios pequefios, Algunas
investigaciones ge han dedicado al estudio de las preferenclas
de los alumnos de niveles superlores en cuanto a la densidad de

las pantallas.

Tullls {1583 cit. en Morrison et al, 1989) define 1la
densidad de pantalla en funcidn del nimero de espacios ocupados
por un caracter. A mayor cantidad de espacios ocupados, mayor
gradoe de densidad. Las preferencias en cuanto a mayor o menor
denaidad esti determinado por el tipo de informacidn: realista,

no realista, {nformativa o dibujos.



En los trabajos de Burns (1979} Y Mackworth (1976) aparece
una clerta relacién entra niveles de densidad de pantalla ¥y
mayores niveles de error en 1as actividades de los sujetos, lo
que podria estar relacionado con las limitaciones perceptivas del
gsujeto, es decir, la saturacién perceptiva que determina la
cantidad de informacién gque es capaz de recibir y manipular un

sujeto.

Caba entonces sefalar la necesldad de llevar a cabo estudios
an los gqua se recoja linformacidén que permita determinar los
niveles de densidad de pantalla gue puedan considerarse Sptimos
para cada edad {Morrison et al, 1389), en base a la
identiflcacidn de densidades maximas y minimas tolerables por los

sujetos,

Dentro de esta misma linea, es necasario estudiar los
colores, disefios y factoras adecuados para las distintas edades
y caracteristicas perceptivas de los sujetos; para los distintos
tipes de contenidos o informacién que vaya a ser presentada Yy
para el tipo de demanda o tarea gque deba realizar el sujeto con

la informacién de la pantalla.

comc se indiea al comienzo de este apartade, las
caracteristicas perceptivas de los nifies preescolares permiten
que estos sujetos aprendan a partir de la informacifn grafica

qua se les presenta en la pantalla del ordenador ¥ segin se ha
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expuesto, no hay evidencias gque demuestren lo contrario, sino

qua apoyan o fundamentan esta afirmacién.

Ho obstante, es necesarlo llevar a cabo estudios para
deternminar en el caso concreto de los nifies en el periodo de la
escuala infantil gqué tipo y qué cantidad de informacién puaden

captar y con qué nivel de realismo debe ser presentada.
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Hot 2 [

1. En este punto resultan de interds los trab
{1982,1985) wmobre cognicién y bilingiiismo.
aportacionas realizadas sobre demandas cognitivas de las

actividades comunicativas y la base subyacante comiin del dominio
an los dos idiomas.

ajos de J. Cummins
Especialmente las
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6.2, PREMIBA 2: REBOLUCION DE PROBLEMAS.

PREMISA 2: La capacidad para raesolver problemas asa puade
adquirir o mejorar con la utilizacién de programas
aspecificos de software aeducativo.

Decir que las personas est&n expuestas de forma permanente
a situaciones en las que hay quea resolver problemas es un tépico,
aundgue es posible hacer una matlzacién en su defensa: todas las
personas deben resoglver problemas cotidianamente pero es posible
que sean pocas las ocaslones an las que se enfrenten a ellos de
forma estratéglca. En parte, estas decisiones o soluciones a los
problemas vienen dados por vivir en una socledad (Norman y
Draper, 1986). Resolver problemas de forma satisfactoria as una
capacidad entendida como un valor, cuya presencia es deseable
entre las capacidades de les sujetos, y por lo tante, la
educacién debe intentar gue los alumnos la desarrollen al miximo

{Brandsford et al., 19589).

El concepto de problema se define como una situaeidn en la
gue hay un objetivo o meta qua lograr, sin que el sujeto tenga
una respuesta previamente aprendida para canseguirla
{Enciclopedia de Educacidn Santillana, 1988), ea decir, una
situacisn que requiere un plan y una accidn para pasar de un
estado "no-deseable" a la situacién ideal (Ashman y Conway,
1989). Segln Mayer (1983), el sujeto elabora una representaclén
interna del problema para enfrentarse a la tarea de solucionarla

en la gue se diferencian:
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- @l astado inicial, en el que se representan las

condiciones de partida;

- loa oparadoras, que son los movimientos para pasar de wn

estado al sigulente;

- los astados intermadios del problema, gue son los

estados que se van generande segin se aplica un operador

a un estado del problema; y

- al astade final, en el que se representa el objetivo o

astado final al que se trata de llegar.

La interpretacién que se realiza desde los modelos
informiticos de la resolucién de un problema se basa en que al
sujeto convierte el problema en esta representacidén interna,con
la que opara para buscar el camine © procesc que le 1levé al
objetivo o solueién. Desde este planteaniento, se entiende por
solucién da problemas los procesos de condﬁcta y pensamiento
(Wickerson, Perkins y smith, 1987) dirigidos haclia el logro de

este objetivo.

£l ritmo acelerado de cambio gue caracteriza la sociedad
actual hace necesario mejorar la capacidad para resolver
problemas y encontrar soluciones creativas a problemas nuevos o
antiguos (Norman y Draper, 1986). Para la educacién, el objetivo
da ¢que los sujetos desarrollen estrategias de.resolucién de
problemas se aplica tanto a los alumnos de la escuela infantil
come a loa estudiantes wuniversitarios, desarrcllande estas

estrategias, cada uno de ellos segln sus poslbilidades y de
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acuerde con los requerimientos dal momento y lugar en al que

transcurre su exlstencia.

El estudio de resalucién de problemas tuva en sus comienzos
una orientacién conductista (Andexson, 1985), basdndose en las
conductas que demostraban las personas para resolver problemas
de dificultad variada, prestando atencién a la estructura externa
del conocimiento, lo que proparcionaba criterios de aprendizaje

ohservables y medibles,

El heche de gue muchas de las conductas que reguiere la
solucién de un problema no fueran directamente observables, hizo
que estos trabajos quadaran temporalmenta estancados. La
posibllidad de repraducir lea procesos internos del pensamiento
a través de simulaciones en el ordenader y con el desarrolle de
nueves materiales de software hicieron posible explorar temas
epistemelégices sobre la naturaleza del conocimiento que se

pretendia ¢que el alumno adquiriera y cémo &ste podia aprenderse.

Se abri6é una nueva etapa, dando lugar a trabajos que
intentaban explicar los mecanismos de resolucién de problemas
desde una perspectiva general, como loa de Newell y Simon (1972}
v Anderson {1983); o dirigidos a explicar los procesos cognitives
que tienen lugar para resolver proplemas en materias o dominios
especificos: razonamiento matemdtico (Steeman, 1982); geometria
(Greenc, 1983); aritmética (Derry, 1989); lectura {Mason, 1985);

dlélogo socrstico (Carbonall, 1970); problenas socliales (Musun-
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Miller, 1988; Krasnor y Rubin, 1983; Taylor, 1986; Lawton Y
Berning, 1982; Battistich et al, 1989; Ferguson y Smith, 1984;
Sharp, 1983); o &lgebra (Lewis, 1981, Wagner, Rachlin y Jensen,

1984; .Davis, 1985; Davis, Jockusch y McKnight, 1978).

En el Ambito especifice de la Educacién Infantil, en al
trabajo realizado por Galinsky (1989), llega a la conclusién que
1a resolucién de problemas debe incluirse como objetive
especifico dentra dal curriculum para este nivel educativo. Otros
gstudios han tratade de aislar variables y componentes del
procaso de enseiianza que intervienen de forma positiva en la
adquisicién o desarrollo de mecanismos para solucionar problemas:
importancia del juego para aprender este tipo de estrategias
(Simon y Smith, 1985; McNamee, 1983; christie y Johnsen, 1983);
1a edad como factor determinante da la capacidad de las nifos
para aprender a resolver problemas por analogia (Thomas, 1990;
Christie y Johnsen, 1983}); el aprendizaje cooperativo como
estrategla didictica, con efactos positivos superiores a los que
ge obtienen con la utilizacién de otros métodes como el
aprendizaje por descubrimiento o independients (Tudge, 1989;
Ganvain y Rogoff, 1989; Brown y Kane, 1988; Azmitla, 1988;
Summers, 1988; Kontos, 1983; Azmitia, 1987; Yates y Moursand,
1982-B9; Van Deusen y Donham, 1986-87); la interaccién con el

adulto y el rol del profesor (Tudge, 198%; Kontos, 1983).

El resultado suele coincidir. Las estrategias de resolucidn

de problemas pueden ser ensgefiadas, aprendidas y mejoradas a
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través del entrenamiento, aungue nl todos los métados son
validos, ni todo el proceso puede sex ensefiade o explicitarse.
Quedan elementos basados en el sentide comidn y en la intuieidn,
y sobre estos temas es poco lo gua se ha investigado hasta el

momento (Dreyfus, 1387).

En los planteamientos ¥y resultades de aestos trabajos, se
descubre subyacente al interds por {dentificar lps principlos
que rigen la toma de decisiones para plantear un problema y su
solucién. ta evidencia y las investigaciones demusstran dque ne
hay ningin método formal que garantice encontrar o conseqguir la

soluclsn de un problema (Nickerson, perkins y Smith, 1387).

Hay muchos métodos, principlos y reglas (Anderson, 19835)
que son Gtiles o aficaces en ciertes casos, Bependiendo da su
adecuada aplicacién. Pero, focudl es la regla, el criterio, el
"*alick" quea permite reconoger que se trata del matodo o de la
regla adecuada para soluclonar un problema?. Resolver un problama
exige no saber su solucidn., En el momento que se pueda aplicar
una soluclién automatizada o reglada {algoritmo} deja de

considerarse un problema.

El algoritmo ofrece la certeza de una secuencia de pasos ©
procedimientos gque llevan a la solucién de un objetive
particular, ¥y no es aplicable a la resolucisn de un problema
nuave, al gque para darlae salucién hay gque partilr de la

incertidumbre y "hacer una buena apuesta", entendida éata como
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un procedimiento qua "ofrece una probabilidad razonable de

solucién" (Nickersen, Perkins y Smith, 1987).

La resolucién de problemas, tanto simples como complejos,
requiera esenclalmente la utilizacién de las mismas capacidades
de procesamiento de informacién, al margen de gque sa trate de
problemas sociales, politicos o de aritmética (Simon, 1989). En
cada una de ellas se requiere una relacién dindmica entre una
base de conocimientos, la organizacidén de nueva informacién, la
utilizacién de estrategias de procesamiento de informacién y la
aplicagién de actividades que lleven a la consecucién de

cbjetivos (Andersen et al,, 1281),

Y es en este punto en el que se hace hincapi&: se trata de
Un proceso en que existe la probabilidad y pero no la garantia
de obtener la solucién acertada. Las estrategias basadas en este
planteamiento se denominadas theuristicos (Anderson; 1985;
Nickerson, Perkins vy smith, 1987; Polya, 1957} y rigen los
mecanismos utilizados por las personas de forma consciente para

resolver los problemas cotidianos o cualguier problema formal,

Segn Ittelson y Kilpatrick (1951 cit. en Dember y Warm,
1950) esta apuesta se hace partiendo de la experiencia pasada,
Para la mayoria de las personas, las conductas eficaces para
resolver problemas se alcanzan a través de un largo proceso
informal da aprendizaje que conduce al astablecimiento da una

base de conocimiento -que incluye informacién sobre datos,
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estratagias, planas generales y especificos~ construida daspués

de muchas horas de préctica y facilmente accesible (Chase y chi,

1980} .

Uno de los principales mdtodes utilizados para estudiar las
estrategias que conducen a la resolucidn eflicaz de problemas ha
sido el astudio de los medelos desarrollados por expertos. Segin
Schoenfald (1980}, las diferencias encontradas al comparar las
actuaciones de éstos y las de los sujetos Inexpertos para
resolver problemas matemdtices, {ndicaban que no se trataba da
una mera cuestisdn de conocimientos. Los expertos anfocaban los
problemas de forma cualitativamenta diferentae, ampleando
estrategias gue los novatos podian no coﬁncar, pero adn cuando
lag conocian, no las aplicaban o lo haclan da forma inadacuada.
ElL nivel de dominio gue caracterizaba las actuacionas de los
expertos, la sofisticacién de sus respuestas, estaba determinada

por la calidad de su hase de conoclmiento.

De estas comparaciones antre expertos y novatos en una tarea
se llega a la conclusidn de que la importancia del conocimiento
para resclver problemas, no astriba en la mera presencia o
ausencia de una base de conocimiento, sino en la naturaleza de

la informaclén qua contiene y la forma en gque estd organizada.

No sa trata sélo de aprender cémo resolver problemas, sino
gque con la prictica, con la experiencia, sa aprende a llavarlo

a cabo de forma mas eficaz.
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Las teorias del procesamiento de la informacién distinguen
dos tipoz de conocimiento: declarative y procasual (Anderson,
1985) . Bl primero hace referencia a los datos y objetos, mientras
que el conocimiento procasual es aquel gue explica como se llevan
a caho determinadas actividades. La resolucién de problemas

agtarfa basada en ambos.

Existe un doble componente en el desarrolle de estrategilas
de resolucién de problemas: ansefianza(aprendizaja) y prictica

(axpaeriencis).

El primero de estos componentes -ensefianza/aprendizaje-
plantea la necesidad o convenlenclia de la intexvencién educativa,
en lo gue seria un proceso modelador de las estrategias paré la
resolucién de problemas (Martin, Rohr-Redding e Innes, 1984;
Jussel, 1989-50; Derry, 198%), Partiendo da las investigaciones
que demuestran la mejora en las estrateglas de resoluclén de
problemas como resultado dal entrenamiento, han side muchos vy

" diferentes los programas que se han disefiado con el fin de que
los sujetos aprendan a resolver problemas de forma critica,'

creativa y eficaz.

Mickersaen, Perkins y Smith (1987} llavan a caba unha revisidn
de los mismoes clasificindolos en cinco grupes, dependiendo de la
orientacién o estrategia utilizada para enseflar a resoclver

problenas: heuristicos, operacicones cognitivas, pensamiento



formal, manipulacién da simbolos y epistemolégices. {Cuadro

6.2.1.3.
- Programas gque utilizan astrategias leuristicas.

Esta tipo de programas estdn basados an la descripcién de
estrategias desarrolladas por las t‘feorias cognitivas, Parten de
una concepcién de "persona-que-resuelve-gficazmente-prokblemas"
come aguella gque tiene Yun repertoric de heurlisticos con
probabilidades de ser eficaces en diversas situaciones
problemdticas, Junte con el metaconocimiante acerca de
situaciones aen las cuales resulta apropiada su utilizacién®

(Nickaerson, Perkins y Smith, 1987; McCoy, 1989-%0).

Dentro de este enfogue caben sefialar los programas disepfados
por Schoenfeld (1982} para aprender a resclver preoblemas
matemdticos; Barrows y Tamblyn (1980) utilizan esta estrategia
en la formaclén de médicos a través de simulaciones de problemas
heurfsgticos; el "Practlcum en el pensamiento* disefiado para
ensefiar a estudiantes universitarios cémo aprender (Steiner,
Whealer y Dember, 1979) o el programa CORT basado en la idea
defendida por de Bono (1968, 1986) sobre la existencia de un
dobla pensamiente légico o vertical e intuitive o lateral, este

ditime da fundamental importancia en la resolucién de problemas.

_En general estos programas tienen como objetivo dividir las

tareas en pasos gque el alumno puede reallizar rdpidamente. Este
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Cuadre 6.2.1.: Ensefianza da resolucién de problemas. Enfoques
(Basado en Nickerson, Perkins y smith, 19a87).

OPERACK. COSNLTIVAS[  WEURISTICO EPTSTEROLOSICO  [PEMSAMIENTD FORMAL [NANIPULA. SINBOLOS
SUTLFORD ¢ YHEELER 1979} pOLYA 1957| WOSHMAR ot al|1980) MOFFET 1948
HOEPFNER (19N ‘
SAARONS WICKLEGEN  |§974| couLen 1980| YouNs,
FEUTRSIEN  [1979] TAMBLYK 1380 BECKER y
BEARDSLEY  J1979) RHIMBEY ot a1)1980] PIXE 1970
PROYVECTD SCHOENFELD (1992
IKTELISENCIA 1979 TERDALL y SCHERRERHORK, NEICHENBALY  |(977
0 30H 1983 HaLLON 1979{ WILLIAKG y ,
KLAUSMATER  |1980 CKINGON  [4942| PAPERT 1980
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{ svoeLLe ) HAYES 19 BEAEITER [1985
PALINGSAR ¥
o0l 1984
SAM MARTIN,
ROHRREDDING
104ES 1984
L1pman 1965
BEREITER y
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aprende a apostar, a tratar de dar una respuesta creativa a
unproblapa. Pero la base del &xlto aparentements estd en ol
correcto andlisls del problema, ya que a partir de ese punto
el sujeto plantea la solucién aspecifica, con planes Yy

heuristicos especificos.
- Enfoqua dae las operaclonas cognitivas.

partiendo de la tradigién Gestaltica, estos programas se
centran en el desarrollc de funciones cognitivas especificas,
asumiendo gque una vez que estas eatén bien desarrolladas se podré
ilevar a cabo con mayor facilidad el pensamiento y la resolucién

de problemas.

Dentro de esta linea 'se encuentra el programa de
Enriquecimiento Instrumental de Feuerstein (197%9), que tiene
come objetivo fundamental la modificacién de las estructuras
cognitivas deficlentes del sujeto gque le impiden procesar la
informacién de forma eficaz y culturalmente vdlida o productiva

(Feuerstein, 1980; Minick, 1987; Izuriel y Klein, 1987}.

Otros programas de orientacidn cognitiva son el Pragrama
de la Estructura del Intelecto ({SOI) basado en el medelo de
inteligencia de Guilford (1986; Guilford y Hoepfner, 1971) que
sitta entre sus objetives el crecimiento intelectual de les

usuarios a través de la utilizaclén de progranas individualizados
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da entrenamiento basados en un modelo del estudiante elaboradae
a partir de sus puntos débiles y fuertes,

En el programa "La ciencia... un enfoque de proceso" (SAPA)
se hace hincaplé en el aprendizaje de los procesos implicados en
el trabajo clentifico (Gagné&, 1967) y en la ensefianza de los
conceptos de procesc de Klausmaier (1980). Destacan también el
disefic del BASICS (Ehrenberg y Sydelles, 1980) destinado a la
formacidn de profesores en estrategias de pensamjiento/aprendizaje
(Nickerson, Perkins y sSmith, 1984) y el Proyecto Inteligencia
llevado a cabo por el gobierno Venazolano en colaboracidn con la
Universidad de Harvard (Harvard University, 1583) con la
finalidad de deszarrollar las capacidades intelectuales de los
sujetos para llevar a cabo de modo eficaz una serle de tareas
intelectualmente axigentes (Nickerseon, Perkins y Smith, 1§é4)

dentro da las cuales se reconoce la resolucidén de problemas.

Loa profesores que participaron en eastos programas
coincidian en indicar 1la ohtencidn de resultades muy
gatisfactorios, aunque adolecan de evaluacicnes cantraladas o

sistemdticas,

Las mayores criticas obtenidas por estos programas se debe
a fue parten da la idea de gque hay operaciones cognitivas simples
sobre las cuales se elaboran otras actividades cognitivas més
complejas, peros no hay evidencla de que la suma de las
habilidades en las operaciones simples tenga como resultado la

capacidad para resolver operaciones mAs complejas.
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Aparentemente, este tipo de programa ayudaria a los sujetos
a alcanzar un nivel bisico de desarrollo cognitivo a paxtir del
entrenamiente y al modelado. Pero as dificil aceptar esta
eficacia en tareas cognitivamente complejas como pueda ser la
comprensisn lacteora o la discusidn de un teorema matemitico,

sobra 1o cual no se han aportado datos hasta el momento.

-~ Enfoque del pensamiente formal.

Este tipo de programas se desarrollaron a partir de que se
hiciera pablico gqua el nivel intelectual de muchos de los
sujetos gue trataban de entrar en los centros universitarios
norteamericanes no superaba el estadio da las aoperaciones
conaretas dal desarrollo cognitive, es declr, que todavia no
podian realizar actividades en las que se requeriria capacidades
de pensamiento abstracto (carpanter, 1980 ¥y Chiapeta, 1976 en
Nickerson, Perkins y Smith). Uno de los principales programas
disefados con esta orlientacién fue el ADAPT ("Acento en el
desarrollo de los procesos abstractos de penaamiento")
desarrollado en la Universidad de Lincoln en Nebraska por un
grupo de profesores interesados en integrar la ensefianza de
estrateglas de pensamiento dentro de sus clases. Las mejoras
observadas aparecen en razonamiento operaclonal y pensamiento

critico (Moshman et al, 1980).

Los programas DOORS {Desarrollo de las habilidades de

razonamiento operativo) y COMPAS (Consorcio para el programa de
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direccidn ¥ organizacién para al desarrollo de
habilidades) (Schermerhorn, Williams y Dleckinson, 1982} son una
continuacién del ADAPT, mantenlendo los mismos planteamientos y

obtenlendo resultados similares.

El proyectoe DORIS (Desarrollo del razonamiento de la
ciencia) de la Universidad del Estade de Callifornia, se disefd
con un fin similar al de los programas anteriores, es decir, para
gue lps estudiantes recién ingresados en la universidad
desarrollasen su capacidad intelectual para ser capaces de llevar
a cabo operacionas formales de pensamiento, centrindose en cinco
componentes del pensamliento formal {ligica combinatoria,
razonamiento correlacional, alslamiento y control de variables,
razonamiento proposicional y razonaniente hipotético-deductive,
&sta dltime como estrategia de resolucidén de problemas).

(Hickerson, Perkins y Swmith, 1387).

Loas resultados de estos programas, aungua en general
indican ser pesitives, con frecuencia aparecen mezclados con
resultados menos positives y poco concluyentes, varlando la
eficacia de unas evaluaciones a otras, incluso dentro del mismo

prograta,

- Estrategias de basadas en la manipulacién de simbolos.

Algunas de las estrategias para resolver problemas han

centrado su atencién en la impartancia del lepnguaje y de 1a
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manipulacién de simbolos. Partiendo de las teorias de Whorf
(1956) gque enfatiza la importancia del lenguaja en el desarrcllo
y modelado del pensamiento humano, la caracteristica que
distingue este tipo de estrategia es la jdea de que el
pensamiento requiera del doninlo en un medio simbSlico, como
puede ser el lenguaje o las matemdticas. Con el desarrollo de la
capacidad para manipular simbolos, el sujeto mejoraria

directamente sus estrategias de pensamiento.

Destacan dos funciones de la escritura. En la primera de
@llas, la escritura exige que se plense y en segundo lugar,

ésta conatituye un vehliculo de pensamiento,

Este tipo de estrategias ha estado orientado a la "formacidn
de la mente" como base posibilitadora de conductas inteligentes,

mi&s3 que a la tarea especifica de resolver problemas.

Dentro de este grupo sa encuentran trabajos como =l de
scardamalia y Beraiter (1985), gquienes consideran la escritura
como una ocasisn para pensar; el legado de una civilizacion a
través del tilempe gqua sirve da herramienta para formalizar el

pensamiento,

El programa de Modificacién Cognitiva de Melchenbaum {1877)
tyrata de modificar conductas externas y estructuras cognitivas
internas alterando los patrones de discurso interior del sujeta.

Los resultados obtenidos son positives a corto y largo plazo.
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Se encuentran también los programas gue han basade su
intervencién en la programacién en lepguajes informidticos como

actividades de manipulacién de aimbolos,

Como sa expuso en los capitulos anteriores, los argumentos
qua justificaban la introduccién del ordenador dentro del campe
de la educacién, ge basaban principalmente, en la eficacia da
esta actlvidad para mejorar el desarrolle .de capacidades de
pensamiento superiorea (Papert, 1980). (')

De la misma manera que denptro de la tradicién educativa se
habia conslderado esta funcidén del Latin o de las matemdticas,
este valor se le atribuifa ahora a la programacién informitica,
como ajarcicio para desarrollar indirectamente, astrategia§ de

pensamlente y reseclueisn de problemas.

Trabaiog llevades a caha con astudiantes de nivelas
educativos diferentes programando en distintes lenguajes: LCGO
(Mandinach y Linn, 1986; Kurland et al., 1986; Statz, 1973;
Papert et al., 1979; Boacker y Fisher, 1832; Noses, 1984), BASIC
{Mandinach y Linn, 1987), varios lenguajes: BASIC, PASCAL, LOGO,
FORTRAM (Handicnhach y Linn, 1986) no aportan resultados positivos
en el parendizaje de estrategias de resolucidén de problemas
atribuibles al aprendizaje y wutilizacién de lenguajes de

programacién informitica.
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Una posihle explicacién de estoarresultados es la escasa
{dentificacién de los mecanismos cognitives y estratégias
didacticas que fonentan el desarrollo de este tipo de capacidadaes
a partir del aprendizaie de programacién informitica y dentro de

esta contexto didictico.

Es daclr, que se trata no sélo de que los sujetos utilicen
distintos sistemas de simbolos para resolver problemas, sino que
es necesaria una "alfabetizacién simb&lica", en la que sea
aprendah la sintaxis y la gramitica de estos lenguajes. A partir
de este momento, el sujeto cuenta con nuevas - herramientas de
pensamianto ¢ ha ampliado el alcance de las que ya poselia, lo que
la permite poder barajar un mayor cimule da estrategias y

recursas para elaborar soluciones eficaces para los problemas.
- Estrateglas apistemolégicas.

Algunos programas han basado sus estrateglas para aprender
a resolver problemas en la suposicién de que en la medida gue el
sujeto tenga una mejor comprensidén de la naturaleza del
pensamiento mejorardn igualmente sus propios procesos de

pensamiento.
No se trata por tanto de aprender los heuristicos que puadan

llevar a una solucién, sino el porgué debe utilizarse uno da

allos an concreto; porgue *ése” seria el nds adecuado.
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Dentro de este grupo estd el programa de Lipman (1985}
"Filosoffa para nifios, que parte de que los nifios son £ilésofos
por naturaleza y per lo tanto, s6lo es necesario que los
problemas sean planteados en t&rminos que sean comprensibles y

motivadores para los propios nifas.

En esta linea también se encuentran los trabajos disefiados
en forma de manuales auto-instructives para adultos, algunes ya
clésicos como el de Polya (1957}, "How to solve it", o mas
moderncs como el de Hayas {1981} "The complete Problem salver"

o "How to solve problems" de Wicklegen (1974).

Tanbién se han incluildo dentro de esta grupo los programas
metacognitivos per considerarlos epistemoclégicos en " sy
naturaleza, si se toma como definicién de metacognicién el
conocimiento sobre el conocimiento Y el saber" e incluye el
conocimiento de las capacidades ¥ limitaciones de 1;5 procesos

del pensamiento humano.

Dentro de este grupo estsin los trabajos de Meichenbaum
{1977}, Schoenfeld (1985), Corno (1987) y Larkin (1980). Estos
programas no se han centrade en tratar de lograr objetivos
instructives a corto plazo, sino quea su foco de interés es la
obtencién de informacién sobre aémo 58 aprenden las habilidades
metacagnitivas, como son el autocontrel para la comprensién de
la lectura (Markman, 197%) o la metamemoria (Campione Y Brown,

1977}, y la repercusién de las mismas en el mejoramiento de las
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capacidadas-intelectivas del sujeto. Los resultados rasaltan 1la
posible eficacia da esta tipo de antrenamianto para facilitar la
futura transferencia de aprendizajes y en concrato, las
estrateglas de resolucién de problemas (Nickerson, Perkinsg y

smith, 1587}.

Todos los programas examinados no son sine el reflajo de
una preocupacisn permanenta por la mejora de las capacidades de
pensamiento de las personas. Es decir, se trata de conseguir a
través de la intervencién educativa un sujeto pueda alecanzar un
nivel da desarreollo gue le permita desarrollar tareas
intelactuales superiores. Un nivel éptimo de funcionamiento
intelectual dentro del cual se incluye la r‘esolucién de problemas
complejos a los que dar soluciones eficaces, ndeﬁuadas ¥

creativas.

Pere no se trata de llegar a este punto como un estade o
fase final de un proceso. S5ino que habria que plantear que en
cada momento de su evolucién y en cada nivel educative, el sujeto
alcance aste nivel satisfactorio de funcionamiento. La enseflanza
o entrenamiento da la capacidad para resolver problemas debe ger
una constanta desde los primaros afios del sujeto. Aprender a
resolver problemas de forma satisfactoria, con estrategias cada
vez maAs sofisticadas, consideradas intelectualmente superiores

{Vockell y Van Deusen, 19289; Nickerson, Perkins y Smith, 1987).
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Seg(n la mayoria de los estudios, la resolucidn de problemas
es una capacldad que pueda ensefarse, gque mejora con el
entrenamlento y son muchos los programas que han demostrado esta
eficacia. ¢(Pero debe ser un apéndice dentre del curriculum

educative o deba ser lnherente a la actuacién educativa en si?.

El deber de la educacidn supone aceptar la ensefianza de la
resolucién de problemas como parte intrinseca de la actuaeidn
did&ctlica. El primer planteamiento tendria sentido cuando, como
hasta ahora, la escuela y la actividad del —aula no lleva al
aprendizaje y desarrolle de este tipo de estrategias per parte

de los alumnos.

El gegqundo de los componentes gque intervienen en. el
aprendizaja de estrateglas de resolucién de problemas es la
prictica o experiancia. En este punto se ha c¢relde reconocer en
e’l ordenador un medic que permite practicar actividades que
facilitan el aprender a vresolver problemas, desde dos

perspectivas diterventes.

La primera da ellas parte de que el sujeto aprende a
resolver preblemas al utilizar el ordenador. Las actividades
pueden ger de programacidn (Feurzig, Horowitz y Nickerson, 19815
Linn, 1985; Papert, 1980; Tan, 1985; Swan y Black, 1988, entre
otros) o ensefianza asistida por ordenador, juegos, si_mulaciones,
programas tutorjales, procegadores de texto, bases de datos y

hojas de célculo (Vockel y Van Deusen, 1989; Sherman et al,,
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1985; Muller y Perlmutter, 1984; Kuschner, 198%; Dickson, 1989).
El aprendizaje de laa estrateglas de resolucidn da problenmas
vendria determinada por 2l entorno de aprendizadje en el que el

protagonista es el ordenador,

Los primeros trabajos defendian que aprender a programar
tendria efectos en la inteligencia de los sujetos, gue asimismo
repercutirfan en la capacidad del sujeto para resolver problemas.
El planteamiento ¢que subyace a esta peraspectiva es que las
destrezas o aprendizajes alcanzados por el sujeto gracias a la
programacién serfan transferidos automdticamente a nuevas
situaciones o contextos (%). La programacién en un lenguaje
informdtico se entendia como infraastfuctura desde la qus
desarrollar y aplicar estrategias de resolucidén de problemas.
Estos ‘''mecanismos de pensamiento" asentados dentro del sujeto

padrian utilizarse en cualquier situacién.

Pa;:tlan de la base de gqgue los programadores eXpertos
utilizaban eflcazpente estrateglas para resolver problemas de
forma léglca. Luego, 5i se lograba que los estudliantes llegasen
a ser eyxpertos programadores, el logro final serfa la utilizacién
de estrateglas de resslucién de problemas (Brooks, 1977; Jeffries
et al., 1981; Nickerson, 1982; Pea y Kurland, 1983 y los trakajos
ya citados en paginas anteriores, dentro de las estrategias de

resclucidn de problemas a través de la manipulacién de simbolos).
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El lugar preeminente gue se le concedid al lenguaje Logo
come harramienta que producia el desarrollo de estrategias
superiores de pensamliento, sa debid a los trabajos iniciales de
Papert (1980), que desde un principio concibié aste lenguaje para

enseflar a pensar de forma ldgica y aprender a resolver problenas.

Los resultades obtenidos en los estudios que defendian este
modelo fusron en general negatives o no eran majores que los que
se consegufan con la utilizacién de estrategias didacticas

tradiclionales. (3)

Lejos de los resultados previsibles a partir de les primaeros
planteamientos de Paﬁert (1980}, gque basado en los postulados
piagetianos proponfa la utilizaecién del lenguaje Loge dentrd de
situacicnes de aprendizaje por descubrimiento, - las
investigaciones revisadas por Littlafield et al. (1986), indican
que la utilizacién de Loge dentro de este modelo de aprendizaje
no produce los efectos previstos en la adquisicisn de egtrateglas
de resolucién de problemas (Leron, 1985 Pea y Kurland, 1987,
1984; Elrich et al., 1984; balbey y Linn, 1985; Pattexson y
Smith, 1986; Shaw, 198§).

Una posible explicacién se hallarfia en el tipo de
aprendizaje a realizar, Las estrategias de resolucién de
problemas tienan una base Eundamentglmente procesual, que
exigiria una secuencia vy pasos a sequir desde una situaciédn

problemdtica a la situacién ideal, que aungque no fnica, ni
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especifica, sf requiere de wun conocimiente concreto que es
dificil de reconocer y asumir de forma consclente a través del

descubrimiento.

Los primeros resultados poaitivos con nifios preescolares,
comienzan a aparecer cuande al uso del ordenador se asocian la
adaptacién del software a las caractariaticas de los sujetos
(Degelman,86; Tan, 198%) o la utilizacién de modaelos de
aprendizaje como el aprendizaje guiado (Miller y Emihovich, 1986;
Cleaments y Gullo, 1984) o en grupc {Mullar y Perlmutter, 1984;

Miller y Emihovich, 1986).

La segunda opclidén o perspectiva es la utilizacién del
ordenador para llevar a caho actividades de resolucidn de
problemas, bhien con los ya mis evolucionados aistemas expertos
con sofisticados‘diseﬂos interncs basados en les avances da la
Inteligencia Artificial o con programas de
software disefiado para tal f£in en forma de juegos, tutoriales o

gimulaciones,

En cualquiera de los casos, se trata de que el sujeto
aprenda a resolver problemas utillizando como herramienta para
practicar destrezas especifticas el ordenador y mis concretamente
el software, Con esté actividad se persigue el entrenamisnto en
una tarea concreta, atendiendo a la motivacién intrinseca de la
actividad (Malone, 198la, 1981b, 1984), Yy en el casc de los

preascolares la funcién del Juego en el aprendizaje de
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estrategias de resolucidén de problenas (Simon y Smith, 1985;

christie y Johnsen, 1983; McNamee, 1983}.

Este planteamianto parte de los avances de las teorias
cognitivas y de las experiencias de la Inteligencla Artiticial
a las que se ha llegado tras el astudio del sujeto en suU
intaraccisn con el ordenador. Las investigaciones en estas campo
han influido de forma decisiva en el software educativo,

especialmente en el disefio de nuevos materiales.

Esta Influencia ha dado lugar a dos perspectivas para el
disefio de estos programas. La primera da ellas atiends al modaelo
de usuaric (User centered); coémo opera, coémo piensa, cémo
aprende; la segunda parte del conocimiente a desarrollar (J) o)
elaborar por al sujete (Xnowledge Basad), tomando come modelo los
procesos sequidos y las estrategias utilizadas por expertos en

la resoluciédn de ese mismo tipo de tareas.

El meodelo centrade en el usuaric se basa en los principlos
gua subyacen a las acclones humanas gque son relevantes para el
disefio dal software educativo. Es decir, los modelos conceptuales
que permiten gque los materiales se disefien de forma que el sujeto
Y la mdguina puedan interactuar minimizande las discrepancias
entre las varlables psicolégicas del sujeto y las variables
fisicas del programa de ordenador (Norman, 1986). Acercan al
sistema al usuario; la miquina debe sar capaz de responder a las

necesidades de é&ste.
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Las actlvidades proporcionadas al estudiante en cada
nomento y a lo large del programa estdn en funcién, o son
consacuencia de la Interpretacién del estade interno del
estudiante, en cuanto a «fmo interviens aste estado en la
rasoelucién del problema (Lawis, Milson y Anderson, 1987) y del
modelo mental gue el sujeto utiliza para pensar y razonar

(Hollan, Hutehins y Weitzman, 1987).

El modelo del estudiante se utiliza para identificar el
estado de conocimiento gqua posee y elaborar hipétesis sobre sus
concepclones y astrateglas de razonamiento (Park, Perez y Seidel,
1987). Se trata de elaborar un modelo de; método utilizado por
el usuario, partiendo del andlisis de sus respuestas, desde las
cuales se realizan Inferencias, basadas en las respuestas
correctas y en los ervores {Nawarocki, 1987), y a partir de este

punto plantear la estrategia o programa a segulr,

Desda la segunda perspectiva, el disefio basado en el
conocimiento, los programas se basan en planteamlentos como los
de Black(1988) y McClintock (1986) que safialan la necesldad de
modificar las estrategias gque sa han vanido utilizado para
disefiar programas que tenfan como cbjetivo servir de gquia o
herramienta en el aprandizaje ¢ perfeccionamiento de estrategias

de resolucién de problemas.

Tras la utlilizacién de los paradigmas da la instruccién

programada, el disefio traté de mejorar baséndose en la teorfa
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de sistemas. Posteriormente, con las aportaciones de 1a
Psicologia Cognitiva y los avances de la Inteligencia Artificial,
los planteamlentos se hacen baséndose en los modelos de la
memoria y cognicién humana y en la utilizacildn de métodos nuevos

para la representacién del conocimiento.

El método utilizade tradicionalmente ha sido el disefio de
programas basado en el andlisis de tarecas, a través del cual se
identifican las tareas y subtareas que deben ensefarse y los

alementos del contenido qua se requieren para, aprenderlas.

Los programas de ordenador utilizados en el dmbito adqcativo
basados en astos disefios, presentan la informacién o actividades
de forma lineal, lo ¢gue dificulta que el sujeto pueda captar lla.-a
conexiones o redes existentes entre las ideas, gque son la base
para que éste pueda elaborar la informacién, o hacer
interpretaciones alternativas (Norman y Draper, 1984), EL
usuario debe tener la posibilidad de ver la relacién entre las

ideas y sus conexiones.

El disefio basado en sl conocimiento (Knowledge Based
Instructional Design - KBID) centra su atencién en el
conocimlento que estd implicado en la ensefanza da un concepto
Yy la forma que toma ese conocimiento. Es decir, la naturaleza y
la representacién del mismo (Anderson, 1985; charniat ¥
McDermott, 1985), distinguiendo entre tres tipos de concciniento,

con tres formas diferentes de representacién:
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- conocimisnto factual, cuya forma mds simple de
representacién es la rad de proposiciona;

s que se compane de predicados que ralacionan
argumentos y establecen las conexienes exlstentas antre los

datos (Black, 1988; Anderson, 1985 |

~ Conocimianto procesual, que utiiiza como forma bAsica de
representacién el sistema de producsidn, gqua consiste en
series de pares de condicilones que explicitan bajo qué
condiciones uno llava a cabo diversas acciones al
desarrollar un procedimliento, Eg decir, los pasos
especificos implicados en la resolucis6n da un problema y las
condiciones bajo las cuales sa ajecﬁtan tales pasos.
Con la prédctieca, las reglas simples de produccién se van
comblnando hasta elaborar las reglas de accién miltiple o planes

(Black, 1987, Anderson, 1985).

- Conocimiento visual, La representacién del conocimiento
imdgenes afiada coordenadas especificas como son: elementos
de la imagen (pixels) o de su disposicién espaclal (arriba-

abajo), ( se parece a...).

A partir de la imagen el sujeto realiza una interpretaclién
de la misma, pudiendo descomponerla en partes para sar
almacenada come una red Jjerdrquica econ sub-imdgenes
relacionadas. Si a esto se le afiade la informacién de

procedimientos que el sujeto posee o adquiere, la imagen se
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convierte en un modelo mental qua le permite representar
mentalmente informacién mis compleja (Black, 1987), coma
puade ser el movimiento o un problema relacionado con el

trazado de un recorrido.

En el caso de los programas de software disefiados con fines
didécticos como son los juegos, simulacicnes o tutoriales, han
ido evelucionando desde las primitives disefies iniciales para
alcanzar cada vez disefios mas complejos y elaborados en los que
se ha dejado notar 1la influencia da los avanceas de la
Intaligencia Artificial y de la ingenlerfa del conocimiento,
introduciendo de forma mds o menos explicita o sistemdtica
algunos de los principlos que subyacen a estas teorias. Cada vez
m&s, logs disefios tratan de represantar estructuras 'de
conocimiento organizado vy fompen con la estructura lineal

mantenida hasta hace pocos afos.

Se ha hecho hincapié en 105 modelos mentales de los posibles
usuaries, permitiende una mayor flexibilidad, con niveles de
adaptacién a sus caracteristicas, objetivos ¥y necesidades. Hay
una eorientaclén progresiva hacia las actividades que fomentan el
desarrcllae de estratagias cognitivas,  la manipulacién de
informacién y utilizacién de conceptos y relaclones, manteniendo
la idea inicial de utilizar el ordenador para el desarrocllo de

estrateglas superiores de pensamiento (Dackell y Van Deusen,

1989},
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A lo largo da este capitulc sa ha expuasto informacidn que
fundamenta la premisa inlcial de «qua tas astrateglas para
rasolver problemas se pueden ensefar y aprender; y el ordanador
puedae ser un material diddctico adecuado con el que realizar este

aprendizaje.

Sa ha puesto de manifiesto que no todos los métodos de
engefianza ni teodas las estrategias para ansefiar a resoclver
problemas son vilidos, ni sen generalizables a cualquier tipo
de problema, y en el caso del ordenador existen las mlsmas
limitacicnes. Ho todos los programas de software educativo son
dtiles o vallidos para ensefiar a les usuariecs a resolver
problemas. Depende de la adecuacién de eQbe material al tipo de

problema y a las caracteristicas del aujeto.

La eficacia de la utilizacién didé4ctica del software
educativo con nifies preescolares para fomentar el desarrollo ¥
adquisicién de estrategias de resolucidn de problemas, radica
en el disefo y adaptacién de é&stos materiales a las posibilidades
y limitaciones de aprendizaje que péeaentan estos sujetos (Simon
y smith, 1985; christie y Johnsan, 1983; McHamee, 1983; Dagelman,

1986 y Tan, 1985).

Adenss da las caracteristicas de los sujetos y del matarial
son muchos los trabajos gue sefialan la importancia dal madelo de
aprendizaje en el que se inscriben la actividades ancaminadas a

la adquisicién y desarrollo da estrategias de resclucién de

189



i
problemas, habiéndose idéntificade por su efecto positivo los
modelos de aprendizaje cooperative o en grupo (Muller Y
Perlmutter, 1984; Miller y Emihovich, 1986} y el aprendizaje

guiado (Clements y Gullo, 1984; Miller y Emihoviech, 1986).
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1. Esta informacién se presenta de forma detallada en el capitulo
dadicado a la evaluaclén da software educative y en la revision
bibliegrdfica de investigaclones sgobre la utllizacién de la
informitica en la Educacidn Preescolar.

2. En el préximo caplitulo sa desarrollarA el tema de la
transferencia de los aprendizajes.

3. Sa recomlenda consultar leos capitulos 1 y 3 sobre Evaluacién
de software y la Revisién de investigaciones sobre la utilizacién
de la informitica en preescolar en los gue sa encontrard una
mayor informacién sobre los trabajos de estos autores y sobre los
resultados de las investigaciones sobrae Logo.

4. N&tese que se hace referencia al figonocimiento" ¥ no meramente
a los “"conocimientos" o contenidos
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6.3. PREMISA 3: TRANSFERENCIA DE APRENDIZAJES.

PREKISA 3: Los aprendizajes que tiemen lugar con la
utilizacién dael ordapnador aon transferibles a nuevas
situaciones y contextos no naecesariamenta informiticos.

La funelén de la educacién no es tan solo que el sujeto
adqulera conacimliaentes o habllidades dentra del contexto escolar.
Por el contraric, se trata de que éste sea capaz de aplicarles
en situaciones diferentes. El aprendizaje debe ser generador de

nuavas conductas, (Delval, 19388)

por elle, la transferencia es un tema de capital importancia
para la educaclén. aAhora blen, la utilizacién diddctica del
ordenador no tlena sentido si no es por la posibilidad’ de
transferir los aprendizajes. Muchos aukores han defendido este
potencial del ordenador (Papert, 1980 y los autores vya
nencionados en los caplitulos anteriores); por al contrario,
autores como Floraes y Wincograd (1989) seflalan que los programas
de ordenador contienen solamente objetos preseleccicnados con
imidgenes iqualmente pre-seleccionadas, lo que no implica que se
vaya a producir ningtin efecto que vaya mis alld de esta
formalizacién inicial y es dificil gue tengan algGn efecto en

otros contextos diferentes a)l del ordenador.

Es por ello necesarlo investigar coémo se facilita y qué
alementos dentro del proceso de ensaflanza-aprendizaje pueden

desencadenar la produccién de este efecto, m&s concretamentae,
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en el caso de sujetos preescolares y con la utilizacién del

ardenador.

Hay trabajos que demuestran que los nifica preescolares
tienen espacial difieultad transfirienda sus conocimientos entre
problemas andlegos ‘', Aparentemente, la transferencia en nifics
menores de 5 afios es dificil que se produzca (Brown, 1974, 1882;
Holyoak, 1984). El pensamiento por analogia en esta edad ast4
escasamente desarrollado o no existe, pudiendo consliderarse como

una capacidad relacionada con e} desarrolle del nifio.

£1 escaso éxito obtenido en el reconocimiento de la
transferencla puede ser una consecuencia de la imprecision des
gue ha sido objato la definicién del concepto de transferencia

y el tipe de conocimiento que debe aplicar el nifio.

pLa transferencia, segin Vockell y Van Deusen {1989) es la
generallzacién de un concepto o habilidad aprendide en un
amblente a otro nuavo utilizando la informacisn gue el sujeto
ya tiene acumulada en sus estructuras cognitivas o base de
conocimientos, o qua pueda inducir a partir de las mismas. A
través da aste proceso una regla especifica del comportamiento
pueda convertirse en una regla general. Pero las reglas generales
no parece que puedan aprenderse de forma abstracta. Las reglas
o estratagias se aprenden asocladas a situaclones o disciplinas
especificas (De la Orden, 1986 cit. a Larkin et al., 1980,

Resmick, 1983 y Scribner y Cole, 1983).
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El sujeto aprende en primer lugar a utilizar de forma
flexibls los conocimientos y destrezas, para generar respuestas
satisfactorias en nueves contextos o con fines diferentes. Ahora
bien, no todas las condiciones de aprendizaje son valldas para
fomentar la transferencla y la flexibilidad cognitiva. En segundo
lugar, a evitar la sobregeneralizacién (Matz, 1982; Spohrer ¥
Soloway, 1986) aplicando de forma incorrecta e indiscriminada
estos conocimientos. Y an tercar lugar a resolver los efectos de
la interferancia negativa (Anderson, 1985) al producirse un
conflicto entre un aprendizaje nuevo y otro ya existente. Este
tipo de interferencia se produce, por ejemplo, al utilizar un
nuavo procesador da textos, o al jugar al tenils cuando se es un
buen jugador de badminton, Al existir antre amkas actividades una
gran aimilitud hay un periedo de interferencia y confusién tras
al cual es posible reconoccer el efecto positive de la

transferencia de los aprendizajes (Anderson, 1985).

Los primeros autores que elaborarcn una base tedrica sobre
la transferencia fueron Thorndike y Woodworth (1901, en Thonmas,
1990}, ccnocida como la teorfa de los elementos idéntices o de
los elementos comunes, Esta teoria mantiene gque la transferencia
ga produce cuando un nueveo contexto o tarea comparte los mismos
elementos con otro contexto o tarea ya aprendide, aunque no

especitica que se entiende por elemento comdn.

Los experimentos iniclales sa basaban en el binomio

estinulo-respuesta. Posterlormente se introdujo el concepto de
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distancia en la transferencia o similitud entre el estimulo o©
contexto en el qua se ha llevade a cabo el aprendizaje y las

caracteristicas de la respuesta en la gue se da la transferencla.

Oosgood (1949} afadid la necesidad de prestar atencidn a la
gimilitud entre los estimulos asi como entre las respuestas,
diferenciando entre tranafarencia positiva, cuando los estimulog
¥ lag respuestas son similares; ausencla da transferencia, cuando
los estimulos no tienen ninguna relacidén, aunqua se de una
respuesta similar, y transferencia negativa cuando los estimulos
son parecldos, pero las respuestas no lo son, (Butterfield ¥

Nelson, 19839}

la educacién desde este planteamiento trataria de preparar
para el ‘“futuro", propercicnande al gujete estimules ¥
situaciones, tanto mejor cuanto mis parecidos a los gue Aste se
ha de encentrar ep la vida diaria, para asi facilitarla 1la

posterior transferancia de los aprendizajes.

Es posiblae afadir dos objeciones a los planteamientos de
asta taoria:
1. No sea trata de la similitud de los estimulos y de las
respusstas especificadas por el investigador, sino de 1la
percepulén que de la similitud entre los estimulos y respuesta

haga el proplo sujeto.
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ra transferencia exige un grado da consciencia por parte
del sujeto (Vygotsky, 1983) al identificar o reconocer alementos

copunes en una y otra situacién.

2. Segln esta perspectiva mecanicista se olvidan los aspectoas
sociales, relacionales y contextuales de la transferencia que
ge derivan de aceptar la existencia de comunicacién en el
aprendizaje (Wenger, 1987, cit. en Lehrer, 1989) Y de la
complejidad de los procesos de almacenamiento y recuperaclén de

la informacién.

Otra de las aportaciones importantes en este campo es la
teorfa de la transferencia formulada por Gentner {1983, 1938,
1983), basada en los conceptos de analogia y aimildtud, Defiénde
gqua la similitud entre los objetos de diferentas dominios
requiere de un proceso de organizacidn gue incluye no sélo las
relaciones entre ellos (analegia), sino también los atributos o
apariencla externa gue deben ser compartidos en alguna medida por
los alementos contrastados (similitud} (Jechnson-Laird, 1889;

Vosniadou y Ortony, 1989; Holyocak y Thagard, 1989; Brown, 1989).

Una analegia se da cuando un sistema de relaciones en un
dominio se corresponde de forma satisfactoria con un sistema de
relaclones en un sequndo dominic. La similitud hace referencia
al aspecto externo, es decly, a los atributes en si (Literal

Atributes) (Lehrer, 1989).
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Cabria entonces distinguir entre dos tipos de transferencla
tranaferencia basada en la analegia (Johnson-Laird, 1989) ¥

transferenaia basada en la similitud. (Lehrer, 1989).

La transferencia basada an la analogfa tendria lugar cuando
les prinecipios que rigen wuna actividad, que han side
{dentificados en un contexto, se transfieren a otro diferente.
Son, pues, las relaclones y no el objeto o sus caracteristicas

lo que sa identifica.

Este tipo de transferencia se corresponderfa con la via
alta de transferencia sefialada por Perking y Salomon (1986, 1989)
¥ defendida por otros autores (Lehrer, 1989; Vockell y Van

Oeusen, 1989; De la Orden, 1986}.

La posibilidad de qua ga dé este tipo de transferencla
egtard determinada por la sistematlzaclén o compleijidad de las
relaciones gue vayan a ser codificadas y estructuradas desde al
contexte del ordenador a otros dominios. [Lehrer, 1939),
requiriendoc que el sujetoc haga un esfuarzo reflexivo ¥
memoristice para identificar la base estructural comin mantenida

antre los dos dominios.

La tranaferenclia basada en la similitud hace raferencla a
que los componentes del primer contexto aparecén da forma
jdéntica en el segunde {(Lehrer, 1989). Esta actividad seria

equivalents a la denominada transferencla de via baja (Perkins
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y Salomon, 1986, 1989; Lehrar, 1989, De la Orden, 1986; vockall
y Vvan Deusen, 1989), caracterizada por la generalizacién
automitica, sin necesidad de que el sujeto lleve a cabo un

proceso de raflexién o elaboracién de la respuesta.

El sujeto, a través de la prictica intensiva, aprende cualas
son los elementos criticos qua rigen la resoluclén de un
problema y los aplica en contextos similares, donde los problemas
planteados no reguieren de la utilizacién de nuevos slementos

{Butterfield y Helson, 1989). ,

La idea inicial de los elementos comunes o la via baja de
transferaencia representan una pequefia parte de la actividad
educativa, correspondiente a los posibles wvalores de la
automatizacién de ciertas respuestas o conoccimientos (Goldman y
Pellegrino, 1987; Anderson y Skwarekis, 1986, cit. en Butterfield
y Helson, 1987). Pero la educacitn tiene reservado el deber,
entendide coma un reto, de gque =sus intervenciones —estén
orientadas a que el sujeto adquiera aprendizajes de forma gue le-
permitan ser transferidos eficazmente a nuevas situaciones a

través de la via alta.

En el caso de los nifios entre 5 y 7 afios se considera que
tienen diticultades para realizar la transferencla por analogia.
En el caso de gque é&sta se produzca se realiza tal y como
dascriben los postulados de la teoria de los elementos comunes

(Thorndike y Woodworth, 1501), es decir, por similitud. La
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transferencia ests basada en la similitud perceptual de los

alementos, la aparlencia de las cosas.

Auncgue la teoria de la transferencia de Gentner (1983) estd
basada en la estructuracién de la informacién y en al
reconocimlanto de las propledades de leoa elaementos, las
ralaciones entre los objetos y las relaciones entre las
relaciones, en un trabajo posterior (Gentner y Toupin, 1986) el
mismo autor parece apoyar la idea de que los nifes son
perceptualmente dependientes. Esto lleva a los nifios a basar las
analogias cue conducen a la transferencia, en los atributos de

los objetos y no en las relaciones entre las situaciones.

otro autor, Brown (1989), ademds de apoyax la dependencia
percaptiva del nific peaquefio como  una caractaristica
correspondiente al estadio evolutivo en el que se encusntra ”ﬂ
afiade dos posiblas causas que servirfan para explicar este tipo
da transferencia: la aparente preferencia de bagar su pensamiento

en las caracteristicas perceptuales de los alemantos y la falta

de una base de conocimlentos suficlentemente elaborada.

Experiencias de laboratorieo llevadas a caho con nifios de 2
afios (Brown, 1989%), demuestran la posibilidad de transferir los
conocimientos cuande conccen las causas o han comprendide el

‘procaso. Estos nismos resultades se obtuvieron con nifios de 3
afios, gquienes demostraron tener capacidad para transfarir

soluciones comunes entre problemas andlogos, en los casos en los
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gua podian representar la fuente del problema en términes de una
situacidn abstracta (Van Diik y Kintsch, 1983) o en un modalo

mental (Gentner, 1983).

Aungue han sido muchas las expectativas creadas sobre la
eficacia de la wutllizacién del ordenador para aprender
estrateglas de resolucién de problemas (como se vidé en al
capitulo anterjor), que luegc pueden ser transferidas a nuevas
situaciones, (Tuma y Reiff, 1980; Brown y Kane, 1988) hay auteores
qua sefalan la escasez de bases suficlentemente demostradas para
creer que esto pueda ocurrir (Ehrlich et al., 1984; Patterson y

smith, 198s).

El deseado efecto an los aprendizajes y en la transferencia
de los mismos resulté ser mucho mas dificil de lograr de lo que
iniclalmente se esperaba, La gran desilusién fue reconccer que

la transferencla no se daba de forma automitica.

Las investigaciones de Pea y Kurland {1983) y Mandinach y
Linn {1986, 1987) representaron un dure golpe para los promotores
de la utilizacién del lenguaje Loge en las aulas, dado 1los

efectos formativos que =a le atribuian a las actividades de
programacién.

da

Lehrer (1989) citando a Broughton (1985) calified

“Waterloo empirico" los resultados obtenidos en los estudios

de estos autoras, En ellos, no sa encontrs avidencia de

transferencia da estrategias de resolucién de problemas

aprendidas a travéa de las actividades de programacién (Logo,
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Basic, Pascal,..) a situaclonas nuevas, an contextos diferentes

al del ordenador.

Estos han side los estudios que mayor eco han tanido en lo
que podria conslderarse gl fracaso del lenguaje Loge para
producir aprendizajes transferibles, pero son muy numerosos los
trabajos gue han abtenido resultados similares (Mandinach y Linn,
1986; Shaw, 1986; Laron, 198%; Pea y Kurland, 1983; Papert, Watt,
di sessa y Weir, 1979%; Linn, 1985; Boecker y Fisher, 1982; Nors,

1984; Hligginson, 1982).

Buttarfield y Nalson {198%), en su trabajo sobre la taoria
da los elementos comunes en el gue se lleva a cabo una sinteslis
de las investigaciones sobre transferencia de aprandizajes,
apuntan la posibilidad de que la escasa atencidn preatada a la
formulacién de las invastigaciones y al disaiio de instrumentos
adecuados para su medlda puedan ser factores responsabples de cste

aparente fracaso.

Ademis de las potencialidades de clertas actividades para
fomentar la transferencia y més alld da los diseflos de
investigacién, es necesario prestar atencién al proceso en .
Los estudiocs llevadeos a caba desde los modelos cognitivistas han
analizade los procesos gue tienen lugar en el interior del
sujaeto, ldéntificando algunos factoreas con especial relevancia
para que esta sa produzca la traﬁaferencia(Butterfield y Nalson,

1989}, Estos procesos son les siguientes:
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-~ ¢odificacisn dae las sltuacionas en cuanto a varilabilidad de
la codificacién, basada en que cada sujato tiene una forma
particular de almacenar o guardar una informacidbn, estimulo o
experlancla y 1la espacificidad de la codificacién, segin la
cual la informacién se almacena codificada y necesita de una
sinilitud en los estimulos para que se produzca la rememorizacién
gqua da lugar a la transferencia (Gagne, 1985; siegler, 1984;
Slein, 1984, cit. en Butterfield y HNelson, 198%), bien a nivel

formal © relacional,

-~ automatizacién. Aungue no se considere un objetive deseable
en =1 mismo, cualquier tipo de actividad tiene aspectos en los
que la automatizacién de clertas destrezas o conocimientos es
deseable: las reglas de ortografia para un escritor o .los
movimientos para los jugadores de ajedrez. El hecho de poder
realizar ciertas tareas de forma automdtica permite gque el sujeto
concentra su atencién en agquellos aspectos que pueden requerir
reflexidn o un proceso de dellberacién (Butterfield y Nelson,

1989).

- ¢ontrol del proceso. Como se acaba de ver, en muchos actos se
reserva una parte de la actividad a los movimientos automdticos.
Pere las actividades y procesos mentales de mis alto nivel, come
es el pensamiento creativo, requieren del contrel de la actividad
de forma consclenta por pl sujato (Vygotsky, 19831). Este control
ge deriva de la prictica de una destreza bajo condiciones en las

que varian las relaciones entre los estinulos, el estimulo y la
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regpuesta (Butterfield y Nelson, 1989 ) o el contexto an el quea

ambog tlenen lugar.

Para que pueda tener lugar la transferencia, el sujeto dabe,
de forma consciente, diferenciar entre aquellos aspectos de la
informacién que son relevantes -elementos criticos- y los que son
meramenta informacién secundaria o irrelevante. El sujeto aprende
a distinguir los elementos criticos de una situvacidn para lusgo
poder aplicarlos o reconocerlos en otra nueva, a través de
mecanismos explicitos o implicitos ean las estrategias de
ensefanza, de forma similar a como se lleva a cabo la seleccidn
percaptiva M pgta conociniento se aprenda y varia con la edad
y la experlencla (Butterfield y N-elson., 1989; Thomas, 1990;

Brewer, 1989).

- Razonamianto infarancial. Este tipo cie proceso se requiare
cuando un problema no coincide con ninguno de los wmodelos
mentales con los qué cuenta el sujeto, de forma que aparentemente
8l problema es considerado come algo nuevo., A través del
razonamiento inferencial el sujeto busca los elementos comunes
antre el problema conocido y el gque sa le presenta como nueve
{Carbonell, 19%81; Hagarty, Just y Morrison, 1988; Matz, 1982,

Ross, 1987).

Los primeros aprendizajes, tal como se ha expuasto
anteriormente, se basan en el aspecto exterior, en lo que se

podria llamar la apariencia del problema. Con }a edad y la
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experiencia (Thomas, 1990; Brewer, 1989), el aprendizaje sa
almacena a nivel conceptual en forma de modelos (Butterfield y
Nelsen, 1989), 1lo qua facilita el posterior razonamiento
inferencial ¥ transferencia a través de la via alta {Scloway,

1986; Naglierl y Das, 1988; Day y Hall, 1938),

Las investigaciones sobre transferencia da los aprendizajes
adquiridos en el contexto dal ordenador a situaciones diferentes
al mismo, centraron en un primer momento su atencidn en la
transferencia de los aprandizajes inducides por las actividades
de programacién, en lenguajes como BASIC © PASCAL, pere mas
especialmenta en lenguaje LOGO ', ahora bien, las conclusiones
2 las gue sa llega tras revisar los resultados de las mlsmas
pueden generalizarse a la ensefanza para la transferencia cén ']

sin oxdenador, programacién en LOGO o juego educativo.

Entre las estrateglas que se han aislado Per su aparente

eficacia, cabria sefalar las slguientes:
— Aprandizaje de aspactos particulares de la resolucisn de
problemas (Swan y Black, 1988) en contextos especificos pero
variados (Brown, 1978, 1989; Brown y Campilone, 1978, 1981, 1984)
Y que a través de la prictica variada y hacjiendo uso del
procesamiento analégico pueden generalizarss a atros contextos
b situacion?s (Thomas, 1590). Estas experisnclas maltiples evitan

el posible reducionismo o simplicidad de los mapas conceptuales
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que llevarian a la realizacidn de transferencias erroneas (Spiro

at al, 1989).

Al presentar la variedad de estimulos y problemas es
importante prestar atenciémn a sus caracteristicas y al contexto
o dominio al gque pertenecen, a la vez que tratar de anticipar

aquallas en las que se podria dar la transferencia.

Para ello, es muy importante la seleccién de los estimulos
o Informacién critica que sa le transmite al sujeto, fomentando
en &1 la identificacién de situaciones en las que se puede dar

la transferencia (Thomas, 1990).

Seqgdin Mathison y Allen {1987}, la clave no es tanto el
nimero de experiencias como la forma en que &stas son presentadas

Yy procesadas.

- Instruccidn explicita sobre las estrategias que rigen la
rasolugién da problemas y la transferencia (Lehrer et al, 1988;
Littlefield et al., 1988; Swan y Black, 1988), implicando al
sujeto en el aprendizaje, dado qua el aprendizaje de conceptos
y generalizaciones gque se deriva de experienclas personales
{observar, analizar o extraer conclusiones) se transflere més
facilmente que aguellos que han slde ensefiades a través de

dafiniciones o informaclén verbal concreta (Thamas, 1990).
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Una de las mayores fuentes de transfarencia es quiza la
adquisicién de un cuerpe de conocimientos, no como reglas
aisladas, sino como herramientas que pueden ser utilizadas en

situacionas diferantes.

- Utilizacién de astrategias de ansedanza en las gua se da una
prictica guiada para la resolucidn da problemas (Thomas, 1990:
Swan y Black, 1588), a través de la interaceién profesor-
estudiante, ¢ simplemente experto-inexperto. La utllizacién en
las investigacionas del modelo de aprendizaje mediado y del
aprendizaje cooperative han resultado ser factores positives,
determinantes del éxito de la transferencia (Swan y Black, 1988;
Clements, 1986; Clements y Gullo, 1984; Miller y Emihavich, 1986;
Lehrer et al. 1988), significativamente superiores a la
utilizacién del modelo de aprendizaje por descubrimiente {Pea y

Kurland, 1983} Ehrlich et al., 1984; sShaw, 1986}.

De las investigaciones realizadas por Brown (198%) con nifios
pequefios se extras como conclusién que los mecanismos que
fomentan la flexibilidad cognitiva se basan en la utilizacién da
estrategias y amblentes de aprendizajes en los que se permite el
planteamiento de problemas para su comprensién; en la
flexibilidad funcional que permite percibir la herramlenta para
la scluci6n de un problema come una herramienta "multi-uso® Y en
la autonomfa (disembedding) cognitiva, por medio da la reflexiédn

sobre la estructura en la gque est4n basados los problemas

anélogos,
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Los datos expuestos llevan a la conclusién da que no as al
ordenador el qua tiene la potencialidad para fomentar al
aprendizaje de estrategias de resolucién da problemas gue puaden
ser transferidas y aplicadas a otras situaciones, tal como lo
prueban clertos estudios (Clements y Gullo, 1984; Lehrer Yy
Randle, 1987; Carver ¥ Klarhr, 1987). Al menos, no lo es en mayor
grado que cualguier otro material didictice, porgue no es la
magia del ordenador la qua facilita o fomenta este proceso; es

al resultado da una intervencién diddctica rigurosa.

En este punto, el problema es identificar las variables que
producen esta transferencia, en t&rmines de estrategias de
ensefanza, utilizacidén del ordenador Yy caracteristicas del

software educatlivo.

Fs tamblén necesario prestar una mayor atencién a los
disefics de las Linvestigaciones, haclendo hincapié en la
definicién de la astrategia a aprender y a transferir, la

distancia en la transferencia y la forma de evaluacién de &sta.
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Hotas al apartado 6,3.

1., El trabajoc de %Brown (1989) haca una revisidn de los trabajos
realizados sobre transfarencia en nifios pequafios.

2. Las caracteristicas del nific preescolar se desarrollan en el
capitulo 2.

3. Este punto se desarrella en al capitule anterior scbre les
procasos perceptivos.

4.Con el fin de no hacer reiterativa o tedicsa 1la lectura s6lo
sa citan algunos de los autores o astudios mds relavantes o
aignificativos, A lo largo de los capitulos anteriores pueden
encontrarse otras referencias de trabajos con LOGO,

212



ta Aflcn

ANDERSON, J.R. (i985). The architecture of cognition.
Cambridge, MA.: Harvard University Press.

ANDERSOM, J.R. y SKWAREDKI, E. (1986). The automated tutoring
of introductory computer programming. Communications of the
Aasociation of Computing Machinery, 29, 842-949,

BROUGHTON, J.M. (1%85). The surrender of conkrel: Computer
literacy as politlcal socialization of the child. En D. SLOAN
(Ed.}, Tha computer in education, 102-22. New York: Teachers
College Press.

BROWN, A.L., (1978). Knowing when, where and how to remember: A
problem of metacognition. En R.Glasar (Ed.), Advances in
instructional psychology. Hillsdale, NJ:Erlbaum. Vol. 1, 77~165.

BROWN, A.L. (1989). Analogical learning and transfer: What
develops?, En B. VOSNIADOU y A. ORTONY. {Eds.), o.c., 369-412.

BROWN, A.L. y CAMPIONE, J.C. (1978). Permissible inferences from
the outcoma of training studies in cognitive development
research. Quarterly Newslettor of the Inatitute for Comparative
Human Development, 2,

46-53.

BROWN, A.L. y KANE, M.J. {1983}. Preschool children can learn to
transfar: Learning to learn and learning from example. Cognitive
Paychology, 20, 493-523,

BROWN, A.L. (1982). Learning and develcpment: The problem of
compatiblility, access and induction. Human Daevalopment, 25,
89-115.

BUTTERFIELD, E.C. y NELSON, G.D. {1989). Theory and Practice of
Teaching Ffor Transfer, &Educational Technolagy Ressarch and
Davaelopment, 37 (3), 5-38. B

CARBONNELL, J.G. (1981). B8ubjective understanding: Computer
modals of belief systems. Ann Arbor, MI.: UMI Research Press.

CLEMENTS, D.H. (1986). Effects of Logo and CAY Environments on
Cognition and creativity. Journal of Educatlonal Piaychology,
78(4), 2309-2318,

DAY, J.D. y HALL, L.K. (1988}, Intelligence-related differences
in Learning and f“ransfer ani enhancemente of transfer amony
mentally retarded persons. American Journal on Mental
Rotardation, 93, 125-1137,

DELVAL, J. (1986}, El ordenador como instrumento de innovacidn

educativa. Zeus, Educacidn y Nuavas Tecnologfas, o0, 6-7.



EHRLICH, K. et al. (1584). Issues and problems in studying
transfar affacts of programming. Papar presented at the annual
meating of the American Educational Research Association,
educativa. Zous, Bducaclion y Nuevas Tecnologias, 0, 6-7.
FLORES, F, y WINOGRAD, T. (1989). Hacia la comprension de 1a
Informatica y la Cogniclen. Barcelona: Editorial Hispano~Europea.

GENTHNER, D. {1981). Structure-mapping: A theoretical framework
for analogy. Cognlitive gclenca, 7, 155-70.

GENTNER, E. y TCOUPIN, C. (1986). &Systematicity an surface
gimilarity in the development of analogy. Cognitive Sclenca,
10, 277~300

GOLDMAN, S.R. y PELLEGRINO, J.W. (1987). Information processing
and educational microcomputer technology: Where do we go from
here? Journal of Learning Disabilities, 20, 144-54.
cognitivescienca,10,277-300

HEGARTY, M., JUST, M.A. y MORRISON, I.R. (19é8). HMental models
of mechanical systems: Individual differences in qualitative and
quantitative reasoning. Cognitive Paychology, 20, 196-236.

HOLYOAK, K.J. (1984). Analegical thinking and human intelligence.
En R.J. STERNBERG, (Ed.),(1984). Advances in the payaholoqy of
human intalligenca. Hillsdale, NJ:Erlbaum. 199-230.

HOLYOAK,K.J. y THAGARD, P.R. (198%}. A computational model of
analogical problem solving. En 8, VOSNIADOU y A. ORTONY Eds.,
0. C.,; 242=66.

JOHNSON-LAIRD, P.N. (1989). Analogy and the exercisa of
creativity. En 8. VOBNIADOU y A. ORTONY, (Bds.), o.c., 313-131.

LEHRER, R. (1989). Computer-Assisted Strategic Instruction. En
C. Mc CORMICK, d. E. MILLER y M., PRESSLEY (Ed.). o.c., 303-320.

LEHRER, R, y RANDLE, L. (1987). Problem solving, metacognition
and composition: The effects of interactive software for first-
grade children., Journal of Educational Computing

Rasearch, 3, 407-25.

LERON, U. (1985). Logo today: Vision and reality. The Computing
Teuchar, 12(5), 26-32,

LITTLEFXELD, J. et al. (1988). Learning Logo: Methods of
teaching, transfer of general skills, and attitudes toward
computers. En R.E. MAYTER (Ed.), Teaching and learaing computer
programming: Hultiple research perspactives. Hillsdala, NJ.
Erlbaum & Associates.

MANDINACH, E.B, y LINN, M.C. (1986). The cognitive effects of
computer 1earning environments. Journal of Educational Computing
Research, 2(4), '411~-427,

214



MATHISON, C. y ALLEN, B.S. (1987). The RBffect of Btories and
piagrams on Bolution of an Analogous Problem. Paper presented
at he Annual Convention of the Associatien for FEducational
Communications and Technology.

Atlanta, GA., February 26~ March,l.

MATZ, M. (1982). Towarda a process model for high school algebra
errors. En D. SLEEMAN y J.S. BROWN (Eds.), Intalligent tutoring
ayatama, 25-50, Orlando, FL.: Academic Press.

MILLER, G.E. y EMIHOVICH, C. (1986). The Effects of Medlated
Programming Instruction on Preschool Children's Self-Monitoring.
Journa) of FEducatlonal Computing Rasaarch, 2(3), 283-97.

NAGLIERT, J.A. ¥ DAS, J.p. (L988) .
planning-Arousal-Simultanecus~Succassive (PASS): A model for
agssessment, Journal of Bchool Paychology, 26, 35-48.

PEA, R.D. y KURLAND, D.M. (1983). On the cognitive effacts af
learning computer programming. Technical Report, #9. New York:
Bank Street Collaga of Education., <Center for Children and
Teaching.

PERKINS, D.N. y SALOMON, G. (1989). Are cognitive skills
context-bound? EBducatlonal Researcher, 18, 16-25.

SIEGLER, R.S. (1%84). Mechanisms of cognitive growth: Variation
and selection. En R.J. STERNBERG (Ed.),Hechaniams of cognitive
davelopmaent. New York: W.H., Freeman.

SOLOWAY, E. (1986). Learning to program = learning to construct:
mechanisms and explanations. Communications of the Assocciation
of Computing Machinary, 29, 850-8.

SPIRO, R.J, et al, (1989). Multiple analogies for complex
concepts: antidotes for analogy—-induced misconception in advanced
knowledge acquisition. En 8., VOSNIADOU y R, ORTONY, (Eda.),
0,C., 498~531.

SPOHRER, J.C. y SOLOWAY, E. (1986). Novice mistakes: Are the
folk wisdoms correct? Communications of the RAsscclation of
Computing Machinary, 29, 6524-~32,

SWAN, K. y BLACK, J.B. {(1988). The Cross-Contextual Transfer of
Problems Solving Strategles fron Logo to Hen-Computex Domaina.

THOMAS, R.M. (1990}, Transfer of Learning. En R.M. THOMAS (Ed.),
o.c., 259-260.

THORNDIKE, E.L. Yy WOODWORTH, R.S. (1901}. The 1influence of

improvement in one mental function upon the efficliency of other
functions. Payochologloal Raview, 8, 247-61, 384-95, 553-64,

215



van DIJK, T.A. Y KINTSCH, W. (1983). Strategies of disaourse
comprehansion. New York: Academic Prass.

VOCKELL, E. y VAN DEUSEN, R.M. {1989). Tha cComputer and
Righar-ordar Thinmking 8kills. california: Mitchell Publishing,
Inc,

VOSNIADOU, S. ¥ ORTONY,A. (Eds.) (1989). Similarity and
analogical reasoning. New York: Cambridge University Press.
VYGOTSKI, L.$. (1983). FPensamiento y lenguaje. Buenos Aires:
Pleyade

WENGER, E. (1987} . Artificial intalligenca and tutering systemss
Computational and cognitive appreoaches to thea communication of
xnowledga. Loa Altos, CA.: Morgan Xaufmann Publishers.

216



PARTE IXI: DESARRO X STIGACION,

217



81 la evaluacién de materiales se entiende come un proceso
a través del cual se recoge informacidn sobre su validez dentro
del contexto educativo, a partir de la utilizacién del mismo
realizada per maestros y alumnos, los formularios de evaluacién
utilizadeos como instrumento Gnico, resultan incompletos como asi

lo es la informacién que aportan, si se toman come fnico

instrumento.

Como ya se expuso en piginas precedentes (Capituleo 1), 1la
avaluacibn de software educative ralizada a través de los
formularies de avaluacién, aplicades por un "experto", sélo
proporcicnan una imagen aproximada o arbitraria, basada aﬁ la

perspectiva del evaluador y determinada por los elementos

incluides o revisades en el misma.

De esta forma dnicamente se recogen las apreciaciones de
una o varias personas sobre las posibilidades del material y no
informacién empirica, recogida a partir de la utilizacién del

mismo, proviniente tanto del evaluadoer come de los usuarios:

maestrog y alumnos,

Ho obstante, sefialadas estas limitaciones, estos

instrumentos pueden ser atiles para realizar un an4dlisis

degseriptivo del material, especialmente para aguellas personas

que deseen da forma incial enfrentarse a esta tarea, para asi,
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de forma sistemitica, vy progresivamente, identificar log
elementos a revisar. También es 4til, como aqui se va a demostrar
y siendo la tarea para la que sa ha utilizado, como métode
sistemdtico de revisién, facilitande la tarea da seleceién de
materiales sobre los que no existe una validez demostrada dentrg
del aula, para a partir de esta informacién llevar a cabo una
primera criba que facilite la seleccién de los materiales que

puedan ser objeto de posterloer estudio scbre su aplicabilidad b4

resultados de la misma.

En esta investigacién se ha utilizado este método con dos
finalidades especificas. En primer lugar, para aprovechar las
posibilidades que aporta en la seleccisn de materiales. En
segundo, para poner de manifiesto las limitacicnes del mismo,
dentro de una concepcién de la aevaluacién como la qua se utiliza

en este estudlc mucho mids compleja.

A tal fin se disefi® un formulario, tomando como referencia
otros ya publicados, seflalados en el primer capitule y los
resultados del astudleo del Educational Softwara Evaluation
Consortium (1987) como base para elaborar la secuencia de la

revigién.,

Se ha estructurado en torno a tres tipos de Informacién:
dageriptiva, qua se recoga en el primer apartado sobre las
Especiflcaciones téenicas del programa; analitica, en la gque se

analizan los distintos aspectos del programa en leos apartados
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Pregquntas veto, Anadlisis del programa y An&lisis de 1las
estrateglas didécticas utilizadas y valorativa, en la que se

establecen juicios gobre los distintos aspectos del programa y

sabre el conjunto del mismo,

Con este nueveo formulario sa aporta un instrumento sencillo
de aplicar que establece una secuencia en la revisidén, afnadiendo
la atencisn y la explicitacién de las relaciones entre los
procasos de aprendizaie y las estrategias didActicas utilizadas

dentro del programa para lograrlos.

Las principales limitaciones del misme estin basadas en la
pérdida da informacién que supone esta técnica, y mas
concretamente an esta instrumente, al renunciar a. la
exhaustividad de la informacién recogida a trAQés de otros
formularios ( como es sl caso del modelo utilizade por el EPIE
Institute), en pro de una mayor facilidad de aplicacién e
integracién de la Informacién aportada, para facilitar el procese

de toma de decisiones.

La selecclén del programa gque iba a ser utilizade en 1la
investigacisén, se realizé a través del anilisis descriptivo de
varios programas, aplicando a cada uno de ellos el formulario

de evaluacién diseflado para este fin.



Los materiales analizados fueron programas de softwarae
educativo comerciallzados: Maptown Parade, Vocabulary Adventure

I, Creature Creator y Ernie's Blg Splash.

El primero da ellos se trataba de un programa disefiade para
Preescolar y Ciclo Inicial, libre de contenido, con al objetivo
de qua los alumnes adguleran estrategias superiores ds
pensamiento a través de la resolucién de problemas, Los otros dgs
juegos estaban dirigidos a niflos de ciclo inicial y medio, vy
aunque resultaban muy prometedores, requerian de el dominio de
la lectura y del lenguaje Inglés, lo que llevd a desaecharlos ante
la imposibilldad de ser utilizado con preescolares espafioles no

lactaores.

Finalmente se seleccloné Erniés Big Splash, por sus
caracteristicas técnicas y diddcticas y por la adecuacién de las
mismas a los sujetos con los que se iba a llevar a cabo 1la
investigacién,

A continuacién se presenta la evaluacién realizada a través

del formulario diseflade para este fin,



1 i

FORMULARIO PARA LA EVALUACION DE BOFTWARE EDUCATIVO
C, Alba Pastor

El objetive de este formulario as facilitar el proceso de evaluacidn de
materlales informiticos para ser introducides dentro del proceso ds en-
sefianzafaprendizaje. Con &l se pretende no tanto la mera evaluacidn del
programa como secuenclar ¥y focalizar la atencién hacia aquellos aspac-

tas de mayor importancia a la hora de valorar la calldad y pertinencia

de un material que vaya a ser utilizade como instrumento educativo.

Al examinar el programa deben introducirse todo tipo de respuestas posi-
bles, no sdlo las correctas: errores, tecleado accidental, serle de
errores, ...

TITULO: ERNIE'S BIG SPLASH
PRODUCTOR : ~TECH EXPRESSIONS

I - ESPECIPICACIONES DEL PROGRAMA
- ordenador: Marca/compatible: TIBM y compatibles.
Modelo: PC
Memoria: 256 K y CGA.
- Periféricos: Ninguno
-~ Pracio: 3000 pta.
- Area de contenidos: Orientacién espacial.

Tema/téplco de estudio: Resolucién de problemas.

-~ Edad recomendada: 4-6 afos.
Curgso: Praescolar y Ciclo Inieial.
Pre-requisites: Conocimiento de los celores.

Individual/grupo: Individual segdn el fabricanta.

]

Objetivos: Aprender a resolver problemas a través de tareas de di-
sefio de caminos.
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IX~ DESCRIPCION DEL PROGRAMA.

Ernie's Big Splash, trata de una actividad animada en la que
el nific explora las relaciones causa-efecto a través da las aventuras
da dos personajes para ellos familiares: Ernie y su patito da goma.

La actividad tiene como finalildad trazar un camino para que el
patito pueda llegar hasta el lugar en que se encuentra su amigo
Ernle dandose un bafo.

Al comenzar el juego, aparacen en la pantalla los dos personajes,
situados en puntos diferentes de la misma. Pulsando la barra aspacia-
dora del teclado del ordenador, van apareciendo distintas imégenes
en las que se presaentan dos tipos de informacién: un dibujo,
cen una funcidn motivadora, y las aberturas del recuadro, a través de
las cuales se puede desplazar para ir recorriendo el camino.
que cada nific declde segulr, para llegar hasta la bafiera de Erniae.

Ante cada indgen,debe reflexionar para valorar si al patito podri
entrar en el recuadro y salir en la direccisn adecuada. Una vez
seleccionado el recuadro, el pato se desplaza hacia dentro ¥ en la
direccién determinada por la abertura de salida. Caso de que la
“"puarta de entrada" no esté dalante del pato, se produce un sonido
acompafiande a la imagen del patito chocande c¢ontra la pared.

Al atravesar cada uno de los recuadros, se genaera alguna acelén
con al objeto dibujado: la kallena lanza un chorro de agua qua hace
qua el patito se desplace hacia arriba; un rio, cuya corriente le
llevard hasta el recuadro siguiente.

Una vez llegado a la bafiera, los amigos se encuentran y demuestran
su alegria chapoteando dentro del agua.




ITI

- PREGUNTAS VETO

A través de las sigulentes cuestiones se trata de descubrir la posibla
existencia de algin problema que pueda invalldar el programa. La pre-

sencia de alguna respuesta afirmativa a alguna de estas cuesticnes

debe sugerir el rechazo del programa.

-
1

10~

Imposiblilidad de visionar el programa.

vtilizacién incorrecta de la gramatica.

Errores ortogrificosa.

Utilizacién de sesgos o prejulcios hacia algdn grupo.
Respuestas lnapropladas, degradantes o descallificaciones.
Eatancamiento yfo escasa fiabilidad.

Acaptacién de respuestas incorrectas,

Permanencia de respuestas incorrectas en la pantalla.
Rigidez lineal del programa.

Imposibilidad de desconectar el sonido.
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XV~

ANALISIS DEL PROGRAMA

En aste capitulo se analizan los distintos elementes quae

componen el progranma.

material.

1 ~ CORRECCION DE LOS CONTENIDOS

Programa libre de cantenidos.
Programa libre de erroras de contenido.
Programa libre de errores gramaticales.

Utilizacién de informacidn actualizada.

PRESERTACION DE LOS CONTENIDOS
La presentacion de contenidos es:
. conclsa.
. légica.
. atractiva.
. practica.
. prefunda.
. clara.
UTILIZACION DEL MEDIO

Hace/permite una adecuada utilizacién del
ardenador.

Es la mejor formula para realizar este
aprendizaje.

5X

Los diferentes apartados han sido selecclionados
a partir de otros formularios y ordenados de acuerdo a los resultados
del informe de investigacidén del Educational Software Evaluation

Consortium (1987), en el que se raeconecen los siguientes criterios comol
los mids importantes ¢ tGtiles a la hora de evaluar o seleccionar algdn

HO

OBSERVACIONES

No Aplica
N/A
N/A

N/A

Apoyo
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]

UTILIZACION DEL HONIDO

Utiliza el sonide.

El sonido ejerce una funcién;:

informativa.

rotivadora.

El tipo de sonido utilizado es:

.

BISTEMA

utiliza

alegre.
estridente.
suave.
irritante.
mondtono.

variado,

ICONOGRAFICO Y ANIMACYON

el color.

En caso afirmativo, los colores:

son alegres.

facilitan el reconocimiento
las imégenes.

Resultan motivadores.

El sistema de representacién es:

realista.

abstracto,.

de

SI

e

OBSERVACICNES

Puede lla-
gar a serlo
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T
51 [HO [OBSERVACIONES i
- Los disefios presentados son objetos: R
fadcilea de reconocer. X | X Uncs objetos|
s, otros no)
. familiares para los usuarios. X X Idemn.
aproplades para 165 usuarios. X
-~ Las imdgenes cumplen una funcién:
informativa. X
. demostrativa, X
motivadora. X
. distractora. X
estética. X
- Utiliza la animacién. X
- La funcién de la animacién es:
. informativa. X
. demostrativa.
. motivadora. X
distractora. X
. estética, X
-~ El disefio de las pantallas es:
+ pobre, X
sobresaturado. X X Puede llegar
a serlo.
. rigido. X
. flexible. X
. variado, X
dnico. X
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NO |OBSERVACIONE!

- INTEGRACION DENTRO DEL AULA

- Es posible utilizarlo dentro del aula. X
- para utilizacién dal maestro, X
- para utilizacién de los alumnos. X

- El programa Se presta para ser integrado:

., ceno  juega. X
. como actividad curricular. %
. como actividad complementaria. X

- FRCILIDAD DE UTILIZACION
- Puede ser utilizado ficilmente por el pro-
fesor, %

- Puede sar utillizado independientemante por
les alumnos. X

- Puede ser utilizado por los alumnes con
ayuda. b4

- Tiena claramente especificadas las normas
da uso. X

- El usuario puede moverse a través del pro-
grana. % Paca

- Mantiene las indicaciones en la pantalla. X

CONGRUENCIA CON EL CURRICULUM

- La actividad o temdtica del programa sa
corresponde con algin procesc, cohcepto o
destreza presanta an e) curriculum. X

~ La actividad o temidtica puede ser modifi-
cada ¢ adaptada por el profesor. X
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El programa puede utillzarse para distin-
tos procesos, actividades o destrezas.

Pretende el modelado de estrategias de
pensamiento.

utiliza sugerancias inductivas para diriglyr
al usuario hacia procescs especificos.

INTERMACCION CCN EL USUARIO

El usuaric interviene activamente.

ElL usuario observa las consecuencias de su
accidn.

El programa proporciona feedback al sujeto.
El tipo de feedback es:
demostrativo.
+ lInformativo.

explicativo.
SECUENCIACION ¥ NIVELES DE DIFICULTAD

Existen distintos niveles de dificultad.

Ramlficaciones gque permiten la individua-
lizacién.

La secuencia da desarrollo a3 adecuada.

Los niveles de dificultad son adecuados
para los posibles usuarios.

El usuario pueds controlar:
. la secuencia.
. el ritmo,
. la cantidad de informacidn,

Existe limite de tiempo para desarrollar
la tarea.

|

HO

|”‘

b ———————— ]
OBSERVACIONES

Resoluc.prob,
Orlent.espac,
Juega

No Aplica

Pocos

Ho Aplica

Individual
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12=-

13-

DOCUMENTACION PARM EL DOCENTE

La documentacién es ficil de comprender.
Est4 bien organizada,

fa pracisa y correcta.

presenta de forma explicita los objetives.

DOCUMENTACION PARA EL ALUMNO
Aporta apoyos para el alumno:
mapas.
., guias.
fichas.
AGRUPAMIENTO
Bisefiado para utilizacién:
individual.
. en parejas.
. en grupo pequefo.

. en grupo grande.

- Fomenta la relacidn:

competitiva.
. colaborativa.

. dependencia del adulto.

ST |NO |OBSERWACI
X Simpli
X
X E scas.
X

X
X
X

X
X
X

X

X

X
X




V= ANALIBIS DE LAS ESTRATEGIAS DIDACTICAS.

En esta seccién se trata da ldentificar el tipo de aprendizaje/s que

se pretenda gque tengan lugar, relaclondndole con los modelos tedricos
que mejor lo fundamentan, asi como reconocer las estrategias utiliza-
das en el programa para facllitarlo.

APRENDIZAJE MODELC TEORICO EBTRATEGIAS DIDACTICAS
. Raflexién . Modelado mediado|. Ejercitacién en el proceso
de estrateglas de toma da declaiones: ob-
cognitivas. vacién ->recogida de infor-

macién ~> reflexién -> toma
de decisién.

+ Criterios para . Modelade cognit.|. Demostraclén del erreor,
la toma da deci=-|. Ensayo - error guiando la atencién hacla
slones, la informac. significativa.
. Orientacién . Aprendizaja por |. Movimientos corientados en
aspacial. descubrimiento, al espacio, con visualiza-
. Experimantacién. cién del movimlento.

2131




VI- VALORACION FINAL

para realizar esta valoracién final debs determinarse praviamente en
basa a qué tipo de use del material o gué planteamiento tedrico utili-
zari valuador como criterio desda el cual llevar a cabo la valeoracidn,

. La utilizacién de este material puede entenderse desde una raspecti-

va téenica, en la qua el maestro debe ser conocedor de los medios que
puede utilizar para distintos fines y en el logro de objetives difa-
rentes dentro de su actividad didactica, puede utilizarlo como recur-
so diddctico especifico para tareas de lateralidad y orientacidén en
tareas de resolucién de problemas relacionades con el movimiento en
el espaclo.

. Desde una perspactiva préctica, este material puede utilizarss como

un slementoc mds dentro del proceso o actividad de aprendizaje, utili-
zado da forma flexible por les nifics para experimentar individualmen-
te y dentro del grupe, de acuerdo a sus intereses; y por el maestro,
dentro de un planteamianto global, ne s&lo como recurso para un £in,
sino por la pertinencla del medio dentro del ambiente de aprendizaje
por su coherencia dentro del contexto en el que se desarrolla la ac-
tividad educativa y por las diversas potencialidades del mismo en la
generaclén de procesos superiores dae pensamiento y aprendizaje: reso
lucién de problaemas, actividades de aprendizaje cooparative, intarac-
cién varbal mientras se disefian los caminos.

pesde una parspactiva aestratégica, esta material es de f&cil utili-
zacién y pueda servir de motivaclén para el acercamianto al ordenador
de aguellos nifios que no hayan tenide contacto previc con el misma.
Tiena posibllidades de ser utilizado a nivel individual para estimula:
la adquisicién o afianzamiento de los conceptos espaciales y el desa-
1io da estrateglas de resclucién de problemas, fomentando las conducts
reflexivas el anilisis de los estimuleos perceptivo-visuales con el £ir
da extraer informacién significativa en el proceso de toma de declslo:
nes.

Desde estas perspectivas, esta material puade ser utitizado como jua-
go, como herramienta de trabajo y como recurso djdictico dentro del
ambiente de aprendizaje del aula.

Aspactos daficientes.
Los niveles de dificultad son insuficientes, por lo gie resulta es
facll llegar & llenar la pantalla, momento a partir del cual desapare

ca al reto.

Algunos disefios son ambigues, tales como la ballena, el surtidor o la
tuberia, lo que en principlo induce a errores en la interpretacién.




1
|
El tipo de feedback utilizado se transmite en las propias imigenes y“
a través de la observacién dal resultdo da la decisidn, parmitiendo

conocer, de forma inmediata, si es o no correcta. [

Se trata de una actividad semiestructurada, qua combina el modelado
de estrateglas de resolucidn de problemas con la actividad creativa |
del sujeto para ponerlas en prdctica, dentro de un marco de utillza-
clén reglado.

. Aparentemente es un material fdcil de integrar dentro del aula camo
juege, debhido a gue por su disefio y facilidad de operaclén permita
una gran autonomia de utilizacién por les nifies, sin tener que depen-
der de la maestra para ello.

El docente puede utilizarlo como referncia y refuerzo en las actlvi-
dades dedicadas a la adquisicién de los conceptos espaciales, pudien-
do servir de apoyo para la realizaclién de actividades en las que se
combinara tareas de lapiz y papel y el ordenador, permitiendo con
ello utilizar distintos lenguajes, con sus correspondientes sistemas
da representacién. )

Valoraalén,

El material analizado, Ernle's Big Splash, se trata de un juego apa-
rentemente vadlide para ser utilizado con nifios preescolares, no lec~
tores, con potenclal para ser utilizado como material didactice lddi4
co y/o de apoyo dentro de la dindmica del aula, segin el criterio del
maestro, como juago, como actividad didictica general o para reforzar|
aprendizajes individuales.




Con la informacién recoglda a través da aste instrumento
s6lo sa pueden tomar decislones simplas sobre la aparentae validez
de este material para ser utilizado con fines didicticos dentro
del aula preescolar. ¢Es en la realidad motivador para los
nifios?. ¢Es en la préctica ficll de jugar?. (Puede el mwaestro
integrarle dentro de la dindmica dal aula?. ;Puede su utilizacifn

tener alguna finalidad?.

Este tipo de evaluacién o anidlisis descriptlvo, ha servido
para llevar a cabo la saleccién del material a utilizar dentro
del estudio empirico que se desarrollard a continuacién, perc no
aporta informacién de tipo practico sobre las caracteristicas del
programa gue le hacen ser adecuado o no pa;':a. ser utilizado dentro

del aula.

Con esta investigacién se trata de hacer una aportacidn
sobre la motodologia de evaluacién que debe ser utilizada con el
fin dae recoger informacién sobre el material, sobre su validez,
pertinencia o adeucacién a las distintas realidades del aula,
conectada con los elementos qu’e intervienen en el contexto del

aprendizaje en el gue sa va a utilizar el programa.



CAPTTULO 8 - EVALUACION EXPERIMENTAL DEL PROGRAMA DE SOFTWARE.

Como ya se expuse en los capltulos anteriores'", 1los
resultados de las investigaciones tienden a sefialar una tendencia
generalizada a valorar da forma positiva los programas de
software educative, bien para no desanimar a las empresas
productoras o bien para tratar de induclr a los maestres a su
utilizacién, pudiendose criticar a estos informer, la falta de

realismo y descontextualizacidn de la informacién proporcionada.

El formulario aparece como un instrumento de andlisis atil
pero insuficiente para realizar una evaluacién en la gue se
recoja, no sélo la apreciacién del experto, sino los resultados
da la wutilizacidén dentro del aﬁla, tanto en los eféctos
producides en el aprendizaje de los usuarios, como su utilidad
Y posibilldades de integracién dentre del aula desde la

experiencia de los maestres y alumnos.

De la insatisfaccién con los modelos y forma de entender la
avaluaclén de software surge la necesidad de llevar a cabo una

investigacién que sirva en sf misma como modelo metodolégico para

2l desarrollo de esta tarea.

En las pdginas anteriores se presents un ejemplo de
formulario, pudiéndose asi identificar las aportacionas vy
limitaciones que supone su utilizacién en la evaluacién de un

programa de software, por las llmitaciones en la informacién
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recogida, la informacién desestimada y las repercusiones de ello

en la toma de decisiones sobre material educativo.
A continuacidn se evaluard el mismo programa: Ernie's Big

Splash sigulende log planteamnientos de la evaluacién formativa,

experimental y contextualizada.
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8,1 - ENUNCIADO DE LAS HIPOTESIS.

El problema que da lugar a esta investigacién, presentado
en piginas anteriores'® trata de dar respuesta a si la
utilizacién del ordenador dentro del proceso instructive
con nifies preescolares produce efectos positivos en  la
adquisicién y transferencla de estrategias de resclucién de

problemas en funcién de:

las caracteristicas perceptivo-motrices del sujete que

estdn ralacionadas con el tipo de astrategia a aprender,
=~ las caracteristicas del software utilizadoe,
- al agrupamiento mantenido para jugar con el programa,

el modalo de aprendizaje en el que se inseribe la actividad

dal sujeto con el ordenador, y

las estrategias didicticas puestas en préictica por el

raestro en el aula.

Las hipétesis de trabajo, formuladas con el fin de permitir,

a partir de su demostracién, dar respuesta al problema planteado,

son las sigulentes:



Hl- Los sujetos de preescolar que tienen bien desarrolladas
sus habilidades percaptivo~visualas, descodifican las
imagenes aparecidas en la pantalla del ordenador mejor que
los sujetos qua no tengan desarrolladas tales destrezas.

H2-~ La capacidad de los preascolares para resolver problemas
relacionados con el disefio de caminos, utilizando un juego
de ordenador en el gue la informacién se basg an el
lenguaije icono~gréfico, varia en funcidén de las
caracter{sticas perceptivo-visuales de los sujetos y del

dominioc de los conceptos espaclio-temporales.

H3- El aprendizaje de estrateglas de )."esolucién de ﬁroblamas
a través de un programa da softwara educativo varia en
funcién del tipo de agrupamiento de los alumnos y del modela
de aprendizaja en el qua se inscribia la actividad con el

nismo.

H4- Los resultades obtenidos en las actividades en las qua
se requiere una transferencia de loa aprendizajes de
estrategias de resolucidn de problemas adquiridos utilizando
un programa de software educativo, depende de las
estrategias didicticas llevadas a cabo en el proceso da
anseflanza-aprandizaje, del agrupamiento y del modelo de

aprendizaje mantenido para utilizar el juego ',



tas al apart sl

1. Se recomienda consultar el capitulo 1 de este mismo trabajo,
en el gue s2 exponen los modelos, criterios e instrumentos
utilizados en la evaluacién de software educativo.

2. La justificacién de la nusva investigacidn y el planteamiento
del problema ge desarrolla en los capitulos 4 y S.

3. Para el estudlo de estas variables independientes se analizan

por saeparado y posteriormente, se bhusca el efecto de la
interaccién entre ellas.
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§.2 — DEFINICION DE VARIABLES.

Muchas de las variables utilizadas en aste estudlo ejercen
distintas funcliones dependlendo de su papal en el proceso de
demostracién de las hipétesis. Es por allo ¢gua en lugar de
utilizar la divisién en dependientes o independlentes, sea ha
recurrido a la clasificacién en variables medidas, variablas

experimentalas y variablas de gontreol.

A continwacién se describen cada una de las variables gque
componen cada uno de estos grupos, complentando esta informacidn
con un cuadre resumen en el que aparece la funcidn ejercida por

cada variable en cada hipétesis. (CURDRD g8.2.1)
§.2.1. Variables medldas.

Este grupo lo componen todas aguellas varlables de las que
sa ha recogide algupa medida inicialmente o a lo largo de la
investigacién: perfil perceptivo-visual, dominio de los conceptos
espacio-temporales, resolucisn da laberintos y adguisiciodn vy
transferencia de los aprendizajes alcanzados con la utilizacion

del programa de ordenador SPLASH.
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8.2.1.1. variables incluidas en al perfil perceptivo - visual.

El perfil perceptivo-visual de un sujeto viene dado por
el funcionamiento global en los procesos mentales de

organizacién de la informacién suministrada por las vias

visuales.

Sigufende a Frostig (1980), este perfil, considerado
de forma analitica, est4 compuesto por la actuacién de
diversos factores diferenciados: constancia de la forma,
figura-fonde, reconocimiento de posiciones y relaciones
espaciales, a lo que otros autores, como Vidal y Ponce

(1988) afaden la memoria visual.

La constancia da la forma se define come la capacidad
para percibir las cualidades invariables de un objeto,
cualquiera que sea la imagen que se presenta del mismo,
diferenciédndose tres alamentos bisicos en este

reconocimiento: color, forma y tamafo.

La evaluacién de este factor se realiza determinando

si el sujeto es capaz de realizar correctamente las

sigquientes tareas:
. amparajar colores
. nombrar coloraes
« Tacuhocer tamafos

+ erdenar tamafios



. raconocar formas geomdtricas
. reconocer formas no gecomftricas

. raconstrulr im&genas

El nivel de dominio de cada nific en estas tareas, sa
nidié a través de las Pruebas Pedagdgicas Graduadas para

praescolar y Cicle Inicial (ppGRCI) ‘.

La discriminacién fiqura~-fonde se define como el
mecanismo perceptive humanc a través del cual ne llegan
todos los estimulos presentes en una determinada situacién
de forma homogénea, sine que el individuo seleccliona dentro
del conjunto da estimulos existenteav un ndmare limitado gua
son los gque conatltuyen la imagan que realmente percibe.
Junto a la preponderancia y claridad de los aestimulos gqua
componen la figura permanecen, con caractaer difusa, todos

aquellos que componen al fondo.

La medida de la capacidad del sujeto para discriminar
entre la figura y el fondo se realizd a travéds de las tres
tareas siguientes, incluldas en el subtest de Habilidades

parceptivas de las ppepc1 '":

- Diseriminar una figqura da un fonde compuesto por tras

tiguras;
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= Discriminar una figura de un fondo compuesto por cuatro

tiguras, y
=~ Discriminar una figura de un fondo da cinco figuras.

La memoria visual se define como la capacidad de
almacenar y recuperar Informacién recogida a través da los
canales visuales. Esta capacidad se ha identificado con un
peso fundamental en las tareas de evocar y recordar hechos
y sltuaciones almacenados, pernitiendo su reconccimiento
come entidades fanillares (memorja inmediata); teniendo
espacial importancia al permitir, ne sédle recordar los
hechas o situaciones, sino también, y de forma fundamental,
identificar una relacién ordenada entre los mismos. Este
cardcter secuencial es la hase para sustentar los procesos
de pensamiento ligados a la producecién y manipulacisdn de

imigenes visuales (Visual Imagery).

8,2.2.,2, Conceptos aapacio~temporales

Aunque Frostig (1580) incluye &l reconocimijento de las
posiclones y relaciones espaciales dentro del perfil
perceptivo-visual, la definicién de 1las variables
relacionadas con el dominio de loa concepteos espacio-

temporales se considerd que merecia un punto aparte,
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La construccidén del espacio an el nifio es un proceso
que comianza al poco tiempe de su nacimiantoe hasta quedar
doninado alrededor de los 11-12 aflos. Las variables aqul
medidas, hacen referencia al grado de domlnio de los
conceptos espaclales:y temporales gque tienen losg nifos
preescolares, en términos da su capacidad para reconocerlos
en el planc grifico y sobre si nismos, asi como para

verbal lzarlos.

Estos conceptos se han medide a travéas de las

siguiantas tareas:

~ ¢onocer los conceptos: . entra
. dalante/detréds
. oncima/dabado
. dantro/fuera
. mis lajos
. mén arriba
. mia abajo
« lajosafceroa
. daracha/izguiarda
. antes/despuén

. deprisa/despaaio

- Identificar las posiciones en el eapaclo arxiba/abajo y

daracha/izguiarda en el plano gréifico.
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~ Reconocer los lados daracho/lzguierdo sobra el propic

cuerpo.
- Ordenar sacuancias ralacionadas en el tiempo.

Todas estas variables se miden a través del Subtest de

orientacién de laa PPGPCI‘,

Tanto el conocimiento de la derecha y la izguierda como
la capacidad para verbalizar direcciones, se midierecon al
comienzo y al fipal del experimento; por lo gque se
incluyeron a tal efecto items con esta finalidad en el
instrumento Registre individual de Resultados Finales

{RIRF) ¥,
8.2.1.3. Estratagias dae rescolucién de problemas.

La actividad desarrollada per los sujetos con el programa
de ordenador SPLASH tiene como objetive el aprendizaje de
estrateglas de resoclucién de problemas. Entendiendo el concepto
de estrategla comc el conjunto de fasas,procesos o caminos
utilizados por los alumnos para dar respuestas a dificultades.
En esta investigacién, &stas aparecen implicadas en la actilvidad

da trazado de caminos.

A los sujetos se les pedia que disefaran un camino que uniera

una puerta inicial de entrada con una meta final, sirviéndeose

246



para elle de un conjunto de operacionas bisicas, pruvl.‘dmento

establecidas.

La capacldad de cada nific para resolver asta tipo de
problemas se midis primerc:a través de la prueaba de laberintes
del WPPSI('), por su similitud con la tarea a desarrollar an el
programa de ordenador, Posteriormente, mlentras el sujeto jugaba
cen al programa SPLASH, se comprobsé si lograba llagar a Iz
bafiera, una vez al comienzo de la intervenclén y otra al final,
quedando recogido en los instrumentes elaborados a tal efecto:
Registro individual de resultados intermedios (RIRI) y Reglstro

individual de resultados finales (RIRF} ‘P,

8.2.1.4, MHedidas de la adgquislaeidn y tranafarencia da

aprandizajes.

Aungua neo hay una Gnica variable dapendienta para todas las
hipétesis, s{ se puede declir gue la Variable Dgpendiente por
excelencla, son los afectos en la adquisicién y transferaencia da
estrateqlas de resoluclén de problemas en nifios prasscolaras, por

la utilizacién de un programa da software educativo.

Sa entiende esta adquisicidn come cualguiera de los
aprendizajes que logra sl sujeta comg coangecuencla del uzo dal
ordenador. En asta investigacién se cencretan en: la capaacidad

para descodificar imidgenes del juego SPLASH, la raflexlén previa



a cada novimiento hacia la bakera y los criterica de dacisién

utilizados.

Estas conductas se mlden a través da la obsarvacién del
sujeto mientras juega con al ordenador, habiéndose introducido
un item para cada una de ellas dentro de los instrumentos RIRI

y RIRF,

Se entlende por transferencia la utilizacién de forma
eficaz, de aprendizajes adquiridos al jugar con el programa de
ordenador, para resolver tareas diferentes a las que se han

practicado en el mismo y en contextos asimismo distintos.

Entre la tarea original en el ordenador Yy en las que
requieren de transferencia exista relacién o mantlienen elementos
en ¢om(n, bien en el tipo de tarea o dewmanda cognitiva, en 1la

solucién a aplicar o en el aspecto axterns de la tarea.

En esta investigacién se han seleccionado:
- Coplar un camine dictade. El nifo, siguiendo las
instrucciones verbales de la investigadera, marca e) trazado
del camino sobre un papel en el gue se ha reproducido la
cuadricula aparecida en la pantalla, de forma gque se

mantiene la similitud con la tarea en el ordenador,



iRSQAalar un samino en la pantalla del ordenador. Esta tarea
demanda una actividad mental similar, por requerir 2l disefio
de un camine desde el pate a la bafiera, pero sin existir la
cuadricula qua sirve de gqula para su trazado.

=~ Dibujar un camine en papel, para lo cual, el nifio debe
realizar la misma tarea qua llava a cabo con el praograma,
pero en un contexto y con operadores diferentes, aungque se
mantiene el elemento comn dea la cuadricula, reproducida en
el papel para guardar una mayor similitud con la tarea

inlcial en el ordenador.

- gopiar un camino dal papel a la ﬁintalla, requiriondo de
un procesoc da lectura y descodificacién desds el papal,
sequido de wuna codificacidén mental postericr, para
reproducir el modelo a través de los operadores del juego

en el ordenador.

- gopiar un camino de la pizarra al papel, invirtiendo el
procaso da la actividad anterior al cambiar los operadores
del juage en el teclade del ordenador por la actividad con

el lapiz sobre el papel.

La medida de los resultados de los sujetos en estas tareas
se realizs al final del experimento, racogiendo sus actuaciones

en cada una de allas en el instrumento RIRF ‘¥,
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8.2.2. Variables experimentalas a nival de intervenciédn diddctica

en al aula.

£Qué variables sa ha demostrado que influyen y qué variables
S& supone qua pueden influir en las aprendizajes logrados a
través de la utilizacién del ordenador y en la transferencia da
los mismes a otros contextos o para resolver problemas

similares?,

A partir de la informacién presentada en la parte teérica
de esta investigacién, se han seleccionado tres variables

exparimentales: agrupamienta, modelo de aprendizaje y estile de

Ensefanza.

a~ Agrupamiento da los sujetos. Sa querfa observar la
posible incidencia del tipo de utilizacién del programa, bien a
través de un modalo-de utilizacién individual, en el gus un solo
sujeto Jjuega con el programa, o bien de grupo, donde 5 nifios se
organizan y comparten la actividad. El ninero de sujetos que
componlan los grupos trataban de mantener la dindmica seguida en

la clase para los agrupanientos con el fin de no alterar los

procesos naturales.
b~ Estrategia de ensefianza, Por ello se entiende el tipo de

ayuda que recibe el alumno durante el aprendizaje de una

actividad con al ordenador, habiéndose seleccionado dos modelos:

2590



La matodologia gulada, en la guae se plantea una
dependencia del adulte a lo largo de la actividad de
aprendizaje. Este permanece junto al nifia mientras &1 opara
con el programa, proporcionandole axplicaciones,
instrucciones o feedjack para una mejor utilizaciédn del

programa.

La metodologia independiente, en la gqua el nifio juega
¢con el programa siquiende sus proplas exploraciones,
descubrlendo por sl mismo nuevas posibilidades y 21 alcance
y repercusiones de sus acciones. 5i bilen los resultados de
las investigacionas realizadas hasta el momentc schre
aprendizaje de estrategias de resoluclén de problemas y la
transferancia de las mismas, con utilizacién o no del
ordenador, sefalan que el aprendlzaje por descubrimiento no
as el modelo que mayores beneficilos reperta al sujeto, sa
trata de compropar 5§ esto es asi en todos los contextos,
o si cuando se utiliza el ordenador, dependiendo de las
caracteristicas del software, el nifio puede aprender por si

mismo.

El efecto de estas variables sa estudia tomdndolas
independientemente y asociadas. Es decir, se trata de ver
no s6lo los afectos del agrupamlento o del método de
aprendizaje por separado, sino tamblén los posibles efectos

gque pudiera dar lugar la interaccibn entra ambas.
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¢~ Eatile da ensefanza por aula. En cada clase se
mantuvieron estilos diferentes da enseflanza, controlando tres

elementos en la intervencisén didictica de cada profesor:

- la forma de integrar el ordenador en el aula;

- el dasarrollo de actividades relacionadas con los
conceptos de lateralidad y direccilén y con el trazado de
caminos; y

- las verbalizaciones producidas al explicar la actividad.

Cada profesor recibid instruccionas especificas, gquedando
establecidas las siguientes pautas metodoldgicas para cada

clase:

. Clase 1: - El ordenador se utiliza como un juguete mds

para el tiempe libre,

=~ Ho se trabajan los conceptos de lateralidad
Y direccién, ni se practica el trazade de
caninos.

- Las varbalizaciones del profesor no tienen
ninguna consigna especifica, ni hacen referencia

a las actividades con el programa SPLASH.

+ Clage 2: - Los nifios juegan con el ordenador en su
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tiempo libra.

~ La maestra introduce los conceptos de
lateralidad y direccidén sin hacer referencla a

las actividades con el ordenador.
- Se realizan actividades de disefo de caminos.

- Las verbalizaclones de la maestra al realizar
astas actividades no menclonan o evocan relaciédn

alguna con las tareas en el ordenador.

. Clase 3: - Los nifios juegan con el ordenador en su tiempo

libre.

- La profesora introduca los conceptos de

lateralidad y direccién.

- Utiliza el juego del ordenador como referencia
en las actividades y explicaclones, creando un
continue entre el juesgo en sl ordenador y las

activiades en papel.
- Las verballizaclones de la profesora al realizar

las actividades Ilnstan a los nifios a recenccer

dénde aplicar los conceptos que han sido objete

253



de estudic y cémo llevarlo a cabo en contextes

diferentes.

8.2.3, variahles dae control

Dentrn del grupe de variables de control se incluyen
aquellas que aunque no reciben un tratamiento especifico, deben
ser consideradas para poder explicar posibles resultados ligados
a su presencia, y para delimitar su posible extrapolacidn, come

a8 el caso del contexto soclo-econdmico, sexa y edad.

En cuanto al contexto soclo-acondémice, el centro se
encuentra enclavado en un bharrio céntrico de Madrid en el que el
atatus econdmico de las familias a las gue pertenecen los nifios

a3 medio-alto.

Las variables sexo y edad estén caracterizadas por una
poblacién compuesta por 45 nifias y 56 niflos, con edades
comprendidas entre los 5.8 y los 7.1 afios, en el momento de

aplicidrseles la 18 prueba de evaluacién.

El limite superior de la variable edad (7.1) lo aporta una
nifia con deficiencia visual, que participd de Fforma activa a lo
largo de toda la investigacién, si bien los resultados obtenidos
por ella no se han incluido dado gque las adaptaciones de las
actividades y de las pruebas que se utilizaron en su caso se

escapaban al rigor exigido dentro de la investigacidn.
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El tiempo de utilizacién se controld para que cada nifio como
minimo jugase una vaz o un mixime de dog veces por semana con la
presencia del adulto, =n gsesiones qua oscilaban entre 8-10
minutes individualmenta y- 15-20 minutos en grupo, de forma
flaxible, raspetando el nivel da atencisn y motivaci#n demostrado

por el sujetoc @ grupe.

También se receglé el hecho de gque era la primera
experiencia da Incorporacién de ordasnadores dentre del aula que
sa llevaba a cabo en el colegio, con al consiguiente interés y
revuelo durante los primeros dias. No obstante el centro, como
ya se menclona en otros apartados, esté‘dotado de uwna sala de
ordenadores y cada maestra ha tenido contactos pravios con esta
recurso tecneléglco a nivel de usuaric para tratamlentc da

informacidén y juegos.

Les nifios por su parte, hablan tenldo experiencias o conoclan

los ordenadores o estaban familiarizados con los video-juegas.
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Cuadro 8.2.1
timental y ¢

+t Resumen de las variables utilizadas en el estudio expe-
unciones ejercidas en la demostracisn de las hipétesis.

H h
e T
a
¥
a
!
b
b
[ N

el programa

VARIABLE DEPENDIENTE [[VARIABLE INDEPENDIENTE| ANALISIS DISERO
NR N@
Capacidad inicial Sumatorio varia-
42|{para descodificar 18| bles perceptivas t.
imdgenes pantalla
41 Memoria Visual
Cambio en 1la _
capacidad 2 Clase
Tabla Pretast-
para —_—
42 Frecuenc.| Postest
descodificar k} Agrupamiento
64
inigenes _
Modelo
de 1la 4 de
Aprendizaje
pantalla —
Aprendizaje/efecto
Participacidn en t.
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VARIABLE DEPENDIENTE

VARIABLE INDEPENDIENTE

AHALISIS 1 DIsEfO

ue Ha
e caracteristicas
18 perceptivo—
visuales
Resoluclén Dominic conceptos
38 :
40 da espaclales
Laberintos Intaracclion
18] caracteristicas
percept.- visuales
38 y conceptos
aspaciales
F.
41 Memoria Visual
Caracteristicas Ex~post
i perceptivo-
Disefio de visuales facto
48| caminos en el bominio conceptos
a8
ordenador aspaciales
Interaccién
18| caracterlsticas
percept.~ visuales
a8 y conceptos
espaciales
Logro: caracteristicas
47 "Llegar a la 18 percaptivo- p
bafera (1) visuales
Resclucion da
Relacidén entre 40 laberintos
r.
dos varlahles 48|Disefio da caminos
an a8l ordenador




VARIABLE DEPENDIENTE

VARIABLE INDEPENDIENTE| ANALISIS DISERO
Ne N
3 Agrupamlento
Hodelo de
Logres Global 4 aprendizaje F.
(5.,52,61,62,63) |—
Interaccién
3 Agrupanmiento y
4 modelo de
aprendizaje
Deraecha~Izquiardal 2 Agrupamiento y
51 modelo de fr,
sochra si mismo (2)f 4 aprendizaijae
49 Camblo en la
62 Reflexisdn Utilizacién del
— t.
programa .
cambios en los
43 —
criterios de 3 Agrupamiento fr.
45 e
decisién Modelo de
4 Aprendizaje
—_— — Pretest-
Derecha~Izqulerda
51|scbre si mismo (2) Postest
Daerecha~Izquierda
52(da los objetos (2) X’
Capac. verbaliza || 3 Agrupamiento
51 direcciones
62 Reflexién
Llagar a la
63 bafiera
Derecha-Izquierda
51|sabre 3i mismo {2)
Derecha-Izquierda
52 de un objeto (2}
— Modelo de
Capac, verbaliza 4 L]
61 direccicnas Aprendlzaje K
62 Raflexién (2)
Llegar a la
63 badera (2)




H

VARIABLE DEPENDIENTE |VARIABLE INDEPENDIENTES ANALISIS DISERO
- KT
~—— Coplar desde la |—
66} plzarra al papael
Coeplar un camino
59 del papel al
ordenador
Coplar un camine | 3 Agrupaniento
54 dictado
Dibujar un camino
53 ait el papel
seflalar un camino
55 en la pizarra
Copiar desde la
66| plzarra al papel
Coplar un camino
59 del papel al
ordenador . Postest
1t Madelo de 3
{ Coplar un camino 4 X
54 dictado Aprendizaje
bibujar un camino
53 en al papel
Sefialar un camino
55 en la pizarra
Copiar
66| plzarra al papal
Copiar un camino
59 del papel al
ordenador
Coplar un camino
54 dictado 2 Clase
Uibujar un camine
53 an el papel
Sefialar un camino
55 en la pizarra
65 5 de logros
Longitud en el a Agrupanmiento F.
56 ———
camino en papel { 4 |Modelo aprendizaje




Notas a) apartado 8.2.

i3
i

1. Esta instrumento se describe en al capitulo dedicado a los
Instrumentos de Evaluacién, Los reactivos y descripcidn de las

tareas, asi como las normas de aplicacién y correccién se
encuentran en los anexos.

2. Pescritos en el capitulo dedicado a los instrumentos e
incluides en el anexo.

3. Descrito en el capitulo dedicade a los instrumentos y cuyos
reactivos pueden consultarse en el anexo.



8,3 - DISERC DEL ESTUDIOQ

Con este estudio se profundiza en los modalos de utilizacién
del ordenador dentro del contexte del auvla praeescolar,
identi{ificando sus efectos ligados a las teorfas da aprendizaje
¥y agrupamiento empleadas y a las intervenciones didicticas de los
prafesoves, que facilitan la transferencia de laa adquisiclones

a otros contextos da aplicaciédn m&s alll del ordenador.

La investigaclén sigue un disefio cuasi~expeximental en el
qua se pretende recoger al efecto qua producen las variables
experimentales en los aprendizajes logrados por el sujato,
contande con los imperatives escolares’ y de Iinfraestructura
técnlca que no han hecho posible la selsccidn aleatorda de la

muestra para el estudio.

Dentro de aeste planteamiente general no existe un ﬁiaaﬁo
tnico para tode el estudip. Se utilizan los disefios pretest -
posteat, postest y ex-post-facte, an funelén del objetivo que

se pretende determinar con las hipétesis.

En los casos en los que se queria medir el efacto del
trataniento en cada sujeto, sa utilizé el disefio pretest-postast,
de forma que se comparaba cada sujeto consigo mismo, antes o al

principio del tratamienta y después del mismo.

Dabido a la naturaleza de alqunas variables, comc as al
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caso de las medidas de transferencia, se consliderd mis adacuado
utilizar un disefic postast con grupo de control, para asi evitar

el efecto de la axperiencia en los resultados finales,

En otres casos, ante la imposibilidad de manipular las
variables medidas, como ocurre con el grupe de variables
perceptive-visuales o el dominio de los conceptos espaciales,
la demestracién de las hipétesis exigfia un disefic que no buscasa
la experimentacién sine la explicacién de los fendmenos

observades, seleccienando para sllo el disefioc ex-poat-facto.

La demostracién de las hipétasis 1 v 3 se basa en el estudio
de lag diferencias antes y después del tratamiento como resultado
de la manipulacién de las variables independientes, para lo cual

se utilizé el digefio pratast-postast.

En 8l caso de la hipdtesis 2, se trata de la influencia de_
las variables independientes clasificatorias en las wvariables
dependientes, considerando necesarie utilizar el disefic ex-post-
tacto, basando la demostracién de esta hipdtesis an al andlisis
de las manifestaciones de estas variables, sin poder controlar

su desarrollo,

Para la demostracién de la hipétesis 4, en la gue se tratan
da medir los resultados al final del programa en las actividades
en las que se requeria de la transferencia de los aprendizajes

logrados con la utilizacién del juego SPLASH, se utiliza un
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disefio postest con el fin de recoger las actuaclones de los
sujetos en estag tareas novedosas para los sujetos del grupo de

cantrol.

Paralelamente, para identificar y analizar los procesos que
s& generan paor la presencia y utilizacién diferenciada dal
ordenador ¥y en los que intervienen los alumnos y los maestroes,
se considera un disefo marcadamente cualitativeo en gl qua se
recoge la evolucién y acontecimientos ocurridos en el aula
durante la experimentacidén, de forma quea se permita analizar y
explorar las ralaciones entre las variables y aportar la
informacién que permita gue la evaluacidn sea perfectamente

N

formativa.
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8.4 - DESCRIPCION DE LOS SUJETOS

La muestra utilizada fue la totalidad de la poblacidn de
alumnos preescolares (N=1¢1) del <Colegis Nuestra Sra. de
Montserrat de Madrid, agrupados en 2 aulas, dos de allas con 35
alumnos y una tercera con 31. Esta diferencia estid justificada
por la presencia de una alumna clega y atendlendo al R.D. da 6
de marzo de 1985 de Ordenamiento de la Educacién Especial en su
articulo 18, gque dispone la reduccién da 1la proporeién en la
ralacién alumno-profesor para peder atender a las necesidades

especiales de estos alumnos,

La seleccién de la muaestra se realizé atendiendo a tres

criterios:

1. La adecuacién da 1as caractaeristicas da edad Yy
escolarizaclén de& 1los alumncs. Los efectos de la
escolarizacién previa quedaron compensados al llevarse a
caho el estudio durante el Gltimo trimestra, controlando
de esta manera la exposicién de todos los sujetos a las
mismae fuentes de estimulos en la escuela Y }a oportunidad
da llevar a cabo experiancias similares a través de
metodologfas similares y un curriculum comin, disefiado por
el equipo de profesores. Esto permitia partir de 1la
" hipétesis da que no existen diferencias significativas
debidas a 1la diversidad de exparienclas escolares de

aprendizaje entre los sujetos que componen la poblacién;
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por el contrarle, sa parte de que existe una homogeneidad
en los nivelesa de actividad perceptiva vy de estrategias de
resolucidn da problemas, fruto de la maduracidén evolutiva
y de la intervencién educativa.

.
2. La disponibilidad y aceptacién dal centro para que esta

axperiencia se llevara a caho.

3, Las caracteristicas da los profesocras participantes. De

entra ellas se destacan las siquientes:

a. Actitud positiva para participar de forma activa
en el desarrollb de la investigaclén dentro de sus

aulas.

b, Posibilidad de trabajar con un eguipo de maestros
cuya metadologia diddctica fuera compatible con el

desarrolle de esta tipo de experiencia.

o. Flexibilidad en los planteamientos metodoléglcos
de aula que permitfa Iintroducir innovaciones sin que
con ello se romplera la dindmica de 1la clase, Los
maestros demostraron tener capacidad para dlscutirlas,

evaluarlag y asumirlas para su implantacién.

d. Contacto previe de estes maestros con los

ordenadores, tenlendo una formacién hésica que abarca
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el procesador de textos y los programas de juegos.

A la hora de selecclonar y distribuir los sujetes en los
diferentes grupos que exiglia el disefio, se partid de los grupos
da olasa ya existentes, a cada uno de los cuales se laes asigné

un estilo de ensefianza especifice (Clase 1, Clase 2 y Clasa 3).

Una vez realizada esta primera particidén se procedié a
dividir al azar a los sujetos de cada clase en cuatro subgrupos,
an funcién del tipo da agrupamiento (indivi@ual o grupo) y la
metodologia (guiada o independiente) a la que iban a ser

sometidos.

Se hizo una excepciSn en el caso de la alumna clega, que
fue asignada daliberadanmente para que trabajara en grupoc y dentro

del modelo de aprendizaje guiado.

La distribucién de los sujetos de cada clase en cada

modalidad quedb come se muastra en al cuadro 8.4, 1.



Cuadroe 8.4.1.: Distribucidn de los sujetos segin las variables
independientes.

AGRUPAMIEN. : GRUPOQ INDIVIDUAL
MET.ENSENANZA| GUIADA INDEP. GUTADA IHDEP. N
1 10 10 8 7 35
GRUFO B
DE
CLABE! 2 10 10 [ 8 311
3 10 10 7 8 35
N 30 a0 21 20 101
P L y




4.5 - INSTRUMENTOS PARA LA RECOGTIDA DE INFCRMACION.

Toda avaluacidn que pretenda obtener una visisén integral del
fendmenc objeto de estudio, como se planteakba en al primer
capitule, requiere recoger distintos tipos de informacidén. En el
caso de la investigacién que aqul se presenta, se ha segquido la
clasificacién de Wolf (1990), que sedala 4 grupos, en funcidn de
los distintos momentos de la investigacién: astado inicial de los
alumnes, ragistro de 1los comportamientos de los sujetos en las
distintas situaciones a las que se les expone duranta 1la
investigacidn, daegarrolle dal tratamiento e {nformacién
complementaria sobra los efectos dal programa en la vida del aula,
tomando para elle las opiniones y la visién del misme qua han
tenido los sujetes que han participado en la investigacién: alimnos

Y profesores.

La diversidad de informacién requerida coma resultade de la
diferenciacién temporal del experimento y la variedad del tipo de
datos que se trataba de racoger, segin el modelo de investigacién
comprensiva a desarrollar - cualitativos ¥ cuantitatives -,
obligaron a plantear a} procaso para seleccionar y construir los

métodos de recegida de datos dentro de un marco fluldo Yy abierto.

Los instrumentos gue se utilizaron en cada momento de la

investigacisn para recoger los distintos tipos de informacién



nacesaria para el estudio son los que segquidamente se datallan:
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Cuadro 8.5.1¢ Relacién de inst
utilizados en la investigaci

rumentos para la recagida de informacidn

én.

0g BECO D c
TIPO DE
MOMXENT O|INFORMACION INSTRUMENTO ANEXO (I)
- Registro de alumnos v
DESCRIPTIVA
~ Lista de control X1
=~ Subprueba habilildades
perceptive - visuales y v
espaclo - tamporales
ESTADO INICIAL FPG - PCI
DOMINIO
= Subprueba de Memoria
Visual del DTLa VII
~ Subprueba de Laberintos :
de WPPST VIII
DURANTE LA ~ Registro Individual de
INTERVENCION Resultados Intermedios IX
Y LOGROS
Al: FINAL DE - Registre Individual de
LA MISMA Resultados Finales X
- Lista de control X1
~ Registro de Verbalizacio XII
DESARROLLO nes en el juego, Indivi-
DE 1A DESCRIPTIVA| dual Yy en Grupo XIIX
INTERVENCION
=~ Protocolo da Andlisis
de las Verbalizaciones XIV
de las Maestras
VALORACION VALO- - Entrevista a los
FINAL RACION Profesores XV J
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8.5.1~ Situacién de partida.

El primer paso en la recogida de informacién fue idantificar
el contexto en el gue se iba a llevar a cabo &l estudio y los
sujetos gque iban a participar en el mismo, para de esta forma
valorar su viabilidad, pertinencla, contextualizar la intervencidn
y posteriormente, reconccer los posibles cambios producidos que se
pudieran atribuir a la presencia vy utilizacién diddctica del

programa de ordenador.
8.5.1.1~ Estado inicial del aula.

Antes de dar comienzo al estudic experimental se realizd
una obsarvacién en cada una de las atilas, con el fin de
identificar las principales caractaeristicas de su discurrir
cotidiano sin la presencia del ordenador, para con ello
comparar, a ko large y al final de la experimentacién, las
posibles modificaclones que pudieran surgir en la yvida del
aula, en su organizacidén y en tas conductas de los docentes

y alumnos, debidas a la presencia de este medio.

El instrumente utilizade para llevar a cabo las
observaciones fue la Lista da contrel da Aramburuzabala {1989}
(ANEXO XI), gque se deseribe en el apartado 1.1 de este mismo

capltulo.
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8.5.1.2 Caracteristicas iniciales de los sujatos.

Con esta informacién se trataba de reflejar cual era la

situacién de la que se partfa referente a dos aspectos:

a)= La descripeidén de laa caracterfasticas de los sujetos
(nombre, edad, sexo, grupo de preescolar al gue
pertenecan). Para recoger esta informacién se
utilizé como instrumento sl lltegistro da alumnos

disefiado para este fin (ANEXO IV).

b}~ El nivel da madurez con respecto a las variables
parceptivo-visuales, conceptos eapacio~tamporales y el
dominic da las tareas da resolucién ds problemas gue se
pretendia que adquirieran los nifios en el pericde de
experimentacién, como consecuencia del uso del ordsnador

como instrumento didéctico.

El primer paso seguidof para seleccionar los
instrumentos de medida que iban a ser utilizados para
racoger este tipo de informacién, fue llevar a cabo una
revisién de las pruebas estandarizadas y comercializadas
que se utilizan como instrumentos para evaluar las

habllidades y conocimientos considerados prerrequisitos



para la ensefianza in:cfant:i!. inicial {(Edicison Ravisada dal

Inventario preascolar de caldwall, 1970; Prueba da

Experiencias pasicas da  Moas, 1972 Prucban

Matropolitanas de Aptitud, Hursa Y MeGauvran, 13 I6g

Prueba Boehm da, conceptoa Bdsicos, 1571; Briganaca

plagnostic Assessmant of Basic skilla-Spanish rdivion,
1984; Detrolt Tests of Loarning Aptlitudo, 1967), adonduy
de algunas batorias o escalas para la avaluaacion
cognoscitiva de estes sujetog (Escalan MceCavthy o
Habilidadaes Infantiles, 1972; WPPSI-Espanol do Wachsalor,
1967; Prueba da Habllidados Cognosncitivasn, CAT, v
Thorndike y Hagen, 1971) Y prucbas disonadas para nva luar
el funcionamiento parccptlvo-—mmt‘or (Prueba visomotora e
Bender para nifios pocquenos, Koppits 1963; rueba
Evolutiva de Parcepclén visual da Froatig, Lofaver y
Whittlesey,1966; Pruebas pPedagbglicas Graduadan pava
Preascolar y Cicleo Iniclal, dal Equipo do Aseagovamiantao
Psicopedagdgico de Tarrasa, 1989; Prusba Evolutiva dn

Intagracién Visomotora do Beery y Buktonica, 1967). ')

La ravisién de estas pruebas tonla conmo Cinal idad
identificar las que en mayor grado so ajustaran al tipo Jda
informacién buscada y a los roagulultos planteades on wito
estudic. Es decir, prusbas que pormitioran sofalar ol nival

de desarrollo perceptivo visual vy dominio da lon concuption



aspacio-temporales ¥ resolucidn de laberintos. No se buscaban
mediciones normativas con fines diagnéstices, sino gue se
trataba de determinar el perfil de funcionamiento en estos

aspectos de cada sujeto y del grupo.

Ninguna de las pruebas analizadas se considerdé adecuada
en su totalidad, tomando como criterios el tipo de informacién
aportada; la fiabilidad y validez de la prueba; la pertinencia
del tipo de demanda o conducta a realizar, a través de la cual
se recoge informacidn sobre los logros de los sujetos,
tratando de minimizar la interferencia de otros dominios que
pudieran intervenir en el desarrollo de la tarea, tales como
el dominie o madurez grafomotora, coordinacién oculo-manual
o madurez expresivo verbal; y la coherencia con los madelos
y disefios que aparecen en los nmateriales para la escuela
infantil, utilizados por los sujetos en el aula, buscandeo una
mayor naturalidad en las conductas de los nifics en 1la
situacién de evaluacién, fomentada por la similitud perceptiva

con los diseflos aparecides en los reactivos.

Asi, pese a qua instrumentos come las Escalas MeCarthy
0 el CAT da Thorndike y Hagen presentan niveles de £fiabilidad
excelentes, el tipo de reactives no permitfan recoger la
informacién buscada en la investigacidén, por lo quae tuvieron

qua ser descartados. En el caso de pruebas come la de

274



Integracién Visomotora de Beery o la da Bender requerian del
sujeto conductas en las que s8 introducia la influencia de la
coordinacién visomotora y oculo-manual, loque podria afectar
o llegar a ocultar, las conductas perceptivas que se trataban

de medir.

Al no encontrarse ninguna prueba que se
adaptase plenamente a los requisitos y eriterios planteados
fue necesario elabarar una bateria de evaluacién especifica,
a partir de subpruebas de algunos de los tests revisados y
disefando instrumentos con este fin. Para ello, fue necesario
establecer un orden de prioridades en el que basar Llas
decisiones ne la selaccidn, priman‘do la adecuacién de la
informacién que se desprende de la actividad sollicitada ¥
realizada por el sujeto, en detrimento de un mayor indice de
fiabilidad o validez demostrada en la estundarizacién del
instrumento. Se trataba de recoger las puntufaciones con el
Fin de egtablecer el dominio de una tarea, en funclén de la
realizacién o no da la misma, para analizar la actuacién de

los sujetos dentro del grupo.

En al caso concreto de los instrumentos revisados para
evaluar el dominic perceptlvo-motor, axiste un problema
generalizadeo y es que "carecen en su mayoria de la f£iabilidad

necesaria y adolecen da una validez denostrada" ( Salvia e
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Ysseldyke,.lssl, p.335). Partiendo de esta situacldén, se
decidis utilizar el &rea de Habilidades perceptivo-notrices
de las Prusbas Pedagdglcas graduadas para Preaascolar y Cicle
Inicial (1989) (ANEXO V), que, aunque en su manual técnico no
figuraban los fndices de validez y fiabilidad de la prueba,
58 aceptd por cumplir con los criterios de adecuacidn del tipe
da informacién proporcionada. Ademas del tipo de conducta
demandada por los reactives aplicados al sujeto, y de su
concordancia con los materiales utilizados en el aula, se
considers también la opinién de los profesores a la hora de

selecclonar esta bateria,

La falta de instrunentos que permitieran establecer los
niveles de aprendizaje de alumnos con dificultades en los
aspectos escolares bisicos, llavs al Equip d'Assessorament
Pslcopedagéglic de Terrasa a slaborar las Pruebas Pedagdgicas
graduadas para Preescolar y Cicle Inicial (P.P.G.P.C.I.).
Estas pruebas responden en esencia a los nismos problemas que
se plantearon en esta investigacidn, por los que se consideré

pertinente su utilizacién.

En el manual técnico, estas pruebas se definen come "un
instrumento de evaluacidn objetiva de los conocinmientos Y
habllidades de los alunmnes que presentan dificultades dea

aprendizaje, y que puede hacerse extensible a cualquier
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alumno" (p.13}, no con la intencién de clasificar a los
alumnos segdn log resultados abtenidos, nl da emitir juicioes

de valor respecto a los alumnos ni a las escualas,

El 4d4mbito de aplicaclén abarca desde primer curso de
Preescolar, hasta final del Clclo Inicial de EGB, habiéndose
utilizado para la elaboracisdn de las pruaebas tres muestras de

50, 147 ¥y 147 sujetos de los distintos niveles.

De las cuatro dreas que componen la prusba (matemdtlcas,
lenguaje oral, lenguaje escrito y habilidades perceptive-
motrices), sélamenta se seleccionaron para aste estudio las

subpruehas correspondientes a las Habllidades perceptive~

notrices.

Dentro de este subtest, 1la evaluacién de las
caracteristicas perceptivo visuales y el dominio de losa
conceptos sspacio-~temporales, se realiza constatando si los
alumnos dominan o no las sucesivas tareas qua se le van
presentando. El conjunto de tareas utilizadas sa recogen el
en cuadro §.5.2, incluldo a continvaclén, en el gue se ademds
aparecen: el nfinero de item que le conrresponde en al cuaderno
de respuestas de la prueba (Anexo VI); el ndmero de variablg
asignado sn la investigacidn y la pdgina del manual en la qua

sa define la tarea a realizar, el material necasaris, lasg
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condiciones de avaluacién, las instrucciones gue debe dar la
gvaluadora, el criteric de correccién, el grado de dificultad

Y el nivel de discriminacién de cada item.
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Cuadre 8.5.2: Dasglose de tareas para la evaluacidn de las caracteristicas
parceptivo-visuales y el dominio de los conceptos espaclo-temporales del
PRGPCI.

HUKERG DE [MUNERD OE| PAGINA
DOMINIO T A ] E A EJERCICIO|VARIASLE | HARUAL
Erpare[ar cdlores LY 5 3]
coLon
Hontirar calorws - & a1
Reconorer tamafios fquales 20 7 &2
LONSTAMCIA CF Taoufe p
Ardenscidn par tamafos 21 ] 82
LA FORMA
Suparposicidn de figuran geométricss 9t 9 az
Reconcelmfento da formas na geomdiricas 93 10 as
FORMA,
tonstrufr un puzzle de 4 pleces T i -
Construfr uwn puzzie de § pfazas ¥8 I 12 g5
| Hrcriminar vna flgura entre ] superiraestat 10k 1] a5
—
FICURA - FDMNDB | Discriminer wna Flours entre § Supafpuoestass 305 15 a7
Discriminar una flgurs entre 5 superpuastas 108 14 a3
4{ rEntr. 148 19 14z
L
' rDel.mu / Detris 47 20 102
treina / Debajo 148 H] 103
! CONCEPTOS | Dantra / Puera ue 22 103
GEKERALES His lefos 150 23 103
RECONOCIMIERTT
Hés arriba 151 24 1904
POSICIGNES
Kin abaja 152 25 104
¥
Lajox / Cerca 153 26 104
RELACIGHES EN
Oeracha / lzqulerds scbre 2l propia cuerpa 1537154 27 105
EL ESPACIO
Arriba/Abajo, Gerecha/lzcuierds, tiruliinea-
mente, en el plano gréfico 1567159 10 10%
LATERAL IDAD —
terechs / 1zquierds simulténes sobre e
proplo cuerpo 1577180 28 o7
tonacimlente del sentido del giro sobra o
sualo 1587151 31 107
Antes / Despubn 143 34 109
CONOCIMIENT, COKCEPTQS r
CONCEPTO ¥ Deprisn / Despacia 164 35 109
RELACIDNES
TERPORALES Ordenar una secuencia con 3 elementos 169 15 11F4
RELACJIONES
Qrderar una secuencia con & alementos 176 37 L 153




Tras la experiencia, es posibla calificar esta prueba
come un instrumento da facil apllicacién, gue consigue atraer
la atencién de los preescolares, guienes demostraron una
actitud positiva hacia la prueba, debhido a las tareas &n si

y a la variedad y atractivo de sus disefos.

Aunque no ha sido posible recoger informacidn sobre la
fiabilidad y validez de la prueba, su utilizacién dentro de
este estudio si ha resultado adecuada. Su riqueza estriba en
el tipo de informacién aportada, ya que recoge, de forma
directa, el nivel de desarrollc de estas habilidades en
vérminos absolutos de destreza; es deci;, sl el sujeto es

capaz o no de reallzar una tarea definida,

La evaluacién de la memoria visual aparece incluida en
varias de las pruebas citadas, tanto en las de inteligencia
cono en las ds percepcién o habilidad general para
preescolares, por considerarse uno de los componentes
fundamentales con valor predictive en los proceses de

aprendizale.

De entre los distintos subtests existentes sobra memoria
visual, sa seleccioné el del Datroit Test of Learning Aptitude
{DTLA} (AMEXO VII)}, al considerar gue se adecuaba mejor al

tipo de tarea gque se dessaba nedir. Aungue no cumplia
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totalmenta con el criterio de familiaridad de los disedos,
avitaba la introduccidn del factor grafo-motor para la medida
de la tarea memoristica (como ocurre en la subprueba de

memoria visual del Brigance).

Se trata de un instrumento flexible, adaptado para
examinar desde el dominlo de las habilidades basicas del
aprendizaje de los nifios preescolares hasta los procasgos

mentales superiores en astudiantes de Enseflanza Media.

Eatid compuesto por 19 subtestz y contempla en suo
planteamiento, la posibilidad de utilizar s6lo aquellos que

major se adectien a las necesidades de cada sujeto.

La estandarizacién de esta pruaeba sa reallzé con los
niffos de las Bscuelas Pdblicas da Detroit, cuya poblacisén era
la tipica de las grandea ciudades metropolitanas. La primera
astandarizacién, con un grupo compuesto por 48 casos, arrojaba
un indice da fiabilidad (test~retest) muy elevado (rw=a '953j ,
con un periodo de intervalo da 5 mases aentre la primera y la
sequnda prueba. Posterlormenta, an un =2egundo estudia, con una
muestra muy superior (n=792), se obtuve un Indice inferior
{r,,=0'675), pero con un intervalo da 2~3 afios entra la primera

Yy segunda aplicacién.
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El subtest nimerc 9, evalla la memoria visuval a través
da una serle de fichas en las quas se presentan dibujos de
objetos familiares para los nifos, aumentando desde dos hasta

oche el nimero de elementos en cada tarjeta.

La forma de aplicacién consiste en exponer la tarjeta
unos sequndes (1 segundo por cada objeto gque aparezca en la
tarjeta), solicitande que el nific los nombre una ves

desaparecidos de su vista.

Este test elimina la influencia del dominio grafomotor
en la evaluacién de la memoria visual, basando la medida en
la verbalizaclén del sujeto, Para que la interferencia del
dominio del lenquaje sea minima, $6lo se raquiere el nombre

del objeto representado, centrédndose en la atencién o memoria

visual,

La capacidad para resolver problemas en los gue fuera
nacesario partir de un punte, trazar un camino ¥ llegar al
final o mata, se identificé en la subprueba de laberintos de
la Escala Wachler da Inteligancia para los Niveles Praescolar
Y Primavio (WPPSI}, (Wechler, 1967), cuyo protocolo se incluye
en el ANEXO VIII. Con ella sa avalfia la capacidad de los

sujetos para trazar caminos a leo largo de labarintos de

dificultad progresiva.
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Esta test se disené para ser utilizade con nifics de 4 a
6 1,2 afos da edad y presenta indicas muy aelevados de fiabilidad
y validez, lo que unide a la pertinencia de la tarea demandada
y a la adecuacién de la informacién recogida, justifican que

sa seleccionara come companente de la bateria utilizada en este

estudio.

En resumen, las prugbas que componen la bateria para la

evaluacisén de la situacién inicial del grupo de sujetes gque

participan en la investigacidn han sido las sigulentes:

posible componexr una imagen sobre el grupo ¥

- Subprueba de Habilidades perceptivo-motrices de las
Pruebas Pedagdgicas Graduadas para Preescolares Y

ciclo inicial (PPGPCI);

- Subtest de Memoria visual del Detroit Test of Learning

Aptitude (DTLA}; Y

- Subpruepa de laberintos de la Escala Wechsler de

Inteligencia para los niveles Preescolar y Primario

{WPPSI) .

con la informacién aportada por cada una de estas pruebas es

su funciocnamiento

en las 4reas perceptiva-visual, espacio-temporal, memoria visual
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¢ resolucién de laberintos, 1o gue unido al raegistro de alumnos y
a las observaciones realizadas inlcialmente an las aulas es posible
alaborar una imagen de los sujetos en lasg areas investigadas y dal

contexto en el que sa desarrolla la investigacién.
8.5.2. Logros durante y al final de la intervencién.

Con el fin de recoger un repertoric de conductas del sujeta

al jugar con al programa SPLASH, se diseflaxon dos instrumentes:,

Reglstro Individual de Resultados Intermedics (RIRI) y Registre
Individual de Resultadas Finales (RIRF), dichas conductas hacan
referencia tanto a los aprendizajes durante el Jjuego con el
ordenadox {reflexién, descodificacién de imagenes), come a los

rasultados finales en las tareas en las que ss suponia la

transferencia de aprendizajes,

8.5.2.1. Registro individual de resultadoa intermedios

{R.I.R.I.).

Este {nstrumento, incluldo en el ANEX0 IX, recoge

informacién sobre los resultados obtenidos por el sujeto en
las distintas tareas realizadas al jugar can el ordenador,

durante los primeres periocdos da utilizacién del programa.
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Los dos momentos selecclonadaes para su aplicacién, fueron
1a segunda sesibén programada de juego, para gue todos tuvissen
algunos conoclmientes scobre cdmo utilizarlo, y una vez
finalizade el perfodo de intervancidn, Esta tarea la
realizaron dos colaboyadoras y la investigadora, siguiendo

los criterios que sa detallan a continuacidn para cada tarea:

- Dascodificacidn de las imfgenss dal juego presentadas en la
pantalla del ordenador, con el fin de medir el nOmero de

objetos que el sujeto identificaba carrectamente,

Ante la pantalla dal ordenador, en la que aparecian
7 cuadrados con distintas iméqenés. se solicitaba al nifio
que identificara el objeto representado por cada una de
ellas., Se anotaban como correctas {1 punto} las
respuestas gque se correspondian con el objeto
representado, y Se recogian las respuestas incorrectas

para gu posterior andlisis,
Puntuacisn: Valor minimo = 0, Valor miximo = 5.

~ Criterips para la toma de decisionss para disefar los
caminas. Cada cuadro aparacido en la pantalla consta de dos

tipos de informacidn:
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i
a)- la imagen o el abjeto representads con funcién

motivadora de los contextos, personajes.

by~ las abarturas, a modo da puertas, a través de las
cuales el patito entra y sale da cada uno de los espacios
deterninados por los limites del recuadre y va

recorriendo un camine ¢que se aelabora paso a paso.

Mlentras el nifio ejecuta la astividad de disefiar el
camino decidiendo qué disposicién, de las aberturas
conduce al pato hacia la bafiera, se le pide que explique
qué cuadro tiene las puertas en la posiclén adecuada y

en qué se ha fijado para saberlo.

Puntuacién: Se considerard vdlido si el sujeto se ha
fijado en lag puertas, mientras que sj la decisién se ha

realizado en base al dibujo, la respuasta no se anotara

como vdlida.

Valor minime = 0, Valor méximo = 3.

~ Reflexién. E1l sujeto debe valorar si es vdlida cada imagen
en la nedida en que conduca a la resolucién del problema de

" llevar al patite hasta la bafiera o meta. Este acto de
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reflexidn sa ha definido como la dedicacién de un espacio de
tiempo para asimilar la infeormaclién propercionada por las
imdgenes y llevar a cabo los procesos en los que se comparan
y valoran tenjendo como resultade la aceptacién o rechazo de

un recuadro o Iimagen.

La determinacidn de si el nifio reflexiona, sl esta
conducta estd presente en la actividad desarrollada con
el programa SPLASH, se realiza individualmente a través
da la observacién directa mientras juega en el ordenador.
Por lo tanto, se registrard si el nifio dedica o no un
periodo de tiempo, antes de proceder a aceptar ¢ rechazar

una imagen.
Puntuacién: 0 = No reflexiona, 1 = Sf reflexiona.

- Llegar a la bafera. Longlitud del camino. En una situacisn
de juego individual con el ordenador, se solicita al nifio que
disefie un camino para llevar al pate hasta la bafiera con su

aplgo Epi y sa le indica que tenga cuidado para no perderse.

Tras recibir estas instrucciones el nifio juega ¥ va
disefanda el camino. El1 evaluador anctarid si ha
consequido llevar el pato hasta la baflera y cudntos

cuadros ha ocupado en su recorrido (i punte por cada
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cuadro). En el caso de que al sujeto se blogquee en sl
camino ¥ ne lleque hasta la baflera, se anotan los cuadros
ocupados hasta el punto final del recorrido, inclusiva

el cuadro donde sa bhloquea.
Puntuacién: Llega bafera: 0 = No. 1 = S{.

Longitud camino: Valor ainimo = 0

Valor maximo = 36,
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8.5.2.2. Ragistro individual de rasultados finales {RIRF).

Este instrumento sa utillzé para recoger las puntuacionas
obtenidas por cada sujeto, al final de la intervenclién, en las
observaciones y pruebag que sa le presentaron en relacidn con
las adguisiciones logradas por la utllizacisén del ordenador
y la transferencia de las mismas a otros contaxtos ¥

situaciones {ANEXO X).

Log primeros cinco items que componen este instrumento,
corresponden a una segunda medida de las tarsas incluidas en
el RIRI(’), cuya aplicacién se realizé una vez finalizado el

per{odo de ilntervencién. El resto da los items fueront

- Raconoce au mano deracha/izquiarda. Con el fin de poder
contrastar al nivel de dominio de la lateralidad iniclal ¥
final se pregunta al sujeto de forma directa que muestre su
mane derecha y posteriormente la mano izquierda, anotdndose
aquellas respuestas en las que las identifican correctamente.
Se trata de determinar si es capaz de dlseriminar entre ambas,

mediando siempre, breves espacios de tiempo entre una y otra

respuesta,

Puntuacién: 0 = No ldentifica la mano jzquierda y

la derecha.

1 = S1 las reconoce.
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- Reconocc¢e el lado daraecho a lzguierdo de un objeto. Frante
al ordenador se solicita al nifio que sefiale cual es el lado
derecho y cual el izqulerdo. Se daja transcurrir un espacioc
da tiempo para que, como en el caso anterior, reducir al
minimo el efecto del emparejamiento de las respuestas. Sélo
#& considera gque el sujeto reconoce el lado darecho e

izquierdo de un objeto si identifica correctamente ambos

lades.

Puntuacién: 0 = No reconoce los dos ladoes.

1 = 51 los reconoce.

- Camine dictade. Sirve para comprobar si el alumno es
capaz de seguir las orientacicnes que le da el evaluladcr
para llevar al pato hasta el final, la bafera. En este
caso, el instructor le da 4 direcclones, esperando después
de cada una a que el sujeto la realice. No se considera

vAlida la ejecucién si no lleva a cabo correctamente las 4

Srdenes.

Puntuacién: 0 = Mo sigue correctamente las 4

dirscciones.

1 = 81 lo hace.

- Befialar un camine large en la pantalla. En este caso se

intenta deternminar, si el alumpo hace un use adecuado de
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los movimientos aprendldes anteriormente. Para lo cual, el
evaluador tomari nota de los movimientos y ejecuclones que

lleva a cabo el ninfio al elaborar un camino por sf mismo.

Asi, se congideran vdlidos aquellos movimientos
gue respetan las coordenadas antariarmente utilizadas:
arriba-abajo, derecha-izquierda y giros de 20 grados.
Esta organizacién espacial se complementa con la
utilizacién de movimientos ordenados, respetando leos
puntos por los gque ya ha transcurridoc el camino
imaginario en alguna ocasién.

Los giros indican la complejidad del canine, ya
que cuanto mayor as su nUmero mis han sido los pascs

intentados.

Puntuacién: 0 = No respeta las direcclones, giros Yy
trazos en el espacio.
1 = 51 lo respeta.

v

- pibujar un camino largo en el papel. El sujeto debe
realizar la tarea de dibujar un canino a través de una
cuadricuta simflar a la utllizada en la pantalla con el
juage SPLASH. Para crear el camino, debe seguir las mismas
reglas de orientacién implfcitas en la seleccién de cada
recuadro. Es decir, seleccionar las puertas de entrada y
salida gque determinan la direccién. Mientras que en al

juago, éstas vienen sefialadas en cada recuadro y el nifo
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i
juzga si tal disposicién es valida; en el casoidel papal,
as &1 al que debe determinar la situacién de las puertas

poxr las que qulere entrar y salir,

En esta actividad se toma como criterio de
validez el mantenimiento de las reglas de utilizacién
dal aspacio del juago SPLASH con respecto a los giros.
Asi, sélo se considarard que el sujeto es capaz de
dibujar un camino en el papel si cumple con astas
directrices hasta llegar a la bafiara, contabilizando
el nimero de cuadros ocupades y el ndmero de giros

correctos que realiza en el trazado.

Puntuacién: 0 = Mo dibuja un camino en el papel.

1 = S1I lo hace.
Longitud = NGmero da cuadrados + nimero de giros.

. Copiar a la pantalla un canino disefiade en papel. Esta
es oktra de las tarsas en las que la actividad que debe de
realizar el sujeto 88 considerada de transferencia. En aesta
tarea se recibe un modelo de camine disefiado en papel cuyo

trazado debe ser reproducide en la pantalla del ordenador

operando coen el juego SPLASH.

Aungue el contexto es el mismo y la situaclén de

aprendizaje tambidn, la tarea tlene diferencias
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fundamentales ya que el sujaeto debe cefilrse a los
movimientos de forma gue tengan como rasultado: el
modalo recibide. Para ello debe descodificar la
informacién para ajustar sus movimientos en la

pantalla a los raquerimientos del modelo.

En cada movimlento debe respatar la diraccidn, ¥
en otros casos, el movimiento de giroc. Estas reglas se
toman como criterio para evaluar la ejecucidn del
sujeto, aceptdndose hasta un maximo de dos errores &n
los cuadros ocupades o en los giros, para considerar
que ha sido capaz de reproducir el modalo; esto es,

coplar a la pantalla el camlno.diseﬁado en el papel.

puntuacién: 0 = No copla un camino desde el papel.

1 = S§1 lo hace.

- Vaerbaliza direcclones. Se trata de obtener informacibn
del nifio mientras que juega con el programa, haclendo que
manifi}este da forma explicita y verbalice la direcciédn del
movimiento que estd efectuando, Para ello sa pregunta de
forma directa hacla donde se dirige. Con ello se intenta
comprobar, si el sujeto es capaz de hacer uso de los
conceptos espaciales, aunque no 105 domine hasta el punto

de poder verballzarlos.
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86lo se considerard valido ai responde

corractamenta en todos los casos.

Puntuacidn: 0 = No es capaz de verbalizar las
direcciones arriba-abaje, derecha-

izquierda.

1 = 81 lo hacae.

Tanto el RIRI come el RIRF fueron elaborados para
satlsfacer las necesidades de la investigacién, atendiendo a las
caracteristicas de los sujetos y de las tareas gue se deseaban

observar, habiendo sido muy dtiles y eficaces en el logro de leos

objetiveos propuestos.

Cada uno de los ftems introducidos en los instrumentos
recogfa una informacién especifica sobre las diferenctes tareas
desarrolladas por los sujetos, lo que permitié después

analizarlo por separado y en cenjunto.

B8.5.3, Desarrolle de la intervencidn,

Dentro de este grupe se encuentran los instrumentos para
recoger informacién cualitativa scbre las condlclones da los
procasos que tuvieron lugar y sebre las interacciones entre los
sujetos particlpantes, alumnos Y maestros, mientras =se

desartolld el experimento. Anotar esta informacién obedece a una
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doble finalldad. En primer lugar, constatar cémo ha transcurrido
la lInvestigacién, sl se ha podido llevar a cabo lo gua se
pretendia y de la forma en la cue astaba planeado. Y en gegundo
lugar, complementar el andlisis de la informacién obtenida da
tipo euantitativa, para interpratarla dentre del contexto en el
que se ha producide. Es decir, los comportamientos e
interacciones que sa dieron entre los propilos alumnos y con los
maestros, asl como el amblente del aula durante al pariodo en el

que se llevd a cabo el estudio.

Tres han sido los tipos de ilnstrumentos utilizades en este

grupo:

1. Lista de control para la chservacidén de la maestra y
alunnos en las aulas donde se llevaba a cabo la

experimantacién con el nuave juego de ordenador SPLASH.

2. Registro de las interacciones al jugar con el programa
en el ordenador, producidas entre los nifios y entres éstos

y el adulto.

3. Registro da las verbalizaciones de las profesoras en las
aulas 2 y 3 medlante grabaciones magnetofénicas periédicas;
codificadas posteriormente a través de un protocolo de
an&lisis de verbalizaciones basado en un sistema da

categorias establecidas para este fin,
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A continuacién se describe detalladamante cada uno

de astos instrumentos.

4.%.3,1. Ligta de control para la chsarvacién del aula.

Para llavar a cabo la observacién de las aulas en las
que se ryeallzé la Investigacién, se- ha utilizado una
versisn adaptada de la Lista de control da Aramburuzabala
{1989), disefiada para recoger este tipo de informacién en
aulas en las que se estuviese experimentando con nueves
materjalea. E1l tips de respuasta gque utiliza este
instrumento es semi-abierta. Adem&s de las categorlas

"gi/no" se introducen comentarics cuando se considera

necesario (ANEXO XI).

La astructura del instrumento atiende a cuatro

alementos fundamentales de la vida del aula:

~ oOrganizacidn del espacio en cuanto a la adecuacién del

espacio fisico, y el agrupamiento mantenido para la
actividad.

- Las caracteristicas de la actividad, referida al tipo de
conducta demandada: recuerdo, aplicacién, construccidn,

resolucién da problemas o aseciacisn da ideas.
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=~ Respusstas de los maaestres, en las que Se recogen las
coductas y verbalizaciones, haciendo hincapié an 1a

utilizacién de nuevo material,

= Reapuastas da los eptudiantes, en las que se diferencia

la observacién de conductas de tipo afectivo-social,

varbal, fisico y motor.

Para reallizar las observaciones se seleccionaron,
previamente y al azar, 6 sujetos de cada clase cuyas

conductas se registraron a lo largo de la investigacisn.

Este lnstrumento se aplici; en una ocasidn antes de que
se introdujesa el ordepador en las aulas para,
posteriormente, realizarlo una vez cada semana durante el
perfcdos gque durd 1la experimentacidén. Para recoger
informacién sobre el clima de las aulas en las que se iba
a dar y sa estaba llevando a cabo la investigaclén, se
conslderd ma&s adecuado el criterio de diversidad en los
momantos de la observaclén, para asi obteper una pequefia

imagen an tres periodos de actividad diferente:
09.30 - 10,00. Durante esta segundo perfodo del dfa de 30

minutos se explicaba la actividad principal de

la mafiana, para desarreollarla a continuacidén.
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10.00 - 10.10. El tercer perfodo de 30 minutes tenia como
cardcteristica principal el que las actividades
individuales iban finalizando y cada nifie
entregaba su trabajec a la masstra. Una vez
corregido, dispenia de tiempo libre para jugar

antes de salir al recreo.

1%.90 - 11.30. Al regresar del patio. se procedia a la
explicacién y préctica de la segunda actividad
de la mafana, frecuentementa trabajos en grupo.
Tras finalizar la actividad y ser revisa&a,

nuaevamente contaban con tiempo libre.

Para llevar a cabo la observacién, la investigaaora
permanecia en el aula y registraba las conductas de 1la
maestra y los nifies durante el perlodo sefialado. 8Sa
realizaba tres veeces consecutivas al proceso de revisar
cada uno da los elementos incluidos dentro del reglstro,
primero con la maestra y a continuacién con cada uno de los
sujetos seleccionados. De esta forma se obtenfan datos en

ranantos diferentes del perfodo de actividad para cada uno

da los sujetos.

Una linitacién da este instrumento fue haber cerrado
las categorfas sin permitir el registro de otras no

previstas vy qua hubieran podido tener interés.
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s6lo se ha constatado lo raferente a las categorfias
previstas o deseadas, existiendo una pérdida de informacidn
debido a otras categorias no incluldas y que pesiblemente

habrifan intervenido.

8.5.3.2. Registro de las interacolonea producidas por los

nifics entre si y con el adulto, al jugar cvon el programa.

Sa trata de un registro de observaclén, elaborado
especificamente para esta investlgaclén, con el fin de
recoger las interacciones obsarvadés mientras los nifies

jugaban con el programa SPLASH en el ordenador.

Atandiendo a las varlantes de utilizacisén del programa
se disefaron dos modelos de registro para introducir les
datos procedentes de leos sujetos en las modalidades

individual y en grupo. (ANEXOS XII ¥y XIILX).

Las categorlas da informacién gque Iibkan a ser
registradas se establecieron en funcién de los intercambios
verbales qua se guerlan controlar, tanto en la actuacisn de
1oa nifios como en la del adulto. TLas que s5e eligieron al

final fueron las siguientes:
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= Duracién y distribucién de los pariodes de cbservacidnm.
Dado que el tiempe de juego con el programa oscilaba
alrededor de 10 minutos, se determiné reallzar la
observacién durante dos perfodos da un minuto cada uno, con

un intervalo entre ambos de al mencs 2 minutos.

= Tipo de verbalizacién emitida por el adulto,

diferenciando entra las modalidades:

» explicativas, cuando el adulto respande a una pregunta
‘de los niflos: "Hay gua llevar el patito hacia la bafera';

"Para avanzar es la tecla rosa"..

- interrogativas, verbalizando respuestas y orlentaciones
en forma {nterrogativa, blen cuando algin nific 1lo
solicita o bien al ohservar algGn problema o dificultad:
"iTe has fijado en lo que hay en el cuadro?"; *iHacia

donde quieres que vaya el patito?n,,,

- Tipe de informacién y destinataric de la misma. Se

tuvieron en cuenta dos tipos de manifestacionaes:

+ 2aprobacién de la tarea o movimientoc. En las
aplicaciones individuales servia para comprobar si el
sujeto solicitaba la aprobacién del adulte. En los de

grupe, se anota si se solicitaba la aprobacién del adulto
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o 5i esta verbalizacién se generapa y recibia entre los

sujetos del grupo.

. aclaracién., En la aplicacién con sujetos individuales
se registraban las indicaclenas o demanda de informacién
del nifc hacia el adulte, en busca de aclaracidén; en el
caso da la utilizacisdn grupal, se recogia si el sujete

dirigia su pregunta al grupo o al adulto.

Este instrumento sa aplicd en dos momentes de la
intervencién, al principlo y al final de la misma: primera
y quinta semana. De esta manera sa trataba de obtener
informacién para contrastar las’ conductas verbales
mantenidas mientras jugaban, que pudieran posteriormente
facilitar la explicacién de los resultados al utilizar el

programa SPLASH siguiendo distintas modalidades da

aprendizaje y agrupamiento.

6.5.31.3. Protocclo da anilisis de las verbalizaciones da

las maestras (PAVM].

A lo largo de la investlgacién, de forma periédica,
se efectuaron grabaciones magnetofonicas de las
verballzaciones de las maestrag de las claées 2 y 3, una
vez por semana, en la segunda media hora del dia y durante

i5 minutos, cuando se explicaba la actlvidad de la mafiana
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sn la que se trabajaban los conceptos de lateralidad y se

hacfan las actividades establecidas para cada aula.

La codificaclén posterior se realizé utilizando como
instrumento el Protocolo de anélisis de las verbalizaclones
(PAVM) . El ritmo establecido para la audicién fue el de
apnalizar durante un minute y descansar dos, hasta lograr

cuatro minutos de tiempo de verbalizacién.

Este protovole de andlisis (PAVM} se trata de un
sistema carrade de categorfas, basado iﬁicialmente en los
procedimientos utilizados por el Proyecto de la Conferencia
de Investigacidn de la Universidad de Michigan (Festnger y
Hatz, 1978) y, mds conecretamenta, de los trabajos de

Voackell y Van Deusen {(1989) y Lehrer (1989).

Tras escuchar repetidamente las grabaciones, se
establecieron las categorfias quea dieron lugar al disedc

definitivo del instrumento (ANEXC XIV).
El objetive del PAVM ez codificar las conductas
verbales mantenidas por los maestros en sus actuaclones en

el aula, en cada una de las categorfas siguientes:

» Problema, cuando se presenta una sltuacién que encierra

clerta dificultad y cuya solucién trata de lograrse.
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. Matas, al hacer referencia al punto o lugar que se quiere

lograr, o gua se va a tratar de alcanzar.

. Informaclén, cuando el maestro comunica dates o los

solicita sobre el tgma que se estd tratando.

. 8olucionas, entendidas como la expresisSn da maneras de

resolver una dificultad o problena.

. Analogias, son agquellas verbalizaciones en las que se
identifican las relaciones d& semajanza entre cosas

distintas.

. Relaciones, al referir una cosa a otra, buscando la

correspondencia o conexidn entre ellas.

. Estrategias, actividades a seguir para lograr un fin o

meta.

. Instrucciones, al expresarse normas o indicaciones

aspecificas para realizar algo.
. Proceso de pengamiante, entendide como la expresién oral

de la secuencia mental seguida por el sujeto para llegar a

una solucisn, resultado o conclusisn.
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Las cateqorias espacificas recogen la praesencia de las
yerbalizaclones de los conceptos deracha/izquierda,

pafiera/pato © referencias directas a las actividadas en el

ordanador.

Una limitacién de este instrumento es eliminar el
contexto en el que se han producide las verbalizaciones,
explicando las caracteristicas del discurso en si, pero no

dénde o en qué circunstancias se dieron.

8.5.4. Valoraclén final.

Se hizo usp da la técnica de la entrevista estructurada
(Goetz y Le Compte, 1988) planteando, de forma oral, la misma
serle de cuestiones a los tres maestros, con el fin de recoger
informacién sobre las interpretaciones y valoraciones que sobre

el material utilizado hicieron (ANEXO XV).

La seleccién de las cuestiones sa realizg a partir del
instrumento de P. Aramburuzabala (1990), por tratarse de una
relacién exhaustiva de los aspectos a valorar por al maestro
ante la utilizacién de nuevas tecnologias de la informacién en
al aula, mnodificando algunos de los items con el fin de
ajustarlo a la experiencia realizada y a la informacién que se

trataba de obtener.
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i
t
Las preguntas hacen referencia. 4 la forma en ¢ue se ha

utllizado el material, su integracién dentro de la actividad del
aula, asi como la percapcién y valoracién que realiza el maestro
de la adecuacisn del juego a los procedimientos de intervencidn
didictica desarrollada por el maestro y a las caracteristicas de

los alumnos preascolares.

La aplicaclén de este inatrumento se realizé una wvez
finalizado el experimento, recogliendo las impresiones de los
maestros sobre el nuevo material y sus posibilidades, con el fin
de considerar esta informacién a la hora de analizar los datos,
extraer las conclusionss o formular las posibles implicaciones,
por tratarse de una visién enriquecedora :sobre le que habfa sido

al proceso de experimentacién.

Hasta aqui se han expuesto los instrumentos de recogida de
datos que se han utilizado dentro de la investigacidn, que han
sido da diferentes tipos,dabide a la variedad de informacidn
reguerida: instrumentos psicométricoes y cuestionarios cerrados,
asi como protocolog para entrevistar a los maestros, grabacionas
de las verbalizaciones producidas en el aula, ¥y registros de
observacién para recoger informacién de las actuaciones de los
nifics con el ordenadeor y de las interacciones que sa establecen

entre los nifios y con el adulto al utilizar el programa .
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Los distintos tipos de informacién recogida a través da
estos instrumentos, aportan la base empirica con la que
contrastar los presupuestos tadricos expuestos con anterioridad
sobre la avaluacldén experimental contextualizada de la eficacia
de un material de software destinado a usuarios de edad
preescolar, para aprender a resclver problemas en los que estan
implicados la madurez perceptivo-visual y el dominio de 1la

orientacién espacial.
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8.6 - PLAN DE ANALISIS Y MEDIDA.

Una vez definido el problema que se deseaba resolver a
través de la investigacién, seleccionadas las variables de
trabajo y formuladas las hipétesis, se pas6 al disefio del plan
de investigacién en al que s@ establecia la metodologla a

sagquir.

La experimentacién iba a consistir en utilizar un juego
especifico da software educativo (Exrnia's Big splash) como medio
para que los nifios ds preascolar (5-6 afios) de un centro de
Madrid, llevasen a cabe actividades para desarraolar su capacidad
para resolver problemas de disefio de caminos en loe gue astaban

implicadas la direccién y sacuenciacién.

Para allo, se contd con tres clases de preescoelar en cada
una de las cuales sl uso del ordenador, coma ya sa j.rlldica
anteriormenta®, fue diferente. De acuerdo con los chjetivos de
la investigacién, cada clase se dividiéd a swu vez en cuatro
grupos, en funcién del medalo de aprendizaje y del tipo de
agrupamiento que iban a seguir a la hora de utilizar el
ordenador. Estas cuatro modalidades fueron:

- Aprendizaje guiado en grupo,

- Aprendizaje gulado individual,

- Aprendizaje indepandiente en grupe, ¥

- Aprendizaje independiente individual
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Cuadro 8.6.1.: Plan de anilisis y medida.

.IET!VIQE ixpillﬂih‘l’g

CASTAVACION DE LAS CLASES ..uvvvvnrnnnens
| NCCRFORACION DE LOS DRDENADORES AL AULA .
DEMOSTRACION Y JUECO CON L.0S ORDEMAZORES .
JUEGDH CORTROLADG EN EL ORDERADOR ........
JU£GO LIBRE €N EL CADENADOR ..vvvsrieanas
SVALUACION OE ENTRACA OE LOS dlfi0s .....,
EVALUACION RESULTADOS INTERMEDIOS .......
EVALUACION RESULTADOS FINALES ,......000e

OESERVACION IMIERACCIOMES VERBALES €M EL

JUEGD  savasssatnuranerencrrennasrssrsssss
GRABACION VERBALIZACIOHES PROFESORES ...

EXTREVISTAS OON LOS PROFESORES .

AKOTACIOKES, AREDDOTAS ivscerisvnanasseas

FASE [ FASE 2 FASE!!
SEM.Y | SEM.2 | SEM.) | SEM.2 | SEM.3 | SEM.& | SEN.3 1 |
x X X X X X
]
X
X X x X X
X X X .'(
X X
X
X
X %
X X X X X
X
x X X % x X X X
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El periodo de intsrvencién y experimentacién con el juege
fue de cinco semanas, incluidas en el dltimo trimestre del curso,
con el fin de gue se lograse una mayor homogeneidad en los
efectos de la escolarizacién de los sujetos y por ser el momento
que los maestros congideraron mis oportune, por coineldir en &1

dos circunstancias que lo hacfan mis recomendable:

1= El1 nivel de maduraz que tendrian los nifios, lo gue
permitiria trabajar de forma vivencial las direcclones y

aprender a coplar las secuancias.

2- El tema de motivaclén y contenldo era "El espacio",
dentro del cual se intreduclan laé naves espaciales, los
robots y se daba la bienvenida al ordenador. Este se
introducia como herramienta de esta "era espaclal",
considerando menos aproplade intreducirlo mientras el tema

de estudio fueran "Los indios" o "Los castillos™.

Este perfedo de tiempo tiene su significacién, dado el tipo
de actividad, la vida del aula y las caracteristicas de los

sujetos:

1- El tiempo dedicado por el equipo preescolar del centro
a cada una de las amblentaciones y temas de trabajo estd
organizado en periodos de 4~5 semanas, para mantener el
atractivo y la motivacién en los nifios. Dentro del Gltimo

tema se inclula el ordenador, con &l juego SPLASH.
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Este periodo se conalderé adecuado para llevar a cabo
1a axperimentacién del programa, tratando de realizar las
nedidas antes de gque se pudiera caer en un periodo de tedio
o aburrimiento. En caso de prolongarle mis tiempo, hubiera
sido exceslvamente largo para las caracteristicas ¥

costunbres de estos preescolares.

2~ Se buscaba la identificacién de efectos directos en el
aprendizaje de estrategias especificas de rasolucidén de

problenas.

3~ Habia que tratar de minimizar el afacto da la maduracion,
gque seria dificil de identificar en un periodo largé de

expesicidn.

8.6.% = PR8B I

Log primeros pasos para llevar a caho esta investigacién
se dirigian a la evaluaclén experimental de este material en
aulas de Fdugacién Infantil con nifios sordos, perc tras mantener
una serie da conversaciones y entrevistas con el Centro Nacional
de Recursos para la Educacién Especial y otros profesionales
Felacionudos con el tema, se desgché la idea dada 1la
imposibilidad de salvar las dificultades de falta de familiaridad

y formacién del profescrado con este tipo de materiales, de
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ordenadores en el centre y de personal de apoyo para la

investigacién, con experiencia en al trabaje con nifies sordos.

Ante esta situacién, se conslderé oportuno e interesante
seleccionhar, como nueve canpo de estudio, la utilizacion de los

ordenadores en el &mbito de la Educacién Infantil,

Sa salecciondé al centro Montserrat de la Fundacién Hogar
del Empleado, en el que funcionaban tres aulas de Educacién
Preescolar y existla una sala de ordenadores para tode el centro
vy la direccién y los profesores dieron su aprobacidén para que la

investigacién se llevara a cabo.

A lo largo de varias visitas Yy antrevistas informales con
el equipo Ade maestros de aeste nivel, se estudid la posibilidad
de llevar a cabo.esta axperienclia dentro de sus aulas., Desde el
primer momento, los maestros manifestaron un gran interés y una

actitud muy pesitiva hacia la experiencla.

Se anallizd el calendario, y sa buscd el mejor periodo dentro
del curso para la experimentaclén. Debldo a los contenidos y al
plan de trabajo que va tenian elaborado fueron necesarias algunas
adaptaciones, decidiendo realizar la experiencia duranta el
dltimo trimestre, d;do gque parecia el mas adecuado por el nivel

de madurez y logros de los nifies.



Las ordenadores del centro estaban situados en una sala al
uso, y la frecuencla con la gue la utilizaban las distintas
clasaes era muy elevada, por lo que resultaba muy diffcil poder
programar un horario compatible con el vya existente y que

incorporara 100 huevos usuariocs.

A esta dificultad se sumaba la importancia de los
ordenadores dentro de las aulas preescolares con el fin de
integrarlos dentro de la dindmica del aula, tanto por los alumnos
como por los maestros. Durante varias semanas, el proyectﬁ quedé
paralizado hasta encontrar una posible solucién gque debia
concretarse en tres ordenadores, uno para cada clase de

pPraascolar.,

Después de varias entrevistas, el Programa de Nuevas
Tecnologias del M.E.C. cedld cuatro ordenadores para que se

llevara a cabo la experiencia.

Aungue c¢on varias semanas de retraso, se adapté el
calendario v se puso en marcha la investigacién (Cuadro 8.6.1).
Tras la vuelta al colegio después de las vacaciones de Semana

Santa, se realizé una observacién de cada aula.

Durante las dos primeras semanas se llevdé a cabo la
evaluacién de las caracteristicas de entrada de los sujetos ,

contande con la colaboracidén de un equipo formado por tres
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pedagogas y cinco alumnas de 5% curso de Pedagogfa, guienes

recibieron previamente entrenamiento.

Esta tarea se realizé en al centro, individualmente y dentro
del horario escolar. El clima de trabajo fue muy satisfactorio,
gracias a la colaboracidn de los maestros y a las caracteristicas
de las pruebas, que resultaron muy atractivas y motivadoras para
los nifios, quienes en todo momento, lo entendieren como un juego

mas.

En este mismo periodo, se colocaron los ardanadorea en el
aula y se asigné cada nifio a una modalidad de trabajo, a través

de un sorteo.

La dnica anécdota recoglda durante esta fase, fue la
imposibilidad de lograr una adaptacién fiable de las pruebas
astandarizadas para ser utllizadas cen una nifa invidente

integrada dentro de la Clase 2.
g8.6.2 - FASE II

En la segunda fase comenzaba la intervencién proplamente
dicha: los nifios jugaban con el ordenador y se realizaban maedidas

y observaclones, recogiendo informacién sobre el procesa y sobrae

las conductas de los sujetos dentro del mismo.
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En primer lugar se “presenté" el juego SPLASH a los nifos,
contindoles que ahora formarfa parte de la clase y gue estaria
allji para jugar con ellos. En sada aula se estableciercon las
normas de uso referentes a)l cuidado del ordenador, precauciones
y reglas de orden para la utilizacién del juego en el tiempo

libre.

Seguldamente se establecité un calendario para ir ensefando
a cada nifto a jugar, individualmente o en grupo, tal y como

correspondia en cada caso.

Tras la exlicacién y demostracién cada nifc practicd dos
caminos, considerindose con ello finalizado el periodo de

inatruceién sobre cémo jugar y utilizar el juego.

A partir de este momento se establecld un calendario de
juage para que cada nifio lo utilizase de forma controlada, sélo
o en grupo, un minimo de 1 vez Y un mdximo de 2 veces por semana,
en seslones individuales de 10 minutos y de 15-20 ninutos en
grupo, durante las cinco semanas de la experimentacién,
manteniendo una misma persona encargada de estar presente en sus
juegos, tanto en la modalidad de enseflanza guiada como en la

independiente,

Con esta limitacién del tiempo.controlado, sa quiso respetar
el tiempo natural de atencién de los sujetos preescolares,

sigquiendo las indicacliones y propuestas de los maestros, para
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evitar caer en el tedio o sobrecargar la atencidn prestada a la

actividad con el ordenador.

Al margen de este calendario; los nifies podian jugar en su
tiempo libre con el ordenddor, perc no sa consider$ oportuno
recargar ¢l nimero de ocasiones en el que se exponia a los nifos
a realizar el nismo tipo de tarea, lo que podria tener un efecto
negativo en la motivacién. De esta forma se mantuvo el caricter

lidico de la actividad.

La primera medida del proceso se realizé en la segunda
sesién de la segunda semana, evaluando de forma individual los
resultados de los sujetos hasta ese momanto, informacidn gue se
recoge en el instrumento RIRI. Para llevar a cabo esta tarea, se
contd con al mismo equipo de colaboradoras gque participé en la

evaluacién lnicial.

Otras de las fuentes de informacién durante esta fase,
fueron las observaciones realizadas scbra las interacciones
verbales que se producfan antra leos sujetos mientras que jugaban
en al ordenador, entre los niflos y con el adulte (en la madalidad
grupe) y entra al nifio y el adulto (en la modalidad individual).
Para osta tarea, fue necesario mantener una obsarvadora externa,
que pudlesae registrar la frecuencia do astos intecambios y el
tipo da verballzacién realizada. Estas anotaclones quedaban

recoglidas en los Instrumentos RIRI y RIRF.
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£sta cohservacién se realizé en la primera y en la quinta
semana de la intervencién, transcurriende un agspacio da tiempo
suficiente para reconocer cambioa en los patrones da la
interaccién, que pudiesen atribuirse al efecto del aprendizaje.
£stos patrones pueden facilitar la interpretacién de los efectos

y rasultados logrados con el programa.

Las actividades del aula, durante el pericdo de la
experimentacién, giraban en torne al tema "el espacio". Tras las
reuniones con los profesores, se acordd gque la Clase 1 no
introduciria ningln cambio dentro de la programacién establecida,
debido a la presencia del ordenador. Por el contrarie, las otras
clases introduclrian modificaciones ineluyende actividades
relacionadas con el juego SPLASH. La Clase 2 sélo incluir‘:]‘.allas
actividades da dibujar un camino en papel, copiar un camino de
la pizarra, otro dictado y en la dltima semana, coplar un camine
del papel a la pantalla, mientras que la Clase 3 debia incluir
las actividades y ademis durante el periodo que durase la
intervencién hacer referencia al ordenador, sefialando o
fomentande la identificacién de similitudes o relacioneé entra

las actividades de la clase y las tareas realizadas en el

ordenador.

Se lncluyeron también los conceptos jzgquierda/derecha,
arribafabajo, subyacentes a la actividad de dibujar caminos con
SPLASH, relacionindolos con la situacién espacial del pato y de

la bafiera en la pantalla.



cada semana se realizé una observacién a cada class,
apilcando la misma lista de contrel que se habia utilizado en
las primeras obsarvaciones, elligiendo tres periodes diferentes
de la mafiana (24 y 3% media hora de la madana, asi como los 30
minutos siguientes al reqreso del recreo), caracterizados por
concentrarse en elles una gran varjedad de actividades:
axplicaciones de los maestros, tareas individuales, trabajo en

las mesas y tiempo librs.

A través de esta informacidn, se recogia el clima de la
clase y los posibles efectos causados en el wmismo por la
presencia del ordenador, lo gque permitiria una interpretacién

contextualizada de los datos.

Tamblén se racogleron semanalmente las verbalizacionas de
las maestras de las aulas 2 ¥y 3 a través de grabaciones
magnetofénicas, duranta la explicacién de la actlvidad, en la

sagunda madla hora da la maflana.

En dos ocaslones no fue pnsibie realizar la grabacién. En
el primerc de los casos se produjo en la Clase 2, por problemas
técnlcos con la grabadora. La sequnda de las wveces fue en la
Clasae 3, en la qus, inesperadaments y de forma sspeontdnea, surglé
al clima para llevar a cabo la actividad antes del perioda
pravisto. Como en aquel momento no estaba disponible la
grabadora, se anotaron las verbalizaciones en el sistema de

categorias previamente establecido,
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1“ :
Laos dates obtenidoS no se incluyeron en la codificacién
final, dado gque no se ajustaban a las categorlas establecidas
en el protecole definitivo PAVM, utilizado para codificar los

datos.
8.6.3 = FASE III

Finalizada la 5! semana, el siguiente paso fué aplicar de
forma individual el instrumento RIRF mlentras jugaba cada nific
en al ordenador. Para ello, nuevamente se ceontd con el equipo
de colaboradoras. Este recibié las instruccicnes sobre el
instrumento a utilizar, las normas de aplicacidn y se practicé

con &1 a través de simulaciones.

La familiaridad con las evaluadoras as] como con el juego

facilitd la tarea, ya gque los nifies no dejaron de var el aspecto

ltidico en esta tarea.

Entre las incidencias, séle cabe sefalar que debido a qua
sa trataba de las filtimas semanas de curso comenzé a apreciarse .
clerta irreqularidad en la asistencia, lo que hizo necesario
utilizar dos dias de la semana siguiente para completar las
evaluaclones da los nifios que estuvieron ausentes los dias en los

qua les correspendfa la realizacién de la prueba.

Una vez terminada la experimentacién, se realizé una

entrevista a cada profesor con el fin de recoger alguna
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informacién socbre al procesc ¥y su opinién sobre la presencia del

ordenador en al aula y el grado de satisfaccién con el mismo.

La metodologia de la investigacidén pudo llevarse a cabo
gracias a la actitud posdtiva de los maestros qulenes han
colaborade y facilitado de forma fundamental en el desarroclloe

da las actividades.

Aunque se habia previsto la importancia de esta
colaboracién, tras la experiencia es posibla afirmar qua su

participacién fue imprescindible.

De forma genaral, con pequefas excephiones, sa han cumplido
log calendarios y actividades planteados para la investigacién,
restando analizar los datos e informacién obtenlidos a través de
esta proceso para lograr el fin de la misma: evaluar, de forma
contextualizada y experimental, el juego de ordenador SPLASH y

comprobar la validez da las hipotesis planteadas en este trabajo.
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Nota grtado B.

1. Vease el apartado anterior.

2. Esta informacién aparece detallada

en el apartado 8.2,
dedicada a la Definkclén de las Variables.
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CAPITULO 9 = INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS.

A partir de la interpretacién de los resultados obtenldos en
las pruebas a las gue fueron sometidos los sujetos gque han
participado en la investigacién, es posible realizar inferencias,
que permiten afirmar si se comprueba la veracidad de las hipé&tesis
que se trataba de demostrar. En primer lugar, se llevd a cabo un
analisis descriptive de los resultados para cada variable
independientemente, para a continuacidn procedar a la
interpretacién de los andlisis estadisticos, gue han de llevar a

la aceptaclén o rechazo de las hipétesis de la invaestigacion.
9.3~ Andlisis descriptive de los rasultados.
9.1.1. Perfil perceptivo-visual.

Dentro de este perfll se incluyen los valores obtenideos en
lag variables perceptivo-visuales de la prueba PPGPCI, la menecria
visual y la capacidad para descodificar imigenes aparecidas en la
pantalla del juego SPLASH.

Las puntuaclones obtenidas en el grupo de variables

perceptivo-visuales del PPGRCI son muy homogéneas, superando la

mayoria de los casos las pruebas o tareas planteadas,
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El 100% de los sujetes fueron capaces de emparesjar los 9
coloras qua se les solicltaba (V.5), y mis del 90% fueron capaces
de realizar de forma satlsfactoria las tareas de nombrar coleres
(v.6); discriminar entre distintos tamafios (V.7); superponer
figquras geométricas (V.9); gonatruir un puzzle da 4 plezas (V.11)
o discriminar una figura entre 3 § 4 superpuestas (V.15) (Grifices
9,1.1 y 9.1.2}.

Algo menor es el nfimero de individuos que fueron capaces de
ordenar por tamafios (V.8= 79%); reconocar figyras no geométricas
(¥.10= 80%); recomponer un puzzle da 5 piezas (V.12= 68%); o
discriminar una figura da un fondo compuasto por 5§ figuras (V.16=

86%).
En el caso de la memeria visual (V.41), las puntuaciones se
han agrupado en torno a los valores medios (79%}, quedéndo un 6%

por debajo de estos valores y un 15% por encima.

Grifico 2.1.3.: Distribucién de las puntuacienes en Memorla Visual.

Memoria visual

t
40%
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gréfico 9.1.2.: Distribucién de las puntuaciones en las variables
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Nuevamente se aprecia la homggeneidad del grupo, con
tendencia a obtener puntuacionas altas en la medida memoria
visual, realizada a través de la tarea de memorizar estimulos

presentados visualmente.

lL.os resultadecs en Lla capacidad para descodificar las
imigenas aparscidas en la pantalla (V.42 y V.64), en laos momentos
inieial y final de la interveneién, indican gue en el primer
momento no hay homogeneidad entre las puntuaciones repartiéndosa
entre todos los valores, mientras que al final de 1la
intervencién, la mayoria de las puntuacienes se agrupa en los
valares altos (71%) y medies (20%). 58lo un grupo muy pegueiio

(9%) obtiene bajos resultados en esta tarea.

Gridfico 9.1.4.: Resultados en la descodificacién de imégenes, en
los momentos inlcial y final.
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Sa observa una mejora entre los resultados iniciales vy
finales, que se pueden atribuir a la practica y a las actividades

desarrolladas en el ordenador, fuera y dentro del aula.

%.1.2., Dominio da los conceptos espacio-temporales.

Este dominio estd compuesto por los concaptos espaciales y
temporales medidos a través de la prueba PPGECT y por las medidas
recogidas a través de los Itemes lncluides en el RIRF:
lateralidad sobre =i mismos (V.51), sobra las obhjatos (V.52),
seguir direcclones dictadas (V.54) y varbalizar direcciones

(V.61),

9.1,2.). Conceptos espaciales.

Dentro da esta grupo, se observa una diferancia entre las
puntuaciones gue hacen referencia a los conceptes relacionados
con la orientacién espacial global Y a la lateralldad. En el
primer grupo, la mayoria de los sujetos demuestran tener
adquiridos los conceptos: entrs (V.19= 81%); delante-datras
(V.20= 86%); encima~-debajo (V.21= 98%); dentro-fuera (V.22= 94%)
{Gréfico 9.1.5); lajos~carca (V.26= 79%); mda arriba (V,24= 84%);
zds abajo (V.25= 97%) y mAs lejes (V.23= 89%) (Gréafico 9.1.6).
Estos resultados contrastan con las bajas puntuaciones obtenidas
por el grupo en los itemes en los gue se media la lateralidad,

que en ningln casoc fueron superados por mis del 50% da los

sujetos,
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Gréfico 9.1.5.: Distribucidn de las puntuaciones an las variables
19, 20, 31 y 22.
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Grifico 9.1.6.: Distribucién de las puntuaciones en las variables

23, 24, 24 y 24.
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De estos resultados cabe resaltar qua séleo el 37% de léé
sujetos fue capaz de reconocer la derecha y la izquierda en su
proplo cuarpo (V.27); el 45% de seguir direcciones dictadas,
sefialando arriba/abajo -~ deracha/izquierda simultdneamentas (V.30)
Y el 23% de varbalizar diraccionas en las que se requerfia
movimientos con giros hacla la derecha o la izquierda ({v.31)

{Grafico 9.1.7).

En las medidas recogidas al final del programa se observa
una mejora en el reconocimisntoc de la derecha y la izquiarda
sobre si mismocs (V.51= 67%)}, en un objeto (V.52= 71%), sequir
direcciones dictadas (V.54= 62%) y verbalizar direcciones (V.61=
55%), que puedea atribuirse al efecto ée la utilizacién del
programa SPLASH y a la intervencidn diddctica en el aula (Grifico

9.1.8).
9.1.2.2, Conceptos temporales.

La mayorfia de los sujetos tenfa adquiridos los conceptos
antes (V.34= 95%) y despuds (V,35= 92%) pero adn asl, ne fue
suficlente el nivel de madurez para poder ordenar una secuaencia
compuesta por tres (V.36= 55%) o cuatro (V.37= 12%) escenas

relacionadas en el tiempo ({(Grdfico 9.1.9).

En resumen, se observa que es una muestra muy homogénea en
cuanto al perfil perceptivo~visual y al dominio de los conceptos

espacio-temporales, caracteristica ésta que pudiera atribuirse
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Grdfico 9.1.9.: Distribucién de las puntuaciocnes en las variable
34, 35, 16 y 37.
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al efecto de la intervenclén educativa a lo largo del curso
escolar, durante el cual todos los nidos han estado expuestos a
experiencias y estimulos similares con el fin de lograr cstas
adguisiciones, unido al desarrolle wadurative que permite que

tengan lugar estos aprendiZajes (Graficos 9.1.10 ¥ 9.1.11).

grifico 9.1.10.: Puntuaciones Gréfico 9.1.11.: Puntuacionas
en la variables perceptivo- en las varlables da conceptos
visuales (PGPCI). espaciales (PPGPCI).
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En las puntuaciones obtenidas en las pruebas que miden el
dominio de los congeptos relativos a la lateralidad, se aprecia
un dascenso en los niveles de ejecucidén de loa sujetos respacto
del resto de las puntuaciones en este grupo, gque Indfca que, al
comlienze de la experimentaclén, diches conceptos tcdavia no

estaban dominadas.

Se han identificado dog posibles causas para su explicacién.
La primera de ellas es que estos aprendilzajes no habian sido

incluidos previamente dentro del currfculum en el gue se habia
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estado trabajande a lo largo del curso en las aulas en las que

se llevé a cabo la investigacién.

En segundo lugar, la lateralidad tiene una marcada
influencia madurativa. Es decir, los nifios de $ afios entran
dentro del perfedo natural en el que se llegan a dominar los
conceptos izgqulerda y derecha. Hasta el wmomento, de forma
esponténea, estos conceptos no se habfan dominado, pero con la
intervencidén educativa se acelerd el proceso de adgquisicidn de

los mismos.

Ahora bien, con la intervencidén educativa no se trata de
acelerar el proceso, sino de garantizar una mejor y mas profunda

adquisicién y dominio de estos conceptos.

A partir da la informacién presentada, es posible considerar
que la homogeneidad encontrada en el grupo se debe a la
intervencién llevada a cabo dentro del aula preescolar; esta
afirmacién se apoya en el marcado cardcter cultural y madurativo
de estos aprendizajes, incluidos todos alles en los contenidos

Yy objetives de trabajo del currficulum bésjco de la Escuela

Infantil.
9.1.3. Resolucién da laberintos.

En las puntuaciones obtenidas en la capacidad para resolver

lakerintos se observa una tendencia hacia las puntuaciones altas,
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halldndose la moda en la puntuacién mixima(32%), mientras que el
resto se agrupa en los valores por encima de la media (30%) vy el

38% restante se reparte entre los valores por debajo de la media

(Grafico 9.1.12).

Grifico 9.1.12.: Puntuaciones en la prueba de labarintos.
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9.1.4. Medidas sobre la utilizaclén del juago.

Los sujetos demostraron haber aprendido a utilizar el juego
SPLASH y el objetivo que debian lograr desde la primera medida
reallzada al comienzo de la intervenciédn. Esto lo prueba el hecho
de que al observar el juego de los nifios tras la sesidén de
demostracién y préctica, un 96% de los sujetos era capaz de
lograr el objetivo de llegar a la bafiera (V.47), trazando un

camino gque conducia al patito hasta la bafera de su amige.

Al final de la investigacién sblc el 4%0% de los sujetos

llegan hasta la bhafiera {V.631}, observindoses un descenso del 6%.
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Es decir gque hubo un ampeoramiento en el nivel de logro de los

sujetos para esta variable (Gréflico 9.1.13).

griflge 9.1.13.: Puntuacicnes en las medidas de llegar a la
bafera.

apmcpdaEoa
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La longitud observada en los camines (V.48} tiene uno de los
mayores fndices de variacién (5= 3'8; CV= 38%). Es decir, aunque
la mayoria de los sujetos logra gue el patito llegue hasta la
pafiera, son diferentes los caminos trazados, con un rango

observado de 19 puntos, oscilando entre un camino de 6 cuadros

hasta un camino de 25.

’

En la segunda medida de la longitud de los camines (V.58),
en la gue se contabilizaron el ndmero de giros, aumentaron los

indices de variaclén (S= 8'37 y CV= 45%) (Grafico 9.,1.14).
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Gréfico $.1.14.: Longitud de les camfﬁoa.

Serads o oF 11

Una posible explicacién podria hallarse en que, partienda
de la eficacia del programa para que los sujetos aprendan a
utilizarle con facilidad y dadoe que el tiempo de juego
formalmente establecido no es intensive (50-60 min.), son las
caracteristicas perceptiwvas del nifloe ¥ su nivel de dominic de los
conceptos espaciales los que determinan los disefios realizados
por cada uno de ellos, dentro de un ambiente semiestructurado de
juego, en el gue cada uno puede realizar un disefio de acuerdo a

gus intereses.

Las observaclones realizadas durante la wutilizaciédn del
ordenador, abarcan los criterlos para la toma de decisiones ean
el disefio del camino en la pantalla (V.44 y V.45) (Grafice

9,1.15), Como se eXplicd anteriormente, estos criterios fueron
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medidos en dos momentos diferantes: al principio y al final de

la Intervencidn.

Tras la sesgién demostrativa, la mayorfa de los sujetos
basaban sus decisiones en las puertas de los recuadros (31%)
mientras que un 15% de los sujetos toma como criterio, en alguna

© todas las ccasiones, los dibujos qua contienen.

Al final del periodo, se comprobd que el 95% da los nifias
utilizaba cone criterio de decisidn lag "puertas", mientras que

s4lo un 5% se basaba en el objetao.

Grifice 9,1.15.:

Comparacién de los aciertos an los criterics de
decisidn,

me~oFadosnw

Nutdre da aclsrton

. PELNCOR - PR

Tarlahles 41 3 &8

Dada la especificidad de la tarea, este cambic se atribuye
al aprendizaje producido en el periedo en e) que se 1llevd a cahg

la intervencién, al utilizar al juego SPLASH en el ordenador.
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En relacidén a si loa sujetos reflexionan antes da tomar las
decisionas para trazar el camino hacia la bafilera, en un primer
momento se observd gque la mayoria de los sujetos (V.49= 96%)
dedicaban unos segundos antes de decidir la validez ¢ adecuacidan
del estimulo aparecido en la pantalla, por su contribucién al
trazado del camino gque conducfa a la bafera. En la segunda
medida, los datos obtenidos indicaron un llgero descensc de los

sujetos que reflexionaban (V.62= 88%) (Grafico 9.1.16).

Grdfico 9.1.16.: Reflexlén en los momentes inicial y final del
programa.
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Las chservaciones reallzadas mientras los sujetos jugaban
con ¢l programa facilitan la comprensién de este resultado.
purante las primeras sesiones, los nifcs debian dedicar més
tlempo a descodificar las im&genes y a decid‘ir hacla dénde
dirigir su camino. Una vez automatizado al proceso y siendo

familiares las imigenes de la pantalla, la toma de declslonea se
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]levaba a cabo de forma mucho mas r&pida, y en algunos casos,

puede declrse que precipitada.

Al comparar los resultades obtenidos en los momentos
iniciales y finales del periodo da la investigaclién se pudieron

observar algunos camblos.

Aparecen mejoras en las variables relacionadas con la
lateralidad, tanto en lo que se refiere a la identificacidn sobre
sf mismos, como en objetes o al verbalizar direcclones; mientras
que en las tareas especificas con el ordenador se cbserva un
descenso en la reflexién y en el legro del objetivo, congistente
en llegar a la bafiera. En el primero de los casos, el descenso
en Jlas puntuaciones sa justifica por el efecto de. la
automatizacién del pracedimiento del juego, de modo gque los
sujetos no __s.lenten la necesidad de reflexionar. En el segundo
caso, se debe a la blsqueda natural y espontdnea de recorridos

mis complejos, lo que desembacaba en laberintos sin salida.

La interpretacitn de estos dateos lleva a sugerir que la
intervencién dentro de las aulas de Educacién Infantil ha
supuesto mejoras. A la luz de estos resultados se puede afirmaxr
que los sujetos preescolares gue han utilizado el programa de
ordenador SPLASH para aprender a resolver problemas de disefios
de caminos, indirectamente adgquleren o afianzan los conceptos
espaciales, mejorando la lateralidad - sobre si mismos, en

objetos y al verbalizar direcclones-. Los sujetos han sido
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capaces de resolver los problemas relaclonados con el trazado de
caminos, sigquiendo una secuencia de pasos para llegar de un punto
a otro, a través de informacidn visual y graclas a la facilidad

de operacilén del programa.
9.1.5, Medida de la transfarencia de aprendizajes.

Los resultados cbtenides en las medidas de las tareas en las
que se requaeria la transferencla de los aprendizajes logrados por
los sujetos a través de la utilizacién del programa SPLASH a
contextos diferentes al del oxdenador, indican un nivel general
satisfactorio, dado gque en los dlferentes tipos de actividad més

del 50% de los sujetos es capaz de resolver la tarea.

Un 87% de los nifies logra dibujar un camino en papel (V.57)
an el gque exlste una cuadricula c¢on trazado similar al de la
pantalla del ordenador {Grafico 9,1.17). Este tipo de actividad
habkia sido practicada en dos de las clases, lo qua pueda
justificar el elevado nivel de logro, va que no se trataba de una
actividad novedosa para todos los sujetos, dado gqua al 70% habfla

recibide entrenamiento.

Como se expuso en la justificacian tedrica da la
investigacién, la préctica y la instruccién directa aparecen como

estrateglas didactlicas efleaces para mejorar la transferencia.
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Un éxito similar se reconoce en el §5% de los casos gue son
capaces de sefialar un camino sobra la pantalla (V.53) dal
ordenador (Grdfico 9.1.17), respetande en los trazos una
estructura que existe a nivel mental y no en la pantalla, a la

hora de disefar el camino..

Aunque esta actividad era nueva para todos los sujetas, la
familiaridad con la estructura de los caminos con los que habfan
estado interaccionande, les permitia mantenerlo en una imagen
mental que se utilizaba como base para trazar el camino. Es
decir, los niflos actuaban como si la configuracién de lineas
vaerticales vy horizontales que marcaba los recorrides estuviera

presente en la pantalla.

La interpretacién de este resultado puede hacerse partiendo
da lo expuesto con anterioridad. Las iméganes se almacenan a
nivel mental, haciendo usc de ellas, en el caso de los nifos
pequefios, en situaciones que mantienen una gran similitud con 1a
original, sobre todo a nivel perceptive. En el mismo contexto,
ante una tarea similar, el nifio hace uso de la infarmacién que

ya posea y la utiliza como referencia.

Un 62% de les alumpos pudieron reallizar de forma
satisfactoria la tarsa de éopiar un camine dictado (V.54)
(Grafico 9.1.8); en esta tarea se requlere procesar informacién
trasmitida verbalmente, utilizande los conceptos de lateralidad

Y direccidn.



gsta actividad exige transferir las nociones de
izquierda-derecha, arriba-abajo que se hablan estado manejando
hasta el momento en el ordenador y en las actividades del aula.
Sin embargo, a diferencia da lo que ocurrla eén el caso del juego
SPLASH, no sa trata de una actividad creativa, sine gue coplar
un canine dictade es en primer lugar una tarea de cardcter
receptivo, tras la cual se procesa la informacldén y en funcién
de estos procesos se genera la accién, vy se ajecuta fielmente una

orden concrata,

e la totalidad de la muestra, al 59% de los sujetos fue
capaz de copiar an papel un camino que se les presentd en la

plzarra (V.66) (Grdfico 9.1.17).

Esta actividad wmantenfia en comtn con la desarrollada
originalmente en el ordenador, el aspecto visual del dibuje
trazado en la pizarra y de la hoja con cuadricula, similar a la
que aparecia en la pantalla del juego., Con elloc se trataba de
mantener la famlliaridad perceptivo~visual de los elementos para
asi facilitar la tarea de transferencia, aungue en este caso se
linitaba la acci6n del sujeto, puesto que la actividad no era
creativa sino de reproduccién de un modelo, con una estructura
y organizaclén espacial en la cuadricula, de modo que el nifo

tenia gque respetar las direcciones ya determinadas.

8in ser creativa, si requiere de un procesc de elaboracién

interno, en el que se recibe la informacién, se memoriza y
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procesa, para generar una accidén que se concrete en el paso o
movimlento del l4plz sobre el papel siguiendo orientaciones

espaecificas, hasta recomponer el modelo presente en la pizarra.

El menor indice lo alcanzan al copiar ol camino desda el
papal a la pantalla (V.59= 57%) (Gré&fico 9.1.17). En este caso,
el nific debe hacer un esfuerzo por recoger la informacién
presentada en el papel y "traducirla" en términos de ejecuciones
en el ordenador. La diferencia entre la tarea iniclal en el
programa SPLASH y la nuava situacién es muy grande, lo gue hace
que sea mds dificil la transferencia, al requerir que el sujete
compranda la ralacién de los objetos en un espacio concreto (el
papel) y la generacién de é&sta misma relaclén y consiguiente
disposicién en otro sespacio diferente (la pantalla del
ordenadoer), utilizando come instrumento de dibujo los opsradores
del fjuego y los estimulos gque aparecen en la pantalla del

ordenador.,

Es comprensible que séle algo mis de la mitad de los sujetos
hayan sido capaces de superarla, dada la dificultad de la tarea

Y como se ha menclonade, la distancia en la transferencia.

En esta investigaclén se ha identificado una facilidad mayor
para transferir conocimientes prevics a situaciones creativas
(expresivas), en las gque el sujeto es qguien genera una accidn
nueva, Asimismo, se ha observado una dificultad mayor en los

casos en los que la tarea requeria ajustarse a modelos o limites
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presentados da forma verbal (camine dictado), o gréfica (de la

pizarra al papel; del papal al ordenador).

El doninio incipiente da la orientacién espacial, todavia
no permite a los nifios de esta edad, de forma generalizada

mantener o reproducir modelos con precisién.

Se corrobora la informacién presentada sobre transferencia
an nifios pequefios, en la que se sefialaba que ésta se da en
situaciones en las que sa reconoce una gran, similitud a nivel
perceptive y cuande existe poca distancia entre la situacidn
original y aguella en la que se deba dar la transferencia. La
distancia est4 expresada en términos no sdlo de las diferencias
en las tareas en s{ mismas, sino también de las operacibnes
nentales que se han de realizar., Cuantc menor es la distancia,

mayor es la eficacia de la transferencia.
9.1.6, OBSERVACIOHES DB LA DINAMICA EN LAS AULAS.

A través de las observaciones realizadas dentro de cada una
da las tres aulas, utilizando como instrumente la Lista de
Contrel (ILCA), ya descrita en el capitulo anterior‘V, se recogié
informacién sobre el clima da la clase y los posibles efectos
causados en el mismo por la presencia del ordenador, permitiendo
con ello una interpretacién contextualizada posterior del resto

de los datos y medidas realizadas a travéds de otros instrumentos.
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En cada clase se realizaron 6 cobservaciones en total: una
antes de iniciarsa el perfodo de intervencisn Y las otras cinco
a lo large de la experimentaciédn; en tres momentos diferentes:
durante la sequnda y tercera media hora de la malana, y durante

les 30 minutos sigquientes al regreso del recreo.

La informacién obtenida se presentarid en primar lugar de
forma independiente para cada una de las clases, siguiendo la
estructura del instrumento, gquea atiende a cuatre elementos
fundamentales de la vida del aula: Organizacién del espacio,
caractaeristiecas de la actividad, Respuestas da los maestroa Y
Respuestas de los estudiantes; para a continuaclén, llevar a cabo

un andlisis comparativo de la misma.

En la Clase 1, la organizacildn del espacio se caracterizé
por responder a un ambiente fislce adecuado para los niflos
preescolares, tanto en los aspactos de luminosidad y tamafio, como
an cuanto a las caracteristicas de los materiales presentes en
el aula: masas, sillas, biblioteca, pizarras y rincones. Las
actividades desarrolladas mientras se realizaron las
observaciones combinaban el trabajo en grupo grande (redondel),
seguido de trabajos individuales en las mesas o en pequefios
grupes, que una vez finalizado y presentado al maestro daba paso

a un periodo de tiempo libre de actividad voluntaria.

En las observaclones de las tres primeras semanas sa recogléd

una clara tendencia a aprovechar cada une de loa pericdos de
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tlemps libre en el ordenador, con la consiguiente aglomeracidn
en torno al mismo. Durante las observaciones en las semanas 4 ¥
5 esta tendencia fue disminuyendo de forma progresiva,
apareciends conductas diferenciadas al respecto en bhase a las
preferencias individuales, El nfinero de nifics en el "rincén del

ordenader” era similar al que sa reunia en el resto de los

rincones.,

En cuanto al tipo de actividad desarrollada, en este aula
todas las observaciones recogieron actividades de recuerxds (P.a.
Contar a los compafleros 1o gque nabfan hecho durante el fin de
semana; ";Quién se acuerda como se escribia la palabra mana?"} ,
aplicacisn (P.e. Copiar las letras desde la pizarra, utilizando
las reglas y el orden indisade. construir una nave espacial
siguiendo las instruceiopes del naestro.)}, elaboracién ({P.e.
Hacer un dibujo para el Dia de la Madre. Pensar una frase para
poner con al dibujo.} y asociacién de ideas (P.e. Hacer una
cadena de ldeas sobre qué se le puede regalar a las mamis para
dicho dfa, mlentras estidn en el redondel, Pensar en que sitios
ha visto cada unc naves espaciales y como eran, qué hacfan, qué

pasaba.}, pero no sa plantearon en términos de una situacidn

problemitica a la que dar una solucidn.

E] tipo de respuesatas del maestro estaban caracterizadas por
dar explicaciones detalladas diriglendo la actividad, utilizando
un lenguaje muy adecuado para los nifies, con una articulacién muy

clara ¥y tono de voz suave. Se sentia cémode con el movimiento de
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s nifcs en el aula y no le molestaba el nivel de ruido producto

las conversacicnss mantenidas al trabajar en las mnesas,
dividualmente © en grupo pequefio, pero si interrumpia la
tividad <cuando se producian grites o cuande estas
nversaciones se daban en el gran grupo, reprendiendo a los
flos en base a la imposibilidad de escuchar a quién hablaba
gulendo el turno de palabra y como falta de respeto hacla el

SMo .

¥n su discursoc no se recogieron alusiones al ordenador,
ngue si parmitfa a los nifios que jugasen con aste npuevo

terial en su tilempo libre,

pPe entre los seis sujetos observados, no se produjeron
mbios en las respuestas hacla los compaherocs o hacia el
terial. Agquellos que al principio manifestaban una mayor
encién hacla el programa SPLASH, la mantuviaron. A excepcién
. una da las nifas, todos ellos estaban familiarizades con los
rsonajes y se relacionaban bien con el nuevo material y con los

mpafieros al jugar en grupo.

La actividad en el ordenador fomentabka las verbalizaciones
\tre los compafieros, dado que al celncidir mds de un nifio en
ste rincén trataban de diseflar caminos conjuntamente y dar

leas, ordenss o sugerencias al que estaba en el teclado.
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En el caso da una de las nii;’nas, &sta no mostrd especilal
interés hacia el programa, ni participaba con el resto de los
compaferos. Perc aste patrén cbedece no tanto a una situacidn
concreta con relacidn al ordenador, sino tambi&n en el resto da
las actividades., Aparentements, cabria sugerir un problema
subyacente, manifestado a través de conductas inmaduras,
introversién y aislamiento, que no han sufrido ningidn tipe de
modificacién durante el perfodo de la experimentacién, ni con la
presencia del ordenader, ni por la interaccidn con este nuevo

naterial durante las cinco semanas que duré la axperimentacidn.

La informacién recogida en la clase 2 respecto a la
organizacién dael espacio, indica que se trata también de un aula
en la que se dispone de un ambiente fisico adecuado para los
alumnos preescolares, con distintos espacios dedicados a las

actividades de grupe y rincones da trabajo.

Las observaciones, realizadas en distintos momentos del dfa
recogen las incidencias durante el desarrollo de tareas tanto en

grupe grande, como en grupo pequefio y a nivel individual.

Las actividades en las que se recogié esta informacidn
demandaban conductas de racuerdo, aplicacién, elaboracién y de
asoclacién de ideas. Fue a partir de este tipo de demanda cuando
surgieron las relacionés con las actividades del ordanador, por
parte de los nifios y de forma esponténea. No se recogieron sin

epbargo, actividades planteadas en términos de problemas a los
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que buscar una solucidn, sino sitvacionas a rasolver eon la

aplicacién de estrategias e instrucciones indicadas por la
quign animaba a la reflexién que conduciria a la

maestra,

aplicacién de las mismas: "Lo que vamos a hacer hoy es ,..

Primero..., luego... A ver ‘Estefanfa, jComoc vas a hacer..., ?!

Las respuestas de la maestra se caracterizaban por presentar

las tareas dando explicaciones detalladas y dirigiendo 1la

actividad (pP.e. Repeticidn de los pasos a seguir; 1e..., 29..,,

32.,., repito; te..., 22..., 19,..; antes de hacer una agtividad

de forma individual,llevaban a cabe una prueba entrs todos,
dirigida por la maestra, pldiendo a los nifios que fueran diciendo
los pasos a sequir.). El tipe de lenquaje. ara nuy adecuado para
los nifics, con una articulacién clara y expresioness muy cercanas
para elles, formulande tanto preguntag de respuesta larga (P.a.
"Pablo, iQue cosas sabemos de Saturno? ;Quien sabe algo de la

Tlerra?"), como de raspuesta "sif/no"(P.a. "La Tierra sabeis lo

qua es iNo?"), indicando y repltiendo las instrucciones de las

tareas a realizar.
Mientras trabajaban, tanto en circule grande como
individualmente o en grupo pequefio, interrumpia la actividad para

pedir silencio una vez gue se llegaba a un nlvel de ruide elevade

Y <on gritaes. En genaeral, el ambiente obsarvado era relajado,

donde los nifios tenfan la posibilidad de comunicarse entre ellos
e intercambiar conocimientos, sentimlentos o experiencias, Se

sentia cémoda con el movimiento fisico de los nifios en el aula,
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va qua de esta forma ellos se podian sentir mds a gusto,
comunicarse con sus compafleros, o buscar los wateriales que

necesitaban, ir al bafie ¢ al rincén a jugar una vez finalizada

la tarea.

Una vez finalizadas las tareas en las mesas, y dentro de los
periodos de tlempo libre, la mayoria de los nifios =se dirigian al
“rineén del ordanador". Algunos de ellos haclian uso de la fuerza
£{sica o psicolégica para obtener un mayor tiempo de juego. Esta
atraccién hacia el ordenador fue encauzada epn ocaslones por 12
maastra, quien sugeria la utlilizacién ordenada en grupos. pebido
a esta limitaci6n da ordenadores y al paso del tiempo, ya en la
tercera semana se pude observar un ligero c.le.scanso en el nimaro

de nifios que se agolpaban alrededor del ordenador, organizdndose

Y dando turnos entre ellos.

En la Gltima semana, el grupo de sujetos que se dirigia a

este rincén en el tiempo libre era similar al de aquellos gue se

dadicaban al resto de los rinconea.

Entre las respuestas de los estudiantes recoglidas en las
primeras y las Gltimas observaciones, no sa apreclaron grandes
cambios. 56lo pequefias variaciones en algunas de las conductas.
En la sequnda observacién, algunoc da los sujetos realizabha
preguntas sobre la imigenes y sobre las teglas gue debia pulsar

para jugar. Este tipo de conductas sa dejaron de apreciar en las
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siguientes observaciones una vez gue ya el juego y su forma de

utilizacién les resultaba familiar.

Todos los sujatos trataban el material con mucho cuidado,
demostrande una gran facilidad para famillarizarse cen el misme,
a la vez gque se obsarvé gue el hecho de qua los personajes les

fueran conocidos sirvlé para que se ldentificasen con ellos.

En la Clase 3, en cuanto a la organizacliédn del aspacio, laa
actividades se desarrollaban en un ambiente fisico adecuado, y
sa recogié informacién sobre los distintos momentos del dia, en
los que s& llevaron a cabo actividades en el "redondel" o grupo

grande, en grupe pequefic e indlvidualmente,

Las actividades desarrolladas, demandaban en unas ocasjiones
conductas de recuerdo, de aplicacién de elaboracidn, resolucién
da procblemas y de asoclacldn de ideas. En genharal esta naestra
planteaba las actividades como problemas a formular y a los que
buscar una solucién, establecida a través de secuencias de
estrategias que se convertian en las actividades a realizar per
cada uno de los nifies o en los grupos (P.e., "Entonces, ¢Qué hay
que hacer sl gueremos llegar a la nave espacial?. A ver, ;Quéd

creeis que podemos hacer?'.).

El tipo de respuesta de la maestra estd caracterizado per
presentar la tarea, dar explicaciones dirigiendo la actividad,

formulando preguntas da respuesta larga Yy corta (P.e. ";Decidiéd
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entrar en el castille? ¢Quien sabe gquea es una nave espacial?
¢Donde la has visto?".). No hay apenas verbalizaciones en forma
de instruccidn especifica, pero si estructuracién de las tareas
a realizar, utilizande un lenguaje adaptado a los nifies, con una

articulacién clara.

Interrumpfa las actividades cuapdo el nivel de gritos era
muy elevado, debldo a varios alumnos y de forma reiterativa, pero
en geheral se sentia cémoda con el nivel de ruido generado por
las canversaciones de los nifios al trabajar en.las mesas o en los

rincones y con el movimiento alrededor de la clase.

En varias ocasiones se recogleron sugerencias de la maestra
para dar uscs concretos del juego, relaciondndolo con las ta].;eas
desarrolladas en el aula sobra lateralidad y orlentacién (P.e.
";Que astaba a este lade del ordenador?"). Debido a la
co}ncidencia da los sujetos durante el tiempo libre en el “"rincén
del ordenador®, también sugirié la organizacién en turnes y en
grupos, lo que llevé a una mayor fluidez en este rincén y

distribucién en el resto de los rincones.

El nGmero de sujetos que acudia en el tiempo libre a jugar
con el programa SPLASH disminuyé considerablemente a lo largo de
las tres dltimas semanas. Normalmente siempre hablia nifios

jugande, pero ya no existia la demanda inicial.
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Las respuestas de los nifiocs fueron bastanta homogéneas a lo
largo del perlodo de expsrimentacién. Quien en un principle no
se sentla atraldo por el material o no participaba da forma
activa en las actividades, tampoco le hacia con el paso dal
tiempo o en el ordenador, Séle en uno de log casos se observsd una
mayor participaclén en todas las actividades relacionadas con el
ordenador, tanto en el rincén como en lag actividades en el
redondel ¥y en los grupos cuando astaba relacionado con esta nuavo

material.

Todos los nifies utilizaron el material con mucheo cuidadao y
ordenadamenta, sintiéndose desde un principio cémodos con e)
material e identificados con los personajes, ya conocidos

previamente por todos.

A nival comparativo son escasas las difarencias en 1los
cambios observados en la vida de las tyes aulas. Eatas sa
hicieron notar en la presencia de actividades planteadas coma
resolucién de problemas sélo an la Clase 1, &an la qua ademds se
recogleron las refarencias al ordenador, apareciendo relaciones
entra las tarsas desarrolladas en ol centro de intorés da “E1
Espaclo™, gl trazado de caminos y las actividades con al juago

SPLASH.

Las diferenclas en la intnrvgnclén de los paocstros no sa
hizo notar en las conductas manifestadas por los nifics en su

juego libre. Da forma global para las tres clasen, sa obhserva gque
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el nuevo material supuso un camblo temporal en las preferencias
domostradas hacla el nuevo "rincén del ordenador", atencidn que
fue decreciendo con el tiempo y en la medida gque desaparecla el
halo de la novedad. Una vez descubierto, conocido y explorado,
&ste pasaba a ser uno mds de los lugares de actividad lddica

esponténea buscada por los nifios.

Otro registro com@n para las tres clases fue la naturalidad
con la que los nifios acogieron el nuevo material, sintléndose
ldentificados con el mismo y con los perscnajes, ya conocidos a
través de selries telavisivas, dato que sin duda facilité 1la

interaccién con el programa SPLASH.

£l hecho de contar con s4lo un ordenador para toda la ciase
llevé a gque se organlzaran y trabajaran en grupos, bien por
recomendacién dal maestro o por reaccldn funcional ante esta
situacién. Ahora bien, el juego estd planeado para jugar de forma
individual. Es dentro del entorno concreto del aula donde surge
la necesidad de organizarse y dar una solucién a un situacién de
aparante problema, Es decir, el aprendizaje cocperative y 1la
organizacién en grupes no son el resultado de la utilizacién
didictica del ordenador en si, ni tampoco del programa; sino que
surgen da la forma en la que se ha integrado este medio dentro
dal aula {sdlo a ha introducide una miquina para todos los nifios
¥ no una para cada uno}, y de unes valores y principios ya
presentes en el funcionamiento de estos sujetos en estas aulas;

no hubo que ensefarles a organizarse en grupos, sdlo fue
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necesario sugerirles que transfirieran esta forma de trabajo

utilizada con normalidad a la nueva situacidn en el ordenador.

Las evidencias obtenidas a través de estos registros indican
que los ordenadores utilizados en las aulas de preescolar se
convierten en una herramienta mds de trabajo. Dentro dal entorno
en al gue se llevd a cabo el astudio, los nifes los asumleron con
una gran facilidad come una pleza més del mundo, de lLa sociedad
en la gque han venido a vivir. De la misma manera que integran
otros elemantos y aprendlzajes, incorporaran el ordenador porque

forma parte del mundo de los mayoras,

La cuestién o cuestionas que desde el &mbito aducativo cabe
plantearse podrian ser: Se¢ trata de que lo utilicen de la misma
forma que los adultos?. ¢Qué sentido aspecifico tienen astan
maquinas en esta etapa educativa?. ¥eo se pretenda buscar una
respuesta dnica. En éste caso se ha utillzado con tres funcionas
diferantes: para reproducir en el mundo de los pegquafiog al mundo
de los adultos incorporade como un Juguetea; tratande da
aprovachar sus posibilidades en el procesc de ensafanza/
aprendizaje como un recurso didactico; y en el tercer caso,
integrado dentro de la actlvidad curricular, por los beneficlos
gue ello pudiera suponer cn la adquinlcién do conceptos y da

eptrateglas de rasolucién de problemas,

Sa trata de un ejemplo de aprovechamiento do los medios

desde una perspectlva roproductora-prdctica, que ha sldo posiblo



por la presancia da asta recurso dentro del contexto =oclo-
cultural en el que se desenvuelven los preescolares gque han

participado en la Investigacién.

9.1,7. VERBALIZACIONES DE LAS MAESTRAS.

Los datos sobre las verbalizaciones de las maestras de la
Clase 1 y de la Clase 2 mientras explicaban. las actividades de
entrenamiento para la transferencia de los aprendizajes
realizados en el ordenader, recogides a través de grabaciones
magnetofénicas y posteriormente codificadas en el protecolo para
el Andlisis de la Intervencidn Verbal de las maastras en el Aula
{(PAIVM}, permiten Identificar las caracteristicas de sus
dlscursos con respaecto a las categorfas seleccicnadas paré su

estudio. Los resultades se presentan en el Cuadro 9.1.7.1.

Dentro de las verbalizaciones emitidas por la maestra de la
Clase 1 se identifica la presencia de informaci®n destinada al
establecimiento de soluciones e instrucciones para resclver las
tareas, verballizando con frecuencia la formulacién del problena,
las metas - solicitando aportaciones por parte de los nifies -,
los procesos de pensaniento y estrategias a sequir para
resolverle, Por el contrario, fueron muy escasas las
verbalizaciones realizadas con el fin de establecer anhalogias o
relaclones entre las nuevas tareas a realizar y otras va

conoclidas.
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Dentro del grupo de categorlias especificas para la
investigacién, su discurso se caracterlzaba por la mencién
directa o cuastiones realizadas sobre los lados derecho e
izquierdo, con escasas referencias a la actividad en el ordenador

o a la bafera y el patito del juego SPLASH,
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PROTOCOLC PARA EL ANALISIB DE LA INTERVENCION VERBAL DE LAS MAESTRAS
EN BL AULA {P.A.I.V.K.).

CLASE 2 CLASE 3

1 2 3 4 T \ 2 3 [ 1
ESTABLECE X X X 3 X ] H

PROBLEMAS | | o e e e | e e e
SOLICTTA X 1 e x x X 4

—_—t— ey
ESTABLECE X ] X 3 I3 X 2

HETAS memmsmmsi e e oo e f e | e e
SOLICITA X H X 3 X x 2

b b b b ], —_——f—
ESTABLECE X X 2 X 1

INFORMAG [OW el e G B B el Bl L ek S
SOLICITA H H X 3 x H X X [
ESTABLECE X X X X 4 H X H

SOLUCIONES b reemimme— e e b e f o | e b e | e e
SOLICITA H X 2 X x x 3
ESTABLECE 9 X X ?

GENERALES ANALDGIAS [ ————mwmemmets e e e f e e L
SOLICITA X X 2 X X X X 4
ESTABLECE X 1 X '

RELACIONES —_——fe e e L
SOLICITA ] 1 X X x 3
ESTABLEGE X X X 3 0

ESTRATEGIAS R e e el Ly P B oy Tty e
SOLICITA % 1 X X ?
ESTABLECE H x X X 1 X 3

INSTRUCELONES [ EIEY iy U UMY PN PSR J ST SU— —
SOLECLTA 0 ¥ X 2
PROCESO YERAALIZA X X X 3 X X 3

CE e R Gt T F By e B B Bt |
PENSAMIENTO {SOLICITA VERBAL} X 1 X H ?
DERECHA HENERA X H X X 4 X S X H 3
120ULERDA PRECUNTA % 4 X 3 X X X % ]
HCHBRA X 1 % X X 3

ESPECIFICO BARERA/PATO | ———ee bl e e | | et | i o
PREGUKTA 0 X X X 3
ACTIVIOAD NOMBRA H 1 X x 2
ORDENADOR PREGUNTA X \ ] 1



En el caso da la maestra de la ¢lasa 3 aparecen con
frecuencia verbalizaclones a través de las cualas solicita la
participacion y aportaciones de los alumnos para establecer los
problemas, posibles solucicnes, recabar informacién y descubrir

relaciones y analogfas entre la nueva tarea y atras ya conocldas.

En general, en el perfil verbal de la maestra de la Clase
31 son muy escasas las intervenciones dirigidas a establecer
pautas o formular las estrateglas a seguir; o dar instrucciones
sobre como realizar la tarea, mientras por al contrario, son muy
frecuentes las alusiones a los conceptos de lateralidad,
izguierda-derecha, y a los elementos del juego SPLASH, la bafiera

y el pato.

Se observa por lo tanto un cierto patrén directivo en las
verbalizaciones de la maestra de la Cclase 2, especlificando de
forma concreta y especifica las tareas a realizar, solicitando
las aportaciones de sus alumnos, pero primando la informacién ya
elaborada por la maestra. En su discurse son mis numercsas las
verbalizaciones en las que restablece" la informacién que

agquellas en las gue tgoliclita" la misma.

La maestra de la clase 3 presenta en su discurso una c¢lara
tendancia a sollcitar verbalizacicnes por parte de los sujetos,
de forma gque entre el grupo se elabore la informacidén Iy las
decisiones, lo que indica que existe una clara difsrencia en los

contenidos de las intervenciones verbales de las dos maestras,
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tanto en el tipo de verbalizacién - establece/solicita - como
en las referencias realizadas a las actividades con el juego

SPLASH.

Esta diferencia en las verbalizaciones debe considerarse por
su posible intervencién en los logros de los sujetos en las
tareas reallizadas en el aula y que han de servir para evaluar la
transferencia de los aprendizajes, al controlar el posible afecto
de las verballzacliones de las maestras en el éxito de los alumnos
en la realizacién de tareas para las gue necesitan transferir los
aprendizajes realizados al jugar con el programa SPLASH a nuavas

tareas y contextes.
3.1.8., INTERACCIONES VERBALES DURANTE EL PERIODO DE JUEGO.

Mientras los nifios Jjugaban con el programa SPLASH,
individualmente o aen grupo, dentro de la metodologia guiada o
independiente, se recogieron las verbalizaciones del adulto y de
los alumnos durante esta actividad, en dos momentos de la
investigacién, al principio“y final de la misma, utilizando para
ello los instrumentos ROIVI y ROIVG (ANEX0), cuyos resultados se
presentan a través de la estructura mostrada en el Cuadro

9.1.8.1. y se analizan a continuacién en el Cuadro 9.1.8.2.
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9,1.8.%. verbalizaciones dal adulto.

En la primera observacién se recogleron 179 verbalizaciones
por parte del adultoc, descendiendo a 141 al final del
experimento. El anilisis de las nismas permite elaborar tres

clasiflcaciones atendiende a tres categorlas:
a~ Matodologia.

Indapendienta -~ I= 66 F= 55

Guiada ~ I= 113 F= a6

pentro de este grupo se observa un mayer ndmero da
verballizaciones del adulte dentro del modelo guiade en
comparacién con el modelo indepandienta, tendencia que se
mantiene al final del estudio, aungue se observa un descenso en
el nOnmero de producclones al fi;al del programa. Hay gue destacar
la presencia de verbalizaciones del adulto con los sujetos en al
modelo independiente gque apenas varia en los dos momentos de la

obzervacidn.

Pese a ¢ue la cifra de verbalizaciones del grupo
independiente es menor no deja de ser muy alta ya que el
planteamiento de la investigacién para este modelo era estudiar
el juego como actividad de descubrimiento. La situacién de
aprendizaje llavéd a gque se produjeran interacciones verbales con

nds frecuencia de la esperada, lo gque requerird de una mayor
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cautela en las interpretacicnes, ya qua el modelo independiente
no se ha mantenido astrictamente, sino que ha existide una
intervencién da gufa o ayuda por parte del adulto mientras

jugaban les nilfios.

b~ Agrupamiento.

Individual ~ I= 447 (p= 3'67) Fm 101 {p= 2'52)
Grupe - Y= 32 (p= 0'53) F= 40 (p= 0'66)
(p,~ 2'86) (p,= 3'33)

En un primer an&lisis de los datos se aprecia un mayor
nimerc de verbalizacliones en la s.ituacién de aprendizaje
individual an los dos momentos en los que se llevd a cabo la
obsarvacién, aungua desclende hacia el final del periodo de

experimentacidn.

El estudio de las frecuencias en relacién con el ndmeroc de
sujetos dentro da cada modalidad, lleva a plantear la vatio o
propaorcién (p) de verbalizaciones del adulto por cada sujeta con
al que ha interactuado (N ;jan® 407 N g0~ 60, divididos en 12

grupas) .
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Las verbalizaciones del adulto son siempre proporcionalmente
superiores en el mnodelo individual, aprecidndose una gran

diferencia con el nimerc de verballizacionas que produce para cada

sujeta del grupo.

Individual - I= 147 (p= 3'67) F= 101 (p= 2'52)

Grupo -~ I= 32 (p= 0'53)} F= 40 (p= 0'68)

Tomando como unidad no el nimero de sujetos en la modalidad
grupal (N= 60) sino el grupc camo unidad {n= 12), se ohserva que
entonces la proporcidén tiende a lgualarse, situéndese por encima

el nomers de verbalizaciones gue se producen al final en la

relacién con el grupo.

Tndividual - I= 147 (p= 3'67) F= 101 (p= 2'52)
Grupo - I= 32 (p= 0'53) F= 40 {p= 0'66)
{p,= 2'68) {p= 3'33)

Seglin estos datos, en la interaccién con los alumnos el
adulto, cuando existe una relacién directa 1:1, responde o da
explicaciones al sujeto individualmente; en el caso del grupo,
tiende a dar explicaciones a todos las componentea del grupo
como una unidad, y serd ya en funcién de las demandas de los

sujetos cuando raesponderd individualmente.
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¢~ Tipo de verbalizacién,

Explicativa « 1I= 85 F= a2z
Interrogativa - Iz 94 F= 59
2,=179 Z,~141

La disminucién observada entre los momentos iniclal y final
dal experimento se concentra en las verballzaciones de tipo
interrogative, sin existir apenas variacién en el nimero de

verbalizaciones explicativas en los dos pariodos.

£s posible realizar un anilisis m&s detallade de las
ohservaciones a partir de su clasificacién siguiendo las dos
categorias anterlores; estrategia de enseflanza y agrupamiento,

tal y como sa presenta en el cuadro 9.1.8.2.

Dentro de las verbalizaclones de tipo explicative no sa
observan grandes camblos entre los momentos iniclal y final en
funcién de la forma de agrupamiento para la utilizacién del
juego, Es decir que la produccién verbal del adulto a través de
la cual proporciona explicaciones, sigue un patrén que no sa
modifica a le largo del tiempo de experimentacién, porgue la
incidancia o evelucidn de los usuarios individualmente ¢ en
grupos es similar, ya que los criterioca gue rigen su intervencién
se mantienen tantn. al establecer relaciones individualmente como
en grupo. Si se observa un ligero descenso en los gue siguen la

metodologia independiente y un aumente en los grupos guiados, lo
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que podria explicarse como resultado de una demanda de los
propios nifios,que con el tiempo,los qua siguen la metodologia
independiente eliminan las conductas  interrocgativas o
dependientes del alumno y ven en el adulto un observador externo
ajano a su actividad,mientras que en la guiada establecen un

mayor vinculo comunicativo.

Las interacciones verbales son proporcionalmente mayores
para el grupo cuando se toma déste como unidad; no asi cuando se
calcula el valor relativo para cada sujeto. Entonces es mayor el
nimero de verbalizacliones recibidas por cada alumno dentro de la

modalidad individual.

No aparacan camblos con el tiempo en la frecuencia con la
que el adulto proporciona explicaciones a los sujetos dentro del
modelo gulado, siendo similar al principic y al final de la
experimentacién. Se observa, ademds, que hay un mayor nimero dea
verbalizaciones para con los grupos que a nivel individual;
aungue, propoercionalmente, es menor la relacién directa con cada

sujaeto dal grupo.

El andlisis de las verballzaciones de tipe interrogativo
permite reconocer un gran descenso en el nidmero producido por
al adulto al trabajar con los sujetos a nivel individual, lo qua
en té&rminos relativos indica una proporeién de 2120
verballzaclonas por sujeto al comienzo de la Intervenclén,

descendiendo a 1'17 verballzaciones al final de la misma,
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Tomando como unidad el grupo, sa observa cque al principloe
se mantenia una gran diferencia entre la produccién verkal de
tipo Interrcgative a nivel individual y en grupo, silendo mucho
mayor en el primero de los casca. En la segunda observacidén, los
datos recogldos indican una tendencia a igualar la frecuencia de

la intervencién individualmente y para los grupos.

Existe una gran diferencla en el nimero de preguntas dal
adulto, recogidas en la primera observacibn, al comparar las
producciones para los sujetos 1ndividualmgnta y en los grupos,
especialmante dentro del modalo individual guiado, centrastando

con las verbalizaciones a los grupes, independientes o guiados,

Al final hay .una tendencia a aumentar el nfmero de
cuestiones formuladas en el grupo, descendiendo en el modelo
individual guiado, llevande a igualar la proporcién con las
verbalizaciones interrogativas formuladas al grupo, tomando é&ste
como unidad. Se observa que en cualquiera de los casos, son muy
pocas las producciones verbales de este tipo que realiza el

adulto hacia los grupos.

Una pesible explicacidn es la de que los grupos tienden a
comunicarse entre ellece mismos, sin requerir apenas de la
intervencitn del adulto. Mientras que sl nifio juega solo con el
programa, se establece upa cemunicacién con el adulto quien la
interroga sobre lo qua est4 haclendo. Por las caracteristicas del

juego, facillidad de uso y por ser una actividad creativa ablerta,
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los preescolares pueden compartir entre los iguales su

experiancla.

Se observa gque, tanto al principic come al flnal, el mayor
nimerc de verbaljzaclones se da para con los sujatos dentro de
i1a modalidad individual guiada, siendo é&stas tanto de tipo

explicativo como interrogativo.

La produccidén menox se da con los sujetos en grupo. 5on muy
pocas las vorballizacionas de tipe interrogative, ya sea en la
modalidad independiente o gulada, manteniéndese la escasa

fracuencla de verballizaclones explicativas.

El adulto deja de aportar la informacién en forma de
interrogante, a través de preguntas guladas, para dar
explicaciones en todos laop casos. Es decir, tiende a "atacar"
la fuente de error que pudisra existir y que los propios nifios

no pueden rescolver.

Fn la interaccién con los sujetos dentro de la modalidad
independiente, el adulto produce un elevado nimero de
verbalizaciones, que se explica por el hecho de la relacién
humana establecida entre experto-inexperto. Anta la denanda del
nifie, el adulto se vic en la obligacién de responder. Este, era
consciente de gue debla mantener un clima de juego en el que los
nifics aprendiesen da forma independiente; pero .la tandencia

natural fue solicitar la ayuda del adulto que estaba al lado, Yya

.
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gque el nifio, s6lo sabla de su necesidad de informacién y vela en

el adulto la ayuda gque requeria.

En resumen, aunque desciende el némero de varbalizacicnes
de cada tipe y en cada modalldad, se mantienen dos tendenclias:
la mayer produccién se da dentro del medelo individual guiado,

y la menor para los grupos, tanto independientes come guiades.

El programa SPLASH requiere de unos aprendizajes bdsicos
para poder ser utilizado que son ficiles de aprender y transmitir
por los preescolares, fomentando el aprendizaje compartido y la

independencia del adulto para jugar.
9.1.8.2, Varbalizaclonas da los alumnos,

burante la primera observacién, la mayor fuente de
verbalizaciones fueron los alumnos, con un total de 132
registros, de los cuales el 56'63% estaban dastinados al propie
grupo ¥ el 43'373% al adulto. Esta proporcldn se mantuvo de forma
similar en la observacidén reaalizada al final del periode de
experimentacién, en el que se racogieron 232 verbalizaciones, da

las cualez el 55% iban dirigidas al adulto y un 45% al grupo.

El andlisis de las produccionas verbales de los alumnos, se
realizard a continuacién, divididas en des grandes grupos, segin
hacia quién iban dirigidas: al adulte y al grupe, para dentro das

ellos hacer el estudio tomando como criterio de clasificacién las
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variables matodologia de enaedanza, agrupamlento y tipo de

varbalizacién.
9.1.8.2.1- Verbalizacionea da los sujetos al adulte.
a= Matodologia

tndependiento- I= 69 Fz= 51

guiado- I= 75 F= 54

Las verbalizaclones inlclales y finales de los alumnos al
profesor, son muy similarss en nimero para cada uno de los
modelos, y se reparten alrededor del 50%: el 47% proviepen de
los sujetos dentre del modelo independiente y el 53% restante

del guiado.

Los nifios han demostrado sentir la misma necesidad de
informacién siguiendo une y otro modele, debide a lo cual

solicitan ayuda del adulto siguiende un patrén mﬁy similar.

Las diferenclias observadas en cuante a las verbalizaciones
del maestro segdin si se trataba de una estratagia de ensefianza
guiada ¢ independiente, pareca que debiera atribuirse nds a la
postura asumida por el adulto de guiar o_dejar hacer, que a las

demandas de los sujetos.
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h~ Agrupamlento.

Individual~ T= 104 P= 99

Grupo=- I= 40 ¥= -]

De }las verbalizaciones de los sujetos dirigidas al adulto,
en un principle, el 72% de las mismas se produjeron con sujetos

que utilizaban el juego de forma individual, aumentando hasta el

94% al final del perfodo.

Por el contrario, mientras juegan en grupo, no hay casi
relacién con el adulto. Durante las primeras Jjornadas esta
relacidn estaba justificada para solicitar informacién, pero a
medida que los nifos adguirfan una mayor experiencia con el

juego, los compafercs de grupo satisfacian esta necesidad.

Esto nos llevaria a plantear las cuestiones: :Quién crea la
dependencia del adulto?. iSon las caracteristicas del material

o lo es nds la forma de utilizacidén?.

5in restarle importancia a las caracteristicas del programa,
seghin los datos gue agqui aparecen,es la utilizacidén que de &1
se haga lo cue determina la interaccién del usuaric con el
programa y con las personas que le rodean. Ante la presencia del
adulto, al que se reconocs un mayor nivel de dominio, se corre
al peligro de que el nifioc demande informacién o ayuda, cuando en

muchos de los cascs padria resolver &1 mismo reflexionando a
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través de la experimentacién con el juego SPLASH, 1llevando al

sujeto a actuar gujado por la "“Ley del Minimo Esfuerzo".

c~ Tipo de verbalizaelfn

Aprobacidn- I= 83 P= 60

Aclaraclén- I= 61 Pz 45

Aunque las frecuencias para los dos tipos do varbalizacionas
desclenden a lo largo del periodo do juego, en los dos momentos
an los quea se llevé a cabo la observacién, fue mayow ol numoroe

de varbalizaciones dirigidas al adulto sollicitande ou aprobacidn.

Este tipo de verbalizacién sa produjo ospacialmenta on ol
modelo de utllizaclén individual, mds dentro de la metodologia
guiada que en la independiente. Por al contrarlo, en los qrupos
llegan a desapareccer las verballzaclonos hacla al adulte, como
ocurre en el caso do los grupos Independientes,

Sa obaer;a puas, que a modida quo pasa el tlempo dlsmipuyen
las verbalizacliones hacla el adulto, tanto de aprobaclién como
de aclaracién. Pero el dato mds sobrosallonto os quo cuando lon
sujetos Jusgan en grupo tlenden a desaparocer lag verbalizsclonan
hacia el adulto, sea ocual fuere la motodologia goguida:

independlianta o guiada.



. Al jugar con el juego SPLASH, cuando el nifio estd solo con
el adulto, busca la aprobacisn de agudl en los movimientos que
tiene algun tipe de duda, lo que no ocurre al jugar con aste

mismo programa en grupo.
3.1.8.2.2~ Verbalizaciones de los sujatos al grupo.

£1 ntmerc de verbalizacliones producidas por los nifios hacia
sus compafieros, recogidas en los dos periodos en los que se
llevaron a caba las ohsarvaciones, fue superior al nimero de

ellas dirigidas al adulto.

Estas interacciones verbales se clasificaron en base a dos

variables: la estrategia de ensefanza y el tipo de verbalizacidn.
a~- Batrategia de ensedanza.

Indepandiante I= 73 F= 71

Guiada I= 115 ¥= 66

En un principio, el 38% de las producciones verbales se
dleron en el nodelo independiente, mientras gque el 62% se
producia en el modeleo guiado. Esta relacién se invirtié en la
segunda observacién,_donde el 55% de las verbalizaciones se dio

entre los sujetos del modelo independiente, disminuyendo en al

guiado.
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El Gnico movimiento gue se observa entra las dos periocdos,
25 un gran descenso en el nimero de registros producidos dentrao
de la modalidad de ensefianza guiada. Una posible explicacién sa
halla en que los preescolares gque participaban en el astudia,
después de varias sesiones de juego y hacia el final del
experimento ya conoclan el juego, debido a lo cual ya tenifan la
informacidn necesarla para jugar o crefan tenerla, de forma que

ya no nacesitaban la colaboracién de sus compaferos.
b= Tipo de verbalizacian.

Aprobacién- I= 115 F= 77

Kolaracidn- I= 72 Fz= 50

Los g6l0o 15 registros procedentes de los sujetos en los
grupos dirigidos al adulto pldiende aprobacidn ¢ los 25 en los
gue se solicita aiéan tipo de aeclaracién, contrasta con las 118
verbalizaciones de aprobacién o las 72 de aclaracidén que se

predujeron dentro del grupe, antre los proples compafierocs.

Bstos resultades ponen de manifiesto la tendencia de los
nifics a buscar o dar la aprobaciédn a las decimiones tomadas por
los conpafteros, en una tarea comin como era el disefio de los
camines. Es decir, quea a través de la utilizacién dal jueqo
SPLASH, 1loa nifioa pueden realizar tareas motivadoras y de
elaboracién gue les permitan intercambiar sus puntos de vista,

planes o sencillas estrategias. Son sujetos activos y aprenden
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a través del Intercambio de Informacién. Este proceso de
comunicacién se da con mucha mds frecuencia entre los nifics al
jugar en grupe, porgue se¢ establecen relaciones entre iguales;
al adulto se puede ver con demasiada Facilidad como el experto,
el que lo sabe, el que valora lo gque hace el nific, debido a lo
cual es diffcil establecer un didlogo a través de una relacién

de igqualdad,

Se observa un dascenso en las frecuencias de los dos tipos
de verbalizaclén, hacia el final de la experimentacién.
Analizados estos datos, tomande 1la clasificacién de las
verbalizaciones segln la estrategia de enseflanza, se observa que
la disminucién se produce entre los grupos guiados, sin gque
apenas se moedificasen los patrones da interacecién verbal, éntre

log grupos inscrites dentro de la meotodologia independiente.

Se llega entonces a la conclusién de gque mientras que laos
sujetos utilizan el programa de ordenador individualmente, pero
acompafiados de un adulto, se crea una mayor dependencia de dste

gue cuando sa hace uso de este nmaterial en grupo.

Esta dependencla se crea tanto al utilizar una metodologfa
guiada, como en la que tedricamente debfa de ser independienta.
Como resultade de la relacién que se establece entre el decente-
alumia, en este caso experto-inexperto, el nifio solicita la

informacién que necesita y otras veces el adulto la proporciona



cuando crea convenlente. El resultade es una mayor tendencia en

los sujetos a depender del adulto para buscar ayuda.

Por el contrario, debide a las caracteristicas del juege,
los nifios al utilizarlo en grupo, s6lc aceptan o solieitan ayuda
en lag primeras etapas. Una vez que lo conocen y son capaces de
Jjugar con &1 tienden a interrelacionarsa sdle con los compaferos:

unas veces para dar lInstrucciones y otras para recibirlas.
9.1.9. VALORACION FINAL DE LOS MAESTROS.

La informaciédn aportada por Llos maestros sobre la
utilizacisn del ordenadoer y del programa SPLASH en sus aulas se

recogid a través de las entrevistas reallzadas al finalizar la

experiancia.

En primer lugar, aparecen diferencias en el tiempo medio
dedicado a este nuevo material, variande desde 1 hora-1 hora y
10 minutos diaria en la Qlasa 1, a 2 horas diarlas en la Clase

2 ¥ hasta 3 horas en la Clasa 3,

De acuerdo con las especiflcaciones que se dieron a cada
maestro, es posible observar diferenclias em la forma de

utilizacién.

En la Clase 1 sdlo se usd durante el tiempo libre y no formd

parte de la actividad curricular. No se asigné el ordenador para
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lograr ningln cbjetlvo espacifice, ni se realizaron actividades
sugeridas o relacionadas con este material. Las sesiones da clase
ge planificaron como se venia haclendo hasta el momento, con el
equipo del ciclo, pere sin introducir temas relacionados con la

lateralidad ¢ el digsefio de caminos con el ordenador.

Se reservé un espacio dentro del aula, denominade "rincén
del ordenador", sin que elle aignificase wmodificar la
organizacién general de la misma. A esta rincén acudia cada nifo,
voluntariamente en su tiempo libre a jugar, de la misma forma que
se podia trabajar en cualquiera de los otros rincones. Este hacia
coincidir a mis de un alumno en el ordenador en el miamo periodo,
lo qua les obligé a organizarse y jugar en grupe, mis que

individualmenta,.

El ordenador, no supuso nihqﬁn cambio en la dindmica del
aula excepto en la actividad de juego iibre de los nifos. Desda
el primer momento ¥, en especial, durante las primeras semanas,
los nifics manifestaron muche interés por jugar con el programa
SPLASH, acaparando la atencién de la mayoria de ellos; pero ya

en las dos Gltimas semanas, la actividad en el resto de los

rinconas veolvid a la normalidad.

El maestro no desarrollé ninguna intervencién especifica
con el programa. Eran los nifios los que se inventaban sus juegos,
para lo cual resultd ser un juego ficil de utilizar, permitiendo

una gran auvtonomfa da accién; y abierte, hasta el momento en que
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ss domlnhaba el trazado de los caminos. Una vez ¢ue sa llegaba a

ese punto muchos alumnos perdian parte del intarés,

En la Qlase 2, al juego SPLASH se utilizéd en los tiempos
determinades por el experimento y en el tiempo libre de los
nifies, =in incluirse de forma especifica o planificada

referenclas al juego del ovdenador, ni actividades con el mismo.

Ahora bien, al reallzar actividades de lateralidad y
dizefio de cvaminos en papel, los nifos de forma natural sehalaban
las relaciones con el programa de ordenador, entrando cen ello

a formar parte de la actividad del aula.

Se cred el "rincén del ordenador", en el gua los nifes
jugaban, individualmente o en grupo, durante los pariocdos de
tiempo libre que quadaban antes o despuds de las actividades de
la clase, Durante las primeras semanas se observd una tendencia
generalizada a elegir el rincdn del ordanador, pero este interés
fue decreciendo perlddicamenta, repartidndose de nueve los grupos

da nifics en el resto de los rincones.

El juegao, calificade como sencillo y adecuado, lo
ptilizaron 1los nifios  independientemente de la maestra,
organizandose entre ellos para sequir turnos o jugar de forma
conjunta o individual. Ellos solos creaban sus amblentacionas o
sus metas dentro del juego. Para esta maestra el jusgo era

bastante abierto, especlalmente al principlo. Luego fue algo wmés
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linitado en cuanto a las posibilidades de inventar nuevas
variantes, aungue aparecié una tendencia generalizada a disefiar

capminos cada vez més dificiles y complejos.

En la clasa 3 la maestra introdujo el ordenador como
material didictico de apoyo para explicar y trabajar los
conceptos de lateralidad y direccién. Asi, ademds de jugar los
nifios en su tiempo libre, se tomaban como referencia la situacién
del pato y la bafiera en la pantalla, Yy las direcciones para ir
de un lugar a otro. Con ello, se incidia en la adgquisicién de
estos conceptos, y se fomentaba la relacién y la asociacién entre
los movimlentos en la pantalla y estos mismos conceptos en el
plano grifico (actividades de caminos en papel} y en el espacio

(actividades motrices).

Fue necesario adaptar la planificacién especifica de la
clase y prestar atencién a las verbalizaciones para que el juego
quedase jntegrado dentre del curriculum, aungue no se tratd de
una adaptacién que rompiese con la dindmica y programacién

general del equipe del ciclo.

Para instalar el ordenador se legré un espacio para este
fin, tomindolo del que estaba dedicado al rincén de la
Biblioteca, A este rincén podian acudir los nifics para jugar con
el programa SPLASH en su tlempo 1libre para realizar las

actividades programadas.
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Para las actividades especificas se réspetaban log turnos
y se utilizabha an grupos. En el tiempo libre, eran los nifocs los
que astablecian sus reglas y la forma de jugar. Al principio
results problemitico el hacho de que teodes guerian jugar con el
order\adlor por el efecto de la novedad. En lag filtimas semanas se
observd, que algunos sujetos continuaron dedicando su tlempo
libre a este rincdn, mientras que el resto se dedicaba a los

otrog, Dependia de las preferenclas de cada uno.

Para la mayoria de los nifies era un Juego pasitive, vya que
requeria da su actividad, siende lo suficientemente ablerto como
para poder inventar una gran variedad de caminos, decidiendo,

ellos mismos, la complajidad y dificultad de loa trazados.

A partir des la experiencia, los maestros coincidian an
sefialar que el juego incidia sobre el desarrollo de los aspectos
psicomotores (coordinacisén viso-~motora), légicos y sociales,
afladiendo la poslbilidad de qua tuviera algin efecto en el mbito
afectiveo, sairviende para reforzar el autoconcepto en muchos
nifies, La mayoria de los nifiog podian llegar a la meta y tener
la satisfaceisn del camino disefiado, Mejorar el camino ya sra

secundaric y estaba en funclén de las expectativas de cada nifo.

En general, los tres maestros apuntaron gue el juega
fomentaha conductas relaclonadas con la rescluclén de problemas,
concratamente, la reflexiédn, Lag maestras de la Clasa 2 y da la

clase 3, afiadian la posiblilidad de realizar actividades de
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aplicacién de los conceptos de lateralidad y orientacidén en el
espacio. 86lo la maestra de la Clase 3, sefald qua el programa
propiclaba la ﬁsociacién de ideas y conceptos, debido,
probablemente, a su experienclia m&s dirscta en este tipo de

actlvidades.

El aspecto fisico del juego fue valorado como adecuado, pesa
a qua algunos diseflos fueran poco claros o desconocidos para leos
nifios. Esta aparente dificultad se salvaba explicando de qué
objeto se trataba, quedando resuelta con facilidad. A esta
facilidad en el manejo, se unfan la flexibilidad para inventar
juegas, la posibilidad de emplearlc tanto de forma individual

como en grupo ¥ el escaso deterioro del material.

Se observa una tendencia generalizada a valorar de forma
positiva el juego por su facilidad para ser manipulado por los
nifics. Esto permite integrar, dentro de la dindmica del aula,
este tipo de actividades como experiencias significativas en el
proceso da aprendizaje. También hay que resaltar la flexibilidad
del juego para que cada usuario lo utilice de acuerdo a sus

objetivoa y posibilidades.

Hay que sefialar la coincidencia de los tres maestros, al
apreciar un descenso en el grade de interés manifestado por los
nifios, en lag Gltinas semanas de la experimentacién. Transcurrido
un pericdo de tiempo, el Jjuego perdié el interés inicial

preducido por el efecto de la novedad del material. Tras el
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"pericdo de encantamiento®, cada nifc volvié a seleccionar otros
rincones, dentro de los cuales incluian el del ordenador, pero

no de forma exclusiva.

£1 hecho da que sa diera una tendandia natural a jugar en
grupo, no obedeclié tanto a que el programa SPLASH fomentara este
tipo de conductas, sino que, como se pude ochservar, sa tratabd
mis de una reacelén funcional por parte de los alumnos ante las
limitaciénes gque tenian da tiempo de uso ¥y en el ndmerc de
ordenadores. Indirectamente, el juego venia a reforzar unas
destrazas sociales para la organizacidn en el trabajo, que ya
posalan los nifies o que estaban aprendiendo, y el aprendizaje

basado en la interaceién entre ellos mismos.

Algunas de las imdgenes gque aparecian en la pantalla eran
poco familiares (Ejemplo: bhoca de riegoe) o ambiguas (Ejemplo:
ballena = palmera). Esto, que podria considerarse una dificultad,
no impidié que los niflos jugasen da forma gatisfactoria. Una vez
que reconocian la poslcién de las pusrtas como criterios en los
que basar las decisiones, las imAgenes fueron mares nativos
anecdéticos animades, a los que aada nifio asignaba un
significado: el real © el que para &l era el mejor da, los

posibles, sin que ello dificultase sl trazado dal camino.

En general, cada maestro respetd las especif icaclones de uso

del programa SPLASH dentro del aula. A pesar de las diferencias
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en esste aspacto, las valoraciones que tras la axperiencia

realizaron sobre este material fueron muy similares.

El programa SPLASH se trata de un juego de ordenador
atractivo y ficil de utilizar por los sujetos preascolares. A
partir de ests punto cada maestro puede ver diferentes formas da
utilizacisén, que en este caso han venide marcadas por la
experimentacién, pero que en cada una de las modalidades ha sido

bien recibide por loz alumnos Y los profesores.

Tras la utilizacién surgen nuevos intereses: cHay otros
programas para preescolares?. :Qué tal comparar con otros
programas?. ¢(De gué forma se utilizarfan?. £86lo como juego o

como una actividad mis dentro del disefio curricular del aula?.

9.2. INTERPRETACION DE LAS BEIPOTESLS,

Una vez realizado el andlisis descriptivo de los resultados
abtenidos por los sujetos, seguidamente se discutird la relacién
entra las variables implicadas en 1a validacién o verificacidn

de las hipétesis formuladas como punto de partida da esta

investigacisn.
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9,2.1. HIPOTESIB 1}

La primera hipstesis a verificar as que la capacidad
demostrada por los sujetos para descodiflcar lag imdgenes dal

programa depende de sus hablllidades perceptivo-visuales.

Desde los planteamientos tedrices, estas habilidades sa
presantan con un doble componente: wadurative y de aprandizaije.
Es decir, el sistema percaptivo visual va madurande con la edad,

pero ademis se va modelando a través del aprendizaja.

Para demostrar easta  hipstesis se formilaron dos
subhipdtesis. En la primera de ellas sa‘trataha da conprobar si
existian diferencias en los resultados obtenides al idantificar
los alementos visualas (v.42) gque aparecian en la pantalla del
programa segdn el perfil parceptivo-viasual de cada sujeta (V.18).
De esta forma sa varificarfia si1 la wadurez demostrada por los
niros preescolares en este perfil era suficiente y adecuada para

poder aprender a través de las imdgenes.

Para analizar los datos y atendlendo a la distribucisén de
las caracteristicas perceptivo-visuales (v.18) ® se agruparon
los valores en dog catagorlas, perfil perceptivo-visual Alto para
aquellos sujetos con puntuacién igual o superjor a 9, y Bajo

cuando estaban por debajo de este valor.
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Una vez realizade el andlisis da varianza para estas dos
variables (VI= 18 y VD= 42), se obtuve un valor F= 0.01, lo que
indica qua no se han producido diferencilas antre los alumnos a
la hora de identificar los dibujos aparecidos en la pantalla,

en funcién de sus niveles perceptivos.

Esto llevé a pensar qus, por un lado, las caracterlsticas
perceptivo-visuales que posefan los sujetos de la investigacidn,
independientemente da gque hubieran sido eclasificados como Altos
o Bajos, eran suficientes para poder identificar
satisfactoriamente los dibujos del programa SPLASH. Y por otro,
que el tipo de disefioc de 1los dibujos de aste programa era
adecuado para los nifios de preescolar, ya gque no presentaron
dificultades para poder descodificar y dar significado a las

imdgenes en &l recogidas.

Independientemente de cual sea de las dos interpretaciones
la que seleccionemos, el resultado es al mismo: los nifos no

tuvieron problemas para jugar satisfactoriamente con el programa.

Para estudiar el posible efecto de la memoria visual {V.d41)
an la idantificaci{m da los dibujos aparecidos en la pantalla
(V.42), se analizaron las distribuciones de los valcores obtenides
en cada variable; para ello se aplicé la prueba de X° ("= 0.181,
&X= 0,05) que indica que no axistfan diferancias significativas

entre las frecuencias esperadas ¥ las observadas que pudiesen



atribuirse al efecto de la memoria visual en la {dentificacién

‘de imdgenes.

Es decir, no se ha encontrado ningln efecto de la memoria
visuwal en el desarrollo de la tarea de descodificar las imigenes

qua aparecen en el juego del ordenador.

La segunda subhipétesis trata de demostrar gue existen
difarancias en la descodificacidn de las imigenas que se derivan
del aprendizaje perceptivo adquiride con la priactica. Es declr,
aludiendo al componente de aprendizaje de la parcepclién sefalado
en los capitulos tedricos, se trataba da medir si la capacidad
de los sujetos para reconocer las dibuéos que aparecen an la
pantalla del ordenador varia con la prdctica, por el efecto del

apraendlzaje.

5e compararon los datos recogides acerca del nimere de
imdgenes aparecidas gque fueron identiflcadas por cada sujeto en
la pantalla del ordenador mientras jugaban, en dos nomentos de

la investigacién (V.42 y V.64).

Para realizar este andlisis se generd§ una nueva wvarlahle:
al camplo en la capacldad para descodificar las imigenes
aparacidas en la pantalla, medida a través de las diferencias

entre las puntuaclones observadas al prifciplo ¥ final de 1la

intervencién.
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Se analizaron las diferencias entre las medias obtenidas por
los sujetos en los dos momentos aplicando el estadistice t de

student para medidas coerralacionadas.

TABLA 9.2.1.1 Resultadon de 1a pruehs t pars las variables &2 y &.

DIFIDEN YARIABLE NUMBER &7

MEAN 0.7200

TSTATISTIE P - VALUE of 10 bEV 15114
S.EH. 0.15M

576 0,0000 " SAMPLE SI2E 100
MAX LUK 4.0000

HINTHUN =1,0000

_El valor obtenido t= 4.76 {= 0'000) indica gue hubc una
majora en la capacidad de descodificaclén de imégenes ('}?m= 3.16
-ffdp== 3.88), siendo el promedio de cambio de 0.72 puntos. Dada la
heterogeneidad en las modificaciones (se encontraron diferencias
desde 4 a =3}, se procedif a analjzar estas variaciones en

funcién del Grupo de clasa al que pertenecia el sujeto.
En la Clase 1, se observa gue &l mayer movimiente se produce

entre aguellos que inicialmente habfan obtenido una baja

puntuacién ¥y que al final obtienen una puntuacién media o alta.
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TABLA 9.2.2.1 Distribucidn dr frecusncias (V.42 y 443,

t L ASE J
f
1DENTIF. 1| IDENTIF, 2 [Hile) bos TRES JOTAL ]
Bejo 0 1 1 2
Nedin 8 7 11 kL)
BAJG
Alto I 2 3 ]
aurdasanes |xesvezarci arrenxsen (auguaacan | yaxannnanz
Taral i {0 %5 38
T~
9ajo 1 1 3 5
Hedlo 13 7 7 27
NEDIG
Alto 5 2 2 9
asnsnzazan [aaszsarrs| rrassnsanfswamesnazfsznazacana
ToTal % 10 12 41
faja [} 1 H 4
Hedia 3 $ & 114
ALTO
Alte 2 & 3 4
waa * FYEFFPFEE) PRESPREEE
[ T0TAL 5 i3 a 23
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TABLA 9.2.3.: Andlisis da las frecuencies (V.42 y 64) para cada grupo de clase, en cads categoria.

1a34
9440 " 1 10 5 13 5
Fe?®
1 =41
HEO IO 19 24 10 1% 12 2
F = &5
=23
ALTO $ ] 0 5 8 ]
Fx 26

En la Clase 2, se aprecia en algunos casos un ligero cambic
descendente, de forma que partiendo de una puntuacién inicial
alta obtienen puntuaciones medias al final,pudiendo deberse al

efecto de factores no controlados.

En la Clase 3 se mantiene al final de la intervencién el
nismo nfimerc de puntuaciones altas en identificacién de imagenes

que al comienzo del programa.

Al comparar estas fluctuacionas, tomande como variable
¢lasificatoria al tipo de Agrupamiento, se observd que el ascenso
de puntuaciones bajas a puntuaciones medias se dio tanto en los
sujgtos que hablan seguido la metodologfia individual o como los

de grupo,
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TABLA 9.2.4.1 Dletribucién da frecuencias (V.42 y B4} segin el tipo de
agrupamignto.

[ A G RU P
IDENTIFIC. 1[IDENTIFIC, 2 ' GRUPO INDIVID. TOTAL
Baio 1 1 2
Madlo 13 15 26
3AJO
Alto 7 1 a
[P L LEE T LY Mo EITE e FTITI L LT R Dl L L Db bl
TOTAL 19 11 35
Baio 2 3 5
Medlo 20 7 17
MEDIO .
Alto 2 7 9
PMANEIDRWND S EoEROTMNITIAR MEBERR BTN X IRFEFIARION
TOTAL 24 17 41
Bajo 1 1 2
Madio 10 2 12
ALTQ
Alto 5 4 9
CELEEE L L 13 ELEEEE -1 Lt ZoOEEATESERIE FEET L E b
TOTAL 1a 7 21

56lo entre aquellos que utilizaron el ordenador
individualmaents sa observd un ascenso significativo del nimero
de sujetos en los que, habiéndose producido una mejora, al final

del periodo conseguian puntuaciones altas.



TARLA 9.2.5.1 Andlisis de las frecuenclas (V.42 y 64).

EAJD 2 1 8 s |

E

MED(D 19 33 22 30

g

ALt F] 13 L4} 13 .

i’

El nimero de casos que inicialmente obtenfan puntuaciones
altas desciende ligeranente entra los que han utilizado el

ordenador en grupo, mientras que se produce un aumento entre los

que lo han utilizado individualmente.

Complementando este an4lisis con la distribucién de las
fracuencias para 1la variable exparimental Estrategia de
ensafanza, se observd que en los sujetos que trabajaron
independientenente, al final del perlode se mantienea el admero

de sujetos con puntuaciones bajas.

Entre los que utilizan al ordenador dentro de la netodologla

guiada, hay un gran ascense en el ndmero de individuos gue
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mejoran su puntuacién de baja a media y un ligero aumento de

puntuacidn media a alta.

Por al contrarle, el nimerc de casos que inicialmenta
obtenfa alta puntuacién y que han participade de la aestrategia

de enseilanza independienta, desciende.

En general es posible reconocer una regresién hacia los
valores centrales de la media desde lozs valores extramos,
espacialmente desda los valores bajes y, con algunas salvedadas,
desde los valores altos. El efacto de regresidén descandenta no
sa observa en las distribuclones para los nifies en la Clase 1,
los que han utillizado el ordenador individualmenta ¥ los que han

seguide la metodologia guiada.

Losg alumnos que jugaron con el programa SPLASH
individualmente y aguellos que lo hacen dehtro da la metodologfa
guiada obtuvieron mejores rasultados al final del proceso. Para
explicar estos resultados hay que conslderar que los dibujos
aparecideos en la pantalla son representacicnes da objetos
concretos, El nifio tiene gue aprender a descodificar la imagen
y reconocer en alla un objeto ya existante dentro de sus imigenes
mentales, En este procesc de identificaciénm es necesaria una
actividad individual (especialmente de observacidn, atencidn,
procesamiento de la informacién y comparacitGn con imdgenes
anteriores perceptivamente similares) y es pogsitivo el efecto de

guia ejercide por al adulto, gqua permite aclarar dudas o
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facilitar esta actividad interior individual, dande la

informacisdn necesaria para que esta se lleve a cabo de forma

eficaz.

Cada nific compara el dibuje que aparace en la pantalla con
Sus modelos o "banco de imigenes mentales" asignindole un
significado: aguél que sl nific conaidera que le corresponde por
su similitud con el modelo gue ya posee. Si ha habido un error
en la identificacién &1 no puede reconocerlo. Est& convencido de
que su resgpuesta es correcta, En al caso delno ancontrar ningsdin
modelo parecido o aproximade, ¥ no habiendo nadie a gquien
consultar, &1 aplticar4 al que guarde un mayor parecido extermo.
Satisfecha con su identificacidn, mantendri esta interpretacian

hasta que algo o alguien le obligue a cambiar por discrepancia

entre las distintas versisenes.

En la metedologia guiada, al sujeto tiene la oportunidad de
Preguntar cuande ne encuentra una relacién directa entre el
dibujo y sus imigenes internas ©, en muchas casos, recibe
directamente informacién de 1la persona que gufa su actividad,

cuando é&sta considara que ha habide un error, se desprende del

andlisis de las interacciones verbales.

El aprendizaje en grupse puede ser aficaz, ya que de la
interaccisén entre los sujetos surgen situaciones de confrontacidn
en las que se comparte el conocimiento, y en general los sujetos

aprenden unos de otros. Como ya se vio en la parte teérica, los
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nifios aprenden influidos por el nivel de dominio de la tarea que
reconoccen en si mismos y en los demds., Existe entonces el riesgo
de gue los niflos aprendan conceptos equivocos, si quien ejerce
como lider o en quien el nifo reconcce un mayor nivel da dominio
de la tarea gque en s{ mismo, mantiene ese concepto erréneoc y no
hay posibilidad ds que reciban informacidtn gqgue les lleve a

corregir esta concepclén al jugar de forma ilndapendienta,

Con los datos obtenldos es posible afirmar gue se demuestra
la subhipétesis de trabajo, y consecuentementa es posible afirmar
que la percepcldn de las lmdgenas del juego SPLASH aparecidas en
la pantalla del ordenador mejora o se consolidﬁ a través del
aprendizaje qua se produce con la practica, identificando como
estrateglas didicticas mis eficaces para cque este afecto se
produzga: la utilizaclén individual del programa del ordenadox

¥y la intervencidn de un experto o gula (en este caso un aduito).

9.2.2. BEIPOTESIS 2

La saqunda hipétesis que se trataba de demastrar es que la
capacidad de los sujetos para resalver problemas relacionadaos
con el disefio de caminos, utilizando un Jjuego de ordenador en
2]l que la informacidn se basa en el lenguaje iceno-grdfico, es
diferente en funcién dea las caracteristicas perceptive-visuales

de los sujetos y del dominio de los conceptos espaclo-temporales.



Se formularon tres subhipétesis que permitirfan comprobar

la veracidad de esta hipétesis.

La primera de la subhipétesis trataba de demostrar que
existen diferencias en los resultados obtenidos por los sujetos
en las pruebas de resolucién de laberintes (V.40}, en funcién de
sus capacidades perceptivo-vigualas (V.18) y del dominio de los

concaptos espacio-temporales(V.38).

TARBLA @.2.6.1 Distribocion de las puntusciones medias en los Laberintas (V.40) seqgun &t perfil Parceptivos
wisual ¢v¥,18% ¥ el nivel g deninio de fos Conceptos espaciales ¢V,33).

P. PERCEPTIVO-VISUAL

9AJo | KEDIO } ALTO

ALIO LR 131 10020 | 9144
{3 (h 26y | (20
CONCEPTOS

KED1Q | 8'00 | 9'74 |10'35 | 9+&3
€3y p 4y | 37y [ (54
ESPACIALES

A0 300 823 F112 | 799
{2} (&) ¢8| (0%

4430 | &7 |10M15
10y | (2 (69}

[ ) = Rimero de cases,

EX-1:]



para ello se llevé a cabo un andlisis de varianza de las
puntuaclones obtenidas por los sujetos en dichas varlables,
catagorizando las variables 18 y 38 en 3 grupes: bajo, medie y
alto, tomando coma punto de corte los valores 7 ¥ 9 en la primera

variable y 6 y 9 en la segunda.

TABLA 9.2.7.: Anélisis da |a varianze de Las varfables carscteristicas porceptivas,
torceptos especlales y la vorisbte Laberfntos.

DEFENDENT VARLABLE  labsrintos
SOURCE M OF  DEGREES OF  HEAM ¢ 1afL

SOUARES FREEDOM SOUARE PROG.
MEAN 2634 68842 1 2684688452 L4822 0,0000
SsPercep.  148.42100 2 74.21050  12.39  0.0000
HeEspas. = 49.77278 2 2488539 415 0.0188
GH 2734673 4 589448 118 0,422
ERROR 56506338 | 596971

Los resultados obtenidos indican que los efectos principales
de ambas variables son significatives, pere no asi su

interaceién.



A través de los contrastes posteriores (Prueba de Scheffé)
se comprobdé que para un e{= 0'0%, los sujetos con perfiles
perceptivo-visuales Medio y Alto, rasolvian mejor los laberintos
del subtest del WPPST gue los de perfil Bajo (F,,.= 2'58; .
,=3'89), mientras gue entre los dos primerocs no se detectarxon

difarencias.

Se puede deducir que esta tarea requiere del sujeto el
dominio previeo de la capacidad de visuallzacién global del
espacio, a través del cual discurre el camino, pudiéndosa
ohservar que una mayor madurez perceptivo-visual conlleva una

mayor facilidad y precisién en la resolucién de los laberintos.

En el caso de los sujetos con un menor nivel de dominio
parece que visualizan de forma fraccionada el espacio a recorrer,
dependiendo de cada pequefic tramo y obviande el papel de las

paredes del laberinto como se vé en el ejemplo presentado en la

figura 9.2.2.1.

En cuante al efecto del dominio de los conceptos espaciales
en la resolucién de esta subprueba del WPPSI sélo  se
identificaron diferencias significativas entre las puntuacionas

de los sujetos con niveles de dominio Medio y Bajo (Fy.g=2'51, ==
0'asy,
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FIGURA $.2.2,1.1 Ejemplo de laberinto en el que los trazos no
respetan las paredes.

@ s
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l

e
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El hecho de que se den estas diferencias s6lo entre estas
dos perfiles y no entre los niveles alto y bajs, no permita
extraer una conclusién al respecto. La ambigiiedad de este

resultade plantea una paradoja que en principio resulta diffcil

de explicar.

La escasa influencia de esta variable,‘ se deberla a qua en
la rasoluclén de los laberintos no estd implicado el dominio de
los conceptos espaciales. Es decir, el nifo puede tener
interlorizado el espacic a nivel vivencial, s=in que ello
aignifique que ha elaborado o adquirido esta informacién a nivel
conceptual. Esto le permite utilizarlos intuitivamente y de
forma correcta sin necesidad de haber realizade o superado la
conceptualizacién de los mismos, que seria lo gue en definitiva
sa mlde a través de las pruebas perceptivas. Es decir, en ellas
se recoge si el sujeto domina da forma consclente y si ha
interiorizado los términos espaciales, pudiendo hacer usc de

8llos no s6lo a nivel funcional o intuitive, sino explicito y

conceptuatl,

Hasta aqul se ha encontrado una evidente influencia de las
caracteristicas perceptivas de los sujetos en la resolucidn de
laberintoes y una también significativa, pero menos clara,

influencia del nivel de dominic de los coneeptos espaciales en

esta misma tarea.
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La segunda subhipbtesis trata de comprobar la existencia de
diferencias en los resultados obtanides en la resolucidn de
problemas, pregentados a través del jusgo SPLASH en el ordenadoer,
como resultado de los distintos niveles de madurez perceptlvo-

visual y del dominio de los conceptos espaclo-temporales de los

sujetos.

Para ellc se analizaron las puntuacicnes de la variable
Llagar a la bafiera (V.47) y Caracterfisticas perceptivo-viasuales.
{(V.18) . La variable 18 se dicotomizd en las categorias Alte y
Bajo. Al aplicarse la prueba de f, no se encontraran
discrepancias signlficativas en las distribuciones de frecuencias

de estas variables (X’= 3'77).

Tampoco se cbtuviereon valores significatives al realizar un
andlisis de varianza para comprobar el efeacto de las variables
caracteristicas porcaptivo-visualas (V.18) y dominie de los
conceptos aspaciales (V.38) en la longitud de les caminas (V.48},
ni para los efectos principales de cada variable, ni para 1la

interaccién entre ambas.

Al examinar la distribucién de los valores de las dos
variables independientes, se obzervé que los sujatos con un

perfil perceptive~viswal alto, obtenian puntuaclones altas y

bajas an @l nivel de dominio de los conceptos espaciales, Por

el contrario, fuarcn muy pocos los sujetos gue obtenlendo bajas
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puntuaciones en este perfil alcanzaron puntuaciones altas en &l

doninio de los conceptos espaciales.

cabria, por tanto, sefialar una aparente prioridad del
desarrollo perceptivo~visual como prerrequisite para la
adquisicidn de los conceptos espaciales. S6lo a partir de un
alte nivel de madurez perceptivo-visual c:lomienzan a aparecer

mejoras en el dominio de los conceptos espaciales.

Los resultados antariores llevaron a explorar la influencia
de la memoria visual (V.41) sobre la longitud da los caminos
dibujados an papal (V.48}, Una veg aplicada la prueba t de
student, se comprob$ que nc existian diferencias significativas
antre las medias de las longitudes de los caninos dibujades por
los sujetos con memoria visual alta o baja. Es decir, la memoria
visual tampoco parece tener influencia en la longitud de los

caninos trazados por los sujetes en el papel.

lLa tercera subhipétesis trataba de demostrar gque existia
relacién entre la longitud da 103 camincs disefiados en el
ordenador (V.48) y las puntuaciones en las pruebas de resolucién
de laberintes (V.40), para lo cual se aplicé el estadistico r de
Pearson, El bajo valor del coeficiente (r, =~ 0'L451) llevé a
desechar la posibilidad de relacién entre astas dos variables.
Es decir las calificaciones de ambas variables son independientea

entre si. Aunque, snh ambos casos, se trataba de dibujar caminos,
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no pareca que la longitud de los caminos dibujados en el papel

tenga que ver con la facilidad de rasolucién de los laberintoes.

De acuerdo con los resultados hasta aqul expuestos, ho ha
side posible demostrar en su tot&lidad la hipétesis de que las
caracteristicas perceptivo-visuales ¥y espaciales influyen en la
capacidad de los sujetos para resolver problemas basados en
informacién icono-grifica y en los que sa exiga el desarrollo
de una actividad en la qua el sujato debe trazar un camino en

2l espacle, orientando y dirigiendo sus movimientes hacla un

punto final o meta.

Entre las razones que sa pueden esgrimir para justificar el
cumplimiento parcial de los supuestos formulados en la hipétesis,
cabria senalar el hacho de gque la mayoria de los nifies
saleccionados poseifan un perfil perceptive similar, como se pudo

comprobar al realizar el analisis descriptive de las variahles.

Por otro lado, otro aspecto que no ha permitido discriminar

el afecto del perfil perceptive en la resolucién de’ la tarea

desarrollada por los nifics, ha sido el que la préctica totalidad

de alles llegaron a alcanzar el ocbjetive final propuesto. Si

bien, esto por si solo hubiera heche innecesaric el tener qua

llevar a cabo cualguier an&lisis, es un indicader de que la

sencillez del disefo gréfice y de las instrucciones de

utilizacién del programa SPLASH resultan ser adecuadas para las
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caracteri{sticas perceptivo-visuales de los niRos preescolares ¥y

sus capacidades manipulativas.

El qua, contrariamente a lo planteado, tampeco se haya
encontrado relacién entre la tarea de resolucién de caminos,
tanto an el ordenador comc en papel, y los laberintos del WPPSI,
sa debe a la casi ausencla de variabilidad.en las puntuaciones

de los sujetos al resolver los caminos, como se acaba de sefialar.

Lo que si parece quedar claro, es que los resultados avalan
la necesidad del desarrolleo perceptivo-visual como prerrequisito
para alcanzar el dominio da los conceptos espaciales, y que este

perfil, a su vez, ha sido determinante en la resoluciédn de

laberintos.
9.2.3. RIPOTESIS 3

La terceraz hip&tesis trataba de demostrar si el aprendizaje
de estrategias de resolucién de problemas a través del programa
de ordenador SPLASH era diferente en funcién del tipo de

agrupamiento o de la eetrateqié de ensefianza utilizado.

Se ldentificaron dos grupos de variables. En primer lugar
se conaideraron las medidas en el dominio de la lateralidad
(Vv.51, V.52 y V.61), por considerar que el dominio de estos

conceptos podria influir en la reseluclién de problemas de camines
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ya gque se trata de una tarea an la que estd implicada 1Ia

orientacién en el espacio.

El segunde grupo leo componen las variables en las que se
recogfa 8l el sujeto llegaba a la bafiera (V,63}, atendiende a
dos conductas especificas asociadaa a la utilizacién del juego:
8i el sujeto reflexionaba (V.49 y V.62) y les criterion

utilizades al tomaxr las deaoisiones sobre cada pase del camino

(V.44 y V.46),

En primer Ilugar se analizaren las diferencias ‘en los
eriterios da decisidén (V.43 y V,45) utllizados por los nifos
para selecclonar cada uno da los cuadros con los gue iban
diseitando el camino, en los momentes inlclal y final de 1la
intervencién. Para realizar el andlisis, y por exigencias del
programa estadistico utilizado, se denard una nueva wvarilable
(V.67= pifdeci} y se aplicé la prueba de & para medidas
corralacionadas. El valor obtenido (te 2'09, o= 0'05), indica

el cambio gue se produjo an los criterlos de decisién es

significative.

Como resultado de la exparfencla y la Interaceién con el sdulto o los compaierod, los nifos
sprendieron & ver de forma selective, siando capaces de extrasr ce Lo [magen la fnformacidn signbficativa

qu4 sarvia e critario para tamar las decisfones, preatsnce stencisn a la Infermacién signiticative

determinads por las puartas ¥ na 4 los dibujos,



TABLA 9.2.8.¢ Resultsdos d¢ la prusba t para las variabtes &3 ¥ 45.

PIFOECT VARIABLE WUMBER &7

HEAR 9.1200

T STATIS & ¢ = VALUE QF S1D OEV 4.573%
$.E.M. l 0.0573

Z2.0¥ 0,0390 w9 SAMPLE §I1ZE 100
RAX[MUN 3.0000

HINIRIN +2.0000

En cuanto a les camblos en la conducta de reflexidén (V.49 y V.62),
a través del andlisis estadistico, ho se ercontraron diferencias
significativas (xz= 2'56) que se pudieran atribuir al efecto deal
aprendizaje o de la interaccién. No obstante, y como s& expusc en las
pidginas anteriores, la mayoria de los sujetos (96% en la primera medida;
88% en la final) demostraban esta conducta, lo que se debe interpretar
como un indicador da que la reflexidn, fomentada a través del juego, se

mantiene a través del tiempo.



TAREA 9.2.9.¢ fqsultedor da 14 prusba t para Las varfables 49 y 82,

DESPUES

st £
A 1] 84 10 96
L]
t
3
H NO 2 2 4
23 12 108

£1 hecho de que la mayoria de los sujetos resolvieran el
preblema y legraran e) objetivo del juego, como se constatd en
al andlisia descriptivo, hizo que todo anilisis posterior, basado
an las diferencias en las puﬁ&uacicnes an esta varlable, quedase
pricticamenta anulade. La homogeneidad de la conducta da 1la
muestra en el logro de la meta ~imprevista a priori~ no pernmite
discriminar si ha existido un efecto debido a la modalidad de
agrupamiento o aprendizaje seguldos para jugar con el material.
No obstante, para confirmarlo se apalizaron los datos obtenides
en las variables en las gque se reglstran los logroa alcanzados
por los sujetos. En todos los casos, el andlisis estadistico se
baséd en la aplicaclén de la prueba JF a las distribuciones de
cada ura de las variables, tomando como variables independientas

ias variables experimentales estratagla da eonsefianza y

agrupamiento.
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Ho se encontraron diferenclas significativas en las
puntuaciones de los sujetes en ninguna de las varlables
analizadas: reconocimiento de la deracha y 1a {zquierda sobre el
proplo asujete (V.S1) y an un objete (V.52); verbalizar
direccionea (V.63); oritarics da dacisisn (V.46); xeflexidn

(V.62) vy llagar a la hadera (V,63).

Una vez realizado un ANAVA para anallzar los efectos de las
dos variables independientes experimentales sobre el nivel global
de legros de las sujetos {V.65), se comprobd gque ninguna de ellas
por separado habia tenido influancia an dicho nivel, pero si la

interaccidn entre ambas (F,,= 4'51, o<= 0'03).

TABLA §.2.10.2 Andlisis de varfanze de |as varfabies agrupaniento y metodologfa y nivel de logros.

DEPEKDENT VARLAHLE sulogred
SOURCE SM oF DEGREES OF NEAH ¢ TAIL
SQUARES FREEDCH SOUARE PROA.
HEAN 133757038 1 1337.57038  920.24  0,cC000
SeAgrup 4.0400% 1 Q.04028 9,03 0.3482
HEdprend 8.37384 1 0.37584 o6 0313
GH 4.55532 ¥ 6,55532 451 0.0363
ERROA 38,0828 75 ¥,45350

Un anflisis pas detallade de las puntuaciones medias de los
diferentes grupes indica que el mejor nivel da logrosg se da entre

aruellos sujates que han utilizado el jusgo de ordenador SPLASH
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dentro del modelo individual a independienta, seguido de aguellos
qua lo utilizaron en grupo y guiado. El peor rendiniento sa
localiza entra los sujetos que lo utilizarcon de forma individual

dentro del modelo guiado.

TABLA 9.2.11.: Puntuaciones medist en lot togros globales <de Loy sujatos (V.65) para las variables
agrpbnients y matodologia,

RETODOLOGIA
GUTA {NOEP.
nm29 n=3c
A - -
G X = 3.98 X =3.55
L] GRUPD
u = 4,23 = 0.97
p
A
H =g rn2d
{ - -
E X = 3.40 X = 4.0%
N 101V,
T = 1.48 s 1,19
a
s ®
IR )
= 1,19

No es posible negar una clerta sorpresa ante estos raesultados,
aspecialmente cuando la mayor parta de las investigacicnes
revisadas en los capitulos taéricos sefialan una prioridad en los
modalos de ensefianza quiada y la utilizacidn del ordenador en

grupo.
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De la informacién obtenida a través de la observacisén de los
sujetos mientras utilizaban el ordenador y del andlisis de las
interacclones que sa Producian entre los sujetos y el adulto,
Se puede llegar a la comprender lo contradictorio de astos

resultados frenta a los de otras investigaclones.

Aungue en la metodolegfa independiente no se plantea la
actividad del adulto interviniendo en 1las realizacliones del
sujeto, en los datos recogidos se descubre que los sujetos
sollcitan ayuda al adulto que permanece junto a allos, gqulen les
facilita en cada caso informacién acorde a lo requerido por cada
niflo. Mientras que en el caso de la ensefanza guiada puade
producirse la situacién da que el adulto trate de dar
expllicaciones con wis frecuencia de lo q-ua' el nific puede desear
¢ necesitar. Asi, en el primer caso, la eficacia de la
intervencién del adulto estd casi garantizada porque el adulto
sabe qué o qué tipo de informacién necesita el nifo y éste

mantendrd una actitud receptiva esperande la respuesta del guia.

Como se expuso en la parte tedrica, el nivel de dominioc de
la destreza que tenga cada nifio determinard la influencia social
del adulto o de los compaferos. Los sujetos preescolares tienden
a aprovechar mejor la ayuda que sclicitan, frute de una necasidad
sentida, y no la que sa les da siguiendo el eriterio del adulto.
En el momento que son ellos quiénes la solicitan, hay una actitud
raceptiva prestando atencisn hacia 1a informacién que les va a

llagar, esperan algo concreto de forma consciente, lo gue no sa
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sabe sl ocurre en la mayoria de los casos cuando el adulto les
intenta ayudar sin gue 1los nifecs hayan solicitado esta

intarvencidn.

Debide a la carencia de variabilidad en los resultados de
- los sujetos, no se ha podido demostrar de forma concluyente gue
existan diferenclas en las puntuacicnas que obtienen loa sujetos
preescolares al utilizar el juego de ordenador SPLASH sigulendo
una matodologfia independiente o gulada, o por la utilizacién

indivigual o en grupe.

Como ya se sefald en la hipétesis anterior, el juego SPLASH
parece gque sg adapta a las caracteristicas de log preescolares,
siende motivador y sencillo de uso, por lo qua se ha demostrado
gar lo suficientemente eficaz cono para que un elevado porcentaje
de sujetos lograse el objetive, fomentando  conductas
identificadas come deseablas en la resolucidén de problenas como
es la reflexién y la atencidn a los elementos significatives de

la situacién que sirven de criterio para la toma de dacisionas.

Tan sdlo sa pude constatar que los sujetos alcanzan majores
resultades qua en el resto de los casios, o bien cuando trabajan
individualmente y sin ayudd, o bilen cuando lo hacian en grupo y
con gula por parte del adulto; slendo la ayuda egspeclifica
golicitada al experto, en el primer caso, y las intaracclonag con
sus compafieros, en el segundo, las principales razones da qua

dichos sujetos destacasen frenta a los otros.
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Tras obtener estos resultades y reflexionar sobre losg
nismos, surgen interrcgantes a los gue no es posible dar
respuesta slne a través de otras Iinvestigaciones: :Los
regultados alcanzados por loa sujetos que han utilizado el
crdenader, los habrian lograde si no lo hubleran utilizado?. iLos
afectos positivos an la reflexién y en el proceso de toma de
decislones permanecerd a large plazo?. :Se transfarird a otras
situaciones?. jDurante cuanto tiempo al ordenador, y sn concreto

este juego, puede ser motivador para generar aprendizajes?.

9.2.4. HIPOTESIS 4

En la cuarta hipétesis se trata de demostrar si los
resultados obtenidos en las actividades en las gque sa regquiere
una transferencia de los aprendizajes adquiridos a través del
juego SPLASH para resolver problemas, estidn influidos por las
astrateqgias didicticas (actividades en papel y verbalizaclién de

las profesoras), el agrupamiente o la metodologia seguida.

Las actividades identificadas para este ¢€in son las
siguientes: sefizalar un camine en la pantalla del ordenador
{V.55), dibujar un camino en papel (V.57), copiar un camino
dloctado (V.54), copiar un camino dal papal al aerdenader {V.59)

o dae la pizarra al papsl (V.66).

Esta hipétesls se operativizé sn tres subhipétesis referidas

cada una da ellas a una da las variables experimentales
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seleccionadas para la investigacidn. De acuerde a la naturalaza
de las variables y al tipo de contraste que se pretendia
realizar, se utilizé en todos los casos la prueba 75, Yya gue en
todos los casos la variable dependiente era dicotdmica y las

variables clasificatorias nominales.

En primer lugar se traté de identificar si existian
diferencias en las puntuaciones obtenidas en las actividades en
las qua se requeria transferencia de conocimientos, entre los
sujetos que habian wutilizado el programa de ordenador

individualmente ¢ en grupo.

Para analizar las dlstribuciones de frecuenclas obtenlidas
para cada una de las varlables antes mencionadas, se aplicd la
prueba de?@, ebteniende un resultado comin a todas ellas: no se
encontraron discrepancias significativas entre los sujetos que
jugaron con el programa SPLASH individualmente © en grupo, en
relacién a los resultados obtenidos por los sujatos en dichas

actividades de transferencia.

Podas estas actividades requerian la aplicacién . de
1as estrateglas de resolucién de problemas adcquiridas por al
sujeto al jugar con el programa, manteniendo en comdn el tipo de
tarea (el trazado de caminos) ¥ la disposicién del espacio donde
desarrollarla (cuadricula})., Pero se trataria de actividades

diferentes a la inlcialmente aprendida en el ordenador.
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Los datos obtenidos 1levan a rechazar esta subhipdtesis dado
4ue no se demuestra que el agrupamianto haya producido efactos
diferencladores en la transferencia de les aprendizajes a nuavas
tareas de disefio de caminos ¥ en un contexto diferente al juego

en al ordanador.

La segunda subhipétesis trats da 1denti.ficar diferencias en
les resultados obtenidos en las actividades de tranaferancia que
pudieran atribuirse al afecto de la wvarilable experimental

estrategia de snsefanza.

El andlisis de 1las puntuaciones obtenidas en estas
actividades a través de 1la aplicacién del estadistice }(z indicé
que no aparaeclan discrepancias significativas entre los grupos

del modale independisnts y modals quiado,

En ningin caso el modelo de ensefianza seguido para jugar con
el programa SPLASH = guiade o independiente = produjo
diferencias entre los grupos en lo relativo a la transferencia
de estrategias da resolucién de problemas adquiridas con 1la
utilizacién de aste material, lo que 1llevé a rechazar la

subhipdtesis de trabajeo.
En la tercera subhipétesis se trats da reconccer si existfan

diferencias en las puntuaciones obtenidas en las actividades que

requerian la transfarencis da apraendizajes que se pudieran
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atribuir al efecto de las diferencias en las actividades ¥

varbaligaciones producidas en cada clase.

lLog regultades de los anillsis de las actlividades de
transferencia indlcaron gue no existian discrepancias entre las
puntuaciones obtenidas por los sujetos de cada una de las tres
clases en las tareas cuya resolucion sa basaba en 1la
transferencia da aprandizajes: copiar un camino dictade (V.54),
copiar un camino desde el papel al ordsnader (V.59) o sefialar un

camino en la pantalla (V.55).

Las diferencias en la metodeologla seguida por cada una de
las tres clases, tanto en las verbalizaciones de los maestros
como en los tipoa de actividades desarrolladas, no produjeron
ningtdn tipo de efecto que llesvara a los nifios a rasolver de forma

diferenta estas tareas,

Estos resultados llavan a doas conclusiones diferentes,
ninguna da ellas rebatible segfin los datos expuestos, La primera
de ellas es que la capacidad para resolvar estas tareas no
dependa del entrenamiento desarrocllade en el aula durante el
pariodo de intervencién, sino que los nifios que fueron capaces
da realizarlas tenian adquiridas aestas destrezas con

anterioridad.

La segqunda conclusién posibla a3 que el tipo de

entrenamiento recibido no es adecuado o detarminante para
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fomentar la adquisicién o mnejora en este tipe de destrezas;
entrenamientoc que, por otre lado, se estd llevando a cabo a
través de alguna via no ldentificada, como lo prueba el hecho de
que parte de los sujetos fueran capaces de resolver las tareas,
independientenente da las actividades realizadas en clase o da

lag intarvenciones de los maestros.

51 se encontraren diferencias aignificativas en las
variahles copiar un camino en €lass de la pizarra al papel (V.66)
Y dibujar un canine en al papal (V.57). En el primer caso, al
coplar un camine de la pizarra al papal, fueron los resultados
obtenidos por la Clase 2 loa que produjeron la discrepancia. En
esta clase al 83% de los sujetos copié de forma satisfactoria el
disefio desda la pizarra al papal, frents a un 48'6% da la Clase

1 y de la Clase 3.

Estos resultados indican que las diferencias sa dieron entre
la Clase 2 ¥ las otras dos clases, Respecto a la Clase 1, parece
claro qua asi fuera, ¥a que no hubo ningln tipo de verbalizacién
por parte dal maestro respects a) programa, ni reecibieron
entrenamiento especifico. sin embargo, respecto a la Clase 3, la
difarencia residia en el tipe de varballzacicnes producidas por

las maeatras,

Al analizar las verbalizacionas de las maestras dae la Claseg
2 ¥y de la clasa 1 ‘¥, sa observé una mayor riqueza en 1la

directividad de las producciones de la maestra de la Clasa 2.
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Esta, aungue solicltaba la participacién y axpresidn de los
alumnos, su discurso denotaba una tendencia a dirigir las
acciones dando pautas, informacidn e instrucclones especificas,
1o que en este caso parece haber favorecido el aprendizaje de ase
tipo de tarea, coplar un camino, y su posterior transferencla a

una actividad de l&piz y papel.

En al caso de las diferencias encontradas entre los sujetos
de las distintas clases en la tarea de dibujar un camino en
papel, son los resultados da la Clasa 1 los que generan la
significatividad de las discrepancias de &sta con las otras dos.
En la Clase 1 sé6lo un 63'6% supera la tarea, lo que contrasta con

el 96'7% y 9$7'1% de las Clases 2 ¥ 3, respectivanenta.

La metodologia de las Clases 2 y 1 tiena como elemente comin
al entrenamiento en actividades encamlnadas a facilitar 1la
transferencia, resultande ser eficaz para dibujar canmines en
papel, como se demuestra por al hacho dea qua en la Clasa 1, donde

ne habfa existido entrenamiento, lea logros fueron menores.

Los sujetns' de la Clase 1 no habfan recibide instrucocién
alguna sobre como transferir los conccimlientos gue habfan
adguirido al jugar con el programa SPLASH, ni hablan practicado

esta tipo de tarea,

Da loa resultados en estas dos actividades se desprenda que

1a transferesncia mejora a través del entrenamiento, no genérico
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aino especifico. Unos métodos son mis eficaces que otros
dependiendo det las caracteristicas de la nueva tarea a realizar;
las diferencias entre la tarea inicial y la nueva tarea o
situacién (distancia en la transferencia) y el tipo de procesos
que requiera la adaptacién de los conocimientos previos a la

nueva situacién.

A nivel general, para esta tercera subhipétesis se observa
que la eficacla de los sujetos en las tareas que requieren la
transferencia de aprendizajes adquiridos previamente no es

hemogénea para todas las variables ni para todas las tareas.

Con estos datos s610 se demuestra parcialmente la hipdtesis,
rechazando 2l efecto del agrupamiento o de la metodelogia en la
transferencia de las astrategias de resolucién de problemas

adquiridas a través de la utilizacién del jueqo SPLASH.

La transferencia no siempre mejora con el entrenamiento.
Para actividades que requieren distinto tipo da transferencia sa
necasita  entrenamiento  diferenta, dependiendo de las

caracteristicas de la actividad a realizar,

Al copiar un camino desde la pizarra, coplar al dictado o
dibujar un camino nuevo, no se lleva a cabo la misma actividad
aunque la acelén externa del sujeto, la ejecucién o el resultade

final, sea aparentamente el mismo: trazar lineas sobre una hoja
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con una cuadricula, formando un camipo desde un principio a un

fin o meta.

Al jugar con el programa SPLASH, el nifio observa un punto
de partlda, un punte de llegada y un aspaclo Intermedio vacfio a
través del cual disefiar al curso de un camino para llegar de un
punto a otro. El sujeto, siquiendo las reglas impuestas por los
operadores dal programa declde, paso a pase, el camino. Ante cada
opceidn, valora si es adecuada y toma una decigidén. Si toma una
decisién errdnea, esto le llevard a replantear o adaptar el

camino a seguir.

A) coplar un canino ya predeterminado, el sujeto debe tomar
decisiones sobre cada movimiento para dirigir su trazo vy
adecuarse a unas orientaciones especificas (rigor). Al jugar con
el programa, el sujeto aprende que hay muchos caminos para llagar

a un mismo punto (flexibilidad, creatividad}.

Al dibujar en la pantalla el nifie ejecuta un trazado en el
espacio y crea un camino, nientras que al copiar un canina la

tarea cque realiza as la reproduccién un patrén.

Ambos aspectos son necesarios; creatividad para generar
nuaevas acclones y rigor para reproducir modelos, que se
corregponden <Son las vias alta y baja da aprendizaje y

transferencia.
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Es del andlisis de estas diferenclas y de los resultades en
cada uno de los casos de donde sa desprende la informacién que
puede permitir comprender los elementos diferanclales de las

actividades y la forma de transferir el conocimiento.

En esta investigacién, los resultados en las tareas de
sefialar un camine en la pantalla, coplar ﬁn camino dictado o
coplar un canino desde el papel a la pantalla del ordenador son
¢imilaras entre los sujetos que han recibide entrenamiento y los

gue ho.

Para una tarea en la qua se requiere copiar modelos, han
raesultado ser mis eficaces las verbalizaciones directivas, ricas
an instrucciones especificas del profesor durante las practicas.
Cuando ge trata de dibujar un nuevo camine en papel, ha resultado
ser més eficaz 1la préctica, con un peso superior a las

diferencias en las verbalizaciones de las maestras,
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stags al capitulo 9,

1. La descripci®n del instrumento de observaclén Lista de Contrel
(ILCA) se encuentra desarrcllada en el Capitulo 8, dentro del
apartado dedicado a los Instrumentos de Medida.

2. Esta varlable es el resultado da sumar las puntuacinnes de
cada una de las caracteristicas perceptive-visuales madidas.

3. Esta informacién se expone y analiza en el apartado 9.1.7 de

aste mismo capitulo, dedicade al andlisis dea las verbalizaciones
de las maestras de las clases 2 Y 3.
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10 - DISCUSION DE LOS RESULTALOS

La informacién que se ha presentado hasta el momento,
confirma o contradice conclusiones a las que se habia llegado en
investigaciones antericres a &sta, seflaladas en los capitulos
tedricos y que ahara serviran de base o criterio para discutir

los resultados obtenides en este trabajo.

En primer lugar, se ha demostrade que la capacidad da los
sujetos preescolares para resolver problemas en el contexto del
ordenador, en los que se presenta la informacién en la pantalla
utilizando gistemas de raepresentacién iconogrdficos, no estd

influida por el nivel de madurez perceptivo visual.

Por el contrario, estas habilidades perceptivas si influyen
en la resolucién de problemas en leos que se regulere 1la
organizacién del espacio en el plane. Los datos indican que, al
disefiar les caminos en el papel existe una dependencia de estas
capacidades, dado que se trata de una tarea creativa de
elaboracién y motriz, en la gque interviena este tipo de
percepcidn. Estos resultados coinciden con lo ya sefalado en
trabajos como los de Hermanm (1983), Solan et al. {1985), Paterno
Y Dickey (1987) o Frostig (1930 ), entre otros, que identifican
la percepclédn visual como uno de los sistemas gue integran la

base motriz en la que se apoya el aprendizaje.
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En sl caso del pregrama de software evaluado, el disedo
manipulativo del juege requiere para el trazado de caminos de una
accién receptiva y de elaboracidn, con una demanda motdrica muy
inforior a la que exige el trazade sobrs el papel, lo que
facilita la toma de decislones basadas en la comprensién visual -
{ncluida dentro de la bhase motrliz sefalada por los autores
anteriores-, y en el dominio de las ralaciones espaciales,
utilizadas por el sujeto de forma previa al desarrollo de la

capacidad para verbalizarlas.

Por otro lado, se ha comprobado gue la capacidad demostrada
por los nifios para descodificar las imigenes ¢ue aparacen en la
pantalla del ordenador tampoco depande de la maduresz perceptive-
visual. El nivel de dominic de las tareas perceptivo-visuales de
los preescolares aparece suficientemente desarrollado come para
ne influir en la idantificaéién de iconos en los que sa

representan objetos que les son conocidos.

con ello se mantiens la misma linea que en los resultados
de los estudios de Pick (19%0), en los gque demuestra gque la
jdentificacisén de un objeto representade a través de imdgenes es
una tarea para la gua no se necesita entrenamiento especial y se
da de forma univarsal en el ser humano, El requisito esencial es
el conocimiento previo del objeto‘rapresentado (Palmer, 1977},
siendo asimismo fundamentales, los disefios y trazados utilizados
- gua permiten este reconocimiento -, ¥ 1la familiaridad del

usuario con el sistema de representacidn ucilizado,
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Se llega asfi al planteaniento mantenido por Bowman (1983),
que sefiala la nacesidad de un lenguaje comdin para qua exista una
intaraccién entre el nifio y el ordenador. En gsta casoe se
tratarfa del lenguale iconogrifico, planteande dasde asta
posicién, gue la capacidad para descodlificar las imidgenes estard
determinada, bien por el nivel de dominio que tenga el usuario
del sistepa simbdlico utilizade, o por la familiaridad con los

disefos grafleos presentados en la pantalla.

Los cambios identificados en la descodificacién de imégenes
aparecen coma efecto del aprendizaje. Un aprendizaje gque, como
se expuso en los capitulos tedricos siguiendo a vosniadou (1989},
25 el resultado de un proceso cultural de "aprender a ver“; a
través de la experiencia, la interaccidén con el medio y el

desarrollo evolutivo.

£l sujeto elabora im&genes mentales a partir de la realidad
o de representaciones icénicas (Cunniff, 1988). Ante una ndeva
exposiclén, como es el caso de las representaclones que pueden
aparecer en la pantalla del ordenador, el nifio compara con los
elementos gue componen sus modelos mentales (Norman, 1936) y

realiza una Interpretacién.

Ccuando un objeto no se reconoce porque los diseflos son
anbiguos o porque utlilizan un sistema de representacién

desconocide por 81, la primera tendencia seri darse a sf mismo
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una explicacitn satisfactoria, utilizande para elle aguella
imagen mental con la que guarde una mayor similitud; o bilen
incorporarle como un nuevo elemento dentro de su base de
conocimiento. Otra posibilidad, como se ha wvisto en esta
investigacién y como deflenden los autores que sa acaban de
sefialar, es gue a través de la interaccién con otros nifies o con
el adulto, el sujeto aprende a identificar la filgura y a

descodificar la imagan.

En el caso del material utilizado, en el programa SPLASH,
se han dado ambas situaciones deblde a la falta de familiaridad
con algunos objetos repraesentados y a la ambigledad de algunos
de los motivos. La ausencia de c¢riterios especificos sobre disefio
de software educative para nifios preescolares no permite
contrastar los regultados aqui obtenldos, pero si aventurar una
timida afirmacién en la que se raconocen come adecuadas las

imdgenss, en cuanto al tamafo, eolorldo, disefio ¥y animacidn.

No obstante, aunque es poca la informacién existente sobre
estos criterios, si es posible hacer algunas referencias a
planteamientos y trabajos da otros autores. El juege SPLASH estéd
en la linea de los programas semi-estructurados sefalados por
Vockell y Van Deusen (1989} y coincidiande con una de las
recomendaciones de Schwartz (19848), aporta al sujeto la
posibilidad de observar en la pantalla, de forma inmediata, las
consecuencias de su acclén. Ahora bien, no existe una ralacidn

directa entre lo gue ocurre en la pantalla y la accién motriz dal
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nifc sobre el teclado; sino que por el contrario, la utilizacién
de este juego lmpone una gran distancia entre la accidn y sus
consecuencias que dificulta el aprendizaje a través de la
experimentacién directa, pero permite la utilizacldn de los

conceptos espaciales a través de las imigenes del juego.

Da las raecomendaclones formuladas por Kozubal (1985), an
esta investigaclén se ha podido demostrar la validez de los
fornatos estables para la utilizacién del teclado, con una
adaptacién simplificada del mismo. Pero difiriendo de 1los
postulados de este misme autor, que recomlienda no llenar en
axceso la pantalla, en el caso del programa que aqui se ha

evaluado, ha resultado atractiva y motivadora ain cuando aparecia
s ool

L~ : o Cltes 4T

atestada de dibujos. kY
Cmd 0w

Se ha encontrade que el aprendizaje de estrategias de
resolucion de problemas a través del ordenader, guarda relacién
con la metodologla seguida para jugar con el programa de

software,

A diferencia con otros estudios, el afecto identificado es
atribuible a la interaccién producida por la asociacién de dos
variables, agrupamlento y estrategia de ensefianza, y no per la
intervencién de cada una de ellas por separade. Destacan las

combinaciones Metodolegia independiente individual y Metodologia

quiada en grupo,
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Los trabajos sobre adquisiclén de estrategias de resalucién
de problemas en nifics preescolares a través del ordenador, como
los da Miller y Emihovich (1986}, Clements y Gulle {1984) y
Muller y Perlmutter (1984), apuntan la eficacia de la metodologla

guiada y del aprendizaje en grupo para esta tarea.

La metodologfia individual independiente ldentificada como
la mis eficaz, por ancima de la estrategia de enseflanza gulada
en grupo, merece discusidn aparte, debido a que en la practica,
ne se dio como tal. En las observacionas realizadas mientras
jugaban con el ordenador, se descubrié gue la presencia del
adulto junto al nific generéd una modificacidn sobre el
planteamiento, pasando a ser aprendizaje individual guiado, en
el que el adulto respondia a las demandas espacificas realizadas
por el sujeto. Es por ello que no puede defendersa la eficacia
de la utilizacién individual dentre de una metodologia
indepandiante, silno que a partir de la experlencia, habria que
defender la efilcacia de la intervencién del adulte como guia
cuando sa el proplio sujeto guien sollcita la ayuda, es decir

metodologia guiada.

La eficacia de la metodologla guiada, individual ¥y en grupo,
corrobora leos resultados de las investigaciones mencionadas sobre
adquisicién de estrateglas de resolucidn de problemas en nifes

preescolares, utilizando como medic el ordenador.



En las actividades de transferencia de las estrategias de
resolucién da problemas se ha demostrade gue la eficacia de este
procesa ho depende del agrupamiento, ni de la metodologia en la
gua se inscriben las actividades en el ordenador y a través de
lag cuales se adquirieron las estrategias de resolucién de
problemas; perco s de las estrateglas didacticas llevadas a cabo
en el proceso de ensefanza-aprendizaje dentro del aula que se han
controlade en esta investigacién: antrenamiento en la

tranaferencia y las verbalizacleones de las maestras.

Con los datos aportados ge constata la complejidad del
proceso de transferencla, cuya realizacidén depende de 1la

interaccién simulténea de muchas variables.

Este hecho viene a corroborar lo ya avanzado en sus estudios
por Lehrer et al.{1588), Swan y Black (1989) y Littlefield et
al.{1986), que sefalan que la transferencia mejora a través de
la instruccién explicita sobre estrategias gque permiten esta
proceso, buscande la actuacién consclente por parte del sujeto
o via alta de transferencia (Salomen, 1985), previa a la posible

autematizacién del procedimiento.

Esta investigacién coincide en destacar, al igual gue en los
resultados presentados por Swan y Black (1989) y Thomas (1990},
la importancia de la aplicacién de estrategias de ensefianza en
las que se dé& una prdctica guiada, en las gue las actividades

implican una interaccién adulto-alumne o experto-inexpertg., Las

430



verbalizaclonas del maestro o experto, ricas en instrucclones
pautadas y especificas, unidas a la actividad dal alunno,
constituyen la base para el ejarcicio del modalado en el proceso

da transferencia.

Pero atin siguiendo la misma metodologfa, no en todas las
tareas de transferencia estudiadas en este trabajo se obtuvieron
los mismos resultados. En algunas fue mis eficaz la instrucciédn
y en otras lo fue la préctica guiada. Con ello, coincidiendo con
log trabajos de Butterfield y HNelson (1989}, se pene de
manifiesto la importancia de la definicién de las tareas inlcilal
y final, no s6le en términos de la conducta observable, sino de
los procesos internos que la realizacidén de cada una de allas
requiere dal sujeto. En la medida en que esta definicién sea mas
completa y profunda, se podrin determinar las diferencias
existentes entre ambas, de las cuales se derivan los procesos de
adaptacisn de los conocimientos o de la experiencia inicial a la

nueva tarea o altuacién.

L.legados a este puntoc en el que se han recoéido los datos
de la investigacién, se han analizadc y discutido en base a los
principios teéricos e investigaciones precedentes, es posible
pasar al préximo capitulo en el gque se recegen finalmente las

conclusionaes del estudlo.
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CONCLUSTONES DEL ESTUDIQ

El estudio aqui presentado, surgié del intarés por dar
respuesta a si la incorporacidén del ordenador en .el proceso
instructive de loa nifios preescolares, conlleva efectos
diferenciales en la adquisicién y transferencia de estrategias
de reselucién de problemas, en funcién de: las caracteristicas
perceptivas del sujeto gue esté&n relacionadas con el tipo da
estrategia a aprender; las caracteristicas del programa de
ordenador utilizado; el tipo de agrupamientq que se establece
entre los sujetos a la hora de jugar con al programa; el modelo
de ensefianza en el que se inscribe la actividad del sujeto con
el ordenader y las astrategias didicticas puestas en practica por

el profesor en el aula.

Toda inferencia a partir de los resultados sbtenidos sn este
estudic dehe hacerse con prudencia Y partiendo de la limitacién
impuesta por una muestra no aleatoria gue no garantiza la

representatividad de los mismoes en toda 1a poblacidn preescolar.

Una vez realizada esta aclaracién, se presentarén las

conclusiones m&s importantes del estudio:

1. Existe un componente perceptive visual que actia como
prerrequisito para la adguisicién de los conceptos espaciales.

Ahora bien, va antes de que los sujetos dominen estos canceptaos



de forma explicita, pueden hacer usoc de e¢llos o dominarlos
implfeitamente en sus acclones.

2. El pregrama de ordenador utllizado ha producide efectos
positives en la adquisicidn de estrategias de resolucién de
problemas, fomentando la vreflexién y wutilizacién ds 1la

informacién significativa para la toma de decisiocnes.

1. Las caracteristicas perceptivo-visuales de leos sujetos
preescolares son adecuadas para llevar a cabo aprendizajes en log
que la informaclén se presenta a través de sistemas de
representacién iconogridficos, en los que se utilizan imdgenes

familiares para estos usuaries.

4. El disefio del programa de ordenador evaluade es vdlldo para
ser utilizado en el Ambite da la Educacién Preescolar. El disefio
gr&fico, basado en la representacién de objetos conocidos por los
nifios, junto con les recursos de color y movimiento; hacen del
programa un material diddctico motlivador y atractivo para aellos.
La facilidad de uso, unida a la semiestructuracién de las tareas
y los niveles de dificultad, captan la atenclén del sujeto y
permiten que este desarrolle la actividad de acuerdo a sus

capacidades e intereses.

5. El é&xito en la adquisicl6n de estrateglas de resolucldn de
problemas estd relacionado con los principlos del aprendizaje
subyacentes en el disefo del programa de software examinado: el

Aprendizaje constructive, gue sitGa al nifio como sujeto active
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en el proceso de aprander, gque le lleva a reproducir un modelo
de estrategia para resclver los problemas, basada en la reflexién
y en la salaccién de informacién significativa como claves dal

proceso dea toma de decisiones.

6. El agrupamiento y la matodologia de ensaefanza en el que se
inscribe la actividad con el ordenador influye en los logros de
los sujetos. La utilizacién del programa de ordenador para
realizar wuna actividad creativa, en un micro-ambiente
semiestructuradoe ¥ reglado, dentro de una situacidn de ensefanza
gquiada, mejora la adquisicién de estrategias de resolucién de
problemas con nifos preescolares cuando se llava a cabo a través
de un trabaje individual o en grupo. En esta situacldn, se crea
un amblente en el que los nifios experimentan con el juégo.
reciben guifa de algln experto -adulto o compafiero- y pueden

sollcitar ayuda en funcién de su nivel de competencia.

7. Las estrateglas de resolucién da problemas, adquiridas por los
nifios preescolares de 5-6 afos, por medio del preograma de
erdenador, no se transfleren automidticamente, ni de forma

generalizada a nuevas tareas y contextos.

8., La posterior transferencia de estos aprendizajes no estd
influlda por el agrupamiento o la estrategla de ensefianza
utilizada para adguiririas. Este proceso mejora con la
intervencitn didictica del maestro en el aula, a través del

entrenamiento o de la instruccisén explicita sobre cémo llevarlo
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a cabo; y en la medida que el sujeto es consciente de gue se
trata de una actividad en si misma, que requiere adaptar los

conocimientos previos a la nueva sltuacién.

9. El entrenamiente an procesos da transferencla de nifos
pequefios, toma come punto de partida la riecesldad de que exista
una similitud perceptiva entre las dos tareas, exigiendo un
planteamiento especifico del mismo, segln se requieran unos
procesos u otros para adaptar los conocimientos de la experiencia

inicial a la nueva situacién.

10. En el caso de tareas en las que se requiere emplear los
aprendizajes adquiridos con el programa de software para coplar
modelos, es mds eficaz la intervencién verbal estructurada, an
la que el sujeto recibe instrucciones espacificas quae van guiando

su acclén en el proceso de transferencia,

11. Cuando la nueva situacién demanda una actividad creativa por
parte del sujeto para realizar un nuevo disefo, es més eficaz el

entrenamiento a través de la prédctica con ajercicios similares.

12. La evaluacién de software llevada a cabo a través de los
métodos tradicionales, en los que se realiza un andlisis
descriptivo del material, es insuficiente; ya que al prestar
atenclén sélo a los aspectos externos o tabricos del programa no
sa atiendan los planteamientos didécticos subyacentes, en

términos de modalos de aprendlzaje, estrategias de ensenanza,
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aspectos psicolégices y didicticos da los mismos; obteniéndose
los datos al margen da donda s6lo puede validarse un material
educativo! en la realidad de su utilizacién por los usuarios
hacia quiénes va dirigido, es declr, la evaluaclén en el aula o
contexto en el que se realiza la intervencién.

53 llega entonces a Jla conclusldén que 1la utilizacién
didéctica del ordenador en el aula preescolar puede produciy
efectos positivos en al‘aprendizaj& y transferencia de estrategias
de resplucién ds problemas. Pero estos efectos no se deben al
ordenador en si mismo, Su valor, al igual gqua cualquier otro
natarial cue vaya a utilizarse dentro del &mbito educativo,
depanderi del contexto en el gque se jntroduzca y de las
caracteristicas del software utilizado. Y mis espaclalmente, el
valor de aste material vendrs determinade por la utilizacién que
los maestros hagan del &1, dentro de su actividad didéctica en el

aula,
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PL 4 DACTICAS

Las implicaciones didicticas que se deducen da la
investigacién teérica y empirlca precedente se cenktran en torno a

cuatro nicleos:

1. En cuanto a la utilizacién da los ordenadorss dentro del imbito
de 1a Educacién Infantil, la incorporacién de estos materiales
dentro del aula tendrd un alcance, significado y repercusiones
diferentas segin cual sea el planteamiento que rija la actuacidn

del docente al incorporar estaos nuevos materiales.

El ordenador desde un enfoque técnico, se puede considerar
como un recurso mids para lograr resultados especifices; mientras
que desde el enfoque prictlco, el maestro lo utilizard porgue el
ordenador debe ser aprovechade come recurse an el aula por las
posibilidades de este medio en el contexto de la intervencién
didéctica, como resultado de una toma de decisiones, basada en la
reflexién de qué usar, cuande, cdmo, porqué y para qué, utilizando

planteamientes sistémicos de intervencién dentro del aula.

Entendido desde un aenfoque critlco, el docente parte de una
toma de conclencila sobre el momento histérico y el contexto social
concreto en el gque desarrolla su tarea c<on este medioc o aquellos
que estén a su alcance, Y al ordenador, en este caso, estd presente
en la misma, con unas posihilidades que van mis alld del aula ¥y gque
pueden llegar a entenderse por las connotaclones socio-politicas

que implican las desigualdades en el acceso a los avances
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tecnolégicos., El maestro podria utilizarlo para raproducir o

cambiar estas difersnclas qua surgen de un acercamiento desigual

a loa recursos que dan acceso al engranaje socio-cultural supericr.

En unos casos porque forma parte del mundo en 2l gue los nifios
viven, tratando de reproducir este entorno dentro de la escuala.
En el segundo de los casos por las apaortaciones del ordenador a
solucionar problemas planteados dentro de un contexto especifico.
En otros casos, cuando este medio no estd dentro del entorno se

\

utilizaria con un fin diferente que seria el de reducir las

diferencias,

Ne se tratard por tanto de afirmar que el ordenador es bueno
o ne para 16s preescolares. Su pertinencia y formas de uso vendran
determinadas por estas concepcliones educativas subyacentas a la
intervencién didictica del maestro, y al entornc socio-econémico

y politico en el gue esta se lleve a cabo para eludir, reproducir

o camblar estos sistemas.

Hoy por hoy, superado el momente de deslumbramiento habria que
apuntar hacia la defensa de aquellos planteamientos gue suparan los
modelos meramente tecnolégicos, para mantener que cada cultura
dasarrolla sus propias férmulas para resolver los problemas y que
desde un planteamientov critico, es posible entender la utilizacidn

técnica o préctica, segln é&stos se produzcan o planteen en el

microsistema del aula ¢ con relacién a los me osistemas o

macrosistemas soclales y educativo,
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2. con raspactc a la evaluacién de software que sa& trate de
utilizar con fines educativos dehe en primer lugar estaxr orlentada
para gue sea a través de estos procesos de evaluacidén dénde se
determine si el material pueds o no ir acompafiado del apelativo

veducativol.

La metodologia a seguir para llevar a cabce esta labor debe
basarse ademés de en el anilisis de las caracteristicas técnicas
y de los elementos externos del programa, en la informacidn
recogida dentro de las aulas proveniente del maestro en cuanto a
las posibilidades de utilizacién, incorporéndele dentro de los
recurzes utilizades dentro de su actuacidn; de los alumnos, an
cuanto a los beneficlos que reporta su utilizacidn: aprendizajes
{conocimientos, estrategias de pansamianto) , procesecs da
pensamiento que facilita o genera; en la vida dal aula, en el tipo
de interaccionas que fomenta y las implicacionas
en términos de reproduccidén o cambio producide en los sistemas

dentro de los cuales se desarrolla esta accion,

para ello, es necesario realizar investigaclones sobre
materiales especificos, dentre de log contextos de utilizaclién, en
las que se recoja informacién sobre las distintas variables que
intervienen en el logro de los resultados, entendldos éstos como
procesos, aprendlzajes o {nteracclonas, durante y al final da las

intervencliones.

El maestro no requeriria una formacidn aspacifica sobre coémo

utilizar estos materiales; sino que en su formacién general deberfa
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observarse la preparacién sobre el aprovechamiento didéctico de los
materiales, y con ello, de los distintos usos de este tipo de
material., La dificultad estriba en el contacto Y tamiliarizacidn
inielal, debido a la “laguna generacional” gque supona Ser
"docentes-1ibro" y el aparente halo de dificultad que envuelve toda
nueva tecnologfa. Pero, ahora bien, una vez superado esta periodo,
28 un recurso mis, con potencialidades especificas, ligadas a las

caracteristicas del software y al uso gue de €l haga el maegt‘.rﬂ-

3. En ‘tanto al apraendizaje y transferencia de astratagias da
resslucién de problemas utilizando al ordanador, son pocas las
evidencias que pernitan afirmar esta potencialidad por el uso de
la méquina en si, SI se ha identifigcado gue la instruccisn
explicita y la préctica en resclucién de prohlemas, asi como la
interacoién con expertos son estrategias que mejoran la adquisicién
da ests tipc de aprendizajes, lo gue ya estaba sobradamente
demostrade sin la presencia de la nuava tecnologia, y ahera se

enpileza a comprobar su validez cuando se hace uso de estos

materiales para legrar el miswmo fin.

Quedan muchas cuestiones por responder sobre el tipo de

instruccién que puede ser el mis adecuado con los sujetos

preescolares; o sobre el tipo de estrategias gue pueden aprender

dentro du esta edad, de acuerde a sus caracteristicas evolutlivas

Y a los aprendizajes va adquiridos.

Ademds de los factores maduratives, también es necesario

investigar si la eficacia da las estrategias mestd ligada a los
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niveles da dominle que tengan los sujetoé. Es decir, si para los
niveles iniciales es mis aflicaz segulr astrategias en las que sa
desarrolla una instruccién guiada, pero una vez que el sujeto ha
alcanzado un nivel de dominio, seria mas eflcaz el aprendizaje por

descubrinianto,

La instruccién debe plantearse y los logros medirse en
términos ne sélo de conductas o habilidades demostradas. La
resolucién de problemas, aungque generalmente se ha planteado como
una conducta observable, no puade olvidarse gque en ella subyacan
estructuras de conocimiento en las gue se elabora la solucidn. Asi
1a instruccién deberia plantearse en términos de los conocimientos
que requerirfa el sujeto para ser capaz de resclver el problema,
en tanto informackén factual (datos}, come informacién procesual
(estratagias). La utilizacién del ordenador para lograr o fomentar
este tipe de aprendlzaje, dentro de la dindmica del aula, se
convierte an una herramienta a través de la cual el sujeto puede

ajercitarse en esta tareas.

La transferencla, proceso que durante mucho tiempo se defendid
que ocurria de forma automitica desde las actividades en el
ordenador a otros contextos, no se da de forma generalizada ¥
requiere de entrenamiento especifico, al igual gue las estrategias
da resolucién de problemas, basado en la importancia de la
actuacién consciente del sujeto en el proceso, en la instruccién

explicita y en la prdctica.



Con la que hasta aqul se ha demostrado es necesario llevar a
cabo estudios sobre las variables que producen la transferencia,
en términos de estrategias de ensepanza, utilizacién del ordenador
y caracteristlicas del software educativo. Formular investigaciones,
prestando atencién al disefo en las gue se defina la estrategia a
aprender y el procesc y/o vias necesarias para su transferencia a

nuavas situaclones o problemas.

La resolucién de problemas debe entenderse como una tarea de
narcade cardcter cultural., A pensar, a resolver problemas y a
transferir los conoclmientos de una situacién a otra s& aprende
dentro de una cultura y por slle es posible ensefiarlo, no sdlo de
forma implicita en las materias, dentro de los contenidos, sino

axplicitanente.

4. Hobre loa criterics para el disefio do materialea dirigidos a
nifies preescolaras con fines aducativeos, deben partir de las
caracteristicas de estos sujetos a nivel general, en cuanto a nivel
de funcionamiento cognitive y a sus procesos de aprendizaje que

rigen las actuaciones didécticas en sste nivel.

De antre todas ellas, cabe sefialar, gue dado que estos sujetos
en general son todavia no lectores, es necesario . prestar
atencién al disefio iconogrifico utilizado para presentar la
informacién, a leo que hay que afadir la importancia de la sencillez
de operacién deade el teclado o en otros casos, la adaptacidn del

nismo. E1 principio de la actividad requiere que todo programa
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demanda la actividad del nifio, debe requerirle .gaara que sea el
sujeto active de la tarea, apareclends reflejadas en la pantallia
los resultados evidentes de su actividad, buscando la flexibilidad
en los diseflos para que estos materiales puedan ser utilizados
individualmente o en grupo, segln sea &l interés del nific o se
busque un tipo u otro de aprendizaje. Buscar una mayor cercanfa o
similitud entre la acclén que el nifo desarrella manualmente en el

ardenader y el resultado en la pantalla.

Las variables motivaclonales, y dentro de este paricdo, 1la
importancia de la fantasia lleva a sugerir el planteamiento de
sistemas de actividad dentre de mundes, dentre de los cuales
comprander la actividad a realizar. Segin el tipe de uso gque se la
pretenda dar a estos materiales, estos deberan ser de alguna
nanera, representaciones de la realidad, mundos fantdsticos o

herramientas con las que disefiar nuevas realidades.

Aungue su incorporacién a las aulas se justifigue porgue puede
ser un juege navedaso o come un material m&s, que dehe introducirse
dentro del aula preescolar porque estid en la sociedad en la que
viven estos nifos, es necesario explorar otras posibilidades reales
de ir mis alld de estos planteamientos, aprovechando las
capacidades del ordenador: movimiento, visualizacién de proceses,
combinacién de lenguajes para ceodificar la informacién, entre
otras, para ldentificar en qué medida puede suponer una mejora para
los suljetos en su desarrollo, © para el docente al mejorar su
intervencién. El1 criterio dJue debe guial; los diseitlos deben

adecuarse a las posibilidades del ordenador en la medida que
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permiten reallzar tareas que no se puaden llevar a cabo de otra
forma © a través de otros wmateriales., Se trata de bhuscar un
principic de econonia, de Forma que 8i no supone upa mejora no
marescers la pana la inversién econdémica y el esfuerzo de producir
nuevos materiales a incorporarlos al 4mbito educative, tan

reticente a los canbios.

Desde al planteamiento del ordenador como herramienta de
pensamiento para fomentar el desarrollo de capacidadaes superiores
de pensaniento, se plantea la necesidad .de diseflar nuavos
programas, libres de contenido, dirigidos en este caso a
preescaolares, para ser utilizados como aplicaciones para aprender
Y practicar estrateglas de resolucién de problemas, adaptades a los

modelos de aprendizaje de estos usuwarios,

No obstante, hay una gran escasez de informacién validada a
través de estudios empiricos, sobre criterios que puedan gular el
disefio da software educativo. Es urgente y necesario realizar
investigaciones en este campo y en todos los aspectos que 1o
conponen: sobra los modelos mentale% de los usuarios al aprender
utilizando el ordenador; sobre preferenclas en las pantallas,
Aiferenciadas en funcidn de la edad o para los distintos tipos de
actividad a reallzar, Trabajos sobre tipo y cantidad de informacidn
que pueden captar los nifos de diferentes edades; sobre sistemas
de representacién, teclados, sonidos, animacién. 55lo de esta
manera, creando un cuerpo de informacién, con perspectivas y
planteamientos deade &l dmbito de la educacién se podria medificar

la tendencia actual a calificar como software educativo toedo lo que
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aparezca con dibujos, colbres o preguntas a través de una pantalla

de ordenador.

Esto sélo sers posibla.a través de la experimentacién dentro
de las aulas con los nueves materialeéa, con la participacién de
maestros y alumnos, contextualizande los trabajos dentra de los
distintos niveles de los sistemas educative y soclal en los que se
lleve a cabo y atendiendo a los planteamientos diddcticos en los

que se inscribe la utilizacién del software.

Cabria seflalar dos vias fundamentales en el desarrollo de esta
tarea: la incorporacisn da profesionales de la educacidn dentro del
proceso de disefo de materiales a realizar por equipos
multidisciplinares y la experimentacién de los mismos a través de
procesos de evaluacisn formativa durante el proceso de desarrollo

¥ una vez en el mevcada,
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ANEXO 1. FORMULARIC OFE EVaLUACTON DEL_EPIE INSTITUTE,




" EPIE INSTITUTE . o ‘ 10/86

HICROCOMPUTER- CQURSEWMARE EVALUATION FORM

ANALYST PROFILE
Nane:

Area(s) of Expertise:
Date Assigmed:

Date Due: -

Date Debriefed:

Addrens;

Home Phone: Beat Tima to Call:
Work Phone: Beat Time to Call:

ESSENTIAL DATA ARQUT THE PROGRAM
Title: - . - - ), -

Producer: e - ! o

Computer and Model You Used :

3 -

Peripherals You Used:

Peripherals Recommended by the Producer or You:

ANEXD T, FORMULADIO DFE FUALLUACTAN [ET

ERLE Tl SR LS
E % LI 2 e U

COMPONENTS {EVERYTHING inside the package)

Rumber of disks

Hunber of cartridges

Kumbar of backup disks or cartridges
User'a guide

]

; .

) } number of pages
< ) Teacher's guide

}

)

)

|
9

E,U nunber of pages
Parent's guide (— ) number of pages
Combination teacher's-user's guide {-—- )} number of pages
-~} Number of reproducible handouta in the guide
], Rumber of reproducible handouts separate from the guide

} Kuabet of wall charte

{ ) Nuaber of keyboard overlays

Pleass describe any other components not limted mbove (e.g. hardware
interfaces such as a teaperaturs probe}: p)

LA

. Please clarify anything that you feel is not clear from the asction

above (e.g. if the program comea with 3 program disks, 1 data diak,
and a panagenent disk): .

*Copyright 1986 EPIE Institute
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CURRICULUM ROLE {(identify one or more from each group by writing an s
it atated or an I 1f tnferred pext to the cholice}
If more than one are chosen in a group, apecify the primary chofce}

Group A

{ )} The Arts .specify which:
)} Busipess Bd.

} Computer Language

) Computer Literacy

) Early Childhood

} Foreign Languages

] Health Ed.
)} Language Arts

7} Mathematlcs

} Reading

} Sclences .epecify which:
] Sacial Studies

} Special Ed4.

} Vocational Ed.

} Other .specify:

LS

"-"\"\"“"-J—-A—-’-g—-.-..—.-.h

Logic/Problem Solving
Tool (utility prograss)
Management Program
Authoring Prugraam

o~y g e
et Rt e

Group B Graoup €

{7} Prill & Practice {Z) Supplenental

(5} Tutorial { } Comprehensive

{ Bd. Gaming’ { Keyed to textbook

Mig’iﬂwﬂﬂﬁﬁﬁﬂnmw_m‘ﬁﬂmﬁ&f& to videotape

DEVELOPER'S RATIONALE ({the producer's educational reason for selling
this product) It must be STATED by tha producer. Use quotation
narks and, Gite page numbers. If none is stated, indicate "NONE STATED"
Yas 4 - dioa s

DEVELOPMENT OR FIELD TESTING EVIDENCE {(Must be atated. Use quotation
marks and Gcite page numbera. If no avidence is etated, indicate “NONE
STATED"). - :

11



1) USERS SPECIFIED BY THE PRODUCER:
Boes the Producer specify in print

who should use thiae?
1f you anawered YES, quote exactly and cite pags nunbers.

la) Age: Ly Page nos.
1b} Grade: Page noa:
1g) Prerequisite Skills or Abllity Level:

[ ('__; _ '(_ S

Paga ntm:'

id) User Grouplngs: - : -

Page nos: . .

'CO@iete:saction 5 'Apbrop:xatgms' BEFORE completeting Section 2

2) USERS RECOMMENDED BY YOU (Yf different than
producer did not state} Giva reasons.

producers or if

i
B

2a) Age: 'L s d ... T el - T
1
2%) Grade: - LA -, ! -
Yadus mTT sl
%c) Prerequiaite Skills or Abllity hLevel: VTar “owis =  ~— 2™ oy
) . --.:.'I:l 2 LR "‘,-).:-"L‘.‘-w - - L [l

! = : |

1

2d) User éqépp:.tngm Pt PR PO

(IS

LIEE S T aoort R |

3}  CONTENT Topiecs

Liat EACH concept or skill actually presented or practiced; group if
posaible(e.g, adding fracticns with like denominators). Be aspecific
and CQ-pleta_'(pleae use your judgement if content topics are not

stated), Vs -, \
s TRV, =T - T

. b .
-, ke

“pY
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If necessary, provide additional detalls asbout the content to give a
complete plcture of the programs educational relevance.

List any other CONTENT the producer claimsa t¢ present or practice but
does not; Quote exactly and clte page numbers,

4) LEARNER OBJECTIVES- STATED

Quote THREE REPRESENTATIVE objectives or akill goals and provide

specific sample items from. the prograr that support each. HNo
It no objectives are stated, indicate "NONE STATED™ and

Paraphrasing. 7
list three sample itens froi the program.
. . . L. - .
. - .
- . 1
. - . 3
\ .
- ) b i+ 21 el
.
s \ Vs ~
it Lo i
oy A Yy *
T
-. o I O [ .
! ._t— ! ¢ !
5“ Y ] " 'l'm" ! L
HE [ ..”,.;- ' . Bl |] i
; . R 20 .
P ~
. L :
MR | hny

-

I-CPA %‘i&“i & P
How many learner objectivcfxrra‘utated?‘“ﬂhere are‘%hey stated? ﬁ_
n » ta . MdOgaal o —

Yy . Ta_—l-:!*;-("' TAE d
) v 5 - ¢
’u.-l‘ l‘a"ﬂr-.,u’.\ It TRV L J,-i Seagad, Ly,u'! LR B
Y d - N » ‘
l,' }.r' A, e . rv.‘.‘g'{f_vl
.‘ :
. . . .
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Addresas any of _the following

items that apply to this progras. Be
COMPLETE in your comments.

Indicate N/A if item is not applicable.
89) APPF(OPRI:\TMSS FOR USERS SPECIFIED BY PRODUCER:

Sa) Is the content nppmpriata tor the entire andience or only part?
Which part? Explalin, —. _ J i

e ..o

-

W -, %J..h:»

5b) Ia the readability level approprlate tor the entire aud.lenl‘:e oz
enly part? Which part? Explain. “du

= n -

5c) Ia the tone of address appropriate for the entire andiencu or onlY
part? 'Hhich part? Explaih -

[ vy - L le—— I atict
1 B
! : . ' A -
B oo o P e e b et L R VRN -
° ! ) i . L ,“ o Arnd
= L ,J dis -J,-,,,.-_.*_-;- g i ot T -
[t (R i

wesbot T
5d) Is the pac.‘lﬁg épprcpriata for the entire audlence or only pﬂft?
Which pa.rt? Bxplain. r 2 = :

'f"‘" e T e :

I . D A Yo ' 7

Fol v LA T W T P ‘-3"? '
3 et . . Vol . el
Fairmap aat waT rL Lo 3as Gt peciadz) e Ma —aue ' aw s &

[ L PRI . '

Se) Ia'tha sequence logical ahd in appropriate increments? support
Tour respense with exanples. Ves e BA 2 L0 Il AT e

a5 Do it | acCmestimp Y, d
. : <
13" 'A‘;,u‘- IR m\-& L’l "G A L\

talog o2 e apd el

Bf) Ia thabe too mch or too little ifnformation presented for the , .
intended learning to occur? Z!P'h*ﬂ'q:{htrn—u‘—gr“"—n vy ot o
m&“\_‘- Hune whio weed i =g Pk ...Jﬂ'\_“\..d h e = e, ﬁ (rom e Qe

ed Loitie et d—-u.mﬂ (’ '..AJ!""“L»D\ MG g aad L'm‘"";" T M..L
et 8 -4-41- --m‘«'.n'd ja—- P I‘\-‘-’A.._,,--J WA
""«:’nt .

Pe'e \\-(‘wv.i.uc}\dn-. o ~ba I\Aﬂd'(_ﬁnud-ﬁ I\Ja M‘hf-a.\"\ oy,

5g) Ia there sufficlent exposure and practice? Explain.{s.g. # iltens
Per lesagn) iy J, ﬁl-“—"-“%n—‘ﬂ‘*‘-\hmrwcn—q-p_—ecnﬂ—":‘—l—r

T ! -
LT, N -"‘L "(L‘M
7
L TN

[*1)
o



6) ACCURACY AND FAIRNESS

Ga) Cite any errors of fact, grammar, spelling, and usage: Voo

T

6b) Cite any typos:__ %o >t

6c) Cite any inatances of social bias or stereotyping: sy -

1

s

6d) Clte any controversial content or nethodaloqg how doesn this
colpare with ganerally accepted practices? I

T} CLARITY
7a) Are procedural directions, cusea, and prouptn clear? lain,
TN N LA RO RV R AT - i kAR SRS A Y M= 1- B BT e
= el . N} i (. ! SRR i
N AR s A Y, o e s ' T I SULh
' i Yt i
g A .

b} Are instructional statements presented clearly If not, explain.
b IV . V'] cﬁ.,\ a2 3‘ wark e ‘3 Sgria

Pieet uy PREERS : iy PRI ~ ,

7c] Are examples and demonstrations uvailabla? How halptul az:e they?

Iir abaent, nre they zeded? Explain, E¥ii via AALs LT .

—-« ....-

pulE N WYY o BLY a-‘-cj "s.u,u_mb‘ r‘; doaree Ao T ey mvr:_

ALy Aons Lo r“.‘:u-a [ r“\a‘-.&n(.&. xF -”--c rrr.a.us-u
] - F,.‘;.

7d} Doea frane fornatting contribute to clarity or ia it dietracting?

Describe: il dacro-nol . PR Y “"’%"j 2b oor o0
Tl Lty CLiafaa . .aj_“:c,L"'( ':’02-. V‘;.D (R (o= M

: A
"C“Abll»chLG .J-édr,-ucutm A I8

e as . e . PR ey



8) SUPPORT HMATERIALS

Ba) What are they? How valuable are they? Degcribe the.lr 1nporta,nce
to_the program in detail: _\_é» gt T i

e A
} 7 Ly ' . — . s
Sbaay, ot o~ L deus ~ -

9} TRCHNICAL QUALITY

9a) Desscribe any technical or design problems (e.g. long loading tias,
program crashes, proa,ramning errora. excessive time fo dlsplay text or

graphicse). Explain. Lo, a .- ‘s N Y D ts -

] » .. I
Y T T e R Y T AT : N
e o \

9b} If you feel the progran is tachnically superior or “"state ot the
art, please sxplain why you think so. | N ot A 2 A .

) P ppa tm ol
T

10}. DOCUMENTATION

10a}) Are the technical and operational explanations for implementation
clear and complete?_ yaQ

3 fn

10b) Is the'tontent listed in the guide when 1t is important or would
be helpfql (e.g. word lists, content scripts) % ;‘A

10<) How doea documentation help integrate this program with -~
applicable curriculua?_ K on T T Y R A ey X ITRre O |

. . A
\‘T(_‘a,.,r PRt 2 colnea Iy v yed

A ST e

10d) Is the guide geared to home or wchool nse? Is it addressed to
the child, parent, or tapcher?_ﬁﬂ‘ﬁ c-\,.l7r

]

e Tk 00 s hEe s B T 2
k ) !




10e} Are suggentions for prerequisite clasgroom activities {e.g.
lesson plans) provided? Glve examples._ pnt o+ o LW

10t} Are auggesﬂcns for classrcom activities DURING the use of the
prograa provided where necessary or helpful (e.g, role-playing during
a simulation) ? Gilve emamples. A\ o

10g) Are the suggestions far follow-up activities valuable?

11} USER CONTROL

118} List all cholces users can make (e.g. activity menua, altering
rate of pressantation).

. . . .
‘! 'I i "..' ' N H,,J '-,,‘.. - B g s e . .
- — :
= 2 B a2 s - Ly mend o h ,
: ) f ) 7
B LJ;‘; vt pedgn i b iy Mo e ey e e e,
- -

—— P 4 '1.4_1"
11b} Iu th- stiudent able to review instructicns, review previous
frames, exlt to menu, axit to title frane, call on help, chanqq

answers? ot

fX.\_k‘l La LAM Spdn ey Lm{‘ l'o LILQL ﬁ\nuhe;g
[ e\U S am \rklflr \'ll"d_' ',. d}\.&)ﬂ.e 2 Oty g 2.

12) PEEDBACK, . . | [ .

o i

12 Deacribe exactl what happen.s when the student ia corract
’ Y el oo d—

|m‘r\v¢ wu‘scuu fwmnMLDe-J' u'num -:-on:! excallend “’-4-&.\.{\(
= IS WM_ L‘s_w.u....k.a.ﬂql-
\ wdd o vl T\SA«JP balan Jtl'k.-.-.; b it b qn;f‘; 2.
M@-oi;\“-}}:m'x 3 QE«QLJ;A e crp Hua, MW& k.Lu.:—xCa ué.‘

G
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12b} Describe the exact sequence of events that occurs when the
atudent is !.ncn;-recL Include all possibilities {e.g. 'ditx'arencea 1
between first and second incorrect reaponses}._ T, Nigea A ‘=I'-

KO 1 G ! . N
“\)‘L 91;_‘11 _(mexii Mo =3 Sun o~ L_,;r.\.__p aAMJ‘mw_,g
T — = 1

] I =

12¢) Quote exactly sample feedback messages, include graphlcs & audic:

Correct: TTwp levo  dio, . 7wﬂllne¥éﬁ=é%r—%j‘
L(’.-»c'r f;fOqu > o :{L'c :

N o
Incorrect: fo e 8 Yo ot ='.u—~'L¢
T

Remediation: SM LLJ '.—-..QL: < .

i12d4] For px-og.rm without correct’—& incorrect answers (e.g. tools,

simulaticns} describe what -the user sees and/or hears following their
responses. S S i

LI '

PR

12e) Cite inmppropriate feedback (that threatens or ina vertat:ev
rewards student for incorrect answers}: . W ¢ : ¢

R wst l._.\_f_iﬁ_: P ) é:-\.

i { [

K . . . . b

Wk i \,\.o\”‘ a,(nultl—v.:l . !&}\_Lr Ol SR N 4D Clriu e A S0

. o Uue O .
()

13) GRAPRICS

13a} Describe what
graphics d

.1a pictured. ZEvaluate the technical quality of the

1'&.;45(‘ kaiow'h:h{?eék‘ Vﬂ{;\ ika..u\‘tuu ‘:.«.)

clare,




10

13b) What is the role of graphice in the progras (reward, add
interest, help present content}7? How ini_ortant are the graphics to

the program?_ Mot L “ ik
1

t3c) Are graphics appropriate for ‘the intended ugers? Do they add
intereat? Do they avoid being distracting (e.g. are thay slow to

£fill, busy, coapeting with f_nntent, unclear}? '
ok 1 agdu b A A _':uc.L._'oﬁ el TS,

T -
c'q‘:t\hf jﬂ\ﬁl’\ﬂr'{‘,p 1}9(—1 Lund, k"‘L\-n-i"J o, V'L‘?{ ’.‘.-D.Qu)
Thasce s aue c\.ﬂeuﬁn o) dem L\.DJ(‘ Le me"-u'%{“

13d] Describe the quality ‘and apprdp:iiafeness' of the charadter set(s]

used in the text display (e.g. upper and lower case character set

with poorly oraed "m" and "n", or poor mpacing between characters}:
'{"Lﬂ?j e e 4 M . :

14) 'AGDID e e e [

e i
14a} Describe the sudfc ahd how 1¢ is. used_.. Baiad TH " o ed
: Spune el __enanhlion < &

,L_'_T,Q‘M%Q_c‘.(gkamgf (l{\@«k\s_ . -?9\1\4

Jllb) Does it bnhanca the pi'ogra.a? How? M & LWE I"‘ rs

TR B

[

léic) Can sound be turned pgr or lomz:gd? Bow? ';)er. " ﬁmw_ fs:
Ve e bt ' Il

15) RANBOH GKHERATIDH OR SSLKCTION’

ISEi Deacribe how randon ganeration ar -e]ection is used in ‘
activities., Ia it gpp:ggzingezj““ NS S P ge_ebﬂ-_q waed o -g,“L‘




11

15b) Describe how random selaction is used in feedback: ?mk‘lry.m

[N 4
o P A Yo, s A s, 5 o G !5’\3’\_ Lamng d‘*

Ay i 20

16) EVALUATION

16a) YESTS (nnt practice items): List any tests and descrlbe the
nuaber and type of items: Nowe -

16b} BRAMNCHING: Describe any branching or looping as a result of

student performance: ., .o %F\LL\AMG L e B sae

Ll o Al lly o ek Mo con Cnsudec o log
N Ccr,p.. L

L.t aflar Lu o Cowgsl A aujext ig’l_& ﬂl’ud’ﬂ-t-u 3

-( "X_I.LI <5 {2, ‘\\W_&

)

17) ucomszmmma'r '

1‘1a) Describe the scorekeeping or recordkeep.lng that the student asees:

he Do ot Mﬁ:—: &EA&—L&; EL‘L—%I:_
Tvm“&ulh \.\r\/\he_u—l‘f.ﬂl o -I-Q»ﬂ waanalonr :(Jl

I |

. k7b) Is there a record atoring cn.pa.h.l..l..t.t:,:.’:_ How uaeah.ls—it—te—uno—?—
Can records. be printed out? lain.JJ__._:lj‘m_}::ax_ﬂaﬂ.s:_s_saw
1)
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17c) What parametars can the teacher regulate? (e.g. number of
problems, rate of %euentation. add or change content)] How easy ila 1t

to do? Explain. e, -

17d) s it possible to customize the programs for individual student
use? How easily?__Nlc2 -

17e) Can the management features be bypassed? M) ./A

SUMMARY STATEMENTS

Respond to all items BRIEFLY [on separate sheet(s) of paper or on
diak). Label all responses with the appropriate letter. Pleass type.

A) Are the program objectives [astated by the producer) adequately
supported hy the content? Consider the following: adequacy and amount
of information provided, Instructional frames, educational activities,
practice items, feedback, clarity and accuracy). Explain,

A1) If the ocbjectiven are not stated, what educational objectives are
well supported by the program? Explaln.

6] Describe the program structure: {&.g. 10 games that provida
practice in word attack skills at 3-5 difficulty levels; 15-20 ninutesn
to completn a lesson).. ALWAYS include time neaeded to complete a
leason— Give a high and Iow range if applicabla.

C} Does the approach make it likely that students will learn the
content? Is,lt motivating? Is 1t approprlate for the target
audjence? For onl}' part? Explain.

D) Does the. progra.n providu. an. adequate leaml of evaluafln{: student
mastery of content? Explaln.



ANALYST'S SUMMARY

Respond to all Jtens COMPLETELY (on separate smheet[s] of paper or on
disk}. Label all responses with.the appropriate number. Please type.

B
1) Cite the page numbers {(if ary) in the documentaticon that contain a
step by step description of what the learner sees and does from

beginning to end. Wherever this description ls Incomrplete, please add
additional detalls.

2] Specifically, what are the major strengths of this prograa.
Address content, approach, ete.. Give examples.

3} BSpeclfically, what are the najor weaknesses of this pregram.
Address content, approach, etc,. Give examples.

4a) Describe the lessons or clasaroom activities that should precede
the use of this program in the classrcom. If the progras can be used
with different target audiences, describe for each of them.

4b)} Describe the lessons or classroom activities that ahould follow
the use of this program in the classroom. If the program can be used
with different target audiences, describe for each of then.

5] How much preparation time would an experilenced teacher (exp. with
both computers and the aubje¢t area) need to use this program.

Explalno.

6) In order of priority, list up to five tips that teachers will Ffind
most useful in using the program,

7) In order of priorlty, list up to fi;e1recol.endations to the
producer, Be speciflc. .

OVERALL RATING OF THE PROGRAM

Please CIRCLE the appropriate rating.
Key: Ejighly Recommended I .
w
ot Recommended but may Meet Some Needsg ™
. no cnnsider L4 :"L } .
The fbllouing cnteqories should be used in deternining your overall
rating of the program. Thay are not exhaustive, but euggest the areas
you should conaider in making your judgenents All items may not be
appropriate to use in rating all programs. consider the scope and
intented purpose of the program (e.g. it may be lnappropriates to
penalize a asimulation that has no management sysgtem).

Goale and Objectivea S Technical Quality
Content . e -~  Graphics/Audio
.\ Hethodszpproach User ccntrol/Interactivlty
Documentation/Support Materials Branching
Evaluation/Tests R Managemant/Recordkeeping
RATING:

A et ]

Pleaﬁg Enatity gdgy:ratingf. {Use back of page)
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Za. Dick, Walter. Yormative evalustion, Chapter 10 in Lnscruccional
Rasage, Laslio J, Brigge (ed.), Englewood Cliffe, H.J.:
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7. HlcraSIFT, ! i
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Ausocistion, Hew 'fcrl: Y, Mareh, 1982,

%. Internal Raveoma Sarvice, Dspactment of the Trassutv. {
T Iraiming Stsrter Xit, Document GA46(5-61), October 1982,

10, Reaves, Thomas C. and Richard M, lLent, Levels of evaluatfon for
computer-based fnerruction, Psper presented at Ammual Meating of
tha American Educational Research Association, Hew York, HY.
Hareh 1387,

1. Yeager, Robare, Saswicn #5, The Raview Process. Handout o accompany
a* portion of a workahop, "Workehope fu Cowputer—Based Trainingt
Daslgnicg md Developing™, InterCom, Inc. Chsnou.gn. IL. Hovenobat

19812,
cy +
12, Hbo, Tew-chi and Anthm J. Hitko. Hlutncmuter tutiug sof tware
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2, 1983, Mo, & Wincet 1983, 15~18, 23-30.
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INSTRUCTIONAL STRATEGIES

PRESENTATION
LOCYUS OF CONTROL
INTERFACE WITH RELATED HATERIAL

QUESTIONS

RESPONSES
FEEDBACK -

" BRANCHING
. RENEDIATION

r
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A

I Fy
“nr By

YRUE FIELD YRIALS WITH TARGET GROUP
CRITICAL COMPARISONS WITH ALTERHATIVES
LONG TERM RESULTS

SIDE EFFECTS

ASéOClATIO}i OF CAUSE 7O TREATMENT
lRISKS; HORAL QUESTIONS

LYATISTICAL SIGNIFICANCE

» OVERALL INSTAUCTJONAL EFFECTIVENESS
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EGIL UMNO
PROFESOR/A:
CURSO GRUPO:
COLEGIO: FECHA:
He NOMBRE  ALUMNO FECHA EDAD |ESCOL.
NACIMIENTO PREVIA
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ERCEPTIVO MOTRICES DEL P . P.G.P.C. 1.
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Cuademo de respuestas: Habilidades
perceptivo-maotrices

Celegio;

Fecha de nacumienta: Edad:
Fecha de exploracign:

Curjo:

(Ha reprade Llgin curio?

Observaciones:

PERCEPCION VISUAL: Colores

Mivel A + Ejercicio 14 Carreesan
.o
— Apacei calorer: Verde s Roie / Amanlia © Al
Blanco - Negra / Mapna 0 Ross Marron,

Oberviacianet:

Niwel A - Efarcicia 19

. Verda
Raw
Amanile
Aral

Blinca
Negro
Nuiapn
Ko
—
™

— Néwhbrus colores.

g

Observacioner:

Marran

=31
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Cuaderno de instrucciones..
Habilidades perceptivo-motrices

ESCRITURA: Copiz

Nivel D - Fiercicio 87

a)
b)
<)
4]

<)

£

Diefieivion: copia de una Frace en lerra cursiva 2 partir Jde un
maodcle en Jesra de fmprema,

Matcrial; panta Montessori impresa en el cusderno de
respaestas.

Situacidn: copiar [a (rase.

Consipra: «Vas a copiar una frase; ffjate muy ben. porque
no debee ilejarte ninguns letea, teniencdo ea cuenta que lo de-
bes hacers en Jesra cursiva {junta, enfazada, £c)-.

Criterio de correceién: se vaforari el ejeericio positivo cuan-
do hays un miximo de 3 crrores de dircecionalidad y 3 de
enlaces.

Grada de dificuhad: N.
Mivel Je discriminacién: M.

Mota: Exte cietcicin sdlo valnrs b ranseripeion en letra cursiva de un 1exta on
letrs de imprents. En cavo de g of shrmno comets mucho erroves de Ies
tescnades en o eiersicin 06, debe sdminissirsele dicho eprreicio pars evaluarles.

%0

PERCEPCION VISUAL:

Mivel A - Tjercitio 88

3} Definicidn: aparejar colorey. '

Colores

b} Material: 18 rarjetas con dibpjos de 9 colores distintos, 2 rar-

fetas de cada color.

¢). Situacion: eolocar los dibujps con el punto negro en dos to-
lumnas, dejando un cspacig entre clios. El resto de dibujos

se dejan amomunados y

bnezclados entre las columnas.

d) Consigna: =Dusca entec fof dibujos del medio (sefialar) Jos

que tengan cf mismo colo

que los de las columnas {sefia-

Jar). Po cada dibujo del medio cacima del que sea del mis-

mo color-.

¢} Criterio de correccion: se vplorard ¢l gjercicio positiva i rea-
lizs correctamente los § apprefamicntos.

f) Grado de diliculsad: MF.

Nivel A - Efercicio 89

1) Delinicion: nombrar colo

b) Materiaf: 18 tasjetas con d
jetas de ¢adz color.

¢} Setuacion: colocar los 9

fes.
rujos de 9 colores distintos, 2 tar-

dibujos uno 3} lado del otro.

dj Consigna: «;Qué color cs #stc?s. Reperir para cads dibuja.
¢) Criterio de correccién: se valorari o cjercicio postive si

nombra los § colores,
[} Grado de dificultad: N.

81
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PERCEICION VISUAL: Tanmanos

Nivel A - Efercicio 90

1)
b) .

<

d)

e

Definicidn: reconocimicnta de tsmaios ippales,

Material: 10 rarjeras con ef dibujo de una barra de pan cada
una, 3 de tamaio grande, 4 de tamaio mediano y 3 de 13-
mafio pegueio.

Situacian: e examinador coloca desordenados sobre [a mesa
fos 10 dibujos, cope uno de 1amaiio medizne y se lo enseha
al nife.

Consigna: «Buscz todos los dibujos que sean iguales a éseen.
{Durante a realizacion del ejercicio, «f dibuje mucsiza debe
pader ser visto por ¢k aino.)

Criterio de correccién: e valorard ef cicrcicio positive st
identifica los tres dibujos iguaies al modelo.

Grado de dificultad: M.

Nivel E - Ejercicio 31

a)
b}

c}
d)

o

n
j 4

Definicién: ordenacin por tamadio.

Material: § rarjetas con el dibujo de una barra de pan, todax
de distinto tamano.

Situacion: colocar sobre ls mesa for § dibujos desordenados.
Consigna: «Ordena sstos dibujos, del mis grande 2l miv
pequenos.

Criterio de correasion: te valorard el ejercicio positivo i el
nino realiza wpa ordenacidn por tamafio, tanto 3 3 cn sen-
t:do creciente cpmo deereciente.

Grade de dificultad: F.

Nivel de discriminacion: M.

PERCEPCION VISUAL: Formas

Nivel A - Ejersicio 92

3}
b)

Definieién: superposicidn de figaras peométricas.
Material: 8 figucas geométricas y grifico impreso ¢n <l cus-
derne de respueytas, erondmetro.

<

g}

<}

colacar sobre b2 mesa las 8 figuras recortadas, segin el si-
guirnle orden:

W@@[]gomm@

Examinador

Dar al niiio ol cuaderno de respuestas.

Cansigna: «Estas liguras que ves aqui {sehalarlzs) estdn di-
bujadas en o31a hoja, Has de poner cadz ura de ellas encima
de la gue sea exactamente igual, Hazlo deprisas.

Criterio de correccidn: sc valorari el ejercicio positivo si rea-
fiza carrectamente las 8 superposicianes en un tiempo igual
a inferior 2 1 minuto, desde que el examinador termina la
consipna,

Grado de dificoltad: M.

Nivel B - Ejercicio 93

3
b}

<)
d)

<)

Dfinicidn: reconocimients de formas no grométricas ignz-
les.

Material: impreso en o cuaderno de respucitar ¥ erondme-
tro.

Situacidn,

Consigna: ~Rodez todot los cul ue sean ipuales a &ste
(seqalar ] modela}. Fijate bien por qué hay muchos que se
parecens, :
Criscrio de correeeidn: 1¢ valorard el ejercicio pesitivo i ne
comete ningdn error ¥ lo realiza en un tiempe igeal o infe-
rior = 90 scpundas desde que of cxaminadar warmina la con-
signa. Sc contidera error tanto lox cubos iguales no rodea-
dos tomo los desiguales rodeados.

Grade de dificaliad: M.
Nivel de diseriminacién: ME,
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84

PERCEPCION VISUAL: Puzzles

Nivel A - Ejercicio 97,

a)

Definicidn: construceidn de un puzzle de 4 piezas.

b} Material: puzzle de un coche y cronémetro.

¢) Situacién: calocar las piezas sobre |2 mesa de la siguiente for-
ma: orientadas hacia ¢l nifie y ligeramente scparadas.

 Miqo ’
4-1-2.3
Examinador

d) Consigna: =Junta esas piczar, de forma que quede una fi
gura bien dibujadaa.

¢) Criterio de eorreccion: e valorard o cjcrcicio positiva i
construye correciamente <f puzzle en un ticmpo igual o ine
ferior 2 60 segundos. -

£y Mivel de dilicuhad: F.

Niveles A-B-C - Ejcrcicios 98-79-100

a} Delinicién: constuecién de un puzzle de 5 piczas.

b} Marerial: puzzle de un pranjern ¥ crondmetro.

&) Siteacion: colerar las piczas sobre Iz mesa de {2 siguienae
forma:

Niho

Examirador

85



d} Consignz: ~Junta estas pierzs de forms que quede una figu- b) Material: impreso en el cuad:l:nn de respuentan, ipiz rojo y
12 bien dibujadis. 1imina con cf dibujo de 12 hoja.
£} Criterio de correccidn: sc valorard ¢f ¢jercicio potitive para ) Sitwacién: cnschar al nifio o cuaderno de respuestas con las
ck: cuatro figuras superpuesas y ef dibujo de la hoje.
Mivel A: 5 5¢ connruye correctamente ¢l puzzle en un tiem- d) Consigna: ~Encontraris una hoja como &1 escondida en
po igual ﬂ.iﬂﬁﬁm’ 4 90 segundes. cse dibujo. Repisala con el lipiz rojos. (Una vez dicha la
Niv_zl B: Su.se construye correctamente el puzzle en un tiem- coasigna, s degz un tiempo mixime de § scgundos pan que
pe igual o_mf:nor 3 6@ segundos. cl nie obscrve 12 liofa ¥ st oculta. S5 empieza 3 repasar an-
Nivel C: 5i sc construye correctamente ef puzzle en un tiem- tes de 5 segundos 3o oculta en cf momento que empicza a
po igual o infcrior 2 40 scgundos, repasar.)
A B C ¢} Criterio de ¢orreccion: se valorard el ejercicio positivo si re-
Grado de dificoltad: N N N pasa totalmente I3 hoja sin desviarse hacia otras figuras.
¢) Nivd de discriminacién: ~— B M Sc acepia wna rectificacidn, pero sélo en el caso de que s;a
_ . espontines,
- Prescindir de la precizién en el trazo,
) Grade de dificultad: N,
' g) Nivel de discriminacién: P.
PERCEPCION VISUAL: Figura-fondo

Nivel A - Ejereicio 101

1} Definicion: discriminae una figura entre tres superpuestas.

b)  Material: impreso en e cuaderno de respuestas, lipiz rojo y
limina con ol dibujo del parspuas,

¢} Situacién: ensenar al nifo el cuzderno de respuestas con fas

4

<)

tres figuras superpuestar ¥ of dibujo del paraguas.
Conmsigna: «Encomraris un paraguar cemo e cicondido
£n ese dibujo. Repisalo con ¢l BEpiz rojo=. (Una vez dicha
1z consigns, 3¢ dcpa un tiempo miximo de § segundos para
que ¢ nific obierve el paraguas y se oculta. Si empicza a1 re-
pasar annes de 5 scgundoy xc oculta en ol momento que e
picce a repasar.)

Criterio de carveccion: se valorars el cjercicio positivo s re-
pars tetalmente ¢l paraguas sin desviarse hacia otras figeras,
$c acepta unz rectificacién, pero sélo en ¢l caso de que saa
eipontinea.

Prescindir de ta precisidn en el trazo.

Grado de dificultad: F.

Nivel B - Ejercicie 102 Nivel C - Ejercicio 105
a) Definicién: discriminar wna figura entre cuatro superpucs- 3} Definicién: discriminar una figura entre cuatrn ruperpues- 87

86 tzs,




88

)
<}
d)

<}

Materizl: impreso en ef cuaderno de respuens, lipiz roje y
limias con cl dibujo def elefante.

Situacién: cnsefiar 2] nifio el cuaderno de respuesias con las
cuatra figuras superpuestas y <f dibujo del clefante.
Consigna: «Encontrards un clelante como £ste escondida en
ese dibuje, Repirals con o lipiz sojon. (Una vez dicha 1a
eonsipna, te deja un tiempo miximo de § sepundos pars que
] nifio observe el elefante y 52 ooulka, Si empieza a repasar
antes de 5 segundos, se oculta e of momento que empisce
a repagar.}

Criterio de correccida: sc valorard el ejercicio pasiciva si re-
pasa totalmenac e elefante sin desviarse haeia otras fipuras,
Se acepra upz rectificacidn, pero 36 on o caso de que sea
espontinea,

Preseindic de L precision del traza.

Grady de dificuliad: .

Nivel de discriminacién: P.

Mivel D - Ejercicio IL6

1}
b)

<}
d)

e}

g

Definicién: discriminar una figers enire cinco superpuestas
Materizl: tmpreso en el cuzderno de respuestas, lipsz rop y
limina con o dibujo de 1= prlo.

Situacibn: ensciar al nifio el cuaderno de respuestas con las
cinca liguras superpucstas y €l dibwjo de 1 pelors.
Consigra: «Encontraris uns pelota ¢omo é3ta cicondida on
esc dibuje. Repisalz con el [3piz rojos. (Una vez dicha Ix
consigna se dejz un tiempo mizimo de $ scgundos para que
¢l nifio observe fa hofa ¥ se oculta. Si empieza a vepasze an-
tes de 5 segundos, sc otuliz en el momento que empicee 2
repasar.)

Criterio de correccidn: se valorari ¢l gjercicio positive 1 re-
pasa towslmente a pelotz sin deswiarse haeis wiras figueas.
Se 2¢epa vna rectificacion, pero 30l en ol cazo de que sez
cspontinea.

Prescindir de Iz preciside en el zraza.

Grado de dificaliad: N

Nivel de discriminacion: P.

o
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Aue 10gue el welne, (Repene la consipna para ek 2 35y -
intcntos)

ccciba: se valorari el jercicio posirivo si tea
aredd y vuelve 2 cogerls antes de racar ¢l

Crneria de ¢
{2 pelota hacia
suclo en 3 de os &
Grado de dificulrad; N
Mivel de discriminacion: M.

ORIENTACION: Orientacién espacial

Nivel A - Ejercicio 144

a)
b}

<}

d)

<}

Definicién: conocimienta del concepta =entrea.

Materizl: una mesa siwzda hacia un rincdn de la saly ¥ una

sills separada de 1z mes2 vnot 50 cm.

Siwaciin: el cxaminador y € nifn de pic, wno 3l fade def

oun, lejos ambas de s mesa y L silfa,

Consigna:

1. «Ponte enire fa mesa y 1a sillae.

2. «Ahora cofécate entre aquélia (sefialar fa pared mis cer-
cana a fa mesa) pared y fa mesas,

Criterio de correccidn: se valarars el ejercicio positivo si el

nific ejecuta las dos drdenes correctamente.

Grado de dificultad: N

| Nivel A - Ejercicio 147

2)
b)

<}
4}

)

Definicidon: eonocimicmo de los conceptos wdelanre/detedse
en o plano grifico.

Material: Linvina con vaca y oveja,

Situacion: mostrar el canmjunto al nio.

Consigna:

. =¢Qué hay delante de Iz valla?s.

2. «;Qué hay derris de la vafla?s,

Criterio de cotreceidn: se vaborari of ejercicio positivo si res-
ponde correctaments = Jas pregumtas formuladas foveiz y

il

vaca). En el caso de que ef nifio ne conozca ¢ nambre dec
Ins animales sc valorard posiniva sciabilos.

Grado de dificuliad: M.

Nivcl A - Ejercicio 148

3}

b)
€]
d)

<)

]

Dicfinicidn: conacimiento de Jos concepios sencima/deba-
jo= en ¢l plano grifico.

Maserial: Limina ¢on perro y borella,

Sitwacian: mastrar ¢l dibujo al nifo.

Consigra:

L «gQué hay encima de la mesala.

2. «yQué hay debajo de 12 mesads,

Criteria de correccidn: se valorari el cjercicio positivo si res-
poade cerrectamente lax proguntas formuladas (perro v
batella).

Grado de dificolead: MF,

Nivel A - Ejercicio 149

3)
b}

e}
d}

<}

Delniciin: conacimienta de los concepros «dentro/fueras
en ¢l plane grifico,

Materizl: limina con casa, mujer y nifin.

Setuacian: mostrar e dibujo af nifo.

Consigna: _

1. =Qué hay demro de s casa?s.

2. «¢{Qué hay fucra de la casate,

Criterio de Correccion: se valorari el gjercicin potitive st res-
ponde correc a las preguntas formuladas (nifo y se-
Aot 0 mujer o madre),

Grado de difwcuhad: F.

Nivel A - Ejercicio 130

a) Definicidn: conacimiento del concepto «mis lejos-.
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b} Muatcrial: dos ilkas, b}  Material: liming con caes de campa. -
¢)  Sioacion: d exwmnador ¥ of wman de pre unn al tabe ded ¢]  Siwuacuin: mostrar o dibujo al nio,

mro. Se sicdan fas sillas fremee ol misn, una 2l Lo de 13 013 d) Cansigna:

541

d) Cfmn];m: =Pon aquelfs <iffa (seialar wna de [ dis) mis 1. =3Qué hay lejox de ¢asa?s.
lejoss. 2. «gQdué hay corcx de 1z casa?..
e) (;rilcrzo.lit Co"rtc_nép: ¢ valorard z! eicreicio posnive 4 <! Criterio dr correecion: se valorard ol ejercicio positive si
niao alefa fa silla indicafa en cualquicr dircecisin, coniesta corrertaments las preguntas formuladas de acuerdo
f}  Grado de dificabal: ¥ ron Ios sipuientes criterios:
1, LEJOS (nubes o drbol o pajar).
2. CERCA (perra o valla).
F}  Grado de dificaliad: N.
£)  Nivel de discriminacin: P,
Nivel A * Ejercicio 151
2} Ixchinicidn: conocimicnto del concepra eards aeeilea-
) Macerial: un cyrante con varaes fibros. i B
¢) Situacidn: of examinador y ¢l nifo de pic frente 23 ectanre v .. Niveles B-C - Tiercicios 154-155
d} Consigna: «Pon este libro (1ehalar uno) it arriba-. ... L. .
Criveria & cin: se valorars of clorcicia pasitive i o 3)  Delmicidn: conncimiento de los conceptos -derechaliz-
< Heeri G carrectian: se valorar Fercicta ot ¢ quierilas sobre el propio cuerpa.
niAo realiza la accidn correctamente. 5] Mseerial
- Fi{agFtH
0 Grado de diificuhad: MF. S . - ,
€] Situaciin: ¢l examinador ¥ ¢l nifn de pie, uno frente 2 oiro.
EJ cxaminmlor na puede mover bas manas ni los pics al for-
mular {2 consigna.
d)  Consigna:
1. «levantata mang izquierda..
Mivel A - Fjercicio 152 2. =Tacae el ojo derechas,
! X -levama ef pie derecho-.
3} Delinicitn: conocimiento del concrptn -mis abajua, 4. «Tacace b2 orcja irquicrdas,
b} Material: limina con escalera ¥ siloeta del niper ¢} Criterio de correccidin: se valorsed €] ejercicio potitivo pars
¢} Situscian: se cofecard fa sifucsa del ndie en T3 miad de 1 i
esealers, Nivel B: si resliza correctamente dos Jde las cuateo aeciones.
& Consipna: +Pon ¢ nifo mis shja- MNivel C: 1 realiza correctamente tres de [ay cuatro acciones.
¢)  Cruiteriode correccion: se valorari el ejeryicin potiniva wrea- l £
it2 2 1z 2cemin correciamente, f} Grada de dificolad: o N
B Grada de dificoltad: ME. g)  MNivel de diseriminacion: N N
- - - - 03 C D
Mivel B - Fjercicio 153 Niveles C-D - Ejercicios 156-157
1) Deliniciin: conocimiento de Tos concepros ~lepsieercas o 3} Deliniciin; sebalar arribadahajas ¥ -drrn:h:lirqu]c-rd:s ¥i-
104 ¢l phaaa prifica. . myliineamente en ¢l plana grifico. 105
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B Grado de dificuliad:
8) Nivel de discriminacion:

b} Maserial: impreso a continuacion y pelota.

€} Sitwacidn: el examinzdor Jard b consigna sin rcalizar nin-

gYn movimicnio que pucda dar pistas al nifio,

d} Consigra; «Esta porteria tiene dus partes, la de arriba yla

de abajo, pera si la miramos de otra forma 1ambica tiene
dos partes, la derecha y Li izquierda. Ahoss sienes que de-
cirme cn qué parte esed la pelotas. (Colocar enonees la pe-
loaa en los sngulus exteriores de ba porieria y preguntar al
nife: «gDéade estids, en el siguicnte orden):

1. Arriba-derecha.

2. Abajo-izquiceda,

3. Arriba-izquierda.

4. Abzjo-derecha

En caso de que ef nifo dé una sola respuesta {siompla: asri-
ba} decirbe: «Arriba, peco jdonders.

€) Criterio de correceién: se valorari ol cjercicio pusitive para

d:
Nivel C: si responde corrcctamente dos de las coatro pre-
gunus lormuladas.
Nivel Dz si responde correctunente tres de las cuatro pre-
guntas formuladas,

C D

N N
N N

 Nire

3} Definicida: coneci

o
les Col) - Ejercicius 157-165

de lus ~derechasic.

1

quicrd- sobee &l propio cuerpo.

by Mazerial:
¢} Sitwacion: el examinador y el mino de pie. uno frente s otro.

El examinador no pucde mover lis manes b los pics al fur-
mudar [ consigna.

dy  Consigna:

0

i)
B

L. «Con Li mano derecha, 16cate i orcja izquienda-.
2. «Con {3 mano izquicrda, técate cl ojo dercchie.

3. «Con la mano derechs, técare 13 pierna izquicrda..
1. ~Cun 2 wano jrquicrda, técate iz oreja derechas.
Crieriv de correccion: az valueari e ejeecicio positiva para
el:

Nivel C: si realiza correciamente dos de bas ruatro acciones.
Niivel I si realiza correciamente las cuareo acciones.

C D

Grade de dificulasd: N N
N N

Nivel de discriminacion;

[
¢ Niveles C-13 - Ejercicios 158-161

)
b)

L

Defenicién: conocimiento del sentido de) piro subre el suelo,
Material: dibujar en e suclo con tiza un circuito come ¢l
siguicnie:

t +

L1t medidas no sun imporantes, pero los ingubus delen ser
tguales 3 los del modelo y la anchura del circuie deberia ser
dr unos 50 ¢y,

¢} Siuacitn: el cxaminador y ef nifo de pic, situado fremse al

d

tmicro del circsiro.
Consigna; sAhota recorreris este caming andando, cmpe-
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€)

]
3]

zanda por aqui (schalar df inicio} y tarminando por alki {ae-
alar el final). Cada vez que tengas que girar te paras y di-
ces si girss hacia 3 izquierda o hacia la desecha-,

Si ¢l niho no cnsiende fa consigna se le puede ayudar en o
prmer gire, contabilizindole comu acicrto, y ac le dice yuoe
cominie solo, En caso de que pase pbr 2lgenfus girefs sin
veshalizar el sentide det mismo se ke recardard tantas voues
COMO $CA NECESATIL,

Criterio de coroccion; 3¢ valurard ¢l zjerescio positivo para
ek

Nivel C: st nambra eorrectamentc cuatro de fos ocho gifos
pasiblcs

Nivel D: si nambra correctamente cinc de los oche girvs
posibles.

Lus giros que 3¢ dan sun:

1. lrquicrda.

2. Derecha,

3. Derecha,

4. Deresha.

5. lzquierda.

6. loquierda.

7. Derecha.

8. Derecha.

Grado de dificuhiad:
Nivel de discriminacidn:

Nivel D - Ejercicio 162

a)
b}
Q)

&)

<)

¥

Defitiign: orientacitn con los vjos cesrados.
Material:
Sizuacion: «dlocar al nino de pie en &l centrar de un espacin
suficientements, amplhio.

los ojus y hez lo que yo e diga siny

Consigna: » Cied
abrirloss.

1. «Dawes pasush
2, «Da cuatro pasos ha
3. «Da dos pasos haciz a
4. =Da tres pasos hacia fa de
Criterio de correccion: se valorard
liza correctamente tres de las cuatro
No se 1eadri en cuenta el nimero de pa:
del desplazamiento respecto # la posicidn g
se Ic da |z orden. En ¢l momenta de cfectuar

adelantes.
iq la szquicrdas.

jereicio positiva 31 rea-
enes.

. sino cf sentide
ticnc cuando
desplaza-

0
g

mienios latcrales es indiferente que ciccide un gisa ¥ avance
@ bien que e desplace Lieralmente.

Grado de dilicultad: N.
Nivel de discruminacion: N.

ORIENTACION: Oricatacién temporal

b _Nviy_d A - Ejercicio 163

3
b}
©)
d)

<

Debnicihin: cunpcimienio de los concepios sanses/despucs-.
Material:

Satuacion:

Conaigna:

1. =¢Ddonde estabas anzes de venie aqui?-

2. oA donde vas después de marchar Jde aqui?s

Criterio de carreccion: sc valorars el cjerciciu positive s ¢l
minr da Jas dus respuestas correcias.

Grado de difscultad: N,

€ biast A - Ejercisia 164

a)
b)
<}
¢}

)

f)

Delimicion: conocimiento de los concepros ~deprasaldes-
paxio-,

Materal:

Siuacion: el mao de pie, €0 un ospacia suficiememente
amplio.

Conatgra:

b, «Amnda deprisas, unz vez ef nino csié andando.

2, «Anda despacios,

Critcriv de curreccion: se valorari £ ejercicio positivo si se
da un comraste evidente entze las dos velocidades. En caso
de duda, el examinador putde repetir de nucvo 1a consigna.

Grado de dificultad: F.
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»
& Niveles C-D -

Wivel - Ejeraicip 168 bey

3)
b}
<)
4}

U

- Delinicida; cspocimiento del arden de los dixs de Ja semana,

Material:
Sirwazion:
Congigma: «¢Cuil el dia anerior al (que va ames del)
midrewles?-,

Criverio de correceidns sexalorard of gpercicio positivo si da
11 respuesta corvecta, Sc acelan rectificacioncs €spontineas,
Je las cuales se considerary definitiva ta dada 2o Glrimo Ju-
gar, aun en cl caso de que no s5a la correcta

Grada dc dificuliad: M.

pivel de discrisninagion: M.

Nivel C - Ejercicio 167

)
b}
0
&y

<

Delinicion: ordenar sccucncias,

Mateeial: Yiminas 1, 2 y 3 de la historicta scasar.
Situacidn: colocar delante del nifto, de tzquicsda 2 derecha
de éste, las liminas en o siguicate orden: 1 -3 - 2, deipués
de formular Lz consagna.

Consigha: <Te dard unas Liminas que exlican wna lustugéa,
Tictes wjuc ordenarlas para que | historia sc caticnda bien..
Criterio Je coreeccian: se valorari sl sjercicio positivo 3 rea-
liza & ordenacidn | -2 - 5.

Una vez realizada la misma hay que cerciorarse de que Ia ha
heche de izquicrda a desecha, para Jo cual se lo pregumiari
cuil es la primera famina y cudl £ da dlima. En el caso de
que haya vrdenadu de desecha 2 ixguiesds, por ejemplo:
3- 2 - L se apotari en el cuaderno de respuestas de izquaer-
da a desecha: 1 -2 - 3.

Grado de dificultad: N,

Nivel de discriminacion: N.

3)

by Material:

jercicios 170-171 ke

Definicion: ednpcimienio de L1 fecha,

Mivet de decummacion: Al

% Nivel [¥ - Ejercivio 174
MNivel 21 - Lic i

3)
1)
B

df

c)

B

—

Dehiucion: ordenar secaencias,
Material: lasimas 1 - 2 - 3 -4 e 12 fustonieis -pasoluias
satuacim: vobiar delate alel sino, de irquicnla o dera
Je 6w, Lin Luninas en el siguicnte ordo: 3 -4+ 2 bodese
puet Je toemutar LENVIRDS.

Cunsigna: +Te Jae wnas timinas que esplican uns hidvo.
“Prenws or wibenaclas paa qoe 13 Disturia se cnticada birne.

Copareriv de o roceiin: se valarars el corcivin positive s ses

Lea da wedenavain 1 - 2 -3 - &
Una ver tealioada L misma hay

brecko Je irquierda a deeecha, pasa lo wual se e preguistaes
cuil e fa primcra Jimana y cudl € 12 phuma. Fa ool caa e
que haya ordenadw de derecha 2 tequiends, por cjempho: 4
T3 .2 - 1, s awsari an <l cuaderno de respusiia de 1z-

HUE LT tFanE de que 1a by

qusctda aboddaz 12223 4

Cigaado de difwudiads N

g} Mivel de discrmminacion: M.
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AHEXO TX, REGISTRO INDIVIDIAL
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REGTSTRO INDIVIDUAL DE RESULTADOS INTERMEDLOS (R.I.R.TI.}

NOMBRE: FECHA:
AULA: MORALIDAD:
1. IDENTIFICACION DE IMAGENES DE LA PANTALLA,

(Evaluador - Sefialando al cuadro en la pantalla en la que

debe haber 7 cuadros ocupados): "{Sabes gqué es esto?".
ST NO

A / ; an lugar de

B. / : en lugar de

c. ! H en lugar da

D. / H en lugar de

E. / H en lugar de

TOTAL SI: l:]
CRITERIOS PARA LA TOMA DE DECISIONES,

{Evaluador - Cuando el sujeto selecciona un cuadro pregun-
tar: "{Ea esa busna? iC6mo sabes que sirve para que el pa—
tito vaya a la bafera?").

PUERTA DIBUJO

Primer Cuadro ....
segundo Cuadro ...
Tercer Cuadro ....

+ Contabilizar sélo el numero de
ocasiones que atiende a la & TOTAL: [:j:::]
puerta.

1
2
3

La By

REFLEXIONM.
{Evaluador: Observa si el sujeto dedica unos segundo antes
de tomar la decisién).

ST NO
LLEGAR A LA BARERA.
51 HO

LONGTTUD DEL CAMINO. . '

{Evaluador: Nimero de cuadros que ocupa 21 camino, inclu-
yendo los cuadros de partida y llegada. En el caso de que
ge bloguee, el ultimo cuadro al que ha tenido acceso el
patito).

TOTAL HWO: 551




REGISTRO INDIVIDUAL DE RESULTADOS FINALES {R.I.R.F.)

NOMBRE ¢ FECHA: —
AULA: MOTIALIDAD:
t. IDENTIFICACION DE IMAGENES DE LA PANTALLA.

{Evaluader - Sefdalando al cuadro en la pantalla en la que

debe haber 7 cuadros ocupados: "{Sabes qué es esto?").
ST [e]

A / HMF“: en lugar de

B / H en lugarx de

c. / H en lugar de

D. / : en lugar de

E. / H an lugar de

TOTAL 1 [:]
CRITERIOS PARA LA TOMA DE DECISIONES.

lEvaluador - Cuando el sujeto selecciona un cuadro pregun-
tar: "{Es esa buena? {Cémo sabes que sirve para que al pa-
tito vaya a la bafera?”}.

PUERTA DIBUJO

Primer Cuadro .... 1 1
Segundo Cuadre ... 2 2
Tercer Cuadro .,.. 3 3

% Contabilizar sélo el ntmerc de |

ocasiones que atiende a la * TOTAL: [::::::]
puerta.

- REFLEXIONA.

{Evaluador: Observa si el sujeto dedica unos segundo antes
de tomar la decisidn).

51 NO
LLEGAR A LA BARERA.
5T [118]

LONGITUD DEL CAMINO,

(Evaluador: Mimero da cuadros que ocupa el camine, inclu-
yendo los cuadros de partida y llegada. En el caso de que
se blegues, el (ltimo cuadro al que ha tenido acceso el
‘patito).

TOTAL No: S

w
L]




ANEXO X. REGISTRO INDIVIDUAL DE_RESULTADOS FINALES.




10.

i1,

12

RECONQCE SU MANO DERECHA/IZQUIERDA.
{Evaluador - Preguntar: “"Enséfiame tu mano derecha/izguier-~
da”. Un tiempo después se le pide que ensede la contraria.
Debe mastrarlas correctamente en las dos ocasiones).

51 HO

[ T ]

RECONOCE EL LADO DERECHO/IZQUIERDO DE UN OBJETO.
(Evaluador - Preguntar: "Dime, 2Cudl es el lado derecho/iz
quierdo de la pantalla (del ordenador}". Un tiempo después
se le pregunta por el lade contraric. VAlido, si se sefala
corractamente en las dos ocasiones).

51 HO

CAMING DICTADOD.

(Evaluador - Preguntar: Te voy a dar las direcciones para
hacerle un camino al patito. Tu eliges los cuadrites para
hacerle”. Secuencia: arriba, derecha, abajo, izquierda}.

HENENEN
SENALAR UN CAMINO LARGO EN LA PANTALLA.
(Evaluador - Pedir: "Con tu dedite, dibuja un caminc largo
por donde podria ir el patito hasta la badera").

* Marcar el nimero de direcciones
seguidas correctamente. Se da *
por v&lido si sigue las 4.

* valido si sgflala un camino respetando - BI ND

las orientaciones arriba, abajo, iz-
qulerda, derecha y los girecs sobras la ‘[::::::]::::::]
pantalla. Sa considera errcneo si mar
ca alglin bucle o hace trazos curvos
o diagonales,
NUMERQ DE GIROS.
* Contabilizar el ndimero de giros * N7 [::::::]
correctos {90°) que seflala en el
camino.
DIBUJAR UN CAMING LARGO EN PAPEL.
(Evaluador - Presenta una hoja con cuadricula y le da un
l4piz o cera al nife: "Ahora pinta en esta hoja un camini-
te para que el patito llegue a la bafiera™}.
* Se considera valido si respeta las SI NO

direcciones/giros, no vuelve a pa-
sar por un recuadro ya ocupado Yy '[::::::]::::::]
liega a la bafera,

LONGITUD DEL CAMINO EM PAPEL.

Cuadro ocupados + Giros = I .

* 56lo se contabilizan los movimientos correctos.




13.

i4.

COPIAR A LA PANTALLA UN CAMINO DISENADO EN PAPEL.
(Evaluador: "Mira este camino que ya estd dibujado en el
papel. Ahora trata de hacerlo igual en el ordenador para
gque lo siga el patito™).

ERRORES GIROS 8T NO

* Con 3 errores o més no se considera
vilido.

VERBALIZA DIRECCIONES.
(fZvaluador - Mientras que ¢l nifo estd Jjugando pregunta:
“rhora, fHacia ddnde va a ir el patito?, ZEn qué direccidn

va?, LA qué lado va?". Repetir cuatro veces, una para cada
dirgceidn},
* Y4lido si cita corrvectcamente

las cuatro. *{ 1 [ 2 I 3 ' 4 ]

\H
w
W




BREINYC AL mEr DOSTTONDL™S

= nds I2tallalas L
- Divipa laoazsivalal L.l e e
= SuzsrviEea .., ... ... e

- Tormula preguntaz ds ragpussta larza L.

- FPormata preguntas 2B SEUND i e e

un lengdals alecuals para el

- Lee las instrucsicnes ...... P

« La articzulacidn es clara ....cieevvv s

- Tgtimela 2} ni%z 2 zue utilize el sate~
izl P e r e s

- Sz sianta clflrods ooe 2] nivsl g ruiiz
2n 13 ZlASE L. e s

- 82 sientes cfneds con 2l mzvimiesnto fisi-
co 49 los RIAGE .. i e e

- interrumpe la actividad para reprender .

- Intarrumpsa ia astividad por ctros meoti-

L2 - S
- Improwisa uses del material ... e

- Estimola al nifs a dar nasvos usos al
matarial P T T T I I

- Permit-e al nifiz rnueves uscs del materizi

n



ANEX
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TLAST:
PATEECOR ‘A

€724 00 L4 TRSIRVAIION:

PEPILTY {Tismpe iiwre, transizizn, zlase, eii.)} .
HUMESS DT ALUMMNOS EN EL ATULA: |
I
JRGANTIZACION DEL ESPACIC S1/NO| COMENTARIOS
~ Ambiente fisico adecualz ...
- Alumnos en grupg grande .o
- Alumnas 8n ZrUPD PEBQUERT e c -
- Trabaje individual ... .. e
LA ACTIVIDAD
~ La actividad demanda una conducta de
FBEUBTAD  rorrriaensonrntinoveaanmrestns
- ta actividad demanda una conducta de
ApliCaACI®n  oussi i
« ta activiiad demanda una conducta de
construccifn  ceiai v s e r i '
- La actividad demanda ura concucta le
raggluciin Ze problemas ... i
- La actividad demanda una caonducta de

aseciacién de ideas ...,
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z ,21,82;52,54,38158

1
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0
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;
in

3
%]

= %2 2irige al professr . ia e,

- Respende cuand> 9l profescor le hatla ...
- Halla szola cyands el profescr le pregunta .

= Interrumpe a Itr: para hatlar ... ..l

-~ La articulaciin 18 scrnidcs es clara ,.....

- Il volumpen de w1z g€ adacualcs S,

B <1 2 2
~ La respussta se ajusta a !a pregunta .....

~ Demuestra pansamiento atstracio . ...c......

~ Utilizaz palabras recien alquiridas, intro-
duzidas an la actividad L. i e

= Utiliza gsindnimes, anténimos .o e el
~ Hace ascciacic de parss de palatras ...
~ La actividad fcmenta la participacién ver-

bal T T T T T T T I

De tipo fisico: -

- La actividad requiarse p*iﬂ:1palmanta par-
Capcidn auditiva .. e et

-~ La actividad requiere pr:nc:palmente per-
CBPCIAN vi6UAl ., .. e e

~ La actividad requiers principalmenta par-
cepoifn 2actil L e i i e s

- El nific demuestra una adecuada capacidad
pearceptivo-visual ... ... . e

- ———————————
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dtyag coapafierzs se dird

Utiliza el sentils de:l

Demuestra espiritu compet

Denuestra espiritu de cc!

S8 observa agresividad

El nifiv esta familiarizads con el material

Zl ni¥o esta familiarizadz con los perso-
.+ T < T -

1 nifi> se ident ica
El nieo ga idaptifica

r—-»—._
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AEITNOIE T ARANRY T T e T

Epnoppce OESRtes 912 ED0A  caie i aas
€@ distree con gstinmc]os auditives ...,
3 digtrag =00 sty nnlas vizaales fea s

El nifeo tiena aspechs 5aPM0  vaercnaaai o

tevarta la mang pera qablar L i iceiea e
S Isvanta para hablar O
Te murce constantemernte sin lavantarse .
Sestirula con la cara y Bl cuerpo ... .4
Hueve las manns gscegivaments para hablar
fe Tawanta de su ziti12 por decisian propa

mort reusrikients

22 tevanta de 30

13 aefividad Lo et o s ra et r i by

Cp murestra fisjcsmente active

fe mucstra fisicamerte REIvD i eaas e

J

o

.

in
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REGISTRO DE OBRSERVACTON; INTERACCIONES VERBALES

INDIVIDUAL

Nombre: Clase; _
1
Hodalidad: Facha:
PROFESCR ALUMNO
Min, |EXPLICATIVA|INTERROGAT. Min.{ APROBACION| ACLARACION
ZJ; Facha:
PROFESOR ALUHNO
Min. |EXPLICATIVA|INTERROGAT, HMin. APROBACION| ACLARACION

Hki l




REGISTRQ DE OBSERVACION: INTERACCIONES. VERBALES

G R u P
Grupo:! Clase:
1
Modalidad: Fecha:
BROFESOR ALUMNO
EXPLICATIVA|INTERROGATI. APROBACION JACLARACION
Min. 4 G B G Min, P G P G
2 Fecha:
PROFESOR ALUMNO
EXPLICATIVA |INTERROGATI, APROBACION JACLARACION
Min. 3 G P G Min. P G B G
|




. AMEXQ XIV, PROTOCOLO PARA EL ANALISIS DE LA INTERVENCION VERBAL
DE_LAS MAESTRAS,




ESTASLECE
PRODLEMAS | —m
SOLICLTA
ESTABLECE
HETAS —_—
SOLICETA
ESTABLECE
THFORMACION | ——mumes————
SoLICITA
ESTABLECE
SOLUCEOHES  [——————r—rmrem
SOLICITA
ESTABLECE
GENERALES ANALOGIAS  fm——
SCLIGITA
ESTABLECE
RELACICHES | e
seLiciTa
ESTABLECE
ESTRATEGIAS e
SOLICITA
ESTABLECE
TRSTRUCC] ONES
SOLICITA
PROCESD VERBALIZA
o
PENSAKIENTO [ SOLICITA VERBAL
DERECHA HEMBRA
[ 20U1ERDA PREGURTA
NCHERA
ESPECIFICD BARERA/PATD
PREGLNTA
ACTIVIDAD KOMBRA
DABERADCR PRECUNTA

CIPAIYMY







ENTR TA_A LOB__PROFESORES BOBRE UTILIZACION DEL ORDENADOR
uam_ﬁg_ﬂ_ﬁn_i_wﬂagaﬁ&

NTREVIS

Al

N 19 NI

Nembra 421 material:
Profesocr ’a:

Clase: : R

(Durante cuante tiempo lo has utilizado?

Semanal (horas):
Total (meses):

(08 qué forma ha side utilizado este
material?

De forma planificada y globalizada
Para rellienar husecos
Juege librs

51 aste material lec has utilizado den-
tro del tema que estabas trabajando. (En

qué momentes del desarvrellc de la unidad
le has heche?

(Con qué abjetivos?
¢Cuénto ha Jurade esa unidad?

(En qué aspscios del 4dssarrclls del nifio
intide ests material®

Desarrolls vertal
Psicomotriz
Imazinacisn
Légico

Afeciivg

Social

Tcrase

s

ot m e w— e ==

568



{Qua conductas proplicia?

" Recuardo
Apllcaciéq

ka;B}ucidn da problemas
Agoclacidn do ideas '
Raflexién

¢Han realizade alguna actividad relacio-
nada ¢ sugerida por este material?, EJ.
dibujos, dramatizacionas, asociaciones,
.« Con gstros matarialaes,...

¢Has pfanlficado previamente la sesién?
33
No
¢Individualmanta o con el aquipo de
ciclo?

EE} Individualmenta
Con el ciclo

{Has genarado algdn material previo?

Si
No

cdas camblado o medificadso ajgdn lugar
de la clase para su uso?

(AmYito de utilizagi#én? Ei. grupas paque-
e, indivtdual....

(Momento 4el dia?

¢Has medifi{<adc la planificaciin scire
la marcha? (GCéme?

CLASE

T i b = e

568
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CLASE

-

(Has pritads distintas positilidades de
U0 & te has limitade a4 una?

iQuién .o ha manipulade prinzipalmenta? !

E% Profesar (Airigienic la asztividal)
Alumncs

r? Sigulende normas = sugerencias

— del profesor.

Lj Siguiendc normas pripias o de
manera creativa,

¢%e te han ccurrido otras posibilidades
que no his llevadeo a Ya pracstiza, y gque
te hubtiesen gustado realizarlas?.
¢Cuiles?.

i¢Los nifics han inventado o utilizade
otras prsibilidades distintas a las
prescritas por el profescr?. ;Cuiles?.

ile int fizs =5te ma-
%er?a?% eresado a los nifiss este ma

éan reclamado su uso al profescrado?

¢Durants cudnte tiempo se ha mantenido
al interés?

cHas utilizado alguna estrategia para
mantensrles sl interés en ol juegon?

¢El uso realizado fomenta !a colabora-
cién y al trabajo en aquipo?

{Es un material abierto o cerrado? {En
cuanto a las posibilidades da uso plani-
{icadas o reaazlizadas por los nifios ).




El ASpecto fi{sico {(imigenes, dibujos,
celor, tamaffo, estructura,.. .) :Es ada~
cuado?

LPQdryga mejorargse? ;Atendiende a que
Criterios?. Por E§.: {ntroducir o cam-
biar ymigenss o sonidos...

El contenido de! material (tipos de i{md-
E@nes, gonidog,...) ;Presenta diffculta-
dae& de reconocimiento? iCuflas?

£58® pueds jugar de formas variadas, o de
una dnica forma?

{CUsl ha sido sl deterioro de! material?

Te parece esta material, en relacién con
tu clase

Sencillo
Adacuado
Complejo

é8irve para recuperar aprendizajes?

CLASE 1
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