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Se estudia la efectividad instruccional de considerar que los conceptos de
amplia generalidad, los de mayor interés en la ensefianza universitaria, se
conforman en un proceso individual de desligamiento progresivo respecto a lo
que es especifico de diferentes casos particulares. En un curso introductorio
sobre metodologia cientifica para alumnos de Psicologia, un grupo control
(n=136) fue comparado con un grupo experimental (n=119) en el que se utilizé
una plan de instruccién que intentaba que cada sujeto considerara sus errores
de aprendizaje como conceptos ligados a aspectos mis particulares que los que
debia aprender. Tambien se tuvo en cuenta el tipo de trabajo mayoritario
realizado mientras tanto por los alumnos, basado fundamentalmente en el
estudio personal de textos o en el trabajo colectivo en clase. Los posibles efectos
se estudiaron a través de la proporcién de aciertos de los alumnos a diversos
cuestionarios, construidos con bloques de preguntas agrupadas por criterios
tematicos y de similitud con lo ensefiado. Los resultados mostraron diferencias
significativas tanto a favor del plan de desligamiento frente al grupo control,
como del trabajo personal frente al colectivo, encontrandose interaccién entre
ambos efectos. Dichos resultados fueron estudiados ademis en cada bloque de
preguntas.

This study focusses on the instruccional effectiveness of considering that
general concepts, those of greatest interest in university education, emerge in a
individual process of progressive detachment in relation to specific points of
concrete situations. In an introductory course on scientific methodology for
psychology students, a control group (n=136) was compared with an experimental
group (n=119) in which an instructional plan was used to make subjects consider
their learning errors as concepts attached to points which more specific than the

Este trabajo ha sido subvencionado por El Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad de
Sevilla, con cargo a la Convocatoria de Proyectos de Investigacién e Innovacidn Educativa en Materia de
Enseflanza Universitaria, 1990-91, y por la Direccién General de Investigacién y Ciencia (DGICYT) del
Ministerio de Educacién y Ciencia de Espaiia (Proyecto PB89-0626).
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general concepts to be learnt. The study also looked at the situation in which
each student did most of his/her studying, consisting of personal study based on
texts or collective work done in class. The study analyzed the proportion of
correct responses given by students to different questionnaires. These were
designed with blocks of questions grouped according to the criteria of subject
matter and similarity with what had been taught. There were significant
differences in the results with the systematic detachment plan performing better
than the control group, and personal better than collective work, with interaction
being found between both effects. These results were also examined in each

block.

Como sefialabamos en un trabajo
previo (Moreno, Martinez y Trigo, 1991),
abordar correctamente una serie de si-
tuaciones variadas puede implicar que o
bien se considera a cada una como un
caso individual distinto, 0 bien a todas
como especificaciones de un conoci-
miento de cierta generalidad. Aunque en
principio ambas formas de trabajar pue-
den serigualmente efectivas, ello es menos
cierto a medida que el nimero y variedad
de asuntos aumenta. Poseer un recetario
para determinados casos particulares
puede ser vilido, siempre que no sean
demasiados y siempre ademis que cada
uno vaya a presentarse en forma no muy
diferente cada vez. Aprender simplemente
un listado de comandos de un sistema
operativo informdtico puede seritil, perolo
serd menos 2 medida que se necesiten mas
y mis comandos diferentes entre si, o haya
que adaptarse a modificaciones por mejo-
ras en el sistema en cuestion; igualmente,
aprender un tratamiento adecuado a cada
cuadro clinico de enfermedades distintas
puede ser efectivo, siempre que el que asi
aprenda no se encuentre con combinacio-
nes o variaciones no estudiadas de sintomas.

Cuando la cantidad y variedad de
situaciones o €asos a resolver aumenta,
parece mucho mis efectivo ser capaz de
entenderlos desde alguna perspectiva m4s
general, comiin a todas o a grupos de
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ellas. El manual de un equipo electrénico
en el que se detalla qué hacer ante cada
percance concreto, Gtil en muchos casos
para un profano en la materia, ser irre-
levante para aquel profesional que tenga
claro las claves de la estructura y fun-
cionamiento de dicho equipo. Diriamos
en tal caso que esta persona posee un
conocimiento suficientemente general
como para entender todos y cada uno de
los posibles problemas y dificultades que
puedan aparecer. De igual forma, se
estaria obstaculizando el aprendizaje de
los disenos de investigacion cientifica, si
se presentara a los estudiantes una mera
enumeracion de ellos, entendidos bisica-
mente a partir de sus diferencias. Seria
mucho mis Gtil mostrar que dicha serie
puede ser entendida como conjunto de
concreciones de unos determinados cri-
terios constantes, que los humanos usa-
mos siempre que deseamos evaluar
sistemiticamente la validez de nuestros
conocimientos.

En el conocimiento descrito como
particular, el individuo interactGa con
elementos del medio que estdn presentes
espacial\y temporalmente; responde u
opera respecto a sefiales mis o menos
complejés pero concretas y perceptibles.
Sonides, movimientos, luces, signos e
instrucciones orales o escritas son entre
otros muchos los elementos especificos
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del medio que resultan relevantes a este
nivel. Todo ello se complementa de di-
ferentes formas con las actuaciones o
gjecuciones aportadas por el individuo,
para dar lugar a alguno de los niveles
«presubstitutivos» que Ribes y Lopez (1985)
proponen para identificar los tipos mas
sencillos de interaccion.

Un nivel de interaccién superior se da
cuando el individuo ya es capaz de
interactuar con elementos que estuvieron
presentes en un tiempo anterior pero no
en el momento actual. Dirffamos que se
interactGa con elementos que el propio
individuo plantea en sustitucion y como
referencia de los no presentes (niveles
«substitutivos referenciales» en la taxo-
nomia de Ribes y Lopez, op. ci). Endicho
nivel, el individuo es capaz, ya no sélo de
actuar en relacidn a situaciones concretas
presentes, sino de describirse a si mismo
y a los demis lo realizado previamente
por &l mismo o lo atn no realizado, lo
cual equivale a actuar respecto a tales
situaciones como si estuvieran presentes.
Son casos de este nivel hablar de algo o
de alguien no presente, o recordar e
imaginar situaciones especificas. En de-
finitiva, el nivel substitutivo referencial
supone un primer desligamiento de las
condiciones espacio-temporales, ya que
se interactia respecto a situaciones es-
pecificas sin necesidad de que esién
presentes.

La diferenciacién planteada entre
efecucion y descripcion parece impor-
tante, puesto que la primera es base para
la segunda pero no la implica necesaria-
mente (p. ej. Ribes, 1990; Trigo et al.
1990); es decir, no toda ejecucidén correc-
ta va seguida de una descripcion. Es, por
ejemplo,.lo que les pasa a los nifios en
muchas situaciones: saben hacer ciertas

cosas y repetirlas tantas veces como sea
preciso si se dan las circunstancias
apropiadas, aunque después no saben
contar lo que han hecho, es decir no son
capaces de actuar de la misma manera
cuandoaquellas circunstancias yanoestin
presentes. Igualmente, muchos profeso-
res encontrarian serias dificultades si tu-
vieran que describir qué cosas especificas
hacen en la clase, a qué situaciones
responétgtmcimo actGan ante determi-
nadas cir ancias, etc.; aunque la si-
tuacion de clase es un conjunto de claves
respecto a las que se interactiia, no siempre
se tiene claro cudles son estas claves
cuando no estdn presentes.

La substituciéon referencial no es, en
cualquier caso, el nivel maximo de desli-
gamiento. En muchas ocasiones se
interactia no ya con elementos especifi-
cos ausentes, sino también con elemen-
tos no concretos, o al menos no
experienciados como tales. En este nue-
vo nivel se puede interactuar con nume-
rosas situaciones particulares, pero to-
mindolas en cuanto concreciones de
una perspectiva mas general en lugar de
por sus caracteristicas mids evidentes.
Cuando se traducen correctamente textos
de estilos muy diversos no se estd respon-
diendo tanto a caracteristicas especificas
de cada uno de ellos, cuanto a la concre-
cidbn que suponen de unas reglas
sinticticas validas para todos los textos
del idioma en cuestidon; hablariamos de
traducciones inteligentes frente a las lite-
rales que se pueden hacer palabra a
palabra cuando no se domina una len-
gua. Trabajar en nuestra época con la
forma hexagonal de representar la molé-
cula del benceno supone normalmente
interaccio-nes de bajo nivel con elemen-
tos presentes; en cambio, cuando Kekulé
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la concibi6 estaba integrando elementos
0 experiencias especificas en una forma
nueva que ya no era la simple suma de
sus componentes, y ya no correspondia a
ningdn elemento experienciado hasta
entonces como especifico. Es posible
identificar por tanto estos casos como
«substituciones no referencialess (Ribes y
Lopez, op. cit), en el sentido de que
suponen una interaccion con elementos
no referenciales por no especificos; tam-
bién se les puede denominar interacciones
daransituacionales. por estar en ellas el
medio mas alld de toda concrecién, dife-
rencidndola asi de la sustitucién referencial
0 interaccidn «extrasituacional y de las
ejecuciones «intrasituacionales» ligadas a
elementos y coordenadas espacio-tem-
porales de la situacion.

El desligamiento transituacional
equivale, portanto, alo que se llama una
regla de aplicabilidad general; una regla
de tal tipo no es otra cosa que una nocién
planteada en términos tales que se man-
tiene vilida o vigente en casos aparente-
mente muy distintos. En ese sentido la ley
de la gravedad funciona como una regla

eral en cuanto que encajan en ella
fjsn(}q\ue resultan diferentes desde una
perspectiva superficial, como por ejem-
plo las caidas de una bola de hierro y de
una pluma, la trayectoria de un proyectil,
y el vuelo de un reactor. En el mismo
sentido, las aparentes diferencias obser-
vables en distintas técnicas estadisticas de
andlisis de datos pueden ser entendidas
como meras concreciones del modelo
lineal general. Una regla general es por
tanto muy Gtil en la ensefanza en cuanto
que permite obtener mejores resultados
con menor esfuerzo. Permite afrontar
cualquier caso como subsumible en el
concepto desligado, lo cual evita tener
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que interactuar con cada caso particular
como si fuera totalmente diferente a los
demis, evita tener que aprender los mil y
un casos previsibles a resolver por el
futuro profesional, que ademais no serfan
todos los posibles. Una buena regla ge-
neral simplifica sin duda el manejo de una
informacién abundante y variada. Se trata
por tanto de utilizar estas nociones de
cara a un aprendizaje mas significativo.

PLANTEAMIENTO DE LA
INVESTIGACION

Comenzamos asumiendo que en la
tematica metodologica, que constituye el
contenido sobre el que versa la presente
investigacion, muchos de los conceptos a
aprender-ensefiar implican desligarse de
un considerable nimero de situaciones
particulares presentes e incluso referen-
ciales. Portanto, entendemos queloserrores
que los alumnos cometen en el aprendizaje
de los conceptos metodolégicos generales
suponen no usar las reglas generales o
transituacionales que se les pide. Mis es-
pecificamente, los errores suponen
interacciones intra y extrasituacionales que
resultan por tanto incompatibles con la
transituacionalidad pretendida. Estos erro-
res suponen en la prictica reglas particula-
res soOlo vilidas para algunos casos -justa-
mente los que inducen al error-, insuficien-
tes por no ser aplicables a la totalidad de
casos posibles.

En este sentido, y como se deriva de
las propuestas de Ribes y Lopez (1985), es
basico considerar que romper las diferen-
tes ligazones posibles equivale a conse-
guir el desligamiento transituacional
buscado. Por ello, resulta relevante un
plan didictico basado en: i) la identifi-
cacion de las ligazones intra y extrasitua-



Uso de la nocién de desligamienio funcional en la instruccion universitaria

cionales que cada error supone, y ii) su
sustitucién por el concepto general a
aprender, explicitando el uso de regla
general que se le puede dar a éste. De
esta manera los alumnos aprenderian
mejor a analizar y corregir sus errores de
ligazon intra y extrasituacional, facilitin-
doles asi el logro y afianzamiento del
desligamiento buscado, llegando asi a ser
efectivos en cualquier otra situacion no
experienciada previamente.
Concretando lo anterior en preguntas
a investigar nos- planteamos en primer
lugar siun plan diddctico seguido en clase
basado sistemiticamente en el
desligamiento (PDS), entendido éste como
rompimiento de ligazones incompatibles
con el concepto a aprender, resultaria
mis efectivo que otro tipo de trabajo que
sirviera de control (GC) en el que no se
trabajara dicha nocion, y ello aun cuando
en ambos casos se manejara un Mmismo
material. Una segunda cuestion, sugerida
por la novedad del objetivo del trabajo,
supone plantearse los posibles cambios
que puedan ocurrir en los grupos de PDS
y GC en relacién al tipo de trabajo que los
alumnos realizan mayoritariamente para
cada evaluacion. En concreto nos pre-
guntamos si el aprendizaje va a variar
dependiendo de que la adquisicion de
conocimientos por parte del alumno se
haga fundamentalmente enbase al trabajo
en clase (TC), situacion en la que quiza
tengan mis relevancia distintos planes
didicticos, o se base en mayor medida en
el estudio o trabajo personal (TP), que en
nuestro 4mbito suele estar fundamental-
mente concentrado en el tiempo inme-
diatamente anterior a los eximenes. Las
interacciones entre tipo de plan didactico
y tipo de trabajo mayoritario son también
preguntas de interés. Ello supone pre-

guntarse si los posibles efectos deun plan
didictico determinado van a manifestarse
s6lo mientras los alumnos Gnicamente se
nutran de la informacién obtenida en
clase, y van a desaparecer o anularse
cuando la mayoria prepare el examen.

METODO
SUJETOS

La investigacion se ha realizado fun-
damentalmente con el total de alumnos
matriculados durante el afio académico
90-91 en la asignatura «Métodos aplicados
en Psicologia» (N=828), obligatoria en
primer curso para la licenciatura de Psi-
cologia (n=773) y elegida como optativa
por un 7% de alumnos de Pedagogia
(n=55). De dicho total, era elegido
aleatoriamente un 25% para la aplicacion
de cada una de las jevaluaciones que el
disefio exigia. Para \comparaciones adi-
cionales y de control se-estudit el 25% de
los alumnos presentes el primer dia de
clase efectiva, en las asignaturas de Es-
tadistica 11 y Psicologia Experimental
(Segundo y Tercer Curso de la licencia-
tura de Psicologia respectivamente).

MATERIALES

Se utilizb6 en todos los grupos un,
mismo material de pricticas y un mismo
texto para el estudio de la materia por
parte de los alumnos, el cual es una
version provisional de un capitulo del
texto de Ribes. E. y Moreno, R., El método
de la ciencia como objeto de investiga-
cion cientifica: un estudio intercon-
ductual, (en preparaciéon). Dichos textos,
asi como las evaluaciones, eran suminis-
tradas a los alumnos en fotocopias. Para
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el tratamiento y andlisis de los datos
obtenidos en las diferentes evaluaciones
se ha utilizado los programas adecuados
del paquete SPSS/PC+ 3.1.

PROCEDIMIENTO

Estando distribuido el total de alumnos
en las cinco clases organizadas por la Se-
cretaria de la Facultad, se conformaron para
la investigacion dos grandes grupos, uno de
los cuales (n=136) se utiliz6 como control
(GO), recibiendo el otro (n=119) el PDS.

El GC estaba formado por clases que
tenian dos profesores distintos, diferen-
tes a su vez del profesor de los alumnos
componentes del segundo grupo, siendo
éste €l Gnico de los tres que conocia en
qué consistia el procedimiento PDS. La
coincidencia entre la variacion de profe-
sores y de tratamiento no se considerd
como situacion de confundido cara a los
posibles efectos del tratamiento, puesto que
_ unestudio comparativo basado en cuestio-
narios semejantes a los utilizados en el
estudio y aplicados en el curso previo, 89-
90, puso de manifiesto la semejanza de re-
sultados en los alumnos de cada uno de los
tres profesores de la asignatura (z=-.3638,
p=.7160), ninguno de los cuales como es
evidente estaba entonces aplicando el PDS.
Adicional-mente, en un cuestionario que
sirvié de pretest, aplicado en Octubre de
1990, se obtuvieron diferencias significati-
vas (z=-2.1066, p=.0001) pero a favor de
GC, lo que en todo caso constituia una
desventaja a superar por el PDS. Por otro
lado, se constatd en dos ocasiones diferen-
tes la no variacion de los resultados en
funcién del caricter repetidor o no de los
alumnos (z=-2737, p=.7843, y z=-2514,
p=.8015), por lo que dicha variable fue
considerada irrelevante a efectos de anali-
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sis. Asimismo, mientras que durd la investi-
gacion los alumnos de todos los grupos
podian asistir opcionalmente a clases
practicas adicionales a las ensefianzas te6-
ricas usuales, impartidas por los dos pro-
fesores del GC, y en las que por tanto no se
utilizaba el PDS.

. Para la aplicacidn del PDS se confec-
ciond una lista de aspectos, a los cuales
podian ligarse los alumnos y cometer
errores y que suponian una regla mas
particular quela que tenian que aprender.
Estas listas fueron construidas, sin inter-
vencion de los profesores del GC, a partir
de observaciones ocasionales realizadas
en clase tanto en el presente curso como
en otros anteriores, razdn por la que
aparecian un cierto namero de adverten-
cias sobre errores en el texto que todos los
alumnos recibieron. Dichas listas corres-
pondian a las dos temdticas generales in-
cluidas en la presente investigacion: «Plan-
teamiento de conceptos» (v. Anexo Dy «“Mo-
delo general del disefio de contrastacion
(v. Anexo 1D

Con el fin de contestar a la segunda
pregunta de investigacion (referida a las
posibles diferencias ligadas al presumible
tipo de trabajo del alumno), se estudiaron
los resultados obtenidos tanto en pruebas
realizadas en dias normales de clase como
en el primer parcial. Mientras que éste
parcial (TP) fue aplicado en Marzo, las
pruebas previas (TC1, y TC2) lo fueron en
los meses de Noviembre y Febrero respec-
tivamente, siempre enlos diez dias siguientes
a la finalizaciéon en todos los grupos de la
exposicion de la materia correspondiente
(temiticas de <Planteamiento de conceptos-
y de «Modelo general del disefio de
contrastacidons, que conjuntamente confor-
maban entre otros aspectos la materia del
primer parcial). El resto de temas de la
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asignatura no se incluyd en la investiga-
cion, debido sobre todo a las dificultades
planteadas porla escasez de personal auxiliar
necesario para una realizacibn mis ex-
haustiva de la misma.

Todas las pruebas consistian en cues-
tionarios de contestacién cerrada, con un
nimero entre 25y 40 preguntas de una sola
respuesta correcta, siendo en cada caso
semejantes para todos los sujetos. Ademis
de analizar la proporcidn de aciertos totales
(PAT) en cada una de las pruebas, del total
de temas incluidos en el programa de la
asignatura para el primer parcial se selec-
cionaron las preguntas correspondientes a
dos bloques tematicos, el primero relacio-
nado con el planteamiento de problemas y
el segundo con la contrastacion, contabili-
zdndose la proporcidon de aciertos de los
sujetos en dichos bloques (PAB1 y PAB2
respectivamente). En el examen parcial de
la asignatura se inclufan preguntas de los
dos bloques; enla prueba 1 sélo se incluye-
ron items correspondientes al Bloque 1; y
en la prueba 2 se evaluaron los contenidos
del Bloque 2. Ademis, el Bloque 1 contenia
tres preguntas de «transferencia», que por la
novedad de su contenido y presentacion
sblo podrian ser contestadas a nivel no
referencial, es decir usando la regla general.

Para evitar el sesgo que pudiera supo-
ner introducir preguntas correspondientes
a aspectos que alguno de los profesores
hubiera trabajado Ginica 0 mayoritariamente
en su clase (o que implicaria en ella un
mayor ligaz6n a tales aspectos), cada profe-
sor redactaba un tercio de preguntas elegidas
alazary referidas al contenido decidido por
los tres como relevante. PorGltimo, una vez
aplicado y recogido cada cuestionario era
puesto a disposicién de todos los alumnos
para asi anular las posibles diferencias de
conocimiento en aplicaciones siguientes

entre los seleccionados para las evaluacio-
nes y los que no lo habian sido. Como por
tal motivo, los cuestionarios se convertian
en material de trabajo adicional, el corres-
pondiente al TP se construyd evitando la
repeticién del contenido especifico y forma
de las preguntas correspondientes a un
mismo bloque.

Ademas, las pruebas aplicadas en dias
normales de clase (TC1 y TC2) y el parcial
(TP) se distinguian en que sdlo aquéllas
eranaplicadas sin previo aviso. Sinembargo,
entendemos que tal diferencia no tiene
repercusion en la validez interna del estu-
dio, en cuanto que supone un aspecto
constitutivo de cada uno de los dos valores
de la segunda variable independiente en
estudio: las dos primeras pruebas pueden
mostrar mis claramente las posibles in-
fluencias del tratamiento PDS, en cuanto
que sus resultados no han de estar contami-
nados por el estudio personal adicional al
trabajo en clase. En ese mismo sentido, la
posible influencia de la experiencia adqui-
rida en el tipo de cuestionario sobre los
resultados del parcial constituiria otro aspecto
constituyente del valor «estudio personab,
pero no del valor <aprendizaje en clase con
PDS o GG,

En definitiva, la parte recién descrita del
estudio corresponde a un estudio experi-
mental de campo, organizado en términos
generales con arreglo a un disefio factorial
2x2. No obstante, como se muestra en el
apartado siguiente, de todas las compara-
ciones que permite un disefio de tal tipo, se
han realizado sélo aquellas permitidas por
la composicién especifica de cada cuestio-
nario. De cara a la eleccion realizada de
técnicas de anilisis, conviene aclarar tam-
bién la configuracién transversal del estu-
dio a pesar de lo hecho con la variable tipo
de trabajo de los alumnos, ya que en base
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Figura 1. Proporcidn media de adiertos totales (PAT) en parciales (TP) y pruebas (IC1 y TC2).

Tabla 1. Anilisis bifactorial de la Varianza de la variable PAT en funcién del tipo
de trabajo mayoritario (TC/TP) y Plan didictico sistemitico (PDS/GC)

*** ANALISIS DE VARIANZA **=
Fuente de Variacion S.C. gl M.C. F Signif.
Efectos principales 2.603 3] 0.8683 | 30.094 | < 0.001
TC/TP 1.667 21 083428912 < 0.001
PDS/GC 0.780 1| 0.780 | 27.047 | < 0.001
Interacciones 0.258 2] 0129 4475 < 0.012
TC/TP x PDS/GC 0.258 2| 0.129| 4.475| < 0.012
Explicada 2.862 5( 0572 19.846 | < 0.001
Residual 16.062 | 557 | 0.029
Total 18.924 | 562 | 0.034
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Figura 2. Proporcion mediade aciertos totales (PAT) para los grupos PDS y GC en
funcién del trabajo (TC) y trabajo personal (TP)

Tabla 2. Contrastes no paramétricos entre PDS v GC en TC1, TC2 y TP.

Rango Estd. U | Estd. W | Estd. Z | P.bilateral
medio n Grupo Corregida
146.25 | 116 PDS
TC1 98.71 | 126 GS
242 4437.0 | 16965.0 -5.3268 < 0.001
118.36 94| PDS
97.06| 118 GC
TC2 212 4431.5 | 111255 -2.5206 | < 0.0117
54.63 58 PDS
55.42 .51 GC 1457.5 _
TP 109 2826.5 0.1309 ] = 0.8950
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Figura 3. Proporcion media de aciertos (PAT) de los grupos PDS y GC en funcién
de las pruebas 1y 2 (TC1 y TC2) y parcial (TP).

Bloque 1
PAB1

0.0
0.8 7
0-7 S i e e e e et e e B g ke e r e e s e e e E SR e e e en s mman nenenan e a]
0.8 O ¥ ......................................................
0.6 } } }

TC . TP

—~—pDs  ——ac

Figura 4. Proporciones medias de aciertos a las preguntas del bloque 1 (PAB1) de
los alumnos de los grupos PDS y GC, en funcién del trabajo en clase (TC) y
personal (TP).
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Tabla 3. Contrastacion de interacciones de las variables PDS/GC y TP/TC.

***ANALISIS LOG-LINEAL***
Est. de pardmetros Coef. | Error T. | Valor-Z { I1C.:95% | IC.:95%
-Inf.- -Sup.-
BIC -0.1151 0.0591 | -1.9467 | -0.2311 0.0007
BIC x PDS/GC -0.1734 0.0591 | -2.9321| -0.2894 | -0.0575
BIC x TP/TC 0.1134 0.0591 1.8816 | -0.0046 | 0.2272
B1C x PDS/GC x TP/TC | -0.1218 0.0591 | -2.0591 | -0.2378 | -0.0058
Tabla 4. Contrastes no paramétricos entre PDS/GC y TP/TC.
Rango Estd. U] Estd. W] Estd. Z| P.bilateral
medio n ] Grupo Corregida
146.25 | 116 PDS
TCI 98.71 | 126 GS
242 4437.0| 16965.0 | -5.3268 < 0.001
56.16 58 PDS
53.69 51 GC v
TP 109 1412.0 2738.0 | -0.4219 = 0.6731
82.33] 116 TC1
97.84 58 TP
PDS 174 2764.0 5675.0 | -1.9418 < 0.0522
GC 76.85 | 126 TC1
119.01 51 TP
) 177 1682.5 6069.5 | -5.0099 < 0.0001
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al caricter aleatorio de los muestreos reali-
zados es razonable suponer la independen-
cia de los diferentes grupos.

RESULTADOS

Aplicada la prueba de Kolmogorov-
Smirnoff (Lilliefors) se encontré6 que la
proporcidn de aciertos se distribuia normal-
mente en todas las pruebas, excepto en TC1
(d=.0836, p=.0003); como ademds los re-
sultados de los bloques en ninglin caso se
distribuian normalmente, debido al corto
nimero de preguntas de cada bloque, se
han utilizado las pruebas no paramétricas
adecuadas a cada caso siempre que asi ha
sido necesario.

En lo que a la proporcion total de
aciertos (PAT) se refiere, la variable tipo de
trabajo mayoritario conllevd diferencias
significativas (F=28.912, p<.001) a favor del

trabajo personal (TP), obtenido portantoen
TP, frente al trabajo en clase (TC) obtenido
enTC1 Y TC2; es interesante sefalar que los
resultados en TP son semejantes a los
obtenidos en el examen también parcial
aplicado un afo antes a los grupos de los
mismos profesores (z=-1.3189, p=.1872).

En cuanto a la variable tipo de plan
didictico, el PDS se vio acompafiado por
mejores resultados que el grupo control
GC (F=27.047, p<.001). Asimismo, la in-
teraccién entre ambas variables resultd
significativa (F=4.475, p=.012).

A mayor detalle, los sujetos del PDS
obtuvieron resultados superiores a los de
GC en las dos pruebas correspondientes a la
condicién de trabajo en clase (TC): (z=-5.3268,
p<.0001, para TC1, y z=-2.5206, p=.0117,
para TC2), no sucediendo asi en la condi-
cion de trabajo personal (IP) (z=-.1309,
p=8938).

PREQUNTAS DE TRANSFERENCIA
TC1

% aciertos

100

80

60

40 -

20 4

0 -
Pregunta A Pregunta B Pregunta C
Ml cc PDS

Figura 5. Porcentajes de aciertos de los grupos PDS y GC en las preguntas de
transferencia A, By C.
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Tabla 5.- Contrastes entre los grupos PDS y GC
en las preguntas de Transferencia A, B y C.

Preguntas de Pregunta A Pregunta B Pregunta C

Transfi i

| ransterencia GC PDS | GC PDS | GC PDS

ERRORES 57 31 88 54 91 46
45.2% [126.7% |69.8% ‘|46.6% |72.2% {39.7%

ACIERTOS 69 85 38 62 35 70
54.8% |73.3% |30.2% |534% |27.8% |60.3%

Total 126 . | 116 126 116 126 116

Chi-cuadrado 8.1640 12.5672 24.7699

G.L. 1 1 1

Significacién 0.0043 0.0004 < 0.0001

F.E. Min. 42.1820 47.934 50.331

Tabla 6.- Contrastacion de interacciones de las variables PDS/GC y TP/TC.

***ANALISIS LOG-LINEAL=***
Est. de pardmetros Coef. Error T. | Valor-Z | IC.:95% | IC.:95%
-Inf.- -Sup.-
B2C 0.4214 | 0.0724 5.8187 0.2794 0.5634
B2C x PDS/GC -0.2680 | 0.0724 -3.7002 | -0.4099 | -0.1260
B2C x TP/TC 0.5123 ] 0.0724 7.0730 0.3703 0.6542
B2C x PDS/GC x TP/TC -0.0807 | 0.0724 -1.1143 | -0.2226 | 0.0612
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Bloque 2
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Figura 6.Proporciones medias de aciertos a las preguntas del Bloque 2 (PAB2) de
los grupos PDS y GC en funcién del trabajo en clase (TC) y personal (TP).

En cuanto al anilisis de los resultados
encontrados en los distintos bloques de
preguntas, se ponen de manifiesto las si-
guientes cuestiones.

En el blogue 1 (en TC1 y TP):

Para un primer andlisis general se
dicotomizo la proporcion de adiertos en base
al 70% de aciertos. El Andlisis loglinear apli-
cado, -Modelo saturado-, muestra que los
efectos principales de la variable plan didic-
tico son significativos (z=-2.93213) y favora-
bles a PDS, coincidiendo asi con lo mostrado
porla prueba de Mann-Whitney aplicada a los
resultados de PAT en la TC1, constituida ésta
en exclusiva por preguntas de B1.

En cambio, no resulta significativa la
variable tipo de trabajo mayoritario en los
alumnos (2=1.88100), siendo significativa
la interaccion entre las dos variables estu-
diadas (z=-2.05916).
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En un mayor nivel de detalle, los
resultados correspondientes al trabajo en
clase (TC) obtenidos en TC1 por los
sujetos de PDS fueron significativamente
superiores a los obtenidos por el GC (z=-
5.3268, p<.0001); en cambio en la condi-
¢idn de trabajo personal los resultados
obtenidos en TP no mostraron diferencias
significativas (z=-.4219, p=.6731).

Unos y otros datos adquieren mayor
relevancia al encontrar que los efectos
simples de la variable tipo de trabajo mayo-
ritario suponen la no significacion del au-
mento habido entre TC y TP en PDS§
(2=-1.9418, p=.0522), mientras que
dicho aumento si resultd claro en GC
(z=-5.0099, p<.0001).

"Asimismo, cabe destacar que en PDS
los resultados obtenidos tanto en TC1
como en TP mejoran los obtenidos por
los alumnos del curso anterior en el
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parcial semejante en contenido (z=-4.2878,
p<.0001, y z=-4.4513, p<.0001 respectiva-
mente), mientras que en GC tan solc me-
joran los resultados del afio anterior en TP
(z=-3.5882, p=.0003) pero no asi en TC1
(z=-.5635, p=.5731).

Por Gltimo, los rendimientos obteni-
dos especificamente en las preguntas de
transferencia muestran que en todas ellas
PDS se mostrd significativamente mds
eficaz que GC (Chi-Cuadrado= 8.16,
p=.0043 para la pregunta A de transfe-
rencia; 12.57, p=.0004 para la B; y 24.77,
p<.0001 para la pregunta C).

En el blogue 2 (en TC2 y TP):

PDS se mostrd mis eficaz que GC (z=-
3.70023), de la misma manera que TP lo
fue respecto a TC (z=7.07301), no siendo
significativa sin embargo la interaccién
entre ambas variables (z=-1.11432),

En los resultados anteriores es intere-
sante precisar que el aumento senalado de
TC a TP se da tanto en PDS como en GC
(z=-5.0106, p<.0001; y z= -6.2392, p<.0001,
respectivamente). Por Gltimo, la diferencia
a favor de PDS ocurri6 sblo en la condicidon
TC (z=-4.0837, p<0001), no llegando a
ocurrir asi en TP (z=-1.9082, p=.0564).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

En base al conjunto de resulitados
obtenidos, entendemos que en términos
generales es posible comenzar a confiar
en el PDS como una forma efeciiva de
trabajar en clase, dicha tal cosa con las
matizaciones y precauciones que ahora
comentamos y sujeta a las correspondien-
tes replicaciones futuras.

Por una parte, parece que son malti-
ples y diversos los aspectos que apoyan

lo que decimos. Asi, las diferencias son
claras a favor del PDS respecto a GC tanto
al considerar los resultados en el global
de las evaluaciones (PAT) comoen TCly
TC2 (PAB1 y PAB2 respectivamente).

Ademis, tal tendencia se ve con cla-
ridad en los bloques sistematicamente
trabajados en el sentido PDS (B1 y B2),
como puede comprobarse al consultar el
listado de ligazones a superar en los
anexos 1 (exclusivamente referido al
bloque 1) y II (fundamentalmente ligado
a bloque 2).

Las diferencias a favor de PDS se ven
aun mis claramente en las preguntas de
transferencia integradas en B1, lo cual
resulta especialmente significativo al es-
tar construidas justamente como pruebas
adicionales mis exigentes. Se pretendia
que -como en efecto ha ocurrido- tales
preguntas fueran especialmente
discriminativas de PDS y GC, dado que su
contenido no habia sido visto en clase, y
solo podian ser contestadas al aplicarles
la regla general que debian adquirir. En
tales pruebas, por tanto, la pretendida
eficacia en la generalidad que define al
desligamiento parece mostrarse con bas-
tante claridad, lo que a todas luces resulta
muy relevante para el problema plantea-
do y el marco tedrico utilizado.

En un orden de cosas algo distinto,
los resultados en funcion de la variable
tipo de trabajo de los alumnos también
ofrecen aspectos de interés. En principio,
resulta clara la mejora que en términos
generales se da tanto en PAT, como en
PAB1 y en PAB2 al pasar del trabajo en
clase como sistema casi exclusivo a la
condicién de trabajo o estudio personal
que en nuestro ambito, como sabemos,
se concentra mayoritariamente en el pe-
riodo inmediatamente anterior a2 cada
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examen oficial y anunciado. Encontra-
mos pues que el estudio de los alumnos
tiene sus influencias positivas, lo cual al
ser evidente se convierte en un apoyo de
la validez del estudio realizado, al igual
que los bajos indices obtenidos en los
pretests.

Mis interesante resultan, sin embar-
g0, los resultados de la interaccién de tal
variable con el sistema de trabajo aplica-
do en clase. Como se mostro en el apar-
tado anterior, el grupo de PDS obtiene
con el trabajo de clase (TC) unos resul-
tados pricticamente similares tanto a los
que obtienen ellos mismos como a los del
GC en el parcial tras el estudio personal.
Tal hallazgo podria indicar la posible no
necesidad de PDS, puesto que sélo con
TP dichos alumnos y los del GC ya llegan
a niveles parecidos. Sin embargo, dos
comentarios a esta interpretacion cree-
mos adecuados.

a) Por una parte, no conviene olvidar
que todos los grupos utilizaban como
material base de estudio un texto realizado
el afio anterior y en el que ya aparecian
tanto las reglas a aprender como algunos
de los errores o ligazones a romper, lo
cual quizds haya supuesto una
equiparacion importante una vez que el
alumno realiza su TP con dicho material.
Precisamente para conocer el posible
papel igualador que dicho material pue-
da tener, y asi dilucidar la interpretacion
mis adecuada de entre las planteadas,
aplicamos en Octubre pasadoun cuestiona-
rio a los alumnos que habian cursado
nuestra asignatura en el afio anterior 89-90
(y por tanto habian utilizado el citado
material) asi como a los que lo hicieron en
el previo 88-89 (y por tanto sin conocimien-
to de dicho material); cuando ambos resul-
tados los confrontemos con los que pla-
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neamos obtener en los meses de Octubre
de 1991 y 1992, estaremos en disposicion
entre otras cosas de diferenciar en mayor
medida el papel del material del mero paso
del tiempo.

b) Por otra parte, aunque la interpre-
tacion dada a dicha interaccién fuera
correcta so6lo indicarfa que vale la pena
mantenerse en el intento de mejorar el
PDS con el fin de hacerlo mis efectivo,
incluso por encima del TP, ya que en el
primer intento ya se ha igualado a ‘TP, lo
que no ocurrié en GC. En este sentido, el
PDS ha sido suficiente para lograr unos
resultados similares a los que permite el
estudio personal, lo que, una vez que se
generalizara a otros contenidos, supon-
dria la posibilidad de avanzar con mis
rapidez en las asignaturas y de aumentar
la temitica a impartir, sin que ello supu-
siera perder eficacia en el proceso de
ensefnanza-aprendizaje.

Por altimo, una vez demostrada la
eficacia del plan didactico sistemitico,
serd conveniente comprobar que dicha
mejora es ,a su vez, mas prolongada en el
tiempo. Como pudimos constatar en el
pretest realizado en octubre de 1990, los
alumnos de cursos superiores mostraban
una escaso nivel de conocimientos meses
después de haber acabado el curso. Estos
resultados son achacables, en nuestra
opinidn, al tipo de estudio que se da
mayoritariamente entre los alumnos: un
trabajo personal muy concentrado en los
dias anteriores a los exdmenes. Supone-
mos que dicho trabajo estd basado en
claves intrasituacionales 'a niveles de
interaccion generalmente contextuales o
suplementarios - lo que suele conocerse
como estudiar de memoria. El problema
con este tipo de trabajo personal es que
suele ser poco generalizable. Es de esperar
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que una enseflanza-aprendizaje basada
en reglas mis generales ejercitadas a
niveles de interaccién no referenciales
llegue a ser generalizable a mayor nimero
de situaciones y a mas largo plazo. Esta
contrastacion nos exige estudiar en con-
tinuidad alos alumnos que han participado
este ano en el plan didictico sistemitico
y comparar sus resultados con los de
alumnos de promociones anteriores.

En resumen, pues, los resultados
esperanzadores obtenidos parecen apo-
yar lo- que se ponia a prueba en este
estudio: un procedimiento de ensefianza
basado en los conceptos de desligamiento
y sus niveles. Porello, y a la vez, lo hecho
supone tan solo una prueba indirecta
para la validez de dichos conceptos, la
cual ha de conseguirse en otros estudios
de laboratorio y con mayor control, mas
acorde con el caricter bisico del tema a
diferencia del tecnolégico que ahora nos
ocupa. Estos estudios bisicos, en parte ya
realizados (Hernindez-Pozo et al., 1987,
Martinez et al., 1987a, 1987b; Pefialosa et
al., 1988; Ribes et al., 1990, en prensa;
Trigo et al., 1990) v en parte en cauce de
realizacién, pertenecen a un proyecto
mas amplio que nuestro grupo de inves-
tigacion estid llevando a cabo en cola-
boracidén con otros equipos. Esta cola-
boracién estd dando como fruto una
mayor clarificacidén enla identificacidén de
los niveles de desligamiento a nivel
molecular, asi como otra mas molar del
proceso de avance a través de los niveles
funcionales. Lo que en todo caso ya nos
permite dicho trabajo bisico es mejorar
los procedimientos aplicados en la tecno-
logia de la ensefianza respecto a los que
se usaron en el desarrollo de esta inves-
tigacidn, esperando por ello mejores ac-
tuaciones en cursos proximos.
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ANEXO I
Ligazones-errores mis frecuentes en los alumnos en el tema de
PLANTEAMIENTO DE CONCEPTOS

Si como sucede en metodologia, se
desea ensefiar como investigar correcta-
mente cada problema, debe ensefiarse
primero a identificar adecuadamente el
tipo al que corresponde cada uno de esos
problemas. A tales efectos se ha plantea-
do y justificado en otros trabajos (p. e;j.
Moreno, Trigo y Martinez, 1989; o Ribes
vy Moreno, en preparacidn) que los dife-
rentes conceptos que pueden plantearse
en ciencia -ya sea en forma de problema,
hipotesis, definicion o respuesta- corres-
ponden a uno de los dos tipos generales
siguientes: unitario o relacional.

Un concepto es identificado como
unitario sila atencidn prioritaria recae
en la o las variables; por el contrario, es
considerado relacional si el énfasis se
coloca en el nexo, ligazén o asociacidon
entre variables. De tal modo, preguntarse
por el nivel de ansiedad de los individuos
de un grupo en un examen dado es un
planteamiento unitario, mientras que
averiguar si existe una influencia del
entrenamiento sobre el resultado obteni-
do en una prueba mecinica corresponde
claramente a un concepto relacional. En
el unitario, uno o mis elementos reciben
la atencidn prioritaria (podemos estudiar
ademis del nivel de ansiedad, los niveles
de aspiracion, las actitudes ante la prueba
y el profesor, etc), mientras que otros
funcionan como contexto que enmarcan
a los principales, como en este caso es el
grupo y el examen concretos elegidos
para estudiar en ellos el o los aspectos
sehalados. En los casos relacionales, por
su parte, los elementos o variables apa-
recen s6lo en cuanto necesarios para

poder considerar el nexo o ligazon de
interés.

Ambos tipos de conceptos,
especificables a su vez en subtiposque sdlo
mencionaremos (unit. simple y complejo,
relac. elemental, maltiple, de relaciones y
todas las combinaciones posibles entre
ellas, todo lo cual ademis puede verse
tanto en dimensidn causal como no causal)
vienen resultando relevantes en la ense-
fianza de la metodologia en cuanto iden-
tifican o se corresponden con los tipos o
modos claramente diferenciables de rea-
lizar las investigaciones contrastadoras.
Es decir, los criterios que resultan rele-
vantes para enseflar diferentes tipos de
investigaciones permiten establecer una
correspondencia entre éstas y los tipos
sefialados de conceptos planteables por
los humanos.

En consecuencia, parece que las ca-
tegorias de unitario y relacional tienen la

suficiente generalidad de aplicacién para.

ser consideradas reglas generales identi-
ficables como interacciones transitua-
cionales, relevantes para ensefiar y
aprender en orden a realizar una identi-
ficacion adecuada de cada pregunta o
problema de investigacion.

El aprendizaje de tales interacciones de
nivel transituacional supone el desligamiento
de cualquier aspecto que suponga ligazén
intra y extrasituacional, y entre los que
tenemos identificado los siguientes:

a) Ligar una u otra categoria a va-
riables concreias. Este error suele darse
cuando para el aprendizaje se utilizan
ejercicios poco variados en cuanto a
contenido.
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b) Calificar de unitario o relacional a
un concepto segun lo diferenciado de sus
elementos. Suele suceder que solo se
consideran relacionales aquellos concep-
tos cuyos elementos son claramente dis-
tintos (tipo de entrenamiento y habilidad
motora), no estando tan dispuestos a
aceptar como tales a relaciones entre
elementos mds parecidos como sucede
con el estudio de la posible asociacién
entre habilidad motora y habilidad ver-
bal.

©) Usar como criterio identificador a
algunos términos aparentemente signifi-
cativos. Sucede, por ejemplo, que puesto
que en muchos casos relacionales apa-
recen términos como influencia, depen-
dencia o determinacion, se llega a susti-
tuir la nocién dada de unitario y relacional
por la bisqueda de esos u otros términos,
lo cual no siempre resulta adecuado.

d) Otras veces se intenta identificar
los tipos de conceptos atendiendo al
nimero de sus elementos o términos. Asi
no se tiene en cuenta que el hecho de que
aparezcan por ejemplo dos términos no
implica que sea un casorelacional, puesto
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que puede suceder también que se trate
de un elemento principal y el contexto de
un ¢aso unitario.

e) Otras veces no se ve la posibilidad
de utilizar las categorias en cuestién, en
€asos que no constituyan pregunias; asi
por ejemplo no se ve ¢cémo aplicarlas a
resultados de investigacion, hipotesis o
simples definiciones o enunciados de
conceplos.

) Y otros errores menos frecuentes
pero también observados como ligar una
determinada categoria a la extension del
concepto, a su utilidad, a su sentido de
avance de un concepio a otro, etc.

En definitiva, cuando en lugar de
utilizar las nociones generales de unitario
y relacional, se interactGa entre otras
cosas con a) variables concretas, ¢) térmi-
nos gramaticales concretos, b) con la
semejanza entre los términos, d) con el
ntmero de elementos, y e) con la forma
gramatical de expresidn del concepto, se
estin produciendo interacciones de bajo
nivel incompatibles con la transituacio-
nalidad que se pretende lograr al usar los
conceptos planteados.



Uso de la nocion de desligamiento funcional en la instruccién universitaria

ANEXO I
Ligazones-errores mis frecuentes en los alumnos en el tema de
MODELO GENERAL DEL DISENO DE CONTRASTACION

De acuerdo al modelo planteado so-
bre la contrastacion, y concretamente en lo
referido al Disefio de investigaciones (en-
tendido como aquellas operaciones enca-
minadas a la obtencion de datos brutos o
directos, de manera que puedan permitir
un posterior andlisis correcto), considera-
mos que toda contrastacién o validacion
de un concepto se ajusta a una serie de
logros, identificados en es caso de concep-
tos unitarios como asignacion y agrupa-
cion, y alos que se afiade la comparacion
en el caso de problemas relacionales (v.
Moreno, Trigo y Martinez, 1989 para una
definicidén detallada, asi como el texto
dado a los alumnos).

Centrindonos en los mayoritarios casos
relacionales, la serie diacronica de logros
mencionados se puede entender sincroni-
camente (Martinez, Moreno y Trigo, 1991)
en términos del patrdn denominado de
acciones comparativas (aa.cc.) ya identifica-
do en otro trabajo previo (Moreno, 1988).
Dicho patron es definido por los siguientes
cinco requisitos: i) uso de al menos dos
valores del primer término de la relacion (ya
sea dicho término a su vez una variable
unitaria o relacional); i) recogida de los
datos del segundo término (que también
puede ser unitario o relacional) obtenidos
ante cada valor del primero; iiD) estudio de
las posibles variaciones conjuntas entre
ambos términos; iv) evitacidn de que cual-
quier otro término varie a la vez que los
valores del primero; y v) realizacion de todo
lo anterior un nimero de veces suficiente
para asi dar mayor estabilidad a los resulta-

dos. En tales condiciones, la covariacién

que se obtenga, referida en el punto iii), se

considérard como muestra de que la rela-
cidn planteada entre los términos estudia-
dos es razonablemente vilida.

Hay razones tedricas suficientes para
considerar que un manejo variado y ge-
neralizado del concepto de aa.cc. supone
inevitablemente interacciones con
desligamiento transituacional. A partir de
ahi podemos enumerar como hicimos en
el anexo I la lista de los principales
errores 0 ligazones incompatibles con el
concepto relevante de aa.cc., lista que en
cualquier caso debe ser completada y
reorganizada mis adecuadamente en un
futuro proximo.

a)No identificar correctamente algunos
de los términos de la relacién a contrastar.

b) No plantear el disefio adecuado al
problema.

A)Si se le da un solo valor del primer
1érmino, quedarligadoaélenla contrastacion,
no cumpliendo el requisito i

d) Especificar un s6lo valor del primer
término cuando se le da un enunciado
general.

e)No cumplir con el requisito ii, al no
considerar los datos necesarios.

)No realizar correctamente las
covariaciones necesarias.

& Realizaras correctamente sélo si los
datos son presentados en una determinada
forma (matriz, cuadro, listado, grificos...).

h) Ligaz6én a una estrategia determina-
da, bien en general o bien a su vez depen-
diendo de problemas especificos.

i) No ampliar a un nimero n suficiente
de casos las operaciones contrastadoras.

j) Ligarse a sblo uno de los criterios
posibles para evaluar la covariacion.
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