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Consíiltense pp. 4 y 5, dedicadas al síalo xlx.
- aHistoíre dea "oomics" en Espagnes, en Comunica-

zioni di Massa, núm. 8. Edízíoní Canunicazioni ^ŭ
Massa. Roma, septiembre 1985 ; pp. 74 a 78.

Consúltese p. 74.
(Pese al tftulo, el autor se refiere a los tebeos

espafwles, a las que en esta ocasión titwló comics.)

- Tebeo y cultura de masa. 1r7ditorial Prensa Espa-
ño1a. Madtid, 1986: 252 pp.

Oonsúltese cap. III, pp. 33 a 35.
(Aunque el libro se refíere en el título a los te-

beos, su contenido trata del cromic en las Estados
IInidos, saivo este capítulo III, en el que se resume
el trabajo del mísmo autor Historia y anéodota del
tebeo en España.)

CirvANEI, I MAS, Joex : Bibliograjía catalana. Premsa
(1792-1925). Instítució P^atxot. Barcelona, 1931. Trea
volúmenes.

Interesa consultar para esta etapa los dos pri-
meros volúmcmes : I, 558 pp. ; II, 627 pp.

HARTZENSUSCx, EucENIO: Apuntes para un catálogo de
periódtcos madrileños (1661-1870). Madrid, 1894; 421
Págínas.

MARrfx, ANTONIO : Notas para uila historia poIítico-
aocial del nirio, marzo, núm. 28. Madríd, enero
de 1984.

- Prensa inJantil: pasado y presente ^libro de varíos

aUiOreB : JES1fS MAR1A VAZQUEZ, O. P. ; FÉLIR MEDiN

GARCÍA, ANTONIO MARTfN MARTÍNEZ, MONTSERRAT $AR-
T'O QANET, MANUEL CAMACHO Y DE CIRIAI. COI[líSiÓn

de Informacíón y Publicaciones Infantiles y Juve-
niles. Madríd, 1987 ; 122 pp.

Consúltense pp. 15 a 19 y 72-73.

ROVIRA, TERESA: La revista inJantil en Barcelona. Dípu-
tacíón Provinclal de Barcelona. Barcelona, 164: 23
páginas.

Consúltense pp. 1 a 5 y 8 a 14.

SuIóN DfAZ, Jos@: Educación pdntoresca (1857-1859).
Coleccíón de índices de publícaciones períódicas.
Consejo Superíor de Investígacíones Clentfficas. Ma-
drid, 1948 ; 46 pp., + XII lámínas y 11 de índíces
suxlliares.

ToRAL PSÑARANDA, CAROLINA : Literatilra tnJanlil espa-

ñokl. Edítoríal Coculsa. Madrid, 1957: dos tomos.

Consúlte^ tomo II, pp. 217 a 248.

(La autora analíza con gran detalle los princi-
pales periódícos ínfantiles del siglo xIx español,
atendíendo principalmente a su contenido literario.)

VÁZQIIEZ, JESÚS MARfA, O. P.: La prensa infantil en
España. Doncel. Madrid, 1983 ; 208 pp.

Consúltense pp. 25 a 38.

Ensayo de programación al
nivel mental de cinco años *
MARGARIT^! BARTOLOME PINA

Profesora encargada de curso en la
Tlniversidad de Barcelona

La enseflanza programada es notícia de ac-
tualídad. Basta hojear el índíce de cualquíer re-
vista didáctico-pedagógica para descubrir uno 0
varios artículos sobre las técnicas de progra-
mación. Su crítíca (o defensa) toma carácter
díaléctico en nuestro pais. Apasíona. ^Temor a
una sustitución, más o menos elcplícita, del do-
cente, por máquinas de ensefiar? ^Postura pre-
ventíva ante la tecnífícacíón dídáctíca?

Rea como fuere, el aprendizaje indivídualizado
va ganando terreno en el área escolar. i3e han
realizado diversos ensayos de programacíón para
alumnos de Enseflanza Media y Prímaria de Es-
cuelas Normales y comienza a trabajarse en el
campo de la preparación profesional.

En este trabajo vamos a sítuarnos en un nivel
poco estudlado hasta el momento, desde el punto
de vista de una posíble programacíón. Conviene

• ConJorme el Plan de Fomento de Investigación
en la Untversidad, (Departamento Ciencias Esperimen-
tales y DiJerenciales de ia Educación. Barcelona.)

desde el príncipio adoptar una postura serena, ca-
rente de cargas negativas y prejuícios, para ana-
lizar los hechos tal como ellos se presentan: eI
alumno, con todo lo que él trae consigo, aptitudes,
actitudes, nivel de maduración; la materia a pro-
gramar, así como las características del sistema

programado, que la ínterrelacíón de las dos prí-
meras variables aconsejan que utilicemos.

ANALISIS DE CONDUCTA
Y ANALISIS DE OBJETIVOS

Todo intento de buscar los príncipíos que de-
terminan la preferencía hacia tal o cual tipo de
programacíón, nos lleva ineludiblemente a en-
irentarnos con los supuestos básicos del apren-
dizaje.

No es casual la circunstancia de que los pri-
meros creadores de la ensefianza programada fue-
ran psícólogos ni de que Skínner dedicara gran
parte de su trabajo de investigación al análisis.
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del comportamiento en los anímales. La psico-
logi^a conductista ha jugado, sin duda, un papel
fundamental en el estudio de los procesos del
aprendiza j e.

De otra parte, la dídáctica ha ganado en dfna-

micidad. Los objetfvos de la ensefianza ya no se
consideran, por ejemplo, en una sol^a dimensión,
.sino ligados a múltiples categorías de la conduc-
ta humana, y relacíonados estructural y dinámí-
camente entre sí. Estas categorías, según Gagné,

han sido descritas en términos tales como: diJe-

çATECiORIAS DE CONDUCTA DJFERENCIADA EN CARACTERISTICAI9 FORMALES, RELATIVAS A LA FA-
CILIDAD PARA EL APRENDIZAJE, INCLUYENDO LAS CONDICIONES DEL SUJETO Y LAS CONDICIONES

DE LA SITUACION INSTRUCTIVA

CONDUCTA CONDUCTA

(Categorfa) (Descripción)
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rencfacfón de respuestas, asoctacfón, discrfmfna-
ción múltfple, conductas secuencfales, clases, prfn-
cipios y operacfones. Cada una de ellas presupone
unas condicíones de aprendizaje distintas y ne-
cesarias para su establecimiento. En cierta me-
dída, exígen un determinado tipo de actfvfdades

y, por consíguiente, unos específicos objetfvos en
la enseñanza. Damos a contínuación la tabla de
Gagné como muestra de esta interrelación de ob-
jetívos instructivos-conductuales a que nos veni-
mos refiríendo (1).

CONDICIONES DEL
SUJETO

Reapueata Respuesta controlada por
Diferencíación estímulos discriminados.

(Más frecuentemente
repetidoa)

Asociación Estímulo especfllco puesto
en rclaves con una res-
puesta específica

Discriminación de eatímu-
los por observación

Respuesta: eatablecimíen-
to de una cla,ve previa
al aprendizaje

Discrimínación múltiple Dos o más estímulos es-
pecificos evocan un nú-
mero iguel de respues-
tas diferentes

Conductas encadenadas Dos o más actos que están
complementados en un
orden específico

Clases Respuestaa dadas a un es-
tímulo de una clase, di-
ferentes en aparfencia

Principios

Operaciones

Asociaciones individuales;
díferenciación de res-
puestas

Asociaciones individuales;
discriminación múltiple
entre los míembros de
la cadena

Asociaciones indivíduales;
discriminación múltiple
como necesaria

CONDIC•IONES DE LA
SIT[TACION IN8TRUC-

TIVA

Contígtiidad del 8o y R.

Contigitidad del So ; es-
tablecer una clave eatre
el estímulo y la res-
puesta.

Formar el estímulo más
diferenciado.

Comenzar con actos de
alta tensión ; asociarlos
ordenadamente con aa
tos de baja tenaíón.

Presentación suflciente-
mente variada de es-
tfmulos para asegurar
la generalización.

Enaadenamiento de, al Conceptos
menos, dos conceptos.

Si a --^ b

Encadenamíento de con- Conceptos que determinan
ceptos atención selectiva y res-

puestas mediatas

Esta clasiflcación categorial no es única. Miller

io hace descríbiendo como categorías fund•amen -
tales: percepcíón, procedimíentos de recuerdo, in-
terpretación, formar inferencias lógícas y ejecu-
tar operaciones manuales. Algunas de ellas pue-
den pensarse por medio de demostracíones, otras
requíeren presentaciones verbales o bíen son
aprendidas por períodos de práctica.

Ciertamente que las anteriores clasificacíones,
aceptad^as en su totalidad, corresponden a un tipo

Asegurar la posíbllidad
de conceptos ; estimu-
lación de respuestas
construidas.

Asegurar la posibilidad de
conceptos ; estimulacíón
de respuestas construi-
das.

de conducta adulta, es decir, a un organísmo hu-
mano que ha conseguido llegar a la plenítud de
su evolucíón madurativa. Sin embargo, al comíen-
zo del perfodo instructívo se requiere una símpli •
flcación en el proceso del aprendízaje, adaptado
a la escasa capacidad de los alumnos. De ahí que

(1) CiAGNE, R.: ^The Analysís of InstruCtional Ob-
jectivea for the Desígn of Instructíon», Teachinp mach:-
nes and propramed learninp II. Ed. Cilased. Washington.
1985, pé.g. 65.
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el típo de programacíón propuesto por $kínner
(basado en las teorías conexionistas y del refuer-
zo condicionado) sea no sólo posible síno adecua-
do a las disposiciones adquisitivas de los alumnos
de un elemental nivel instructivo.

Fijándonos en la clasiflcación de (3agné tendría-
mos que situarnos en los prímeros típos de con-
ducta y niveles de aprendizaje. A su luz, podre-
mos orientarnos para describir las características
fundamentales para una posible programación
para níños pequeños.

FUNCION DE LAS ACTITiTDES

La renovacíón dídáctíca ha polarizado su aten-
ción en torno a las actitudes como factor decisivo
en el área instructiva y educacional. Actitud y

motivación se relacionan íntimamente, proporcio-
nando la primera, según Fernández Huerta, el cli-
ma óptimo para que nazcan, surjan o se acepten
ciertos motivos.

Las investígaciones sobre la conducta, tanto
humana como animal, realizadas en el laborato-
río, utilizan frecuentemente la motivacibn como
refuerzo en el aprendizaje. «Poderosos reforzado-
res tales como el hambre, la sed, las estimulacio-
nes eléctricas al cerebro y la atracclón y repul-
sión de choques eléctricos pueden ser usados para
mantener la conducta preferidar (2).

Si ello es así, deberíamos estudiar qué actitud
provoca el aprendízaje programado en los alum-
nos y cuáles son los incentivos de motivacíón usa-
dos por él. Quízá sea éste uno de los puntos menos
estudiados en las teorías sobre la E. Programada.
Faltan especialmente las investigaciones en con-
diciones normales, cuando el interés por la nove-
dad del sistema no desequilibre los resultados
obtenidos, desenfocando la realidad objetíva.

Con todo, Evans recoge una serie de datos inte-
resantes acerca de esta cuestión, en su trabajo
«Programíng in Mathematics and Logic^.

La mayoría de los cuestionaríos de actitudes
consisten en preguntas de elección múltiple y de
respuesta libre. Lás primeras contienen tres o
cuatro elecciones (ej. Me gusta - no opíno - me
dísgusta) para cuestiones tales como «Querría más
aprender con E. Programada que con libro». Las
segundas están construidas de forma semejante
a ésta: «la cosa que más me ha gustado de este
método de aprendizaje es ..............................^.
Las preguntas de elección múltíple permíten al-
guna cuantificación de las actitudes, mientras que
las respuestas - libres podemos analizarlas en ca-
tegorias (3).

En cuanto a las experiencías realizadas se clasi-
flcan en dos grupos:

a) Cuestionarios de actítudes aplicados du-
rante o inmedíatamente después del aprendízaje
programado.

(2) Evexs ;«Programing in Mathematics and Logícu.
Teaching..., ob. cit. Ed. Glaser. WashinRton, 1985, pá-
gina 392.

13) Evexs, ob. cit., pág. 393.

bl Cuestionarios aplicados pasado un cierto
tiempo de dicho aprendizaje.

a'1 Son los más numerosos. En general se ad-
vierte una dísposición típícamente favorable ante
la E. Programada. Gagné y Dick afírman que el
92 por 100 de estudiantes disfrutan usando pro-
gramas de alguna extensíón, aunque Smith re-
duce este porcentaje a un 78 por 100, según sus
propias investigaciones. En un estudio de Beane,

utilizando programas lineales y ramifícados, los
alumllos se inclinaron favorablemente hacia el
A. Programado, tanto a la mitad del experimento
como al fínal.

Respecto a la diticuitad en el aprendizaje, Ko-
moski y Eigen encontraron que el 42 por 100 de
los alumnos de prímer grado, apreciaron el A. Pro-
gramado como más fácíl y el 28 por 100 como
más difícil.

Situándonos en el nivel mental de cinco años,
hallé los síguientes datos en una clase de 40 ni-
ñas que realiza un curso de inicíación a la Mate-
mática moderna (4). Por ser de tan corta edad,
las respuestas hubieron de ser orales y por me-
dio de una entrevista indivídual. Un 90 por 100
preferían las flchas programadas al aprendizaje
colectivo. A1 60 por 100 de nifías les parecían és-
tas más fáciles. En cuanto a la repetición de un
conjunto de fichas para reforzar el aprendizaje,
a la mítad de las níñas les gustaba repetirlo, el
20 por 100 adoptaba una postura de indecisión y
el 30 por 100 deseaban no hacerlo. Finalmente,
para observar el efecto producido por la posibi-
lidad de constatar la respuesta correcta a cada
ítem del conjunto, no sólo desde el punto de vista
del refuerzo del aprendizaje, sino también como
íncentívo de motivaclón para provocar una acti-
tud posítíva ante el éxito obtenido, se les observó
indivídualmente durante una jornada escolar. Las
conclusíones son las siguientes: el 40 por 100 se
fljaban en las respuestas mientras un 60 por 100
hacían caso omiso de ellas. Esto da, en cierto
modo, la razón a Evans cuando afirma que las
respuestas son únicamente un refuerzo marginal
para mantener el interés. Sin embargo, hay que
tener en cuenta que dichos resultados se obtuvie-
ron al poco tiempo de comenzar el curso. Expe-
riencías posteriores me han demostrado que las
nifias pequeñas pueden llegar a aprender, y de
hecho utilizan la técnica de mirar las respuestas
para comprobar la exactitud del aprendízaje, has-
ta tal punto, que llega a constituir para ellas una
tentación el hacerlo antes de contestar la ficha.
Para salvar esta cuestión, Keislar ha utilizado
máquinas de enseñar para presentar estructuras
algebraicas en los primeros grados. Sus observa-
cíones índican la avídez con que los alumnos de-
seaban la hora del aprendizaje de sus lecciones
por este sistema.

b'1 Mucho menos numerosas son las experien-
cias realizadas sobre la permanencia de la acti-
tud favorable ante el aprendízaje programado.

(4) BARTOLOMÉ, M.: Introducción a Ia Matematica
moderna pnra niñas de eine^o años. Curso 1966-1967.
C. S. Pío X. Barcelona.
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Eigen observó que éste declinaba hacia una po-
sicíón neutral. <En mi eacperiencía las actitudes
de los estudiantes irente a la enseSanza pro-
gramada son como las de los estudiantes ante
cualquier oira situación educacional> (5).

Sin embargo, no podemos legítimamente des-
embocar en ninguna conclusíón dado el corto
tiempo de existencia de este sistema y la falta
de aplicacíbn a largo plazo.

MADIIftEZ Y NIVEL MENTAL

La complejidad dei concepto de madurez apa-
rece apenas se ha profundizado algo en las di-
versas posturas y teorias adoptadas por los inves-
tigadores en este punto. ^Cuál es su sentido?
^Cuáles sus componentes básicos? Z@ué relación
existe entre madurez, edad mental y edad crono-
lógica, por ejempio? EEn qué momento aparece
y en qué medida influye en el aprendizaje?

Todas estas cuestiones han ffitentado resol-
verse, aunque con una orientación multivariada.

E^dste, indudablemente, una ambigtiedad en los
conceptos de madurez, maduraciŭn y cprontitud^.
Se habla de madurez física, mental, iisiológica,
emocional, estructural y anatómica. Jersild señala
ya este relativismo. Fara él, un nifío de tres años
puede estar más maduro que uno de doce, si el
primero hubíera alcanzado el nivel esperado a su
edad. Resumiendo, en cierto modo, el parecer ge-
neral, hablaremos de maduración corno un pro-
ceso dinámico, estructurado en distintos niveles
o momentos y cuyo término linal es la madu-
rez (6).

El concepto de prontttud se relaciona estre-
chamente con el de cperiodos críticos>. Scott,
apoyado por Tyler, reconoce la importancia de
estos Deríodos, cuya base constituyen las edades
mental y cronológica y la relativa manera de ma-
duracíón de díversos órganos. Discutiendo el va-
lor del momento oportuno dice: cCualquier inten-
to de ensefiar a un nifio o animal en un período
demasiado temprano de su desenvolvimiento nos
puede conducir a que aprenda malos hábitos o
que simplemente no aprenda> (7). A partir de
este criterio definiríamos la prontitud como el
momento crítico a partír d^el cual el sujexo está
en condiciones de efectuar un determinado apren-
dizaje.

Sin embargo, muchos autores han reaccionado
vívamente en contra de un supuesto retraso de
este momento critíco. Moore y Suppes han de-
mostrado la posibilidad de enseñar al níño en
edades muy tempranas. Desde luego que esta
postura cuenta con la aprobación indiscutible de

la mayoría de padres de nuestro país.
Ahora bien, el hecho concreto de que los niños

pueden aprender esto o aquello no significa por si
mismo que debamos pedírselo para que lo hagan

(s) P76ax, cit. 9or EvAxa, ob. ctt., ip^g. 394.
(8) FENNÁNDEL Hv^xse : xMOmentos maduratlvos...n.

R^visrw ^ EDUCecióx, enero 19b8, 4^áB• 6.
(7) Txs.m : Theoriea ol learninp and instruction.

Hilgard. Chícago, 1984, Dá6• 220.

en temprana edad. Cualquier postura extrema
resulta estérll en sus resultados.

Probablemente una nocíón más útil es la de-
rívada del análisis del conocimiento y habilida-

des requ,er{das para cada nueva actividad. Tal
conceDto de prontitud o disposiclón parece ofre-
cer una posibilídad considerable de mejora en la
enseñanza. No podemos esperar que los alumnos
maduren con el paso del tiempo, ni forzar tam-
poco su ritmo de desarrollo. Debemos preparar

la madvración, preverla, conducirla y sustentar-
la. En último térmíno se irace precíso coordinar
ambas, prontitud congénita y adquirida, en el
curso de un adecuado aprendiaaje.

iTN ESTUDIO COMPABATIVO

El éxito en un aprendizaie depende, como he-
mos visto, tanto de unos factores subjetávos (ni-
vel de conducta alcanzado por el su}eto, edades
mental y cronológíca, actitudes, etc.) como de
factores ob^etivos (análisia dt las actividades a
realizar, adecuación de los contenídos, recursos
motivacionales). Esta bipolaridad ha de ser te-
nida en cuenta al idear un nuevo método di-
dáctico.

La EnseSanza Programada atiende en primer
término a estos factores subjetivos que provocan
en gran parte una diferenciación en los alumnos.
De ahí su carácter individualizador. Pero, en se-
gundo lugar, propone un estudio minucioso y sis-
temático de la materia a programar y de loa ejer-
cícíos a realízar, utilízando los recursos motíva-
cionales del refuerzo en el aprendizaie.

El comíenzo de la ensefianza sístemátíca esco-
lar constituye una etapa en la que la auseneia
de unas actividades previas comunitarias, nivela-
doras en cierta medida de las desigualdades in-
dividuales, favorece precisamente esta diferencia-
ción en los sujetos. La ensefianza indlvidualiza-
da se hace necesaria más que nunca.

$1 del nifio normal pasamos al nífio mental-
mente retrasado, el problema aparece más víva-
mente definido. Los fallos y debilidades de la ap-
titud intelectual y de las disposiciones caracterfo-
lbgícas en la mayaria de los casos, hacen sentir
todo su peso, causando debílidades en el rendt-
mfento, fracasos Y conductas dificiles. Ningún
oligofrénico es igual a otro. Es precisa una indl-
vidualización en el aprendizaje. ^Puede aplicarse
la Enseñanza Programada sistemáticamente a
este nivel? En caso de hacerlo. tCuáles habrian
de ser sus caracteristicas2 Estas preguntas encle-
rran un interés indudable. Los estudios en Espa-
ña, sin embargo, apenas existen y sólo podemoa
ofrecer ensayos alsladas que pueden desembocar
en futuras investígacíones.

Como materia para efectuar dichos ensayos
elegimos la Matemática, que tantas diflcultades-
provoca al principio. En realidad la experíencia
aquí descrita constituye un paso previo a otro^
trabajo de mayor profundidad sobre la misma
cuestíón.
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EI tema escogido, eaprendizaie del valor de los
signos igual, mayor y menorr se ha dístríbuído
en seis conjuntos, cuyo número de elementos os-
cilaba entre 18 y 20. Los precedfa un conjunto
control de 12 elementos, indispensable para el
aprendizaje de la técnica en el manejo de las
flchas.

El slstema de programación utilizado es e1 li-
neal de Bkínner con respuestas de elección múl-
tiple (tres posibilidades), situadas en folio apar-
te a Ias fichas programadas. Suponiendo que al
nivel aplicado los nifios no sabían leer, se ha
prescindído de la ínformación verbal, recurrien-
do al dibujo intuitivo para la comprenslón de
conceptos.
Los pasos a seguir en el a. programado son los

síguientes:

1. El aIumno lee la información del eslabón.
2. Una vez comprendída la pregunta, pasa a

contestarla tachando la respuesta que cree ver-
dadera de las tres a elegir.
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3. EI alumno se informa de si su cantestaclón
es correcta.

4. Continúa y pasa al eslabón síguíente.

A1 fínal del aprendizaje se les aplicó un test
de 17 ítems para comprobar los resuitados del
mismo.

Esta experíencia se ha realízado en un grupo de
30 nífias normales del Colegio S. Pío X de Barce-
lona (G. 1) y en otro de 10 nifíos retrasados men-
tales del Colegio 3anta Gema Galgani de 8aba-
dell (G. 2). El nivel mental de ambos grupos era
de cinco aflos (8).

CONCLUSIONES EXPERIMENTALES

a) La fiabilidad por el método de Hoyt en
los dos grupos nos dío un índice de 70 para el
G. 1 y de 80 para el G. 2.

b) Los datos obtenidos a partir del test final
han sido los siguientes:

N t ^ t' g - ^x' ^_ -a
V

Tsignifica-
ción

1 30

_

4U2 5832 13,4 245,2 12,9 0,43 31,16

2 10 114 1372 11,4 72,4 8,04 0,804 14,1

cl Existe un aprendizaje signifícativo en am-
bos grupos.

d) La t de la diferencia entre el G. 1 y el G. 2
es de 1,11, índice no siqrziJicattvo al 1 por 300.
IIlo nos índica que no eldste científlcamente una
ventaja considerable en el aprendizaje por parte
de uno de los grupos.

e1 Los porcentajes de aciertos en las fichas
de los dístintos conjuntos son inferiores al 80 por
100 en algunas preguntas correspondientes al
aprendizaje del valor de los signos > y<. Ello
responde a una posible ínterferencia entre ambos
y se acusa principalmente en los alumnos subdo-
tadas.

CONCLIISIONES EXPERIENCIALE5

a) EN CUANTO AL SISTEMA

al. Observada la diflcultad del oligofrénico
para concentrarse en el momento de elegir res-
puesta, quísimos evitarle el posible confusionísmo
producído por la presencia de varlas respuestas en
un mismo folio. Un modo sencillo de solventar esto
ha sido la confección de un cartón en el que va un
hueco del tamaño de la respuesta.

a2. La atención del níño a esta edad es muy
inestable. No podemos forzarla obligándole a con-
testar a largos conjuntos. Aquellos cuyo número
de flchas era mayor de 15, se aplícaron en dos ve-
ces por esta razón.

a3. El tipo de respuesta de elección múltiple

presenta mayor grado de dificultad que las res-
puestas de recuerdo, verifícadas sobre la misma
ficha. Esta conclusíón ha sido obtenída como fruto
de una observacibn detaliada en otros estudios ex-
perimentales.

a4. Las fichas han sido presentadas a un solo
color. Para impresiones futuras conviene que lo
sean en colores dístintos y los dibujos en ellas uti-
lizados, de objetos concretos y familiares a los
niSos.

í)) EN CUANTO A LOS ALUMNOS

bl. La actitud de los nifios de uno y otro
grupo ante la enseñanza programada es franca-
mente positiva. Acogían alegremente cada nuevo
conjunto. Unicamente los niflos de personalidad
retraida e indecisa sufren una desventaja en este
tipo de aprendízaje.

b2. A pesar de ello, no podemos generalízar a
la hora de afirmar la adecuación del aprendizaje
programado a este nivel. xemos encontrado dos
casos, uno en cada grupo, de total incapacidad
para aprender la técníca de programacíón.

Teniendo en cuenta estas observaciones, y con
las limítaciones impuestas por ellas, creemos que
el aprendizaje programado es posible a este nivel
mental y que su utilízación encierra un induda-
bie interés por la multitud de factores que pone
en juego.

(8) La experímentación en este ¢rupo de niHos fue
realizada por su profesora, P. Zorrílla.
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