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L0S OBJETIVOS DE LA EDUCACION

Capitule 1IT d=) libro
"La Elaboracifin del Currfculoe®
Por:; Hilda Taba

Uh pregrama educacional, como Cualquier actividad, estd dirigido
per las axpectativns de ciertos resultados. La actividad principal de la educa-
tifn es cambiar a los individuos en alquna medida: agregar conocimiento al que ya
peseen, permitirles desempefiarse en habilidades que, d¢ otra manera no podr!nn
neﬂ}i:ar, desarrellar ciertas comprensiones; intuiciones y .preci.ciongg. Lﬂl
enunciados de estes resultados esperados o descades se denominana corrientenen-
te nctas u objctivos educacionales,

El capftulo de introduccibn describié algunas fuentes de las cus-~
les derivan 1as metas y los objetivos educacionales y aquellas de las que d'b1e-
ran serlo. Una de ellas es el andlisis de la cultura y la sociednd en particu-
lar a las cuales sirve le programa edutacional: cu&les son sus pmblemu. sus
necesidades, sus exigencias y, por consiguiente, qué es lc que exigen de lns in-
dividuos que viven en ellas. El anilisis de la sociadad conduce a la conside-

'raciln de las competenciss y cualidades necesarias nars mantener una cultura y
sebrevivir en ella. Los caftulos 3,4 y 5 sugisren algunas metas amplias, ;aiag
como el desarrolle de una orientacién sdecuada hacia la sociedad enter, una men--
te pueda enfrentar los problemas de la vida en un munde r&pidamente cambiante.
una disciylina intelecutal adecuada para capatar los complejos, fendmenos socia-
-les, mievas habilidades para el pensamianto colective y una SQnSibllid&d cos~
nopolita.

Es igualmente importante considerar lo que se conoce sobre los
individuos cemo personas y sus necesidades para su propic desarrollo y rcalx-
tacién. pges la educaciln debe ser, a la vez, vital para la vida nacional Y
‘esencial para la formacifin del individuo. Los capitulos 6 a 11 sugieren al
gunas metas necesarias para la evolucidn individual, tales como la uutonomia
de pensamiento, un ideal apropiado del yo v el desarrollo de una personalidad
salpdable. Les estudios sobe el alumno y el proceso del aprendizaje proporq<
cienan también perspectivas con respecto a les resyltados de este dltimo, tgf
les conc %a ngcgsidad de fomentar ¢l desarrolle mﬂlrtple hac1a la nadure:  Lad
cinl. 1qte1gftual y emocional. La informacibn derivads de estos estudios }1e-
va a cabo una funcibn adic1ona1 de ayuda para determin¢r lo que resulta fgc-
tible en un puntc dado del desarrollo o el nivel aproximade en el cual es



‘'posible obtener estos resultados. Asf{, los estudios de la secuencia evolutiva

deben indicar cull es el arado de madurez intelectual, emocional o social que
pueden alcanzar les estudiantes a diferentes niveles de edad, con diferentes ca
pacidades y deverses modelos de aprendizaje social.

Finalmente, es indispensable analizar las asignaturas que com-
ponen el programa escolar con el fin de decidir quf tipo de capacidad y compren
5ién intelectual son apropiados para cada uno de ellos. El capftulo 12 exami-
na algunos de los requisitos inherentes a la naturaleza del conocimiento y a
las diversas disciplinas que el mismo representa. Esta fuente de informacién
sugiere propfsitos tales como la capacidad para pensar de manera desciplinada,
el dominio de los simbolos mediante los cuales se expresa el pensamiento y la
diversidad de conocimientos que representan las materias.

Naturalemente, los propésitos derivados de cada una de estas
fuentes noe sen -~ ni deben ser - rec{procamente exclusivoes., Por ejemplo, los

objetivos que se relacionan con el desarrollo del individuo y los que atafien

a su desarrollo como ciudadano son complementarios, al menos en una sociedad
democritica. Aunque las exigencias de las desciplinas académicas en su calidad
de tales oscurezcan a veces la visibn de lo que su estudio podrfa brindar va
sea el papel social del individuo o a su propio desarrollo, ambos propbsitos,
sin embargo, deben complementarse entre s{ para establecer los puntos de vista
para el programa educacional.

Los hechos y las ideas provenientes de estas fuentes no se tra-
ducen automdticamente en objetivos educacionales equilibrados. Uno de los pe-
ligros del desequilibrio regide en el empleo selectivo de estas fuentes, se-
gin se demcstrd en el caftulo 2. Cada concepto sobre la funcifn de la educa-
cifin descrita en ese capftulo concede gran valor a las perspectivas derivadas
de alcunas fuentes y pasa por alto o no subraya otros. Quienes se orientan
hacia ¢l anflisis social y cultural tienden a exagerar las funciones sociales
de la =ducacibn. Aquellos que deducen su concepto d= la funcifn de la educa-
cifn a partir del anflisis de las exigencias de las materias acadfmicas se in-
r:linan probablemente, cualidades i1gualmente importantss. Actualmente, con la
urgen-1a de las necesidades nacionaleas colocada =n primer lugar en nuestras
mentes , existe el peligro de permitir que los objetivos que prometen satis-
facerlas desequilibren el programa en comparacién con los objetivos que se
relacionan con el desarrollo mximo del individuo com¢ ser humano.

De este modo, la plataforma de propbsitos educacionales puede
ser limitada o amplia, equilibrada o desequilibrada, segfin lo que se entienda
por filosoffa educacional, que es la seleccién e interpretacibn de hechos
e jdeas derivades de las fuentes mencionadas mis arriba, pero que puede ser en
realidad, 3610 una otientacibn especializada. 8i la filnsoffa edycacional
es la sintetizacién de todo el conocimiento y las ideas pertineptes para deter-



minar los fines y les valeres principales de la educaciérn, entonces <.ta orien-
tacifn egpeializada hacia la funcibn de la educacibn resulta, en sustancia, un
fracase en cuante a la sfntesis filosbfica.

Esta especializacibn de la orientacidn crea también conflictos
que podrfan ser resueltos por una sintesis filos8fica. Actualmente, por ejem-
ple, tante el pfiblico lego como los educadores estén divididos entre los que
piensan que la naturaleza de nuestra sociedad tecnolégica exige que se preste
mayor atencibn al desarreollo de la idoneidad técnica y cient{fica, y los que
suponen que la necesidad primordial es la racionalizacién de las relaciones hu-
manas y un compromiso mis firme con el régimen democr&tico de vida. Quiz&s un
examen mis sistemftico de las ideas provenientes de todas las fuentes donde
derivan las metas educacionales brindarfa una enunciacién de propbsitos mds ca-
bal y equilibrada y eliminarfa los conflictos actuales,

FUNCIONES DE LOS OBJETIVOS EDUCACIONALES

Los resultados educacionales pueden ger (y lo han sido) deter—~
minados a diferentes niveles. Uno de ellos es el de logs objetivos amplios,
del tipo de los descrites en el caftulo 2 y en los parrafos precedentes. La
declaracién de que la educacibn debe trasmitir cultura, reconstruir la socie-
dad ¢ propender al méximo desarrollc del individuo, limitan los objetivos
amplios, Una funcibn similar desempefian los enunciados de obj~tivos tales
como la evolucién del régimen democritico de vida, la responsabilidad civica,
la creatividad, el autgabastecimiento econbmico y la realizacién individual,
Este filtimo grupo de enunciados sé refiere a las actividades de la vida de
los individuos en la sociedad y expresa el centro dinfmico de la actividad
educacional. En la medida en que los objetivos educacionales se relacionan
con los deseos o las necesidades universales de los hombres, tal como los crean
las actividades vitales, la educacibn se vuelve mds funcional y dinmica,
(Thompson, 1943).

La funcién principal de la determinacidn de metas en los nive-
les generales es proporcionar una orientacién para la tarea principal de los
programas educacionales. A este nivel los prop8sitos establecen lo que po-
Aria ser descrito come una filosoffa de la educacién y son s8le un paso hacia
el traslado de las necesidades y los valores de la sociedad y de los indivi-
duos a un programa educacional. Constituyen una gufa insuficiente para adop-
tar las decisiones mfs especi{ficas sobre la elaboracién del currfcule, tales
como el tipo de contenido y de experiencias de aprendizaje que se selecciona-
r&n y las caracteristicas de su organizacibn.

Los objetivos generales solamente pueden lograrse si los indi-~
viduos adquieren algunos conocimientos, hibilidades, tfcnicas y actitudes,
Estas filtimas representan una Plataferma més especffica de objetivos: general-



mente, a este nivel mis espec{fico los resultados son denominados objetivos y
asf{ serfn llamados en este capftulo.

Les objetivos a este nivel son de dos clases: log que describen
los resultados generales de la escuela y los mis espec{ficos que conciernen a
conductas referidas a una unidad, un tema dentro de una materia, un curs¢ o un
programa a nivel de grado consideradcs en particular. As{ mientras se puede con-
siderar el desarrollo del pensamiento critico, como un objetivo general de la
ensefianza, cada una de las mateiras escolares puede contribuir a este desarrollo
de diferente manera, y, por lo tanto, necesitamos guiarnos por un erunciado es~
peci{fico de este objetivo, tal como por ejemplo "la comprensién de la prueba ma-
tem&tica™ o "la percepcibn de las relaciones entre la vida y la literatura®.

Posiblemente, objetivos tan amplios y complejos como el desarro-
llo de los valores democriticos o del pensamiento crf{tico no pueden ser cumpli-
des por ninguna parte espec{fica del programa escolar. No es posible desarro-
llar conceptos tales como el de interdependencia en un grado en particular o en
una materia alslada. Tampoco podemos alcanzar exitosamente estos objetivos si
cada parte del currficulo actfia como si no se produjera evolucién alguna en o—
tra. 35i en un colegio secundario no existe coincidencia sobre la manera de en-
carar el proceso de la generalizacibn en las diferentes materias, sers diffcil
para los estudiantes lograr un sélido sistema de generalizacibn y de aplica-
cibn de las generalizaciones. Del mismo modo, no serin suficientemente subra-
yvadas las diferencias en los procesos de generalizacién con relacién al contex-
to. El desarrollo conflictivo o no integrado de un concepto en diferentes con--
textos es iqualmente inadecuado. Por consiguiene, es indispensable que exis-
ta una visidn completa de los objetivos comunes que dominan las diversas par-
tes del programa, mediante la cual orientar el anflicis suplementario de las
contribuciones peculiares de las diferentas materias (Pace, 1958, P8gs. €9-83)

La funcién principal de la plataforma de objetivos mfs espaci-
fica es guiar la adopcibn de las dacisiones de1 curriculo en cuanto al conte~
nido que abarcarf, los aspectos que deberén ponerse de manifiesto, el rontenido
egspecffico que se va a gseleccionar y las experiencias del aprendizaje que con—~
viene subrayar., Este nivel, en otras palabras, contiene el nficles de los c¢bje-
tivos educacionales en su sentido corriente, y la clarificacifn de las funciones
de los objetivos a este nivel es esencial par llegar a una orientacifn dtil pa-
ra la elaboracién del currfculo. Naturalmenle, estos objietivos mis especffi=
cos deben ser compatibles con los de improtancia gencral y, en su total:idad,
expresar la perspectiva de los objetivos genzrales,

Los objetivos educacionales tienen una variedad de funciones,
Quizi la m&s importante sea la de orientar las decisicnes sobre la seleccidn del
contenido y de las experiencias del aprendizaje, y proporcicnar critericé sobre
qué es 10 que debe ensefiarse y como hacerlo. Debido a due las posibilidades



del conocimiento y del aprendizaje son ilimitadas, los encargados de confec-
cionar el currfculo y los maestros se encuentran siempre ante el problema de
la seleccibn: qué contenido y qué actividades de aprendizaje son los mis im—
portantes, necesarios y eficaces. Una plataforma de ob)etivos convenientes
brinda un criterio para la adopcidn de estas decisiones. No importacudl fue-
re su naturaleza, la enynciacién de los resultados deseados establece el al-
cance ¥ los 1f{mites de lo que debe ser ensefiado y aprendido.

Una emunciacién clara de objetivos avuda a seleccionar, de los
vastos campos del conocimiento en las diversas disciplinas, aquellos realmente
necesarios para lograr algfin resultado vilido. Si la meta de los estudios so-
ciales, por ejemplo, es producir una participacifn inteligente en la vida de-
mocritica, es necesaria una decisién en cuanto a la esencia irreductible del
conocimiento que los estudiantes deben addauirir con el objeto de participar in-
teligentemente en un régimen de vida democritico. Si se analizara, ademis el
concepto de la "participacién inteligente en la democracia™, nos acercar{amos
a wna orientacifn mis directa con relacién al contenido que debe ensefarse y
la capacidad y la conducta que han de ser dominadas. Un prohlema similar de li-~
mitacién de enfoque se pregsenta en el desarrollo de un tema del contenido, tal
como los medios de trasporte en el programa de estudios sociales elementales.
El temas del trasporte puede tratarse de acuerdo con criterios diferentes:
cufiles son estos medios, qué es lo que se trasporta, qué cambios se han produ—
cido, cufles son sus efectos, etc. La eleccifn de uno de estos puntos dapen-—
derf de los objetivos de la ensefianza de este tema, de qué conceptos, orien--.
tacifn social, actitudes o comprensiones particulares se esperan como resulta-
do.

Dado que la educacibén no consiste solamente en el dominio del
contenido, los objetivos sirven también para clarificar los tipos de faculta-
des, mentales u otras, que deben ser desarrolladas. La definicifn de estas
facultades determina cbmo se selecciona la materia y cbmo se la maneja en el
aula. En la enseflanza de la literatura, existen grandes diferencias segln si
la intencifn es familiarizar a los estudiantes con el contenido de las obras
maestras, sensibilizarlos con una esfera mayor de valores humanos, ponerlos
en contacto con las formas literarias, o desarrollar en ellos una filosoffa
personal de la vida. El material seleccionado para la lectura, al igual que
el modo en que se lo ensefia, depende en gran medida de si se acentuarh el lo~-
gro de uno o de todos estos objetivos. 8i se hace hincapié en la creacifn
de una filosoffa personal de la vida, habrfa que examinar la literatura para
desarrollar la percepcidn de los valores del pr8jimo y par lograr cierta cla-
rificacién en cuanto a los valores propios del estudiante. Al ensefiar cfmo
se emplean las fuentes de informacién que brinda la biblioteca, se acentua~-
rén diferentes capacidades segfin si el objetivo es solamente la capacidad pa-
ra ubicar la informacién necesaria o también la de juzgar la importancia y el



vhioirdeeqsta1gn£onmac16n para propfsitos diversos.

whitehgad determind precisamente esta funcién del enfoque y 14
chprificacién de los objetivos al criticar la reforma escolar en Inglaterraf’

Esta cuestibn de la degeneracidn del 4lgebra en un gaiimatfas, -
tanto verbal como prictico, brinda un ejemclo patético de la inutjilidad de re-
formar los planes educacionales sin una concepcién clara de los atributos que
déﬁeéﬁos evocar en las mentes contemporfneas de los nifios.Hace unos pocos afios '
' se elevé un clamor en favor de la reforma del Slgebra escolar y hube acuerdo
agperal en que los signos nondrian cada cosa en su lugar. Asf, se excluy8d to-

Clase qe cosas y los signos fueron introducidos -por 1o que puede ver— sin
qug lqs sustentara la,menor idea; eran, simplemente, signos. Ahora, cada exa-
men eacrito tighe una ¢ dos preduntas sobre signos. Personalmente, sdy un a=

c;o entnsiasta de ellos; pero me pregunto si hasta shora nos han beneficia~

tanto. N~ Dpdemos dar vida a un plan de educacifin general a menos queé pue-

dg\exhibir su relaciﬁn con alguna caracterfstica esencial de toda percepcibn’
intelggente o emocional, Es diff{cil decirlo, pero es verdad; y no veo la msne-
ra de hacerlo m&s £3cil. Al realizar estas pequefias modificaciones formales,
nos senttmos vencidos por la naturaleza misma de las cosas. Estamos obliga-
dos a vernoqlas con un adversario demasiado diestro que descubriri siempre
el guisante baJo el dedal ( 1929, pA&g. 12. La bastardilla es agregada).

Fs necesarla, asimismo, una plataforma de objetivos que propor—
cione un ndcleo comfin y 5611do. para las actividades miltiples y diversas que
11amamos Curriculo, Numercsas personas mancizan =1 programa £372lar; hay moe
cﬁ;g mafeyias, pulas ¥ maestros. [s indispersahle o ar cacvra wadad on
105 lﬁtereses rflevantesi cierto punte de atepoidn CoaGn para  conseguir gue
‘ *sfos esfuerzos copverjan en cierios tbietives comuras y abYidoss Mg anm,
resulta imposible llevar a cabo much-: tipne de proeresos sin una inten: . fica=-
ﬁién cohefenta de todo el pragrama. La c]arififﬁﬂl’n 14 105 princifales obje-
tivos generales de la esCuela debe defirir £003 Puntcs CoMUnes 4s interds agf
como 1a contribuciﬁn de cada campo ¢ attividad a wvv s propfsitos Tomures. 81
existen discrepanqias entre estai Jdiversas ramas de los objetives, o en lag ax-
perienc:as utilizgdan pars lograrics, €i resultadc nei¢ serf peco adecuado. Es=
oy porblfmas hablan gn favnr de la determinacifn de cbjetivoa escolaras gene=
rales Yy q;l un&lisis de la ~ompatitilidad de los ohjetavos esperfficez de 1ot
- campes pa;t1cu1prqp d@ la experienzia con los ocbjntives gensrales de la escuela:

en lo qu=, ¢llos, reprgsfntan, en la requlacibn del 11'me de ‘su realizacién y eh
,la secuerqfa en que Gsta ocurre. La encunciascifr o= chetivo debe indacar, &n-
'tonces, el xnterés generpl de toda la ascuela y i3 'areas peculiarzg de 12

c ampos especizigos de insr=ycciln o de las actividades,

Finalmente, lcs objetives sirven cume cufa para la evalua.i®n
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del rendimiento. La descrepancia entre 1o que se ensefia vy 10 que se evalfia es

un error comin en los pregramas escolares. Los alcances de la evaluacién del
rendimiento son generalmente mucho mis limitados que los de los objetivos del
programa. “n parte, esta descrepancia es provecada por las limitaciones en los
medios disponibles para medir una esfera suficientemente amplia de rendimiento:
se dispone de instrumentos adecuados de evaluacién y de f&cil empleo sélo para
medir la obtencién de informacién y el logro de habilidades. Pero, en gran
medida, esta discrepancia entre los resultados esperados y la evaluacién es pro-
vocada por el hecno de que los objetivere mismos han sido claramente formulad&s_'
La frecunetemente mencionada intangibilidad de algqunos objetivos no es mis que
una cortina de humo para la falta de claridad. Tales objetivos no describen
claramente ni la conducta ni ¢l contenido y por ello no permiten realizar un a-
nilisis adecuado. Por consiguiente, la evaluzacidn tiende a concentrarse sobre
los resultados mis evidentes, aunque la informacifin m4- bien que la capacidad

de utilizarla para pensar. Esta deficiencia produce un efecto circular. BEs sa-
bido que las cosas que pueden ser evaluadas con claridad pueden también ser en-
sefiadas mis eficarmente. Puesto que los cambios que se intenta realizar no re-
sultan efectivos si no se despone de medidas nftidas para ellos en el curriculo,
el efecto del currfculo tambifn se empobrece y debilita cuando no se definen cla-
ramente algqunos resultados importantes, Esta debilidad es bien evidente en rues-
tros dfas. Es dificil defender estos elementos "superfluos™ de los ataques co-
rrientes porque no estamos en condiciones de demostrar los logros obtenidos fue-
ra de los “elementos esenciales®, Por consiguiente, resulta ficil tildar de super-
flua la insistencia sobre el penzamiento, la sensibilidad social y la creatividad,
Con una enunciacidn mis clara de los objetivos y con datos de evaluacidn mis a~
decuados, tanto la necesidad como la eficacia de los muchos aspectos del progra-
ma escolar tendrfan mayor posibilidad de defensa.’ .

PRINCIPIOS FARA ORIENTAR LA FORMULACION DE OBJETIVOS

- e

Para que los objetivos desempefien bien -us funciones, se necesi-
ta una aproximacidn sistemética a su formulacién y wrganizacibn. Debe existir
una base racional para la cpncepciﬁn de los resultados deseados del aprendizaje
y para la agrupacién y clasificacién de los objetivos,

Debido a que el contenido particular de los objetivos varfa de una
s1tuacidn a otra, segfin el tipo de aproximacién a la educacién y de acuerdo con
las necesidades locales, un capftulo general s8lo puede desarrollar ciertos cri-
terios para el procesc de la formulacidn de estos objetivos. Algunos de estos
criterios son dictados por la funcidn de los objetlvos} otros sugen de la conside~
racién de las dificultades provenientes de las fuentes y de los niveles de los
objetivos. Estos criterios son fitiles para evitar la confusién al determinarlos
y al desarrollar diferencias m&s pronunciadas entre ellos sin imponer un elemen-
to de inflexibilidad o de prescripcién mediante la especificacién del contenido
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patticular de los objetivos.

La determinacibn de objetivos debe describir tanto el tipo de

_conducta esperado como el contenido o el contexto al cual esa conducta se apli=-

Ca. Demasiado a menudo los bojetivos educacionales se enuuncian de modo tal
que s8lo se explicita el alcance del contenido, sin aclarar si dicho contenido
ha de ser memorizado, pensandc o actuado para rroducir un cambio en las actirn-
des. En otras vpalabras, no se especiffca la conducta esperada. En el otro txe
tremo se encuentran las determinaciones generalizadas de conducta, tales como
el desarrollo de una capacidad para vensar con 18gica ¢ expresarse claramente,
sin indicacién alguna del tipo de contenido en el cual se aplica esta conducta.

Esta doble especificacifn es importante por dos razones fundamen~
tales. Primero, la especificacifn de la conducta es necesaria con el fin de que
los objetivos sirvan como plataforma tanto para el desarrollo del currfculs come
para la evaluacién. La causa principal de una insistencia deficiente en los cu-
rrfculos y en la ensefianza es el hecho de que, cuando la descripcifn del conte-
nido es la fnica definicién de los objetivos, se prevé una serie demasiado po-
bre de conductas como resultados del aprendizaje y s8lo se evalfia un conjunto i-

mitado de ellos. Segundo, si bien resultados de conducta tales como el pensa-

miento, la interpretacién y la apreciacién probablemente son aplicables a una
amplia variedad de contenidos, los proceszos especificos varfan suficientemente
de un campo a otro para hacer necesarias las diferenci:zciaciones,

Las enunciaciones mis fitiles y claras de los objetivos son las

_que especifican tanto el tipo de reaccifn de la condutta que se espera como ei

ronteanidn al cual se aplica, tal comn 12 canacidod para wntrerpretar faxact amen -
ta 1o datos sobre los pmpuestos o para establecer ja daferencia entre Lo ne
chea v lan opimlonss. 81 la conducta denota conacimientoe o memorizaci®n, la
seterranacidn de los obietivos dets iadivar también 1ué 2o 1o que ha df ser loa
necide o recordade, S5i la dertarminaciin especifica una actitud, entonos debs
rzmbién determinar a qué se refiere di7ha actitud,
|

Esta especifiraciin doble de objetivos sxpresa un Convepto de ten-
dimyonto que relaciona el dominio del <antr@nido con la caparidad intelactual y
13« reacrinones afectivas y ayuda, en consecuencia, a destacar el hecho de que el
proreco de 1a educacién consiste tanto en el domimio del contenido como en el

drsarrolln de las facultades, Este conrepto de rendimiznto debe evitar la limi=

taciAg corriente en su evaluacibn, mediante la cual la. erudicifn se convia:ilg
er el @nico distintive de una perscna educada. Debe, gdemés. syudar a ampliar
a1 conceptn del alcance de manera de incluir la extensién del contenidn cus ha
de emplearse y la de las conductas que han de ser cultivadas.

" Este concepto doble sobre el alcance debe recorrer un largo canie-



no hacia la eliminacidn de la creencia de que abarcar conocimientos es el finico
fndice para el rendimiento y el progreso, fantasma que ha apartado hasta la a-
tencién suficiente a la comprensién reflexiva de lo que se estudia. Ello harfa
posible ver que, para enriquecer el aprendizaje, no siempre es necesario afia-
dir contenido nuevo: que un contenido mis limitado junto Con una comprensién mis
hibil de las ideas puede arregar mis al aprendizaje adecuado. Incluso sugiere
la posibilidad de "wtilizar el mismo contenido para promover diferentes tipos de
rednimientos, como por ejemplo, la lectura de una novela y la posterior descu-
sifin sobre ella para desarrollar a la vez la apreciacién de la forma v la obten-
cibn de una perspeciva de la indole o los valores de la época.,

Los ohjetivos complejos deben ser determinados tan analftica y
egpecificamente coro para que nc quede duda sobre el tipo de conducta esperada
0 a 1o que 8sta se aplica. Demasiado a menudo las declaraciones Ae los objeti-
vos educacionales carecen de la precisién y la claridad indispensables para ‘
servir como gufa para la adopcién de decisiones sobre el currfculo o la evalua=-
cifn. Son enunciadas en términos demasiado generales y vagos como para ser lle-
vadas a la prictica educacional. Declaraciones tales como "desarrollar un méto-
do de investigacién®, una "mente capaz de enfrentar las complejidades de la vida
moderna”, la "apreciacién de la belleza", la "lealtad para con la verdad" o los
Mconocimi entos y actitudes blsicos para ser un ciudadano responsable®, son de-
masiado ampulosas, demasiado vagas, o ambas cosas a la vez, Pueden ser fitiles
para sugerir una polftica general, pero no lo son para decidir culles son las
experiencias de aprendizaje apropiadas para un curso o cfmo obtener evidencia ..
sobre la medida de su logro. Frecuentemente se emplean términos como “compren-
s1i6n" o "idoneidad”™, que involucran la dificultad de ser complejos de tipos di-
Perentes de conducta, tales como el conocimiento, el pensamiento y las habilida-
des, Manifestaciones tales ficilmente se ronvierten en elementos decorativos
en el frente de la gufa del currfculo, por 1o cual no producen efecto alguno ni
gobre el contenido de la gufa ni sobre la enseffanza que le sigque, Estos enun—
ciados se hallan también sujetos a interpretaciones miitiples. Por ejemplo,
"comprender algo™ puede significar a la vez una comprensién literal, la traduc-
cibn de una comunicacién d¢ un idioma a otro ¢ bien interpretacién, en el senti-
do de llevar las diversas partes de un mensaje, un trabajo o un fragmento de da-
tos a una relacién mutua y su reorganizacién dentro de una nueva configuracién.

Este principio de claridad y especificacifn sugiere la necesidad
de analizar los componentesg particulares de las conductas complejas, de manera
que lag conductas precisas intentadas sean claramente nerceptibles y que las
cualidades que se espera de ellas sean comprendidas totalmente. Es necesario,
por ejemplo, de~scomponer obietivos tales como el “pensamiento claro™ en la ca~-
pacidad para hacer deducciones a partir de hechos especfficos, aplicar princi-
pios, utilizar procesos légicos para identificar cuposiciones y generalitar, an-
tes que este objetivo represente una rlataforma razonable para seleccionar los
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materiales del currfculo, para una intensificacién de la ensefianza y para la
evaluaci8n. Muchos objetivos educacionales importantes han sido insuficiente-
mente analizados y, en consecuencia, se los descuida en el planteamiento del
currfculo y de la evaluacidn porque son considerados demasiado “intangibles",
Esto sucede, en cierto grado, con todos los objetivos, excepto con los que ge
‘relacionana con el dominio de la infomacién y las habilidades: el desarrollo del
pensamiento, los valores, las actitudes, la cooperacibn y la creatividad, BEl
término "intangible™ acarrea en s{, la sugerencia de que estos objetivos son,
por naturaleza, incapaces de ser comprendidos totalmente y, por lo tanto, inca-
paces también de servir como nficleo para la ensefianza, el aprendizaje y la eva-
luaci8n. Un anflisis adecuado de la conducta de estos objetivos prodrfa desi-
par esta nocién.

Una especificacifn clara de la conducta esperada también revela
e) grado hasta el cual las mismas conductas pueden ser logradas en varias mate~
rias diferentes. El pensamiento claro no es monopolisado de la ciencia o la
matemftica como muchos educadores han supuesto tdcitamente. Tambidn se halla
comprendido, aunque de diferente manera, en la interpretacifn de la literatura
¥ en la produccién de una pintura, Del mismo "odb, la creatividad no esti li~
mitada a las artes o a la literatura: también es posible pensar creativarente
en matemfticas. Este método de especificacifén de los objetivos permite encon-
trar elementos comunes en muchas experiencias educacionales y buscar modelos
comunes de progreso en la totalidad del programa escolar, asi como descubrir
las diferencias especfficas que existen entre un campo de actividad y otro.

A la inversa, resulta evidente que existen.conductas mfltiples
en el logro de ciertos objetivos generalizados que anteriormente se considera-
ban como unitarios. Desde el runto de vista del anilisis conductista la ciuda-
danfa es un objetivo miltiple. Encierra el conocimiento de ciertos hechas e ide-
as, ciertos modos de pensar y de relacionar las ideas entre sf, ciertas actitu-
des y lealtades, as{ como habilidades, intereses o preocupacirmes. El concep-
to de salud presupone el conocimiento de los principios de la nutricibn y de las
funciones orgfnicas y una capacidad para aplicar estos principPios en el empleo
del ejercicio, el alimento y el hescanso; agsimismo, significa llevar a cabo las
pricticas y la habilidad de la higiene.

Los objetivos deben formularse t~nbif= de modo que establezcan
di ferencias claras entre las eexperiencias del aprendizaje apropiadas para lo=-
grar conductas diferentes. La falta de diferenciacién es, probablemente, el nma-
yor obsticulo para la posibili~ 1 efectiva de lograr muchos objetives. Demasia-
do a menudo se concede escasa imjortancia a las diferencias entre los tipos de
conducta adecuada para dominar un conocimiento, aprender a pengsar o a desarro-
llar actitudes, intereses y habilidades, aun cuando, segin el an&lisis psicolf-
gico de los procesos involucrados, cada categorfa de conducta reqpiern una expe-



riencia de aprendizaje diferente. Las experiencias de aprendizaje necesarias
para dominar destrezas manuales no son infaliblemente adaptables al desarrollo
dél pensamiento. Las experiencias destinadas a crear intereses no son necesa-
riamente dtiles para producir un cambic de actitudes. Al enseflar las relaciones
internacionales, por ejemplo, es importante no confundir la obtenci8n de infor-
macifn sobre diversas naciones y sus gobiernos con las experiencias indispensa-
bles para asegurar el desarrollo de simpatfa y tolerancia con respecto a estos
gobiernos o de interés por los problemas de estos pueblos. Esta falta de diferen
ciacidn es la responsable de una insistencia insuficiente en algunos aspectos
importantes del crecimiento; se supone que cumplir con todos los objetivos en es-
tos aspectos es un subproducto automitico de algln logro especffico, tal como el
dominio del contenido. El desarrolle de lag actitudes se halla mis frecuentemen-
te relegado a esta categorfa de concomitantes, Pero a menudo, se tratan de mo-
do similar los diversos aspectos del pensamiento; se supor= que, por ejemple, la
capacidad para pensar con l8gica, se desarrolla como subproducto de la asimila-
cibn de un contenido légicamente organizado.

Esta aproximacién analftica a la formulacién de objetivos no de-
be cegarnos ante el hecho de que, en la realidad de un acto de aprendizaje, los
diveros tipos de conducta representados por estns objetivos ocurren simulténea~
mente. En el anflisis pueden ser distinguidos entre s{, pero no pueden separar—
se unos de otros en una experiencia real de aprendizaje. ~“n el planeamiento
del currfculo esta percepcién de las conductas diferenciadas debe orientar el
planeamiento de experiencias de aprendizaje dirfgidas a objetivos mfiltiples.
tales como la creacibn de las tareas v las situaciones del aprendizaje que exi-
gen, al mismo tiempo, nueves hechos de arrendizaje, que agreguen alao a la caja
de herramientas de las capacidades mentales v afecten cambios en las actitudes y
" los sentimientos.,

Los objetivos son evolutivos y representan caminos por recorrer
antes que puntos terminales, Es indispensable que los objetivos sean concebi-
dos en términos de una ¢ mtimaidad de desarrolle durante un largo perfodo de
tiempo y a través de diferemtes contextos, rada unn de ellos mi&s exigente que el
anterior, mis que como puntos terminales, limitados a una materia, un nivel de
grado incluso una actividad especi{fica. Este principio significa también que la
realizaci®n de los objetivos educacionales necesila ser proyectada con un crite=y
de la continuidad y con una apreciacibn rotal de las etapas del desarrollo dentrc
de &sta.

Cuando los objetivos consisten finicamente en resultados altamente
espec{ficos de unidades o cursos aisladcs, se crea la impresibn de que todos los
objetivos tienen esta cualidad terminal, Es peligroso considerar aun los obje-
tivos relativamente especfficc~, tales coms la capacidad para pensar y escribir
en pirrafos, como si ellos pudieran ser aprendidos de una vez y para siempre en
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bios en actitudes tan complejas como los prejuicicos como resultado de la lec-
tura de un libro o la proyeccién de un filme.

Esta tendencia a convertir cbjetivos que exigen un tratamiento
progresivo en expectativas finales a corto plaro, existe, en parte, porque se
conoce poco sobre las secuencias evolutivas de las conductas mis complejas, ta-
les como 1los procesos mentales superiores y las actitudes y, en parte, debido
a una falta de refinamiento en la natural=za de los modos en los cuales la con-
ducta cambia y se aprende., La imagen de c¢®%mo se aprenden los hechos da una i~
dea de cBmo se aprenden las demds cosas. Es necesario un estudio cuidadoso de
las secuencias ~volutivas en el pensamiento y en la maduracifn de los sentimien~
tos vy las sensibilidades antes que podamos egperar un plan acumulativo eficiente
para estas conductas. Considerar los objetivos como secuencias evolutivas y a-
prender a formularlos de manera tal que sus evunciados sobre niveles sucesivos
revelen adiciones acumulativas a las conductas bisicas, constituirfa el primer
paso en esta direccién.

Los objetivos deben ser reales e incluir s8lo aquello que puede
ser trasladado al currfculo vy a la experiencia del aula. Existe una discrepan-
cia casi tra’icional entre 1o que se profesa y lo que se practica. Resulta a-
tractivo elaborar objetivos sin tener en cuenta la posibilidad de lograrlos o
si existen condiciones reales para hacerlo. Tales objetivos, en realidad, re-
presentan una esperanza o una plegaria, sin expectativa alguna de llevarlos a
cabo. Existen legiones de unidades con objetivos elaborados que decoran sus.

‘portadas sin sefial alguna de experiencias proyectadas para convertirlo en rea-

lidad .

Como lo sugiere el anilisis de las posibilidades humanas en el
capftulo precedente, esta falta de realidad no simnifica necesariamente que se
espere un rendimiento m&s elevado de lo razonable, Probablemente los progra-
mas de las escuelas pfiblicas son mis culrables por sus bajas expectativas que
por lo contrario. Ya existe evidencia de que los estudiantes de la escuela e~
lemsntal pueden manejar cgnceptos y métodos d~ investigacién que hasta el momen-
to eran reservados sdlo a los estudiantes del cnlegio secundario y de la univer-
sidad. Es posible que, con el=mentos apropiados, se pueda lograr una mayor ma-
durez en las actitudes sociales y una dis~riminacién mis refinada en el gusto,
Lo que sugier~ el principio de la realidad, sin embargo, es que los objetivos
fijan expectativas més altas de 1o que garantizan los elementos disponibles pa-
ra realizarlas, o 1o que remite la secuencia evolutiva de las experiencias.
Utilizando el logro de la precisifn como ejemplo, es' posible que incluso los
nifios pequefios puedan ser mis precisos con respecto a sus percepciones, su ma=
nejo de la expresidn y el pensamiento simb8lico siempre que el aprendizaje les
haya brindado experiencias para hacerlo. Al mismo tiempo, puede esperarse que
los estudiantes mayores, carentes de tales experiencias, no sean tan precisos



como los mis pequenos.

El alcance de los objetivos debe ser lo suficientemente amplic
como para comprender todos los tipos de resultados de lons cuales la escuela
es responsable. La falta de amplitud de los objetivos educacionales ha lavan-~
tado las criticas mis carrientes., La enunciacibn de objetivos no siempre inclyu-
ye todos los tipos de resultados educarionales considerados como importantes.
Son demasjiado limitados como para alentar los aspectos miltiples del desarro-
11o del que la eduéacién puede o debe ser responsable. Aun 1os intentcs para
reunir una amplia gama de objetivos establecidos y clasificarlos ordenadamente
han concluido éﬁ una incertidumbre sobre la amplitud del esquema de la clasifi-
cacién resultante (Bloom, 1954, p&gs. 6-13).

La estrechez del alcance de los objetivos responde a diversos
motivos. En algunos casos, la plataforma 4= objetivos para una escuela es na-
da mis aue la compilaciln de IQE objetivos especfficos formulados aisladamente
por maestros de las diversas materias. Esta compilacién refleja la especiali=-
zacidn del interéds: 1los obietfbos considerados desde ¢] punto de vista d=1 do-
minio de las materias c5pecifacas se hallan fuertemente representados mientras
que se descuidan las capac1dadas generales significatrivas, especialmente aque=
llas conductas que son menos afectadas por an contenido especffico que por el
tlpn de aprendizaie, Ex1stc tamblén la:tendemcia a “especializar®objetives mis
abstractos y generales talgs como suponer que la geometrfa (y sélo elia) culti-
va el pensamiento 18gico, ‘que la abstracci®m es un proceso que pertenece s8lo
a la matemitica o que la apreciacifn de la bellgza se puede desarrollar sblo
en lac artes y no tambiln.a través de las £8rmulas algebrajcas.

Ei resultads de esta debilidad en Y2 nlataforma cenaral de
nhbietivos es fue las diversas materias escolar®s incisten sobre un <ensunto de
resul tados m&s limitado que lo convenimnte. Muches shictivos se abamdonan a la
bﬂn-vulenc1a de un inter#s incidental que, a menude, no significa inrteréds al-
qunt. “Bxiste la tendcﬂc1a a atender de boca para afuera objetivos tales come la
1epltad denmocrétiza, la integridad, la responsabilidad, ta tolerancia y la im-
per~ialidad, mientras el contenidc real, 21 tiempo y el esfuerzn son dedicades
a la adquisicién de informacién y capacidad académicas. OCensralmente este desa-
Juslibrio actfla en favor de los objetivos mls fAciles Jd+ comprendsr y cuya enze-
flanza #3 m&s simple. los objetivos aue tienen gque ver cen la modificacién ae
actitudes y sentimientos tienden a recibir el minimo de atencidn porque su des-
cr1pcibn concreta es mis diffcil y requieren técnicas de aprendizaje y ensefian-
za menos habituales,

CLASIFICACION DE LOS OBJFTTVOS

- La formulacidn es s8lo la primera eatapa para 11egar & una enun-
ciac1bn razonable de los objetivos educacionales. Las determinaciones de los mis-



mos despuls de la frrmilacién tienden a ser aplicadas a diferentes niveles de
generalidad v usualmente son demasiado numerosas como para brindar una pers-
pectiva raciona, ya sea para definir una aproximacién al planeapiento del cu-
rriculo o para la evaluaciln. Es necesario un agrupamiento de los objagivos
espec{ficos para permitir un pensamiento racional sobre qllos y sugerir les
tipos de experiencias de aprendizaje necesarios para lograrlos y los tipos de
técnicas de evaluacién indispensables para su estimacién adecuada.

Muchas emunciaciones de objetivos que anarecen en las gufas de
los currfculos han sido criticadas por la carencia de mna organizacifn capaz
de llevar en sf una aproximacifn coherente, una concepcién l8gica de su alcan-
ce, una jerarquifa de importancia o una secuencia de realizacién. Despuls de
examinar una cantidad de enunciados, Bloom describi8 como cabtico el campo de
los objetivos educacionales, porque las prioridades eran establecidas por las
capacidades persuasivas mls bien que por los resultados de las investigaciones,
y por la confusibn entre definiciones y clasificaciones (1954, p59.13). Exis-
ten una cantidad de confusiones, Algunos esquemas de clasificacién confunden
los prop8sitos generales de la educacibn con los objetivos de los currfrulos y
la instrucci8n ( por ejemplo, colocar el desarrollo de la ciudadanfa alfabeti-
zada en el mismo nivel que la comprensifn de la lectura). A menudo se confun-
den los resultados que se espera obtener con la determinacifn de los medios
por los cuales obtenerlos ( por ejemplo, no diferenciar entre ®"brindar un am-
biente democritico™ y aprender a comportarse democraticamente). Otros protle-
mas se plantean debido a la evidente dificultad en lograr una diferenciacibn
definida de diversas conductas sin que esto implique una separacifn de ellas
en el aprendizaje real. Esto previene a algunas perscnas de hacer cualquier
tipo de diferenciacibn. Una clasificacifin ordenada es uno de los aspectos
del pensamiento ordenade sobre los nbjetivos educacionales: sintetiza y orga-
niza una variedad de objetrives especificos, proves al instante de una pergpec=
tiva total vara el planeamiento del currficulo y una gufa no especffica para
complementar sus partes especf{ficas en la instruccibn, proporcionando una ba~-
se clara para la evaluacifn, Esta c¢lasificacifn debe combinar un orden 18gi-~
co con el interfs por las realidades funcionales del currfculo y la ensefian-
za. Por ejemplo, una determinaci8n de objetivos necesita ser 18gica en el
sentide de ser compatiible con las metas principales de la educacién y estar
relacionada con algunos objetivos dinfmicos de la ¢ultura. También deber ser
préctica en el sentido de que lo que contiene sea capaz de ser trasladado al
plancamiento del currfculo v a la estrategia de la enseﬁanza. (véase Thompson,
1943, pigs. 196-99, sobre el tipo de pensariento neuesar1o para la consideracifn
de los objetivos educacionales),

El primer pr~blema que enfrentamos en el desarrollo de un esque-
ma 18agico para agrupar objetivos, es la variedad de categorfas en las cuales
&stos pueden ser y son enunciados y agrupados. Es posible, pro ejemplo, agru



''‘par objetivos educacionales en términos de las necesidades vitales de los indi-
viduos; las necesidades de la sociedad, las especialidacdes del coﬁtenido o las
conductas que se intenta lograr. Cada métods tiende a favorecer algfin aspecto
del desarrollo y a descuidar otros. La clasificacién de las materias, por ejem-
plo, tiende a favorecer la capacidad acadfémica dentro del campo de las asigna-
turas Yy a subordinar las cualidades necesarias para el desarrollo del individuo
como persona. Los objetivos determinados y clasificados en términos tales como
ciudadanf{a democritica, competencia econdmica ¢ esfera de las necesidades vita-
les, tienden a acentuar las exigencias culturales, pero son débiles en la espre-
sién del alcance de las conductas que deben ser cultivadas. Los objetivos de-~
terminados en términos de las competencias individuales, tales como la inicia-
tiva o el pensamiento claro, no siempre especifican claramente a qud activida-
des vitales o ramas del conocimiento se aplican estas competencias. Algunas
veces estas tres clasificaciones se combinan de manera tal que no surge un cri-
terio claro para la seleccidn del contenido, la conducta social o las competen~
cias.

Histéricamente, la educaci8n rorteamenricana ha demostrado.
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IDENTIFICACION OE LOS OBJETIVOS TERMINALES

El proceso de detarminacién de loa objetivos tarminales tisre la finali-
dad de sepecificar al sstado abstracto de loa objetivos genaralss.

Antss de ampazar ssta tarea is nacesario indicar las siguientes referen=-
clas:

~ Loe objativos terminales tamhidn son conocidos como metas instrucciong
1ss.

= En nuestro caso, los obletivos terminales pusden repressntar, indistin
tamante, los objstivos de nivel o modalidad, loes objstivas de ciclo, los
objativos de prado, los objetivos de amignetura, los objstivaos de uni -
dades programéticas o los objetivos de un prograna, Dapenderd del miwel
o secalédn de planificacién curricular sn el que ea trebaje. En todos es—
tos cascs sl procadimiento sn la determinacién de los objstivos teywine-
les, bésicamante, serd sl mismo. - "--"‘ﬂ

- El procedimionto ampleado en aaste trabajo es m% de un nl-
vel da objativas determinado, a otro de rivel inmediato inferior. Pere
cada paso sa puede emplear esta procaedimiento, tenlendo sih cuanta oue
s presentan una seria do problomas de andlixis de significacidén, . an
cuanto a8 va llegando a nivales méa esapecfficos.

~ Coneidereremcs las siguientes caracterfaticas bésicas pare los ohjetim
terminales:

. Eatéin redactadoa en términos de logros.

« Preciesan un logro o meta educative que implica establecer otros mi-
veles de objstlivos més sepacificoa para alcnnnr ests objestivo ter-
minal,

. Requderen un Hempo significstivo para lograrios {una ssmana o mis,
un mas o mfs, © o © m&s esmeatres académicos).

. Raguieren de un diseflo programético previo pare la orpendiacién, im

plemantacidn, ejecucidn y evaluacién da las actividades qus hardnpo
alble alcanzar aste objetivo terminal,

Los pasos necosarios a segquir para lograr la determinatién de lae cbjeti-
vos terminales responden a las siguientes gsoeveraciomes:

- Los objetivos terminalss son obtenidos a partir de ebjct.lm mis gonerg
les o abstractos.

~ Los objetivos terminales representan logrog factibles de alcanzar.
L.os pasos que a continuacién :pmséntamos dabon say sonstidos permanents
ments s reajustes y avaluacionas.

Cada vez gue apliguemos estos pasos tendremos wa nusve ®xperiencia. Desc
briremos otros pasoa o aimplificaremos sl procesa,



Pasos a seguir:

0.0. Objetivos generales
(0.G.) o abstractos,

Pueden ser objetivos de grada o clclo
y S8 dosea obtener objetivos de unida

' des progrométicas, asignatura ode pro

grama.

1.0. Ravisar la redacclén
da cada 0.0.

Ver sl a@std redactado en términcs da
lagros del estudlante. S1 cumple esta
condicién pasamoa al 2.0.

Bl no cumple regresamos a reajuatar la
redaccidén.

2.0. Los 0.G. son agrupados
por Areas o conjuntos afines

- 54 es posible, en cada grupo, esta-
blecer clerto grado de aubordinacién.

- Entre los grupos, también eatable ~
cer clerto orden an funcién de su go
slble desarrolls.

En esta paso s= obtendrén: 0.G. agru
pados, 0.G. considerados individuall
zadas a pasar de eatar en determine—
da secuencia, y 0.G. llemados parma—
nentes que, bfsicamente, no estén, en
sacuencia,

3.0. Cada 0.G. es sometido a
las siguientss graguntas;

3.1. Q¥ slgnificado tie-
ne el 0.G.7

3.2, Qé importencla tie-
ne cada slgriflcecién?

3.3. 8 ejecucliones o ac-
clones se podrian ha-
cer para lograr el O.

) G.7

- 58 anotan cada wna g8 les sigrdfi-
caciones (procurer ser concreto).

~ 5o tomard en cuenta el santido - ds
los objativos generzles er el contax
to da la problemitica educativa.

~ S8 tomard en cuenta los resultados
del Clagndstico Situacional.

- Sa aiiminun loas de menos importan-
cla,

- S8 incluyen las significaclones an
teriores que estdn en térming de sje
cuciones a acclones.

L2



4.0. Sommter cada ejecucién

al slpdente examan:

4,1. Grado do sbstrac-
ci6n o ganeralize
cibn,

4.2, Grado do importen
cla.

4.3, Posibilidad da g~
tros aignificadoa,

4.4. Posibilided de eje
cutarla.

4.5. Redactar cada eje~
cucibn,

=~ Ver el grado de vaguedad.

= Muy por debsjo del nivel sduca~
tiva reguerida, '

- Muy por encima dal nivel adubafz_l..

" wo requarido.

= Su seme janza con otras ejecucio-
nes,

= Volver & redacterlos.
- Eliminarlos y archiverlos.
- Ver la posible implemantacién.

= Var la posibilidsd de desarrollar
la. -

~ Ver la posibilided de evalugcién
en los términos més generales.

- 5= especificard en infinitiva las
hetd lidades, destrezas o actitudes
par lograr.

8.0.

Elaborar una liste da to—
das las sjecuciones o ac~
clones consideradas on ca
de grupo o Area do los G.
G.

- Mentener la relacidn de las ejecucio
nes con los 0,G.

- Las e jecuciones o acciones nor conel -
derndas se las tiens srchivadas en es—~

pera de una reconsideracién, ;

6.0.

Todas las ajecuciones ocag
cliones someterlas al si-
gulente examan:

8.1. Grado do subordina -
dm'

6,2, Ouplicidad &n su rea-
14 zaci Gn.

6.3, Grado de dssarrollo.

- Se hard un ordanéndanta por depender
una de otra en su realizecién.

=~ Relacionar en lo posible las ejecu-=
ciones da los 0.G. afinaa.

~ La ejecucisn do los 0.G. congldare—
das como individualizadospsscuentae
sordn tratados respetando su caracte—
rletica.

= Juntar las que e repitan o slirdnar
algunes. ‘

~ Las @jecuciones demasiado "frfaa™, u
aperativas a ndvel muy bajo, oe separan
¢ sliminan.




7‘ D'

Elshorar una lista de
aquallas ajecucionss

o acclonas gue hayan
agrupado dos o més e—
Jecuciones o acciones
subarcdinadas y donde
f&cilmante sc observe
la formacifn de un sub
$upo.

- Cmasr:&r su dependencia con el pru-
pa o tipo U.0. & que partenscen.

= Tncludr en la liata las s jecucionsa
individuali zadas respetendno su depan-
dencla.

-~ Las mjecuciones o acclones eubording
das sg separan, para ser reconalderm-
das cumndo =8 haga el andliais de ta-
reag,

8.0.

Raalizar el anflisls

conparative entre los
0.G. y las ejecuclo-
nas s9lecclonadas an~
tariormente.

- Elaborar una tabla de dobls antreda,
en columne los 0.G. y en 1la fila cabe-
cera las e8jecuciones ealeccionadas.

Usar sfmbolos numéricos para facilitar

‘ol anfligls,

~ Marcar con una X la yelacién o inci-
dencla.

~ (bservar el nimerv da incidencies (X)
varticamonte y horizontalmente.

- bbsswar la distribucién da las inci-
dancias en la totalidad do la estructu-—
ra.

- Obsarvar expectralmente el sentido e
intengidad de la accién educativa.

9.0.

De acuerdo al resultado
a8 permitird:

2.1. Eliminer algunas e—
Jecuciones u 0, G.

2.2, Juntar algwies eje-
cuciones u 0.G.

9.3. Aunentar algunes a-
Jecucionas u 0, G,

9.4, Volver a redactaral
tunas ejocuciones u
0.G.

10. Elaborar un listado de las -

e jecuclones selesccionadas
por el paso 2.0,

1

- Conservar su dopendencia con el gru—
po o tipo de 0.G. a gue partenscen. Usar
afmbolos numéricos,




® Material de trebajo preliminar o referencial.

11, Realizer 8l andlisie de = Elaborar una tebla ds doble entra-~
factibilidad de cada a- da: en la columa, las ejecuciones se
Jecicién selaccionada. leccionadas y en la fila cabecere los

: indicadmoa da enflisia, Usar afmbo—
. 1oa numdricas,

- Loa indicadores de anflisle propues
tos son los sigudantes:

a. S tieng significado nun lo Qe
nos proponemos hacer,

b. 6 puede ser avaluadg.
c. 81 puade ser implemantada.

Las ejecucianes gue nc 1llenen astaa
tres requisitos serdn declaradas no
fectibles, por lo tanto no seréncon

al deradas.
12, Ajustar la redaccién de - Este ajuste permitlrfi trensformar co
las sjecuciones conside da gjscucién seleccionada en objetivo
redas factibles. terminal.

= Los indicadores de redaccién sarén
loa aigulentes:

a. Expraesados en tdrminos de logruos.

b. Incluir algunas especificacionass ..
ds las condiciones que 8 quisre
obtanar,

c. Incluir algunas aspeclficaciaones
de loa niveles de rendimlento qua
sa desea obtener,

- b y ¢ no son indispensables, perasf
‘@3 deseable gus s abordan ain en for
ma genaral,

— — — ——————————rmn

Oe asta forma hamos seguido un caming metodelégico que nos permitird de
terminar los objetivos terminaies, gue luego serdn las metas o logroe de
un programa, o8 ung asignatura o dé una unidad programftica, etc.

-
Observar el sigulente ejemplo

PFIMER CIQL0 DE EDUCACION SUPERIDA
Asignatura: Educacién Artfstica

ObJjetivas generales

1, Identificar en la realidad circundante las diferentss expreslones
artfsticas del media,

2. Comprendor la importancia do la exprasién artf{stica, coma genera-
dore de manifestaciones creativas, indlviduales y socialaes.

3. Conocer la importancia de los modios de comunicacién e interpretar
eu relacién cor la actlvided artfstica.
- 5-



4, Tener una conclioncla critica en tormo a los medios de comundcacifén,

Anfligla do significacifn do los objetivos generales

Objetdivo genaral

1.

3.

4,

Idantificar en la realidad
croundante las diferentes
axpresiones art{sticas del
medio.

Comprender la importancia
de la axpresién artfstica,
como generndora de manifes
taciones creativas, indivi
duales y soclales.

Conocer la importancia de
los medios de conurdcacisn
a interpretar su relacién

con la actividad artistica

Tanar wna conclencla criti
ca en tomo a los redios de
comunicacién.

Ohjetivos terminales

Significaciones o sjecucicnas

-

Conocer la realidad.

Examiner las carmcterfsticas de la -
realidad.

Examnar las mandfaataciones artfa
ticas.

Obsarvar la realldad.

Anallzor las mardfestacionss artfy
ticas.

Idantificar los medios de comunica
cién,

fAaconocsr los medios de comunica -
clén da la regién,

Analizar al aspecto artfstdco en
los medios de comunicacidn.

Idantificar los slementos de los
mensa jes.

Compremder la importantia de los
mensa jes,

Analizar las diversas modalidades
de los mansajes.

Aplicar,

1.1. Conocer las actividades humanas predominantes da la zona o re-

1.2,

2.1,
2.2.
2.3,
3.1.
2.
3.3

gidn.

natural y cultural.

colectiva.

madios da comunicacin,

Analizar las caracterfetices del ambiente ffslco en su aspecto

Exarinar las manifestacionea artistices dol medio.

Obarvar la realidad urbanfstica de la zona.

Analizar las monifestaciones de la cultura popular urtana,
Identificar los principales rrl:adios‘ de comunicacién colectiva.
Reconocer los madios de comunicacién masiva de la reglfin,
Analiznr los aspectos artfsticos en los medios de comunicacidn

Identificar loa slementos constitutivoe de los mencajes en los

-6.



' 4.2. Conceptualizar la impartancia de las mensajes implicitas da los
mecdlos de comudcacidn. )

4,3, Analirar las divarsas modalidades de los mensajes implfeitos.

4.‘1. Aplicar una experisncia individual en un medio de comsdcaclén
de laz zona.

Estos objstivos terminales deben sar secuenciados y orpariza
doa en grupos afinos o individualmente para formar los objativoa tarmina
laa de las Unidades de Formacidn,

wilfredo Huertas B.
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ANALISIS DE TAREAS: Su ROL EN EL DISERD DE
LA ENSENANZ A

Wallace H Haunnum

Los educadores, paulatinamente, han ido tlomando conceencia de la necesidad de que las es-
cvelas se tornen mas eficaces y al mismo tiempo mds eficientes. A fin de cumplir ton esos objetivos,los
educadores deben asegurar gque ellos gradien personas de igual o mayor capacidad y la razon de entradas -
{gastos de tiempo y dinero) a salidas {graduados) se mantengan constante o sea reducida. Para abreviar, los
sistemas educativos debsn producir méds gente con mauores capacidades mientras sa reduce el costo da edu-
car a cada persona.

Esta necesidad de creciente efectividad y eficiencia se manifiesta en formas diferentes. En -
fos Gftimos efios varios estudiantes en muchos paises han atacago abiertamente las instituciones educativas, -
proclamando que na eran relevantes a laz socieoas y no esan relevantes a la sociedad y no eran. eficaces -
en enseiiar las destrezas y conocimientos necesarsos. Los cudadanos de varios paises han comenzado a rehusar
propuestas para proveeer un ingteso adicional a las escuelas pobhcas y han demandado que ias escuelas con--
tinien educando un nimero. creciente de estudiantes con la nasma cantigad de dinero, bajando el costo por
estudiante por medio de practicas educativas mas eficientes. :

Muchas paises en desarrollo se entientan a la necesriad ok expandic los servicios educaciona-.
les a un ndmero mayor Oe @ersonas SN npinguna esperanza de aumentar ins fondos disporubles ni a un modss-
to renglon. Ciertamente, todo sistema educativo esta plagado nasta cietto grado con le necésidad de aumentar
su etectividad y al mismo tiempn su eficiencia.

La magnitud de este probiema fuerza a 108 educadoies a exanunar aguello que $e conoce Sobre
aisefio, desarrollo vy entrega de nstructiin y @ Buscar wnplantar sistemas educativos mejorados. Si tal mejoia
va a realizarse, parece necesailio gue continvenos desariollando y expiorando una tecnologia de la educacidn.

Tal tecnologia no se limsta a ios medios de comumicacion famihares, tales como televisinon vy
otros dispositivos empleadns con propositos de instruccion, incluyends computadoras y méquinas de ensefania.
La tecnologia educativa se refiere a la integracion sistemdtca y a ja utihzacion del conocimiento, investigacion
e invencion y a la facilitacion del proceso de aprendizaje. La tecnologyia educativa no es una penacea magice
para todas les enfermedades que aquejan a & educacién, pero $i es un enfoyue sistematico y rezonado .para
la solucibn de las mismas E! nuevo campo en gesaryotio de ia tecnologia - eaucativa es demasiado vasto ;'Jarah
ser adecvadamente tratado en un breve aocumento. En cambiu, este documpnto anfoca un aspecto, andlisis de
tareas, que es epropiado al disedo de una instruccion efectiva vy eliciente.

Et andhsis de taea ha sido dettimido y desciito de vapias tormas por un nomero de escrite



res. Davis (1973) describla tres funciones de andlisis de tareas. Una funcion es peescnbic los  prefrequisitos
y condiciones bajo los cuates se pueden desarroflar la actuacion. Ura segunda funcion es dgescribir fas -
conductas y procesos a través de los cuales se pueden obtener la actvacion. La tercera functdn cuncierﬁe
@ la pertinencia y utilidad de la actuacién, Estas funciones identifican dos aspectos del andlisis de tareas
qque son centrales para su propésito, el descriptivo y el prescriptivo, En el aspecto descriptivo el propbs-
to de! andlisis de tareas es proveer un inventano detallado de las unidades conductistas que contorman
una tarea. Esta distincion entre los aspectos descriptivo del andlisis de tareas se retiere a la forma en -
que el mismo se empiea y no a técnicas especificas para conducir un andlisis de tareas. Debe hacerse --
también una distincion entre andlisis de tareas en relacion a tareas de trabajos y tareas de aprendizaje. -
Miller (1956} y Gagné (1974) han distinguido entre el andbsis de una tareas que es parte de un empleo
y una tarea de aprendizaje que es un contribuyente a la tarea de trabajo.

Banathy (1968) caracterizd el analisis de tareas de trabajo como comprometiendo una no-
mina detallada de elementos conductistas componentes de un trabajo o tarea y sus interrelaciones. E1 and-
lisis de tareas comienza con estas nOminas detalladas de tareas de trabajo e identifica los resuitados de! -
aprendizaje y las condiciones que contribuyen a un aprendizaje exitoso de fas tareas. l

Los procedimientos del andlisis de tareas de trabajo han sido usados durante un nimero -
da afos fundamentalmente en centros militares e industriales para identificar todas las tareas especiticas que
una persona afectada a la tarea debe realizar. Varias técnicas han sido desarrolladas y ampliamente usadas
en la pnnduccién del andlisis de tareas. Una de 1las técnicas es {a de encuestar a los atectados al traba-
jo pidiéndoles que identifiquen las tareas gue ellos realizan y el liempu'empleada en cada tarea, En opor-
tunidades se emplean analistas de tareas para observar a los afectados al trabajo realizéndolo. E! analista -
de taress sistematicamente registra las tareas especificas gque cumple el atectado como fa fuente bdsica de -
datos. L@ técnica encuestaria usa auto-informe para observar y registiar las acciones del atectado. Una fuer
te optativa de datos gue se usa es la del experto o analista.

£1 experto o especialista puede oescobu la adecunda o mejor manera de ceabzar un  traba-
jo e identificar todas las tareas gue constituyen un trabajo. En situaciones en las cuales el trabajo se re-
laciona a la operacion o mantenimiento de alyuna peeza del equipo, et tabucante “del egquifo podria servir
coma fuente de datos. La técniva encuestaria usa avto-nforme para ngenmeros podifan especibicar las diver-
sas tareas que el usuario tendriz que realizar. Sin tmpoitar qué técmca se use, el resultado es una nomi-
na detaliada de tareas a realizar en_relacidn a un trabajo especifico.

Un nGmero mas pequeiio de tareas Son generalmente seleccionadas para Instruccion de 1a né-
mina detallada de todas las tareas. Raramente es posible proveer instrucciones sobre todas las tareas identi-
ficadas en el andliis de tareas de trahajo debide a las limitaciones de tiempo y dinera, por lo tanto en
fa mayor parte de las situaciones concernientes al entrenamiento 0 a educacion, ciertas tareas clave o esen-
ciales se seleccionan para ser incluidas en la instruccién.

Las tareas son esencialmente seleccionadas para entrenamiento si ellas son diticiles oe apren-
der, necesarias para un gran nimero de personas, criticas para el éxito en el trabajo, o realizadas frecuen-
temente en el trabajo. Tarpas que son de facil aprendizaje, ya denominadas por gran nimero de personas
no esenciales para adecuar la actuacion o gue pueden ser mejor realizadas usando una fista de control de
piocedimientos o material de reterencia no son generalmente incluidas en el contenido de la instruccion.



-

Una vez que las tareas a nciww en fa instcuceibn hayan sioo -‘denuhcanas, el andhisis de taress de apren-
dizaje pueds ser concluido.

Aungue las técmicas para el anahsis de tareas del . trabajo fugron incialmente dess-
rrolladas y usadas en centios miitares e nnustaales, eltas pacecen ser aphcables a Ja educacibn pdblica, No
hay duda de su aphcabilidaa em las areas ve la educacion vocacional y aphicablioad en - las ﬁta_as“_dé la -
educacion vocacional y técrsca. Mucnas otias areas acadénucas mas uadicionales tales camo fes artes 'y cien-
cias, podrian benehiciarse con el uso oe ties 1cmicas para auxihar en 1a «dentihicacion de metas IngtruceIo-
nales. Es posible usar procedimientos de andlisis oe lareas de trabajo para ioentificer qué taess son ejecy-
tadas poOr personas BN MuChOS grupas acupacignales drferentes, incluyendo doctoses, abogados, c’t'mtador‘es, qui-
micos y antropdlogos. Esta informacidn puede luego ser usada para formutar metas instruccionales. De tal -
manera las escuelas pueden entocar la nstruccion sobre las tareas esenciales y no desperdiciar fuentss en lo
innecesario.

Una vaiante sobie tos procedimientos de tareas de trabajo tué usada por el autor
al intentar estructoras un programa de entrenamiento en el area de las destrezas ampleables para las escue
las poblicas (Hannum, 1972. Las aestiezas son aquellas destiezas compiometidas en asegurar emplea inicial y
gn mantengt un trabaj0 que noO sOn fas dJeswezas de tiabajo tdcnicas  Asi, tas destrezas empleables incluyen
actitudes, sentimientos, habitos de Uabajo, relaciones mterpessonales y ouas destrezas vagamente dehinides. €|
enfoque tomado fue el de encuestat un extenso nimero de personas gue sean especialistas en 8l drea de
las destrezas empfleables y rtevisar la ineratwia sobre el drea para wdenuhitar una extensa gama de metas o ta
reas en las oestrezas empleables Esta ndomina de tareas fud .eumda en dreas niayores y menores y tud en-
viada comp muesireo a maestios, agencas de personal, hombies de negocios y conductores ndustriales @ tra
vés oe! Estade para su cewiston. Se les pidid que wzgaran cada taiea en cuanto a su adecuacibn o pert-
nencia e anclun algunas ouas taieas que NG Tukron ncluidas en la nodnuna En esencia, se les pedia glis
nos ayudaran en ta idenuificacitn de {areas «mporiantes en e Aea oe las destrezas emgpleables. B asados an
estos datos, metas y objetvos nstrucconales lue.on aesacohados 0e las ogestrezas empleables, Un campo d
pruebas oe @éstos en vanos sistemas escolares piodujo «esultatias favorabies y respuestas positivas da ambos' es-
tudiantes y maestcos.

Las técnicas usadas en este prOyeCl0 Se Dasaion en piocedwmigntos de andlisis da
taeas de wrabajo. E! ponc'pio bdsico es que los aisefiadores ge ast/uccon  deberfan (ecoger datos de fuen-
s externas ai Sistema euutalivo, Oe peIsunas activamente cOmproaiglidas en 1os tiabajos o peolesiones para
los cuales estan entienando awinnos Este uato tdentifica 1as Owersas 1ateds  gue deben ser saluzadas por per-
sonas en esa tarea 0 profestan. En el caso ael proyecio oe tas destiezas de empleabiiaad, las parsonas pe
lenecientes a vanos Qiupos ocupacionales fueion encuestadas para identiticar un histago de taaas, ya Que 18s
tareas de empleabslizad estdn comprometidas en todes Ibs grupos otupacones. Las metas y objeuvos nstruc-
cionales ss1an entonces, basados en este ostadu de tareas importanies. De este modo pueden evitarse aos pro-
blemas comunes en fa nstruccion. Et pnimer problema consiste en ia perdida de tempo y secuisas en al
ntento de mpailir conocimiento y destrezss no esenciales de poca impoitancia @ los estudiantas, puqndo'lls'
metas nstiuccionales se basan en ¢atds obteniaos del anaiisis de taea de trabajo, se pueden elimingr  montos
considerables de nstruccion excesiva. El seyundt problema sesultante ae ta talta de mcorporacnbn técnicas da
andlisis de tarea de trabajo al disefio e nSEUCCIGN eS 12 OmIsion de nstruccidn en ciertas tareas claves. Es-
ta fata de inciug nstruccion sobse tareas nmpo:tantes 0a como resultado graduados yue tienen brechas en -



sus capacidades. Si- fas metas y objetivos instuccionales se derivan de los datos del andhsis de tareas oe
trabajo e! disefiador de instruccion puede ehminar la mstruccion no esencial y al misino tiempo asegurar
que la instruccion se imparta en todas las tareas importantes.

?Chandu so emplea en Ja forma descnta, el andiisis de tareas de trabajo puede emplearse para establecer
‘la orientacion © propdsito para la instruccion, EI aprendizaje de andlisis de tarea comienza con el lista-
do de tareas del analisis de tarea de trabajo y waduce éstos en metas (nstruccionales o tareas de apien-
dizaje. E! modelo de cuatro fases de tareas del aprendizaje se dewwestra en Cuadro 1. Una ver que 'es-
fas metas instruccionales estén establecidas, et aprendizaje del anahsis de tareas puede usarse para descom-
poner cada meta o tarea en capacidades do conducla, que si bien no son en si mismas la tarea, con
tribuyen a8 la misma. Estos contribuyentes pueden ser clasificados en Careynrias mayores del aprendizaje -
géra facilitar la identificacion de condiciones mstiuccionales optunas (Gagné 1.974).

Técnicas analisticas especificas pueden entonces ampliaise a tareas dentro de cada categotia de aprendizaja
iﬁayor para proveer méas informacion al disciiador de nstruccion acerca de las tareas.

El aprendizaje del andhsis de tareas consiste en estas cuatio fases:

a).- E specificacion de metas de taeas instruccionales;

b}.- Identificacion de capacidades de conducta gue contnibuyen a las tareas;

(c).- Clasificacion de estas capacidades en categoiias mayoies del aprendizage; ¥

d).- Posterior analisis de estas capacidades aplicando diferentes procedimientos analiticos para tareas en -

diferentes categorias mayotes del aprendizaje.

La primera fase del andlisis de tareas de apsendizaie onvolucra Ja dentiticacion de
metas instruccionales o resultados del apienuizaje. Esta es la fase gue constituye el lazo de unidn entre el
“mundo real’ y el sistema edvcativo a utaves de a2 vaduccion de informaciin acerca de las taseas de tra-
bajo que se realizan en una sociedat en resuitados def aprendizaje que poeden alcanzaise en un dmbito 8-
ducativo. Los términos “tareas de tiabaju’ se emplean en un sentido inay  general pava referrse a las ac-
tuaciones en que se camprometen las peisonas en su vida diaria. Las largas de wabgn tipicamente se refie-
ren a discietas actuaciones que normahiente son eecutadas por peisonas en upa sola categoria de trabajo, -
un meécanico clasifica ef correo etc; Nosotigs usamos tareas de tiabajo para inetuic una eslera mas amplia -
de actvaciones no limitada solamente a fas areas vocacionales, De esta lonua, cosas tales como leer up pe-
riodico, escribir una carts, computar el coslo de vanios articulos en un nugocla y  olias actwvidades numero-
sas podrian cumpararse con las tareas de trabaju. Antes de que se pueda disehar wna nstiuccion efectva -
para estas tareas, ellas deben ser analizadas empleando tecnicas de aprendizaje del andlsis de rareas.

Una vez gue las tareas de trabajo han swdou identihicadas es necesario  examinar
tada tarea de trabajo para traduculo en cesultado del aprendizaje. ki iesuttado del aprendizae es la aprdxi-
m'ia;ibn més cercana posible de la tarea de trabajp en el ambito instrneewna' En nuchos cases el resulta
do del aprendizaje seria la actuacidn idéntica a ia tarea de trabapo aungue el Ammito o ¢! conpunto da es
timulos pueda ser diferente.

La sequnda fase del aprentizaje gel andlis's de tueas es ia odeptificacon de los -




MODELOD DE

ANALISIS DE

TAREAS DE

Lista de tareas obtenida del andlisis de trabajo
( entrada)

.

E specificar metas/ tareas instruccionales
{ fase 1}

J

Identificar contribuyentes a las metas/tareas
( fase 2 )

L

Ciasiticar contribuyentes en dominios del apren-
( fase 3 )

dizaje

APRE NDIZ AJE

v

v/

Andlisis de informacién
i { fase 4 )

Andlisis de UDesuezas
Intelectuales (fase 4)
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contrnibuyantes conductistas los resultados de) aprendizaje. La disbncion entre los tesultados dal aprendizaje

y flas contribuciones es la misma entre un objetivo termmal y objetivos capacitadores. Por ejempla, una te-
rea de trabajo puede fertilizar adecuvadamente un jardin vegetal. Puede suceder gque los elumnos n¢ consi -
gan un ]ardfn para usar, 0 que el ferulizante sea demasiado costoso. El resultado del aprendizaie seiie ol

gin estimulo de la actual tarea de trabajo, podria ser la actvacion terminal, seria desparamar arena sobre -
un lote vacio en la escuela temo si fuera fertilizante. Los contnbuyentes de esta tarea incluirian la habi-

\idad de medir el tamano del jardin o lote, calcular el &ea del lote, deternunar a través del céiculo la -
cantidad de fertilizante a usar, conocer los diversos tipos de fertilizantes y sus usos, despairamar el tertili-

1an ;.cnirectamente. etc. Este ejemplo  muestra cobmo el andlisis de tareas de aprendizaje puede avanzar del
:es{éﬁecimienm de una tarea de trabajo a un resultado del aprendizaje y finalmente a los contnibuyentes del
resultado. La tarea de trabajo describe el objetivo terminal a lograrse en el” dmbito educativo, los contrbu-
~yenles a las tareas describen el conocimiento particular y las destrexas que una persona debe poseer antes

de que 6 pueda lograr el resultado del apsendizaje.

) Como los resultados del aprendizaje describen solo la targea final o terminal y no
las tareas varias que deben ser aprendidaa antes que el estudiante claramente los, contribuyentes de conducta
‘para el rasultado. La técnica para esto es la de examinar cuidadnsamente cada resultade que tipicamente estd
compuesto de muchas conductas o ctapacidades relacionadas e dentificar cada capacidad especitica, Cada resul-
tado del aprendizaje es corrientemente una presentacién generat que describe la tarea que debe reazar el es-
tudiante. En algunos casos estas presentaciones también describen una lista detallada del conocimeento, y. las -
“destrezas que permiten a una persona realizar la tarea. La identficacitn de estos conocimientos y destiezas
es esencial para el disefic de instruccion. '

% ‘ Una vez identificadas las diersas capacidades que conducen al resultado del apren-
dizaje, ellas deben ser clasificadas en categoiias del aprendizaje  mayores. Esta es !a tercera tase det apren-
thizaje del andlisis de taeas. Hay varas razones cruciales distintas a la conveniencia para clasificar estas ca
batl,dadés, Gagné (1972) propone tres (azones para espec'ficar (os dominios o categorias mayoies del aprend:-
zaje. Prirero, elfas pueden usarse para proveer Intormacion acerca de los tratamientos snstruccionales. Estudios
de investigacitn han indicado gque distintos tratanuentos instruccionales resultan electivos pmia promover dite
rentes tipos de aprendizaje. Dentro de cada 4rea de matenal, tal como el lenguaje, matematicas, 0 Ciencias,
hay wvanos topicos instruccionales. :

Clasificando estos topicos en categorias que se hellan sujetos a aiferentes tratanuentos
wiayaces del sprendizaje, es posible identtticar técnicas o condiciones nstiuccionales alternadas Una segunda -
1az0n para el uso de cetegorias es la de identificar las partes de vanas dreas de matesias sujetas a los s
mos Uatamientos instruccionalas, Asi como no existe una técnica para ensefiar 1odos los topiwcos en el apren-
gizaje de las matemétices, hay partes de vanas éreas de materias que pueden aprenderse usando la misnia
técnica. Por ejemplo, las condiciones instruccionales para la ensefianza de una -regla matematica ta! como ' el
4ea de un tridngulo es igual a la mitad de la base por altura”, podrian ser. las mismas que pata la ense-
ianza 'de fa regla, en lenguaje de “usar un solo verbo para un solo sujeto”. En esencia, lo que esias dos
razones significan es que materia y categorias del sprendizaje son dimensiones diterentes. Hay muluples cetego-
ias y tratamientos instruccionales ssociados dentro de cada drea de materia v cada una de las dwersas cate-
yorias del nbrendizaja puede ser encontradas a trevés de las matenas. Una tercera r1azon que especthce la ca-
tegniia del aprendizaje es que ceda categoria requiere diferentes técnicas para su distribucion, No es posibla -



‘u:a; un tipo de item de‘pfuaba para atirmar 8i un estudiante ha aprendido un hgcho especitico, una des:
treza motore, o bien ha desarrollado la capacidad de resolver nuevos problemas.

Las mayores categorias del aprendizaje a ser usadas son aguellas @ las que zc refje-
re Gagné (IS?Z) como dominios del eprendizaje. Los cinco dominios delineados por Gagné son:

informacién

Destrezas intelectuales
Destriazas motoras
Actitudes y

E strategias cognoscitivas

Le _informacién incluye hechos, nombres, principios, generalizaciones y cuerpos de co-
nocimiento organizados. Se dice que uno ha aprendido une informatién ya Sea oralmente o por escrto.

Realmente el eprendizaje de informacion es un aspecto importante en la propia educacidn. Por contiaste @
{8 informacién en la cual un estudiante sabe algo en al sentido de que puede afirmarlo, se encuentra el -
dom'i'mo de fas destrezas intelectuales por el cual el estudiante debe saber como ejecutar varias operaciones

mentales.

Las destrezas_intelectuales ncluyen et aprendizaje de cémo calcular el 4rea de un
tridngulo, convertir temperatura de Fahsenheit a centigrado, identificar partes del fenguaje, discriminar entie
varias figuras geométricas, etc.

Las destrezas motoras estin comprometidas en el aprendizaje de como tener un lépiz
y esciibir, como escribir a mdaguina, y todas las #&eas de la educacion vocacional y tisica. Estas dastrezas
-requieren el uso de los musculos voluntanios para productr movimientos coipotales de varios tpos.

Se puede pensar en @Liﬂj_gg_s s se las considera como estados internos aoquindos -
que nttuyen sobre la eleccidn  de una accion peisonal, Las acutudes no pueden ser directaments observa:
das sino que deben deducirse de fos modelos de conducta de unma persona. ta actitud favorable o positva
de un estudiente con respecto a la cientia s¢ manifestaria en conductas tales como la lectura de libros de
ciencia, la asistencia a cursos de cencia, el desarrollo de proyectos cientificos, y otras actividades ielaciona-

das.

E} domimio de las estrategas coonoscitivas incluye las destrezas organizadas nternamen-
te que el aprendiz emplea en fos procesos de percepcion, aprendizaje, memorizacibn y pensamiento. Estas -
son - las destrezas de suto-dominio que son esenciales para aprender nformacion, destrezas intelectuales, des-
trezas motoras y actitudes.

En anahsis de tereas de apiendizaje los contribuyentes de conducta se clasitican den-
tro de su dominio de apréndizaje utihzande ef esquema de fagné. Una vez identificado el dominio de ca-
da contribuyente se aplica el adecuado procedimiento del analsis de Tareas La posicion adaptada en este
documento e$ que, mientras resulta propio aplicar un procedimiento de andlisis de tareas estas tareas del -
aprendizaje en un cierto dominio, no es gpropio tratar de generalizar un procedimienta para congucit el
andlists ae tareas de un dominio al otro.



—

El analisis de tareas recomendara pry Gégné N961 -1970) para ol ordenamgnto e
farquico de una tarea final y las tareas subordinadas se hasan sohe la hipdtesis de que ciertas clases de
aprendizaje son pre-requisitos necesarios, por eemplo, transferr positivamente a otias clases de aprendizaje
'ﬁa técnica bdsica para conducit vna tarea jerarquizade es la de examna cada comnbuyente  conductsta
e identificar las destrezas pre-requeridas, preguntando: “¢Oué detie hacer un aprendwz para loglae esto”?
Este proceso es repetido para cada capacidad que se identilica. Asi cuando se complete este andlisis el
. diseRador “instruccional tendrd una jerarquia del aprendizaje gue identilica fas aestrezas sub-ordinadas o pre-
requendas que deben aprenderse antes de que la destreca final pueda sor aprendida, v las inter-relaciones
entrg estas destrezas. La secuencia requenda es una secueocta de aprendizyje y no ideatitica la secuencia
en la gque las tareas pueden ser realizadas rutinacamente por una persona que ha dominado todas las des-
tiezas en la jerarguia. Deberia sefialarse que este andlisis de tareas |erdsquico pertenece a aquellas tareas
que pueden clasificarse en el dominio de destrezas ntelectuales y no a tareas de otros domenios,

$ Et procedimiento del andlisnis de tareas que se deberd emplear para las destiezes
motoras es ef de identiticar ceda movimiento de conducta comprometido en la destreza y la secuencia
total da estos maovimientos, Esto puede lograrse observando el modelo de realizar la destreza y registrar -
cada movimiento especifico y la secuencia. Tal andlisis describe cada subdestreza eomponente y la secuen-
cie -de éstas. Los resultados del andlisis de tareas de las destrezas motoras son una jerarquia de ejecucion
para el juego de sub-destrezas gue componen las destrezas motoras complejas.

Un procedimiento diferente se hace necesario para el andlins de taeas an el dominig
de las actitudes. E! propdsito de este tipo de andlisis de tareas no es establecer una jerarquia de aprendr-
zaje o actuacién sino més bien identificar una conducta indicadora. Este andlisis puede ser correctamente
lamado andlists de meta. Para tareas o meatas en ¢l domimo de las actitudes, gl deseo es el de examunas
enunciados de metas que generalmente son més vagos y menos especificos que los enunclados de tareas gue
se encuentran en Jas destrezas intelectuales y destrezas motoras, E! resultado de este anélisis ué metas es la
wentificacion de las conductas especificas v observar que mdcan que la meta o 1area habia sido togiaua

Et piocedimento sugendo por Mager {(1972) paia el andlisis de meta repiesenta una
forma clara y concisa por ta cual puede haceise el andlisis de taeas de actitudes. Por contraste al andisis
de tareas en los dominios de las destrezas intelectuales y las motoras, el andlisis de taeas de actitudes no
imphica ningune secuencla de tareas.

En el donunio de la mtonnacion verbal se secomienda un procedimiento diferente de
anadlisis de taress. E!  propasito de dicho andhsis en este domimo es doble.  dentificar especiticamente la
informacion a ser aprendida y determinar el contexto més amplio al cual se relaciona signiticativamente esta
informacién especifica. Los procedimientos para el analisss de tareas de la intoimacion son similares 8 los
dal anélisis de actitudes en cuanto es necesaric que amhos identiliyuen especificamente la informacibn que
debe ser eprendida. Sin embargo, el andlisis de tareas de nfgrmacion requiere que analicemos también el
‘tontexte al cual se relaciona la informacion. Esto se recomienda ya que ta snformacion parece ser mejor
‘aprendida si se la organiza en un sentido sigmficatvo y se la relaciona al conocimiento axistente en el
aprendiz (Ausubel, 1968).

Et dominio de las estiaiegias cognoscitivas difiere de los otros cuetto domintos en



que @ cepresenta el enfogque total del aprendiz al manejo de los procesos de atencibn, aprendizaje, retencion

3] pansamlanto De este “modo; el dominio de la estrategia congnoscitiva representa un dominio de ordan ele-

vado gue  estd comprometido en el aprendlzaje de las tareas incluidas e&n los otros cualio dom imaos; no pare-

r,a adecuado hablar de anéhsm de tereas en el dommlo de la estrotegia cognoscitiva, por lo tanto queda om-
tido de este documento.

Los resultados del andlisis de tareas del aprendizaje identifican lo due necesita sgr: -
aprendido @ fin de lograr  metes instruccionales especiticas. En el dominio de la informacion, los resultados
‘del andlsis de tareas del aprendizaje identifican los nombres, hechos, - titulos, propbsitos y cuerpps dé i-nfonfna-
cibn organizados que van a ser aprendidos y describe los contextos signiticativos a lgs cuales se relaciona .la
informacién. En el dominin de las destrezas intelectuales las jerarquias de aprendizaje que especifican las des:
trezas pre-tequeridas, y gus inter-relaciones son el resultado de los analisis de tarsas de aprendizaje. Para lew
"actuacnons de destrezas motoras sa desarrollan jerarquias que identifican los movimientos discratos vy e tutma
ejecutiva que integran estos movimientos. En el dominio de las acutudes se identifican indicadores de conduc
ta de cada actitud. Estos indicadores identifican los elementos esenciales de actitudes que describen colective-
mente las metas de actitud.

Los resultados de un andlisis de tareas de aprendizaje, no sdlo identifican lo que ne-
cesita ser enseiiado, sino qua también tienen implicacibn para las condiciones y estrategias u para ¢omo de-
be ser ensefado. Tal como sugiere Gagné y Briggs (1974), diferentes resultados del aprendizaje requieren di-
ferentes condiciones instruccionales.

Una lista de las mayores condiciones instrucionales y del resultado del andhsis’ de te-
reas del aprenduzaje para fos diferentes dominios del aprendizaje se presenta en el cuadro 2.

A fin de aprender efectivamente {a intermacion, dicha informacidn especitica deberd ..
. ser dentificada y relacionada 8 un contexto signiticativo para el aprendiz. E! resultado del andlisis de taraas
del aprendizaje provee esta informacion.

Las destrezas intelecwales son mejoi aprendidas cuando el aprendiz ha cominado Iai
destrazas prerequendas y la Gptima secuencia de aprendizaje se identifica en el enalisis de taraas del apren-
dizaje. Para aprender efectivamente las destrezas niotoras, una persona debesia observar fa actuacibn corracta,-
practicar activamente las destrezas componentes y la Secuencia de las musmas, y recibir la retroalimentacién
sobra su ectuacidon. El andlisis de taieas de aprendizaje de [as destrezas motoras identifice estas destrezas -
rc‘:om‘ponentes y la rutina ejecutiva que las inteyra y la secuencia. Esta nformacion es necesitada pot la per-
sona que modela la actuacibn, puede usarse para informar al aprendiz sobre su correcta actuacion, puede
sarvir como criterio sobre el cual se juzga la actuacion del slumno y provee retroalimentacion.

Las actitudes se aprenden directamente a través del uso de refuerzos e indiractamen-
te por i@ observacion de un modelo que esta siendo reforzado paja maniestar algunas actitudes. En cual
guier caso, la conducta indicadora debe ser identificada de modo que ella pueda ser directa o indirectamen-
te reforzada. La informacion obtenida del andlisis de tareas del aprendizaje es esencial a otras actividades
propias del diseio de nstruccion. Los objetives Instruccionales deberian basarse definitivamente en los resul-
tados del analisis de tareas del aprendizaje para asegurar que toda la informacion importante, asi como las
destrezas y actitudes, sean ncluidas en la nstruccién y  eliminar objetivos extrafios que no se derivan det
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-AS BASES DEL APRENDIZAJE EN LOS METODOS DE EvSERNANZA

Robhert M. Gagné

La accidén de la snsefianza incorpora el planeamiento y la ejecucibn de la

instruccidn. La ensefianza en estos dos aspectos puede ser realizada con

individuos o grupos, a través del uso de un nfimero de métodos diferentes
y sus combinaciones ~conferencias, discusiones, tutoria, o el uso de jue
gos- y varios medios que incluyen textos impresos, laminas, televisidn ¥
peliculas. Por supuesto que la enseflanza se realiza en conexién con una
gran variedad de temas, desde la lectura en un saldn de clase de primaria
hasta las cateyorfas tradicionales del curriculo de la educacidn secunda-
ria y las aspiraciones vocaciocnales y no vocacionales de la educacibn de
adultos.

-8in embargo, con toda esta variedad de medios y modos, continia siendo

verdad que el propdsito de la ensefianza es la promociédn del aprendizaje
en individucs llamados estudiantes. Como consecuencia, parece razonable
egnerar cue, cualgquiera gque sea el método o el estilo particular que el
maestro pueds elegir en cualquier ocasidn dada, o cualouiera que sea la
variacibr. en el enfoque de enseflanza gque él considere apropiada, se man-
tiene el hecho de que su meta fundamental contir-ua siendo servir de apoyce
al anrendizaje. Para lograr esta meta es evidente que el maestro debe to-
mar ur gran n(imero de decisiones individuales referentes a qué clase de
egtimu!y =2 cdehe presentar al alumno, qué comunicaciones hacer, qué pre
guntas formulri, qué clase de confirmacidn usar er relacibn con el »rogre
so del alumrn, y muchas otras de este tipo. Estas decisiones se basan en
la comprensién por el maestro de aquello que le est8 ocurriendo al estu -
diarte como aorendiz:; es decir, dichas decisiones son influenciadas por
la conceptuacidn del maestrco de los procesos del aprendizaje y de los re-
sulta:lcs esperades a los cuales conducen estos procesos.

B I R —.

{*) canftulo preparado para la publicacibn Psicologfa de los Métodos de
Ensefianza, Gagné. N.L., (Ed.) Anuario 75 de la Sociedad Nacicnal para
el estudic de la Educacibn, 1976



Deséripciones de los procedimientos y métodos de enseflanza tales como
avarecen en este capitulo, deben tomar en cuenta la meta de promover
el aprendizaje, incluyendo la memoria y la transferencia del aprendi-
zaje.

Los eventos que son planeados por el maestro y aquellos a los cuales
tiene que responder como partes de una situacibén instruccional, estan
conceptualmente relacionados a los procesos que operan dentro del estu
diante para producir resultados que son recién aprendidos, retenidos y
aplicados. Por lo tanto, un modelo de estos procesos provee un marco - ;
de trabajo esencial para describir las actividades de la ensefianza que
son disefladas para apoyarlos o bien influflr sobre ellos. Las sigulentes
clases de preguntas sugieren las caracter{sticas de tal modelo queapare
cen ser las m&s Gtiles.

.

1. ¢Cuiles son los procesos involucrados en el apfendizaje, la retencién
y en la retencifn y en la transferencia del aprendizaje? (El modelo de
aprendizaie).

2. ¢Cual es la secuencia de transformaciones desencadenados por estos
procesos? (Fases del aprendizaje).

3. ¢Qué clases de resultados de los procesos del aprendizaje pueden dedu
cirse de las actuaciones humanas? (Capacidades producidas por Fl aprendI
zaje)

Las siguientes secciones de este capftulo considerarin estas preguntas
con la intencidn de proveer un marco de referencia de los procesos del
aprendizaije al cual se Eodrian relacionar las acciones del maestro,

Modelos de Aprendizade.

Un modelo de aprendizaie tiene la funcién de identificar las estructuras
y procesos que se enecesitan tener en cuenta al dar una exvplicacidn ra -
cional adecuada del hecho del aprendizaje.

Estas estructuras y sus procesos asociados, se derivan como representa-
ciones hinotéticas, mediante la inferencia racional, de los resultados A4
investigaciones emniricas., Su existencia como representaciones tambié&n d¢
penden de su continua verificacién a partir de los datos empfricos. El °|
uso que habitualmente tiene un modelo es el de servir para identificar ;‘

|



las estructuras y procesos comprendidos en el aprendizaje, pero no
predice necesariamente los valores cuantitativos de la manera de
operar, estos procesos. De este modo, un modelo es simplemente el
comienzo de una teorfa del aprendizaje; de hecho, teorfas alternati
vas de los procesos pueden ser igualmente compatibles con un modelo
dado.

Modelo Prototipo.

Si bien parece razonable suponer que las teorfas del aprendizaje que
hacen posible una prediccifn cuantitativa de los resultados del apren
dizaje puedan tener implicaciones cuantitativas para la instruccidn,”
lo cierto es que las teorfas actuales no han alcanzado semejante grado
de desarrollo. Se dispone, sin embargo, de modelos que identifican las
estructuras del aprendizaje y sus procesos, los cuales parecen ser de
aplicacién sustancial a la comprensifn de los hechos instruccionales.
Varios modelos de este tipo, se han empleado como marco de referencia
para una variedad de teorias del aprendizaje y la memoria humana  *las
tendencias recientes dentro de tales tecrfas han sido revisadas por
Greeno y Bjorkz'quienes también ofrecen una representacibn del modelo

1, Para ejemplos véase R.C. Atkinsin and R.M. Shiffrin, "Human Memory:
A Proposed System and Its Control Processes", The Pgychology of o
lLearning and Motivation, Vol.2 K. Spence y J. Spence, Compiladores,
(New York Academic Press, 1968); D.A. Norman, comp., Models of Human

~Memory (New York: Academic Press. 1970); E. Tulving y W. Donaldson, -
comp., Organization Memory (New York: Academic Press, 1972); A,W,Mel
ton y E. Martin, Comp., Coding processes in Human Memory (Washington
D.C.): Winston. 1972). o

‘ }

2, J. G. Greeno y R.A, Bjork, "Mathematical Learning Theory and the New
Mental Foresty", Annual Review of Pasichology, 24 (1973), 81-1}186.



bﬁsico, enfatizando rasgos comunes. En el cuadro 1., aparece un proto-
tipo similar.

CONTROL EJECUTIVO ; EXPECTATIVAS I
v '
GENERAOOR |8
AMBIENTE |4 EFECTOHEBQ—— OE
RE SPUE ST A
) MEMORIA
| A LARGD
’ ' PLAZO
REGIST RO MEMORIA |4
4— 9| RECEPTOR [—P[SENSASO— ——| A cORTO
RIAL PLAZO

Cuadro 1: Prototipo de los modelos usados en las teorias de procesa -
miento de informacibn del aprendizaje y la memoria. (Tomado de Essen-
cials of Learning for Instruction nor Gagné, idnsdale. III1: Dryden Press
1974. Con la autorizacibn de la editorial Dryden Press., Registro de de«x
rechos, 1974,

Resumiendo, en el modelo se representa el siguiente flujo de informacidn
de una estructura hipotética a vtra: un estimuleo como insumo desde los
recentores ingresa al registro sensorial (almacenaje de memoria de muy
poca duracidén), y luego a la memcria de poce alcance, en donde persiste
por alrededor de 30 segundes 0 mencs. Si1 el estudiante repasa puede man-
tener la informacifn aquf por perfodos mas largos. Luego es codificada
nara su almacenaje y transferida a la memoria de largo alcance, la cual
- se supone que sea un depdsito que sea un depbsito permanente, M&s tarde
la informaci6én es recuperada, despues de una exploracidn, y cuando se
recupera es transferida nuevamente a la memoria de corto alcance, ( en
clerto sentido al primer plano o “frente de la memoria)., En este punto
ge considera si es adecuada, de loaual resulta una decisién, bien para
una bfisqueda ulterior, o para la generacidn de respuestas que resulten
en actuacién, por motivacidn del generador de respuesta.

Componentes importantes del modelo son los procescs de control ejecutivo
por medio de los cuales las diversas, clases de transferencia de informa



cidn son actividades y modificadas. Se puede proponer una funcién aimi
lar oara lag expectativas establecidas al prepararse para un acto de
aprendizaje” " Las conexiones de flujo especificadas de estos procesos
no estan indiczdas en el cuadro, va que muchas teorfas no las identif&
can en detalle ™"

Al ser descrito de este modo, es evidente cue el modelo provee algo mAs
gue un marco de referencia al cual se puedan agregar las descripciones
de los procesos requeridos para hacer las transformaciones necesarias
de informacidbn de una estructura a otra, Son estos procesos los que tra
tan de explicar, en parte o en su totalidad, las teorias contemporineas
del aprendizaje y la memoria. De allf{ que bien puede servir al propdsi-
to de un modelo referido al aprendizaje que sea pertinente a la ensefian
za. Una revigeidn detallada de los resultados de la investigacién rela =
tiva al modelo ha sido hecho por Kumar5.

Procesos del Aprendizaje.

El mcdelo de aprendizaje y memoria puede ser examinado para revelar los
procesos que identifica, los cuales ocurren durante un acto de aprendi-
zaje. Algunos de estos procesos son enteramente familiares en el senti-
do de que han sido investigados durante muchos afios. {vor ejemplo, aten
cifn, percepcidn selectiva). Otros como codificacién y recuperacién,han
ganado Giltimamente gran preponderancia como partes de la teoria contem-
purfnea. : :

. e . g e

3. Véase W.K. Estes, "Reinforcement in Human Behavior., American Scien-
tist 60 (1972) 723-729”7

4. Sin embargo, véase; R.C, Atkinson, D,J. Herr-ann y K.T. Westcourt,
Search Prccesses in Recognition Memory (Stanford, Calif.; Institute
for Mathematical Studies in the Social Sciences, Stanford Universi-
ty, 1973), Technical Report No.204 -

5., V.K. Xumar, "The Stfucture of Human Memory anrd Some Educational Im-
-plications, Review of Educational Research, 4, (1971) 379-417

~ &



1. Motivacibn. Tal comc aparece en el cuadro !, =1 modelo incluye el
proceso por el cual la motivacién del estudiante es llevada a domi-
. nar el aprendizaje y la memoria. Parece razonable considerar que este
proceso ejerce sus efectos por medio de una tendencia, o expegtativa
establecida . con anterioridad al acto mismo del aprendizaje., Tal es la
1ntaxwre#ac16n sugerida por Estes. 6 Ur coniunto de expectativas, que

persidta durante el acto del aprendizaje, puede ser considerado como
un tipn de "proceso de. control ejecutivo'l..

]
v

Tal conjunto nuede actuar como‘guia de un nimero de olros procesos in-
volucrados en el aprendizaje. £n particular, nuede esperarse cue influ
ya en el tipo de actuacibn que emerge del aprendizaje, para asf esta -
blecer la plataforma de la retroalimentacidn que sirve para confirmar
la expectativa. La nocidn de expectativa se asocia con el concento de
refuerzo, cuyas implicaciones para un modelo de procesamiento de infor
macidr, han sido examinadas por Atkinson y Wickens,’ Comose habria de
sefilalar mids adelante, el proceso de expectati va es de singular impor -
tancia por su implicacién para la ensefianza.

2, Atencidn: percepcibn_selectiva. Estos procesos (o este proceso) cum
plen la importante funcibén de modificar el flujo de informacidn deSde
el registro sensorial hasta la memoria de corto alcance (cuadro 1.)

- .

El ordenamiento de la estimulacidn que llega al estudiante a través de
su reaistro sensorial, se lleva a efecto selectivamente por medic de
csts procasn, de manera tal que clerios rasins salrentes del mismo gon
tatendides Ty "percibidos”. De esta forna son percertivarante codificae
A38 rate salmaceraje v viterlor prucesaniento en 1. memoria de corta ai-
cancea, '

3., J2pase. din otroorocesamientn uliterior, loas contenidos de la mer-ris
de corto alcance decaen hasvante Iaﬁidamentu. Sin embargu, pueden man

tenerse por periddos mas larges pot medio di- un proceso de control 1larmk

des repaso, Dado que se cunsidera que la remnoria ﬁe corlc alcance a wir)

.r. Bgtes, obL. cit, ‘

oot O, Rtkinson y TUD. Wickens, "luman Yerwry and the Concept of Kkeine-
fm zecart”, The Nature of Reinforcement, R. (laser comp., (Mew York:
Acadrmic Prees, 1971,



do funciona como "memoria actuante”®, los procesos son concebidos dea-

' empefiando un papel activo al relacionar la nueva informacifn con l1a
previamente adquirida.

4. Codificacibn. La informacibn de la memoria de corto alcance se trans
forma en diversas formas para su ingreso a la memoria a largo plazo.
Fl estudiante, individualmente, puede disponer de procesos de control .,
alternativos que pueden ser ~mnleados vara el propdHsito de codificacibn. ™
Dos ejemplos de posibles procesos de codificacib6dn son: el de relacionar
el ftem recién aprendido con cuerpos organizados de informacién m&s am-
plios, o transformarlo en una imagen, M&s importante ain, la codifica -
cidén transforma el material en forma conceptual, para almacenerlo_ como
proposiciones, tal como lo conciben Kintsch,” o Anderson y Bower.

5. Investigacidn y Recuperacifn. La recuperacidn se concibe generalmente
como un proceso de investigacién, ayudado por sugerencias provistas

" por el ambiente del estudiante o por alguna parte de su memoria. El mate
rial almacenado por la memoria se tona "accesible"ll cuando es revivido~
aor sugerencias provenientes de estas fuentes, Frecuentemente, porciones
seleccionadas de lo cque ha sido aprendido son recuperadas y reintegradas
a lz nemoria de corto alcance (la "memoria actuante") de donde pueden ser
usadas en un posterior aprendizaije o como entradas en la generacitén de
respuesta.

-

6. Generalizacidén, Transferencia del Aprendizaije.
Presumiblemente, la transferencia de un conocimiento adgquirido a nue-
vas situaciones depende, en parte, de cbmo este conocimiento es almacena
do vy tambi&n de qué sugerencias se dispone para recuperarlo en la nueva
situacibn. Esta concepcidn implica gne puede haber "codificaciédn por
transferencia“, como una forma de “codificacidén para recuperacién®. Pare
ce posible gque la traansferencia del aprendizaje es un tema mucho mis am= .

!

8. R.C, Atkinson y R.,M. Shiffrin. ob,cit.

9. W.Kintsch, "Notes on the Semantic Structure of Memory". Organization
and Memory, E. Iulving y W. Donaldson, Comps., (New York: Academic
Press, 1972). ‘ .

10.J.R. Anderson y G.H. Bover,Human Associative Memory {Washington, D.C,
Winston, 1973).

11 ,E.Tulving y 2. Pearistone, "Availability Versus Accessibility of In-

formation in Memory for Words", Journal of Verbal Learning and Verbal
Behavior, 5 (1966}, 381-391
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plio que éste y puede demandar procesos que van mas alla de los de alma
cenaje y recuveracifn, Que los conocimientos y las destrezas sean trans
feribles, es por supuesto, un tema de gran importancia para el disefio ¥
conduccibdn de la instruccidn,

7. Generacibn de_respuesta. Los contenidos de la memoria de largo alcan
ce, o los de la informacidn recunerada. en la memoria actuante (de
corto alcance) con transformados en actuaciones del estudiante, Son es-
tas actuaciones por supuesto, las que permiten al observador externo ve
rificar que el aprendizaje ha tenido lugar en realidad. B

8. Retropalimentacidn., Un acto de aprendizaje esta completo cuando el es

tudiante recibe informacifn al sblo efecto de saber si su actuacién”
ha alcanzado ciertas expectativas., Hay, en otras palabrag, una confitma
c16n de la expectativa que fuera activada al comienzo del acto de apren
dizaje. Alqunos tebricos interpretaan la retroalimentacién en forma que
no involucra la confirmacibébn de la expectativa, Virtualmente todos cop-
cuerdan, sin embargo, €n identificar como refuerzo aquellos eventos que
preen una retroalimentacidn positiva.

rases del Anrendizaje v _fases de Instruccidn,

Los procesos requeridos que dan cuenta de los genlmenos del aprendizaje
220 n.rocesons internos, proporciones racionales del diseflador del modelo.
$in embargu, muchos de estos procesos, tal vez todos ellos, se ven afec
tados p.or hechos que son externos al estudiante - fuentes externas de
estimulacisn de su medio ambiente-. Soh estos hechos externos, los que
pueden tetr planteados vy ejecutados de formas que sirvan para activar,

nantener, facilitar, o me oral el prcocesy intern: el aprendizaie, E=t0s
hect: s externos son llamados instruecibn, cuando se planifican y conducen
parz nroncver ! anca Gizaje, mediante cualquiera de los medios nenciora-
ey Oy, coincidencenerte, el Area particular del maestro,

Las fases 2 Instyoceidn.

La secusncra de loas hechos en transformacibn prodveida por los proceses

del mpreﬂdl“aje se corr95ponde con la secuencia en gque S enumeraron es-

lris nrocesos, en la seccibn anterior. A medida que estos hechos se dey -

cnviuelven en el curso de un acto de avrendizaje, pueden recibir inflveccd
en maycr o .rencr agradce, Yy en un sinnfimero de formas diferentes, por parte
de lcs hechos externos de la instruccibn., Algunos procesos (ej.: el esta.
blecimientc de expectativas) se hallan evidentemente afectados por la ins
truccifin, mientras otros (ej.: los procesos intevrnos del almacenaje de 1a



memoria) pueden estar influenciados indirectamente., Por lo tanto,
parece razonable, distinguir como sucesivas fases de instruccifn aque
llas interacciones de la estimulacién externa y los procesos de apren
dizaje que pueden alterar mis claramente el curso del aprendizaje. Dé
nominar las fases de la instruccién de este modo ayuda a enfatizar la
funcién de la instruccibn como sosté&n del aprendizaje y a sugerir la
variedad de tareas comprometidas en la ensefianza.

Entre par&ntesis se puede anotar que a medida que el estudiante se des
envuelve con sofisticacién, muchos de los hechos de instruccidn cbser-=
vados iniclialmente como hechos externos planeados, llegan a ser alcan-
zador por el propio extudiante. En otros términos, a mayor o menor gra
do, €1 se convierte en un "auto-didacta", Puede proveer su propia moti
vacidén, su propio sistema de codificacién, iniciarse en estrategias de
tnvestigacibn y recuperacibn, proporcionar su propia retroalimentacién.
Naturalmente, el maestro desea estimular esta creciente tendencia hacia
el aprendizaje independiente. Esto se realiza de formas diferentes, in-
cluyendo la reduccibn progresiva de las "insinuaciones" externas para
la codificacibn y los procesos de recuperacifn a medida que el estudian
te evoluciona. -

Las fases de instruccibén en su relacidn con los procesos del aprendiza-
je previamente descritos, pueden identificarse del siguiente modo:
1, Fase de Motivacibén. La preparacién para el aprendizaje se logra me =
diante la instruccidn que activa la motivacidn apelando a los intere
sz« del estudiante. Las comunicaciones del maestro durante esta fase tle
nen el prop6sito adicional de relacionar estos intereses con una eXpecté
tiva de "lo que el estudiante seri capaz de hacer una vez que &1 haya a-~
prendido".

2., Face de Aprehensidn. Durante esta fase, la enseflanza esti destinada a
despertar la ate:cifén en un sentido general. También proporcicna la
estimulacién {a menudo verbal), para "dirigir"” la atencidn de manera tal,
que los rasgos particulares de la situacidn estimulo sean percibidos se-

lectivanente,

3., Fagse de adquisicidn, Esta fase de instruccién apoya el proceso de en-

trada al almacenaje de largo alcance. Los procesos de codificacidn pue
den proveerse o sugerirse. Reciprocamente una tendencia para emplear una
estrategia de codificacibén puede ser activada por la comunicacién de par-
te del maestro.




4. Fase de Rétencién. Esta fase referente al "almacenaje" se incluye a
~ fin de{ completar ¢l proceso, AGn no estf clara la forma encque los
procesos internos de almacenaje (tales como interferencia, simplifica-
c16n, etc.) pueden estar directamente influenciados por la instruccién,
si es que en realidad pueden estarlo. Sin embargo, parece evidente que
se puede lograr que ocurra una influencia indirecta mediante la organi-
zacidén adecuada de las condiciones del aprendizaje, por ejemnlo, presen
tando al mismo tiempo estimulos no similares en lugar de otros altamenl

te parecidos. Aql se reduce cualquier posibilidad de interferencia,

+

5. Faso de evocacifn, Los hechos instruccionales externos durante esta

fase pueden tomar la forma de provisifn de sugeraencias para la recu-
peracitn, o de control del proceso de recuperacién para asegurar que se
empleen adecuadas estrategias de investigacién., La ensefianza también in
cluye la conduceibdn de "revisiones espaciadas" que brindan oportunida -
. des’ para que la recuperacién ocurra.

\ _ -
6, Fase de Generalizacifn. Durante esta fase el maestro provee situacio

nes (que pueden ser descritas verbalmente), favorables a la transfe=
rencia enp forma novedosa del conocimiento y de las destrezas aprendidas

v proporciora insinuaciones para su aplicacién a 51tuaciones no encon =
tradas previamente.

7. Fase de Actuagifn. La instruccién para esta fase del aprendizaje es -
un asunto de establecer ocasiones para gue el alumno "muestre" que
&1 ha aprendido. Evidentemente, estas ocasiones preparan la plataforma
' para fretroalimentacifn que vendri enseguida.,

8. Fase de Ketrcalimentacién. Esta es una fase en la que se proporciona

al estudiante la informacibn referente al grado que ha alcanzado au
acluscl®én o se ha accrcado al criterio esténdard reflejado en su expec-
‘tativa. Lo gque en esta fase se logra es la confirmacién de lo esperado, :
afectandn al proceso de refuerzo,

i

gasmpggggjdades establecidas por el aprendizaie, »

'Los procesos del aprendizaje apoyados por los evertos de la inastruceibn
resultan en el establecimiento de estados mAs o menos permanentes dentro
del estudiante. Estos estados son, por supuesto, inferidos de las obser-
vaclones de las actuaciones, cuando &stas se exhfben en situaciones espe
cificas en dos o mfs ocasiones, Para enfatizar 1o aprendido y tambien 13
naturaleza persistente de estos estados, ellas pueden ser llamadas capa-
cidades,



Al describir las variedades de los resultados del aprendizaje escolar,
es habitual ffatarlas en términos de materias. Asi, se ouede hablar
. del estudiante que ha aorendido Historia Americana, o Algebra, o Dacti
1lograf£a, o Biologia, o Repacibn de AutomSviles, Tales categorfas, sin
embargo, aunque puedan ser necesarias para la conduccién de operacifn
loristicas de la instruccién escolar, son muy poco adecuadas para los
pronésitos de diferenciacién de la clases de resultados que se. despren
den del aprendizaje, las razones son las siguientes: ‘
1, El1 aprendizaje no es finico para la materla. No existe una sélida base
racional para entidades tales como "aprendizaje de matem&ticas” "apren
dizaje de historia”, aprendizaje de lenguaje, excepto como divisiones de”™
tiempo deducadas & estas materias en el curso de un dfa o término escolar.

2. Las mismas variedades de resultados del aprendizaje ocurren en diferen
' tes materiales. Por ejemplo. El estudiante puede aprender el hecho de
gue Newton inventé el calculo en la materia llamada "Mateméticas" mientras
que el hecho de que Bell invent6 el telé&fono puede adqu1r1rlo en una mate-
ria llamada "Historia"

3. Diferentes variedades de resultados del aprendizaje, ocurren en la mis-

ma materia. En "Biologia" por ejemplo un estudiante puede aprender la ..
destreza de derivar la constitucidén genética esperada del cachorro Qde- ani—
‘males cruzados. Puede a su vez adgquirir, en el mismo curso, una actitud
de rechazo a las grogas peligrosas. :

Las clases de actunacidn que estas capacidades hacen posible son bien dife-
rentes.

Las variedades de resultados del proceso del anrendizaje son muy importan-

‘tes para la enseﬁanza porque ellas crean requisitos diferentes para la ing
trucc16n.

12.R.M. Gagné y L.,J. Briggs. Principles of Instruetional Design (New Yorks
Holt, Rinehart and Winston 1974).



Mientras las fases de instruccidn ya descritas en la seccién previ& im- .
plican ciertas caracterfsticas generales para los hechos controlados por
@l maestro, estos hechos también requieren un disefio mas especific rela |
cionado con el tipo de resultado de anrendizaje esnerado, Por ejemglo:

La fase de adquisicibn del. aprendlzaje esta referido a la codlflcaaién L
del estimulo,y puede verse influenciada por un medio de cpdlflcacién su
. gerido por un maestro o libro de texto. Obviamente, la codificacién  de”
‘una destreza motora como la de hacer goles no puede estar muy influencia if
da por cbddigos sugeridos externamente; es bien conocido la ineficacia de
la "orientacién" verbal para el aprendizaje de destrezas motoras, Por con
traste, el parendixaje de informacifn, tal como los pasos para la apfoba-
¢idn de una ley por el Congreso nuede verse altemanete influenciada por
la sugerencia de adecuados procedimientos de codificacién y pautas de re-
cuperacién. De este modo, el apzxendizaje de estas dos clases de capacida-
‘des (destreza motora, informacidn verbal) requiere dos procedimientos de
instruccién bastante diferentes, aun cuando ambos pueden ser encarados du
rante la fase de adquisicién..

Variedad de capacidades aprendidas.

Hay cinco clases de capacidades a ser aprendidas que difieren unas de otrﬁ
a) la naturaleza esencual de las actuaciones que ellas intervienen; b)aus
caracteristicas de retencién vy transferencia), y ¢) las condiciones de la
instrucclidn que pueden ser empleadas para apoyarlas o mejorarlas.

Estas cinco variedades del resultado del aprendizaje han sido identifica-
das como: 1) informacidédn verbal, 2)destrezas intelectuales, 3)estratégi - |
cas cognoscitivas, 4) actitudes y 5) destrezas motoras, A los fines de [
esta presentacién, el rasgo diferencial mfs importante de esta clase de |
.capacidades reside en el jecho de que ellas requieren diferentes enfoques
para el apoyo de los procesos comprometidos en su aprendizaje,

'13.R.M. Gagné, "Domains of Learning”, Interchange 13 (1972(, 1-8



[ ' . 4
En otras palaoras, el maestro, el libro de texto, é; programa de televi-~
sién educativa, u otro medios tienen que hacer algo 'diferente con respec
to a la instruccibén para cada una de estas clases de aprendizaje.

Informacidén Verbal.

'El1 estudiante aprende gran cantidad de informacién en la escuela: nombre,
hechos, generalizaciones acerca de lo que son las cosas, la informacibn

se identifica como "verhal” no porque sea necesario almacenaria de este

modo, sino, oorque la informacidén verbal es el resultado. Uno puede enta-
rarse si el estudiante ha aprendido la informacién verbal porque éate pue
de dar testimonio de &llo. Fundamentalmente, la expresién tieme forma de
oracién (o proposicibn}. : .

Presumiblemente, la informacién verbal es a menudo (o tal vez generalmante)
almacenada en forma de cuerpos de conocimiento internamente organizados. .
iian sido propiestas opara tal alamacenaje, varias formas de organizacibn in-
cluyendo redes jerarfuicas e imagenes mentales.l4

La recuoeracién de informacibn verbal se ve enormemente facilitada por su-
gerencias dadas externamente; las sugerencias pueden ser tambien suminis -
tradas por el propio estudiante. ' ' -
La investljacidn meoderna sugiere que el rasgo de instruceidn mas critico
raty €1 anrendixaje de cualquier item de informacibn verbal, es la proﬁi -
sifn e un amplio contexto significativo'coisel cual se puede asociar el
ftem o dentro del cual se puede incorporar.

14.Véase por ejemplo: G. Wood "Organizational Processes and Free Recall™
Organization of Memcory, E. Tulving y W, Donaldson, comps., (New York,
Academic Press, 1972):; G.H. Bower, "Mental Imangey and associative
Learning”, Cognition in Learning and Memory. L ,W. Gregg comp., (New
© Yerk, Wiley, 1973), '

15. J.R. Anderson y G.H. Bower, ob. cit.
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 Ausubell 6 propone que los nuevos ftems de informacién sean "incluf{dos”|
.en estructuras cognoscitivas mas comprensivas. Hay todavia otra posibi«(
' 1idad 'y es que la informacifn verbal sea transformada en imagenes visua
les. :

Presumiblemente, cualquira que sea la naturaleza del contexto mis ampliﬂ
en peste lo gue hace posible que el {tem de informacidén sea mas rafida -
mente procurado y recuperado. La imnortancia para la #nstruccibn resulta
clara, al menos en un sentido general: el maestro y el medio deben pro -
veer, ya sea por separado o conjuntamente, un contexto significativo en
el momento en que un nuevo {tem o conjunto de items sea presentado para
el aprendizaje. : '

Destrezas Intelectuales.

El aprendizaje de las destrezas intelfgtales comienza con la adquisicién
de discriminaciones y cadenas simples; E, aprendizaje en la escuela,si
bien algunas veces incluye estas formas mas simples, se refiere prinei -
palmente al aprendizaje de conceptos y reglas, Existe la clase capacida-
des que permite que el alumno. o ' ‘

saber el "qué" de la informacidn verbal, las destrezas intelectuales se

Haga algo con los simbolos que representan suambiente, Contrariamente a ]
t
refieren a saber el Como".

e it e e ot

16.3.R. Anderson y G.H. Bower, ob.cit

17.A.Patviv, Imagery and Verbal Processes (New Holt, Rinehart and Winston
1971).

18. R.M. Gagné,The Conditions of Learning, 2da. Ed. (New York liolt Rineha
- and Wiston, 1970).



"Bn la educacion formal se aprenden muchas variedades de destrezas intelec
. tuales, comenzando por las destrezas basicas en la manipulacién del len =
~guaje y los simbolos numéricos, Los conceptos y reglas adquiridos en las
materias del curriculo ofrecidas en los grados superiores, pueden conside
rarse como destrezas cada vez mas elaboradas y complejas que incorporan ~
dentro de si las formas mas simples. Por oposicién al aprendizaje de in -
formacidén, el aprendizaje de las destrezas intelectuales parece ser acumu
lativo por naturaleza.

El aprendizaje de una nueva regla, por ejemplo, requiere la disponibilidad
de las reglas o conceptos mas simples que componen esa nueva regla,

El aprendizaje de una destreza intelectual requiere la "combinacibn" de
las destrezas intelectuales m&s simples (reglas concentos) que han sido
previamente aprendidas y que pueden ser recuperadas. En términos del mode
lo de aprendizaje, ellos deben ser "recuperados" por la memoria de corto
alcance). La iwmportancia para la instruccién es, por lo tanto, bien clara.
Primero, el maestro debe asequrarse que las destrezas consideradas prere-
quisitos hayan sido aprendidas,., Este aprendizaje previo debid haber ocu -
rrido cierto tiempo atras. Segundo, se deben proporcionar sugerencias para
permitir al estudiante recuperar las destrezas previamente aprendidas. Y
Tercero, alguna clase de sugerencias provistas externamente deben ser gene
ralmente dadas para sudgerir la naturaleza de la “combinacidén" a ser apren”
dida. Esta funci®n de la instruccibn se realiza mis tipicamente por medios:
verbales; la nueva regla o concepto se establece verbalmente. Sugerencias
minimas opara el aprendizaje caracterizan al método del "“aprendizaje por
descubrimiento”, una laternativa empleada algunas veces con buen efecto,

Deuarfia sefialarse que aunque el aprendizaje de destrezas lntelectuales baio
condiciones ideales parece ser simple y directo, su almacenaje y recupera -
ci6én pueden implicar otras complicaciocnes.

Por ejemplo, el estudiante gue ha adquirido la regla para transformar la
temneratura Fahrenheit a Celsius, puede saber el"cémo" peroc puede encon =
_trarse con que ha olvidado la férmula {(informacién) que le permita recupe-
rar la destreza. Para ser entonces, que las sugerencias de informaciédn ne-
‘cesitan frecuentemente ser aprendidas, ademis de la destreza misma. Las im
plicaciones totales de esta estado de cosas no se pueden describir actual-
mente. Sin embargo, la importancia de la revisién espaciada para la recug
racién de las destrezas intelectuales ha sido verificada mas de una vez,



kEgtrateﬁias Cognoscitivas.

Las estrategias cognoscitivas son destrezas organizadas internamente quT
gc ijernan al comportamiento del individuo en atenc16n, lectura. memoriq
Va Dnr,amiento.

En -&-minas del modelo de anrendizaje previamente descrito ellas son pro
cesos de control., Presumiblemente, algunos de estus procesos pueden ser
innatos,pero la mayorfa son aprendidos. Los procesos de atenciba y de

persepcibn selectiva pueden adquirifﬁe en el aprendizaje perceptivo,cong
lo indica el trabajo de E.L. Gibson . La operacibn de estrategias para

el aimacenaje y la recuperaciédn de pares de palabras ha sido investigadu
por Rohwer y sus asociados.“ Las estrategias Eara resolver problemas vy
pensanientos son muy enfatizadas por Bruner. '

En general elconocimiento que se tiene acerca de cémo las estrategjias so
aprendidas, es escaso. De acuerdo con esto la organlzacibn de. la instrucg
cién para oromcver el aprendizaje de estas estrategias parece de la mism
‘manera ser primitive, La recomendacidn corriente es la de proveer frecue
tes ooortunidades para que el estudiante practigue el uso de estas estra
teglas y presumiblemente pueda vefirnarlas. Asi a merudo se toman recau

dos para que el estudiante resuelva nuevos y desafiantes problemas, escr
ba ensayos e historias originales, ose encargue de proyectos gque requier
la aplfcacién u la transferencia de conocimientcs y &strezas, Es una cre

15, e jengle, J07t. Reynolds, v R, glaser, "B fccls of Rewelition and
Cpaced kReview Upo Retention of a Complex Learning Task “"Journal of
Levcational Psychology 55 (1964)297-308; L.R. Gay, "Temporal Positio
¢T Review ard Itbs iffecte on the retention of Mathematical Rule”,Jou
ral of Ttuecetiontal Psychology, 64 (1973) 171-162

29, i&.J. Gigson, Principles of Perceptual Learniug and Development, New
vyor' . {Appleto Century Crofts. 1969). ‘

21, wW.LC. Rdhwer, Jr. 5., Lynch, J.R. Levin y M. Suzukl "Pictoral and Vér-
Lal Pactors in the Efficient Learniny of Paired Associated"” Journal
o' Idlucgtionsal Psychology, 58 (1967) 278-2184,



cia ampliamente difundida que tales procedimientos son efectivos para
promover el aprendizaje u el mejoramiento de las estrategias cognosci-
tivas del pensamiento aunque la evidencia pra esta creencia, desafortu
‘nadamente falta. -

La importancia de esta clase de objetivos de aprendizaje es reconocida
universalmente, y la descripcifn de mé&todos instruccionales cada vez
m59 afectivos puede ser esperada para un futuro préximo,

- Actitudes,

La escuela es generalmente considerada responsable por el establecimisn
to de un gran nimero de tipos de actitudes en los estudiantes y por mo™
difjcar actitudes pre-existentes. Entre otras cosas, las actitudes rela
tivds al concepto de si mismo y de la propia estima, son a menudo consi
deradas. como muy importantes por los educadores. Ademas, se espera que
tales actitudes como la tolerancia, consideracidn hacia los sentimientos

de los otros, honestidad, amabilidad y ayuda mutua, sean adgquiridas por
las experiencias de aprendizaje escolar,

Por otra parte hay actitudes hacia las materias escolares, tales como:
agrado por las matematicas, literatura, misica y &portes, incluyendo tam
bien actitudes negativas como adversidn al abuso de drogas y prevencibén
de accidentes vy enfermedades. Obviamente, esta es una categoria de aprem
dizaje escolar muy amplia, a veces conocida por .dominio efectivo" 23, ~
.$in ewbargo, este titulo particular no deberia llevarnos a confusién en
cuanto a desatender los aspectos conductibles de las actitudes, '

I.as actitudes son capacidades de aprendizaje cque influyen sobre la elec-
ribn de las acciones personales hace clases de cosas, hechos o personas.
En los témminos de un modelo de aprendizaje, se parecen a las estrategias
cognoscitivas al ser procesos de control internamente organizados. Sin em
kargo, desde el momento en que ellas bo determinan realmente el compcrta”
miénto, sino que sdlo influyen sobre &1, tal vez puedan ser mejor descri-
tas como "proceésos moderadores". A menudo se las identifica como "tenden-
cias" que pueden ser positivas o negativas ensu influencia sobre las ac-
ciones,. -

En cuanto a la instruccidn se refiere, un buen nimero de té&cnicas para es
»Lablecer y mantener actitudes puede emplearse. Tal vez lo primero que hay



que seflalar es la notoria ineficacia de las comunicaciones para establa
cer o modificar actitudes, Diciendo a los estudiantes que “eviten las
drogas pernicliosas", o que sean compasivos, con los animales" sean es -
tas comunicaciones expresadas en términos de argumentos nacionales, ex-

" horataciones o llamados emocionales, no es una teénica que cambie las
actitudes., En otras palabras las actitudes no pueden ser establecidas o

" cambiadas simplemente haciendo que el estudiante aprenda informacibn ver
bhal. Es te hecho ha sido verificado muchas veces? : ‘?

Las actitudes son a menudo anrendidas bhajo condiciones en las que el alug
no experimenta écito, o reribe refuerzo luego de una seleccibn deliberada
de una accién. Tal vez, igualmente importante para la 1nstrucc16n, si n
més, sean los métodos que proveen refuerzo vicario a través de un modelo
humano, como lo describe Bandura.2® El1 modelo humano puede, en algunas
‘circunstancias, ser el maestro. Otras posibilidades son personalidades p@
hlicas respetables héroes de la literatura. Las condiciones efectivas y

. por extensidn, de actitudes requieren que el estudiante observe al modelo
humano realizando la elecccién de la accibn deseada (evitar drogas perni-
ciosas, o ser un conductor cauteloso, arrojar los desperdicios personales
en un rec1p1ente adecuado) y subsiguientemente ser premiado (reforzado)po
esta accibn.

Destrezas motoras. El aprendizaje de las destrezas, si bien ho constituye

un vasto componente en el aprendizaje escolar, conforma una parte gue pue
de identificarse prontanente Las destrezas motoras son prominentes en la
educacibn fisica y en los deportes y ex un nlmero de especialidades de e-
ducacidbn vocacional. Tamhién ocurren como resultades del anrendizaje en

actividades tales como escribir letras v palabras y en la pronunC1ac16n
de sonidos del lenguaje.

—— ——

23. D.R. Krathwohl, B.S. Bloom and B"B" Masta, Taxbnomy of Educational 0Ob
' jatives: Handbook II: Affective Domain (New York M.C, Kay, 1964). .

24, 1.C. Triandis, Attitude and Attitude Change, {(New York) Wiley 1971).

25. A. Bandura, Principles of Behavior Modification {(New York: Holt Rine-
hart and Winston, 1969 : .



"El aprendizaje de la uniformidad y la regularidad en las respuestas es

~un rasgo critico de destrezas motoras, y estos aspectos se ven influen-

' ciados por la retroalimentacibén cinéstica proveniente de los m@isculos y
otros elementos del sistema de respuesta. En efecto, la instrucciédn toma
principalmente la forma de aprendizaje de uniformidad y perfeccién mayor
en la respuesta, las destrezas motoras requieren gque el estudiante ad -
quiera un procedimiento tal que determine la secuencia de sus acciones.
Este aspecto del aprendizaje de las destrezas motoras es llamado "Sub-ru

. tina e;ecutiva por Fitts v Posner.2® Ademais de aprender a Janzar una pa
lota de’ beisbol con precisién y uni formidad, el "Pitcher" debe aprender
a prepararse, controlar la primera base, colocar su pie adecuadamente,
etc. Un procedimiento de esta clase tiene la naturaleza de una regla se-
cuencial, y es adquirida presumiblemente, como lo son otras destrezas 1n
telectuales.. Losprocedimientos de este Gltimo tipo pueden a su vez, verse
influenc'ados por sugerencias verbales como parte de la instruccibénsy por
el contrario, la destreza motora esencual no puede ser influfda de este
modo y debe ser practicada. Por supuesto, ambos componentes necesitan esg-
tar presentas en la instruccidn de una destreza de utilidad préactica.

OTRAS TEORIAS DE APRENDIZAJE | |

No es posible dentro de los limites del presente capitulo establecer .cor
paraciones de los detalles de las teorfas que usan el modelo &del procesa
miento de informacifn, ni compararlas con otros tipos de teorfas del a -
prendizaje. Sin embargo, tal vez se puedan seralar al.junos puntos de si-
milutd y diferencia referentes a asuntos especiticamente relacionados cobp
la enseilanza, Particularmente, esto puede hacerse en tévmiros de las di -
mensiones de instrucclén previamente descritas, a saber: 1) las fases .Te
la inatruccifén y 2) los resultados de la instruccifn, .
1

Los hechos parecen ser tales que sus intentos a veces, incidentales para
sugerir las variables criticas en la inatruccidn, diferentes tebricos del
‘aprendizaje han enfatizadvu fases instruccionales distintas. Adem&s, han
dirigido sus ideas teSricas hacia diferentes resultad s del aprendizaije

e ignorado otros. Algunos ejemplos de puntos de ivsta tebricos que estan
dirigidos a establecer vinculos entre el aprendizaje y la instruccibdn pue
den servir para ilustrar estos puntos. ' -

———— et et

26, P.M, Fits and M.L. Posner, Human Perfcmance (Belmont, Calif: Brooks,
Cole, 1967).
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Enfoques Conductistas.

Una variedad de la teroxfa del aprendizaje del tipu conductista es 1
de Hull,27 quien da cuenta del aprendizaje ¢n t&xminos de postulados

Ge variables intervinientes que afectan la Tuezza de las asnciacioneg -
(E-R), N.E. Miller 28guien sostiene una version, "liberaligada" de es

te punto de vista basico, también describe las implica Llones ara 1a
instruccibn de esta clasc general de teorfa del aptenuxzaje, quien
sostiene una versibn"liberalizada" de este nunic de vista bfsico, tam-
bien describe las implicaciones para la instruccién de esta clase gene-
ral de teoria del aprendizaje,“9 Miller proro-e :jgue una efectiva secuen
cia de instruccibn, en calquier medio, incluye la provisidén de motiva =
¢idn, sugerencias, respuestas y recompensas. Como primer paso, la ins -
truccibn debe invocar y canalizar la motivacifn existente en el estudian
te, Segundo, debe audar al estudiante a desgcribir las urgencias relevan
tes. Tercero, al estudiante se le debe dar la opcrtunidad de hacer algo”
para exhibir su respuesta aprendida. Y finalmente, el estudiante debe
recibir comunicacién de retorno acerca de su re.adimiento (es decxr,que
debe hacer esfuerzo), '

tvidentemante hay una fuerte similitud entre las implicaciones para la

instrucclidn descritas por Miller y aquellas derivadas de las teorias
contenvoraneas de nrocedimiento de infcrmacifn. Suneoniendo que ambas a=-
ceptan la necesidad de la motivacidn, hecha exp'icita por Miller, los
dos conittates Jde evplicacicnes comienzan de Lo o =ta nanera (con aten -
ciHn) - tfinalizan del mismo moﬂo {con actuasidn)., La diterercia estd eun
la parte meida con svgerencias” y lo qud siyue, Para iller, la sugeren
cla »rovista externamcnte sirve al propésito Lurndarental de nantener la
atencifr vy oapeyar los procescs de percepcifin, la tecria del procesamnien
tar de 1nformani@ng, oin embaran, amplfa la nocidn Jde sugerencia akatcan-
dn 12 provisids Je un conterte adicional para la coditicacibn y tambidn
para el apove de la recuperacidn v la transferenaoia. Aldn cuando el puntc
de vista de lliller es completamente de ests marera, las propuestas de le
tecria contemporinea son evidentemente muy compstilbiles con la suya.

! — i v

27. C.L. Hul. Princivles of Behabior (New York- Appleton-Century-

‘\""”\'r"" 10’-‘1‘:‘].
S, LWt er, “iheralizarion fo Basgio 5 K Conecnts: Ixtension to
woonfhet eebhaviers, Dotivation and Sooizl Lgarpine” gsychology; A

Stuly of a Sclence, vol. 2 3, Xozh, com. (Fow York: Me Graw 11,
1,495
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_La clase de conductismo expuesta por Skinner, presenta un cuadro bas -

tante diferente. En primer lugar, Skinner sostiene que los procesos in-

‘ ternos postulados por las teorias contemporaneas de procesamiento de la
" informacién son irrelevantes para el anilisis y resultan innecesarias.

para la prediccibén de la conducta.

Resumiendo, Skinner, aboga por el aprendizaje sobre la base de aconteci
mientos externos que act@ian sobre el estgfiante incluyendo el ordena -~
miento de contingencias para el refuerzo.

El siguiente punto enfatizado por Skinner, esti en las fases de respues-
ta y retroalimentacifn de la instruccién, dando posibilidad para que el
refuerzo poeitivo tenga su efecto. Entre estos dos conjuntos de eventos

estan los de "provocacidn" "desvanecimiento" y Cambio” gradual de estimu
lo". -

BEs concebible que estas formas de gufas para el aprendizaje cuando se po
nen en practica, tomen algunas veces, las caracteristicas de codificar y
sugerir para la recuperacién. Sin embargo, en contraste con la teorfa de
procesamiento de la informacidn, no estdn explf{citamente formuladas por
Skinner ni implican eventos instruccionales, ‘

Tebricos Cognoscitivos.,

"Algunos tedricos del conogimiento postulan un conjunte complejo de meca-
., nismos internos para explicar el aprendizaje v la retencibn. A este res-

pecto, dichas teorfas se asemejan a las de procesamiento de informacidn,
aun cuando se emplea unaznomenclatura diferente. Un tebrico prominente
entre ellos es Ausubel.

29. N.W, Miller,Craphic Comunications and Crisis in FEduecation, (Washington
D.C.). Department Audio-Visual Instrucction,National Education Asso-
ciation, 1957).

30. B.F. 3kinner, Science and Human Behavior, {(New York: Mc Millan 1953).

31. B.F. Skinner, The Technology of Teaching (liew York, Appleton-Century
Crofts, 1968). |

32. O0.P. Ausubel, op. cit.




Lo 7 :e Ausubel propone en sintesis es que la informacidn a ser aprendi-
das dehe ser 1) nercibida selectivamente, 2) estructurada significativa
mente, 3) codificada a través de su inclusiédn dentro de una estructura
cogroscitiva previamente anrendida 4) diferenciada dentro de esa estruc
tura para su posterior reaparicién 5) sujeta a consolidacién ulterior ¥ -
"reconcializacidn” para promover la trausferencia. !

S1 se perniten diferencias en terminologia, los parecides entre la teow
ria de Ausubel y los modelos contemporfneos del procesamiento da infor-:
marién, son sustanciales. Ausubel enfatlza los procesos operativos de la
codificacibn significativa, y el almacenaje de informacién en témminos de
nroposiciones, Sus ideas acerca de la diferenciacibn y disociabilidad del
material almacenado en la memoria implica la nececidad de instruccidn con
cerniente a sugerencias para la recuperacién y transferencia, En contras~
te con las tecrias conductistas previamente descritas, la teoria de Ausu-
bel enfoca el ccrnjunto intermedio de los hechos para la instrxruccién (la
presentacidn de material de estimulo, sus codificaciones y sus sugerencia
n su teoria no se dice mucho acerca del comienzo y el final de los proce-
sns instruceiorales -el establecimiento de la motivacibn, por una parte, Y
ia provision de retroalimentacibn por otra. Como tebrico del conocimiento,
1 os puntos e vista de Bruner, son de amplio alcance, ya que ellos incliy-
van 1deas acerca de los fundamentos sociales y hioldgicos de la educaciébn,
53 =1 te=arrclle coynoscitivo de los 1iBos 4, as{ como el disefio de ihs-
ceue . f afectiva.o” Tal vez, el punto m&s importante del énfasis en cuar-
o s 1iscruceidn se refiere, es el uso ce métodos de ensefianza por el des-
-uherlento.B” con @)l fin de desarrollar estrateg1as37. Dichas eetrategias

U -

i3, 3,8, Drunner,op.cit,

‘4. 7,5, Yrunrer, "lThe Crowth of Mind", American Psychologist,20 (1965),
V=101 _

25, Jd.E. Drvuner, Toward a Theory of Instruction (Cambridge, Mass.: Har-
vars University press, 1566).

3. o.4. Bruner, "fThe Act, of Discoverw", Harvard Educational Review, 31
ilo-1)y,21-32, )
3. 3.8, “Yruners, op, cit. 1971, pp.l09-110
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cognoscitivas son procesos, por medio de los cuales el estudiante con -
trola su propia conducta respectc a la atencién, el aprendizaje y el
pensar, Como clase general, puede considerarse equivalentes a los proce
'sos de control ejecutivc que conforma una parte del modelo de procesga =
miento de informacidn. Aunque Bruner acepta que las destrezas intelec -
tuales construyen una narEs sustancial de la maoria de las arterias es
colares a ser aprendidas son las estrategias del aprendizaie y el pen
samiento productiveo los que él considera dignos de la mayor atencién en
la instruccibn.

Las ideas tefricas adelantadas por Bruner aparentemente no estarfan en
conflicto con las nociones derivadas de las teoxfas del procesamiento
de la informacién, en cuanto a que las (ltimas tienen que ver con la co
¢ificacibn, el almacenamiento y la recuperacién. Luevamente, el contraé
te estda en el énfasis. Aunque el modelo de procesamiento de informacién
depende bastante de la cperacibn de procesos de control ejecutivo, no
tiene mucho que decir acerca de cbmo tales nrocesos son adquiridos, des
arrollados, almacenados o activados por el cue aprende, Estos constituc—
yen los temas de mayor preocupacién para Bruner. Su teoria implica que
el estudiante debe tener considerable libertad de exploracibn para des-
arrollar estos procesos, Yy al mismo tiempo frecuentes desafios intelec-
tuales para estimular su pensamiento y permitir que el descubrimiento
tenza lugar.. '

Un Tedrico del Aprendizaie Social,

Tia teorfa social del aprendizaje es otra variecad de teoria significa-
tiva para la instruccibn, uno de cuyos nostulantes mds destacados es
Bandura~~., Como se indics previamente, esta tecria enfatiza el rol de
la imitacién de los modelos humanos como un mecds de aprendizaje. La ins
truccibén toma la forma de demostracidén de la cordunta deseada de acuer—
do con el modelo. ‘

38, J.5. Bruncer. op.ecit., 1971

39, A, Bandura, op. cit.



El estudiante aprende por observacién el comportamiento y notando tam-
bién en el modelo la satisfaccién y recompensa. La retroalimentacibn
se prevee en esta situacién como "refuerzo vicario" que puede conducgir
bajo condiciones adecuadas, a un "autorefuerzo", 4V

El aprendizaje a través del modelo humano provee otro ejemplo de una
teoria que tiene aplicaciones instruccionales vue nu parecen inherentes .
incompatibles con aquellas de la teorfa del procesamiento de informaci®n.

El modelado representa, en cierta forma, una mauera algo distinta de tra

tar la motivacién, la dosificacién y la retroalimentacibn. E1l mayor pun=-

to de diferencia se ercuentra en el area de lo que esti siendo aprendido,
MAs atn la teorfia del anrendizaije social trata scbre el aprendizaje de ac
titudes, una especle de resultado del aprendizaie que las teorlas de pro-
cesamiento de informacibn no han intentado abarcar,

Teorfas del Aprendizaje y Resultados del Aprerdizaje.

El lugar ocupado por la teorfa del modelado humanc desarrollada por Ban-
dura, significativamente fuera de la esfera de las teorias contemporéneas
del aprendizaje y la memoria, sirve para ilustrar un punto mas general
acerca de estas filtimas teorfas, todas ellas son en un sentido, teorfiads.
pard ales, ya que no cubren la gama de fenSmenos de aprendizaje que ocu-
rren en la escuela, v que constituyen por lo tanto la preocupacidn del
naestro. Es por esta razdon, que, al pensar e~ la instruccidn con un sen-
tido analitico, se necesita tener presente la rana total y la variedad
de resultados del aprendizaje descritos en la seccidn anterior de este
capftulo. En los ambientes educativos, los estudiantes estan aprendiendo
algo mis que informacibn, estén aprendiendo tamhién destrezas intelectua:
les, destrezas motoras, estrategias cognoscitivas y actitudes.

La tecrfa contemporinea del aprendizaje se ouupa nasi esclusivamente del
apreadizaje y retencifén de la informacidén- informacién verbal del tipo de
la presentada, en términos de concomiento de propaiciones, Otros tedricc
han ~restado atencidn a otras clases de resultaders del aprendizaje que

ellos consideran relevantes a la instruccitn ezcelar: Bruner a las estra-

40, A. Bandura, "Vicarious and Self-reinforrerme-t" Processes', The Natu:
of Reinforcement, R. Glaser, Comp. (lew Yar::: Academic Press 1971),



tegiasucognoscitivas, Bandura a las actitudes, Cagné a las destrezas in-
_ﬁaléétuales. E' evidente que una teoria verdaderamente comprensiva del
aprendizaje que son diferencialmente aplicables a todas las clases de ca
pacidades y disposiciones que los seres humanos pueden aprender y real =
fente aprenden.

ﬁeﬁumen'imolégaciones mara la instruccidn.

Observando desde el punto de vista de los variados modelos de aprendizaje
de procesamiento de informacidn, cada acto de aprendizaje involucra la o©-
peracidén de un nimero de orocesos internos. Los insumos a estos procesos
vienen en parte del propio estudiante, es decir, son recobrados de su me-
moria, y de penden asi, en grado considerable, de un aprendizaje previo.
Estgs insumos pueden también sufrir alteracibn, modificacién y mejoramien
to 3e_varias maneras mediante estimulacién proveniente del medioc ambiente
ext@ﬁé@ﬁal estudiante., Son estas acciones las que constituyen la instruc-
cibn.

La tarea esancial del maestro es la de organizar l1as condiciones del am - _
bienté del estudiante de modo que los procesos del aprendizaje sean acti
vados, apoyados, mejorados y mantenidos. De este modo eo maestro necesita
estar al tanto de cuidles son los procesos del aprendizaje, y de las in -
fluencias especificas que ~ueden ejercer sobre ellos, a fin de proveer
ura 1nstruccidn exitosa. Seria conveniente que considere cada acto del ¢
prendizaie como constituido por un mlimero de fascs, que comienzan vOr ce.
pettar un estado de exnectativa y motivacidn, vy cuntindan hasta el punto
aa gue la retroalimentacibn se provee para confilmar esta expectativa. Des
ie rste punto de vista, hay ocho fases vara el acvrendizaje, cada una de
las cuales opueden estar influenciadas por evento. de instruceidén en un ma-
oy « ménor grado, y cada una de la menra diferente.

‘e fimensidn octogonal de la instruccidn que dele ser tenida en cuenta ai
rsear, s¢ ocuna de lo gue va a ser aprendido, o la naturaleza del resul
ado del aprendizaje que se espera., Los efectos del aprendizaje consisten
n &1 establecimiento de capacidades humanas, de las cuales hay cinco va-
ledades fundamentales: a
formaeidn verbal, destrezas intelectuales, estrategias ccgnoscitivas,ac
tujes y destrezas motoras. Mientras las fases del aprendizaje que refle
n procesos subyacentes son presumiblemente ccmunes a todos estos resul-
dws Jel aprendizaje, 21 aprendizaje de las mismas difiere con respecto



a cuil de esas fases @3tc mis sujeta a intluvniia =2ruerug por la 1nstryc
cidbn. La dosidicacién de i1aformacidn verbal yara o racuceracidn, por
ejemplo, parece estar enormamente influenciade por esquemas suryidés ex- -

ternamente, mientrasz la codificacidn re Lo nice rarshn v regularidad  de H
las destrezas motoras puede ser influenciaiy vn ;+:¢, ¢ rada, por tales .
esguemas. De la misma manera es nreferiblec que ! :iyvontee €nld Al tanto -

dad ciertas condicinnes criticas de la instrucordn relorentes a cada tapu
de resultado del aprendixaie, y toma las prevensiones que sean adecuadas. -

De este modo los modelos de aprendizaje hacen posibis uo marce conceptual
de referencia deatro del cual se puede considers: al anrendizaje como un °
conjunto de eventos planeados externamente gue han sido diseflados para in
fluenciar los procesos de aprendizaje en marcha
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ANALISIS DE TAREAS ,

ROBERT MAGER Y KENNETH BEACH; Jr.

La descripcifn del trabajo presenta las lineas generales y los "puntos sobre-
salientes” o puntos claves del trabajo que se va a ensefiar, pero eso no es una
base suficientemente buena como para desarrollar un curso. FEso es afin poco es
pecifico asf que el préximo paso es el an&lisis de tareas.

Una tarea es un conjunto ¢e actividades 18gicamente relacionadas, necesarias
para completar un objetivo de trabajo. Dicho de otra manera, una tarea es un
elemento de un trabajo completo. Un trabajo incluye cierto nfimero de tareas,
Por ejemplo, una de las tareas que el mecfnico debe realizar es cambiar liantas,
todos los pasos involucrados en el cambio de llantas vienen a integrar la tarea
completa, Una parte del trabajo del vendedor es escribir frdenes; esa es una
tarea que integra el trabajo del vendedor. Preparar la mezcla para unir ladri-
llos es una tarea que forma parte del trabajo de un obrero de construccién.

Listado de tareas .

El primer paso en el anflisis de tareas es hacer una lista de todas las tareas
que deberfan estar inclufdas en el trabajo. Usted probablemente pueda hacer
la lista de 1la mayorfa de ellas tan solo pensando un rato acerca del trabajo
y viendo la descripcifn del misrmo. Pero, serd mejor que no se detenga ahf,

Convérsese con personas que estén haciendo este trabajo actualmente, u observe-

lo en el momento de hacerlo. Esto le ayudar& a refrescar su memoria y a evi
tar un serio problema didActico...cargar el curso con un cortenido sin im-
portancia.

Conversar con la persona que¢ hace el trabajo le dirf a usted en lo que consis-
te el trabajo, conversar con el supervisor le dir§ lo que debe ser., Usted ten~
dr&uque usar su juicio en cuanto a cufles tareas son razonables como para ser
incluldas en su lista, basindose para ello en la probable necesidad.

» -Una nota de precaucién. Usted no estard ensefiando todas las tareas que incluya
en su anflisis. Algunas serin eliminadas por razones que explicaremos mis ade-
lante, Pero lo importante es hacer la lista de todas las tareas gque vienen a
integrar el trabajo. o

He aquf dos ejemplos de c8mo varia dicha lista. La primera es tomada de "HAR=-
e
“LESS*™,



Ejemplo nimero

1

Trabajo mec8nico de una estacibn de servicio:

lo.
20,
3o.
404
50.
'60a
70,
80.
10.
11.
12,
13.
14.
15.

16.
17.
18.
19.
20.

Eirmplo nfinera

A et U A T .}
I'irtor:

'.ﬂn
20.

Jo,
A0.
50.
60,
7o.

Linplar o cambiar bujfas Y
Ajustar renueva frenos

Cambia vidrios ¢ %i
Inspeccionar y lavar radiadores

Prueba el 1fquido anticongslante

Bepara neum&ticos o llantas sin neumfticos

Rota las llantas

Equilibra llantas

Cambia filtros de aire

limpia o cambia filtros de gasolina

Lava y encera autombviles

Vende repuestos de automévil

Cambia filtros de aceite

Inspeccicona el aceite, el 1fquido de los frenos, la conduccibn
mecinica

T.ava parabrisas, cambia las hojas de las plumillas

Llena los tanques de gasclina, los radiadores

Mantiene el registro diario de las ventas, cambios de inventario
Ordena accesorios :

Abre vy clerra la estacibn

o

"] .. HARLESS Los patitos fecs aprenden a volar®
RSP JOURNAL, 1966, Vol. 5 ppe 3=6

0.

pintar

a2 abadc de superficies nuevas y viejas

Jelecciona la pintura, el barniz. la laca u otrog tipo: de ma-
trriales de acabado.

Selecrniona brochas y rodillos adecuados

Quita adornos y obsticulos antes del acabado

Quita el acabado anterior

Rellena agujeros y grietas con material adecuado

Mezcla adelgaza el material d= acabado hazta lleqar a 1a con
sistentia correcta,
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8o. Agrega color al material de acabado cuando es necesario

90, Cubre las freas que no van a ser acabadas

10. Selecciona y ‘provee cobertores apropiados para el suelo y los
muebles. |

11. Maneja una escalera rodante

12, Hunde muy bien los clavos, tachuelas y otros obstéculos

13. Encera, y repone puertas, gavetas, etc. cuando estin acabadas

14. Actfia como consultante para el pfiblico

15, Limpia el Area cuando ha terminado

16 Ordena repuestos y materiales en general

7. Mantiene registros de trabajos anteriores, colores y materiales. %

oW

Serf 4til hacer una lista de todas estas tareas en un formlario simple de tal
manera que usted pueda ficilmente registrar la informacibn que necesite agregar
e continuacifn.

Como usted puede ver en el formulario de muestra (figura N2 1) hay tres colume
nas a la derecha del lugar donde va cada tarea, La 2da. columna se titula
"Frecuencia de Actividad" y es donde usted debe indicar cudn a menudo se efectfia
cada tarea durante la realizacifn del trabajo. Cuando llene ésta columna, trate.
de no pensar en lo importante o no importante que es determinada tarea; sencilla-
mente indique la frecuencia como se realiza la tarea. Use un esquema de registro
que se acomode a su propla materia; para algunas ocupaciones es razonable quizis
afin cada mes, Ya sea que usted registre el nfimero real de veces que se efectfia
una tarea durante un perfodo dado o que usted indique si la tarea se efectda en
algo muy @til al decidir la profundidad de la asignatura, la intensidad de la préc-
tica ¥y la secuencia de las lecciones.

e

No todas las tareas tienen la misma importancia en la realizacién de un trabajo.
Las tareas que se efectfian con frecuencia pueden ni representar habilidades cri-
ticas., Otras tareas, aunque rara vez efectuadas, son vitales para la realizaciénm
de un trabajo. Por ejemplo. Aunque un mesero debe saber c&mo limpiar bien una
mesa, y efectfa esta tarea frecuentemente, esto no &s ni siquiera tan importante
para el trabajo que realiza como su habilidad para tomar correctamente las Srde-
nes del cliente. Bajo la columna titulada "Importancia”, indique la importancia
relativa de la tarea al ejecutar el trabajo, Asigne a cada tarea 1, 2 8 3 para
indicar cbmo juzga usted su importancia., Entonces, usted podri determinar qué
‘tareas deben incluirse en el entrenamiento . y cuales pueden quedar fuera en ca—
so de que sea necesario hacer una seleccifn,

La tercera columna del formulario se titula "Dificultad del aprendizaje™ y es una
columna que usted debe 1llenar con toda honestidad como si se mirara as{ mis-
mo directamente a los ojos, Aqui se necesita su mejor cilculo en cuanto a
si la tarea es ficil de aprender, moderadamente dificil o muy diffcil. La
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exactitud con la cual usted hara estos juicios es grandemente influenciada por
el tiempo que hace que usted mismo aprendif las tareas. Si usted aprendib a
efectuar estas tarsas recientemente, usted es un buen juez con relacifn a su
dificultad; pero si ya hace tiempo que usted las aprendid, serfa prudente con-
sultar a uno o dos estudiantes, como usted bien sabe, la gente que sabe hacer
lag cosas bien, con frecuencia olvida cfian diffcil fu€ aprender a hacerlas,
Otra necta de precausibn. El prop8sito de un formulario es hacer mis fécil una
tarea. 3i los formularios que ofrecemos como ayudas no facilitan el registro
de los detalles de las tareas que usted estar§ enseilando, cimbielas para que se
ajusten a svs necesidadas. No distorcione su descripcifn del trabajo tan soleo
para acomodarla a los formularios., En el cuadro No. 2 hay un ejemplo de cfmo se
ver{a su hoja de lista de tareas una vez completamente llena.

HOJA DE LISTA DE TAREAS:

Trabajo:

No. tarea frecuencia importancia Dificultad de
de actividad aprendizaje

Figura No. 1

HOJA DE LISTAS DE TAREAS:

Trabajo: T#cnico en electrénica

No. Tarea Frecuencia de Impartancia Dificultad de

de actividad aprendizaje
1 Refacciona ¥ Todos los dfas b Diffcil

repara equipos
en malas condi-
ciones de opera-
cibn

2 Lee esquemas 1 a 10 veces al 2 Moderado
electrfnicos ata



Ne Tarea Frecuencia de Importancia Dificultad de
actividad aprendizaje
3 Hacer ajustes de
chasig 1 vez por semana 2 Fhcil
4 Usa pequefias herra-
mientas Continuamente 1 Fici1
2 Inspecciona compo-
nentes electrfnicos Frecuentemente 1 De moderado a muy
diffcil
6 Cambia componentes De vez en cuando 2 De £&cil a moderado
7 Suelda varios compo-
nentes Frecuentemente 2 Moderado
8 Reconoce aplicabili-
dad de equipo electrd- De vez en cuando 2 Piffcil
nico.
9 Interpreta instrumen-
tos de prueba Frecuentemente ees Diffcil
o Calibra equipo de prue 1 vez al mes ass piefcil
ba ‘
1n Interpreta y registra
informacién de prueda De vez en cuando cos De f£&cil a moderado
12 Especifica y ordena
componentes electrfni-
cos Frecuentemente see F4cil
13 Aplica procedimiaftos
de primeros auxilios Muy raramente cee Moderado .
14 Mantiene y limpia las
freas de trabajo Frecuentemente 2 Ficil
__Figura N§ 2




Detall amiento de tarea:

El segqundo momento en =l anflisis de tarea es hacer una lista de los pasos in-
volucrados en cada una de las tareas en t€rminos de lo que la persona hate cusndo
la realiza, Si este se omite; es posible casr en uno de dcs problemas didécticos.
Uno es el problema de pasar mucho tiempo ensefiando algoe que es diffcil de enseBar,
afin no siendoc una de las cosas altamente importante -para ensefiar. Esto es, exis-
te la posibilidad de pasar mis y mis tiempo enseflando un tema diffcil pero relati-
vamente sin importancia.

Otro problema es el de olvidar de incluir en el curso algo que es muy ffcil de en~
geflar pero que es absolutamente esencial de aprender. Por ejemplo, es esencial
que un reparador de proyactiles teleguiados pueda localizar cada una de las uni-
dades con las que &1 tenga que trahajar (no la puede reparar si no la encuentra).
Puesto que la localizaciln de partes es uha cosa tan sencilla para enseflar, un
curso del cual tenemos conocimientos sencillamente supuso que el estudiante ™no
podrfa posiblemente terminar el curso sin aprender la localizacién de las unidades®™,
El hecho, es sin embargo, que los estudiantes pudieron y, si, se graduaron sin po—
der encontrar michas de las cosas que se¢ esperaba que repararan. Sabiendo en de-
talle lo que el trabajo implica, €5 menos probable que los ftemes egsenciales, perp
f8ciles d= ensefiar, serfn accidentalmente omitidos‘en el curso.

Ejemplo mfimero 1

Trabajo: T&cnico en electrénica

Tarea: Soldar componenctes

lo. Identificar la unifn que se va a soldar

20, Seleccionar el soldador y los metales adecuados:

30. Limpiar la unifn y echarle estafio si es necesario

40. Colocar el metal en la unibn

S0 Colocar la cantidad adecunada de soldadura a la unibn
6o, Examinar la unién; sellarla si es necesario

70 Limpiar el &rea de trabajo y colocar las herramientas

en su sitio cuando se ha concluido.

Ejemplo nfimero 2:

Trabajo: Mecfnico de estacién de servicio

Tarea: Limpiar y colocar el filtro de aire

lo. Tdentificar el tipo de limpiador que se usa

20. ketirar el filtro y su soporte

30. Escurrir y limpiar el cartucho y el soporte del filtro

4o, Llenar el dep8sito con aceite limpic



-7 -

S0. Volver a colocar la unidad en su montadura
60, Revisar el trabajo
76, Limpiar el &rea y guardar las herramientas,.

_Ejemplo nfimero 3:

Trabajo: Meclnico de Estacibn de Servicio

Tarea: Limpiar y colocar bujfas

lo. Notar la posicifn de las bujfas con relacibn al cilindro:
quitar las cubiertas de las bujfas, el plomo.

20. Retirar todas las bujfas

3o. Identificar el tipo de bujfas

40, Decidir si limpiar, ajustar y/o cambiar las bujfas.

S0. Ajustar y limpiar las bujfas, si es apropiado

60, Reinsertar las bujfas en el motor

70. Conectar los alambres a las bujfas correctas

8o. Asegurar el mayor rendimiento, revisando el encendido

90, Limplar y colocar el equipo y las herramientas en su lugar

Bjemplo nfimero 4:

Trabaijo: Pintar
Tarea: Acabado en madera
1o. Identificar el tipo de madera que se va a reacabar
?0. Seleccionar la pintura apropiada o el ~liminador de arabado
3o, Juitar el acabado anterior con el eliminador adecuado
40. Lijar y rellenar donde sea necesarin
So. Aplicar tinte, sellador, u otro agente
© 60 Aplicar la capa de acabado de laca, pintura, barniz u otro agente,
73, Pulir y dar brillo cuando estd seco
B3 Reretir pasos anteriores con tanta frecuencia como sea necesario
pazra legrar un acahado de calidad.
90, Examinar el color, el pulimento y la calidad del acabado.
10, Limpiar el &rea de trabajo ¥y equipo.

pe nuevu podemos ofrecer aquf alguna ayuda para hacer mis ficil el rrabajo de
los detalles Ae tarea, Cada tarea tiene alaunos nasos que scn commes, Por
ejemplo, ¢l h8bil artesanc necesita poder reconocer si una tarea necesita rea-
lizarse, y debe poder conocer cufndo ha realizado &1 una tarea en forma correc-
ti o con 8xito. Estos son agpectos importantes de toda tarea y no deben ser



4escuidadas en el desepo del curso, Fuera d= eso, hay'algunos pasos que pueden
© R0 ser parte de uma tarea, tales como saber {poder hacer uma lista de ) la
secuencia apropiada de pasos que han de realizarse,

Como una ayuda nemotdcnmica para usted, aqufalgunos pasos que podrfan imcluirse
en la realizacifn de una tarca:

- Reconocer cufndo realizar la tarea

- Seleccionar materiales y herramientas adecuadas

- Localizar los oLjetos correctos con los cuales trabajar

- Usar los procedimientos de sedquridad vinculados con la tarea

- Revisar el trabajo

- Algunos de los pasos que con frecuen~ia se incluyen en la reali-

zaci8n d= una tarea, pero que no scn visibles en el momento de
realizarse, son los siguientes: -

- Identificar la secuencia de pasos a seguir para hacerla correc-
tamente,

- Describir =fmo trabajascaccescasssasanesns

- Describir la tarca de por qué..eieceessacccasetrabaja

- S Reconocer les peiidros vinculados con la realizacién de la tarea.

- Reconocer las diferencias entre una tarea bien hecha v una mal
hecha.

La avja del detalle de tarcas (figura niimero tres) ha demostrado ser Atil para
completar la segunda parte del andlisis de tareas, una vez mis, se le aconsejq a
usted adaptar el foraulario a la tarea gyue esti analizando y no forzar los héchos
para que ge ajustea al formulario.

Despuls de que los pasons de cada tarca han sido inclufdos en 'na lista, es opér-
tuno llenar las dos colunnas reztantes en la hoja de detalles {una hoja por ta-
reas). Puesto que es probable jue la fdentificucién del tipo de aprendizaje
1uplicito en cada pPaso se¢a alguno nueve para ugstsd, eso los descutiremos en el
caftulo que sigue. Por el momento, s8lo diremos que la informacibn en esa co-
Iumna ser$ de suma importancia para decidir que téenica did&-tica es apropiada
en cada paso.

Lg colunna titulada "Dificultad de aprendizaje™ =5 similar a la. que aparece en
1a hOJA en la que ha hecho la lista de todas las tareas. Existe una diferencia,
lin embargo. es muy probable que el alumno va pusde realizar algunos de 1os pa~-
sos afin antes de empezar su instruccifén. Como no queremos aburrir al estudian-
te enseffandole 1o que ya sabe, lo pondramos a que haga las Cosas que ya sabe
hncer, solamente, en el momento en que s¢ l¢ pida que realice la tarea comple-
ta; no le enseflaresos a3tos pasos en forma ssparada., Asf, en cualguier momneto
que se vea que un paso ya es dominado por el estudiante, ponga una marca espe=
cial en la fltima columna de

%



La derecha,

Para el resto de los {temes, indique si son fhciles de aprender, o des moder ada
dificultad o diffciles de aprender. Mientras esto parece llegar a detalles in~
necesarios, debemos enfatizar que estos pasos son esenciales al hacer selecciones
inteligentes de técnicas de ensefianza, Con los pasos de la tarea identificados
con tal detalle, podemos avitar mejor el problema didictico de incluir mis teo-
rfa de la necesaria o deseable, y mantener orientada la realizacifn del curso.
Sin estos detalles, se podrfa agregar horas o dias de teorfa innecesaria como fud
el caso de un curso sobre radar para el cual no se prepard un anflisis de ta-

' TEeaS.

HOTA DE DETALLES DE TAREAS:

GAracajo:

Tarea:

No. Pasos en la realizacién Tipo de actividad  Dificultad de apren-
. dizaje

figura No. 3

gste curso incluyd una serie de conferencias de cuatro horas sobre la teorfa

‘de gqufas de onda, Una gufa de onda e3s un pedazo de tubo de metal que hace las
veces de un pedazo de alambre, ¥y no se puede hacer atsolutamente nada con un
pedaz~ que se ha daflado o qué no funciona por cualquier otro mntivo excepto ¢am-—
biarlo, .

Y puesto que el objeto del curso era preparar hombres que pudi~van reparar 21 ra-
dar cuando presentara problemas, la conferencia sobre la tea:fa d= gufas d= onde
y su congtruccibn fueron completamente infitiles y sin importancia.ees..y 81rvie-
ron s~rln para aburrir y confundir al estudiante. Cuando los administradores del
curse finalmente desarrollaron objetivos detallados en base al anflisis de ta-
reas, tales conferencias Pueron eliminadas.

Probablemente existen tantas técnicas para hacer anilisis de tarea como per-
sonas hay haciéndnlo. La técnica aquf descrita, aunque no tan detallada como
otras, es adecuada para el trabajo presente. Si usted conoce otra técnica que

se acomode mejor, no vacile en usarla. El finico gran error que usted puede come=
ter es no usar ninguna técnica de anflisis de tarea. A continuacidn hay cuatre
ejemplos de hojas de detalles de tarea.

e e - - . e mm—————
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HOJA DE DETALLES DE TAREAS

Trabajo: Meclnlce de estaci&é de servicio
Tarea: Limpiar y colocar bujflas
No. Pasos en la realizacibn tipo de actividad Dificultad de aprendi~
de 1a tarea zaje ‘
1. Notar el lugar de la buifa Memoria Fécil
con relacibn al cilindro
2. Quitar todas las bujfas Manipulacibén Ficil
3. Identificar el tipo de bujfas Discriminacién Ficil
4, Decidir si ajustar o cambiar Solucibn de proble- Moderadamente
bujfas mas diffcil
Se Limpiar& bujfas, si es nece- ‘Manipulacién Moderadamente
: sario dificil
6. AJustar las bujfas, si es ade- Manipulacién Moderadamente
cuando diefcil
7 Cambiar bujfas ea un momento Manipulacibn Moderadamente
diffcil
‘5. Conectar alambres de arranque Manipulacién Hoderadamente
a  las bujfas conectadas diffcil
9. Revisar el trabajo Discriminacifén Muy di¢fcil
10. Limpiar herramientas y Manipulacién May dificil

equipo

importantes en la realizacién completa de la tarea.

Rote que algunos de estos pasos no se pueden ver directamente pero noe son muy



Trabajo:
Tarea;

- 11

HOJA DE DETALLES DE TAREA:

Té&cnico en radiograffas
Tomar radiograffas del pecho

No. Pasos en la realizacién 4e la tarea Tipo de actividad Dificultad de
i Aprendizaje
1 Pedir al paciente que se prepare Oral Ficil
quitandose la ropa
2 Colocar correctamente al paciente Manipulacién Moderadamente
déndole instrucciones especificas oral dirfcil
k| Colocar y revisar la distancia Degcriminacién Moderadamente
correcta del visor con raspeato
al paciente
4 Encender el equipo, ajustar el a- Memoria F&cil
parato
5 Insertar pelfcula de rayos X y mar-
car identificacibn en lvgar correc- Manipulacién ‘Fécil
to
6 Exponer la pelfcula, sacar al pacien- Manipulacifn Mode : adameante
te del cuarto del examen FA-il
7 Procesar la pelfcula Manipulacién Dificil
8 Revisar la pelfcula para ver si hay Descriminacién May diff~il
errores de reveladns o de posicibén ‘
9 Dejar ir al paciente gi la pelfcula Memoria Muy daiff-11
es aceptable segfin el radiologo
10 Limpiar la mesa de examen Manipulacibn Muy diff-i1

&“fl .

s
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HOJA DE DETALLES DE TAREA:

Peinadora
Corte de pelo

Trabajo:
Tarea:

No. Pasos en la realizacién

Tipo de actividad

Dificultad de

de la tarea aprendizaje

1 Seleccionar los estilos adecua~ Descriminacibn Muy diffcil
dos en base al color del cabellc memoria
rforma de la cabeza y perfil ‘

2 Discutir con la cliente los es~- Resolucidn de FPécil
tilos propuestos y llegar a un preblemas
acuerdo

3 Modelar partiendo de la nuca Manipul acién Muy diffcil
hacia ambas orejas, usando pei~-
ne y tijeras y dirigi#ndose ha-
cia la coronilla

4 Retirar el cabello cortade con Manipulacién Muy diffcil
el cepillo segfin sea necesario

5 Saparar 21 cabello usando peine Manipulacibn Fécil
¥ pinzas

[ Modelar el lado izquierdo de la Manipulacifn Moderadamente
cabeza hasta lograr el largo de- diffcil -
seado

7‘ Modelar el lado derecho de la Manipulacién Moderadamente
cabeza hasta lograr el largo diffcil
deseado

8 Bstilizar recortando, peinando Manipulacién Moderadamente
y cepillando diffcil

9 Revisar el trabajo y ver que el Descriminacién P&cil

cabello est8 uniformemente mo-
delado de acuerdo al estilo de-
seadc
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No. Pasos para la realizacién de la tarea Tipo de actividad Dificultades de
aprendizaje
10 Retirar el cabello cortado que Manipulacién Ficil
Pueda haber quedado )
11 Repetir lo0s pasos anteriores segin Manipulacién Fécil
sea necesario
12 Esterilizar las herramientas y lim- Manipulacibn Fécil

plar 21 &rea de trabajo como prepar
racién para el cliente que sigue

.
— v S s ] e i s W

1
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¢ibn de conductas finales a las cuales se refieren.

Un ejemplo de prerequisito

Ly B o R o~ o o

Glasser y Reynolds (1964) diseflaron un programa sobre cémo de-
cir la hora.

La conducta final del programa fuf: "Las destrezas para escri-
bir y decir en voz alta la hora indicada por el reloj con una precisicidr me-~
dida en intervalos de un minuto™. Los autores del programa enumeraron las si-
guientes formulaciones de prerequisitos:

1. Seleccionar el més pequefio de dos objetos. Por ejemplo,
la aguja mis pequefia 0 mls grande del reloj.

2. Seguir las direcciones de un indicador. Por ejemplo,
":Qué sefiala la aguja pequeda?'.

3. Seguir direccicnes verbales, Por ejemplo, “Escriba el nfime-
rc =n el cuadrito".

4, Reconocer, escribir y decir los nfimeros desde uno a sesen-—
ta.

5.« Contar con intervaleo de uno hasta sesenta y contar con in=-
tervalo de cinco hasta sesenta.

la lista anterior de prerequisitor éspecifica las destrezas
que los estudiantes ya deben ser capaces de hacer antes de gque empiece e)
programa sobre cémo decir la hora.

Ahora que el prerequisito ha sido definido e ilustrado podemos
considerar cuatro conceptos relacionados: preparacidn, maduracidn, diferen-
cias individuales y personalidad. Se pondr& &nfasis en 1la semejanza y dife-
rencia de estos conceptos con el concepto de prerequisito.

Preparacibn y Maduracién

La preparacifn se refiere al nivel de capacidad que tiene un es-
tudiante con relacidn a un objetivo instructivo. La preparacién para la lec-
tura, por ejemplo, se refier- a las conductas que el estudiante debe haber ad-~
quirido antes de empezar a leer identificar las letras del aifabeto, producir
el sonido correcto de las letras, etc. Cuando el té&rmino preparacifn se usa en
relacién a un desempefio particular, es idéntica al concepto de prerequisito.
Sin embargo, la prevaracifn es con frecuencia confundida con otro término - la
maduracién.
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En el capftulo sobre prerequesitos, J.P. De Cecco discute el
concepto de prerequisito y cuatro conceptos similares . Preparacibn, madura-
cién, diferencias individuales y personalidad. Después de mostrar que estos
conceptos se diferencian de prerequisito. Se discute tres clases de prerequi-
sitos y su uso en el disefio de instruccién.

PREREQUISITOS Y CONCEPTOS SIMILARES

Prerequisito

El prerequisito se refiere a las destrezas que un estudiante
debe haber ya aprendido antes de que empiece y complete con éxito un progra=-
ma de instruccién, "Prerequisito, por consiguiente, é&s el punto donde la ing
truccién siempre debe emperar. Conducta final es el punto donde termina la
instruccién". La instruccién puede ser descrita como el llevar al estudiante

de donde estd (prerequisito) a donde nosotros quisiéramos que esté {(conducta
final).

Al disefiar un programa instructivo, el disehador debe hacer
una lista de las destrezas iniciales requeridag en los estudiantes, Estas
formulaciones de prerequisitos tienen dos caracteristicas.,

1. Son formalaciones explicitas

2. Se refieren a conductas finales especii.cas que se pueden
observar, Pero son micho mis amplias que la propia rela-
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8o. Agrega color al materiﬂ de acabado cuando es necesario

So. Cubre las Sreas que no van a ser acabadas

10. Selecciona y provee cobertores apropiados para el suelo y los
miebles.

11. Maneja una escalera rodante

12, Hunde muy bien los clavos, tachuelas y otros obstéculos

13, Encera, y repone puertas, gavetas, etc., cuando estin acabadas

14. Actfia como consultante para el pfiblico

15. Limpia el &rea cuando ha terminado

16 ‘Ordena repuestos y materiales en general

17. Mantiene registros de trabajos anteriores, colores y materiales.

Serf dtil hacer una lista de todas estas tareas en un formilario simple de tal
 manera que usted pueda fAcilmente registrar la informacién que necesite agregar
a contimacién,

Como usted puede ver en el formulario de muestra (figura N? 1) hay tres colum-
nas a la derecha del lugar donde va cada tarea. La 2da. columna se titula
“Frecuencia de Actividad" y es donde usted debe indicar culn a menudo se efectfa
cada tarea durante la realizacibén del trabajo. Cuando llene ésta columna, trate.
de no pensar en lo importante o no importante que es determinada tarea; sencilla-
mente 1nd:i.qae la frecuencia como se realiza la tarea. Use un esquema de reg:.stro
que se acomode a su propia materia; para ‘algunas ocupaciones es razonable quizfs
lﬁn cada mes. Ya sea que usted reg:lstre ‘el nfimero real de veces que se efectfia

una tarea durante un perfodo dado o que usted indique si la tarea se efectfia en
nlgo muy til al decidir la profundidad de la asignatura, la intensidad de 1a préo-
tica ¥ la secuencia de las lecc:lones.

¥o todas las tareas t:lenen la misma importancia en la realizacién de un trabajo.
‘Las tareas que se efectdan con frecuencia pueden ni representar habilidades crf-
ticas, Otras tareas, aunque rara vez efectuadas, son vitales para la realizacién
ds un trabajo. Por ejemplo; Aunque un mesero debe saber clmo limpiar bien una
mesa, y efectda esta tarea frecuentemente, esto no es ni siquiera tan importante
para el trabajo que realiza como su habilidad para tomar correctamente las érde-
nes del cliente. Bajo la columna titulada "Importancia®, indique la importancia
relativa de la tarea al ejecutar el trabajo. Asigne a cada tarea 1, 2 6 3 para
indicar c8mo juzga usted su importancia. Entonces, usted podri determinar quél
tareas deben incluirse en el entrenamiento ' y cuales pueden quedar fuera en ca-
80 de que zea necesario hacer una seleccibn.

La tercera columna del formulario se titula "Dificultad del aprendizaje" y es una
colwnna que usted debe llenar con toda honestidad camo si se mirara asf mis-
mo directamente a los ojos. Aquf se necesita su mejor cflculo en cuanto a

sl 1la tarea es ficil de aprender, moderadamente diffcil o muy diffcil. La
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exactitud con la cual usted hava egtos julcios cs qrandemente in?luenciada ver
el tiempo que hace que usted mismo aprendi8 las tareas. 81 usted aprendil a
efectuar estas tarsas recientemente, usted es un buen juez con rlaciln a su
dificulted; pero si ya hace tiempo gue usted las aprendid, serfa prudante con-
sultar a uno o dos estudiantes, como usted bien sabe, 1a gente que sabe’ hacer -
las cosas bien, con frecuencia olvida cflan diffcil ful aprender a hacerlas,
Otra nota de precaugi®n. El proplsito de un formmlario ez hacer més ficil una
tarea. Si los formilarios que ofrecemdos como ayvdas no facilitan =1 registre
de los detalles de las tareas que usted estari enssiiando, chmbielas para qQue #
ajusten a sus necesidades, No distorcione eu descripcifin del trabajo tan sole
Para acomodarla a loc formularios. En el cuadrc Mo, 2 hay un ejemplo dp | eﬁno
verfa su hoja de lista de tareas una vez completamente llena.

HOJA DE LISTA DE TAREAS:

Trabajo: ‘ . . -
No. tarea frecuencia 1mpprfancia Dificultad de
‘ da actividad aprendizaje
Figura No. 1
HOJA DE LISTAS DE TAREAS:
Trabajo; T&craco en elecirfnica _J
No. Tarea Frecuencia de Importancia Dificultad de
' de actividad aprendizaje
1 Refacciona y Todos los dfas 1 Diffeil

repara equipos

en malas condi-

ciones de opera— :
cibn

2 Lee esquemas 1 a 10 veces al 2 Moderado
electrénicos dfa




de estructuras. El1 punto de vista freudiano, por ejemplo, explica la conduc-
ta en tdrminos del Jd4, Rgo, y el Superego. El punto de vista de los rogeria-
nos ‘és que el concenrto que uno tenga de sf mismo determina la conducta. Esto
es, un individuo responde a su percepcién particular del ambiente., Hay una
gran lista de teorfac para explicar la conducta personal, pero la pregunta im—
portante es: “¢Cual es la relacifn entre preraquisitos y el estudio de la per—
sonalidad?™. ‘ DR

"Como los prerequisitcs se refjeren a desempefios presentes que
reflejen un aprendizaje pi2vic ¥ como este apreudizaje previo al mismo tiempo
igfluencia a y e3 Influsnciado por verias estructuras y procesos de la persona-
1idad, deBEﬁSs ~enzluir q&e existe una relacifn cntre prerequisitos y persona-
lidad. Lm exintencia de c3tp reiacibn, sin embargo, no significa que podamos
usar la terminolegfa reclacicnada coa la teorfa de la personalidad para descri~
bir los prerevu.sitos de objetivos instrucciomales particulares... Ninguno de
€505 concepros proporciona lat descripoiones precisas del rendimiento del es-
tudiante que vaquiere 103 prorejuisitos, por irtrigantes que puedan parecer
como su blsqurnda de las avto-concepciones, de los ids, de los rasgos y las ne-
cesidades psicolfigicas de sus estudiantes..e.. Aunque la teorfa de la persona-
lidad v la investigacién tengan considerable importancia clinica y atractivo '
popular, en laz etespa actual de su desarrollo, son demasiados generaleés y poco
conectadar 2 1& corducta observable que se aplica en ¢l disefio de instrucci8n®™.

TI{FuS DE PREREQUISITOS

Esta #occifin deseribs ties tipos de prerequisitos: (1) conjun-~
toe de apra=ndizaje; (?) habiiidades de aprendizaje; y (3) estilos de aprendi-
zaje. Aunque ts incipisnre la investigacifén sobre estos tres tipos de pre-
requiaitos, promete Jistinquir trpos de prerequisitos que tienen aplicaciones
pricticas en ¢l diselis de inz:ruccifn,

Conjuntos de Apriadizaje

i - g g B c M- - o § ] "N by

Hey dos tipos de counjuntas de aprendizaje. El1 primero se llama
aprender a aprend=r. El ssgundo se llamm conjunto de aprendizaje y estructu-~
ra de aprendizaje.

AFRENDER A APRENDEK.

PFrecuentemente observamcs que nuestra capacidad para aprender,
para hacer nuevacs tareas awncenta cuando hemos practicado tareas similares™.
Por ejemplo, despubs de gque una persona practica por varios dfas resolver ecua-
ciones lireales, 81 mejora su velocidad y exactitud en resolver nuevas ecua-
ciones lineales., Este mejoramiento progresivo en el rendimientc es conocido
c¢omo aprender a aprender.



Una serie de experiencias llevadas a cabo por Harlow (1949)
ugando tanto monos como nifios como pacientes, suministra alguna de la evi-
dencia mis convincente de la utilidad de este concepto. En uno de estos expe-
rimentos, dos bloques, cada uno diferente en una sola forma que podfa Picile
mante ser vista - una blanca, otra negra, fueron presentados a monos; uno de
estos bloques era cuadrado, otro redondo, etc. Cada uno de los bloques cubrfa
un fogo de comida fue colocada fue colocada una tapa en uno de los fogos,

Los monos tenfan que aprender qué bloque cubrirfa la tapa en un problema da-
do, En cada intento en cada problema, al mono se le permitid mirar solamente
debajo de un solo bloque. En un experimento, el mcn> aprendi a resolver 344
Problemas similares. Los resultados muestran que en los ocho primeros proble-
mas, los monos escogerfan el bloque correcto en solamente el 75X de los in-
tentos para cada problema. S8Sin embarao, en los filtimos 56 problemas los mo-
nos aprendieron qué blogue cubrirfa 1a tapa en el segundo o tercer intento.
Los monos habfan aprendido a aprender.

-

"Qué aprendieron los monos?', Cuando nos encontramos con si-
tTuaciones nuevas debemos atender y responder a muchas cosas, Eventualmente
empezamos a ver semejanzas entre el aprendizaje previo y la situaci8n nueva,
108 monos aprendieron a qué atender y qué ignorar en los problemas®,

En otro estudio (Ieppel y Postman, 1966). usando materiales
asociados pareados, 1os investigadores encontraron que los sujetos alcanzaron
habilidad en aprender un modelo de asociaciones practicando con otro modelo -
evidencia de que los sujetos fueron adquiriendo una habilidad general de apren~-
dizaje asociado y pareado.

"iobre la base de esta evidencia podemos concluir que algunas
veces los prerequisitos pueden ser concebidos como modos generales de ataque
desponibles en los estudiantes para el aprendizaje de nuevas tareas™, Con to- g
do, si queremos que estos modos generales sean fitiles, las tareas del objeti-
vo instruccional deben ser semejantes a ellos. Cuando e introducen varia-
ciones amplias en las condiciones o en el rendimiento, las ventajas del apren-
der a aprender desaparecen,

CONJUNTO DE APRENDIZAJE Y ESTRUCTURAS.

Bl tipo mis fitil de prerequisitos es la idea de Gagné sobre conjuntos de apren-
dizaje. "Gaané los define como las capacidades que el estudiante pogee en cual-
quier etapa del aprendizaje de una tarea dada®, por ejemplo, la capacidad para
sumar dos nfimeros digitos cuando se aprende la divisién.

Los conjuntos de aprendizsaje necesarios para aprender una tarea
particular pueden ser construfdos trabajando hacia atrfs a partir de los obje~
tivos finales. Despuls de definir claramente el desempefio o rendimiento final,



las capacidades que forman los prerequisitos son determinadas haciendo la pre-

gunta: “;Qué debe ya el estudiante saber hacer, para aprender este desempefo

o actividad final Al hacer contfnuamente esta pregunta con cada capacidad re-

cién determinada, se produce una estructura de aprendizaje que se llama una je—
rarqufa de capacidades o competencias.

La figura 1 muestra la estructura de aprendizaje para el tépi-
co realacionado con el ordenamiento de los nfimeros, La jerarqufa muestra los
conjuntos de aprendizaje b&sicos en el extremo mis bajo, que en este caso son:
(1) decir los nombres de los nfmeros, v (2) marcarlos con un l4piz. Lueqo
el estndiante debe aprender las cadenas especfficas, 1las asociaciones verba-
les, las discriminaciones mfiltiples, los concentos y los principios. Despuds
de aprender todas las tareas subordinadas, el estudiante debe flcilmente apren-
der el desempefio final . el ordenar los nfmeros.,

“Una comparacién entre aprender a aprender y conjuntos de a-
prendizaje sugiere que las capacidades en aprender a aprender son con frecuen-
¢ia aquellas que estdn al extremo mis bajo de las estructuras de aprendizaje
de Gagné”. Los conjuntos de aprendizaje se diferencian de aprender a apren-
der en que ellos son mis especfficos y estdn relacionados con un objetivo
ingtruccional particular. §in embargo, ambos conceptos nos ayudan a descri-
bir los prerequisitos como clases de desempefio, por ejemplo, la habilidad pa—-
ra identificar semejanza y diferencias en los objetos. En esta forma nos
hemos ahorrado la necesidad de describir cada detalle de desempetfios como pre-
requigito.

Habilidades del aprendizaje

"Las habilidades de aprendizaje son los varios procesos por
medio de los cuales el individuo obtiene nuevos desempefios”, Jensen (1960)
plantea la hipdtesis de que los estudiantes son diferentes en habilidades
de aprendizaje en un nfimero limitado de formas. Dos ejemplos son: "Algunos
estudi antes aprenden mejor cuando ellos mismos se fijan el ritmo de su pro-
pio trabajo, mientras que otros aprenden mejor cuando la miouina les fija el
ritmo de aprendizaje: y dos estudiantes pueden aprender lo mismo distribuyen-
do la prictica, pero uno puede hacer mejor que el otro cuando la prictica es
hecha en una prictica de grupo.

Jensen ha llevado a cabo investigacién que sugiere que hay
mfs de una habilidad finica de aprendizaje y que estas habilidades no estén
relacionadas con el C,I, En un experimento, Jensen (1963) hizo que niflos re-
tardados mentales, normales y dotados con diferentes antecedentes aprendie-
ran culles de los doce botones encenderfan una luz verde para cada uno de los
doce estfmulos, que eran formas geométricas diferentes tales como trifnqulos
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y cuadros exhibidos en una pantalla. Los resultados coincidieron con lo es-
perado - los nifios dotados rindieron mejor y los normales en segundo lugar.
Sin embargo, hubo algunas excepcicnes sorprendentes dentro del grupo de re-
tardados. Cuatro de 1os estudiantes retardados mentalmente rindieron mejor
que el término medio del grupe total. Estos cuatro estudiantes también apren-
dieron mucho més ripido que los otros estudiantes retardados. "Uno de los dos
alwmos m&s ripidos del grupo entero fue un nifio retardado mentalmente cuyo
Cels, era 65:"} Parece que algunos estudiantes poseen la habilidad para apren-
der mfis r&pido que otros y esta habilidad no est8 relacionada con el C,I. Ya
que las habilidades de aprendizaje son procesos bisicos usados por el indivi-
duo para aprender tipos de tareas y son usados para variar los grados de a-
prendizaje de tareas diferentes, ellos son semejantes a aprender a aprender

y conjuntos de aprendizaje., Aunque las habilidades de aprendizaje no estén
tan bien definidas como los conjuntos de aprendizaje, su identificacidn po-
siblemente tendr8 utilidad en el disefio de instruccién.

Estilos de Aprendizaje

"log estilos de aprendizaje son formas personales por medio de
las cuales los individuos procesan la informacién en el curso del aprendiza-~-
je de nuevos conceptos y principios™. Hay dos clases de estilos de aprendi-
zaje que se discuten mis abajo: ritmos conceptuales y estrategias de seleccién.

RITMOS CONCEFPTUALES

Estos son disposiciones del individuo bien sea para reflexionar
sobre su solucién a un problema o para dar respuestas impulsivas y sin pensar®
cees Estudios hechos por Kagan y sus asociados {1964, 1965, 1966) han identi-
Ficado a los estudiantes con dos ritmos conceptuales diferentes. "“El1 niHo
con el ritmo impulsivo o r&pido soluciona un problema Con poca o ningquna di-
lacibn. El nifio con el ritmo reflexivo ¢ lento considera las soluciones alter—
nativas del problema y por consiguiente demora su respuesta", Yagan cree que
el ritmo de un nifio encierra dos normas sociales: una que le pide, "Consiga
la respuesta répido™, mientras que la segunda le dice, "No se equivoque"™. Es-
to sugiere, segfin Kagan, que el nifio impulsivo da un valor m&s grande al &-
xito rdpido que gl evitar el fracaso.

Kagan cree que el estudioc de los nifios reflexivos e impulsi-
vos tiene tres implicaciones para la instruccidn:

1. Debemos ajustar la instrucciln para acomodar los dos modos
diferentes de aprendizaje. Debemos evitar la tendencia
de ver al nifio reflexivo como mis lento y menos brillante
que al nifie impulsivo.

2. No debemos castigar al estudiante impulsivo por sus reg-
puestas incorrectas.
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3. P"El ritmo del maestro debe ajustarse al ritmo del nito".
ESTRATECIAS DE SELECCION

Segfin Bruner (19G65), estos son varics métodos por medio de los
cuales los individuos pueden apreader conceptos. FEstos mfétodos controlan el
orden en qua aparecen los &jemplos y los no ejemplos al aprender un conczpto,

Parece qua hay caatro diferentese estrategias de seleccién.
En la primera, llami:da enfoque couservador, el estudiante usa un ejample del
conceptb como un enfoque y cambia un solo atribute de1 sjemplo cada vez pa=-
ra determinar los atributos criticos que definen el cuicepto. Considere el
ejemplo siguisnte: Supongamos que un estudianie deses aprender el concep-
to "muebles americanos antigucs®. El primero encuentra una pieza de mueble,
una silla, =omo un ejemplo para enfocar y encontrar otra silla semejante a
la primera er cada forma, excepto una, su terminado final. Seleccionande di=-
ferentes sillas y variando un atributo sclo, cada ver, eventualmente &1 des-
cubrirf los atributos crfticos y los no criticos de Musblas Americanos Antj-—
guos. Una estrategia similar al enfoque conservador es el juego de enfoque,
En el juego de enfoque el estudiante usa un ejemplo de cnfoEEZ'BE§3‘23;EE§'
mis de un atributo a la vez. Volviendo al ejemplo anterior, el estudiante,
usando 2sta estrategia, escoge su siguiente ejemplo de una silla americana
antigqua que tenga un respaldo més alto y un terminado diferente. Si se le
dice que no ha escogido una silla americana antigua, no sabe qué atrihuto de-
be ser exclufdo.

Py las dos otras estrategias de saleccibn, explorador simu}-

T A1 3 WS e

téneo y explorador sucesivo, el estudiante formula una o mis hipbtesis so-
bre lo que pueda ser el ccncepto y luego busca ejemple™, En el explorador

A )t - R B

simul tineo el estudiante Formula varias hipbtesis sobre los atributos de las

sillas amtricanas antiguas y cada vez que encuentra una silla americana an-
tigua diferente dacide qué hipStesis mantener o eliminar. "En el explorador

gucesivo, ¢l estudiante prueba una sola hipdtesis a la vez™. T

-t e e sy b,

Los individuos pueden diferenciarse an el tipo de estrategia
de aeleccidn que usan para aprender un concepto v cala individuo puede tam-
bién usar una estrategia diferente para aprender diferentes conceptos, '"De to-
dos modos, las estrategias de seleccidn son un medio de clasificar los prerequl-
sitos que encierran los cobjetivos instructivos relacionades o el aprendiza=-
je de conceptos, principios y solucibén de problemas. Aunque los ritmos con-
cCeptuales de Kagan y las estrategias de seleccifin de Bruner se refieren més
bien a Arcas amplias de prerequisitos, ambos sugieren rategorfac para las
cuales el maestro puede tomar providencias".
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i OBJETIVOS

. (OBJETIVOS MAPKETPLACE GAME)

NATIONAL SPECIAL MEDIA INSTI-
TUTES
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El profesor toma constantemente decisiones. Lo hace cada dia cuando debe
decidir gue va a enseflar, por qué va a ensefiarlo, cdmo lo va a ensefiar y
cém> determinar cuadndo el aprendizaje se ha realizado. Para que esas de-
cisiones sean efectivas el profesor necesita varios elementos, Para que.
&€sas decisiones sean efectivas el profesor necesita varios elementos.

e de ellos es el especificar qué va a ser ensefiado, es decir escribir
cbjeti1ves Los objetivos son metas o resultados deseados come ccnsecuen-
cig del aprendizaje y son expresados en funcién de la conducta cbserva -
ble del educando.

Los ¢bjetives sitven para origntar tanto al profesor comoc al educando.
-Freveen ~riterios por lcs cuales los prodresos del gue aprende rueden ser
medres o @l nivel de su competencia determinado en un especifico punte en
@l tiempo. Si esta infurmacaén es dificil, sino imposible, deseribir el
conterido de un curso o determinar si el educardo ha alcanzado el nivel
deseado de competenaia y cuando. Los objetivos, expresados en t&rminos de
¢enducta, son Utiles en este sentide ya que definen claramente la conduc-
ta final deseada del educando.

El ciopds.to de este matérial es el ayudar a familiarizarse con &l ARC,
para formular los objetivos. Cada seccibn estd disefiada para ayudarlo a
usted. a alcanzar el objetivo formulado que se encuentra en la parte 1nfe
rior de 1w primera pagina de cada seccifn la que contiene: -

ez it o




Resumen de la leccidn -
Descripcidén de las Actividades de dprendlzaje
Ejercicio (8) y la ho;as (s) para escribir las res -
puestas

Ejercicio romprobatorio y hoja para las respuesgtas

RESUMEN DE LA LECCION: ABC D: LA FORMULACION DE OBJETIVOS

‘E} formular un objetivo es como escribir un. oracién, debe tener suje-
0 y verbo, objeto directo y modificador de. verbo. El sujeto es: a _
Juién est§ dirigido el objetivo; el verbo y el objeto directo expresar
que har& la persona, (casi usted sabe si el estudiante a alcanzado el
obhjetivo) y el modificador expresa el grado de conducta aceotable que
2l estudiante exhiba y con qué tipo de eleme ntos trabajard vara exhibit
egsa conducta.

Esas son las caracteristicas del ABC, en la formulacién de Objetivos.O
sea: AUDLENCIA: Quién estf realizando el aprendizaje o quienes son - los
estutxantes Yy que estan trabajandc en el objetivo,.

CONDUCTA: Un verbo y un objeto directo los cuales describen claramente
una leccidn observable que el esctudiante r=alizard como el resultado -
de sus experlenc1as de aprendizaije.

Condiciones: I.imitaciones o vestrictiones pucstas sobre el estudiante
o los materiales o las ayudas dadas al estudiante cuando se_le esthd -
avaluando para determinar st el objetivo ha ¢idc alcanzade o no.

7 i .

GﬁADO-Dﬁ CONDUCTA ACEPTABLE (criterio. El purto decisive o el nivel acep-
table de conducta en el cual el estudiante demuestra el dominic del ob-
jotivo alcanzado. (Por ejemplo 18 de 20 o el 90%; 20 de 20 o sean 100%,
~con menos de 4 errores.

'DFFINICION DE LFS ACTIVIDADES DE A RENDIZAJE.
1,- gjerulclo. Pagina 3 y 4

2,- jerciclo comprobatorio, p&gina 5
3.- Respuestas, phgina 5



UBJETIVO: El1 participante escribird los 4 componentes de un cbjetivo,

sin utilizar ningGn elemento de consulta (100% de respuestas correc--

tas).

1

EJERCICIOS DEL ABC DE LOS QBJETIVOS

Lo que sigue sog partes a considerar en la formulacibn de objetivos. -
Debado de cada parte estin listados los cuatro componentes basicos -~
que deberi estar incluidos en una correcta férmula de objetivos, Debajo
de cada parte estan listados los cuatro componentes basicos que deben

estar inclufdos en una correcta formulacidén de objetivos, Identifique

encerrando el nombre del componente que mejor representa cada parte --
del objetivo.

Ejemplo: Un
‘ de

1.~
Dadoe el uso

2.- Leer un

estudiante de matematica de 8o. grado trabaja en divisidn
nmeros:

de la

A.- Audiencia

B.~- Conducta

C.- Condiciones

D.- Grado de conducta aceptable {(criterio)

regla de cilculo y una tabla de logaritmos,

A.—- Audiencia

B.- Conducta

C.~ Condiciones

D.- Grado de conducta aceptable {criterio)

cuento leve y escribir el argumento.
I

A.,~ Audiencia

B.~ Conducta

C.~ Condiciones

D.- Grado de conducta aceptable (criterio)

3.- Responder correctamente 10 de las 15 preguntas formuladas,

A.- Audiencia

B.~ Conducta

C.- Condiciones

D.- Grado de conducta aceptable (crlterlo)



4.~ Un alumno en ciencias sociales de 7o0. grado quien lee como si tuvie-
ra un nivel correspondiente al 4o. grado. '

A.- Audiencia
B.- Conducta
C.- Condiciones
D.~ Grado de conducta aceptable (criterio)
5.~ Desarrollar planes y construir un modelo de vivienda de los indios -
nabajos. :

A,- Audiencia

B.- Conducta

C.- Condiciones _

D.~ Grado de conducta aceptable (criterio)

6.- Dado un Mapa de América con los principales rfos dibujados pero sin
nombres.
A.~ Audiencia
B.- Conducta
C.~ Condiciones
D.- Grado de conducta aceptable (criterio)

4 RESPUESTAS A LOS EJERCICIOS

1.~ Condiciones

2.~ Conducta

3.- Grado de conducta acentable (criterio)
4,~ Audiencia

5.- Conducta

6.~ Condicioneq

4

CONTROL DE RESPUESTAS CORRECTAS
51 usted logrd un 100% de respuestas correctas, siga con el Ejercicio
Comprobatorio. Si obtuvo menos del 100% revise el resumen de la leccién

en la pigina 2 y repitan los ejercicios.

El ejercicio comprobatorio esti a continuacibn.



S

EJERCICIO COMPROBATORIO

Escriba er esta hoja sin consultar el material anterior, el nombre de
las cuatro oartes de un objetivo (100% de respuestas correctas).

RESUMEN DE LA LECCION: AUDIENCIA.

LA AUDIENCIA ES EL QUIEN DE CADA OBJETIVCO, Cada objetivo esti dirigido a
alguien -1la audiencia- el estudiante o los estudiantes quienes estardn
realizando el aprendizaje o trabajando en el objetivo. La audiencia para
muches objetivos es frecuentemente una formulacidn de caracter general,
Por ejemplo, "La clase de literatura de 7o, grado de la Escuela Podunk".

Pero cuando escribimos un objetivo en términos de conducta no ayuda mucho
e}l identificar la audiencia como "un alumno de literatura de 7o0. grado
"Sianifseoas ur alumno de literatura de 7o. orado seran capaces de alcanzar
el owieriva, aun cuando e2sos estudiantes de Yo, grade quienes realmente
estan haciende un trabaijr equivalente al 50. gracdo? Un alumno de 7o,grade
qulien Justa de la lectura v lée como si fuer: del 10c, no es igual a un
alumne de 7o, grado quien tiene problemas en lzer un cuento de 50. grado.

ll

L& ayuda que represeata &l ser muy esvecifico al determinar las caracte
r{sticas de la audiercia para la cual estd dirigido al obijetivo expresades
a t8rminos de conducta depende al tipo de prohlemas de aprendizaje o del
objetivo en que se estd trabajando, La descripcifn detallada puede incluir
varias oracicones las cuales contengan elementos de diagndstico o indicadc -
res de =valuacifn que serdn usados para seleccionar a los estudiantes que

necesjitan alcanzar ese objetivo.

Este tipce de detalle puede ser muy (til cuando se trabaja en iustruccifr
jndividualizada donde todos los estudiantes no se suponen estaran traba
jando para alcanzar los mismos objetivos. La esvecificacifn de la audien-
cia es también deseable cuando se ensefa a niflos excepcionales quiencs



pueden ser superdotados, retardados o fisicamente disminufdos.

Ya gue los objetivos estan intentando definir las conductas que los edu-
cabdos exhibiran, es importante recordar que cada educando es diferente
y tiene diferentes capacidades, de manera gue la conducta esperada por
parte de cada educando también serd difercnte. Describiendo en forma de-
tallada al estudiante para quien un objetivo estd dirigido, usted podri
definir mfs precisamente el disefio instructivo necesario para que el es-
tudiante alcance ese objetivo.

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

1 Eljercicio Comprobatorio: Audiencia, pagina 7
2 Respuestas pigina 7

OBJETIVO: utilizando el resumen de la leccidn acerca de la aduiencia el
participante escribirf nuevamente la especificacidén de la audiciencia
para cada uno de los cinco objetivos siguientes. El participante y un
compafiero del grupo de trabajo deber&n coincidir en que cuatro de las
cinco descripciones de la audiencia que el participanye ha escrito son
adecuadas para los objetivos indicados en el ejercicio.

EJERCICIO COMPROBATORIQ SOBRE AUDIENCIA: La audiencia no esti bien defi-
nida en cada uno de los siquientes objetivos.

1 Subraye 1la parte correspondiente a la Audiencia en cada objetivo.
Escriba nuevamente la expresibdn correspondiente a la audiciencia
de manera que “el quién" del objetivo esté descrito en forma deta-
1lada.

+ Al terminar el perf{odo correspondiente al 20. grado, ellos deberian ser
canaces de escribir a maguina 20 palabras por minuto en un periodo de S
minutos con menos de 3 errores,

AUDIENCIA

? En un mes, el estudiante de 90. grado de inglés completard una investiga
gacifn sobre dos escritores de cuentos breves y escribira a maquina, una
monografia haciendo una cuomparacibn y un contraste entre el estilo de ca



da uno de lcs autores. La monografia incluira, por lo menos, cuatro pun-
tos de comparacibn v contraste.

3 La estudiante formulari en forma escrita, su definicién de arte. Usan

do esa definicibén, ella evaluar& una pintura, un tapiz, un vaso y una

silla, indicando por qué cree o no, de acuerdo a su definicibn, si se tra
ta de un objeto art{stice o no. La definicién y evaluaciébn serén discuti-
das con sus compafieros. Si tres de los compafieros no concuerdan ccn su de
finicién ni con su evaluacifén la estudiante escribiri nuevamente o defen-~
- derf en forma escrita su definicién y evaluaciones. El tiempc limite es
de dos semanas y la estudiante podrd usar recursos externos si asi lc de-
seara.

AT'DT ENCIA:

Nfimero 4, 5 y respuestas en p&gina 7, 8

Dadn en un esguema el corte del corazdn, el estudiante, en 10 minutne
sin ¢l uso dz ninguna otra ayuda, escribird de memoria el nombre de la
vena cava superior, la aorta, las auriculas derecha e izquierda, los
ventriculos izquierdo y derecho, las arterias oulmonares y coronariasg,

las v&lvulas triclispide, aortica y pulmonar semilunares. {l100% respues-
tas correctas)

AUDLENCIA:

A r—— e b o

S

e e s

R erem s

Dado un mapa de los continentes del mundo, el estudiante deber§ indicar
correctamente el nombre de cada continente., Tendr8 10 minutos para es -
cribir los nombres de lcs continentes, sin errores y sin faltas de orto
graffa.

ARUDIENCIA:

Al -

Respuestas:

R
Compare sus respuestas con un compafierc. Si ustedes dos coinciden en

cuatro o mis de sus respuestas, siga con la préxima seccidén. Si son tres
0 menos las respuestas en las que coinciden, revise el resumen ds la lec



Emﬁrﬁkr

cidn en la pS&gina 7 y luego haga nuevamente el Ejercicio Comprobatorio
No,2

RESUMEN DE LA LaCCTION: CONDUCTAS
VERBOS- la accibn en un objetivo.

Los verbos y los objetivos(directos) se combinan para hacer las for-
mulacione8 tanto claras ¢&omo confusas acerca de lo que el educando hara -
cuando alcance el objetive. Es importante que las formulaciones se expre-
sen claramente. Son expresiones que intentan especificar al estudiante (y
a otros profesores, admiristradores o padres) qué es jmportante y qué se

espera de &l. Elios eliminan el juego de tratar de adivinar al profesor c
el contrajuego de engaflarlo.

Robert Mager (3) usa las dos listas siguientes de palabras para contras
tar los dos tipos de palabras las cuales son mis apropiadas para descrilbi?f
conductas:

Palabras sujetas a Palabras suijetas a
muchas_interpretaciones pocas interpretaciones
saber - conocer egscribir
entender recitar
entender realmente, entender
muy bien 1dentificar®
apreciar diferenciar
aprender, comprender resolver, solucionar
gustar, disfrutar, gozar construir
creer hacer una lista, una ndmina
tener fe en centrastar

comparar

* Es aceptable Gnicamente cuando se usa con otros términos tales como sub-
rayar, encerrande en un circulo, etc.

1.os siguientes verbos fueror seleccionados de Norman Gronlund®s (4) en su
iista “verbes ilustrativos para formular resultados especificos de aprendi
zaze" . La 1s5t4 original rfue preparada por Calvin K. Claus.



OBJETIVO - El participante identificar8 correctamente el verbo y el ob-
jeto en una lista de 10 objetivos y escribirid culndo el verbo es acepta
ble o inaceptable,

(8 respuestas de las 10)

“DESCRIPCION DE LAS ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

1. Ejercicios sobre verbos y objetos (directos), péginas 9, 10
. 2, Ejercicios sobre interpretaciones de los verbos, n&g.1ll,12
3. Ejercicio comprobatorio sobre Conductas, pigina 12

" EJERCIC S SOBRE VERBOS Y OBJETOS

instrucciones: BEn cada uno de los objetivos formulados en forma incom -
pleta °

a. Subraye el verbo ' .
b. Encierre en un circulo al objeto
¢. Marque el verbo expresado en té&rminos de conducta que es aceptabl-

o inaceptable

Ejémplo aceptable inaceptable

Ejemplo X A) El estudiante entendera
cuatro técnicas instructi -
vas matematicas diferentes.

Ejemplo X B) Identificar subrayando los
cinco tipos de granite de
la lista siguiente...

S 1, Tdentificar seflalando log 18
océanos mayores, bahlas y eg
trechos en un mapa.e.s

2. Saber las reglas del basket-
ball,..

3. Enviar un mensaje de cduatro
palabras en cbédigo Morse con
luz intermitente...

4. Reconocer la posicién de las
10 ciudades mas importantes
de Canada...

5. Leer un parrafo en espafol y
traducirlo oralmente en In-
glés...




R e

lnaceptable

verho

1.identifi -
car sefyg-
fando
2.saber
3.enviar
4.reconvcer
5.leer
6.ilustrar
dibujando
7.disfrutar
al presen
ciar
8.subrayar
9'aprender
1l0.apreciar
11 .nombrar y
escribir
12 .explorar

6. Ilustrar dibujando al car-
bbn un pasaje seleccionado
de la obra de Mark
Twain "Huckleberry Finn.,.".

7. Disfrutar al presenciar la
obra de Shakespeare “"Hamlet®

8. Subrayar los verbos en 10
oraciones.,.

9. Aprender los elementos funda’
mentales del diagrama de un
circuito eléctrico..,

10, Apreciar el valor de conocer
cinco puntos esenciales en
un mapa..,

11. Nombrar Y escribir las 10
provincias de Canad$ en un
mapa mudo demostrando, .,

12, Explorar 13 identificacidn
de vagetacién, .. '

okjeto (directo)

oCeanos, bah{as, estrechosg

reglas
mensaje
posiciodn
parrato
pasaje

Hamlex

verbns

elementos fundamentales
valor

provineias

identificaciédn



CONTROL DE RESPUESTAS_CORRECTAS

'Méiztuvo 10 o més respuestas correctas, vaya directamente al Ejerci -
cio Comprobatorio No.2, pé&gina 17. Si obtuvo menos de 10 respuestas co-

rrectas, siga con la pagina siguiente y haga los Ejercicios sobre las

'Ioterpretaciones de los Verbos.

" EJERCICIO SOBRE LAS INTERPRETACIONES DE LOS VERBOS

Lea el siguiente pArrafo sobre "C6mo usar objetivos expresados en tér
minos de conducta”,. -

Cuando se escribe un objetivo de este tipo, se debe usar un verbo es-
pecial limi tado a pocas interpretaciones. Ese verbo, el que describe pre
cisamente la conducta deseada, da al profesor una especie de punto de ré&
farencia con el cual puede juzgar si el educando ha demostrado ono la -
condur ta deseada. Varios ejemplos de estos verbos especiales, llamados

verbos de accibén, los cuales corresponden a objetivos disefiados para me-
dir el pensar son: escribir, describir, nombrar, identificar, predecir,

inferir, seleccionar, establecer, demostrar, construir, estimar, medir,
comparar, distinquir y clasificar. Otro grupo de verbos los cuales pare-

cen ser mis aprooniados para medir el grado de interés, motivacibdn, valo-

racidn de los estudiantes, son:

seleccionar, persistir, visitar, adoptar

aceptar v scportar. Tales verbos como entender, saber, disfrutar, apre -

ciar y aprender no son aceptables para formular objetivos expresados en
términos de conducta porque sus significados estédn sujetos a muchas inter
pretaciones, .

-

- Lu siguiente es una seleccibn adicional de verbos extrafldos del traba-

"jo de Groanlund (6), "Verbos iltistrativos para formular especifices resul-

1.

2,

Conductas creativas

carbi ar 'modificar

restructurar parafrasear

Conductas musicales

soplar . palmotear

puntear ejecutar
. Conductas artisticas

colorear ; encuadrar

pegar barnizar

Conductas de drama.,

actuar expresar

desplegar responder

gintetizar
variar

practicar
rasguear

dibujar
esculpir
dirigir
emitir

tadod de aprendizaje". La lista fue preparada por Calvin K,Calus.

relatar
reorganizar

arminizar
cantar

armar
modelar

mover
mostrar



CONTROL _DE RESPUESTAS CORRECTAS

V&i'tuvo 10 o més respuestas correctas, vaya directamente al Ejerci -~
c¢io Comprobatorio No,2, Pagina 17. Si obtuvo menos de 10 respuestas co-
rrectas, siga con la pagina siguiente y haga los Ejercicios sobre las
‘Interpretaciones_de los Verbos.

" EJERCICIO SOBRE LAS INTERPRETACIONES DE IQS VERBOS

. Lea el siguiente p&rrafo sobre "C8mo usar objetivos expresados en tér
minos de conducta”, -

Cuando se escrlbe un objetivo de este tipo, se debe usar un verbo es-
pecial limi tado a pocas interpretaciones. Ese verbo, el gue describe pre
cisamente la conducta deseada, da al profesor una especie de punto de rd
ferencia con el cual puede juzgar si el educando ha demostrado ono la B
condue ta deseada. Varios ejemplos de estos verbos especiales, llamados
verbos de accifn, los cuales corresponden a objetivos diseflados para me-
dir el pensar son: escribir, describir, nombrar, identificar, predecir,
inferir, seleccionar, establecer, demostrar, construir, estimar, medir,
comparar, distinguir y clasificar. Otro grupo de verbos los cuales pare-
cen ser m&s aprooiados para medir el grado de interés, motivacibn, valo-
racidén de los estudiantes, son: seleccionar, persistir, visitar, adoptar
aceptar v scportar. Tales verbos como entender, saber, disfrutar, apre -
ciar vy aprender no son aceptables para formular objetivos expresados en
términos de conducta porque sus significados estan sujetos a muchas inter
pretaciones,

~ Lu siguiente es una seleccibn adicional de verbos extraldos del traba-
"Jo de Gronlund {6), "Verbos ilustrativos para formular espescificos resui-
tadod de aprendizaje". La lista fue preparada por Calvin K.Calus.

1. Conductas creativas

-canbiar | ‘modificar sintetizar relatar
restructurar : parafrasear variar reorganizar
2. Conductas musicales
soplar . palmotear practicar - arminizarvr
puntear ejecutar rasguear . cantar
3. Conductas artfsticas )
colorear : encuadrar dibujar armar
pegar barnizar esculpir modelar
4. Cenductas de drama.
actuar expresar - dirigir mover

desplegar responder emitir mostrar
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5. Conductas l6gicas de juzgamiento compleijas
criticar generar decidir estructurar
contrastar explicar analizar defender
6. Conductas de lenquaie. .
abreviar ' pronunciar leer escribir con mayfts
culas - T
editar resumir esquematizar escribir )
7. Conductas matematicas
sumar © contar derivar calcular -
graficar regolver reducir extrapolar
8. Conductas en el Laboratorio de Ciencias
calibrar manipular convertir demostrar
conducir desarrollar preparar pesar
9. Conductas de Educacibn Fisica
flexionar acarrear flotar pejar
elevar correr esquiar lanzar

T:ga el ejerc

EJERCICIO COM

icio comprobatorio sobre Conductas,

PROBATORIQO: Conductas. -

I'nstrucciones
cada uno de 1
d2 la izquier

l-

e 12— —

: Subraye el verbo y encierre en un cfrculo el objeto en
os sivuientes objetivos formulados. Coloque en la columna
da si el verbo es aceptable (A) o no, o se inaceptable ({1).

Un estudiante de Cirencias Socliales de 60, grado gquien gust
de dibujar y pintar, dibujard un mapa con los continentes
de) nmundo. El estudiante nombrari cada continente corrects
mente {l100% de respuestas correclas) v pintara cada contl

nente de diferente color, E te estudiante completara el
proyecto en dos semanas.
Un estudiante de Economis Doméstica de 90, grado con dos

afios de experiencia del Club "4H" an costura, ilustrard ci
co vainilllas bisicas y cinco vainillas decorativas prepa
rando cada una en una muestra de tela, Las vainillas serai
parecidas a las ilustraciones doel libro de texto. El est
diante tendri una eemana »ara preparar las muestras con ¢
tipo de vainilla.

Los nifios de 50. grado de la clase de Educacién F{sica,qu
nes han completado una unidad sobre h&isbol y han jugado
la liga de la Escuela Intermedia disfrutarin escuchando t.



dos los juejos que se jueyen en la Serie del Mundo.

4. Los graduadeos de la Escuela Secundaria quienes justamente -

| cumplieron 18 afics de edad y est&n en la bisqueda de em -
plec en la comunidad, apreciachn completamente los esfuer
zos de la comunidad en darle educacibn,

5. Dado un mapa mundo, sin ninguna ayuda de 1ibros u otro ma
pa, el estudiante de 90, grado de Geografia, identificar}
correctamente y nombrarf los 15 r{os mis importantes de

. Canadf vy E.E.U,U. ,

6. Dados 10 problemas de multiplicacibn usando digitos simples,
el alumno de 4o, grado de MatemAtica calculara ocho de escs
problemas corractamente,

7. A la finaliacién de una unidad de una semana sobre Bibliote
cologfa, el estudiante de 90. grado de inglés, dada una 1il
ta de seis libros de referencia y cinco enumerados segtin el
catalogo {(Librerfa del Congreso), uhicara y devolveri los

11 libros en 10 minutos.

8. Luego de finalizar la unidad sobre formas geométricas pres-
tadas en nuestro mundo, el estudiante de 80. grado de Mate-
mdtica apreciari la belleza de esas formas. 4

9. El estudiante de 30, grado de Arte de la Lengua, quien .cani
nara oor lo menos 4 cuadras a la escuela, explicarf en for-
ma escrita (por lo menos traes oraciones) la ruta que mas
frecuentemente usa. Otro compa’ero de clase podra ser capaz
de seurlr sus instrucciones esaritas,

I, EY estudiante 42 So. gradc de Estudios Sociales habiendo aon
vletado }a unidad sobre E.E.U.U,-"Los estados y las cap:ti -
'les de los estados.- Las 45 capitales de 1 estado no tienen
. que ser de los 45 raconocidos estados., -

RESPUESTAS A_LOS EJERCICIOS SOBRE CONDUCTA

VERBO

“A 1, dibujar
‘ nonbrar y rintar
A_ . 2. ilustrar.
1 3.disfrutar
_1__ 4, aprecia
A 3. id=ntificar v nombrar

A 6, calcular

————

OBJETO (directo)

mapa
continente
vainillas
egscuchando
esfuérzos‘
rios

8 (pvoblemas)



. ubicar y devolver libros

A7

.1 - B. apreciar ! - belleza
mu*ém;ﬁ"S,:explicar en forma escrita ruta ,
I 10. saber | . mombres y cavitales

-t

1. " L]

Control de respuestas correctas.

.ro

S5i tuvo ocho o mis respueqtas correctas, vaya a la pagina si-
9uienere. Si son'ménos de ocho, revise el Resumen de la Leccifn, y Ejer
cicics No,3 plgina 8 -Laeyo rehaga el Ejercicio. Comprobatorio Mo, 3 de 1a
" p3gina No.ll,-Luego rehaga. Pl Ejercicio Comorobatorin No.3

E A

RESUMEi]_DE LA_LECCION: Condiciones

+

[

Cond101ones° Las circunstanclas ex1stenteq duran+a La evaluacidn.

- Las cendiciones, 1as cuales estén expressdas en un ghjetivo,son
llmltaclones o restricciocnes o materlales o ayidas la4s cuales estin pre -
sentes o ausentes durante el tlemmo en gue el estudiante esti siendo eva-
luado para decidir si ha alcanzado 0 no gl obiatlivo expresado en t8rminos
de conducta con las condiciones que nueden estar nresentes cuando un estu
diante estd aprendiendo. Las condiciones del ABC de los objetivos son con
dtclones de evaluacidn NO de aprendizaje.

El propbsito de estos ObJethOS no es tanto el dirigir nuestro
interés hacia qué es observable sino hacer mis observable 1o que es de in -
terés. El grado en que tengamos éxito en esto esté determinado espec1al-
mente por el cuidado e inteligencia empleadas en describir condiciones de-
actuacién, Es aqui que describimos el medio de la evaluacidén, los materia
les y ayudas que le serén dados al.estudiante, y la naturaleza del proble
ma con el cual el estudiante ser& confrontado. Es importante notar que
esta seccidn no trata de las condiciones en las cuales el aprendizaje tie
ne lugar, sino las condiciones bajo las cuales es conducida la evaluacién.

(7)

Una de las mis frecuentes fuentes de fracaso de un objetivo es
una descripcidn inadecuada. La diferencia entre un objetivo ordinario y
unc excelente es frecuentemente la habilidad usada al describir las condi
ciones de evaluacibn,

Actividades de Aprendizaje

1, Ejercicios sobre condiciones,
Parte A - Reconocimiento de condiciones, péagina 15



Parte B - Evaluacibn de las expresxones sobre condicionol.
paﬁina 16 :

‘2, . Ejexcicio com'rob torio sobre Condici nes, ing 17

» OBJETIVO:

El participante escribiré la parte correspondiente a la condi-

. ¢ibn en cada uno de los cinco objetivos especificados, El participante
podré usar cualquier ayuda o materiales que &1 desee, Por lo menos cua -
tro de las cinco condiciones expresadas deberfn ser aceptadas por un com
pafiero. ‘ - -

Parte A: EJERCICIOS SOBRE nECONOCLMIEHTO DE CONDICIONES

Instrucciones: de cada uno de los siguientes grupos de expresiones, se-
leccione una o m&s expresiones, encerrando en un ci{rculo las que describa
{n) la (s) condiciodn (es) que existe (n) durante el tiempo en que el es-
tudiante estf siendo evaluado.

1. a. sera capaz de identificar conos, cilindros, prismas
b. dado un conjunto de formas geométricas
¢. en un perfodo de 30 minutos
d. estudiantes en 10o. grado de Geometria

2. a. sin avuda de referencia
b. 33 correctas de las 50 respuestas posibles
c. estudiante de 9o, grado de Geograffa
d. seleccionar 1a.ubicac16n de los principales rfos

3. a. calcular el &rea de'un efrculo
 b. sin ayuda de una regla de cflculo
c. siguiendo las propias férmulas sin ningfn error
d. estudiante de 8o, grado de Algebra

4. a. Dado un problema de algebra de la siguieénte clase
'b. seleccionar la respuesta correcta
c. ser capaz de contestar correctamente
d. la clase de 120. grado de Célculo Preparatorio

a. en un periodo de menos de una hora

b. sin la ayuda de un mapa de referencia

c. encontrar la ubicacién del principal rio de Asia -
da. correctamente en 50% de todos 103 casos



6. . a. acomodando los paralelos en un mapa dado
‘b. el estudiante identificari nombrando las 10 principales ciudades
- de Europa’
c. de memoria y en un perf{odo de cinco minutos
d. ocho de las 10 respuestas correctas

Control de'Respuestas Correctas:

S1 ha tenido cinco o mas respuestas correctas, vaya al Ejercicio No,
Parte B.-Con menos de cuatro resouestas correctas, revise el resumen de
la Leccién en la p&gina 14 y haga nuevamente el ejercicio comprobatorio.

7. a. el estufiante resolverd una ecuacidn algebraica
b. dada una ecuacidn linear con una incégnita
~¢. en un perfodo de 50 minutos
d. usando un resumen de los procedimientos correctos para resolver
una ecuacibn linear,

Hespuestas Correctas.,

1. b, c 3. b 5. a,b, 7, b, c, 4

Parte 3: EJERCICIO SOBRE LA EVALUACION DE .LAS CONDICIONES

Instrucciones: 1, Subrayar la condicifm de cada uno de los siguientes ob-
Jetivos.

2. Si alguna de las condiciones expresadas son inadecuadas

0 incompletad, thchela y escribala debajo del objetivo,

1. Dada una seleccibn de MGsica no familiar y en un periodo de revisiém de
10 minutos, el estudiante avanzado de 10 grado de Piano ejecutara la se
leccidtn, -Cinco o menos errores son permitidos.,

2. Dada una lista de 50 estados de la Unidn, el estudiante de 5%Cgrado de
Geografia, colocarad el nmombre de cada estado en el mapa y también escr:
bir& el nombre de cada capital del estado en la ubicacién correspondier
te, Ubicacidn del nombre del estado, 48 de 50. Ubicacibn de las capita-
les de los estados en sus correspondientes lugares, 40 de las 50,

3. Bl estudiante de 1°T afio en Economia Doméstica, dado el ntmero de
miembros de una familia y el presupuesto semanal planeara una dieta ba-



.lanceada, dober&n reSponder al standard establecido por el proﬂ.to:.
4. "‘Al presentar una lista de 20 sustantivos y pronombres, el ctud:l.ante g
'~ de 4o0. grado de Inglef nombrarf cada palabra ccrrectamente, -20 de

las 20,

5. El1 estudiahté de Arte Industrial al completar la unidad de Trabajos
en Madera construird una biblioteca. La misma deberi tener capacidad
para sostener por lo menos 60 libros.

’ 6. El estudimte de Audiovisuales escribira un pérrafo breve describien-
do materiales audiovisuales usados por el profesor de AV,

7. Usando un globo, el estudiante de 70, grado de Ciencias Sociales en
forma independiente cualcualra la distancia entre las capitales de
Kansas y Iowa. La distancia calculada deber& tener un error de hasta
5 millas con respecto a la verdadera distancia.

8. Un estudiante de 8o. grado de Educacién Fisica dirigiri un partido de
bAsquetbol. - El profesor de Educacién Fisica y el team de ¢ap£tanei
determinari cuén bien fue dlrigldo el partido.

Respuestas : .
Inadecuadas o incomnletas condiciones para 2, 5, 6, 7, 8

Contro)l de Resupuestas Correctas.

Controle con otro estudiante las condiciones tachadas. -Ud. debera
haher essrito nuevamente por le mencos cuatro de las seis expresiones ina
- decuadas sobre condiciones, - Si usted no lo hizo, hajalo as{ y luegc
contrcle con ctrc compafiero. Siga luego con el Ejercicio Comprobatorio
sobre Coundicicnes, p&yina 17,18.

Ejercicio Comprobatorio sobre Condiciones.

Instrucciones: escriba la formulacién de la condicién para cada uno d‘
los siqulentes objetivos.

1. E1 estudiante de l0o. grado de Mecanograffa, debera escribir a miquina
30 palabras por minuto con 6 errores o menos,
condiciones




(G4
-

El estudfpnge,de 90. grado de Geografia Universal, nombrara las cade
nas principales de montafias que existen en cada continents. -
Condiciones:

El estudiante de 3er. grado quien ha pasado tres horas en la biblio-

‘teca en momentos diferentes y ha estudiado tode uan dia la biblioteca

ubicara y describiri cinco partes de la biblioteca escolar. Cuatro -
de las cinco respuestas deben ser correctas,
Condiciones:

El estudiante de 10o. grado de Biologfa clasificari de acuerdo con
"phyla” 10 olantas y 10 animales, 16 de las 20 deben ser clasifica-
dos correctamente.

Condiciones:

1 estudiante evaszado de Escultura, esculnirid una figura. El estu -
iante, a2l profesor y cuatro de sus compa~cros evaluaran la figara
sculpida.

a
d
o
Condiciones:

Centrol Ade Raswuestas Correctas:

Las respuestas del Ejerd cio comprobatorio variarén. Controle con un
comnafiero lo adecuado de su respuesta, Por lo menos cuatro de las expte-
sicnes deben ser aceptadas por su compafiero, Escriba nuevamente las ex -
presjores hasta que ellas estén aceptables, -Luego ¢ontinfie con la piyina
s.guiente, '

PASUMEIN DE LA LECCION: Grado de conducta aceotable (criterio)
icriterio: El nivel de actuacifn que el estudiante debe alcanzar para de-
mostrar que lia logrado el dominic del objetivo,

Raramente surede que las conductas descritas er un objetivo son comple

tamente dominadas por todos los estudiantes. Hay ocasiones cuando un per-



{ -1

fecto dominio es requerido, y en aguellas situaciones, la instruceibn
deberfa ser continuada hasia lograrlo. -Mis frecuentemente, sin embar
go, los profesores est&n dispuestos a tolerar cierta variabilidad enTla
actuacibn del estudiante y estan satisfechos con un resultado azorable
mente alto pero inferior al grado de perfeccifn o "dominio! Esta parte
de la formulacidn del objetivo -la del criterio- establece un punto de
cisivo para determinar £i la instruccién ha cumplido su propésito Y
puede continuarse con un nuevo objetivo (8).

El valor de un objetivo resulta de la combinacibén de la conducta se’
leccionada para in audiencia particular y el grado en el cual se espe-
ra que los individuos de esa audiencia especificada demuastren una ha-
bilidad en esa conducta. El1 establecimiento de grado de niveles de ac-
tuacibn es una tarea ficil si el gue desarrolla materiales instructivos
usa solamente las medidas simples de papel y lapiz de "“identificar co =~
rrectamente el 90% o algunzs otras excusas sgimplificadas tales como "la
satisfaccidn del oprofesor”.

En el ejercicio de aprendizaje que sigue usted, tendri oportunidad
de practicar la creacifn de criterios a establecer que realmente demos
trarid a usted, como profesor v también al estudiante (o sus padres)
que algdn tipo de apreandizajr ha ocurrido yqie el grado de aprendizaje
tiene un valor y utilidad para el estudiante., Las expresiones de crite
rio reflejaran tanto requerimiento de conocimientos de la materia como
los requerimientos emccionales del estudiante. Cuando el estudiante lo
gra la que tiene importancia y valor en alguna dimensién de su diva

perscnaki.

Las expresiones de cricverio y de condiciones con extremadamente im-
portantes para el subsiguie .te cisetio y 2valuacidn de los materiales
“instractivos y estrategias., La evaluacibn de sistemas instructivos de-
pende en gran parte de la destreza e inteligencia al formular las con-
diciones y el criterio para evaluar cada objetivo. El sistema instruc-
tivo puede requerir varias pruebas de eficiencia pard determinar si las
expresiones de grado de conducta aceptable son realistas y si las condi
ciones expresadas para medir con realmente indicadores precisos de que”
el estudiante ha aprendido los conocimientos sentimientos o destrezas-
que el profesor desearia que &1 aprendiera,

Actividades de Aprendizaie.

1 Ejercicios de creacidn sobre expresiones de grado de conducta acepta
ble (criterio), pagina 20.



9. Dado 'un mapa de vias férreas de Oregbn dibujado, por un estudiante
de 40. grado, el estudiante de Geografia de la Escuela secundaria, u-
sando su texto y referencias adicionales, en un per“iodo de clase,iden
tificard todas las partes correctas del mapa del estudiante.

. 10. Usando cintas grabadas de lecturas efectuadas durante el ensayo para
la obra de teatro de la escuela, los estudiantes de drama seleccionarén,
., a Batisfaccibdn de la clase, la voz adecuada para cada personaje.

Respuestas:

13

1, Necesita revisién. -Controle la respuesta con un compafiero

2, 90% de las notas

3, Cada una de las cuatro formas

4, Cinco libros determinados por el instructor

5; Nécesita revisifn. -Controle la respuesta con un compafiero

6. En la secuencia adecuada y todas las diapositivas serédn prOyectndas
de manera que las imagenes estén derechas. v

7. Necesita revisifn, -Controle la respuesta con un compafiero

8, Necesita revisién. -Controle la respuesta con un compafiero

9, Todas las partes correctas del mapa del estudiante.

JO. A satisfaccidn de la clase

CONTROL DE LAS RESPUESTAS CORRECTAS:

S1 menos de 10 respuestas son correctas formule por escrito los pro-
2lemas encontrados y relea el Resumen de la Lecciédn, p&gina 24. -Luego
haga nuevamente el Ejercicio No.5 Si son 10 las respuestas correctas,
siga con el Ejercicio Comprobatorio de la p&gina 21,

Lt

- EJERCICIO COMPROBATORIO: Grado de conducta aceptable (criterio)

rgﬁstruccionesg Escriba el criterio para cada uno de los siguientes obje
tivos: -

l. Con libros de referencia y un mapa del hemisferio occidental, el estu



@) estudio sobre "Capitales y Paises del Hemisfario Occidental", és
a'crxbira el nombre a la capital de los mismoa ubicada correctamenteé”
en el mapa .

Criterio:

diante de 50, grado de cciencias sociales, quien acaba de finaliza

Un muchacho de 8o, grado de Educacién Fisica disparard 25 tiros 1i =
bres desde 15 pies a una canasta situada a 10 pies de altura:
Criterio:

-

Un estudiante de Fotografia de llo. grado quien estid interesado en fo
tograffa de movimientos deternidos, tomard una serie de fotos ilustra
do el crecimiento de una planta de frijol. El estudiante usara su pro
pia cdmara, pero serd permitido el uso del laboratorio fotografico de
la escuela. El proyecto serf completado en tres meses.

Criterio:

E]l estudiante de 5 atios del Jardin de Infantes, dirid oralmente el co-

~lor de 10 bloques tomados por otro estudiante. El estudiante puede

tener alguna ayuda del profesor.
Criteriog

I

s ol i’ 6 o e sy -

El estudiante de 7¢, grado de Matemiticas, dara respuestas orales y
memoria a 25 tarjetas de la tabla de multiplicar desde 1 x 0 hasta 9
1o ;

Critexios:

CONTROL DE RFQPUESTAS CORRECTAS::

El ejercicio comorobatorio seri comparado con un compafiero. Cuatro de 1
cinco expresiones gque usted ha escrito deben ser aceptadas por otro par



cipante, 5{ son menos de cuatro las aceptadas, escriba nuevamente esas
‘expresiones de criterio y controle otra vez. _ :

LFERENCIAS

— R, St

l. Koran, Montague, and Hall, "How to Use Behavioral Ogjectives in Sclen
ce Instruction, "National Science Teachers Association, Washington,D,
C., 1269, page 1.

2. CORD Manual, Second Edition, Teaching Research, Monmouth, Oregon,lasgl
patGea 1-2 :

3. Mager, Robert, Preparing Instructional Objetives, Fearon Publishers,
Inc. 1962, page 11

1. ©»ronivnd, Norman E., Stating Behavioral Objectives for Classroom Ing-
tracticn, MacMillan Compafiy, 1970,

Foran, Montague, and Hall, "How to Use Behavioral Objetives in Science
I:struction™, National Science Teachers Association, Washington,D.C.;
. 209, page 2.

6. Gronlund, Norman E., Stating Behavioral Objetives for Classroom 1ns-
truction, MacMillan Company, 1970. pages 53-55

7. CORD Manual, Second Edition, Teaching Research, Monmouth, Oregon,; 1949
pages 1-20-21

#. 1bid, pages 1-21-22

OTHER LEARNING RESOURCES

Programs, Bducational Objectives, VIMGET Associates, P.0. Box 24714, Los
Angeles, California.

Objectivés for Instructional Programs -An Instructional System for Use in
Workshops, Small Group or Individual Study. Situations INSGROUP INC,
" Instructional Systems Group, 5855 Naples Plaza, Suite 204, Long Beach,
California 99303
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OBJETIVOS DE CONDUCTA

Por: Walter Dick
Trd: Victor Zembreng,
Florida State University

NOTA: Et presents documenio es la raspuesta del Or. Walter Dick o Dr. Bugena wenels respecto a s
articulo  Son fos vbjetivos ‘en términos de conducta la respuesta? "'

Con gran interés he leido su articulo sobre objetivos de conducta gus ¢ aparecid pri-
thero”n The Arithmetic Teacher, més tarde en la edicidn de diciembre de 1972 del Educatlon Dugut
Ha suscitado usted una canttdad de problemas que ‘creo exigen una respuesta. Espero que tome mis o
mentarios tomo los de un defensor do los sistemas instructivos y no como los de un:polemista que de-
sea‘ entablar un' gran debate. Creo que son necesarias una discusidn y una accién razonades. . No quiere
empezas la discusion de los once problemas en el orden progresivo en que usted los ha planteado, pues
prefiero discutirlos en un orden cesi inverso,

En esa secuencia los puntos s¢ amoldan més estrechamente a mi. esquems mids” am-
glic de ver los objetivos de conducta a la luz de un modelo de sistemas .

caniicilo. No puedo més que convenir con este punto. Creo que todo el movimiento de oh;envos de con
Jucte en Floride fyé tan desagradable porque los meestios vy 'éducauores punca contaron con un ‘modelo -
completo dentro del cual los objetivos de conducta solamente eran una parte. Con toda seguridad, ng ‘de-
ben ser el punto de partida gn cualqumr empeiio instruetivo. Convengo con usted ep que :s8 deben for
muler ‘metas’ generales 8l printipio. y gue esas metas “deben ' ser analizavas con cierto  detglle; tamblén edh-
vengo en que 1 “deben tomar en cusnta las destrezas, los lntemses y las aptitudes de los  estudiantes’ que
nq'blrén esta instrucmon En segyjda se pueden formular los obmtwos de conducte. Si hien Leslie 8riggs
yo mi$ma- § dtros “hemos abogado por este proceder, frecuentemente s¢ ha perdido la viste en discusiones
extraas’ sobre''bbjétivos de conducta,

Zn el punto décimo, usted se refiere a la fm_ma_ngg__wg_ sufren_Jlos _estudi iantey ol
reclhu . gna_gvaluacion prehmmar sobre matena que - no_han_wisto an:snmmente E ntiendo claramente fa an

guspa& de o3 estudiantes, &sf Comg la suya tobre este’ proceder. Creo yie de nuevo ha nebido una falta
ds ﬁFpmqgn'..'ﬂ:itm. Algunos *dé “hosotros hemos sostenido que vealmante hay dos tipos de evaluacidn ptq!nmmar




-qus podri’an ser empleados. El tipo de evaluscibn a la cual .usted s8 refiese yo lo considerarie une forma
ds evaluacion de destrezas es decir conocen ya los estudiantes siguna parte del contenido que usted prensa
ensefiarles?

‘En muchos casos especiaimente en campos tales como la matemética, estoy seguro
que e profesor puede, con gren probabilidad, asegurarse de que los estudiantes conocen poco del Area ins-
tructiva en la cual van a recibir ensefianza y por consiguianta tales pruebas tendidn muy poco valor. Sin -
gmbargo, hay un tipo de eypluacidn de_pre-tequisitas que considero muy importante, Este tipo de evalua -
cibn mide la habilidad dal estudiante para ejecutar aquellas destrezas que usted como profesor asume que ¢l
debe tener a fin de empezar el aprendizaje on el érea suya. Este tipo de evaluacidn es especiaimentsa im -
portante en las materias an las cuales el conocimiento y la comprensibn parecen ester arreglados jerarquica -
mente ¢ en secusncia, Si los estudiantes no poseen los pre-requisitos antonces el aprendizaje de los nuevos
tbpicos serd muy dificil por no decir imposible,

Varias de sus cifticas particulsrmente aquellas contenidas en Jos puntos 4 y 9, se e

Mi posicion y Jla de muchos otros seria que los objetivos no deben en ninguna for-
ma gictar la estrategia instructiva particular que deba emplear el profesor. Sus afirmaciones parecen dar_p_en
tehdg .que objetivos y estrategias de ensaianza_son_una misma cosa. Creo que los objetivos buscan suminis-
trag a los estudiantes informacién sobre lo que se espara sean capaces de hacer una vez que haya termina
do. la instruccion. Lo que esa instruccion sea depende tanto del estilo personal del profesor como del uso -
de yna variedad de otros sistemas de presentacibn instructiva. Ciertamente, hay muchos casos en los cuales
une .vpriedad de enfoques instructivos tendrd una efectividad igual en lograr los resultados deseados de los -
estudiantes. Habiendo dicho todo esto, no quiero dar a entender que nuestio estudio de la psicologia del -
eprendizaje no tiene ninguna aplicacidn en la ensefianza. E| trabajo de! doctor Gagné sugiere que el tipo -~
de. conducta exigido en un objetivo puede ser clasificado segin su taxonomia y una vez hecha esta clasifi-
cecion, gl profesor puede obtener una idea sobre el tipo de instiuccidn yue probablemente tenga mayor efec-
tividad en la produccion de ese tipo de conducta. Este enfoque aitn proporciona al profesor o al disefiador
de curriculo. una gama amplia de alternatwas,

Otra de sus criticas fué coptia la necesidad de establecer wun nivel deseado de  rendr
mienio gue debe alcanzar un estudiante a tin de que se consmdere que ha “cumphdo con un objetvo par-
ticular.. Si no Jogra cumplir con el objetivo, simplementa se le manda a que repita la instruccibn, T ambién
tengo . problemas con este concepto pero con tode no estoy de acuerdo con su solucién de que s neces:
tan més ptofasores para prestar atencién individuahzada a los estudiantes. Nos guste o no, estamos entrando
en una gra en que la tecnologla jugard un papel cada vez mas grande en nuestro sistema sducetivo. Lo -
que tenemos 4que determinar es cOmo_usec esa tecnologia en_una forma_lo_ més eficients v humana posible.

Una de esas formas es {a dejar a la tecnologia que determine no si un estudianta -
aprueba o falla, sino que determine los tipos de habilidades que puedan quedar en su aprendizaje y que -
nos ‘ayuda & -sefialar Cursos alternos de aprendizaje a fin de que esas debilidades puedan ser superadas. Una
de - estas formas aiternativas de aprendizaje puede muy bien ser una interaccibn con el protesor. Sin embargo



puede ser la observacion de una video-tinta, el uso de un texto programade, o una leccidn detallada a -
tiavés de un computador. Toda el 4rea de instruccion corrective, tanto ia detarminacibn de la necesided -
de una instruccidn adicional como su  provisibn, estd en condiciones Optimas para llever a cabop una gran
investigacion. Hasta la fecha no hemos hecho casi nada. Con todo, creo que no dabemos culpar a los -
objetivos da conducta por encerrar a los eswdiantes que fracasan dentro de un circulo vicioso de situacio-
nes instructivas. Tanemot que aprender cOmo a los estudiantes da esos Circulos.

Sus comentarios relacionados con los debates sobre los verbos usados en los objetivos
de conducta son muy etinados. Pienso que ciertas personas han dado vor tecurrir @ cuestiones muy seman-
ticas con el fin de desarrollar objetivos perfectos que pueden 0 no presentar algin significado real a! estu-
diante. Creo que usted ha identiticado la solucibn conecta 8 esta problema, es decir, la_pecesidad de jden-
tificar__eiemplos de tipos de conducta desesda. Es por esto por lo que todo el _conceplo de evaluaciin ba-
goda-gn_crileriog _dabe _ester intimamente_ielacionada_ceo_g!_concepln _de obigtivos de_conducts,

El uno sin el otro realmente no tienen significado, pero si pudiera ves solamente ol
uno y el otro, yo prefeririia mas ver un item de evelvacion, a tin de entender lo que se espera que Yo -
pueda hacer. Creo qua la inspeccion de un nomero de mddulos gque se ha venido desarrollando en el Ests-
do de Florida y an otras partes nos dejarian ver que en cam todos los casos un estudiante recibe no so-
lamenta objetivos, sino también ejemplos de tipes de evaluacidn que se le duministrarin con el propdsito de
demostrarle qua ha logrado el objetivo.

En dos de sus puntos nimero 3 y & usted habla de las limitaciones que los obje-
tivas ponen tanto al profesor como al disefiador del curriculo y sefiala que hay muchos efectos colaterales
de hallazgos afortunados que todos nosotros hemos expenimentado en el proceso Instructivo qua no podrian
da ninguna manera ser previstos de antemano. Sinceramente estoy de acuerdo con esta observacibn y sosten-
dria que los_objetivos_no _explican _detalladamente todo el Curriculo eq _ningupa torma. Cade profesor o ge-
rante nstructivo 0 situacibn ambiental o diteiencia wndividual del estudiante desembocard en tipos de resul-
tados espontdneos y desconocidos. T ambién creo que ‘os especialisias an evaluacidn que han luchado con los
numerosos problemas que rodean todo el movinuenio de nstiuuccién individualizada estdn conscientes de la -
tuacion. Creo que sostendria, y yo los apoyaria, que Ia pumera necesicad esta_en _medu 3quellos ohietivos
que_han sido _compprtidos opiblicamente con los estudiantes

La segunda tesponsabiidad estd en medi_ cuglquier _otro tesultado_en i3 _meior tormg
pesie_gue. puena haberse _derivadg _dela_insuuccion, Ambos uper: de evaluacion Son necesanos S aceptamos
ol ctoncepto de responsabilidad yue establece gue ef eaucadoi dede descriow los tesultados qua ha obtenido

@ través del uso personal de los recursos Aquellos resultados no previstos ‘son tan reales como los que -

fueron anticipados y quizds algunas veces son mas wmportantes .

e i o i, - e e e T e st e i S it e Bl T L . e P 2 e it e e . e e e e M i e+ R, B . e Wk

En mi expernencia como investigador esto ha sucedido en una base muy limitada por varias razones. La

primera fué que en la década oel 50 y en fa mayo: parte def 60 hubo un cambio de pewsonal tan alto
en las instituciones que un investigador nunca se quedd en un solo tugar por un tiempo suhcientemente -
largo yue le permitiera medir realmente los iesultados a faigo plazo de la mstruccion. Segundo, los mismos
tipos de problemas existen con fa publacidn estudianted; sohre todo wn alto grado de movilidad y de cem-
bio. Con toda frahqueza, en algunos de los proyectos en que yo he trabajado con piotesoies de matems-



ticas, -y -creo que esto podrfa hacerse extensivo 8 otres materies, cuando se tiabajs con una clase particular
o un’ drea perticular del curriculo el mayor interds estd en que los estudiantes logren los objetivos particd-
lares. gt -final del tiempo perticuler dantro del cual ol profesor tiene la responsabilided de (os estudiantes.
Ha habido ranuencia en cintunuer la evaluacién ain en el semestre de otofio para medir la retencitn da -
las destrezas ensefadas en el semestre de verano. Ha hesbido muy poce interés debido quizd @ sjetreo de
fa situacion { y la limitacidn de nuestra metodologla en la investigacién), en intentar medir los “efectos -
de la instruccibn a través de varjos afios. Esta es otra dres muy difici! pero muy importante, que si e -
pudieramos dominar nos proporcionaria informacidn sobre la validez de todo el proceso educativo.

Esto nos tree a mi punto finel y a su primer punto, e saber, que los objetives -
de  comducta .requiaren que el profesor sdquiera destrezas especifices y que esto de hecho es entrenamianto
més bisn que educacibn. E| profesor del primer ciclo, el profesor del ciclo diersificado, el instructor mili-
tr, ¢ profesor universitario, todos estdn constientes de algunas destrezas bisicas que muchos estudiantes no
tienen en su repartorio. Los males sociales de nuestra sociedad pueden ser achacados en parte a la incaps-
ciuad del sistema educativo del pasado, cuelquiers sean las razones, en proporcionar a los estudiantes un -
comuntn béslpo de destrezes. Por una sola razbn yo no esbandonaria la idea de un conjunto bésico de des
destrezas descntas muy claramente qua las astudiantes deban adquirih antes da que puadan abandonar las ‘-
escueles pubhcas

Estas incluirian drees tan obvias como leer, escribir y aritmética. Las destrezas en gs
tas materias podrian ser planteadas muy claramente en una forma tal que los educadores podrien describir -
parg el poblico en general el conjunto minimo de destrezas que los estudiantes tendrian cuando dejaran la -
escuela. Estoy seguro de que habria muchas .discusiones intelectuales y disciplinarias sobre la naturaleza exacta
de los instrumentos que se usarian en la evaluacidn del rendimiento del estudiante; pero si se diara el caso
estoy seguro de qua podriamos realizar un trabajo razonabla. Dentro de este concepto, yo considerarfa 8l -
uso de ciertos objetivos de conducts muy intimamente relacionados cor entrenamiento.

Yo sostendria firmemente que se pueden escribii objetivas de conducta que reflejen los
procesos da eprendizaje jererquicemente mas altos, que usted y yo también escogeriamos,

A los estudiantes se les puede pedit que demuestren tres medios alternativos de resol-
ver un _problema, Se les puede pedir que provean exphcaciones alwerrativas de fenbmenos eientiticos o socia-
tes Cmrtameme bajo estas circunstancias los problames de medicion sa complican més asi como fas seleccio-
ngs de las astrateguas instructivas apropiadas. Los usos de instruccion individualizada y en grupo junto con -
la tacnologfa Ilegan a ser muy importantes. Veo todos astos tomo grandes ratos para los educadores y no -
como felias de fos obwtwos de conducta

‘En resimen, soy un defensor de los objetivos de conducte, no porque crea gue son
unp pangcen para los males educativos. Con toda franqueza, cuando Mager empezd 8 hebler de los objeti-
vos da conducta cre0 que abrié la taja de pandora de los educadores, ya que de ella han surgido los
mncaptus dg evaluagion basada en criterios, ol énfasis craciente en 1o utilizacion de la instruccibn individua:
hzada



. “Un cuestionerio del papel de ls tecnologia dentro del proceso.educativo, un énfasis
sobre la necesided de avaluacidn formetiva de los matariales instructivos, etc. Quizd ei resultago més wm -
portante haye sido la estimulacibn de los educadores pace que piensen en el proceso educetivo come um
sistema, como el flujo de eventos que raslmente interectiian y se complementan entre si. Vistos desde un
contexto sistemdtico, tales componentes individuales del proceso nstructivo total como ipstruccibn realizada ~
a wavés de computadores, o el uso de estretagias de preguntas, o la ensefanze en equipo, o ia avalua -
cion preliminar de los estudiantes, pierden su sigmficacidn como técnicas educativas individuales, y se con-
vierten en elementos importantes tan solo en términos de rOmo contribuyan al logro totai de los objeti -
vos del sistema. Es por esa razom por la que sent{ I2 necesidad de intentar considerar sus opimiones so-
ore los objetivos de conducta dentro del concepto sistemético que yo uttizo. Me he tomado la diligencia
de anexarle 3 este memorando una copia de modelo de sistemas que he usado igualmente en el disefio
curricular y en las actividbdes relacionadas con el entrenamientc de maestros. Probablemente no sea mejor
ni peor que muchos de los modelos simiieres que usted ha visto; sin embargo, la someto € su conside-
racibn y me gustaria discutir mas adelente cuelquiera de las ideas que he presentado en este memaorando.
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tJades en las modernas sociedades y la necesidad de los indi
viduos para dominarlas y controlarlas de manera cada vez [/
m&s eficiente, hacen insuficiente 1a mera formulacién de /
los “grandes Fines", "metas dgenerales" u "objetivos dgenera-

. ¥

les™ de la educaciébn.

l.as acciones concretas de ensefianza-aprendizaje re-
quieren de una guia mds eficaz que surge, también, de obje-
tivos, pero estos son mas especi{ficos que "los objetivos de

la educacibn” o "metas generales".

L.os objetivos especificos del proceso de enscfanza-
aprendizaje son el resultado de un andlisis de los objeti-
vos generales, que permite identificar en forma sucesiva,
niveles cada vez més concretos. Ese proceso analitico es co
nocido como “"andlisis de tareas" de aprendizaje de la capa-
cidad final esperada" y es una de las etapas esenciales del

proceso tecnolbgico denominado “disefic instruccional",

El andlisis nos lleva desde propésitos muy genera-
les y ambigﬁos a objetivos concretos, orientadores'de la ac
cién inmediata de enseflanza-aprendizaje. La culminacién del
andlisis son las tareas de aprendizaje correspondientes a
las capacidades humanas que debeﬁ ser aprendidas, a partir
de las cuales se formulan 1os "cbjetivos operécionales".

Fs sencillo comprender la razén de esta denomina- ,
cién: son objetivos que comunican clafamente las "operacio-

nes" que deben llevarse a cabo para observar la consecucidn

-1~



del o'bjﬁ'tiva-'

Vearos la diferencia entré objetivos o propdsitos

no opcrocionalilaﬂos Yy objetivos operacionales,

Uno de los propdsitos de 1a educacién puede ser el
siguienle:

w1 estudiante comprenderd la idea de nacionalidad®

Estémos'de acucrdo en que es valiogo lograr esta ca
paéidéd- Pero, qué deberemos hacer para lograrla en el es-
_;udiante? Y m&s importante adn: .cuindo sabremos que estd
iograda? Cé-d& uno de nosoiwos puede tener una idea particu-
lar sobre lo que Significa "comprender la idea de nacioﬁa—
1idad". Asf, es posible que algunos consideren que ¢s “de-
finir qufé es una nacibn"; otros aceptarin que é&sto signifi
ca que el‘estudiante pucde "enumerar las caracterfisticas
de un ciudadano", o bien "los derechos y dcbercs de 1os na
¢joﬁa1es frente a los extranjeros", etc., etc. La gama de
1o que pucde entenderse a partir del'pr6p6sito general quea

presentamos es casi infinita.

Esta nas muestra la utilidad de analizar los propf-
sitoslgenerales hasfa lograr formulaciones especi{ficas, /
sin ambigUedades, que comuniquen a todos las operaciones
lQUe‘dgberan hacerse para'veriﬁicar que la capacidad ha si-

doliograda.

For ejemplo, serédn objetivos-operacionales los si-

~2-



fuientes:

. Dada una consigna oral, el estudiante expresard
_1as condiciones de ciudadanfa en su pais, enumc-

réndolas oralmenteé,

. Dados casos individuales, identificard los gue

. son nacionales, marcéndolos con un colér.

« Dados relatos histéricos, clasificar8 los hechos
y hombres que exaltaron los principios de la na-

cionalidad, ilustr&ndolos grificamente,

. Dadas las noticias periodisticas del dfa, elige
informarse de las que tratan los problemas y he-

chos nacionales.

Habrfa muchos méds ejemplos, pero nos limitaremos a..
éstos, ya que nos sirven para identificar las caracteris-

ticas propias de los objetivos operacionales.

Las caracteristicas son:

. Definen la clase de ejecuciones que pueden ucar-
se para determinar si se aprendil o no la capaci
dad de que se trata. .
sto significa que indican 1a situacién en 1a /
cual el estudiante ménifestaré la capacidad apren
dida y las acciones que harén'evidente ese arrchn-

dizaje, incluyendo el equipo o restricciones a /

. _3_



1os que deber& ajustar su ejecuciém.

. Utilizan términos precisos que comunican a todos

lo que s& quiere lograr, con un significado Gnico.

A .

Cagné ra propuesto, respecto a &sto, una iista de
verbos generales que se corresponden con las cate
gorfas del Aprendizaje y que expresanuen términos
de un desempeﬁo o conducta de caracter general las

capacidades que pueden ser aprendidas,

Verbos CATEGORIAS DEL APRENDIZAJE

et s - ety et

FXPRESAR ————3 Informacibn Verbal
D1SCRIMINAR —— Discriminacifn——————————=w===-

IDENTIFICAR ——3» Aprendizaje de concepto

concreto

CLASIFI1CAR ——— Aprendizaje de concepto

definido

DEKQSTRAR —————3 Aprendizaje de principio

1eN323121UI ©29I353(

GENERAR ~————> Resolucibn de problema______.
OR1GINAR ——» Estrategia cognoscitiva
BELEGIR ——————> Actitud

LJECUTAR ~——————3 Destreza motora

—4...
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a edugacibdn tiene como funcién desarrollar en los in
dividuos las capacidades correspondientes al desempeio de /
todas aquellas actividades que les permitan la satisfaccidn
ﬁe sus necesidades ¥y 1as de su sociedad. Esos desempe®os, /'
que dcben ser aprendidos, constituyen los objetivos de 1a /

educacidn,

“n las socliedades primitivas los objetivos y los me-
dios empleados para alcanzarlos son reglativamente simples
de describir y entender. Asi, la actividad & aprender pue-
de ser "cazar" y por tanto, las capacidades que cada inte-
grante de la comunidad debe desarrollar seran "apuntar su
arra”™, "arrojarla", "desosar la presa © prepararla para el
transpbrte o el almacenaje", etc. E1 nifio se adiestra desde
tenprana edad con su padre o con otros cazadores de la al-

Y

dea a la que pertcencce.

Tn las actunales sociedades complejas, las actividades
a ser aprendidas estan mvy diversificadas y son numerosas y
ias capacidades que permiten realizarlas no son f4cilmente
scentificablos.,

~1-



Lsta circunstancia dificulta el proceso de planifica-
cibn de la ‘enseanza, especialmente por los obstéculos que
ée preéentan para la derivacibn de 6bjetivos més especffj—
cos. "Lo que serfa descable que lograran los investigadores
de la educacibn, pero que aln no han podido conseguir, es
la derivacibn de un cierto ordenamiento de capacidades huma
nas que hicieran posjbleé los tipos de actividadés oXpresa—

dcs en las finalidades educativas”. (Gagné y Brigqs, 1977)

La importancia de la identificacidén de las CAl A IDA=
DES Fumanas que pueden ser aprendidas radica, en primer lu-
gar, en que ellas constituyen la base para 1a$ metas pr6xi—
mas de la enseanza, los enunciados de 1os resu) tados que
se pretenden lograr con el proceso educativo. Consecuencia
de esta primera razén es que las capacidades orientan las
acciones edncativas, permitiendo discernir, seleccionar y
organizar las situaciones més adecuadas para generar el e-

prendizaje. : .

5in embargo, en cualquier proceso de ense™anza-apren-
dizaje, 165 mercs enunciados gencrales de los resultados a

lograr no son suficientes para orientar las acciones.

™ .
£1 proceso tecnolbdgico en educacidn requiere que, a

través de las técnicas del diseo, sea posible identificar
con mavor precisibn los éprendizajes correspéndientes a las
capacidades que se¢ desean lograr, asi como todas aquellas

gue constituyen sus prerrequisitos. La identificacién deta-

"lada de estos aprendizajes en término de las capacidades



eorrosrcné‘rntn “¢ loura en la etapa del: d:*e~o drnorinada
M'ALJ"‘IS DE TAR3AS DE LA CAPACIDAD ESPERADA. |
No obstante, la ndent1f1cac16n de las tareas dc apren
d:zaJe que conduten a1l logro de la Capac:dad nsperada ho es
uf1c1ente para or1entar el proceso de ense«anZaaaprenuiza—
Je. Fsta or:entac16n surgird 5610 de una def1n1c:6n en tér~
minos prec1sos de lo que se desea como resu]tado del procc~
S0 ense*anza—aprend1zage, es deC1r de 1a FORMULACION DE OB-
JETIVOS OPE".ACIOHALBS. ; '

La férmuiaciGn de estos objetivos también 1llamados -/
}ﬁponduéfuaies", "de conducta observable"'o "de éjecucibn" /
'qhqple varias Punciones: entre ellas: la de permitir'iﬁfor~
mar al educando 10 que se espera de &1, proporcionéndole"/
asIIUna guia ﬁara su estudio y para la autoevaluacibn del'
proareso. A este respecto, tamblén permiten determlndr cuan,
do un_alumno alcanz6 ciertos objetivos "b&sicos", de modo /
que pueda d15poner luego, por si o en acuerdo con el ddcen—
te. de las experlencnas de profundizacibn o ampllaC16n que

desee reallzar.

Ademés de’ permltnr una orientacién al prog1o educandq
_los obgetlvos enunciados operacionalmente, con, términos pre
;c 505,_exnllcan 2 los padres, las autor:dades educatlvas y
'?1 }ublzcc en gpneral las metas que se propone lograr cada

*curso o as;gnatura.'

' $i se trata de un proyvecto amplio de produccién de ma
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teriales, por. ejemplo, produccibn de los medios educativoe
necésarins para el desarrollo de las ciencias biolbgicas en
el nivel primario, la formulacién de objetivos operacioha-

[

les permite:

" . asignar tareas a los miembros de un equipo

. fcv%saf 10s materiales preparados

. organizaf y dirigir el trabéjo

. géréntizar la‘unidad de direccién del proyecto

. saber cudndo se han completado todos los materiales
de ejercitacién |

. dirigir la evaluacibén formativa y las revisiones

. dirigir la evaluacién general sumativa

. decidir acerca ue la secuencia

. seleccionar medios, vy .

. dar prescripciones para la preparacién de materialeé

pedagbgicos”. (Briggs, 1973)

Una gran parte de la accién educativa se realiza én /
el plano del aula y del grupo de educandos.- Cabe entonces /
preguntarse para qué le sirve al docente la.formuladibn dé

objetivos operacionales.

En este sentido, cuando 1la redaccibén de los objetivos
ha sido hecha cuidando que sps‘enunciédos sean precisos, <o
herentes, claramente comprensibles por usuarios, colegas y
autoridades, se dispone de una base que presenta iﬁmejora-
bles ventajas para la planificacidn del proceso de enseMan-

za-aprendizaje, ya que permite al educador:
_4_



ryumunar "qn 1a 1n1ﬂn016n orngina] de obtcnnr bun c:ert

“to refaltaﬁo Je la clase se ha paszdo por allo o gsté

,reﬁresentado de manera :nadecuada"'

- determinar "sz la clase‘t:ene un "sa]do" adecuado de

resultados e5perados“'

determinar "si el enfoque,de'la enseanza concuerda .

"confel'tipo‘de objetivo en' cada caso". (Gagné, R.;"/

'Briggs, L., 1974)

Gagné nos seﬂala. ademas, reiteradas veces, que la for
mu]ac:én de objetivos operacionales resulta espec1a1mente 4-
t11 .cuando los mismos indican con precisién la “canaC1dad“ '
esperada y el tipo de actividad o desempefio qQue se desea lo—

.grar comoc resultado del aprendizaje.

El educador yue orienta su accién a partir de objefi-
vos'operacionalesvesté en condicidnes de seleccionar los ma=-
ter:ales mis adecuados para la enseﬂanza. tomar dec151ones
respecto a las- lecc:ones 0. se51ones de aprend1za3e 51gu1en-

tes Yy evaluar los logros . alcanzados por su grupo.

Egté'ﬁltima orientacién que brindan 1os-objetivos debe
Eer entendida con ciertos limites ya que éstos. en sﬂs‘enun;\
czados, no 1ndlcan en térm1nos cuantitativos el crzter1o o
criterios que se emplearén nara juzgar si se aprend16 o no
caerta ejecuvcibn, Ko enuncian 1o que se necesltaré para que
el ooservador pueca estar segurc de que se aprend16 la capa—

cnaao oesagnada. T1 establecimiento de estos crlterlos co-l/

-5
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CRATTRVOS Lo i o010 0T DR GRIMTIVOS CERRACIONALRS,

e b ik 4 e e 4 A g mmer A w e =

M1 "andlisis de tircas" de la capacidad esperada nos
permdte identifiecar todos 1os aprendizajes subordinados que
€1 a urwo debe reaiizar para lograr los objetivos de un cur

s0, wna matnria o un currficnlo educativo,

A r~artir de las tarcas de aprendizaje identificadas
v ciasifinadas cemo capacidades humanas que pueden ser a- /
prendicas, de acuerdo con les categorfas y subcategorias [/
¢l aproadinalic propuestas por Gagné, el paso consccunnte
es Ta formiecibn Jde objietives operacionales. Esto es rela-
tivamonte sencille en la nmedida en que tenemos el componen-—

te ‘uvdonaantal de un

D

tietivo: la capacidad ‘a ser aprendi-
da. Cir wnibardo, seadn Gagnf v Briggs, hay otros componen-

tes c¢ie =35 necesario considerar para una adecuada formula-

/natizaremos, entonces a continuacibn, cuéles son /
los componentes de un objetivo operacional y presentaremos
los ¢riterions a segnir para explicitar adecnadamente cada

uwno dc elisns,

COMFOHNENTES D UN ORIETIVC OFFRACIGHAL |

———— e ime b ————

lL.os comporentes son cince: sitvacibn, capacidad a /

nor arrendida, obicie, accibn e instrumentos y limitaciones

~1-



1.

SITUACICH

Son las circunstancias o condiciones en las cuales

o frente a las cuales el alumno debe manifestar o exhibir

la capacidad aprendida{

FEjemplo: si el estudiante debe demostrar que puede
sumar nimeros de dos digitos, hay varias situacioncs en

las cuales puede manifestar esa capacidad:
. Sumas escritas que debe resolver
. Sumas presentadas oralmente

.. Situaciones problemdticas en las gue identifigue

Yy resuelva las sumas implicadas.

Tn el objetivo referido a la capacidad de dcmos- /
trar el procedimiento para realizar 12 adicién de nimeros
de dos dfgitos, debe quedar explicitada la situacibn que
se presentard al estudiante para que manifieste que ha a-
prendido dicha capacjdad y esa situacidn debe ser la aprg
piada, es decir aquellas circunstancias que soh pertinen-

tes paraz cuscitar el desempefio de la capacidad aprendida.

Ejerplo: 1la capacidéd a ser aprendida es que el es
tudisnte clasifique lo0s mamfferos. Una situacién como: [/
ndada 1z pregunta, cubies son animales mamiferns?" no se-
r& apropiada, En cambio, alguna de*las siﬁﬁientes sipua~
ciones efectivamente serd apropiada:

-2-



. una lista de animadles mamiferos y no maniferos,

. una saric de l&ninas de animales mamiferos y

no mamfferos,

. vna visita ai zooldagico.

‘“ampoco ser& adecuado "dada una lista de animales
roniferos”, porque allf el suﬁeto no puede "clasificar®,
" "gseparar en clases", que es el aprendizaje que se espera
héya recalizado. Y si diera como respuesta que todos los
animales de l1a lista son mamfferos, no tendrfamos seguri
(iad de que 10 ha hecho por efectiva utilizacién de 1a de

finicibn ‘de mamffero y no por mero azar,

2. CAPACTDAD

Se refiere a la categorfa (dominio) y/o subcatego
pia del arrendizaje a gue pertenece el desempe®o que de-
be exribir el educando, la cual ha sido identificada mé-
diante €1 anslisis de tareas de aprendizaje de la capaci

dad esperada. (Ver cuadro N° 1)

Se explicita mediante un verbo que indica cull es
esa capacidad a ser aprendida. Segfin Gagn& y Briggs, aun
que todos los componentes del obj?tivo son importantes,
este verbo es el gue produce la diferencia més importan-

te entre diversos desempe™os.

Observe los siguientes ejemplos, tomados de "Pla-
-3-



nificacién de 1a ensc™anza" (Gagné y Briggs, 1977):

A. Dada una carta en la B. Dada una carta escrita
cual se pide informa- a mano
cién sobre un pedido
GFNERARA EJECUTARA

una carta de respues-—

ta

mecanografiéndola

una copia

mecanografiindola

en una miquina eliéc- en una maquina eléc-~

trica trica

Aunque los instrumentos a emplear son 10s mismos
{(mdquina de escribir eléctrica) y las situaciones en las
que se coloca al estudiante son similares, es evidente
que las capacidades aprendidas son bien distintas. Segin
el objetivo A, el estudiante deber& evidenciar que es ca
paz dé redactar por sf mismo una carta, con todos los e-
lementos de una carta‘éomercial Yy que sirva de respuesta
a la recibida. Segﬁn'el objetivo B, el estudiante deberéd
evidenciar que es capaz de escribir a maquina. Esta capa
cidad est4 presupuesta en el obhetivo A, el cudl define

. . N\
una capacidad diferente: redactar cartas.

Fara describir adecuadamente la capacidad a ser /
aprendida, Gagné propone utilizar determinados verbos, /
de tal manera que puedan ser entendidos sin.ambigiiedad /

por cualquier perSona que lea el objetivo.

-



vacaso delerfa sefialarse qhe.proponemos estos vor-
boe, no porque nos sintamos romprometldos con ellos como’
p-alabras (alyunos seguramente tienen 51n6n1mos aprox1ma—
dos), sino porque consideramos que son distinciones ncce-

arias que hay que hacer,

Usarlas como verbosg.... tiene el efecto convenien-

te de conservar estas distinciones.

Tratar de lograr un estilo m&s "literario" para
108 enunciados de los obietives fAcilmente puede llevar-

rios a navor confvsidn; deberfamos evitaria al méxino.

bi se siente uno inclinado a preferir otros ver-
Lo, debord enmunciarse clararenante su eguivalencia o fal

ra de equivalencia con ésto". {Gagné v sriggs , 1977)

Tl sigviente cuadro presentan los verbos gue Gagné
y Priggs propenen se utilicen para expresar cada capaci-
dad y un ejenpilo de cada una. (Gagné&, k. y 3riggs,L. 1§677)

{(Ver cuadro i1 1)



CUVADRO

Ne 1

CATEGORIAS Y SUB-
CATEGCRTAS DIL
APRI'NDIZAJE

VERBCS QUi
RXPRESAN
1LAS CAPACI-
DADES A SER
APRENDIDAS

EJNMPLO

VERDAT,

. Discrimina, seffaléndolas,
DISCRIMINACION| DYSCRIMNINA las corcheas de otras fi-
guras musicales.
Conceptlo -1dentifica, nombréndolas,
v IDENTIFICA cada una de las notas mu-
Pil concreto sicales.
=
% -
& Clasifica, nombréndolos,
=] Concepto . .
3 CLASIFICA los géneros musicales uti-
= definido lizando la definicibn co-
. rrespondiente.
< | Principio Demuestra, solfeando, la
X DEMUESTRA lectura musical en clave
ﬁ O redla’ de Do.
| &
o
- Genera, escribiéndolo en
2esolucidn . . .l
de GENERA notacién musical, los diez
AU v b N
1 a T -
problena compases dados, en SO0l ma-|
YOor.
- igina ibi
PSTRATIGTA Crig 1a, escrlb éndola en
CR1GINA notacién musical, una va-
COGNOSCITIVA I riacién de la partitura
Gada. '
THFORNAST OIt Expresa, escribiéndolas,
U EVPRESA las caracteristicas de

la bpera italiana.

YT - e -
PLETYTZA UTCRA

Liecuta en piano la par-
titura dada.

ATTTTLD

MLIGE,

Elige escuchar misica
clésica como actividad
de esparcimiento.




Tns verias gue ce nrilicen para donotar a 1a capa-
cidai gque dede ser apreoadida no deben ser confundidos [/
con 10s verbos de accidn. "Con los primeros hay que ha-
cer inferencias sobre la conductay con Jos fltimos, Uni-

camente e pueden identificar los aspectos observebices

de 1a cjecnucibn®, (Cagné y Briggs, 1977)

3. 0OBJETO

Fste corponentre se refiere a 1o que el estvdiante
"Lrodueird™ como resvltado de la accién gque realice /
{ritge, L. y asociados, 1977) v al contenido directanaen

e genciado con ¢ilo, por ejerpioc: wvna cracibdbn, wna nin-

4

]

tre, n ndnero, vna carta, 21 factor oritido =1 vwna c-

cuaeifin, eto,

4. ACCICN

Fate Cceomnonente expresa 1o qQue el estudiante esta-
r& hacicido v que puede ser observado por otra persona,
por ejempio: corriendn, se”alando, nombrando, etc. (Briggs
1. v asociadee, 31G77)

rete ormponcrte estd representado por ur verbo, ge
reratrente baio 'a forma de gerundio, o un edverbio que
¢=be comunicar conf{isblerente la ejecucibn que deleré ser

observada para juzgar que el objetivo ha sido logrado.



No existen reglas respecto a cubles son los ver-
bos a utilizar. No es diffcil encontrar verbos que deno .
ten accién; los m&s comunes son:'escribir. dibujar, enun
ciar, igualar, nombrar, agrupar, aplicar, se%alar. Hay,

ademés, sinbnimos de éstos y muchos més,

) '
Se pueden elegir diversos verbos para una misma

capacidad y objeto. Ejemplo: -

CLASIFICARA los sustantivos « se™aldndclios
» agrupandolos
. subrayandolos
« nombréndolos
. otros verbos uti-

lizables,

INSTRUMENTOS Y OTRAS LIMITACIONES

Fste componente describe "como deberd ser reali-
zada la accién” (Briégs,L. y ascociados, 1977), las ca-
racterfsticas que tendr& y los instrumentos, aparatos,
equipo v otros recursos que se utilizaran para la ejqu
c¢ibn, Tembién “"establece l1imites para el desempe©o, por
ejemplo: sin la ayuda de,referencias; en un lapso de 15

minutos; etc."” (Briggs, L. y asociados, 1977)

Ejemplos:

. Dada una frase que contiene un verbo y un obje

-8



to, clasificard vna rnetdfcra, dando un ejemplo

que concverde von la definicibn

wadas vaeias palebras de una silaba que comien-
cen con consonante, identificard 1a consonante
inicial de cada una, cscribiéndola en los espa-

ries cn blanco corvespondientes

Dada vna lista de préesidentes de) pafs, identi-

ficard los 61timos cinco, seXaléndolos con nna

- e

cruyz en el recuyadro correspondiente

Dzdos probleras de cdlculo de resistencia gde
rateriales, denerard su solucién escribiendo el

rcasultade, sin user regia de célculo

Este comporente purde no ser necesario en algunos
chjetivos. De todos wodos debe examinarse cuidadosarmente
él ohietivo gque se esté redactandd 2 fin de determinar
con precisibn sioes necesario o no explicitar las limita
cicnee 0 instrurentos a tener en cuenta o aplicar, res-

nectivamente, en la ejecucidn.
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RECOMENDACIONES PARA LA CONSTRUCCION DE LAS PRUEBAS DE RESPUESTAS
CORTAS '

En el presente capitulo y 3 manera de ilustracibdn, nos dedicaremos s oOfre
cer las indispensables recomedaciones especificas para la elaborscién aé
las pruebas informales de respuestas cortas, proporcionando en cada casgo
los ejemplus respectivos, Esto lo hacemos con el propdsito de ayudar a los
maestras en la construcciédn de sus pruebas de rendimiaento, pero reconoce -
mes las naturales limitaciones de nuestro trabaijo, por lo que recomendamos
que la orientacionas aqui suministradas se tamen cowo tales y no como prin
cirios inflexibles gue debsan cumplirse a toda costa. Loa varios avtores tcﬁ
tan en diversas clasificaciones y nomenclaturas de las pruebas elaboradas -
ocr los maestros, por lo gue es dificil encentrar unmstema que satiefaga
plienamente  Nosotros seguimos la clasificacién d2 Ross y la completamos con
algunes otrog tipos de pruebas de otros autores. En la clasificacién de -
Ross s2 encuentryan 1os gsiguientes tipos:

1. Pruebag de evocacida:

a}) de evolucidn simple.
b) de completacidn

Il. Fruehas ae reccrendacton
d) las ras comunex:
1. de aoble alternativa

. de seleccidn
3. de pareamiento

P

B) las menos conunes:

1. de orduvandents |
2. de idsntificacidn
3. de analuwgia

1. de creaciones incorrectas



De otros autores tomaremos los siguientes tioos de pruebas:

ol
@

clasificaciodn
computacioén
razonamiento
asociaciodn

oW o
jaTNe R o7
& oo

Entre las dos grandes divisiones de la clasificacidén de Ross, tenemos
las pruebas de evocacidén y las de reconocimiento. Las primeras se lla-~
man asf porque exigen de parte del examinando un dato o ur término nc
sugerido en la misma prueba, mientras .las segundas se refier=n a res -~
puestas de los alumnos por medio de la asociacién, la comparacidn, ¢

el razonamiento, haciendo uso de lgs términos claves prooorcionados en
las cuestiones. Las primeras formas exoloran la memoria abstracta o el c
conocimientn de datos concretos, mientras las segundas exploran las ac
tividades mas altas de la inteligencia en funcién de hechcs o princi -
pios apnlicados a situaciones nuavas. Seguidamente trataremos de cada
una de las pruebas contenidas en la anterior clasificacién.

a) Pruebas de evocacidn simple
Egte tiwo de prueba consiste en oreguntas directas o indirectas he
chas a los examinandocs para que las contesten nor medio de palabras sim
pleg, signes o pequefias oraciones o frases, colocando la respuesta en
el espacio correspondiente.
1. Ejemplos
la. Fcrma: nreguntas diregtas en estudios scciales,
Direcciones: Lea cuidadosamente las siguien*tes nreguntas y en ca
da caso trate de dar la mejor respuesta colocéandclae en la linea

de la derecha.

1) .- ¢Quidén descubrié el Océano Pacifico?.....

2) .- 2Como> se llama la isla donde Pigarro deci
Aié la conquista del Perli ....crcc0ceeses

3} .- ¢Qué nombre tenfa el Imperio fundado por
108 I[ncaa? LR A B I B K I B BN BN B B B B R R B B BURE B B I N )




§) .-

¢Qué sucedia entre Huaszar y Atahualpa a
la llegada de los espaficles?......cc.0..

2a, Forma: Preguntas directas en matemiticas:

Direcciones: Encuentre las respuestas de las siquientes pregua -
tas, tan ripido como le sea vosible, y coldquelas en los espacios
correspondientes de la derecha.

1; ¢Cual es la cantidad mé&s grande?
93, 67‘ 353 910 89’ 82 v?..oooln

2) ¢Cuéntas son 8 naranjas més 5 na
ranjas? ....0.'.‘“...........9.:

3) 31 su mamé& pag6é 18 centavos pox
la leche y 9 por el pan, ¢Jculnto
gast—é pUl’ tﬁdo? C&c 8 e 886 B es e e R

3a. Formas Przguntas directas en lenguaje para explorar la com -
vrensidén de la lectura.

Direcciones: Lea determinadamente el siguiente pirrafo y después
de haberlo couprendido bien, trate de responder las preguntas que
estén a continuacién.

"La siguiente mafians ella se encontr$ en una bella alcoba. Lae pa
redes estaban cubiertas con cortinas de seda y habia dos espejos
con marcos de pura plata. La cama era de marfil y las cubrecamas
de terciopelo rvjo. Al lado de la cama estaba un vestido nuevo y
un par de zapatillas; el vestido era de seda también y las gapatj
llas tenisn broches de diamantes*.

1) ¢bénde se encontrd la nifia la si
gquiente mafiana? .....cvevecua-os

2) Quéd tenidn de especial las zapa
tillas? ® %% 800 8 s 80U AT S ST ® T eSS TS

3) ¢De qud eran los marcos de los
Espejoﬁ? L L BN T B B BN BN IR R LR B BN B B N BN BN )




4a. Forma: A este tipo corresponden también las “ﬁrdenes direp-

~ . tas" que se dan a los examinandos para que las cumplan,como
ocurre con ias matemiticas, por ejemplo, cuandd se trata de
explicar la mecanica de las operaciones del calculou Ej ﬂi

SUME: 188 + RESTE - 151 -~ MULTIPLIQUE 376 x
36 72 8

D1IVIDA 796 5 =

2. RECOMELDACIONES.

1. Procure que las preguntas sean lu mas natural posible.

2, Coloque los esnacios de las respuestas en una misma colum-
N& .,

3. Haga los esnacios de las respuestas de un mismo tamaﬁo;pa;y,
evitar que el largo del espacio determine la respuesta ¢o -
rrecta. ‘ : L

4. Haga l1a pregunta de tal manera que s6lo una plabra o un szg'

no sea sufieiente para determinar lu respuesta.

Haga la pregunta de tal forma que s0lo una respuesta verda-

dexra p.eda ser posible.

6. No emplee abreviaturas en las prequntas, a no ser que ésta
sea el objetivo especifico de la prueba

7. Evita inclufr la respuesta en la pregunta

8. Evite las preguntas gque den orfgen a todo una composicidn

Y9, Bvite las vreguntas,que den origen a toda una compoeicidn

0

b

[

. Oteorgue un puanto de crédito por cada reepuesta correcta.

. Emplee alrededor de 10 a 15 {teme de esta clase en una wmis
ma prueba, -
12, No reste puntos por errores ortograficos, a no ser que éste

gea el prondsito especifico de la prueba.,
'13. Cuaslquier respuesta correcta debe recibir crédits, aungue
no sea la especificamente esperada por €l examinxdo.
14, Cuando se deseen varias respuestas en una stia prequn ta,in~
dique el nimerc de ellas, ya sea pcr medio de nimeros, le -
tras, o espacios en blanco, y otorgue un punto de crédito
por cada respuesta correcta. Ejs

éCudles son los principales
gaﬂes del ﬂire? o 08 ve sa e se (] 9 !




4. Ventajas y limitaciones.

Este tipo de prueba tiene la ventja de su naturalidad y de su faci-
lidad, pues es la forma usada en las conversaciones corrientes y en
las ordinarias situaciones de clase; por tal razén se considera de
grandes méritos didicticos. Pero esto mismo tiene la limitacidén del
abuso que de ella se hace emple&ndola casi con exclusividad, y con-
virtiendo las pruebas en puros cusstionariis, sin ningin cuidado téc
nico y menospreciando la importancia y eficacia del usc de otras for
mas igualmente necesarias para la exploracibdn correcta del aprendizg
je exacto, concreto y definido de los hechos, npero puede hacer uso
demasiado de ello dedicéndose sélo a la exploracién de la memoria abg
tracta. con lo que se cae en extremos indeseables. Se adapta a casi
cualquierasignatura y no existe la posibilidad de que al dar la co -
rrecta respuesta intervenga el factor suerts, a no ser que se alteéeren
las condiciones normales del examen. Otra de las limitaciones consis-
ten en que a veces el alumno tiene que hacer uso excesivo de la escri
tura para resolver la prueba, sobre todo cuando las preguntas dar ori
gen a una exposicién extensa, en cuyo caso pierden bastante de su ob-
jetividad y se convierten en pruebas de composicidn, Puede ser emplea
do para explorar la habilidad de los alumnos para identificar hechos,
cosas o fendmenos previamente descritos pero su lugar especial estd
en las matemfticas y las Ciencias Fisico quimicas, donde onuede emplear
«¢ en el planteamient; de problemas. Una de sus mayores desventajas
consiste en la dificultad de su aplicacidn, sobre tode cuando no estédn
bien elaboradas las prequntas y pueden dar lugar a resouestas variada<
Cc extensas, '

b) Pruebas de completacién.

Esta prueba consiste en una serie de oracicnes o frases donde ciertps
palabras » signos importantes se han omitido, con el propésito ds que
los examinandos las completen llenando los espaclcs correspondientes.
"Hay varias modalidades de estas pruebas, tales como la de dejar los
espacios en blanco al principio, en medio, o al final de la oracién,
y otras mas.

1. Ejemplosa,

la. Forma: Espacios en blanco al principio de la oracién o frase



Direcciones: Lea con cuidado cada una de las oraciones siguientes

y coloque en el espacio

falta para completar el significado.

1)
2)

3)

fue el descubridor de América.

fue el conquistador de Honduras

respective la palabra o palabras que hagan

fue el descubridor del Océano Pacifico

2a. Forma: Lspacios en blanco en medio de la oracidn o frase.

1) Ba su primer viaje Cristébal Colén salin del puartp
en &l afio

2

3)

4a.

et . it —

Después de navegar pcr las Costag de Africa
llegé a las 1slas , los Oltimas que se cono -
cian hasta ertonces.

Forma: 4&spacics en blanco al final de la oracitn o frase,

Un compuesto quimico formado por la reaccidr de un dcido y una

base (2} ] [ICEE R R B BE N I SRR B RN U RE L I B B R RO

£1 tirrinc t3cnico para designar el de-
fecty de 124 que no van a larga distan-

"'iEI es'°-......u"....‘.......-.'....-“.

F! 0ido externo es conocido con el nom-

bl'e de » 8 B E S T RS -0 4SS e s TSN Ee ., e

Forma: Ejenuplo en matemlticas.

Direcciones: Escriba en los espacios en blancu los
suelven las siquientes cuestiones.

i)

2) 43 mss 71 es igual a s rss s e recanssss

1)

78 menos 15 es igual 8 c.cccviivsccacaaas

nimeros gue re -

14 por 9 as 1gual B cerecvrvcsassesscscca




1)

Sl un industrial quiere repartir proporcionalmente 350 quetzales
entré tres tabajadores que hicieron una cbra trabajande 15 dias,

18 dfias y 23 dias r¢spectivamente:

a) al primerc le corresponden,
b) a' segundo le corresponden,
¢) al tercero le corresponden,

Manual de Lvaluacién del Rendimiento Kscoler

5a. Forma: Bjemplos en lenguaije.

Direcciones: Lea deternidamente el siguionte trozo y después de
haherlo comprendido, llene los espacios de las cuestiones que es-
t4n en seguida.

"Lo3 alumnos del cuarto afic tienen un equipo de Futbol, el cual

estd formado con los mejores jugadores de las tres seccionas que
cemprende el grado. Han jugado siete veces este afio y han ganado
cuatro juegos. En Mayo volverin a jugar y es sSeguro que ganarin

tanhién".

1) Los alumnos del guatro afio tiensgan ........

2) El cuarto grado esté cdﬁpueeto @ ea.esre-

3) Es seguro gqua en @l maes de mayo ..........

Recomendaciones,

1) Procure que l»g frases y oraCiones estén escritas en forma natu-

ral

2) Cuando se ds4en varios espacios en blmaco en una frase, oracibn
o periodo, proture no hacer muchas multiplicaciones con el cbje
to de no hacer perder el sentido y la unldad que dificulte su
comprensién,

3) Procure que todos loe espacios en blanco Sesn de la misma exten-
s8ién, para evitar que el tamafio del espacio sugiera la respunes-
ta desanda.



4)

5)

6)

7)

8)

9)

10)

12)

Evite la omisidn de frases demasiado largas, por la misma razén
anterior

Evite el uso de los articulos antes de los eapacios en blanco,
pues esto determina a veces la respuesta.

Ejemplo: el bolo alimenticio se forma en (la)

Procure que los espacios en blanco 85lo reclaman una respuesta
correcta

Procure que la respuesta reclamada sea lo mas corta posiltle

Evite el extracto fintegro de frases contenidas en el libro de
texto '

Al omitir las palabras o frases, guarde copia de elias para com-~
pararlas a la hora de la calificacifn de la prueba, con las res-
puestas dadas por los examinandos

Evite el uso de preguntas poco concretas
e ilimitadas, tales como: Bolivar nacid en (América)

Debe decirse: Bolfivar nacid en el pais lla

mado .-a-o.-.to.-olo..o.l..nc-...--...n-..

P

Evite el uso de muchos datos que hagan la pregunta trivial Yy dema
siado facil., Ej:

La flor nacional de Guatemala es la monja

Proaure que los espacios en blanco pueden en una misma columnajau:
que esto no es indispensable facilita la computacién. Cuando hay -
varios espacios en una misma oracidn, estos se pueden numserar co -
rrespondiendo con los espacios de la derecha. Ej.:

"En ‘su primer viaje Cristébal Colén salid (1)
del (1) puerto (1) en el afio (2), Después
de navegar por las costas de Africa llegb (2)
a las islas (3) las Gltimas que mse cono -
cian hasta la fecha" (3)




13) Emplee alrecedor de 15 a 20 dificultades de este tipoc en cada prue
ba y otorguen un punto de crédito por cada espacio correctamente
llenado. '

14) Cuando en las respuestas el alumno emplea palabras distintas a las
anitidas en la calificacién atienda al concepto de ellas.

15)  No reste puntns por errores ortograficos o caligraficos, a no ser
que éste s2a €1 objetivo especifico de la prueba,

3. Ventaias y Limitaciones

Ura de las mayore:s, ventolas de esta clase de pruebas es su facilidad de
elaboracién, splicacidn y computacién, pero eso mismo puede convertirla
en un irstrumenty sin suficientes méritos did&cticos. Muchos maestros

al hacer uso de este tips se concretan a copiar frases integras de libros
de texto, simpiemente mutilindecse y dejandov los espacios en blanco corres
pondientes, para gue lo- llenen los examinandos. En esta forma se convier
taen 2p ios vecres instrumentos que pueden emplearse con propdsitos de eva
teacién, ya gu= esxploran y estimulan demasiado la memorizaciédn abstracta.
Faeden aplicarse cor casi todas las materias pero sobre todo en estudios
spciales, Jebldo a gue con ellos se puede abarcar gran cantidad de mate-
ria de ura scla ve:. Pern debe tenerse el cuidado de no emplearlas para
exigir por madio de 21lag datos sin importancia, pues su principal funcién
de la medida del conocimiento concreto y el uso correcto de los términos.
~Otra de las ventajas consiste en gue es dificil que los examinandos hagan
uso del factor gusrte para dar ccb las respuestas correctas, a nc ser gue
se valgan de algunns medios illcitos para el caso.

¢) Pruebas de doble alternativa.

Esta clase de pruebas pertenecen al grupc de .as de reconocimiento y con-
sisten =n cuesticnes que sdlo admiten dos resprestas probables, La forma
m&s usual es ia de Falso-Verdadero, pero existen vtras no menos importan-
tes tales Jcmn la e Correcto-Incorrecto, Igual-Opuesto, Si-No, etc.

1. Ejemplos

la, Forma: Falsco-Verdadero

Direcciones: Algunas de las proposiciones de abajo son falsas y o -



1)

3)

1)
)

tras son verdaderas, Si la proposicidn es falsa coloque en el pa-
réntesis de la derecha una (F), si es verdadera cologue en el pa-
réntesis una (V). ‘

Los &ngulos opuestos de un paralelogramoc son iguzles { )
El didmetrc de un circulo divide el circulo en dos

partes iguales { )
los pcligonos similares son equilateros ( )

2a, rorma: SI-~ND

Direcciones: Lea las cuestiones sigulentea Yy luego subraya la pa1a
kra Si, que esta a la derecha, si lo escrito le parace correcto, y
la palsbra NO si le parece incorrecto.

El deacubridor de Bmérica fue Bartolomé de las Casas 51, NO,

El conmquistador de Guatemala fue don Pedro Alvaradn 5i. RO,

La esposa de cdon Pedro de Alvarado era Doiia Dolores

Bedoya ® - @ & c & 8 6 8 2 B " A B E SO DS DD LSNPS PSS se e SI. N{).

3a. Forma I1GUAL-OPULESTO

Direccicones: Si loe siguientes pares de palabras significan lo mis-

mo, cologue 13 paladbra igual sobre la linea que las separa, pero si
son diferentes coloque la palabra DIFERENTE.

i

Dilatar ... - tardar
Levar levantar
Derxetir _ - congelar

4a. Forma.

Direcciones: Clasificar las palabras subrayadas de las siguientes
oraciones poniendo una marca como esta (Jﬁ en la casilla correspon-
diente.



1)
2)

1)
2)
3)

2)

3).
1),

2)

3)

Adjetivo | Adverhio

Esa fue una respuesta tonta .....c.cccscsscscane
Laﬂ frutas estaban SabrOSaS " s s e s B eRasTREO SRR San . [RY
Usted dificilmente podra encontarlo ..ecescessss

Sa. Forma.

Uv.reccionaes: Subraye la palabra correcta de las que se dan entre
les paréntesis de las siguientes oraciones

Las cartas (dilatan) (tardan) mucho en llegar
En la mafiana (hubo) (hubieron varios juegos
Td me lo {(dijistes) (dijiste) el domingo pasado

 6a. “orma. Para evaluar la comprensién de la lectura.

wizaccicnes: Lea con atencidn el siguiernte parrafo y luego contes-
te las cuestinnes de abajo, colocande una (F) o una (V) en el pa -
réntesis de la derecha, segin que las afirmaciones sean falsas o
vardaderas.

iCarlitos acaba de decir una mentira. La mami para castigarlo,como
sab2e que es cel”so se pone a acariciar al perro Boby. El nifio la

‘ml: compungido y dlce con mucho mimo: Mami ¢quieres m&s a Bobi que

a tu Carlitos? DREsde luego ~regsponde la mama-, porque Bobi no dice
mentiras comc ti, EL riflc se queda un momento pensativo y comanta:
Es -cierto mama, peroc Bobi tampoco dice verdades”,

Cariitos dijo una mentira .c.o-eceoroscesoccececsacencas ( )
Carlitos no era CﬁlOSO .-eo..-l-I..o...o...o-onll.cl.l;l ( )

La mamh cde Carlitos quiere més al perro gque a su hijo... ( )
Emplee igual nGméro de afirmaciones verdaderas y falsas perc an la
distribucidn colb6quelas al azar, para evitar que los axaminandos
descubran alguna frecuencia empleada.

Evite el uso de craciones demasiado largas

Eyiie el uso: de dos afirmaciones en la misma cuestion. Ejempio inco-
rrecto: Cuando la escuela nace responde a una necesidad social; se



5)

6)

‘ 7
8)

g)

1a)

11)

12)
13)

14}

15)
16}

establece para el servicio de una clase determinada.

Evite el uso de afirmaciones triviales o carentes de sentidc. Ejem’

plo: Un alumno puede mejorar su aprendizaje practicando buencs ha-

biteos de estudiop.

Kvite las sentencias negativas oorque generalmente son mal leidas,
Ejenpln: En el siglo XVII -los moros eran indeseables en Egpafia.
ponga mejor, los moros no eran deseables.

‘Cuando se trate de asuntos sujetos a controversia, atribuya 1a opi~

nién 8 alguna fuente. Ejemplo: Shakespeare el Aramaturgo més grande
que ha tenido la humanidad, seglin Gonzalez.

Procura gque los items no tengan muchas cliusulas intercaladas.

Determine el lugar y forma de la respuestas ésta debe colocarse
de preferencia a la derecha :

1i.ustre hien a los examinandos sobre la manera de respomer esta for
ma de prueba, asi como de la forma de computacidn

Evite uso de afirmaciones relativas, a no ser que al miemo tiempo
ofrezca el término de comparacién. Ejemplo: El candidato obtuveo po-
cos votos (incorrecto). El candidato obtuvo menos votos aste aho
que el afio paesado (correcto).

Prefiera los términos cuantitativogs. Ejemplo: Shakesﬁeare murid hg-
ce muche tiempo (incorrecto). Shakespeare murio en el siglo XVi (co
rrecto)

‘Otorgue un punto de crédito por cada respuesta correcta

No otorgue ningln punto de crédito por las cuestiones sin respuesta

Emplee a.rededor de 15 a 20 cuestiones de este tipo en una sola pru§
ba ‘

Aeste un punto de crédito por cada respuesta incorrecta
Para la calificacién final poﬁga en practica la férmula siguiente:

Respuestas correctas menos respuestas incorrectas, igual califica-
eibn o punteo.
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3. Ventajas y Limitaciaones

Esta prueba tiene la ventaja especial de la facilidad de su resolucibn
pero esto puede convertirse precisamente en unm serja desventaja si no
se tomran precauciones para evitar el azar, ya que existiendo solamente
dos posibilidades en las respuestas, una de ellas tiene que la correc-
ta v el alumno, ocuedae aceptar por casualidad, sin el necesarivu conoci-
miento de la materia. Estadisticamente se ha comprobado que en esta
clase de prueba hay un cincuenta por ciento de prcobabilidades a favor:
par tal mwotivo se recomienda castigar las faltas cometidas en el azar,
restando un punto por cada respuesta lncorrecta. De esto debe enterar-
se perfecctamente a los examinandos a efecto de gue no les scrprenda 13
forma de calificacidn, y procedan a dejar las cuestiones en blanco cuan
do no tenygan sequridad de la respuesta correcta. De esta manera es mds
justo otorgande el puntec de acuerdo con el conocimiento de la materie,
pues Se trata de premiar e€sto vrecisamente y no la suerte del alumno.To
mando en atenta esta dificaltad, aldgunos autures han opinidado por supyi
mirlas, pero nosotros no estamos de acuerdo con ¢sto debido a que les ~
recoroCeémes grandes méritos, entre los cuales estin el de su facilidad
de confecci1dn y aplicacidn, su adaptacidn a casi todas las materias de
engehaniad v su sencillez. PoF esta Gltinm cuatidad las recomendamns pa-
ra abrirlas baterias educacionales, pues por medio de ellas el examinsn
do puede 1niciarse sin mayor problema en 1a resolucibn de la prueba.fs-
ta clase de fnstrumento de evaluacién, tiene la ventaja sobre los ante-
riores, de explorar y estimular el razonamiento mSs que la memorizacién
abstracta de los datos y hechos., Uno de 3us usos espaciflcos coansiste
en la exploracién de los conodimientos dudosos de los alumros, pues al
presentarseles la doble alternativa tendrén que decidirse pcr uno de los
¢asos. Otra deé svs ventajas vadica en la gran cantidad de materia que
pueda sbarcar de una sola vez, pues probablemente es una de las formas
mas répldas de cescbvarse giempre que el evamivando prsea el dominio

de la lTectwra. Ademas no necesitan del empleo de la escritura yx gue bas
ta a veceas con dubrayar ¢ chequear un téimine o signo dado. -

dy Fruabas de Seiaceiédn

Esta prucha consists er nna serie de cuesticrnes gue tienen tres, cuatro,
& mas resouestsas probables, de las cuales solamente una es verdadera o



definitivamente mejor que las otras. En este tipo hay un sin numero de
formas de presentacién pero todas se basan en los mismos principios. A
veces no se exige por medio de ellas una sola respuesta correcta sino
varias, las mejores de una serie de alternativas dadas, en cuyo casc se
liaman pruebhas de selecciédn

1.

1)

2]

L

Wt
-

Ejemplos
la. Forma.
Direcciones: Lea cuidadosamenté cada una de las cuestionss siquien
tes y sus respectivas resouestas probables, Escoja la raspuesta que
mejor se adapte a la cuestidn y marguela con una (X)
El descubridor de América fué: a) Cristdébal Coldn

b) Don Pedro Alvarsado

c) Franciscoe de Balbca
Lz esposa de don Pedro de Al- a) Dofla Dolores <e Bedcya
varado era: b) Dofia Susana Fcntana R,

¢) Dofila Beatriz de lLa Cueva
2a. Forma
La membrana que tapiza las fosas nasales se¢ liama:
a) Pleura, b) pericardio, c¢)peritoneo, dlnituitatric

i

El hamero es un hueso de:

a)la cadera, b)la cabeza, c)el tronco, djel brazo

3a, Forma

Si una docena de huevos se comprd a 60 centavos ¥y se ve-di¢ cada
huevo a 6 centavos la ganancia fue de

a) 18 centavos,



is -

b) 14 centavos,
c) 12 centaves,
d) 10 centavoes

El adngule rerto nide:
a) 100 grados
b) 90 gradocs

c) 765 grados
d) 60 grados

Aa. Forms.

Direcclongs: Marque con una (X} las plantss yraminezs que se fdan
en la siguiat2 Tinta.

a) frijol f) zanshoria

b) melz G) caha e azucar
¢) trigo h) café

d} barano, : i) c=nteno

e) cevada 4) cacao

S5a. Forma: Pard 1a exploracién de la comprension de la lectury

“ecwrses pams I3 siQuiente composictidn y despude de haberla com-
prendidc bien, trata de responder las cuestiones que estin en Segui
da poniendp una (X) en la mejor rasvues+a,

"lL.os nifios gozaron con €l pasas qua tnvieron por el camino que 3trs
viezd el boeque. Le carreta ~donde iban estaba tirada por dos fuer-
tes bueyes: Tos niRod 6@ admiraron de la fuerza de estos enymales,
auienes por med’'Q de sGlo una cadena y un yugo colocado en la cervie
podian hallar la pesads cargs”.

1) el paseo de los niPos fuer
a) por 1a praaara,

b) por el bosgqua,
c) por el rlo.



2}

3)

3)

4)

5)

6)

7

8)

El paseo de los nifios fue:

a) a caballo
b) en lancha
c¢) por el rio

Los nifios gque fueron a paseo:

a) se asombraron de la fuerza de los animales
b) discutieron la fuerza de los animales
c) pusieron en duda la fuerza de los animales

Recomendaciones

Determine la palabra, frase, o conceptc calve que va a expiorar y
acompafiela de otras semejantes para formar las diferentes aiterna
tivas

Emplee sdlo una forma de seleccién en la misma parte de la prueba

No emplee muchas alternativas o respuestas probables; ties o cua -
tro son suficientes, salvo cuando se trate de hacer mas de una se-
leceibn

Procure que todas las respuestas probables sean semzjanteg o de a-
gual grado de dificultad

Procure que haya concordancia gramatical entre las proguntas y las

respuestas, Cuando el determinativo no sea igual para todus las res
puestas probables, colbédquelo 'en &stas y no en la pregunta. Ejemplc:
el segundo item de la segunda forma

Procure que las preguntas y las respuestas no sean demasiado largas

Indique la manera de determinar la resonuesta, a efecto de que todos
los examinandos lo hagan en la misma forma y se facilite Jla califi-
cacibn '

Cuando las alternativas sean pocas use de preferencia la primera for
ma, ya que es la m&s natural y facilita el proceso de resolucibn y
clasificacién '



9)

10)

11)

12)

13}

14;

15)

16)

17)

3,

7 -

Fmolee de 15 a 20 cuestiones de geleccidn y otorgue un punto de
créaito .mor cada ftem correctamente resuelto

Procure que la respuesta correcta o estd siempre en el mismo
orden de coloca¢iin, pues eato puede dercubrirlo ficilmente el
examinando. Al elaborar estas prucshas existe la tendencla de co-
locar la respuesta verdadera siempre al final; esto debe evitarse.

Towdas las cuestiores de la miama forma empleadas en la misma varte
de la prueba deben tener el miswo namcre de respuestas probables,

La extensidn de ias cuesticees Jeben ssr mas o menos igual en toda
la prusba, lo mismo que la axtunalén de Ias respuestas

Como respuestas prchabhles v confusiones, enplee las mismas usadas
por los proplos alumnos en las corrientes situaciones de clase, a
efecto de hacer las pruebas mhs didicticas y mas naturales

implee la pregunte directa o 13 frase incomoleta en las ciestiones.
Algunos autores nrefieren ie priméra forma por ser mas natural,

Bvite formular la respuésta correcta siemprs de manera mas extensa
que las incorrectas, o mencs extensa, pues esto pueda ser descu -
bierto por el examinando

Tome en cuenlm ¢l proposito aspec{fico del examen y emplee la forma
mas sdecuada de cuestiones, pues por medio de esta clase de pruebas
se puede explorar tanto la memorizacidén abstracta comu la habilidad
de asociar Yy razonar

La respussta de una cuestt6n no debe depender del conocimiento de
otra cuestidn existente en la misma pruaba. Los diferentés elemen-
tos no deben tener relacidn entre ei.

Ventajas y Limitaciones

Una de las mayores ventajes de esta clase de prueba es su adaptabi-
lidad & casi todas las materisgy lo misme puede emplearse para estu-
dios socliales, gque para ciencias naturales y matematicas. Ademis de
ello, puede aplicarse para e€xplotar y astimular las mads dlversas &8¢



tividades mentaies,. Lo mismo se puede investigar el conncimi=znts o ls
memoria abstracta. como la habilidad escolay, de razornar, de idertifi-
car, de descriminar, etc. Otra de sus ventaias radica en su flexibili-
dsd, pues no exige el conociimiento absoluto del dato o hecho, sino sim
rlemente slgo relacicnado a ello, ya que el examinando tiene la oportu
ridad de esc¢oger ent:e varias alternat.vas que se¢ le presentan. Cuando
el examap ws de satemfticas, por ejemolc, no reclawa el resoltadd exacto
de las cperaciones, sino el resuitado aproximado cde =21las, con el cual
23 posible escoger o determinar la resnuesta ¢orrecta. Este hschoe, ain
embarge, €s considarado como desventaja por algubis aeslits v 2valua-
dores, guienes indiran (que estas pruebas no explcran ja exactitud del
conocimicrio y estinulan el descuido o faltu de precision en las opara
cicnea del céiculo. Lsto tiene relacidn con la corrnroversia de leos pro
fescres e matemiticas al respecty de lo que es més imporiante, st la
ensatanza worrects del proceso o la exigencia exacta del resultado.Ellc
ne obstante, ro es vna limitacidn de carécter grave va gque cuando se
“rats de exigily un resultado exacto pucden empleEarss ohras Inrras de
foruebas, tales como las de evocacion simple v las de ccmp]etacxén, Una
g sus desvintalas consiste en la dificultsd de sa confeaciden. pués un

a Cfiell encortrar las diferentes alterccataivas 0 elementos de con
£.3;7rn que e necesitan: si este no 32 Liace con cuidado. pueds caerse
er. la elannracidn de cuestiones triviales, sin mayor dificultad para el
examinandc.

Ot ra desventaja radica en su talta de economia. lanto Jde tiewmpo como
da material pues comparada con las formas anteriGreente descrites pece
sj tan mayor dedicscidn y ospac;u, S1 tomanos la form& de Falso-Verdade
ro. gor ejemplo, no solo es mas facil su constiruce:ion s«on que cada
cuestidn y U respectiva respueste oCupa una sols Tirea rizctcas low
problemas de seleccién emplean dos,tres y mas, Eate factor ¢35 solamen-
te considerado en las escuelas carentes de recurgos materiales v huma-~
nos, pues ia desventaja rlebe tratar de chviar ya que nsta Clase de prue
ba ofrece yrandes bondades didicticas.

e) broebas du parcanientoc.

LLag prushas de parcamiento o de doble columna scn una forma de selec -
cién pilripie y consisten tipicamente en dos columnas donde cada cues-
tién o elemento de la izquierda debe completarze, igualarse o comparar
a2 con uno de la derecha. Existen algunas variedades, segin veremos a-
delante, entre las cuales estan la de emplear mfs =lementcs en un iadec
nue en ctro. pero sobre tode las variedades consisten en la forra de

hacer las relaciones. Las diferentes relsciones puasden hacarse al res-
pecto de eventos y fechas, evantos y lugares, eventos y resultadss, in




veotos e fnventarss, dbros y autores, procesos y productos, uscd y &
gias, nrhhres y definiciones, causas y efectos, etc.

1. Ejamplns
lme Farwa.

Direcciones. Lea culdadosamente las cuestiones siguientes y Iuego
eCloque en le parértesis resnective, el numero di ia pregunta del
lado tzquierdo que conctierds con la respucsts del lado dececho

Y 50 v

2) 1Y e

3) 1Y oseven
4) £1 lagaxt.
5) ¥l ratdn
€) Ci huay

&5 un animal acuatico
as na aniwal coedor

28 un animal rumiante
@3 un oarimal arfibio
&y ur animal feroz

es nn animal doméstico

Ay gy Py, P,
L R L T e e

Pa. Forma

Direccionas: A continudcién hay Acns listag .ra de novelas y otra
de autores, cologue en el pardntesis respective el nimern de 19
obra de 1a imuierds que correspnnda al autor de ta derechd. Debe -
rérnquedar tres autores Sin obras

1), EX k{gre { 1 Alejandro Dumas

2) Lg voragine { } Shakespeare

2} F) senor Presidente { ) Flahio Herrerxs

4} JDon Qui jote {7 Juan Montalvo

5% Lameo y Julieta { ) mMigue) Angel Acturyag
{ ) Evatasic Rivera
) BSmulo @atlegos
( ) “iguer de Cervantes

23. forma.

.bireccioness.ﬁ continuacién hay dos listas de palabras; laa de 13
{2quierda ge refieren a algunas partes de) cuerpo humano y las de
1a derecha a los diferentes huesos de que constan. Una usted por
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medio de 1{ineas dos huesos correspondientes a cada una de las par-

tes de: cuerpo indicadas.

1 Crale@Ovemem . —pl ad Lo
= ——

\; . ) ~“uletmordes
TT»occipital

T
= i ~clavicula
— ______\7» . .
o 3%//>{/ >parietal
3} Brazo.. ﬁ\ﬂ“\ﬁng —CUbi to
%{ ___Sesfenoides
4; Antebrazo "$DmopLat0

\
~»hiumer:

2Y Hombr Ccy

—

ta, Forma

4

Direcciones: Lea iz siguiente lista de p-latias y busgue abajo la
definicién de cada una de ellas, luego cologue en l1a 17nea en blaaco

de cada definizidn, el némerc del nowbre que le corregponda.

i Ecuxdor 5) Longitud 8) Cometas
2y Meridiano 6} Flaneta 9) Estaciones
3) Faraielo 71 Satélite 12) Frases
4) Latit.d
Y Scn astros que gitan al redesor ae algdn planeta prima

e A s P —— i o Rdn

rio, dejéndose ~i rismo tienpo arraghkcar por €ste, al<

rededar del saol .

i

se halla respecto a la tierra,

polcs y divide a la tierra en dos hemisferios.

ridiano,.

la tiarra en dos partes iguales,

Sun lus diferentes aspechtos que presanta 1a Tuna en su
parte ilimunida, segin las diversas posiciones en que

Es va circulo maxime gue estia a 1gual distancia de los

Es ia distancia que hay de cvalquier punte de¢. la super
ficie de la tierra al ecuadir, contada e€n grados de me

Es un circulo maximo que pasando peor lo pcoles divide &



¢ . L ... Es la distancia que hay del meridiano de un lugpr p)

primer meridiano, contada en grados de ecuador.

Sor los circulos menores que rodean la tierra parale

lamente al ecuador, formando los trépicos y 1los cir-
culos polares.

Sor los cuatro perfodos en que se divide el aNo, aten

diendo a la duracién del dfa y de la noche.

Sen astros que giran alrededcr del sol descubriendo

=1{pses muy alargadas. o bien parabéilcas o hiperbd-
Il.CdBo

Son astros que giran alrededcr del sol formando parte
de su sistema planetario.

5&. Forma. Para la exploracidn de la lectura

iHreceionas: Lea con atenclén el siguiente trozo y luege trate de
responder las cuestiones gue siguen, colocando enr el paréntesis res
pectivo el nimero del nombre de la izquierda que corraesponda al gu~
ceso o dato de la derecha.

“£1 General Don Franalsco iorazan nacld e&n Tegucigalpa, Honduras,
sus primaros aNos los pasd al lado de un tio que ara cura de Texi -
gquat; aespuds se dedicd al comercio. Dot Dionisic Herrera, presidea
te de Hondurds, lo nombrd su Secretarin General y poce después ocu=
p6 una de Tas sillas del primer Consejo representativo. La primers
g&ccibdn en que se distinquid Morazin, fue la de Trinidad, en que de-
rroté a las fuarzas federales que habian sido enviadas por Arce a
las éxrdenes del Coronel Milla".

1} Horazan { ) Presidente de Hondoras
2) Milla {( )} Lugar dende naci b Motazan
1] Texiguat { ) Primera.batalla donde se dig
tingulé - el Gene:al Morazén
4) Tegucligalpa { ) Lugar donde vivia un ti{o del
. Gereral Morazn
5) Herrsra ( ) Pas® sus primercs sfios &l la

de de un tio y después se de
dicd al comercic
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6): Trinidad { ) Comandante de las fuerzas
federales enviadas por Ar-
ce

2. Reacomendaciones

1) Incluya sclamente elementos homogéneos en cuda <oolulnfia.

2) Procure que todas las cuestiones de unz miama colwnra sewn da fgual
tamafio.,

3) Procure que exlsta concordancia gramatical entie las preyuntas y lus
regspuestas.

4) Frocure que las preguntas y las respuestas no s éar demasiado extensas.

5) Frocure gue todag las preguntas y las respuestss estén en u~ 3 rdsma
pagina para evitar el movimlanto de las hoias al sstar resclviendo la
prueba.

5) Emples sd5lo una forma de este tipe en wna preelu,

7) Procure la maycr naturalidad entre las pregunitas vy las raspusstas.,

8) Explique claramsnte a los alumnos la forma de resoliver este tipo de

prueba, se presta a confusiones.
9) Emplee alrededor de siete dificultades en esta clase de prueba y o-
torgue tres puntos de crédito por cada cuestidn corrvectamente conteg

tada.,

.0) Pcr lo menos una de las listas debe coensistir en palabras sueltas o
frases cortas, para que no sea muy dificil ia resclucids,

i 1) El orden de una de las listas debe ser determinado al azar.

3. Ventajas y Limitaciones.

Una de las principales ventajas de esta clase de prusbas es su chietivi -
datt'y la facilidad ds su calificacién, perc tiene la desventaia de que as
bastante diffcil su construccién debido & la dificultad de encuntrar ele-
mentos suficientes homogéneos como para presentar un alto grads de confyu-
sién, pero suficientemente diferentes como para hacer posible la resolu = ~
ciény de lo contrario se convierten en purcs juegos de azar por una parte,
o ejercicios carentes de dificultad y de eficacla didactica por otra. To=-
mando en cuenta el alto grado de diflculitad de esras pruebas cuando estén
perfectamente elaboradas, se le otcrgan tres puntos de crédito por cada



cuastidn correctamenie, regpuelta. Aljuncs autores han arqumentado @n su
contra que los diferentes problemay de que constasn pueden irse Tesol -
viendo por eliminaci&n, per lo tanto han propuesto que las d1iferentes
columnas consten de desigual nimero de elementos, a efecto de introdu-
cir la intervencién al azar. Tiene la ventaja espacial de que np trata
de explorar y estimulac la memorizacién abstracta, sino el razonamlen—
to y la determinacién de las relacicnes entre unos elementos y otros.
Feta prueba debe emplearse para explorar 13 claridad que los alumnos
tengan scbre alementos de mucha analogia. Ura de sue mayores dificulta
des, ademds de la laboriosidad do su confeceidn y la dificultad de vTe=
solucidn, esth el tiempo que nacesita para ser resuelta; procablemente
es la forms que més tiemps consume.a los examlnandos, sabre todo evando
wna de 1a¢ colunnas consta de slementos muy extenacs y cuando los i1lum-
nos no estdn sufisientemente entrenados en la manera de resolver la prue
ba. para obviar esta Bificultad en parte, es vnecesario entrenat en esta
forma 3 lo®» €xaminandos, antes de entrar formalmente a 1a vesslucion de
la prueba, empleando ejemplos semejantcs a lom contenfdos en el examen
verdadero, ' «

RECOMENDACI1ONES PaArRA LA CONSTRUCCION DE LAS PRUEBAS DE RESFUESTAS CORTAS
3) Pruebas de ordenamiento,

Estas pruebae son una variaante de geleccidn miltiple v e-co - cup o & °
arregleo en un orden egpecifico, A cliertos materiales o elementoy , « »
.dos. E) orden puede ger cvonolégico, geoyrafico, de agpidentes,,'- o
menos, etc., segin 1a naturaleza de la materia y propositos del examen.
Exigten varias forras de estas pruebas segln veremos adelante, y c3da
una de ellss tieae reqQlas egpecificas para su construceion, Yed8CeEibn
y elaboracién. .

1. ZRjesrplos.
1la. Forma. De ordenaocién eronoldgica

Direcciones: A continuscibn se dan los Jdifereanteg lugares dorde

ha exisitido 1a ciudad de Guatemala. En 13as lineag de 1a derecha

coléquelss usted, en orden ecronoldgico, de los mas antiguos a los
- mas racientes.

1) Xepau. 1)



2) Eanchoy 2)

3) Iximché 3)

4y Valle de la Ernita 4%

%) Alnoloaga 5)

za., Forma, De ordsnacidn croanblogica

Divrecciones: Abajo se dan dos grupos de eventos de la Repiblica de
Guatemala; coldquelos usted en orden cronblogico escribiendc las le
tras =zorrespondientes en las liness de la derecha.

1Yy Presidentes de la Repablicas

2) Justo kafine Barrios b) Lazaro Chacdn c) Manuel Estrada

&% layes ~yrantes los gobiernos de Arévalo y Arbenz:

a) ley de Escalafsn del Magisterio, b) Ley de R:torma Agraria,

¢} Cédigo del Trabajo e, _a._b.

i
3a,. Forma. Ordenncién geografica,
Direcgignes: Abajo hay una listz de puertos de América del lado del
Atlénrico; coldquelos ud. en orden, viviendo del Norte hacia el
Sur. por wedio de nimercs colocados en las lineas de la lzguierda

Hall fax  Puerto Cortés

New York Pernambuco

Livingston Nueva Orleans




Georgetown Veracruz

Baltimore Limbn

4a. Forma: Localizacidn Geografica.

Liragnicnes: A continuacidén se da vna lista de volcanes importantes,
y » la deracta lios palses a los cuaies petrtenecen. En las 1ineas de
1a derecha escriba ud. los velcanes de cuds pais,

México Guatemala £l Salvador
1)} Pcpocatepatl

2) Orizaba

3) San Virenrte

4) ACatenangc

5) Tcluca

©) Cerr¢. Querado

7) Tzalco

B) San Kigueil

J

5. Forma, Ordenacidn Grematical

Direcciones: A continuacién se da una 1ista de palsbras, y a la de-
fecha 1as diferentes clasificasciones por el numerc de sus §ilabas.
Cologue Ud. @n lag lineas ep bianco lus pslabras correspondientes a
cada ciaeificacién.

.} Mes potamia, Disilabas: _
2) TEYYIy,
i) Caracoles, Pantas{labas:

————— b ARERA—— .

4) 01&0



2 L rrisilabas:

S o e G,

R RO, lionosilabas:e
'I‘Ir.' k

3 Wy
Tasts it souwn, Tetrasilabas:

IS R IRV W I ) 7 5.0

o v ars tauomendaciones dadas para las pruebas de selecoibn, y
it o, won bambién aplicables a esta forma.

vaw fopea de ordenamiento en cada prueba

s oaciones entre las diferentes dificultades szan su-
cer L oariCas ¢ naturales
‘ , Lo dersmiento no resulte ni demasiado facli ni demasiado
LD I el. o mstay ue acuerdo con la materia abarcada por los aiumaos
B R saaaE 0 bey el Cuiise .,

B

cwinente a los examinandos la forma de hacer el ordenamien
vminie eptrénelos en ello,

e
&

e ¥ 2 uny linea o de un paréntasis el lugar dondae deban

Ak

1w st uenes consten de palabras s.oonles v orasiones cor

= !
Ly o § proplsito de la enseflanza ¥y €l objstive del examan
Ta f.oxiwa whs adecuada de ordenamiento.
s 0 oanscbe alensntos homogéneos en cada forma de crdenamienteo.
- Je siete cuestiones de esta forma en cada prasba
X i «» tadas las cuestiones y las rasp&ﬁﬂtasvestén enr ura misma
U R

a-w Lma iocmas da. ¥ S5a. otorgue un punto de crédito por cada elamen
- - tamante ordenado o clasificado.

OBSERVACION: Imposible interpretar el texto ante la deficiente calidad de la impresitn




13) Para las formas la., 2a., Y 3a., sume las diferencias avitméticas,
sin tomar en cuenta el signo, obtenidas entre el orden dado por leos
examinandos y el orden correcto de los {tems; luego reste estad suma

de la suma de las diferencias que resultan de la mis amplia posibi-
lidad de variacién, del orden correcto

ijempln:
Variaciones mas amplia: 2 5 41 3
Orden correcto: 31245
Di ferencias... 1 4232

Suma de diferencia ....cecesevncennsasas 12

14y Si el orden dado por un alumno es 5 2 1 4 3, por ejemplo 13 suma
de las diferencias obtenidas con respecto al orden correcto es 4.
Estc restado de 12 que es la mis amplia posibilidad de variacion,

da un residuo de 8 que es el punteo que le corresponde al alumno
de que se trate.

i5) Procada en la forma indicada en los incisos anteriores, con el gb-
jetc de ser mds jasto en el otorgamiento de los respectivos punteos,
pues no seria correcto otorgar un punteo de cero, -por ejemplo al
¢qu> no hubiere hecho el ordenamiento completo ya que existen grados
de d.ferencia entre unos ordenamientos y otros. En tal seantido prog
gue 2l ounteo mds alto a los examinandos que no hubieren aeometido
ring'in error y lucgo otorgue punteos relativos segin &l grado de &-

proxucacidn, de acuerdo con lo indicado en los incisos 13 y 14 de
i1as presentes reCwmendacionps.

l. VENTAJAS Y LIMITACIONES

Uaa de 1as mayores ventajas de esta clase de prueba es su especialidsd
,ara la expliracién de la capacidad de organizacién y de identificacidn
4del alumnc; pero tiene ita gran desventaja de la dificultad de u ¢alif,
cacién. Si no se han de seguir las recomendaciones dadas para ellc, es
grrierible no emplear e:ta clase de prueba, ya que se cometen injusticias
strzando 1 los examinandos calificaciones que les corresponden., Fuera de
esto tiene la desventaja de la dificultad de su elaboracibén, pues un tan-
to dificil encontrar efectos o0 fenbémenos de tal grado de relacidn que per



miten i3i graduacidén perfecta de los diferentes elementos de que constan.
51 este problema puede resclverse, es mconsejable su aplicacibn, pues as
uha prueba de grandes méritos didécticos, Su uso mds aproplado resulta

en las materias donde hay necesidad de ordenar y clasificar datos, hechos
v, fendm=pnos para su mejor comprensidn y aplicacién, comc en el caso de la
historia, de la gecgrafia, y de las ciencias fisicec-cuimicas y naturales.

P) Pruebas de identificaciébn
Estas preebas consister en ejerciclios con dibujos, fotografiss, mapas,dia
gramas, objetos, lugares, etc., para que los examinandos hagan las localz
zacliones del caso. Los cobjetos o elementos que han de ser ident!ficados
deben iv numurados o marcados con letras o signos, con el objato de que
los alumnos puedan colocarlos en los lugares correspondientes,
1. Eiamplos.
a. Fiorma., Loculizaciones en cliencias naturales
Direcciones: A ayntinuacién hay un dibujo del aparato digestivo del
horbra, cun sus diferentes partes numeradas. A la derecha estéa los

hombres de las partes, para gque usted. les coloque los nimercs ¢o -
rrespondientes,

2. RECOMENDACIORES
1) La mayor parte de las regomendaciones dadas para Las pruebas de e-

vocacién y de completacidn se aplican tarmbién a este tiyo.

D Otorgue un punto de crédito por cada localizacién o identificaclédn
correctamentse hecha,

3) Petermine el lugar y forma de la regpuesta

3, Yentajas y linmitaciones

Como puede deducirse féacilmente, esta clasa de prueba es aproplada pares
&l uso en aquellas materias que necesitan de la identificacién y de 1la




localizacién de sitios, hechos o fendSmenos, tales como en ia historia,
en la geografia y en las ciencias fisicas y naturales. Es bastante f&-
cil de confeccionar, de resolver y de computar, pero necesita de bastan
te espacio, asi como de dibujos, fotografias, cuadros, mapas, y otros -
elementos apropiados que a veces no son faciles de obtener. El elmnbcra-
dor de la prueba también debe tener la habilidad para dibujar y esta
cualidad no es patrimonio de todos los maestros; no obstante, esta difi
cultad debe tratar de obviarse en alguna forma, ya que la prueba tiene
grandes ventajas técnicas y didacticas debido a su objetividad.

c) Pruebas de Analogia,

Esta prueba consiste en elementos relacionados entre si por similitud

o contraste, con el objeto de que los examinandos determiner el eilemen-
to de mayor relacién.

l, Ejemplos.

Direcciones: Seguidamente hay una serie de cuestliones para que ud.las

relaciones subrayando el elemento que a su juicio tenga mds afinidad ce¢n
la base dada. ,

1) E1 reloj es a tiempo como el termSmetro es a;
a) velocidad Db)presidén c) temperatura d) cuerpo
2) El cuartel es a soldados como la escuela es a:

a) edificios D) maestros, c)instruccidn, d) alumnos

2. RECOMENDACIONES

1) Muchas de las recomendaciones dadas para las pruebas de selecc!édn y
lxs de pareamiento se adaptan también a este tipo.

2) Explique a los examinandos la forma de hacer las relaciones y si es
posibie entrénelos antes de un examen con esta clase de prueba.



3. Ventajas y limitaciones

Su principal ventada radica en el hecho de que sirve para estimular y
explorar la capacidad de los alumnos para hacer y determinar relacio-
nes, Investiga el razonamiento en lugar de la memorizacidén de datos y
fendmence. Tiene la desventaja de que es un tanto dificil su elabora-

cién y su resclucién, pero es bastante objetiva para su calificacién.
d) Pruebas de oraciones incorrectas.

E1 nombre de esta clase e nruebas mas bien se refiere a su contenido
que a su forma, ya qua puede adoptar muchas de las formas es=udiadas
anteriormente: c~nsisten en ejercicios incorrectos prasentadces a los
examinandos para cue éstos las corrijan,

1. Ejemplos.

Direcciones: & continvacién hay dos oraciones que contisnen palabras
escritas de manera incorrecta, con ¢l objetc de gue usted Jas eszriba
de nuevo correci=merte,

!) Deseo, ¢ue en la presente gira le halla i1do bLien

2) No debemps pellar eon hierro ni preferir injurias

Q. RECOMENDACTONES

Deede luego que esta prueha congtituye una variante o4 =3 0@ hemes
explicado ya con bastarte ampiitud, habri que entender las rocomeada-
ciones especificas segdn la fouma que se adowte.

Veniajas y lLimitaciones

Tor medio de esta forma se puede comprobar el conocimlernto que poseen

Tos alumnos acerca de las correctas expresiones y giros gramaticales,

as( como de 1a ortodraffa de las diferentes palabras equivicanis, tan—
to en el i1dionms materno como en algln adquiridec. Sirvve tara dotormirar
3{ los examirsnacs Bon capaces de reconocer facilmente un error 5 una

manera inapropiada de escribir o de expresarse. lic. obstante sus ‘renta-
jas, debe emplearse con algunas limitaciones, ya gque a veces pueds o=

¥recer resultmdos contraproducentes.



e) Pruebas de razcnamiento

Esta prueba congiste en una serie de cuestiones a continuacidén de las

cuales el examinando debe dar su opinién al respecto de la afirmacién

o negacidn contenida en ellas.

1. Zjemnlos.

Direcciones, Lea detenidamente, las oraciones siguientes y luego colo-
gque sobre las lineas que le siguen, las razones de la respectiva afir-

macién,

l1})Nuestro sistema de gobierno es democratico porgue,

2} Debemcs evitar el monocultivismo en nuestro pais porque:

——— b

1) Nuestro sistema de gobierno es republicano porque:

oo WIROMIEIDAC TONES
1) Redacte afirmativa o negativamente una serie de cuestiones.

7) Coloqua al final de cada sentencia la palabra c¢ue indique la forma
en que debe hacerse la respuesta. Ej: porqué, cémo, etc,

3 I'v emplee oraciones demasiado largas
4) Determine por medio del espacio en blanco el largoc de la respuesta

5) Explique a los examinandos la forma de hacer las respuestas
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6} Procure que cada ovacién reclame sélo una respuesta correcta
7) Sea flexible en el otcrygamiento de los punteos o calificaciones,

pues con esta prueba no pueden esperarse raspuestas uniformes,
8) Emplee alrededor de siete items de este tipo en cada prueba

9} Otorgue de dos a tres puntos de crédito por cada respuesta co-
rrecta.

10) Atienda a las recomendaciones dadas para las pruebas de composi-

c¢ibn, pues esta clase de prueba es una variante de aguellas.

3. Ventajas y limitaciones.

Como podri comprenderse facilmente, esta clase de prueba tiene todas
las ventajas y limitaciones de las prucbas de composicidn, debido a
gue sus reaespuestas no son concretas, sino extensas y variables en cada
caso; es imnosible proccder entonces objetivamente en el otorgamiento
de las calificacicnes, pues hay que someter el valor de cada respuesata

~a la consideracidn subjetiva del examinador fuera de esta limitacién

tiene la ventaja, como su nombre lo indica, de estimular y explorar el
razonamiento en lugsr de la memoria mecanica.

f) Pruebas de Asceiscidn.

Esta prueba consiste en wna serie de palabras o frases claves, propor
cionadas con el objetc de que lds examinandos indiquen las diversas
asociaciones ranidas que les suglieren,

1, EJEMPLO

Direcciones: Lea con atencidén cada uno de los términos siguientes, y an
las lineas que estdn a la derecha de cada uno de ellos cologus las di-
versas palabras que le sugieren, Para ello tiene un minuto.

1) Coran:

2) Nilo:




)
“
B

e

)

o
L

e}

9

10)

11)

*ali,ulazs

RECOUENDARCIIONS,

Ha = wna lisia L palabras o frases claves que han de servir de
1] . 1
hara nra Tas asocliaclones.

Expligue a los examioandos que no se trate de definir iecs t&:minos
dados 8ino solamente de escribir palabras sueltass que tengan a.gu-
ra relaciéir con las cuestiones,

A vaces pueden darse términos que tengan relacidn entre sf, con el
ohieto de gue glrededor de ellos hagan los examinandos toda una
composici1on =u tal caso el problema cae dentro de la class de prue
pas llamadas ne cranesicidn, explicadas anteriormente.

Determine por medio de una linea horizontal el lugar que deberén
emplear los alumno3 para escribir sus respuestas.

Det iwine el pimerc de palabras o extensién que deba escribirse por
cad, cuuatidr o {tem, :

Lotcrwive &1 tiempe que deba emplearse para las solucién de la prve
ba

Coloque este tipo de piueba al final, para evitar que los examinan
dos vean las cuestiones antes de indicarseln el examinador. Sl es
pobible emplee unahora separada.

Antes de la calificacibn, formule una forma dé respuésta con el op
Jeto de compararla con la de los examinandos,

Coloque las palabras o frases claves descordenadamente,

Cuando sea posible, encada {tem haga la pregunta oral y simulténea
para todos loes examinandos, y exija la respussta escrita,

Ctorgre 2l a 3 puntos por cada ftem, scqan el nimeroc de eleémc: LGt
3¢ Mane ¥ees €0 la respuesta,

Fplre clreccdor de 10 ftems de asta clase en cada prueba.
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je Ventajas y limitaciones.

Esta vuzls tiene la ventaja eapecifica de presentar oportunidades para
explorar @l vwsu que los alvmnos hacen de algunos términos; asimismo o-
frece ri=rts libertad al examinando para dar respuestas no especifica -
nente indicadas en la prueba, sin caer en el extremoc de las pruebas de
composicién propiamente, Explora la nitidez de los conocimientcs asi
como 1a raridez para hacer uso de ellos en un momento determinado, y re
vela el significado que los alumnos han dado a los diferentes términos
técnicos empleadas en el desaroollo de la materia. Tiene la desvertaja
de la dificultad de su aplicacién y valcracibn, pues no todos los maes-
tros tendrdn Ya habilidad suficlente para obtener los mejores resulta -
dos, debido a que para aplicarla se necesita clierta maestria no siempre
dominada por los examinadores.

g) Pruebas de clasificacién

Esta priteba consiste en una serie de palabras afines, entre las cuales

s@ colocan algunas que no pertenecen al grupo, con el objeto de que los
examinandos «!iminen éstas y c¢lasifiquen aquellas. Se emplea en algunas
materias esnecialmente, como en el lenguaje y en las ciencias naturales.

h) Pruebas de (umpucacidn.

Esta clase de pruebas ne emplea de preferencia en matemidticas, y consisg
te en opersciones indicadas para que los alumnos la efectien. Sa usa es
pecialmente para ia exploracidn de la mecanica en las diferentes opera-
ciones del célcule,

i) Pruebas mixtas, S
Fsta clase de pruebas consiste-en “la combinacién de dos o mas tipcs de
los ya indicados, por lo que las recomendaciones, ventajas y limitaclo-

nes espa:tfxcadacanferiormente se aplican tamblén en este caso, sagin
las diferentes corbinaciones empleadas. :

la. Porma. De asociacldén y razonamiento,

Direcciones: A continuacién se da una lista de las diferentes le-
yes del aprendizaje: explique ud., en forma clara y concisa, en



L}
2)
3)
4)

1)
21
3)
45

qué consiste cada una de ellas,

1) Del ejercicio.

2) De la novedad.

2a. Forma. De asociacién y seleccién.

Direccicnes: Lea con atencién las siguientes cuestiones. Cada gru
po de asuntos se refiere a una parte de las palabras. Una vez gue
haya leido el grupo de cuestiones, escriba en la lénea que ea*a al
ladc derecho el nombre de la parte de la planta que le sugiexan.

Es 6rganc de la respiracién
Realiza la accién clorofi{lica

Es 6rgano de transpiracién
Transforma la savia en substancia
asimilable

Es generalmente subtarraneo

Prr 1a adeneral cracre haria abajo

Acumula substancia de reserva

Es Srgano de fijacién de la planta
]

Genecalmente crece hacia arriba

X3 érgano de sostén, de nutricién

Y tle reserva

Tiene corrientes ascendentes y des-

cendantes de savia

contine yemas, que pueden ser axila

res 0 terminales, -

-

L

J




3a. Forma. De seleccidn y completacién

Direcciones: Lea las siguientes oraciones y complételas eljgiendo
ura scila palabra de la lista colocada a la derecha

1) La vana v el caballo por tener cuatro patas

8% L1aMman ¢ v veevsscecoaanenonnsoncosnsanas Bipedos
Cuadripedos
2) Kl gats y el perro, por tener poderosos ca- Anfibios
Nines 82 118NA0 ce.ceecsecocsccsrscvasssases Terrestres
Acuiticos
o) Las ranas y el lagarto, por vivir den la Hervivoros
ticrra v an el agua se llaman. ..cceccacces Carnivoros

4s. Fornca. De composicibn y razonamiento

Lirecianeszs:En las cuesticnes siguientes se dan tres columnas. En
i3 prim-ra c¢clumna se da un ejemplo de palanca; en la segunda co-
Ltamna debe usted anotar a qué génerxo pertenece, Y en la tercera
coiunna el por qué de su afirmacidn.,

es una pergues
'y ba balanza

2) ba carreti'la de mano

1) La.tenaza

I

Ea. Pormis. De selecgidn y razonamiento

Lirecziones: Tea cada una de las afirmacicnes gramaticales que es-
tin €4 1y columna de la izquiexrda, luego busque el accidente que le

surresecride v subrayelo. En las lfnea de la derecha indique la ra-
zGr de s ssleccoclion,

1} La palabra escritorio es: porques

a) verbo




b) sustantivo

¢c) articulo

2) Peinarse es un verbo: porque:

a) impersonal

b) reflexivo

c) personal

3) Conducir es un:

a) adverbio

b) participio

¢c) verbo

6a, Forma, De razonamiento, completacidn y seleccldn (o de atribu-
to contradictorio.

Direcciones: Lea lo escrito a continuaci6n y compare la primera a-
firmacién con las dos preguntas que se le hacen. Si ud. considara
que lo que enuncia la afirmacién es cierto, conteste la pregunta
que le sigue inmediatamente; pero si lo que dice arriba es falan,
enuncie el principio de pascal ,.c.esc0cvececsccancarcccacsoscacs

LN RN B NN BN B B K B BE B R BB AN BCRE BB A RN B R RN B RN RE N A B BN BB BN BN R RN BN OB I BN RECRN REEN R BN R BN - I R R

7a. Forma, De razonamiento, seleccibn y completaciédn (o de atribu
to complejo). .

Direcciones: A continuacién hay una serie de afirmaciones dadas por
diferentes personas. L&alas cuidadosamente y diga quién de las dos
personas es la que tiene razén.



1) JUAN Juan, Pedro, Marcos y José, discuten 1) con los peces

' sobre el origen de la funcién
nerviosa. Juan dice que la fun
cién nerviosa aparece con los
peces, pues é&stos son los pri-
meros seres que tienen masas
cerebrales diferenciadas, .

]

2} MARCOS Pedro dice que aparece con los 2) cen les gusahos
gusanos, por éstos los prime - )
ros seres que ya tienen un sis
tema nervioso aun cuando sea
anglionar

3} JOSE y José cree que aparece con 3) con ios ‘moluscos
los moluscos por ser éstos los
primeros gque ya tienen ganglios

cerebroides.
4} PEDRO Marcos dice que con los proto- 4) con los proto~ .
zoarios, pues adn cuando no Z008,

tienen 6rganos nerviosos, son
seras sengibles,

ud., cree que qulien tiene razén es:

g U S 4 e s e dEa eI TR COSARs A S E A 8

j;} Bateriss educacicnales, '

S8e entiend= por baterfas educacionales a la combinacifén de dos o mas
tipos de pruebas aniicadas de una sola vez, con el ubjeto de explorar
una situacién educacional determinada.

. EJEMPLOS.

Nota: El siguiente ejemplo de bateria para exploracién del rendimiento
escolar fue tomado de unaprueba de fin de curso elaborada por el grupo
de "Egcuelas experimentales en materia de Evaluacién”, bajo el control
dal Consejo Técnico de Educaciédn Nacional de Guatemala.
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1953

Direcciones: Abajo encontraris 20 oraciones. Léelas detenidamente y
si lo que ellas dicen es correcto, escriba la palabra SI en la ifrea
que aparece a la derecha, y NO si te parece incorrecto.

i}
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)
9}
10)
11)
12)
13}
14}
15}
16)
17)
Tu)
12)
10

La esclerftica es una membrana de color blanco

Las hojas que forman la corola se llaman pétalos
El sentido del ofdo nos sirve para percibir los sonidos

La yuca es tallo comestible

El tiburén es un animal mamifero

La biiis es Gtil para la circulacién

El azGcar es un alimento de orfgen minera
El esternén es un hueso plano

El zancudo transmite el paludismo

La mliopia es enfermedad del sentido de la vista
El corazén es el 6rgano principal del aparato circulatoric

El fémur es el hueso mis corto del cuerpo
Los alimentos se conservan bién en el fri

Los animales invertebrados tienen columna vertebral

Durante la noche deben quedarse las flores en el dormitorio
El deporte es excelente para el desarrcllio muscular

La traquearteria forma parte del aparato respiratorio

Las flcres le sirver a las plantas para respirar

La hemoglobina da color rojo a la sangre

La vida del campo es menos saludable que la de la ciudad

1

o)

ITTTTTTTTTTTTED

Direcciones: Abajo encontrardas diez oraciones y a la derecha de c=da
una, cuatro respuestas de las cuales sélo una es correcta.Subréyela

1. Indica el animal que es invertebrado,

2. Indica qué animal se reproduce por

medio de huevos

1a
el
el
la

el
el
el
el

mosca
pato
ratén
paloma

perro
marciélago
gato
avestruz



.0)

La bronquitis es enfermedad de

El arbol del ciprés tiene tallo

Las gléndulas salivales estén.an

Indica el animal que tiene el nugrpp cu -
bierto de eacamas

La parte comestible del igzote es

IL.a membrana que tapiza las fosas nasales
s& llama

El humero es hueso de

El sentido del gusto se debilita tomando

el nan Wans Nanes Nante e et

el corazén
los bronquios
el estémago
la cabeza

semilefioso
subterrineo
lefioso
herbéceo

el estbdmago
la boca’

el intestino
la faringe

las aves
los peces
los batracios
los mam{feros

el tallo
la flor
la raiz
la hoja

pleura
pericardio
peritoneo
pituitaria

la cadera
la cabeza
el tronco

agua
leche
licores fuertes
jugos



Direcciones: Abajo encontraras 15 oraciones incompletas, Léalas dete-
nidamente y en la linea cue sigue escribe la palabra o palabras que
las complete correctamente,

)]

-

Los »neces pueden elevarse y sumedirse en el agua porgue tienen

Las plantas se alimentan y se eostinen por medio de —=———e—=——-e- -
EY bole alimenticio se forma en ———-- ——————— - —— -——————————
La abcja es un insecto 0til porque .nos da —=-=-=--—=—m—a—eon ————- -
La membrana que envualve el corazén se 1llama ———=-c———ome—emmm—e—e—-

Cvinarvs se llaman los animales que se repiroducen por

T
-l S — e — T — . — o S 2 (S P W e g e S ol e i U Pt G P SR e A GEE e R ewm e W At e G A R e S e Gk e S S G S A S -

La cucaracha €5 un invertebrado porgoc no tienen .- mm— e e - -
1a sordera es enfermedad del scnitido e « - = vm e ——
El aire del campo es T T T S S s S s e
El hielo es agua en estado S8  ~ - e i im e e e
La 6al comln se obtiene - ~re-mmmm o e e e e -
Por medioc del calor los CLEIPoE S@ —--mm-—- o = Crrmc e —— -
Al mezclar agua a 1 cal viva se transforma en - --—m——somm—m——n -

¥l agua calentada por Ql SOl @€ ~=vem—c—meoo ns e e



2. RECOMENDACIONES

1) Determine los propdsitos del examen de acuerdo con el propdsito
tenido en el desarrollo del curso.

2} Determine la materia sobre la cual versari ol examen

5) Selecciones los diferentes tipos de pruebas de acuerdo con la na-
turaleza de la materia y los prop6sitos del examen

4) Redacte los diferentes items de cada tipo de prusba de acuerdo con
las instrucciones generales y con las instrucciones espec{ficas da
das para cada uno de los tipos,

5) Procure balancear los diferentes tipos empleados en la Lateria a
efecto de cque en cada uno haya igualdad de probabilidades para &l-
canzar el mismn punteo,

n

) Radacte instrucciones generales para la resclucidn de toda la prue
- ba, e instrucciones especl ficas para cada unn de les tipos cmplea
dos, -

7}  Emplee de tres a cuatro tipos de pruebas en cada bateria,
™Y Tologque lns “itoms de cada tipo en nu grupo respectivo

) De preferencia abarque todos los itens de semejante anaturaleza con
un mismo instructivo

1r, Emple2 lo< tipos més facilea para abrir las baterias. tales como
el de Falso-Verdadaro y el 'de seleccién A

‘. Ventajas y limitaciones

El empleo de las baterias educacionales tiene la ventaja de presentar adi
ferentes opcrtunidaues a los alumnos para responder a un examen. Zsta a-
narente diferencia de oportunidades permite realmente la 1gua1dad de coa
iicicvnes, pues es fAcil suponer que hay alumnos que tienen m&s ventajas

con unos tirus de pruebas que con otros, por loque cuando el examen cons
ta de un solo tipo, solamente beneficia a unos cuantos alumncs y sacrifl
ca al resto. En cambio por medio de las baterias educacicnales las con=
diciones se equipara: ya que los que encuentran facilidad con el Falso -



Verdadero, por ejemplo, tal vez, encuentran dificultad con el de complg '
tacién, y viceversa, Otra de las ventajas de las baterfias radica en su
mayor adaptabilidad a la materia, se adaptan mds a un tipo de examen,
puas sabemos que unas materias o partes de materias se adaptan mAs a un
tino d e examen que otras, y la de hacer uso de diferentes tipos, éstos
se seleccionan de acuerdo con la naturaleza de la materia y propbsitos,
féatre s~ gseleccionan de acuerdo con la naturaleza de la materia y propb-
sitos especificos del examen. En esta forma también es m&s facil la cons
truccidn de la prueba, y resulta mis adecuada ura vez elaborada, de to~
dos modos, a un tipo determinado de prueba sino que se busca el mas a-
propiado, Ademas, las baterias resultan mucho mda interesantes para los
examinandos, pues por medio de ellas se evita la monotonia a que estén
sujetos los examenes que emplean un solo tipo de prueba. Esto d eade lue-
®, sin caer en el extremo de emplear tantas formas que exijan un esfuerzc
demasiado frecuente de adaptacién. Una de las limitaciones de las bate -
rias educacionales consiste en el dificultad de su elaboracifn, pues el
hecho de escoger las apropiadas formas de pruebas para las diferentes ma
terias requiere cierto conocimiento esveci{fico, as{ como el balancear
los diferentes tipos empleados y graduar los “items o elementos de cada
tipo. Esta dificultad no obstante, debe tratar de superarse, pues el em-
pleo de las baterias redunda en positivo beneficio educacional. Bustos y
Quijada recomiendan las siguientes combinaciones de pruebas para la ela-
beracidén de las baterias:

1) a) vVerdadero-Falso: b}Juicio, c)completacién

2) a) Verdadero-Falso, b)Asociacidn, ¢) completacién

3) a) Vardadero-Falso, b) seleccién, ¢) completacidn

4) a) Verdadero-Falso, b) juicio, c) asociacidn

5} a) Verdadero-Falso, b) juicio, ¢) seleccifn

5) a) Verdadero-Falso, b) seleccidn, c} asociacién

7) a) juicio, b) asociacidn, ¢) completacidn

8) a) Juicio, b) seleccibn, c} completacidn

©) a) juicio, b) seleccibn, c) asociacién
10) a} seleccidn, b) asociacibn, c) completacién,
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2% mmmwmmmdrﬁméndemmm
anrendizaje

Dars desarralar esta tarea utilizaremos e! siguiente cuadro
re c?obm entrada gue reiacionara ios objetivos espec'ﬁcos con los
Cune clog ee’ Forengizaie,

ISV $Y ’ B . 1_
- inTarenpcitr Desvepa Estvntema Degtreza - -
' ) i ‘ oy
Ve e’ u‘.'.e‘ﬁ:lua coonitva motora Aﬂ tudes ol it v
i 1

Uit ea

T .
At

!
% z |
!
¥

et e ! ! !
1}

Mrocedimiento

=, Cade ohietivo esnecifico debe Ubicarse en Uno o mas dominios
de rarendizaie, Para el marcace emaiee una X,

T Dererminar @f nive! de dominio ove corresponde a cada relacidn
Y. ngicue gl niyel colocando al o'e de X el nimero del nivet
rarresnendiente.

) Amios pases utilice el ar'e

or we-'nn,n

. T,
YT ~ pan
nt«m;bn Destrezn | Estrategls | Oestvors . | -
!\ vertmt mnrelecruat “ cogmitive molora ]mmf’ Toest (tm i
' Objetivo ! ! ;
_obit | *s *3 .
| om.z | X, Xy | ;
_ Obi3 L X5 e f
¢ ‘ i 1 { : *
T 1 T
s Obi.& X, Xy Xp0
! ! ' . +
;. OpLE Xg | ~ { ;
,_obi7 | Xg X . R
. ObiB Xy ‘ ’
— i T

C Tota! ftems
N

3. Determinacion del rumero de (tems

Teniendo como referencia el cuardro anterior se suman 'as
X horizontal  y vertica'mente. La suma tota! de 'os narciales c»
‘as horizontales 0 verticeles serd el ndmero e ftems; npor eiemnio:

r T T T T
Duminio: !

'nlormacmn Destraza Emateg»a Destreza
i werbal ,mteleuuaﬂ cognitiva ©  motora

¢ AcUtudes Tata! items

Obietwo : )
om.1 | X5 - ; % 2
ob.2 | HEE o % ;-
oma | L% X o2
;';—Obi.d F T X4 f f 1
Obi..5 :r : x'y xj X‘ 3 4
1 Opbj, 6 | Xe ‘ ' 1
Obj. 7 L X X2 | | X 3
i Obi, g X4 ' J ; 1 ﬁ
fTotar frems 8 2 . 1 |; 4 ﬁ 15 ‘

Et nimero total de items para este caso serd 15; el obyetwo
1 tiene dos items; el objetivo 2 tiene dos items y asi
sucesivamente. Cada ftem estd dentro de un dominio de

-aprendizaie. Por lo tanto no podremos cecidir que e! nimero de

{terms sea menar.



2% Identitieacibn o fos-eljetives ehr-fincin de fos domioics de
- anrendizaje '

Parc desarro'lar esta tarea utilizaremos et siguiente cuadro
ce dobie entrada cue-reiacionara (os objetivos especificos con los
Core Cogce’ garengiraie,

""\ ST g i s . : . '
- tatarmacity. Detveeza | Estratemia . Dentrena Actituces  Totsl Mtems
. Ve e inw'actus'  COPMY ' wa motDra | .
St N : _ : i ;
i i
e ¢ | ‘ :
' 1 i '
—_— - e
i H
e D ; ;
3 i }
! {
e ) i
i
. -
[al TN ' ! i
- i !
- Y
(AT :
———— ]
- ‘ W
— {
. I
! I i
- . ! | )
[AERRERE T9E, A DY i .
1
frocedimiento

», Cada ohetivo esneci{fico debe whicarse en uno 0 mas dominios
s rorendizaie, Perg ef marcace emolez una X,

“h, Detarmingr ¢! nive! de dominin que corresnonde a cada relacion

Y. ngicue el nivel colocango al o'e de X ef niimero del nivel
~arrpcondiente,
Vare amos pasos utilice ef anexo 2

ror eiemmin: :

o o R, St | omn | acvwen | s
" Onj. : Xg Xy " ‘
) I R r Xy T
oobi3 N L X

?—-—Bb;.a_ ! ﬁ' Xy ii % ! .

v Obi 5 % | x-,- ; x, I xq -

, oms X5 | o -
KRB Xe 1 Xy I Xa
X ! o

1 | ™

' Tota® ftems
1

2.2, Peterminacion del rumero de items

Teniendo como referencia el cuaclro anterior se suman ‘as
X horizonta! vy vertica'mente, La suma tota! de 'os nerciales ce
‘as horizontales 0 verticeles sera el ndmero de items; nor eiemnlo:

i T T 1 T

Comnio) B | .
'nformacion Destraza | Esurategia  Desweza

" Agtnudes  Total ftems

Obietws - verual Einleier.mal% cogniliva moLora

Obi. ! ; ? X5 Lﬁ ; X3 2 ;
., ooz | P % : | Xq o ‘
=X rxg Toxy AE
; Obj. 4 I Lo, ! | 7 ] .
. Obi.s Cx T X, a
; ObL6 L %s i | 1

Obj. 7 B X, X, 3
i Obig X, ' o v
 Toral frems E 2 1 A | '— 15 )

E! nimero total de items para este caso serd 15; el objetivo
1 tieme dos items; el objetivo 2 tiene dos ltems y asi
sucesivamente., Cada item estd dentro de un dominip de

-aprendizaje. Por 10 tanto no podremos cecidir que &' nimero de

iterrs sea menar,



. ..V, Fargblecirriemo Oe fos objetivos espectficos

Luego dei andlisis de tareas, se identifican las tareas funda-
mentwles v se redactan oara caca uno '0s objetivos especfficos.
Duspués, cada objetivo especifico es sometido a un andlisis de
agtructura, emnleando as siguientes nrequntas:

a} {Quiénes participan?

s} {0ué serdn capaces de hacer?

t! (= aué condiciones !o haran?

UV ¢Sod serd ef grado de desempefio aceptable por alcanzar?
el (D relacidn tiene el objetivo con respecto a otros?

Co~ resnecto a la pregunta & esta caracteristica se anota al
Inigin dae s arpsearecion del coniunto de los obietivos especificos
0 Agtt arpnuesie ~c el pbjetive terminal o general; b y ¢, son
cArgetar ot con Ddsicas en cada objetivo; ¢, generalmente estd
woup T ocpnr ar “orma general ¢ en alqunros casos se define
Cute eienger sy e caracteristica nue responde e, se encuentra
el e an forme ndirecta a través de un and'isis cel conjunto

- et loe asnacifieos,
Tars cocminac ‘a3 tarea se ordenard los obintivos en orden de

Coalfan

Tservemos ef siguiente elemplo:
Chratis terminal

Daro e tema motivador v 105 obietivos de unidad de
arwencizaie, e arofesor formulard, seleccionard y orogramard las
~ctwidades para el desarrollo de ura unidad,

Sulrtareas

- Hacer un 'istado de oposibles actividades re'acionadas con el
rema motivador, Tos obietivos ce “a unidad de aprendizais,
peoectDs y Cineas de accién educativa, vy el grado de desarroiio
Wl nito,

— Detarminar e! grado de particinacion de los recursos humanos.

— Teterminar los Civersos usos y aplicacion de ios fecursos
aaturales y materiales existentes er 'a comunidad.

— Zaicuiar ei tiemno total a emplear

- zZstablecer criterios para seleccionar actividades,

- Anicar dichos criterios para seleccionar una !lista de actividades

-que conduzcan al 'ooro de !os obietivos de una unidad de

aDreneiznie,

— Ordenar secuencialmente las actividades en base a criterios
faciliter su aplicacion y el aprendizaje.
— Cronogramar !as actividades.

Listade de obfetivos especificos

1. Conocido el tema motivador, los obietivos especificos ¢
unidad de aprendizaje, 'os aspectos y |ineas de accidn educ:
y e! grado de desarrollo de! nifio, el praofesor sera capa
elahorar un listado de activicdades para un periodo cetermur
de una unidad de aprendizaje, :

2. Al término de esta subtareo el profesor serd capaz de ident®
el ro! de los miembros e instituciones cle 'a comunidad vy Le
la forma especifica de su participacion en ! desarrglio d
actividades de una unidad de asrenclizaje,

3, Al final de esta subtarea, e! profesor serd capaz ce hace
listado de recursos naturaies y materiaies necesar!os pal
desarrollo de cada una de ias actividades de ura umidad
anrendizaie en funcidbn de: su uso, adantacion, construceit
forma de adquisicidn,

4, Fina'izada esta subtarea, e! profesor serd capaz de derermina
riemng tota! probabiz @ emnlearse en el desarrol’g de
unidad de aprendizaje, en funcion de: el grado de dificultad
extension de las actividades, 'a disponsibilidad de !os recu
naturales y materiales, ¢! grado de madurez alcanzado pc
N0, y 10s tiempas propuestos, minimo y maximo.

5. E' profesor, terminada esta etapa de! trabajo educa
establecerd un conjunto e criterios para seleccionar
actividades en Dase a: diagnbstico situacional, el t
motivador, los objetivos especificos, el grado de desarroflc
Ao, su relacion con .0s aspectos y fineas de accidon educati
la dosificacion de! tiempo a emplear.

6. Establecidos los cri teriQs,/uf profesor los aplicara sefeccione
una lista de actividades para e! desarrollo de una unida
aprendizaje, indicando objetivos, medios y dominios
aprendizaie.

7. Dado un listado de actividades hasicas para cumplir los ohiet
especificos de una unidad de aprendizaje, el profesor vtiliza
criterios previamente astablecidos las ordenara secuenciaim
en funcidn de su aplicacion y el aprendizaie.

8. Secuenciadas las actividades de una unidad de anrendizai
funcion de su aplicacion, ¢l profesor determinari nara ¢
actividad seleccionada, el tiempo necesario para su ¢ecuecion
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CLASIFICACION GENERAL DE LGS DONMINICS DEL APRENDIZAJE

ey

P T

T
DESTREZA ACTITUDES = |
MO10ORA

o -
INFORMACION LSTRATHFGIA
VEREAL COGNOSCITIVA

- RS —

DESTREZA
INTELECTUAL

— —

. Sokucibn de pro-

blermmas

~ Evaluacién de:
{siternativas,

scciones, teo-
rlas).

-- Generalizacio-
nes.

— Sintesis de: {re-
laciones, hipb-
tesis, descubri-
miento). . .

— Andlisis de:
{elementos, for-
mulaciones, hi-
phiesis, eviden-
cias).

6. Uso de reglas
~ Uso de: {teo-
rias, férmulas,
patrones, prin-
cipios).

8. Clasificacibn
— Demostracién
de las relacio-
" nes entre: {ob-
Jetos, propieda-
des, palabras,
nimeros, for-

mas, etc.}

4, Identificacibn

— Distincibn de
las caracterfsti-
cas de: [obje-
tos, propieda-
des, palabras,
nimeres, for-
mas, ete,)

3. Discriminacibn
~ Comparacibn
de propiedades
de: ({letras, nd-
meros, formas,

sonidos, ifneas,

eic.)

3. Conccimiento  de
los wuniversales y
las abstracciones
en un campo de-
terminado.

— Conocimiento
de teorias y es-
tructuras,

~ Conocimiento
de principios y
genervraliza
ciones,

2. Conocimiento de
modos y medios

; pare el tratamien-
to de los datos es-
pecificos

-~ Conocimiento
da metodolo
glas,

— Conocimiento
de criterios,

— Conocimiento
de clasificacio-
nes y catego-
rias.

— Conocimiento
y tendencias y
procesos.,

—~ Conocimiento
y convenciones.

3. Lsuaréyico
- Flecci'm de pa-

508 0 Cominos

més cicctivos

eligiendo o for-

mulando una o

mis hipdtesis,

Inventar sbhu-

cionys a huevds

probleinas,

— Induce concep-
tosde...

— Encantrar, for-
mular y resol-
ver situsciones
problematicas.

— Participar criti-

v

ca y creativa-
mente en solu-
cién de una si-
tuacién proble-
mética.

— Enfrentarse a
una solucidan
problemitice,

2. Secuencisl

— Seguir una se
ruencia a través
de reflexibn o
ensayos.

— Inventar solu-
ciones a nuevos
problemas,

~— Induce concep-
tos de. . .

~ Encontrar, for-
mular o resol-
ver situaciones
problematicas,

—~ Participar criti-
c3 y crealive,
mente en la so-
lucibn de una
situacion pro-
blem#tica.

-~ Enfrentarse a
una situacidn

prcblemBtica. -

3. Fare auténoms
- Cjecucibn de
una scrie y/o
seguencia de ac-
tos da una tares
inodela,
2. Fase asocistlive
- Reproduccian &
través de una
serie de pala-
bras y ejem-
plos, una serie
de actos © una
secuancia, de
una tarea tpi-
ca,

1. Fase cognitiva
~ Conceptualiza-
cién, de una se-
cuencis de ac-
tos y de ejem-
plos de compo-
nentes de una
tarea en base »
la informacibn
verba!l adquiri-
da (repitiendo
o recordando).

5. Carscterizacidn
poer un vifor a
canjunto de vlg-
res. *
— Desarrollar una |

filosoffa caohe-
rente de la vida,
cbdigo de com-
portamicnto,

- Disposicidn _a
revisar y modi- §
ficar Yos Julcios |
juzgar.

4. Organizacidn valo-
rativa
— Organizar un

sistema de valo-

res {soclaies,
polfticos, etc).

—~ Conceptusll-
racibn de un
valar, rsce-
nocer la reie.
cidbn entre un
nusvo velor y
fos que ya smg-
tenfa, formar
su juicio perso-
nal.

3. Valorizer
~ Compromiso,
- Preferencla por
un valor,
— Aceptacidn de
un valor.

2. Responder

- Satisfacclén ol
respondef.

— Disposicién. &
responder




T s Tens crle
Remet nidn
Ge uha e e de:

v {pelabres, se-

©ostos, sunidos),

1. Respuests

- — Repeticidbn de
un acto Unico
; simple: {Iineca,
sonido, pala-
bra).

1.C. e 0 19 vls
Furas e i fves
-Conoeiinizido
da heclios.
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6 536214, Anexo :
el  56-3-2-1-4,

19. En su opinibn, icon cudl de las siguientes proposiciones esta-
ria Ud. de acuerdo.
“a}  Me parece que ordenar ierarquicamente las actividades GUIA PARA LA EVALUACION DEL TRABAIQ DE GRUD 1250/0)

contribuye eficazmente a: aprendizaje del nifo.

b} Las actividades no deberian ordenarse secuencialmente
nues no permiten la espontaneidad de! nifio,

¢) Frecueniemente ordenar secuenciatmente las actividades
interfiere con ia metodologia planteada por el profesor,

d) Tenemos que buscar otros medios mas operativos que el
ordenar secuencialmente ‘as actividades para el mejor
logro de objetivos de aprencizaje. )

e}  No es necesario invertr tiempo en ordenarlas secueqcuai-
mente porque al final de cuentas tenemos que sequtr tas
disposiciones de la sede centrai.

20. Como si estuviera utilizando la pizarra en una clase de mate- CRITERIOS PARA EVALUAR LOS SIGUIENTES # SPECTON.
matica de! Primer grado, represente dentro CSe la linea curvay
’ . eerrada una pera, una flor, un carro y un raton.

1. Organizacion y conduccién: {(50/0)
! {5} “Optima” .

~ Adecuada distribuciton de funciones, efectuads scoon 'os cove
ciones versonates y nrofesionales e cads miembn o de nrung,

- Eleccion y aceptacion en forma deroucratica o futee forme,
quien conduce advcuuiamente el frabuio de grope.

~ Las acctones de! qruno se reaticon ovaanizada y starematicemer-
te sin interferencias.

— Relacion coherente & integrada entre Jos miembros de! grano.

~ B! tempo se distribuye bicn en funcidm de las tareas,

— El tiempo desinnado se aprovecha a' méximao,

{3} “Medianamente tugrada”

~ La distribucidon de funciones: en aivunos casos se e nrocedic:
teniendo en cuenta las condiciones nacsonales y uroto, onalen s
cada miembro de! grupo y 8n otrus casos se ha uraoshido ey
pontanea y arbitrartamente,

— En el cumplimiento de las acciones de grupo, alou: »5 acctonss
se realizan en forma ordenada y sin interferenciz, y en ot
acciones se muestra desoryganizacion e interferencia Jde labores,

— Por mamentos las wcciones conducen al cumplineen de oS

[
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Obietivos. v en WS no,

- 'neegracion parciat entre fos miembros del grupo .

~_ B} tiempo -t sido.distritarido arbitrariamente.

- E! iempo n~ nermite aleanzar totaimente e! cumplimiento de
Yag 1gvens,

1Y “Pegima”

- !mactecuada distribucién de funciones de scuerdo a crite-
rios arbitrarios y sin tener en cuenta las condiciones personales

v profesionales de cada miembro del grupo.
-~ Las acciones del grupo se realizan desorganizadamente sin orden

y con interferencias y ¥ no conducen a! logro de los objetivos.

~ Eleccibn-pero no aceptacion a! 1ider formal; éste no conduce al
cumniimiento ue 10s objetivos )

- No hay buena relacion entre !os miembros de! grupo {conflicti-
vas).

- E' tiamno no ha sico bien distribuico,

— T tiaman se b2 vtitizado deticientemente y ge perdid en didlo-
00s rnroctLetives.

2. articinacion y aportes: {100/o}
15 “*Oprima”

- '—',' m‘r-vn‘aro de! grupo tiene intervenciones orales positivas, sin
of A ser excoesivas.
- ”m"c ni sintetizando las intervenciones de! resto de! grupo o

4n0riando nuevas ideas que permitan 12 clasificacion y el alcan-

ce tle los obietivos del grupo.

— Pronone una modalidad de trabajo.

~ Raaltza una critica objetiva que incluye 108 aspectos positivos y
nen;:tivos del trabajo de! grupo.

{3). “/ edianamente /ograda”

— £ miembro de!.grupo tiene algunas intervenciones positivas y

Sootres negauvas

— ©n a'etn momento puede sintetizar las intervenciones det resto
e uvu,Jo y aporta alguna idea nueva que contribuye a un mejor
“usempeno del grupo.

- Lyentualmente propone modificeciones en la modatidad de tra-
haio para un mejor logro de los objetivos del grupo.

— A¢ demuestra mucho sentido critico en la conversacion.

'%5 _:‘Pésim"
£l mmiernbro del .gmpo. no perticins. i aports nada, 0.on cambio

tlens Mucihias Intervenciongs sin serposithes.

~ Su participacién no estd divigida a 'a sintesis u- omannacmn G
trabajo grupal, ni & contribuir con ideas nuevas, 51,0 gue inter-
fiere en el trabajo de! yruno,

- No aporta ninguna mudlalidad de tralwjo para ¢ (000 de hes
objetlvos

— Su critica es superticial y subjetiva, sin fundamwntaciim olyeti
va, :

3. Informaes: (50/0)
(5) "“Optima™

— Exposicidon de concentos hisicos.

= Fideltdad obietiva o vensamiento de! autor.

— Presentacion coherente y secuencialmente 'ooica.
— Terminalogia adecuaca, precisa, Duew diccion,
- Expresa crfticas acertedas y fundamientivdas,

(3) “Medianamente lograla®

— Expone algunos cuncentos Dasicos y vinite otros.

= Por fromentos se miv-tene 1a atter oL icud det e seariento de!
autor y #n otros se detorma,

— La exposicion. sin deiar de ser cohigienig N tiene el debido
orden,

~ Los términos son elernentales y la dicciim algqunas veces corrsc
1a.

— La critica es acertade pero puco tundamentada e relacion o
1ex10 de! autor, VA

(1) “Pésimo”

= No hay exposicidn de concaptos bisicos.

— Deforma el pensamiento de! autor.

- La exposicién no es 1bgica ni coherente,

- LOs términos no son nrecisos ni adecaados y la Cicoidn es pés:
ma.

— La critica carece Jde validez y no se huvlamenta, o no se refiers
a lo expuesto por e! aulor.

4. Conclusiones: (50/0)
{8) “Optima”

a) Contenido:
- Sugerencias y aportes altamente stgrificalvos
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~ Conexibn muy profimida con las ideas basices de is asignatura.
— Plena identificacion con el proceso de cambios estructurales
— Muy buena fundamentacion critica.

b} Aspecto formal:

— Lenguaie claro y preciso. ‘

— Conceptos muy bien organizados y ordenados.

— Co'aboraciébn personat en 1a redaceidn.,

— Gran agilidac en la elaboracion del texto conclusivo.

12\ “Medianamente lograda”™
a) Contenido:

—~ Sucerencias y aportes no muy imnortantes,

— Conexién esporad:ca con las ideas hésicas de la mgnltura.

- rentficacion parcial con el proceso de cambios estructurales.
— Zuncamentacitn eritica poco profunda. | -

b} Aspecto formal;

— Lencguaje un poco ambiguo e impreciso,

— Conceptos no muy organizados ni ordenados.

— Poca colaboracion en la redaccidn,

— Un poco de lentitud en la elaboraciébn del texto conclusivo.

11y “Péeimo”’
a) Contenido:

- No hace sugerencias ni aportes,

— Desconexibn con !as ideas basicas de la asignatura,

—~ Zn contradiccion con el proceso de cambios estructurales.
— Carece de fundamentacion critica. :

) Aspecto formal:

— Lenguaje incomprensible y sin precisibn. .

— Conceptos desorganizados y sin orden,

- No colabora en |a redaccion.

— Excesiva lentitud en la elaboracibn del texto final, a1 que deja
inconcluso,

EVALUACION DEL TRABAJO DE GRUPO
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