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EL DISETD DE SECUSNCIAS DEL PRCCESU :DUCATIVO

El aprendizaje dirigide al lojro de metas educativas debe
recesarianente producirse en un rfcero de ocasiones relasioradas
cor el tiempo. Z1 logro especi{fico de un solo objetivo educacio-

debe ser precedido y seguido por suchps otros eventos indivi
duales de aprendizajle. A3{ se origira una recesidad de planifi -
car secuencias de estos evmrtos. La razfn b&zica para las secuen
cias del proceso educativo esti sirmplerente en el hecho de que =
el aprendizaje deseado n0 puede tener lugar todo al mismo tiempo
¥ por consgiguiente debe ser diseZado para que ocurra en una serie
de "pascs™ o, en otras palabras, en una sucesidn de ocasiones in
dividuales.

21 plareamiento de secuencias del proceso educativo puede
ser conceblde como una tarea irportante para un curso total, o -
un currfculum completo, como, por ciamplo, un curriculum de Gien
cias Jociales para alurmos de un ciclo disico. C bien, la seeunen
cla puede representar un problera que scluciona un solo tépico -
de un curso, tal como "escribir pArrafos descriptivos” o "use o-
peraciones aritméticas com nftneros enteros™. Una tercera referen
Clid reallente CPIflCa Al JrUvitid -€ ad siu—saong -« —o —wmon
cia de evertos dentro de ura lecciln individual, tal como "cons-

TIUAT LrASES CON OPEracCliones JEPElumitaits & whbopme = am - & -
lia de varias culturas", Y, Firalrerte el problema de la secuens
cla de eventos que ocurte o e3 planificada para que ocurra, en
el proceso de adquicdsién de un cbietivo individual de aprendiza
je, como_ldentificar las letras maydsculas iniclales de las fra-
ses”, Los cuatro niveles diferentes del problema de la secuercia
son ilustrados en la tabla 1.

Za importante hacer una distincifn entre estos cuatro nive
les, ya que se aplican, cada uro, a consideraciones ruy d4iferen—
tes, Ccro se verd claramante a través de los contenidos de este
zapdivds, aztomos interesados principalmente en los niveles 1 y
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Sscuencia de! curso v del currisn!um

Es ditici® encontrar upz hase para hacer ©'na secuencia co-
rrecta de un coriunto entero Co [0SICos de o ;,ursu, o d2 in
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carnehr fle tag teres en varias culturas” haye sido
(o npr e fermnilia” y uno sobre “igqud es
cutftural ’

'a bass nrincing! para e! disefio de tales

SECURYL S 8 VAo g Cuntrg A curses 0 coniunto de cursos ves
Crne o sdcine o Cppderg’ noods hacerse dentro de cualgeier

gnoart e toopee ariee, 5ot iz es concebido comeo Vpeaue-
1 coma o namerus rorenos’ ), se nuede planificar como

i

g salo, Pero g wy "F"E‘HC!!‘:" 85103 wgqi‘ipg qite COMATA MAsS giernr,r}
g e, o consieoiente ser disefigdo como una suc esion de ool
e, 4 f'f(i’.""""'i'?"'.‘_' como urg secuencia de “hillos” comunes den-

e e eng wicesion de tapicos.

Los secuencigs de curso vy eurriculum son tipicamente re-
gréticas de finalidad y secuencis, cue sefalan los
ucliar en todo un curso o coniuinio de cursos v los
artealin en matrices, oue indican con frecuencia los -toptcos SUdert-

@4 ¢ ora catia nive! de grado, Se han intentade métodos mas elabo-
Letles Dara representar 1anto 105 topicos como 1as lectionas, como
raso e Clangin un anfooue de oroceso {AAAS Commission
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on Science Educatiocn, 1967). La grifica que acompafia a este currfculws
elemental de clemcias no solamente sugiere un conmjunto dz téplcos y u-
na secuencia de lecciones dentro de cada uno; sine también indica e -
conjunto de relaciones que siempre existen como prerequisitos entre o
ilos.

Es posibile que algdn 4a se proponga alguna base telrica para -
reenplazar la "i8gica del sentide comfln® que ahwora se usa en 21 diszefc
de secusncias de tépicoes pars curses. La idea de} “curpiculum en espi-
ral® {frusees, 1360}, por ejenplo, propons @ue los tpices del conmteni
do sean iantrodwidos muevamente en una forma sistenitica a intervalos
perifdicos, Tal. escuena cumple dos propdsites. Primers, el comocimisn-

. to del tSpico aprendido con anterioridad recibe una revisida cue tian-

de a mejorar s retencifn. ¥ segundo, el t8pico puede ser elaborads —
progresivamente cuando es presentado de nuevo, 1o que puede 1llevar 2 u
na comprenszifn ampliada y-a unz transferencia del aprendizaje, La cone
cepeidn del cureiculen em espiral ne ha sido todavia explicada en deta
1le, pers parece provisoria para Putures esfueryos de diserfic curpica -
lar,

Secuercia del tépice

bisefar una secuencia del proceso educative dentro de un tbpico,
es un problema enm el cual se pueden aplicar algunas téenicas sisterdri
cas., Como paso inicial, podemos reconocer que el téplcs puede tenar, y
frecusntemente tiene, varios componentes,; varios propbsitos diferentes.
Un tépico sobre "la familiz", por ejemplo, es probable gque incluya pro
pbsitos corw (a) entender la definicifn de fomiliz, {b) "Conocer las -
diferencias en las caracterfsticas de familias com culmﬁs i ferentesh
¥ {c) "Aprender las diferencias culturales en las familias®. 5e debe -
observar que usanes ia palabra “propdsito” para reprecentar las netas -
de un thpize. Esta palabra es usada para dar a entender que se trata de
una un unidad de ensefianza de tamaftio intermedio, un tamafio que es tipi
co en planificacidn de tpicos. Observe tambidn gue las afirmaciorss -
de propbsitos no son generalmente expresadas en términos de desempedio
hnmane, como sf es el caso en los objetives unitarsios. l

Un tdpice sobre matemftica, tal come "entender 12 sums de ente -
ros®, puede asimismo tener mis de un propésito. Una persena puede estar
"buscande la suma de niferos positives y negatives®, miemtras que otras
dentre delunimig tépico, pueden estar "derivande lae propiedades de mn
sistems numfrico & axiomas bisicos®. Ademis, el diseflador de 1a ense-

fianza, para tal tfpice puede afin tener em cuentz el propésito de la "a ‘

preciacibn de is precisifa del razenimdento wmatenfifce®.
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Tahla 1
CUATRO NIVELES DIFERENTES DEL PROBLEMA DE LA
SECUENCIA DEL PROCESD EDUCATIVO
pr 1 T
INIVEL!  UNIDAD | E!EMPLO PREGUNTA DE LA SE-
g | CUENCIA
| ' Cursoosecuen | Ensayo iComo serdn arreglados en se-
feia de! curso Composicidn | cuencia fos thpicos sobre “lograr
: : unidad”, “arregtar parrafas” “es-
i cribir el pérrato”, “resumir”,
etc.?
¢ :
P2 Tépico Escribir iComo serdn arreglados en secuen |
i i el parrafo | cia los subtdpicos sobre “'secuen-
cia de topico”, “arreglar las ideas
5 para Iqorar énfasis”, “expresar
una scla idea”, ete.?
t 3 g aohectidn Campaner i CAmao serdn presentadas las des-
: Z una pracidn | trezas suberdinadas en 1 compo-|-
j i de! tapico sicin de 'a oracidn del topico
oo s i) para el aprendizaie en secuencia?
e ; Componente | Construccidn | iComo serdn arregladas s se-
;  dela teccbn  jde una oracidng cuencias de eventos en el ambien-
i j compleia e del slumno en una secuencia
; : que resulte el aprendizaje de la
: {nica destrera deseada?

Hay mucha probabilidad de que cuando propositos dife-,
rentes (formulados en términos similares a aquellos empleados en
ecine elempoios! nueden ser identificados como parte de un solo
ronico, uno debe prepararse a manejar diferentes clases de resuita-
dos de anrendizaje les decir, tipos diferentes de destrezas aprendi-
st Pero, desaraciadamente, la existencia de diferentes resultados
de anrendizaie y de nimeros nQ pueden ser establecidos con certe-
2, haciendo simplemente una formulacién de mas de un proposito
para un toplco. Asi, una afirmacion como “‘apreciacion de las
siferencias familiares” puede implicar una o dos, o aun tres clases
diferenteg de destrezas aprendidas, cuando se examinaron en mas
retate,
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, Andlisis de fa formulacién de mertas para determinar jos
resuitados del aprendizaje. Para vencer la dificultad de la ambiglie-
dad del idioma en las formulaciones de propésitos de topicos,
debem_cs movernos en 'a direccion de los objetivos de conducts, Se
recomienda a menudo que ei proceso entero de formulazion de un
conjunto total de objetivos de conducta, incluyende aquellos para
cada leccidn dentro de! tdpico, sea !levado a cabo. Este esfuerzo
probablemente proporcione un nimero bastante grande de objeti-
vos especfficos de conducta tales como “clasificar {as funciones e
la madre” (para un topico sobre la familia) y muchos otros igual-
mente especfficos. Esta forma de procedimiento con toda seauri-
dad no es incorrecta en cualquier sentido basico. Los obietivos
espec/ficos pueden luego ser agrupacos y clasificados en *inos de
destrezas aprendidas, que es el objetivo deseado.

Sin embargo, 32 debe reconocer que, aungue corrects, el
método para definir un conjunto entero de chjetivos de conducta
puede ser inconvenients a esta altura de! juecgo. El disefiador de la
ensefanza dentro de un topico es probable que no quiera gue se e
moleste con los detalles de los obietivos de conducta con e! fin ce
planificar fas varias lecciones del componente sobre el aue estd
enfocada su_atencion. E! desea responder la pregunta “¢Qué lec-
ciones se necesitan? ” mas bien gue “¢Qué obietivos van a ser
incluidos en cada leccidn? ”, Por consiguiente es probable aue
busque un sendero méas corto.

¢Como puede alguien “avanzar en la direccién de [os.obje-
tivos de conducta™ sin formularios todos ellos realmente en deta-
lle? Una respuesta posible esintentar analizar cada propésito del
topice en términos de aigunos objetivos representativos de conduc-
ta, mas bien que todos elfos. “Apreciacidon de tas diferencias fami-
tiares”, lqué significa eso en términos de conducta humana? . . .
Podré significar clasificar las caracteristicas que diferencian a las
familias de una culture de otra’: un obietivo conductual razona-
blemante bueno. C podréd significar “generar una definicion ce
familia que tome en consideracidon las diferencias culturales”: un
objetivo conductua! diferente pero iqualmente bueno. A estas altu-
ras puede estar claro para el disefiador que hay alin otra posibili-
dad latente en esta formulacion del topico. Esta es “escoger no
hacer formulaciones prejuiciadas sobre las familias o miembros de
familias de culturas diferentes”, de nuevo, un objetive de conducta
razonablemente bueno.

Cuando se llevan a cabo andlisis de este tipo, produciendo
objetivos en términos de conducta, aun si solamente se usan ejem-

‘plos representativos, el proceso de identificar resultados de apren

dizaje se aclara mucho. Con un poco de reflexion solamente, se
|



b Bz [+
[ Le

puede con facilidad identificar la clase de destreza aprendida que
se busca, procediendo en la siguiente forma:

Tino de destreza: una destreza
intelectual, mas
especificamente, un concepto
definido.

“(asificar las caracter(sticas
que diferencian a las famitias
de una cultura a otra”.

Tipo de destreza: una destreza
intelectual diferente, a saber,
solucion de problemas.

“Generar una definicibn de
farmilia que tome en
consideracion las diferencias
culturales'’,

“Cezoner no hacer afirmaciones Tipo de destreza: Una actitud,

preiviciadas sobre familias o
miembros de familias de
culturas diferentes,”

gs ve claramente con este eiemplo, entonces, gue las for-
mulaciones de los nropositos de los topicos son sencillamente muy
ambiouas nara ser tratadas en forma analitica. Pueden cumpl;r un
aronssito como satisfacer a la persona que las enuncia (qu_!’en pue-
de sor, nor supresto, un padre o un miembro de la direccion de la
escuelal. £l disefador de la ensefianza, sin embargo, no puede
irabaiar con tal ambigtedad. _ .

" Debe hallar por lo menos ejemplos representativos c[e obje-
rivos de conducta que refleien los significados tnicos o rr]u_!t;ples
de 'n farmutacion del topico. En estos términos él podra facilmen-
e cateaorizarios como tipos de destrezas por ser aprgrxdrdas. iy

"= eiamplo de matematica planteado anteriormente, “en-
render 1a suma de enteros’’, puede ser analizado descubriéndose
:_-.'903 de resultados de aprendizaje como los siguientes:

Tipo de destreza: destreza

“iaitar fa suma de los ;
intelectua! {Regla}.

Ao merss positivos v
negativos’.

Tipo de destreza:(1] destreza
intelectual (solucion de .
problemas) y (2} estrategia
rognoscitiva.

“Derivar las propiedades de

W sisterta numerico a traves
- # 4 e rr

de axiomas basicos .

S S SRS
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Be

Preferencia en ef uso de la
precision del razonamiento
matematico”.

tdentificacitn de las lecciones requeridas en un téuico,
Una vez que.se han aclarado los resultados de aprendizaie, es posi-
ble prosequir con la planificacion del topico en términos de leccio-
‘nes requeridas. A menudo, se trata de buscar que una soia leccién
cubra un solo resultado de aprendizaje.

Por supuesic que la razdn que existe parz este tipo de
procedimiento esta en que cada tipo de resultado de aprendizaje
{destreza motora, informacidén verbal, destreza intelectual, estrate-
gia cognoscitiva, actitud, etc.} requiere un conjunto diferente de
condiciones criticas de aprendizaje. Sin embargo, no se deberia
sugerir una regla tajante, ya que en muchos casos el disefader
puede considerar mejor el ingluir mas de un tipo de resuitado de
anrendizaje en cada ieccidbn, o aln intercambics entre diferentes
tipos de resultados, La implicacion es gue la planificacion de las
leccignes dentro de un topico debe ser hecha en términos de des-
1rezas aprendidas.

Es probable que éstas sean [os elementos estables en el plan
total, mas que las lecciones mismas.

Los componentes del topico, entonces, pueden ser plani-
ficados como conjunto de lecciones {si se piensa en ung ensefanza
relativamente larga), tecciones individuales {st la ensefianza es de
tongitud moderada), o partes de lecciones {si la ensefianza es cor-
ta).

En cualquier caso, estos componentes del topico necesitan
ser concebidos como tipos diferenciados de resultados de aprendi-
zaje, cada uno de los cuales reguiere un conjunto diferente de
condiciones criticas con el fin de que ocurra el aprendizaje deses-
do. Por supuesto, es posible que un 1opico pueda tener solaments
un tipo de destreza por aprenderse; pero no es infrecuentes gue
estén presentes varios tipos dentro de un topice dado.

Ordenamiento secuencial de las lecciones en Jos topicos.
Ahora es posible regresar a la materia principal de esta seccidn, 'z
cual esel ordenamiento secuencial de lecciones dentro de thpicos.
En vista del hecho de que diferentes resultados de aprendizaje
pueden estar involucrados, ésta no es una materia muy simple, y
en elle, de nuevo, el sentido comiin juega una parte.

La tabla 2 resume las consideraciones principales sobre el
arregle de la secuencia dentro de un topico para cada uno de los
tipos de destreza aprendida. l.a columna central de la tabla sefials
fos principios de ordenamiento secuencial aplicables al tipo parti



cu'ar de destreza que representa el enfoque central def aprendizaje,
La columna de la derecha presenta una lista de consideraciones de
secuencia relevantes para este aprendizaje, pero que se suscitan en

otrus dominios,

Tohle 2

CAAACTERISTICAS DESEABLES OF LA SECUENCIA ASOCIABLE
CON LOS C!%C0 THPOS OF RESULTACD UE APRENDIZAJE

TIPOS Dt RESULTA.
LS DE APRENDIZA-

+f

¢ PRINCIPIOS ESPECTA-

LES OF SECUENCIA-
MIENTO

FACTORESRELACIO-
NADOS CON LA SE-
CUENCIA

e T

usirgray metoras

Proporcionun  practics
‘Nensiva so0bie Uesliezas
narciales g8 1mportancia
coitca y pracuca en la
vesirgza 10tal,

Anies gue todo, apren
der 18 “ruting de ejecu-
cian” (Regta).

‘Atormdgton yelus

Para subtdpicos princt-

oalege! orcen e prasen-
tar An no es venoants,
i 0y nEChos +idwrdudies
deten sl ureLegicos e
u acamagiadas per un
canlexin smarhicaindg,

L]

Se asume genesatmente
unaprendizale previo de
a5 cestrgzas intelecfug-
les necesanas nvolucrd
88 en 1ger, Oif, gt

Oestrelds e ua’ey

La presentacion e Ia si-
wac:on ca aprendizaw
nof Ladd desTreza nueva
debe ser nrececida oor
WN QMY Brevio Je fas
Arslreras subioretnadas.

La informacidn impor-
1ante nara el aprendiza-
i O@ cada desiraze nye-
¥a dehe ser previamentg
aprendida 0 presenfaua
€N INSTUCC ones.

AL e

Lsrahivcimiento del res
PEO DOf ld tuente camd
un pasoinicta:, Sruacio
ngs oo Dermitan a se
‘pecion delen ser prece
d:das oer el dommno de
1% destrezas (wo!ucra-
Mag ™Y st SeleCCHNes.

La informacitin de im-
portancia nara la coi-
ducla de sereccidn dobe
ser aprendica con anle
rarcad 0 presentads
oninstructianes.

Extrateqrus
cuyiad fives

e A -

Las siyeciones  probte-
mancas deben contengr
las oestreras intelectua-
les adounndas con ante-
nondad.

La informacion impor-
tante para la solucién de
proulemas  debe  ser
aprendida con anterkri-
dad o presentada en -
1ruCeIones.
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Ordenamiento secuencial de lecciones para desrrezas mo-
toras. En el caso de las destrezas, hay evidencias de que e! aprendi-
zaje de una  “rutina de ejecucion{Tit's y Posner, 2057 es de
importancia critica para e! aprendizaje. Tal rutina represents o
“procedimiento del comportamientd’motor y gobierna ia secuen
cia de accicnes invo'ucradas en elfa, La rutina en eiecucion es en
realidad una regla, el componente de destreza intelectual de una
destreza motora. Por ejemnlo, cuando se esta aprendiencio @ hacer
“el lanzamiento”, e! ejecutante debe aprender a sequir 'a secuenc:a
de dar algunos pasos en circulo, porarse en una linea, tomar una
posicidn con la “bala” y luego lanzar “la bala”. A! Yevar a caho
estas secuencias en orden, &l estd siguiendo una regla, la cua! debe
apfender coOmo una parte previa a su tarea total de garendizaie,
quiza antes que todo. Los componentes mas especificomente mo-
tores deben ser practicados luego. Generalmente 'a evidencia no
indica que la destreza total sera siempre aprendida mas rapica o
taciimento si los componentes son practicados como “partes’” an-
tes de ser reunidos en !a destreza total {(2ilodcan 1968). es Cestre-
Zas motoras altamente compiejas pueden ser melor apresdicas
cuando se practican como "‘todos”, Sin embargo, en a'aunos casos
puede haber una ventwaia en proporcionur nractica ‘miensiva un
alguna destreza parcial, que juega un pape! narticularmente critice
en la determinacion de buen COMPOrtarniento en la Cuytrazg rotal,
Un ejempio es 'a préactica intensa de! Hurter-kick de 'os facadores
cuando se preparan para la natacion competitiva de! crawi,

Ordenamiento secuencial de lecciones para inforracién,
C_gando se pretende lograr resultados de aprendizais ¢e ‘nforma-
C'0on en !a secuencia, no es de imnortancia nara el aprendizaie o
Que estos acontecimientos se djscutan en un orden tenoral estrie-
to, siempre y cuando se indique este orden {Payne, Xrath Woh! y
Gordon, 186:7), La presentacidn de estos hechos dentrg de un
contexto significativo empero, es una consideracién ‘mnortante
para un aprendizaje efectivo, Ausube! (1042) sugiere que el con-
texto significative, en la forma de un “organizedor de avance”
dzbe venir nrimero, vy é! ha obtenido evidencia para este efecto
[Ausube! 1950; Ausube! y Fitzgerald, 19661,

Cuando el topico o subtopico requiere el aprendizaie de
destrezas intelectuales, ia secuencia en el sentido de! dominio de
!a_? destrezas que son prerrequisitos se convierte en una considera-
CiOn muy irmpsortante, como hemaos visto en el capftuio 3 { Gagné
1970}, Ei aprendizaie de cada destreza que representa un obje{ivo
de Iepcibn ocurrird més f4cilmente cuando el alumno es capaz de
r?ferirse a esas destreras recordadas, aprendidas previamente, que.
tienen relacion con ia tarea nueva. E} aprendizaje detaies taress
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emlvén recuiere informacion, gue puede ser recordada o presenta-
‘v come una gae de fas Instrucciones nara la tarea de aprendizine
0 Par memplo, sl e destreza imw-t‘*ua‘ por aaguiris
neloayeoe Galanoe de una scuacion quimica, € 2lumno puede N
“tar yen s@a recordar, o que se le dica por :mt.r1_-cc=or§e.,, f1e

oo e ve'lencie de Nidrboeno [H), azufre 1S-) v otros elemen

RIS

Crdenamientn secuencial de lecciones para actitudes. E!
mrepdizaie de cctudes puede ocurer meior en Clrounstancias en
we tne Utuente” resoet tada (2$to 25, una persona’l emite una co-
geCion verna' 2t alumno en relacion con fas 2’ ternativas desed-
i il aCClion v uize estribe ssias aoternatives on forma directa.
ror eermnlo, el modsio nuede indicar su preferencia por contar
asia divs antes de nsrder sy lemnsgramento. S'n embargo, pars ser
P O TS i e o oneesgng oue actla como mode!o debe ser
Crmrada, Vé, 0 de otra manera, cue 52 piense bien de ella,
et naor 2l eegdelo, nor seouesto, puede ya estar presente 2n
SHUTN0, DO e emaa cuando esa g>~,=r-.=0na es un Mmaesiro un
QUi a0 protare Sral o rgsaera NoBsL orésents, como cuando el

SRR TR Wil o1 S2Sr s fehe esiablecer como primer
T Gl rg‘:e f.ondu-sen al aprend..x:f»z 0
i o 2 3 QL B
LA ‘nvotucrar 'a seleccion de alouna

ceotere desioezas intelectuales. Una vez mis la
troeg (lestre s os deien haber sido aprendidas con
SEC : , Geben ser adouiridas antes de q“e
somnceny o S cnrendizaie e e actitud. Por eiemnio, el avrend

L e tracd mvede Soferedarse en iz oactitud cde! consumidor aue
e g Ten o pnaTy e oo acar [0 nrecios de 1os alimentos emoacy-
rozanes 0 €050 nor enza. Pero tal acttud no
: e s2 nueden arreglar muy
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SRR AT et a, st el alumno no ha adqur-
S el <oane nczra obtener Coslos comparzti-
T s , S8 pueds Jacsrminar que se necesita infor-

2 g\.a,'? 21 curse feseado de accidn, tal infor-

e aarendizaes anigriores, o puede ser
AL 2 facion de aprendizais, generaimen-
Cne o comunicacion gue 52 Centra en ia actitug por apren-

iento secuen,/! de !eccronef para estrafeqias
anrengizeie de estrategias cognoscitivas, las
tices son presentacdas 2! alumnge, referidas a
Vnistracion pars oroanizar , analizar y perr
ales sitwaciones nroblem t-nas de'\tm fa un
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1opico, con frecuencia uno estd interesado en disePorlus coo
variedad apropiada, de 13l modo que e esfratente v oo e
puudd oeneralizarse o swachas siidaciones Nuevas <0 - T
£S5 (eCesarto gue lud variaclones en ol fn‘{)i)h:hms T TR TR ] < LA
forma sucestva, Sin 2ribargo, seria m:.-l'or IV PR TR T TR TR
masiado exlienes, sue tenen el gIBCLo de haces &) o Slerna te
stado CAECET y rpesrentar A g, Al ang . ceartanie, o
diselador Jde fa o Darew debie eviler presentar ol s Que s
realmenie muy ey ol sencila radon tpne e destorrs,
Mtelecivales O IN10HaL N gue ¢ elimno o Noser, ur elerin o
Ut U;U.J,-uma de veomell o puede retar o estudiente o pensar
und oot ue retur e Crerlas U SUsS e @ i s 9,,‘()1"-‘«;';1,.’;{;‘u:‘,; 3
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plamenic generalizasies. AGias, o il en da v cLlun e
bBlemas tiene el Flecio de esteblecer 5 nentenes aLs oo posiiyes
facia esla clase Ce aclividad, En la 507 cion exitos: « < cuoblenis,
nuevos, ! el Ty i iy adoiniess. o conbians: o 5., 1700,
capaciiades. Do esta foima @ ouede contian Carlie vz iy 2 L
fecursos  en estraleoias COANOSCIUVes oard enfien e ollerm.
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Secuencia e eventos dentro de la leccna

Los principios Gue gobiermnan ol diseio (e secuencias o
proz.eso educativo dentio de lecciones, <00 gsencialiente similar .
@ saueilos narg varias clases de resc!tinios de apreniizate, Coro
OCUITeN e 1ODICOS ¥ COMO se Mueslran en lo bl 2. 25105 0. -,
de’ destrezas avrendicas aparecen lipicamente Comw neCaros
Mias Deaieizos «n las eocCiones gue en los WOPICos. S nas vin
clarg, un oedaro” sarticular puede sdauirin MAas ge ot et g
tiempo, v asi necesitdr dos 0 1nds leociones para e Goe
compieta

Como hemos visly, dentro de una leccidn ooes oo

s de un Upo de resuitado de aorendizaje, destrez. valect

tiae
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wstratecia coonoscitiva, informacion, destreza motora ¢ act fud, hasta que se han exhibido en una “1ia™” de' ford - - rmges
Faris una e oxtas nlases de resultado rmntica clertns anrendizaias destrezas intelectuales mas elementa’es, Con jas < 0 " e e
frey 05 ¢ 00 coesiuiente ung secuencia de' nrocess ecucaiivi, empezar. Un elemplo de una jerarc: fi de aorere®s - s
Seeecendn ! pracedimisnte oue hemos es(puemanzado anterior- treza en matematica elemental es mcstrado en « = 7 tente o
pies e et dliseredor de oune feccion o) dando én'asis a lo gque e ma {fig. 1}

esrngaente puede hacer como un resuitado de ‘2 ensefanza. Esto
syt cenarg mente que el diseflacor necesitar: hacer un analises
algn detalledo rle (3s destrezas inreiectuales avolucradas en una

teccion, Lo nancficecion de una lece'or puede frecueniemente ser ‘ Figua 1

comarendida meior convirtiendo [as destrezas intelectuales en el 2,

facior principal e organizacion. En cualouier caso, el matodo de UNA JERARQUIA OC APRENTHZALLE PARA L& aven u
ana'izar estas destrezas para revelar los requisitos de secuencia- : MATEVATICA ELENELTAL (Gayne *0 0

meento necesita ser descrito con mayor detatle,

Para ‘as cdestrezas inte'ectuales, la tabla 2 indica que cada
destreze nueve dene ser preced’da por un dominio previo de las
destreras subordinsdas. La forma como este influye en la planiti-

v v e
d

Demostrar  “'as nufa
dus® de un curipunio de

cecron de "0$ eventos de ung jeccion es desciita en el capitvie : ahieton CONG 7 sutichn
wauiente. Antes de egar a ese punto, sin embaroco, necesitamos , ‘ juntos iguales, “los e
tratar con mayor orofundidad el modelo de cestrezas y destiezas ; e SO EL et
scoordinades, ¢ cua es fundamental para la nlanificacion de la ! it oy
ersefianze COMo $2 vio en algunas guias def aprendizaje, L e *
Derivacibn de jeraraquias de aprendizaje para l!as destrezas inte- : = 1
potuaies P l 4

. / -t . r fdentiticas 2 subcontunr ; e | A v iy

ta estructura de las destrezas intelectuales posibilita dise- ' 103 dparententenite i ] R e T
flar con consider nrecisian condiciones efectivas para aprender- f o .“,‘,":‘“;",'“""‘““" i ; o i Tor Sl B
les, Cuando se hace esto, e! aprendizaie de las destrezas intetectua- AN ol s : st
fes se comvierte en un oroceso ‘4c de dirigir por un maes‘ro. : f
Aderias, e orocesn de aprendizaie se convierte en un elemento de L i S AL W
fnico retuerzo nara el dlumno, ya gue a menudo éste se da cuen- ' : i)
ta Oue’sebe como hacer ¢osas que no sabia hacer antes. Asl la : ! y
actrvaiad do anrendizaie torma pdre &) una especie de excitacion e ‘ LI e T
s esie gle’ Tado opuesto de’ T2iercicio” y la “recitacion memori- Ldentificar ¢ ameno e ; P PN el r
fada’” Cosaitauntiotos de g -)'N-‘ﬂ':“' i Ve rdgd e
"_a clave nare o diseflo de condiciones para esta clase efec- L I T e i il
’ 55

Tiva e anrenc zooe es e ferarqudad dei aprendizare (Gagné 19710, ‘ u
o teraracia Col aorendizae es un arreelo de los objetivos de fas 1 R e R,
destreras otelectrales en un morleio que muestra las relaciones T Ry
gresrecueridas entre ef'as. Emperando con un ohjetivo particular f - 7 !

Hrecusntemente un obietive de 'eccion! la jerarquia de aprendiza-
v muestra qué destrezas inteleciuales son prerrequeridas: habiendo
dentificade este segundo conjunto de destrezas sefialaron a su vez
08 prerreqguésitos de- cada una de éstas, y este procaso continda

'dentiticar un obisio oo
P w SUBCQR L




aui e gbetivo de fa leccion (para un niffo de p
rarado con la division de un gruno de ¢
vy v grupg Siriiler de objetos en tercios. Con e
hacer tal tarea correctamente, el ming debe tener algunas
intrazas prerregueridas, las cuales estan indicadas en la secunda
to o derarnuiz. Especificamente, ! debe ser capaz de !7)

e ooen comunio de obieros gue la maestra e dividido en mita-

¢ ser capar ce identificarios {sefalande con el dedal como
wreles” g cef mismme modo debe hacerlo €on un conjunto de

o L en tercios. amien debe ser capaz de (2) hacer
St ot Og onietos gue sean 'guales por un proceso de aco
o ety deogng @ uno. Estas dos destrezas prerrequeridas, en-
Torees, sor consicderadas esencia’es nara el aprendizale de la destre-
¢x -eoresentada oor el obletive principal con el gue se empez6 la
wrares o Cada una de estes destrezas prerrequeridas (1! y (2]
Tenc s 0TaTI0S prerrequisitos, que son indicados en lg ““Iinea” si-

mpente de '3 ararauia,

(Choé se oufere decir con un prerrequisite? Evidentemente

sito 5 una destreza intelectual “mias sencilla’”, pero tal
margL e ity o 85 muy adecuada para identificario debidamen-
ye cue ung godria nombrar muchas destrezas intelectuales que
et erpgen 2 canUntos de obietos que son mas sencitlos que el
o wey de 2 leeeion descrita en fa figura., Una destreza prerre-
e o estlhorefacionada (ntegrarmente a la destreza que estd supra-
ore. maciz 3 ez, en el sentdo cde oue la Oftirna destreza no puede
e vecy Sl e mumno ng tiene ‘2 destreza prerrequerida.

Considere [0 que el nino hace cuando demuestra “mitades”
¢e an corniunto de obietos como dos subconiuntos iguales, E' hace
g separacion fisica de ‘os obietos sobre 'a mesa, Perg é! debe
saver cue nara lograr “mitades” debe tener dos subconjuntos; este
es ' orerreguisito Ty é debe ser capaz de hacer iguales estos dos
suheoniuntos: cada une debe contener exactamente el mismo nG-
m=ra e miembros, Este es ef prerrequisita 2. Si él falla en hacer
cua'puiera de estas dos cosas, no podra lograr el objetivo principal.

Ahora démosle vuelia a esta idea: si é! ya sabe c6mo hacer
cacta uno de estos casos subordinados, el aprender 3 hacer el obleti-
va de '3 'eccidn sera facil y directo. Hay 'a prebabilidad de que é!
anrenderé a hacerlo luna vez que se le pida! ripidamente y aun
can 'a clase de inmediatez supuesta por la paiabra “‘descubrimien-
0",
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. La forma genera! de la pregunta que unc necesita hacer
sohre cualauier destreza, con ! fin de identificar sus prerrequi-
sitos, es: ¢qué deberia saber hacer &l alumno con el fin de apren-

der esta destreza {nueva) asumiendo que yo simplemente le dije lo

atras palabras, las destrezas

15 gue e aiumng debe

t g A e P o -
fe la nueva destreza que liene g SO b
gna forma de ar st en el prir

alumne en el comportamiento por aprender, @ ic

ocarse’”. Si se aplica esto al objeti
uno puede ver que un nifo oue
de un coniunto Ce objetos’ podria fallar ¢
en dos partes 'éste es el prerrequisita 1«

dehe proporcionar una descripcion campleta de agu ‘
aprendidas con anterioridad y que el alumnc necesita para adquiric
mas faciimente la nueva destreza.

Incidentaimente, el hecho de que las destrezas prerreq
das pueden ser verificacas considerando las formas con las ¢
alumno puede fallar, sirve para enfatizar la pertinencia directa de
las jerarquias de! aprendizaje con la tarea de diagnosis del maestro.
Si uno encuentra a un alumno gue tiene problemas en-adquine una
nueva destreza intelectual, la primera pregunta diaonostica deber i

ser orobablemente: (Qué destreza prerrequarica ha failado e
anrender? El contraste entre t@! pregunta y asove'les de: (Qué
diferencia genética tiene é!1? o (Qué inteligencia gencral tiene?
sera aparente. Las Oltimas preguntas pueden sugerir sgiuciones que
sirven simplemente para quitar al alumno de! ambiente del apren-
dizaje poniéndolo en un grupo o clase especial. Un dizgnostico
responsable, por e! contrario, trata de descubrir lo que el alumno
necesita aprender. Los riesgos de que esto resulte ser una destreza
intelectual prerrequerida son altos, como lo indica una jerargquia
de aprendizaje. Si es asi, se puede disefiar facilmente una ensenan-
2a aproplada para lograr que e! alumno “regrese a la pista” de una
secuencia de aprendizaje que continie siendo un refuerzo pasitivo.

Relacion con fos tipos de aprendizaje. Consideraciones mas
amplias de la jerarquia de aprendizaje de la figura ! pueden tener
alaOin interés, con el obieto de relacionar el objetivo repres_entado
ahi con los tipos de destrezas aprendidas, descritas en ef capitulc 3.

Las variedades de destrezas representadas por e! objetivo
de la leccidon y los objetivos subordinados de la jerargufa, corres-
ponden a los “niveles” de aprendizaje descritos como reg!as: con-
ceptos definidos y conceptos concretos. E! objetivo central “‘de-
mostrar las mitades como dos subconjuntos iguales” puede ser
identificado prontamente cOMo una regla, : _

L a primera destreza previamente necesaria, siguiendo !a bi- -




turcaciin de la izquierda, es “identificar dos subconjuntos aparen-
temente igusles” como “mitades”. Este es un ejemplo de un con
cepto definido (observe que el verbo principa! debe ser “‘clasi-
ficar”, de acuerdo al método de! cap. 5). Cuando pedimos al nifo
que nos muestre que dos subconjuntos representan “mitades” (e
que tres representan “tercios’), su actuacion incluye la demos-
tracibn de que hay dos (o en el caso de tercios, tres).

Ahora considere la destreza intelectual subordinada a ésta,
aqul el nifto identifica dos subconjuntos como dos, y tres subcon-
juntos como tres, Estos son conceptos concretos que ¢ nifio puede
identificar como una accibn equivalente a seiialar con el dedo. Uno
dice “muéstreme el conjunto que es un dos” y el niflo lo indica
sefialando 0 colocando su mano en ¢ conjunto. O también uno
puede tener varios subconjuntos y decir ‘prétteme todos aquelios
que son dos”, y el nifio sefiala a cada conjunto de dos sucesivamen-
te. .

Uns descripcion semejante, en términos de tipos de des-
trezas intelectuales, puede ser hecha pars ia rarma de |2 jerarquis
que esta a la derecha, Cusndo el nifio construye subconjuntos que
son iquales, acopando objetos, obvismente estd siguiendo una
regia. (Por supuesto, es una regla més sencilla que 1z del objetivo
de la leccibn). Un prerrequisito a ésts es la destreza “dispensar
objetos, uno para cada subconjunto”, que es todavia otra “regla’.
L2 destreza ““distribuir los objetos restantes, uno para cada subcon-
junto”, puede ser considerada como un concepto definido, ya que
lo que e! nifio estd haciendo en este caso, es clasificar conjuntos
por iquaildsd; en otras psisbras, estd mostrando que conoce el
concepto de iguaidad de conjuntos, en condiciones en las cuales se
hace variar el tamaiio numérico de los conjuntos. Y2 que ambas de
estas destrezas prerrequeridas involucran identificar “uno”, llega-
mos finalmente a !a destreza mas simple que estd en la parte mas
‘baja de la jerarquia, y que és un concepto concreto.

{Se puede identificar prerrequisitos mas simples, que re-
presentan tipos mas sencillos de aprendizaje? Es ficil ver que, sin
duda alguna, el caso “’Identificar el numero de subconjuntos como
dos o tres”, debe obviamente haber sido precedido por una discri-
minacidn, en la cual el nifio distingue casos que son dos y casos
que son tres (no por nombre, sino simpliemente.” viéndolos como
diferentes”). Asi como el otro ejemplo “dispensar objetos uno
para cada subconjunto”, requiere el aprendizaje previo de algunos
encadenamijentos motores, que tienen que ver con los movimientos
implicados en recoger objetos y arreglarios en montones. Obvia-
mente el disefiador de esta jerarqufa hizo la suposicion razonable
de quae, pera el grupo de niflos 8 ser instruidos en este caso, estas

destrezas intelectuales mis simples habrian sido aprendidas con
antelacion. Asl se puede ver que hay una respuesta bastante simple
a la prequnta de dénde se debe detener el hegho de deducir una
jerarquia. Uno avanza con el analisis de las destrezas prerreque-
ridas hesta ef punto en el cual se puede hacer una suposicidn
razonable de que las destrezas subordinadas han sido ya aprendidas
por el.grupo de alumnos con los cuales se esta trabajando. Esio no
quiere decir, que no se puede identificar las destrezas prerreque-
ridas hasta el nivel de encadenamiento simple, sencillamente signi-
fica que no hay necesidad de identificarlas.

Se puede observar que el proceso de deducir una jerarquia
nO empieza por representar las clases de destrezas aprendidas des-
critas en el capitulo 3; simplemente termina haciéndolo asi. No
empieza diciendose uno mismo: “Este objetivo de la leccion es una

regla, por consiguiente, debe tener conceptos definidas como pre-

rrequisitos y éstos a su vez deben tener conceptos concretos, como
prerrequisitos”, y as{ por el estilo. En cambio, como se indicd
anteriormente, uno empieza considerando cuales deben ser las des-
trezas subordinadas criticas para las taress especificas de aprendi-
zaje. Sin embargo, aun se aplica la logica fundamental de ordenar
las destrezas de simples a complejas, y ésta es la razon basica de
por qué se ngcesita entender la naturaleza de las destrezas intelec:
tuales. Un intento para disefiar una jerarqula que indique una regla
cOmo prerrequisito para un concepto definido, o un concepto defi-
nido como prerrequisito para un concepto concreto, o cualquier
otra trasmutacidn de este tipo, es ciertamente equivocado. Si uno
flega 2 tales trasmutaciones en la deduccién de una jerarquia, es un
signo seguro de la necesidad de considerar de nuevo toda fa estruc-
tura. '

- Algunass precauciones. La deduccion de una jerarquia de
aprendizaje para ‘las destrezas intelectuales no es necesariamente
una tarea sencilla. Se pueden formar enfoques equivocados, a no
ser que se contemple de cerca la necesidad de analizar detallada-
mente en forma tan clara y amplia como sea posible, lo que el
alumno hace cuando resuelve un problema, aplica una regla, una
definicion, identifica Ia calidad de un objeto, distingue diferencias
o Neva a cabo un encadenamiento de respuestas. Algunas de las
vias mas equivocadas que se escogen facilmente pueden ser identi-
ficadas, como sigue:

l. ldentificer informacion prerrequerida en lugar de des
trezas prerrequeridas. Claro, sin duda alguna se puede
necesitar tal informacion. Pero no cuadra dentro del
esquemns ‘de una jerarquia de aprendizaje. (Gagré
1968). Supongamos que el objetivo de la leccion es




"‘convertir lecturas de temperatura de Fahrenhei® a
Centigrados’. =5 facil suponer gue un prerrequisito po-
dra.ser “conocer que CO = 5/9 {F0_32}" Pero éste es
un.e’emento de informacién y en sf no es una destreza.
-3 informacion prerrequerida no puede ser analizada
ar ‘e manera de destrezas prerrequeridas ya que simple-
mente no tiene !a misma forma de aprendizaje, Una
ref'ex:6n ulterior sobre este obietivo, en esta precau-
cion oor detante, conduce a la identificacién de destre-
zas nrerreguericdas como “hallar valores numéricos de
una variable desconocida resolviendo ecuaciones” y
“‘substituir valores numéricos de variables en ecuacio-
nes” y "simplificar ecuaciones para obtener un solo
va'or numérico para una variable” y otras destrezas
subordinadas.

!, ‘identificar destrezas pnerrequeridas que SOn mas sim-
ples en vez de ague!las que son “componentes integra-
les®, U efemplo es el slgmente Supongamos que el
obietivo de la leccion es ““restar nimeros dlgitos md!-
oes, pidiendo prestado™, como en el ejemplo 53242
mengs 178. Uno podrla faculmente imaginarse gue una
destrera subordinada es “restar nOmeros de los digitos,
oid'endo prestado”, como en 42 menos 17, Pero esta
«denti‘icacion de una destreza subordinada deja mucho
fuera, Falla en incluir, por ejemplo, la destreza prerre-
querida de “doble préstamo’, como se plantea en una
tarez 13! como 317 menos 149, ninguna de las dos
inc'uye la destreza de “restar cuando se requiere ba-
jar”, como en el eiemplo 3467 menos 42. La identifica-
cidn correcta de 1as destrezas subordinadas requiere as(
e’ analisis de todas 'as operaciones mentales componen-
tes, ¥y no puede depender meramente del hallazgo de
destrezas gue son “'mas simples”

Otros eiemplos de jerarquias de aprendizaje

Usando 0s principios acabados de describir, se han desa
rro'lado varias ‘erarquias de aprendizaje en un nimero de areéas de
materias diferentas, Se observard en estos ejemplos que las formu-
tactones comp'etss de 1os objetivos de cada destreza por aprender-
s& no pueden ser incluidas en los “cuadros” de la ierarquia, debido
a limitaciones de espacio. Por consiguiente, se usan formulaciones
comnletas de tormulaciones abreviadas. E! lector debe tener poca
dificultad, sin embargo, en clasificar las destrezas intelectuales su-
hordinadas por tipo si asi [0 desea.

L ks

L ——— s~ m [

—————— = ————

Rastar numsaros
entergs de cual-
quier tamafo.

l

(vt {1X} (%)
-1 | =
Restar cuando se | Restar cuando se Restar cuando s&
requiere  peurr ] ; requiere pedir requiere  “doble '
prestado varias ve prestado sucesiva- préstamo”  {pon
ces en columnas mente en Colum- . .
medio de O}, i
no adyacentes nas adyacentes, :
. ]
vy tvin

Restar en colum-
nas sucesivas, sin
pedir prestada.

Restar cuando se
requiere un solo
préstamo, en cual
ouier columna,

PP ———

R

(V)

i

{vij

Restar un nimero
. de un digito, sin
pedir prestado.

Identificar dénde '
se debe hacer el
préstamo.

[

(i

RAestar en colum-
nas sucesivas, don-
de cada wuna re-
quiera una resta
simple (“sin ba-

{*Bajar").

Rastar cuando se
entiende un -0

jar'},
|

{0 |

RAesta simple

{*“Hechos").

Figura 2

UNA JERARQUIA DE APRENDIZAJE PARA RESTAR NUMERQS

ENTEROS



- Reproduce orsimente
patabras conforme a las
reglas de pronunciacidn.

,

o it

Prueba clavespara com-
binar sflabes con agque
11as famiiiares en ef voca-
bulario oral.

t

Pronuncia pa'abras com-
pletas .mnresas com-
puestas de secuencia de
combinacrones de com-
ponentes y vocales se
gun reqias requlares.

f

™Moruncia patrones de
de'=tr=u’ requ'ares que
envue venlas mismas vo-
ca'es en vaiores fonét:-
cowdiicrentes 'mot -
Hoter

Bronuncia comtinacio-
nes e Cus y Tres lelras
Cun voCaes y Consonan-
tes lending),

o ——

Reprocuce orafmente
palabras presentadas y
sonidos de palabras de
varias iilabas de longi-
tud.

S ——

—

¥

i
= |
f

F

Pronunca vocales so as! Pronuncia consomntesl 'Reproduce oralmente
al-1 |y diptongos solos con vad sitabas  solas presentai

i ilores foncucos alternos. ! idlas,

Cgun yalores Toneticos
e i,

4
i

i
T " -
’ T
! Identifica letras tmprﬂ
i sas, por sonido. 1
— H
, Reproduce sontdos de
} una sola letra,
Figurs 3 p

UNA JERARQUIA DE APRENDIZAJE PARA UNA DESTREZA DE

LECTURA BASICA
(Gagné 1970)
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VARIABLES EN UN PLAND INCLINADO

En un ptano inclinado, derivar
y Jdemostear la relacion fisica
{K) Distanciaempusaua < /LW
faltura, puisc).

e e

- ¥

Haver una tabia de valores or-
denedon de don varlalrtes nde-
peidientas, y ocoger la rela-
SN nEtemdhcs  oencial y
A opiala Que las 1slaciung a
ung vagiable iepreinfent-:

S I

1

Identificar valores observabies
de variables en expresiones i
simbdélicas que sncierran mu!- I
uphcacion, division y suma o |
resta,

!

Hacer ura tabta rie valures or-
denadddos, y tontnr’ar fas rela-
Civiies espetitiay tc repre-
Senldil las vt Gy IMdle-
INSNFCAS e ML) i iy, -
RIEUV TRV TR o

—

J

Substituir valores concretus ]
para variables en expresiones l

Construir 1ahb'es de |
valores ordenalds

T
]
!

'
1
1
i
)
P
'
1
H

—

Cunipletar  razones
Pata DUMEIGY il

SIMLGICas. H variandg ung  voi ta- ©bud hasia 1DG)
¥ i Lle cada ver. _
i i
i 1 :
Identificar variables en axpre- ; ! i
siones simbdlicas. o '
|| Ordenar volores de !
1 } vartabhes en una la- .
! I . :
Asignar  ndmeros 2 valores | | Identificar os facto-
madidos. I hi { res de numeros hasta
T I A _ ' 100, :
- T Relacidn sistemdtica -
Medir con escalas normales | | g yalores de vana T
proporcivnadas, l !
- g ;
- [

¥

&

Figura 4

Identificar produc-
o5 numéricos (muil-
tiplicando).

ter 0s,

Dividir numeros en-

UNA JERARQUIA DEL APRENDIZAJE PARA UM QO-
BLEMA DE CIENCIA (Wisgand 1970].




- EATEGORIZACTON GE PRODUEISS AGRI LAY

............ F -

Construir categorias de tres © més niveles de
qenerosidad pare “productos agricolas”,

y  Wsar vne“regla gencra!l"
afq dererminar un nu-
Mer 0 rdzonable de niva-
les de categorias.

g

tinidoras.

Probar la exclusivida! mutus de categories
de “productos agricolas” en cada nivel de
generahidad, comparando sus operaciones de-

-
! - !

, 1degtificar c.alugon’as:
E sDurdiINnadlas y sufwaos-

{outnadas entre lds clases !
Je Uwmraductos agricor |
tas, ;

Construir definiciones
de categorias formu-
lando las operaciones
que las definen,

Distinguir clases de co-
85 Que Balgunas veces
son parecidas, en térmi-
nos de sus relaciones,

[ Identiticar nombres de !
! “moouctos agricotas”,

Figurs S

Identificar relaciones
para clases de objetos
definidos como cosas.

Distinguir palubrai, co-
s3s de patabras, relacio-
nes.

UNA JERAROQUIA DE APRENDIZAJE PARA UN PROGRAMA
DE CIENCIAS SOCIALES {Adapwado de Colaman y Gagné,

19700,

HB

Une rerarquia por sustraccion. La foura 2 i'ustie una lerar
aula para acduuivic 'a destreza complela de restar nlinerys eniers
(en este caso, 'as destrezas subordinadas son identitcadas con ni:
maros romanos, para facilitar la discusitn del plan de la teccion
contenido en ¢ capitulo siguiente), Es evidente gue el anrendizal
de esta destreza :eouiere que el alumno combine un numero ¢
reglas mas simples. »

Una jerarquia para una destreza de lectura inicial, Otr
ejemplo de un analisis 2 vstructura de anrendizale puece ser selec
cionado de! campo de o 'ectura. Una jerarquia que cescribe fa
destrezas que compunen una totalidad importante de veiura ini
cial es ilustrada er i fiyura 3.

La destreza centri! en este caso requiere oue el nifio le:
oralmente palabras de cnalquier lonoitad, familiares o cescono
cidas, que se atustan & cic'vs regulares «le nronunciac’on ‘oor elem
plo, paiabras tales conr.o “concientizar’, “contaminar”, "distend:
da"}.

izl

Una jerarquia p.«. un problems de ciencias. ‘a2 tigura ¢
presenta un e'emplo de i e araufla de aprendizate desaren 2 Do
Wiegand (1970} para ©n .. dio de solucion de oroticrras et cien
cias con estudiantes de £ ¢ edo. En sste caso, la destoiza centra
de orden mas alto por cenderse involucrd 'a solucton de ur

problema para deduci . cxraesibngeneral para tna relacion de
variables fisicas present . s en una demostracion de vano incling
do W,

Una jerarquia pura una leccion de estudios socialss, Le
figura B muestra una lerarquis de aprendizaje desarro’oda come
base para la ensefianza cle una leccidn sobre solucion de wroblemes,
en estudios sociales para aiumnos de §Y orado. La tarea en este
caso exigid a !os estudiantes hacer “nuevas’” categoriac e produc-
tos agrfcolas provenienies de varios palses, cuando fucron nresen-
tados en listas diversificadas de tales oroductos cue po fueron
categorizados. Esta leccibn particular fue parte de un coniunto en
el cual los estudiantes fueron describiendo cdmo comparar y con-
trastar {as exporiaciones ce diferentes paises (Coleman y Gagné,
1970).

Estos ejemplos diferentes de jerarqufa cumplieron la finali-
dad de indicar el significado de (05 obietivos de una leccibn para e!
aprendizaje de las destrezas intelectuaies. Otras variedades de jerar-
quias estan contenidas en Briggs (1972). Estas incluyen:

—Crftica de arte para futuros maestros de arte;

—Cbmo analizar !os efectos de la herencia y e! ambiente
sobre la gente y los animales, para alumnos de 60 gradoyy

—Como escribir un reportaje para un periddicn.
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Resumen

Este canftu'o ha surerido maneras de hacer secuencias de
nrocesos educ4!'vos er "os rniveles de curso y de 1opico. La planifi-
cactfn de un consg nars gne secuencia de LOnicos se hace Uiptca-
mentp nor medfo de un tinp Ce Ogica de! “‘sentido comin”, Un
C0 avees nreceser 0 orro noraue describe (0s eventos orevios
en el Tiemno, 0 neToue 85 una Narte COMMONEnte, O DorauLe DFoPor-
CnNa e centexto ~nflicatvo para 1o que sigue.

Al nzser doeo s metas de un curso a sus objetivos de con-
ducta, nand e N0 Ser SiEmMTe necesario describir wdos 10s nive'es
nrerpecios de otanileacion en rmings de listas comnietas de
aetyos de ocanduota nara e tonice, S! método scoerido aqui
Lo e seleceionar muestras representativas de obietivos dentro
Vet domenin ve resledos de aprendizate. Podemos observar,
shoenthaeeg pue se noede sugeric ol nrocedimiento mas comnieto,
yoreeias veges ¢S Cedeah’e, tal como se tlustra en Brineg (1072

T hseno Qe secuenclas para destrezas intelectuales oS desert-
to oo mayer cete’e oue en o caso Ce otros tpos de cestresas. Las
seepesuen e aneendizata gon Caducidas nor mecio de e Ctrasajo
Teeaate 9 e ya e s olvietivos centri'es !hlancol hasta ! endlisis
Loy st as oneengnaeroag involucradas, Cuando se comnletan
S P@TLETON LA Tt Teatg reresentan SeCUEnCias Jde custrosag
DOr anrendesse 8N un orcen sucerido por su arreglo. B! anrendizaie
e e vareva gestreza se hara mas laciimente cuando el olumng
ouede recorddr 'as destrezas subordinadas que fa componen. Cuan-
Jo se ha Cisedaco una seceencia del oroceso educative para una
vestreze inteiecive!, el aprendizaje correlacionado cle otras clases
de destrezas nuede ser intecrado en un punto aproniacio, £omo
cuando se repeiere e aorendizaie de informacion, o cuando se
desea 'a modi‘icacion de una actitud. En otros casos el nroceso
gUucativo robdo plotras dominios de destrezas pueds venir antes
o tesneds de ta dastreza inte'ectual representada en la ierarquia del
antendizaie.

E! disefo de secuencias para otras clases de destresas
anrendicas termnbidn requiere un analisis de aprendizaies prerrecue
tdos, Se deo elemnnlgs nara ilustrar, se pueden identificar tales
afertequisitos e incorporar'os a secuencias de! proceso educativo,

Robert M Hagné
Lastie J B.oggs

* Principles of Instructionsa!l Desing. New York, Holt, Rinehart and Wins-

ton, 1974.

COMO ACOMODAR EL PROCESO EDUCATIVO
A LA CONDUCTA DE ENTRADA (PRERREQUISITOS)*

Después que se ha terminado el andlisis de la tarea
relacionada con la conducta terminal, pueden utilizarse varios
métodos para acomodar ef proceso educativo a ia conducta de
entrada, En general, el proceso educativo puede acomodarse a fa
conducta de entrada de los estudiantes mediante uno o mas de
los siguientes métodos:

1. Acepte solamente aquellos estudiantes que tienen habili-
dades especificas de entrada y comience con todos los
estudiantes desde el principio de la secuencia del proceso
educativo. ’

2. Permita que los estudiantes comiencen en diferentes pun-
tos de la secuencia del proceso educativo de acuerdo a
sus niveles de conducta de entrada,

3. Planee ensefanza correctiva para [os estudiantes que to-
davia no han adquirido el dominio de las habilidades de
entrada requeridas.

4, Planee ejercicios de repaso para aquelios objetivos de !a se-
cuencia del proceso educativo que aigunos estudiantes han
aprendido mds rdpido. .

5. Permita que todos los estudiantes avancen & Su propio

. ritma, |

6. Controir el ritmo de algunos o de todos los estudiantss.

7. Varle i . .mntidad y el tipo de practica.
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8. Varie ia cantidad y el tipo de “informacibn sugerente’’ o
de ayuds {prompts). ‘

9. Varle la cantidad y el tipo de ejemplos.

10. Cambie los niveles de ejecucion.

11, Escoja diferentes medios que respondan a las conductds
de entrada de los estudiantes.

12. Desarrolle programas O canales separados para distintos
grupos de estudiantes que tengan conductas de entrada
diferentes.

Puede adaptarse distintos métodos de ensefianza que con-
sideren las siguientes diferencias en conductas de entrada:

1. Diferencias en las habilidades consideradas com¢ prerre-
quisitos.

Diferencias en las habilidades relacionadas con la conduc-
1a terminal.

Diferencias en mtelugencsa o habilidad en general.
Diferencias en intereses.

Diferencias en habilidad verbal,

Diferencias en edad.

Diferencias en tasa de aprendizaje.

Cuando se hace uso de la conducta de entrada, el primer
paso consiste en hacer una descripcién cuidadosa de la poblacion

N
H

NP AW

a Ya que va dirigido el programa de enseflanza. Esta descripcion

debe incluir edad, inteligencia en general, intereses, habilidad
verbal, etc. En segundo lugar, después que se haya completado la
secuencia de las tareas, es necesario identificar qué habilidades
especificas considera Ud. que debe tener el estudiante para
comenzar ¢! programa. Finalmente, utilizando uno o mds de los
métodos que describimos antes, pueden disefarse instrucciones
con el fin de tener en cuenta las diferencias en conducta de
entrada. A continuacién damos algunos ejemplos de las decisio-
nes y de ios planes que deben hacerse para adaptar ls enseflanza
a las diferentes conductas de entrada.

Diferencias en habilidades que 0N prerrequisitos pars lograr el
objetivo terminal

Gagné (1970) da el ejemplo siguiente de una estructura
de aprendizzje o andlisis de una conducta terminal para une
habilidad bdsica en lectura (decodificar)~E! autor ha enumerado
tcada habilidad en el orden en que deben ser ensefiadas (ls
secuencia de tareas 1 a 11). El ajuste de las diferencias en
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conductss de entrada puede hacerse medlante uno o més de los
métodos siguientes:

1. Primero, debe aplicarse una prueba previa para medir e!
dommlo de cada tarea. Esta prueba se utilizard para
identificar qué habilidades ha aprendido o no ha aprendi-
do cada estudiante,

2. ldentificar las conductas de entrada que se considera que
deben tener los estudiantes. En este ejemplo se consideréd .
que las tareas 1, 2, 3, 4 y 5 eran habilidades que los
estudiantes ya deblan haber aprendido. Por lo tanto, la
ensefianza se planeb para todas las tareas que iban des-
pués de [a nimero 5. ' ,

3 La persona que disefla el proceso educativo debe decidir’
qué hay que hacer con los estudiantes que todavia no
han adquirido el dominio de las conductas de entrada

" que se fijaron, 1o mismo lo que debe hacerse con los
estudiantes que ya poseen las habilidades de entrada. En
este ejemplo fa persona que disefa e! proceso educativo
puede planear algunas actividades de ensefianza correctiva
en relacibn con las tareas 1, 2, 3, 4 y 5, para- estos
estudiantes. Es decir, no permitir que los estudiantes’

- comiencen el programa a menos que hayan adquirido el
dominio de todas las habilidades de entrada. Para aque-
llos estudiantes que han aprendido mds conductas .de
entrada que las requeridas, el que disefia el proceso
educativo puede planear lo siguiente:

a) Permitir a los estudiantes que comiencen el traba-
jo educativo en una tarea que todavia no hayan
sprendido. Por ejemplo, si el estudiante ya ha
-aprendido las tareas hasta la nimero 8, el trabajo
comenzard en la tarea numero 9,

b) Hacer que e! estudiante repase las tareas ya apren-
didas y luego que comience el trabajo educativo..
Esto va a requerir que quien diseiia el proceso
educativo desarrolle material de repaso para cada
dbjetivo. Por ejemplo, si un estudiante ya ha
sprendido hasta la tarea nimero 7, éste repasaria
las tareas 6 y 7 vy comenzaria el trabajo de la
tarea numero B,

¢)  _Hacer que todos los estudiantes comiencen en la
tarea pt’.umero 71 y permitir que cada uno aprenda
a8 sy propic ritmo. En este caso los estudiantes

puedan recublr instrucciones en tareas que ellos ya
abhan s haser
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Recuerde que todes les decisiones y los pienes deben
hacerse antes que se ejecute el programa real.

Lee en voz sita patabras

1 de scuerdo con las regles

regulares de pronunciacion.

i

10

Prusbs de pronunciscibn de
sfigbas pere hacarlas

en su vocabulario oral.

enincidir con sliabas famitisres

1
|

Pronuncis palabres completas impresas
compuestas de secuenciss de
eombinaciones consonante-vocal de
acuerdo con las reglias normales.

|

[ i

1
Pronuncie patrones
7 . regulares Ge
“combinscion de letras”, Reproduce patsbras
presantsdas oralmente
T 8! vy sonidos de palabras
Prenuncia combinaciones oue tienen varias
& ¢ wocal-consonante silabas.
que tienen dos y tres letras,
I ] ?
Branuncie 4 F’.rcmss_mia e{msmante_s - Re;xadufa i ﬂaba: solas i
vocsles solas. v diptongos solos. representadas cralimente. |
Y 1 ’
i _ J
o
Heasifies letras
2 imrresss oW seRitos

s

L

|

fReproduce sonidos de letras solss. | -

Vies diferentes

La persona que disefla el proceso educativo puede decidir
que se desarrollen vias diferentes o hacer modificaciones en su
prograrma, si este programa va dirigido a grupos de estudiantes
que presentan un amplio rango de habilidades, intereses, tasas de
aprendizaje, etc. También puede cesarrollarse un programa para
grupos que tienen clases especiales de conductas de entrada tales”
como poca habilidad o que aprenden despacio.

Por ejemplo, al disefiar un programa para ensefar razones
y proporciones, quien lo disefid resolvié que la poblacion a la
que iba dirigido -el programa estaria compuesta por. estudiantes
gue tenfan un nivel de habilidad alto, promecio y bajo. Por lo
tanto, tuvo que pensar en cdmo ajustar las diferencias entre
estos estudiantes y esto lo hizo desarrollando vias o programas
separados para cada tipo de estudiante —nivel alto, promedio o
bajo—, 0 en hacer otras modificaciones a un dnico programa, Por
atra parte, si la poblacién estd compuesta solamente de estudian-
tes con un nivel de habilidad bajo el que disefa el proceso
educativo puede optar por desarrollar Gnicamente un programa
sin tener en cuenta meodificaciones que responden a- las diferen-
cias entre los estudiantes. Aungue se sabe muy poco acerca de
cOmo ajustar diferencias tales como diferencias en habilidad ¢
inteligencia, los siguientes son métodos generales que pueden
utilizarse ‘para ajustar las diferencias de conductas de entrada en
general.

Diferencias en habilidad verbal

Si los estudiantes tienen un nivel aito de habilidad verbal
gl programa puede usar posiblemente instrucciones y ejemplos
escritos en su mayor parte.

Si los estudiantes tienen un nivel bajo de habilidad ver-
bal, probablemente serd necesario utilizar objetos reales, gréficos
v palabras habladas. Por o tante, con estos estudiantes se
necesitarén pellculas, dibujos, grabadoras v demostraciones vivas
en el programa de ensefianza.

Diferencias en habilidad o inteligencia en general

Alto nivel de habifidad. Si los estudiantes tienen un nivel
de habilidad alto, se pusde planear la ensefanzz de tal manera
gue permita a los estudiantes fijarse su propio ritmo de estudio.
Por lo tanto, medios tales como ias peliculas o grabaciones en
video tape no serian apropiadas. Si los estudiantes son también
independientes, podria wutilizarse el estudic autodirigido déndoles



a fos esgudiantes una veriedad de materiales y librot y utitizando
audioinsgruccion complementaria, Si va a utilizarse materiales
prograrmdos pueden planearse largos pasos o partes del aprendi-
je. Probablemente los estudiantes que aprenden rdpido necesi-
tardn menos prictica y menos ejemplos.

Bajo nivel de habilidad, Los estudiantes que tienen un
nivel de habulidad bajo pueden necesitar mds tnempo ¥ mas
préctica para aprender un objetivo y, por comsiguiente, hay que
planear algo en este caso. Estos estudiantes pueden necesitar
también ejemplos e instrucciones mds concretos, por lo tanto, la
ensefianza puede -hacer que los estudiantes vayan de lo concreto
a lo mds abstracto. Por ejemplo, si estamos ensefiando razones,
puede que el estudiante con un nivel bajo de habilidad necesite
comenzar con objetos tales como...... comparados con . ...
para luego decirle que la razon que hay de circulos y cuadrados
es de 3 a 5. Por otra parte, los estudiantes con alto nivel de
habilidad podrian comenzar el trabajo educativo con una defini-
cidn verbal de razén y ddrseles luego ejemplos escritos,

Estudiantes con bhajo nivel de habilidad y con poca reten-
tiva necesitardn probablemente mds practica y repaso que la que
puede necesitar un estudiante promedio o de alto nivel de
habilidad. Estos estudiantes necesitardn también mds ayudas
(orompts) en el aprendizaje de una tarea. Por ejemplo algunos
estudiantes pueden aprender la tarea de dividir un numero de
tres digitos por un niomero de dos dfgitos, después de una
demostracidn o dos. Por el contrario, el estudiante con poco
nivel de habilidad puede necesitar toda una secuencia del proce-
s0 educativo, lo mismo prictica, en cada paso del proceso de
dividir. :

Para los estudiantes poco motivados podris ser provecho-
50 o refuerzo extrinseco como, por ejemplo, darles tiempo libre
0 jugar algun juego -después de que hayan completado cierts
cantided de instrucciones requeridas. Para los estudiantes que’
esthn altamente motivados, el refuerzo necesario puede ser el
snmplefea@tckquenlsdawaﬂdonlcdmammrm
es correcta O no.

Jorry Kiein

Munmmm”umarmu
Educetiva de s Uniwersidad Extatal de Flwm. Tatishasses, Floride,
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MATE RIALES VISUALES COMBINADOS
(MUL TIME DIA)
Si .un solo material visual puede realizar satisfactoriamente una funciGn, debe evitarse l1a ten-

twun de usar dos o ‘mas, solo por la novedad del procsdimiento. Pero cuando la combinacibn de mata
tisles visuales se usa ya sea simultanea o sucesivamente con un piopbsito concreto, susle ser muy wfecti-

+ va. Asi como en una palicula el sonido y la narracibn completan las imégines; esi el uso da unas dia-
positivas o una filmina que desarrollen un aspecto concreto, axhibidas ininediatamente despuds de una po
f'-lfcula completen el astudm o ejemplifican los principios generales presentados en la peliculs.

Una cinte grabada puede proporcionar informacién complementaria o proponar temass pare un

;:estudm individual. TAmbién otras pantalies colocadas al lado de una en la que se presenta una pelkull

pueden servir para proyectar esquemas o diagramas por medio de diapositigvas o retro-transparencias que -

simultaneamente expliguen detalles o ilustren eplicaciones de o que se muestre en la pehcula Unl pro -
yaccmn al ledo de otra facilite las comparaciones, les relaciones, los distintos puntos de vista 0 perspac-

mvas o bien proporcionan mdltiples ejemplos. Inclusive la television puede combinarse con otros mﬂllu: .
~ par elemplo cuando en una transparencia s8 muestra un esqueme o el guibn del progrema que estd pa
“sando en la pantalla del televisor.
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SELECCION DE MEDIUS PARA L AS NECESIDADES
' EDUCATIVAS

L e s AT A

Yachas veces se seleccionan los medios sobre la base de lo gue resulta mds facil y agradable para}el
ssuario. Pero como se ha dicho antenormente la election correcta del medio depende de la forma en
que éste desarroila los objetivos y el contenido tematico. No estan de mds, ciertos ssguemas gQue mues-
wan las relaciones entre los distintos medios y los objetivos didacticos.

Rotierr M Gagné ha ndicado las posibilidades oe vanos medios en jefacion con fas tunciones didactices.
William H. Alen presente fas relaciones de los medios como estimulos a los objetivas del eprendizaje.-
Comp se vid en el sequnde capitulo, deteuvunar esas (elaciones no es fach ni puedsn esperarse 'prinei-
pios Inconmovibles o reglas precisas; pero estos estudios realizados por autoridades en la materia puadan

servit comn gufa.

Siempre que sea necesario dar una ilustracidbn inmediata de un principio general, & uso combinado de -
medios tendrf una aplicacifn utilisima. '

Los puntos de wista de Gagné y de Allen se presentan en ias tablas:



ﬁ-ELACI{)N DE LODS ESTIMULOS DBIDACTICOE CON LOS OBJETIVOS DEL AFRLNDIZAJE

OBJE T IVOS DEL APRENDIZ AJE :
ADQUISIC ION DESARROLLO
i | i -
! | ; REN a !
1 : APRE NOIZ AJE Rl DE HABI.IDADEY DE ACTITUDES
CLASt. DE MEDIO { AFRE NDIZAJE i CFAPRENDIZ AJE
i %k .
i - ! Df A PE RCEPCION DE.
DIDACTICO DE INFORMACIOR DE I1DENT - {— i 8 i
. j CONCLPTOS Y w1 Pty ACCIONES ME —
T ACTIC LS AC(ON VISLAL | PRE NDE |
ol % [T ION ViR AE GL AS ‘ C ANIC AS DESEABLES
| ; cimat
imagen tiia Media ! Atz Mecia Madia B aja : 8 aja
i i
Cine Media i Aha ' Alza Ala fediz Madi:a
T eievisicn ! Media Media Alta Madia g aja fAedia
i
Cbetos tnidimensiona- | i
]
les 1 Baja Alta ! B aja B aja B aia Baja
1 )
Grabac.ones soncrag NMedia B a3 3 aia NMad1a ¢ 2 aja i Media
<
& i
E nseffianza pregramaca Media Ned:ia 1 Vedia Atta B aja Nedia
J
Demostracion 2 aja Media B aja Alta fedia Media
Libros de texto Madia Baja fledia Media B 2ja Media
Presaniacion orai Media B aja Media Media Bsia Media
! 2

¥




At comparm los elementos suntlaues de las dos tablas se encuenuan algunas diferencias que pueden deberse
K los distintas interpretacrones de las funciones ae los medios y también a yue actuslmente todsvfa hay -
?més ‘opiniones que principios evidentes en matena de eleccidn de estimulos gue produzcan respue:tas dmr-
mmadan en el aprendizae humano

Estudie las anteriores tablas cudadosamente. Son una forma ae seleccionar los medios para conseguir un -
apiendizaje ejectivo. iEstd de acuerao con 1odas las afimaciones? Sobre @ pase de su expénencia y con
los principios apiendidos en la pomera parte tormule una tabla oe relacicnes antie los medios vy los obje
fivos didicticos generales. También puede estudiar 135 aplicacones y ejemplos que sobre este particuler pre-
sentan Bniggs y otros autores *; y las de Mager v Beach **, queenes aplican los principios da Gann‘ o
la. Seleccion de Medigs.

Como se ha dicho, para muchos objetives un medio puede ser tan adecuadg como otra; por ejemplo i
se determina que se necesitan proyecciones fias, las dispositivas, filminas, o transparencias pueden ser igual-
-mente Gules; en weste caso la eleceion tinal se haid de acuerdo con 1a capacydad de produccidn, fecibide -
des y equipo disponibles, comooidad para su uso y preflerencias de las alumnos.

Finalmente también pueden eleguse los medios no para todo un tema y Sus objetvos genesales, sino para
d_ésarmilar cada uno de los aspectos concietos. Dentro de un deternunado tema, una combinacion de ma--
dios cindadosamente planeada, donce cada medio realice en ta mejor forma su tuncion especifica y retuer-
ce los efectos de los demas medios, pocia obtener la mas efectiva ensefanza individual o de grupa. -

Aplicacton de lo leido

1- De 10s stete tipes de mateogles descrotos en este capitulo écudles tienen especial valor.......?
a) Para la ensefanza indivigual;
b). Para la ensehanza en giupd.

2- En fa cuestion 2 del capiulo 4 se (es puno elegr un tema e mimia ia planthicacion de los mate-
riales. (0ué matesrales elegiia ahma para desanrollar ese tema? ¢Parque cree que son log mas ada-
cuaidos? ‘

‘J.- Descrina el uso zombinago de 00s awxhaies visuates para presenta un mIsMO  tema.

4. Si ha realizado su propia lista ue relaciones entre los medos y los objetivos didécticos sefiele les -
diferencias de su lista con tas oe Gagne y Allen. : ‘

* Lestie Brigos and others, Instructional Media. A procedure tor the sesing of Multi Medwm Insttuction

** Robert F. Mager and Kenneth M. Beach, Developing Vocational Instuction.



Las siete clases de materiales audigvisuales estudiados anteriormente ( fotograffas, diapositivas, filmines, gra-
baciones sonoras, retrotransparencias, peliculas y materiales para exhibition vy television) asi goma lop mul
timedia tienen diferentes requisitos de planyficacibn y diferentes giados de dificultad en su produ_g;jﬁn y -
uso. Algunos exigen un proceso sistemdico rguroso para la produccion, otros pueden realizarse con relg -
tva tachidad a8 fin  de temer que CEAirse @ un SIStBMa  rguioso. C '

Durante el estudic de! siguente capitulo en que se uescriben los pasos de la Planmceuén es utrl con-
- sultar la cuarta parte del libro en gue se describen los procesos de pmduccmn
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RESUMEN DE ¢AS CARACTERISTICAS DE LOS MATERIALES AUDIOVISUALES

MATERIAL

o

V- ENT AJAS

1

LIMITACIONTES

F UT OGRAF IAS

! Son utwes pare onservacion ceratleda y 3 un it

mo  individuat

4, Son utres como msteirales dd consulta ¥y pma
exhiDicion

3 Mo regyueen SQUIPD @special pAra  usarse.

1 No se adaptan 2 grandes grupos
2- Requwren conocormentos en fotografies vy
QUIPD & INCAISCIONES pOrR  prepm i

DIAPOSIT IVAS

1 Saio .syuwisn hace: 1d» 10mas
pueaen ter (Bv&i1a0as y MoNtagas an IeDosatonos

2  Froporcionan repremantacioned 1ealisias y  llenas de

£010 1D

3. Pueuen hacfise cON una camare para 36 mom.
4- Se pueden revsar y poner al dia facimente

3 S8 manejan, & Juadan y se Jescomodan con fa-

cilWdad pary van0s UMk,

B. Se gusidan y s8 owmenan tfaciimente, usando ma

PAZINGS ¥ HOYSCIDS JUTOMBLICOS.

7- Pueden combinatss con Naracion grabeds, pars

Moot presentacion.

8. Pusgen uswnwm ndividueimente o an grupo

totograticas ya que

1- Resguwersn ciertos conocimientos de fotogra
fia

2. Requreten aquipo especial para acercamento
¥ COma

3. Pusoen desiTensrse 0 pProyectise en  uns
POSICION NCOrfecta cuandd 58 pProyectan &
mano de una o1 una

F tL MINAS

1  Som compactss, fecides de maneis Yy conserven
sSemprs 18 ICUBhCIS. .

'Z-Mcmmuﬁom

1 Son :sunvements adwiles de  prepeeer

2.-!.whlmaun laiporstono
comarcisl pme CONVeTTC 1 ampowtvws en
frim nas




Continuacion  Cuadro \

]

-

i
MATERIAL ! vV E BT A AS 'ty T ACHTONE S
| .
| 3 Son s econamicas cuanda se producan - )
g0 fanlgan  consingigbie, Por terer wna determinadaz secuencia no
4 3e wuhzar en arups v pata estudio - pueden camouEse O [enovar pgi parte
. ol Ei omeestic 0 el proyeccionista
{ - R
FILMINAS pusdR cont ata el ritmo de presentacion,
9.- Puersn pioveclarse con equpn muy
SN
PV Fani s aegera con geabagsia e Buscen DG opA landencia Al us0  eXCeswO
{ LIRS cemo iectura oral del texto.
2. Pucides samonistiae aphcaciones en casi N do et
t0das 'as areas del sujeto. vecesita costos dz guiipo de moderados o
3. € qus o Al ” elevados, nstalacign compigia ¥y un contmuo
GRABACIONE S - EQUiwg muy tfack det maneja mantenimienta para lac:lidades indwiduaies ex-
' 18rna
4. Flexinie y adaptanle cOmo cualguiera de 5
fes elementos de nstruccion ndividuales
0 en cosrelacion con Ins materiales pro-
g:amaans,
T RANSPARE NC IAS [ df::ggﬁz, presentar informaciones en forma Reyuiere equ;’pt} especial, wnstalaciones y habi-
: i d lidades especifica en case de métodas miéds’
. . ., compie) roduccion,
PARA 2.- Son taciles de usar y Su presentacion plejos de producc
RETROPROYECTQOR puede’ ser controlada directamente por el
maestro.
3.- No requieren una planeacion muy com-
plicada,
4.- Pueden prepararse econdmicamenta median-
te distintas técnicas. '
5.- Se usan especialmente para grandes gry-

pos.
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Continuacion C uadro

MAT E RIAL VENTAJAS LI M T ACIONES
1. Puecen sei pelitulas de large o corto 1.- Puede iesultar COStUSa Su prepalacton po el
metiaje o secuencids {ilmrcas ae con- tempo, egutpo y matenales yue exige.
LEpto  umico. . _
2. Requizrer una cuidadosa planificacion y  hatili.
PELIC UL AS 2. Sen parucuiaimente utdes paia destr dades especificas,
by mowimentos, mostrar interreiaciones
0 da fMmpacto a un tema. 3. B! cine esta evolucionando apidamente por
CINEMATOGRAF ICAS lp gyue muchos matenales pronto  resultaran
3. vras peiicwias ge 8 m .educen los obsoletos.
£0stos de 0UUCCION ¥y equUIpDs.
4.- Son Utfes com grupos de todos los t-
pos y para estudio individuat
5. Se les puede sincromizac facumente todo
SOmdo  mayneLco
6.- Pueden uthizarse técnicas especiales para
watai C:2rlos conteniaos.
7. Resuitan un material teimmado y asegu
ran UNa §(eSERTACION CONSISIENtE.
1- Comhinan mapositves con peiiculas y 1@ 1. Reyuieren equipo adwcional y una cuidadosa
ME DIOS votranspavencias; 0 fotogiafras con diapos: Cooidwac.on tar‘\to en 1a plenificacton coma
tvah y tunnads pva @ astudig comnple - en la preparacion y uso.
C OMB INADQS mentano gespues de la exhibicidbn de una
pelitula.
(Muitimeosa) ,
2- Producen una comunicacion mas efectiva
.que cuando s usa un solo medio. |




Continuacion  cuadio,
MAT £ RIAL vV ENTALIAS L i™m T ACITONES
V. Permiten da seiectu0 y  combinaizon de los 1. Lus mateniales prepaados con esta finalidad
mejoies medios audinvisuales paia realizar nenen poco 0 ningGn valor por s mismos
los objeuvos e un programa. tuera del programa total e television.
2. Pesmiten e! pasar de un medio a oteo mien-
TELEVISION . , .
1as se realwa el programa, 2. Deben ajustarse a Ios eyuisitos técnicos de la
v television. |
3. Faomitan 1a presentacion de recursos de los
MATE RIALES yue normaimente no se puede dispone: en
el aula 3. A wveces deben ser preparados Con demasiada
DE rapidez,
4 Lo0s nuevos upos de tableras 1zarrones
£ XHIBIC ION L eves upos de tableros y ¢ one

progorcionan  texiowidad y dinanismo 2 la
exhibicidn de objetos y a la demostiacion
estricta.

4.- Algunos tipos de tabieios de exhibicion son
demasiado co5tosos.

Filmstrip, filmfix, cinta fija, banda de proyeccion etc.

)

0l



BIMENSION DE ENCODIFICACION

MEDIDS CLASIFICADOS POR ENCODIFICACION VERSUS DURACION

Figura 4-

Ambiental i Demostracion ' Objeto

{ L aboratonio

1 E xcursiones

i

| .
Pictorica ) Fim F atografias

I Vineo Texto Hustrado

| Diaposiuva

| Texto de 1.P.

)

. | , ,
Simboiica : Animacién Diagrama
L dmina

|

|
Verbal 1 C onversacion Texto

| C onterencia Manual

1 L dmina

Texto [P,

Dscusion en grupo

TRANSITORIA DIMENSION Dt DURACION PERSISTENTE

il



DIMENSION OE ENCODIFICAC!ION

MEDIDS CLASH ICADOS POR ENCODIFICACION VERSUS DEMANDA Dt

Ammental

Pictorica

Simbdlica

Verbal

Demustiaciones
E xcursianes
Film

Video
Dispasitiva

Pintura
F otografia

Pizarran

Dliagramas

C anferencia
Cima grabada

ENCUBIERTAS

C lastticacion de Objetos

Méguing de E nsenanza
de Seleccion Multipie

Ctasificacion de tarjetas

Manyal de I.P,
T utor
SELECTIVAS

RESPUEST AS

Figura 5-

Texto Ilustrado L aboratono
Texto de TP

L dminas Diagrama

C onversacion
Cinta grabada

T utor Tutor  Tutor

VOCALES CONSTRUIDAS MOT ORAS
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EVENTOS DE  INSTRUCCION

{ Segin Gagné)

Ganar la atencién introduciends una situscién nueve
lnfo"rmarr 8 los estudiantes de los obijetivos

‘E':timula; recuerdo de lo previamente aprendido

. Prasentacion ‘de estimulos

Procurar guia:r- ¢! desempefio del estudiante

_E vocar el detempeifo

Proposcionar infarmacidbn de retorno acerca del desempsiio
Valorar of desempefio

Promover la retencibn y la transferencia.

AMBIENTE DE APRENDIZAJE

— Presupuesto del C olegio

—- Tameafio de la clase

— Capacided de desarrollo de materisles nuevos

- Dispunibilidad de radio, TV. y otros equipos

~ Capecidad y disponibilided del profesor dentro del disefio
~ Disponibilidad da matarisles modulsres para L.T.

~ Actitud da profesores y rectores ante sl cambio



-4 -

= Arquitectura dél clegia.

TACTICAS

- Material

-~ Ritmo de presentncién,
— Retroalimentacion |

— Actividaﬁﬁs &é 'motfﬁciénx

E studiante
- Roles /

tnstructares .

~ Modo de instruccidn
(" Instructor

C ontingencia

‘ lgualdad
~ Plan- do manejo del estudiante
C omputador
Medios

Automanejo combinada




EL PROCESO
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DE MEDIOS

Peter Combes
John Tiffin
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EL PROCESO .
DE SELECCION DE MEDIOS

Peter Combes / John Tiffin

La gama de medios instructivos disponibles para

el sducador estd amplidndose continuamente. De ahi que
para una tarea didictica preestablecida, el educador necesite
una guia que lo oriente en la seleccién del medio apropiado.

Se han llevado a cabo varios proyecios de investigacion
comparativa, en un contexto dado, para hallar los medios
mejores o mas eficaces. Unos ejemplos son los proyectos
SACE y SACI en Brasil.

Otros han buscado, en una forma mas general, un modelo
o Instrumentos para la seleccién de medios. El modeio
disefiado por Rudy Bretz (1972) define con precisién el
medio mds apropiado para cuaiquier unidad de ensehanza.
Parece, pues, que el asunto se ha resuelto. Dada una
situacitn aencilla, fondos suficientes y una tarea

especifica de ensefianza que no se cambie, el medio

se puede seleccionar usando este modelo.

Sin embargo, Gagné (1969) demosird que. fuera de unos
ejemplos muy especializados, no es probavie que se
puedan obtener respuestas confiabies al probiema

de relacionar la materia con el medio.

Primeramente, esto es debido a que un buen ndmero

de las funciones de los comunicaciones podria ser
llevada a cabo en forma similar o igual por cuaiquier
medio. En segundo lugar, un medio bien adaptado para
una tarea de comunicacién puede ser ineficaz para una
segunda tarea, diferente. en la misma secuencia de
instruccidn.

Creemos, los autores, qua una iavestigacidon académica.
para buscar el mejor medio, no tiene gran valor practico
fuera de un sistema de colegio con muchos fondos.

En algunos sitios, como en este momento en

América Latina, donde entidzades de importancia piensan
en o uso de varios medios didécticos, el proceso

de hacer las decislones es complicado. Implica una serie de
decisiones por grupos diferentes de personas en tiempos
diferentes, con base en criterios diferentes y con
posibilidades disponibles diferentes.

Este documento presenta un modeio de proceso pars tomar
las decisiones en ia seleccién de medios destinados a un
sistema Instrucclional en proyecto. Muestra quién toma las
decisiones, por medio de cudl base y en cudl secuencia.

33



En primer loger, wamon - definir los. términos:
Medio-Maestro

M .

Medle-Suplementario

Combinacién de Medios, Y.

Proporcion de Medioa.

investigamos unas situaciones tipicas de medios:

A}l Une conferencista en una sala, usando presentaclones
mdltiples de dispositivas, retroproyectores, tableros
magnéticos y oOtros recursos para ilustrar su conferencia.
B) Uno sarie de redio pera ensefianza de idiomas.

Se proporcionan “cassettes” de audio al radioescucha,
para que pueda ensayer fa pronunciaclén a su propio
ritmo, despuds de terminado el programa de radio.

C) Un texto merclado que Incluye varias diapositivas de
35 mm para estudio cuidadoso de visuales Importantes, y
un “cassetta” de asudio o un disco.

Nétese blen que en cada uno de estos elemplos, uno de los
medios tiena la responsabilidad para el hilo basico de
infarmaclén y dirige al estudiante en lo que debe hacer

y en la secuencia. Tiene el plan basico pera aprendizaje,
ensefanza o ambos, Los otros medios se relaclonan
con éste. Liamsmos a este medio el Medio-Maestro.

En el ejemplo A, era la conferencista, el elemento

“cara a cara”. En el elemplo B, ara el programa de radio.
(“Antes del préximo programa de esta serle, quiero que
usted ensaye los verbos de primera conjugacion, usandc
su “cassette” del audio N* .......). En el ejemplo C.

sl medio maestro era el tibro, diriglendo al alumno

an cada etapa, para lo que debe hacer en segulda.

Vamos a usar los términos “Medio-Maestro para
Engefianza” y ~Medio-Maestro para Aprendizaje”. Dichos
términos se explican s continuacion:

Los medios-maestros que se usan en general para ensefianza
son: La televisién, la radlo, la correspondencla y el

“cara a cara”.

Los medlos-maestros que se usan en genersl para el
aprendizaje son: libros, discoa y "cassettes” de audlo,
discoa y “csasettes” de video, instruccidn programsda, etc.

E! término “Medio-Maestro para Ensefianza”

indica que el medio es usado para tomar la Iniciativa en
una sltuacién de aprendizaje. Se usa activamente para
logrer un camblo de conducta en un determinado

grupo de alumnos. Esto implica una relaoién dindmica
entra al maestro y o estudlante. Es pracisc tener
retroalimentacién partfendo del estudiante para modificar
de Inmadiato el mensaje de ensefianza.

El maestro modifica el ritmo de su ansefanza

para qua ses (til e la mayoris de. ios estudiantes,

Un sjermplo dol uso de un Medio-Masstro para -
Enseilanza es la situscion "Cara a Cara” de un masstro
frente a un grupo de nifos, con los cuales busca
resultados especiticos de aprendizaje. Selecciona su
estrategla didictica y observa el trabajo y reacciones de
los nifiog, modificendo y remodificando su presentacion,
para lograr los resultados deseados.

La radio y ia televisi6n, como Medios-Maestros para
Enseilanza, no se modifican Inmediatamente, porque
dependen de la informacién de la evaluacién que parte de un
sistema de observacion.

En cambio, cuando se reflere a los Medlos-Maestros para
Aprendizaje, la Iniciativa !a toma el estudiante.

E! medio es pasivo. No se asoma una relaclén directa
entre el estudiante y el productor de! material didéctico.
Un estudiante puede leer un llbro en el momento

que lo desee y dejario en la misma forma.

La retroallmentacion dindmica puede faltar completamente
o puede reducirse unicamente s las modficaciones que se
hacen a un libro desde una edicién a otra, o a los cambloa
hechos en la programacién en un laboretorlo de idiomas,
de vez en cuando. El estudiante se ajusta al medio,
porque & puede modificar el ritmo de acuerdo con

su prapio deseo, Interés y necesidad.

- Medios complementarios. En general, los medios-maastros

son muy versatiles. Sin embargo, cada medio tlene
sus propias limitaciones y, para ser capaz de logrer
ensedanza en.diversas dreas, tal vez necesite la ayuda
de otros medios.

A estos otros medios los vamog a llamar
“Medios Complementarios™,

Por ejemplo: cuando la TV o la radio se usan

como Medio-Maestro pars Enseihanza, inmediatamente

se notan dos deficiencias: su naturaleze transitoria y la
falta de retroalimentacién dindmica, como la que tiene
un maestro de aula. Por esta razén, dichos programas,
por regla genersl, vienen con una especie de texto impreso
o notas de trabajo, a las cuales el estudiante se

referird tan frecuentemente como &l quiera.

Ambos medios usarén personal c¢apacitado o
semicapacitado, en el lugar de recepcién, para enfrentarse
a la falta de retroalimentacién dindmica, Dicho personal
seris: El “monitor”, al “coordinador™, o aun el

. “orlentador de aprendizaje”.

Las técnicas tslefSnicas o de correspondencla,

se pueden usar también para compensar la falta de
retroalimentacion dindmica. Cusndo la radio sea & medio
maestro, su falts de elementos visuales requerird de



medios complementarios, en forma da

o cundras impresos
Como Madio-Masstro pars Aprendizajs, el libro as
sutosuficients, pero en casos especieies ss precisarén
técnicas adicionales, visuales, auditivas o ambas,

como Medics Complementarios: (“...shors lean ustsdes
pusden necesiter el disco o “cassette” de sudio como en ej
ejemplo B. Un estudiante de electrénica necesitard

un amplificador sencllic como una tares.

Curaos por correspondencia que por mucho tiempo han
usado toxtos impresos estdn empezando & usar radio,
televialdn y aun varios seminarios Y reuniones personalea
(técnicas “cara a cara”} como medios complementarios.

Un sjemplo es Is Universidad Abisrta en la
Gran Bretaiia.

EI maestro en el auls por regla general ha usado técnicas
caras 8 cara” como au Medio Maeetro Y plzarrén y textos
como Medioa Complementarios: (*...shora lesn ustasdea
el capitulo 6 y vamoa a diacutirlo...™). $i qulere trager
més imdgenes del mundo exterior al aula, puede user TV,
[circuito abierto, “cassetts” o disco), radio, paliculas,
filminas, etc., usando éstos como Medios Complementarloa.
Ls Combinacién de Medios. La decisién de cuiles medios
ussr como un sistema institucionsiizado, establecido a
largo plazo pars cumplir una gran gama de requisitos
curriculares, serd una decisién hecha a un nivel muy alto,
como la base de una eatrategia educativa.

Por ejemplo, un estado pudiers decidir utilizar emisiones
de radio para aulas en pueblos, con ayudantes
semicapacitados, apoyados por notas distribuidas. Otros
estados pudieran decidir hacer presentaciones por medio
de periddicos, de ensefanza profesional de adultoa

{por ejemplo, técnicas agricolas o de salud)

con reuniones masivas.

La combinacién de Medio-Maestro y Medloa
Complementarios para un sistema diddctico es la que
vamos 2 llamar la Comblnacién de Medios.

Meodios Suplementarios., Una Combinacién de Medios
eficaz, para un sistema didictico, debe ser util para una
gama de tareas diddcticaa.

Sin embargo, cuando el productor de materleies
educativos estd planificando pars conseguir un resultado
especifico de aprendizaje, es posibie que encuentrs que |s
combinacién de medios no es adecuads para ls tarea
especifica.

Ejemplo D: Un productor ests trsbajando pars un sistema
didéctico de bachillerato pera sscuelss. La combinacisn
usads por este sistema es la de televisién como Medlo-

Grupo 1.
“Los Directores Generales™

Grupo 2.
“Tecnélogos Educatives™

Grupo 3.
“Praductores”

Complamentarios.

Como parte de una serle sobre mepas, quisre que ios
estindlantes tengan axperiencia personal del uso de mapas.
Entonces hace los preparstivos nacesarios psra qus 8
cada escusla se la proporcionsn mapes de ia localidad,
que sean de buens calidad y que puedan ser empieadas por
los slumnos durants las practicas. En esta caso los mepas
son un Medio Suplementario.

En una sociedad tscnolGgicamente rica, e} uso de Medios
Suplementarios puede ser ficil. Sin embargo. en otras
regiones puede causar tantos problemas [en sl sjemplo
dsdo, demores y problemas en el correo} que no se
justifica el hacer uso de elios.

Proporcién de Maedios. Vamos a usar el término
“Proporcién de Medias”, por el uso reilativo entre ellos.
Por ejemplo una Combinacion de Medios pudiera consistir
en 15 minutos de television. 10 péginas de texto y una
hora de coordinador.

Ojaléd que ls cantidad de mensajes dada por cada medio
se pueda determinar sencillamente en términos de lo que
quieren los productores. Sin embargo, las limitaciones
para el uso de ceda medio son muchas. Por ejempio: quizé
el maestro quiere usar televisién, pelicula y diapositivas;
pero no tiens tiempo suficiente para todos. El productor
de radio educativa qulers trasmitir durante 10 minutos

para que los estudiantes, después usen sus textos 10
minutos y dessa repetir este arregio durante una hora. Sin
embargo, tiene solamente un espacio de 20 minutos. En
este caso, se deben hacer ajustes y compromisos, Ei
resuitado es ia "Proporcidén de Medios™.

Hemos definido cinco términos: Medio-Maestrq, Medios
Complementarios, Medios Suplementarios, Combinacidn de
Medios y Proporcidn de Medios,

Entonces podemos pensar en el proceso de las decisiones
en la seleccitn de medios.

Vamos a clasificar la gente, en el proceso de decisiones,
on custro grupos: -

Incluye cualquier persons que sea responseble para tomar
las decisiones referentes a un sistema didactico, desde
un jefe o director de escueia hasta un Ministro de
Educacion.

Es la gente responsable an la planficacldén del uso de
medios didicticos y su relacion con los objetivos dados.

Son los reaponsables para construir ef matarisl didactico.
inciuyen los guionistas y productores de radlo y televisién,
los autores de libros y textos de instruccion programada.
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Grupo 4.
*Consumidores”

Las decisiones

Se incluyen los maestros de eula, cuando ab

. son responsab
ﬁel gcsarmllo del material como en e! caso d??'cnn .les
ara”,

;:n lasmpem que reclben el mansaje didactico, como
‘ est lantes :n una telescuela o el ejecutivo que estd
prondiendo un tdioma por medio d i i
on 5 hogar. e un sistema de estudio
Estos grupoa no son siempre exciusivos. Por ejemplo, el

dml stro en aula puede ser el productor del material

déctico y el tecndlogo educativo, El productor de una serie
de p‘rogramas de television tal vez sea el propio
tecndlogo educativo, si selecciona los medios
suplementarios precisos para su serie.

Sugerimos la existencta de cinco niveles de dectsiones
hechas directe o indirectamente por estos grupos, y los

elaciona PO [+]
r I 1onamos r r“edl de Ia matriz que a ¢
q OntllluaCléll se

MATRIZ 1 “;Ovlen hace cuad! decisién?™
Ellos que Directores T
ec.
hacen las Generales Ed. Prod. Consumidores
decisiones
Decisiones
;Cudl Medio Maestro? Responsables Aconseja Influencia
directamante indirecta
gCu:AI C.omqbinacidn Responsables .| Aconseja Influencia
e Medios? directamente indirecta
:Cudl es la Proporcid
L0u3 s o porcidn ver nota \fer note Ver nota
;Cuadl parte del mensaje
didictico se pona en cudl
diddatl Responsable
gCuéles Medios influencla
uplementarios se i Responsable
necesitan? indirecta ’ Responsstie
¢ Cuél medio usar?
Usar o no una Combinacién .
Jsar 0 no. Responsable, J
TR

(Cul medic-meastro? Esta dechsldn os la responsabliidad

divects del director generel, pero puede tomasr su decisidn

en base a un consejo educative. 109 factores que 38

deben considersr inchuyen:

A) B acceso de los consumidores a un medio-masatro dado.

B) La sctitud de los consumidores frenta a un

medio-maestro.

C) S! los consumidores se permiten el lujo de un

medio-maestro dado. El no considerar estas preguntas

puede dar por resultado que, en una techa postarlor, el

consumidor decida no continuar usando un medio

seleccionado. La retroalimentacién sobre utilizacion

demoatrard que la eeleccion de! Medio-Maestro ora

equivocado y se precisara la seleccion da un Medlo-

Maestro nuevo. Para tomar su decislon el director general

debe estar consciente de los recursos financieros

disponiblea y del contexto politico; tos factores que debe

considarer forman una gran gama. Sin embargo,

simplificars su tarea sl sigue un proceso de eliminacion

como el siguiente:

1. ;Se necesita un Medio-Maestro para el Aprendizaje o

pare Ensenanza? Esta decisiéon puede reducir en un 50%

laa alternativas.

2. {Una de las posibilidades es obviamenta inatil, en

términos de! contexto educativo © del alumno?, [por

ejemplo, los cursos por correspondencia no son eficaces

para una campafa de alfabetizacion).

Ouizas se necesita aqui una consideracién preliminar sobre

combineclones posibles de medlos.

Para cada medlo maestro que queda, sugerimos la

aplicaci6n del modelo siguiente (pdg. 40):

Este modelo establece una lista corta de medlos-magstras

posibles. Una declsion fina! que se debe tomar &n cuenta:

A) las combinaciones de Medios posiblas (ver la
seccién en seguida).

B) Gasto-efcacla.

¢) Urgencia.

D) Cuando se trata de una tecnologia nueva se deben
considerar posibles aplicaclones futuras y la viabillded
a largo plazo.

Por ejemplo, s el director general considera el

comprometer los recuraos necesarios para establecer la

televialén como el Medio Maestro (implicando estudios

de TV., facilidades de emisién, una infragstructura de

recepcidn y quizés personas para sor entrenadas y pagadas)

dabemlludammunmennmgsmgmﬂo

de posibilidades, que permita usarse para muchos

objativos didécticos pensados al moesento de empezar.
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Estae decisiones son pars @ director general. Un tecndlogo
sducativo i0 sconseja en estas decisiones, pero en
gononlmproductormlohceydehed\o.nlm
se le ha contratado antes de esta decisidn ;

{Culil combinucién de medios? Varias combinaciones
comungs de Medio Maestro y Medios Complementarios
se muesirsn en le matriz de la pégina siguiente:
obviamente, son posibles otras combinaciones.

El director general es quien toma las decisiones criticas,
porque los medios complementarios en general forman
una parte grande de los gastos. Por ejemplo, si ia radio se
ve a complementar por "cassettes” de audio y textos de
trabajo impresos, el costo de los Medios Complementarios
excederd al costo del Medio Maestro. Si la television
didactica se va a compiementar por coordinadores,
aparecs un probiema grande de entrenamiento, también
un problema de sueldos y una estructura de supervisores.
Entonces el director generai quizd splicara los

criterios de practicabilidad que usamos para escoger el
Medio Mgestro. La decision de cual combinacién de medios
aplicar no sigue e !a decisién de cudl Medio Maestro
usar, pero puede aer parte de esta decisidn.

2Cuil ea la Proporcién de Medios?

Las limitaciones pare esta decision se mencionaron en la
seccion que definio este término. Quien decide en un
caso especifico debe someterse & estas limitaciones.

(Cuél pante del Mensaje Didactico se poné en cudl Medio?
iCuales Medios Suplementarios se nacesitan?

En un sistemsa grande que emplee tecndlogos educativos,
las decisiones fundamentales se tomaran por eilos.
Ellos proporcionarén los mensajes diferentes, a los
productores, en loa varios medios. En camblo, en un
sistema pequeiio, la gente responsable para producir los
materiales didécticos probablemente esté controlando la
combinacién compieta de medios.

Las decisiones de cuél parte se pone en cudl medio deben

tener base en:

1. La conveniencia del medio para el mensaje.

2. El papel de cada medic en la estrategia de ensefanza.

3. las imterrelaciones entre ios elementos de ia
combinacién de Medios.

4. El tipo de presentacién en. cada medio.

- 5. Las limitaclones dadas por [a proporcion de medios.

En este proceso el tecndlogo educstivo, el maestro o el
productor decidirdn s una tarea especifica didéctica
nacesita un medio suplementario.
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MEDIOS- MAESTROS PARA ENSERANZA MEDIOS- MAESTROS PARA APRENDIZAJE

— ; Audio | Video |Maquinas
“"Medios T.V. Radio | Corresp.| C/Can Libros Mol Pl "
ple ' Disco Disco |enseitanza
Correspondancia Si Sf
Cara-Cara Si -1 Si
Radio S S1
T.V S§i St Sl
Prensa (palabras s si St s Si Si sI
¥y cuadros) .
Tablero negro- S
blanco
Laminas Si Si
i . . st
Materiales de Si si sf sf 8t Sj Si {
practica 4{ "
Filminas / Si s si
diapoditivas
Pelicula -8 sf St SI
“Cassettes” Si si S S Si
de video
Caasertes” si i si st si si
de audio .
Teléfono Si S 5
Lo necesidad debe ser blen definide de manera que surja
de la naturaleza Inedecueda de la combinacién de madios
Institucionsllzada. Por ejemplo, cuando !a combinactén de
medios maestros, tablero negro, textos, retroproyector y
radio e3 insuficiente pera una clase da composiclén
musical, el meestro trae au propio equipo de estéreo y
discos para la lscelon especifica.
Sin embargo, cuando el medio maastro es un medlo
masive, las complicaciones y el costo de la introduccién
de un medlo supismentario requerird una declsién de
42

perte de los diractores generales sobre su posibilidad
econdmica.

El modelo de ta pagina sigulents es una base para las
decisiones que debe enfrentsr un maeatro o productor
de materiales didécticos sn un madic dado.

Este modelo Incluye sl item: “iEs ol madio el medio-
maestro?”. Si la respuesta es “ai”, el productor o maestro
va a tener la reaponsabilidad de diatribuir las tareas a los
otroa medios, en la combinacidn de madios. Si ia

respuesta es “no”, d! debe averiguar cusl sers su tarea

particular con el responsable, para producir el medio-
maestro,

El no enfrentarse & eata pregunts ha sido un gran obstdculo
en el desarrolio de T.V. para colegios {escuelas). Los
programas de televislén muchas veces se han desarrollado
8in referirse a los maeatros, que de hecho eran
responsables para el medio maestro (que ers “cera s
cara”). Como el papel de T.V. no se dio por los maestros,
no hubo una combinacién de medios arménica. 1a
television se enfrentaba al problema como si fuera al
medio-maestro, cuando en realidad era un medio
complementario. Esto desarrollé un sentido de competencia

con los maestros, quienas respondieron apagando el
réceptor,

SF el productor o el maeatro ba establecido que el suyo
no es el medio masstro, su préxima ataps ser4 Identificar
la tarea didictica de la cual és responsable y despuds,
decidir s la tarea que se le ha dado es apta pera su
medio. Es poaible que toda o parte de la tarea no sea apta.

Entonces &l va a querer saber si la tares ss puede cumplir
por uno de los otros medios en la combinacén da los
mismos. SI la combinacion da Medios no es capar de
enfrentarse efectivamente con |a tarea, entonces es obvia
la necesidad de un medio suplementarlo. El problema
tamblén se apllicars aj productor o maestro responsable del
medio-maestro.

En cade uno de estos casos se debe establecer ef medio
suplementario y se necesita una deciaidn probablemente
desde al director general —al el uso del madio
suplementario es factible o no. Si la respuesta es no, la

taras didéctica se debs redefinir o blen aceptar un
compromiso.

E! productor-maestro, a quisn se de una proporcion de
medios ya establecida, debe tomar en cuenta las
limitaclones dadas en su declsién sobre cusf mensaje se
debe dar & cud! medlo. En cambio, si tiena Is posibilided de
estiblecsr por si misma sy proporeién de medios, &
proporciona provisionaimeante los mensajas didicticos a las
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LEatd
disponible
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entrenarlo? estar entrenada?
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sistema que
se pueda usar?

iCuédl sers el costo

pera desarrollar
tal sistema?

i{Cudnto tiempo

serd necesario

para crear tal
sistema?

iCudl sers

I{Cuéndo podré

E

~

AN

Es factible aso?

al costo 5
pars usarlo? usarse!
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de produccién Tiempo

Costos de Tiempo
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Costos de Tiempo

recepcitn

Total de
&ot:m Factores de
Tiempo
L |

~

&andidato para
lista corta de
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uuuuu

Estas decisiones son pars ol director genersl. Un tecnélogo

educativo lo aconsejs en estas decisiones, pero en
general un productor no lo hace y de hecho, nluquhm
es le ha contratado antes de esta decisidn, -

(Cull combinacién de medios? Varias combinaciones
comunes de Meadlo Maestro y Medios Complementarios
se muestran en Ja matriz de ls pégina siguiente:
obviamente, son posibles otras combinaciones.

El director generel es quien toma las decisiones criticas.
porque los medios complementarios en generai forman
una parie grande de los gastos. Por ejemplo, si ia radio se
va a complementar por “cassettes” de audio y textos de
trabajo impresos, el costo de los Medios Camplemenlarios
excederid al costo del Medio Maestro. Si la televisién
didictica se va a complementar por coordinadores,
aparece un problema grande de entrenamiento, también
un problema de sueldos y una estructura de supervisores.
Entonces el director general quizé aplicara los

criterios de practicabilidad que usamos para escoger el
Medio Maestro. La decisidén de cuil combinacién de medios
aplicar no sigue @ la decisién de cudl Medio Maestro
usar, pero puede aer parte de esta decisidn.

(Cusl es la Proporcién de Medios?

Las limitaciones para esta decisién se mencionaron en (8
seccién que definid este término. Quien decide en un
cas0 especiflico debe sometarse a estas limitaciones.

1Cual parte del Mensaje Didictico se poné en cudl Medio?
i(Cudlas Medios Suplementarios se necesitan?

En un sistema grande que emplee tecndlogos educativos,

las decisiones fundamentales se tomarin por eiios.

Ellos proporcionarén los mensajes diferentes, a los

productores, en los varios medios. En cambio. en un

sistema pequefo, |a gente responsable para producir los

materiales didécticos probablemente esté controlando la

combinacién completa de medios.

Las decisiones de cudl parte sa pone en cudl medio deben

tensr base en:

1. Lla conveniencia del medio para el mensaje.

2. El papel de cada medio en la estrategia de ensefianra.

3. Las interrelaciones entre los elementos de la
combinacién ds Medios.

4. El tipo de presentacién en. cada medio,

5. Las Umitaciones dadas por la proporcién de medios.

En este proceso el teendlogo educativo, el maestro o el

productor decidirén si uns tarea sapecifica didéctica

necesita un medio suplementario.

4
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Grupo 4.
“Consumidores”

Las decisiones

Se incluyen los maestros de suls, cuando
son responaaties
de! desarrollo det material como en ¢! caso de "cara s

cara”,
?.n: Iaalﬂperms que reciben el mensaje didictico, como
. es: lanteslzn una telescuela o el ejecutivo que ests
a'.l:u-omj’“ hogend:r.m loma por medio de un sistema de estudio
Estos grupos no son slem i j

pre exclusives. Por ejemplo, el
maestro en aula puede ser el productor del material

diddctico y el tecnél i
ogo educativo. El preductor de una serl
de programas de television tal vez sea el propio "

tecndlogo educativo, si selecciona los medios

suplementarios precisos para su serie.

Sugerimos la existencia de cinco niveles de decisiones

he'cha.;s directa o Indirectamente por astos grupos, y los
relacionamos por medio de la matriz que a continuacion se

encuentra:

MATRIZ 1 “i¢Qulen hace cudl declsién?™
Ellos que Directores T
hacen las Generales E:Ic prod. Gonsumidores
decisiones
Decisiones
i Cual Medio Msestro? Responsables Aconseja Influencia
directamente im‘.lirectaI

éCu;l gom,binacién Responsables | Aconseja Influencla

e Medios? directamente indirecta
iCuidl es la Proporcié

e porcién ver nota Ver nota Ver nota

;Cudl parte del mensaje

didactico se pone en cudl

didacti Responsable
i{Cuidles Medios infl i
Suplementarios se e Responsable
necesitan? indirecta a Responssbl
¢ Cudl medio usar?
Usar o no una Combinacién FI ’
Loar o asponsabla.

J

L1+

1Cofl medio-meestro? Esta decisidn es la responsabiiidad

Mdddlnctwmd.pempmdemmuludadsh

enbuonuneampedanﬂva.memumn,n

deben considerar Incluyen:

A) E acceso de los consumidores s un medio-masstro dado.

B} La sctiud de los consumidores frente & un

meadio-maestro.

C) Si los consumidorea se permiten el lujo de un

medio-maestro dedo, E! no considerar eatas preguntas

puede dar por resultado que, en una fecha posterior, el

consumidor decida no continuar usando un medio

seleccionado. La retroalimentacion sobre utilizacion

demostrard que fa seleccién del Medio-Maestro era

equivocado y se precisaré la seleccién de un Medio-

Maestro nuevo. Para tomar su decision el director genersl

debe estar conscients de los recursos financieros

disponibles y dai contexto politico; los factores que debe

considerer forman una gran gama. Sin embargo,

simpliticard su terea sl sigue un proceso de eliminacion

como el sigulante:

1. ;Se necesita un Medlo-Maestro para el Aprendizaje o

para Enasiianza? Esta decisién puede reducir en un 50%

las alternativas.

2. (Una de las posibilidades es obviamente Hnitil, en

términos del contexto educativo o del alumno?, (por

ejemplo, los cursos por correspondencia no son sficaces

para una campafia de alfabetizecion).

Quizés se necesita aqui una consideracién preliminar sobre

combinacionas posibles de medios.

Para cada medio maestro que queda, sugerimos la

aplicaclon del modelo siguiente (pag. 40):

Eate modelo establece una lista corts de madios-maestros

posibles. Una decisi6n final que se debe tomar en cusnta:

A) Las combinaclones de Medios posibles (ver s
seccléon en aegulda).

B) Gasto-eficacla.

C) Urgencla.

D) Cuardo se trate de una tecnologis nueva se deben
considerar posibles apiicaciones futures y ia viablidad
a largo plazo.

Por ejemplo, sl el director general coneidera el

comprometer los recursos necesarios pars establecer la

television como el Medio Maeatro (implicando estudios

de TV., facilidadea de emisién, una infraestructurs de

recapclén y quizés personas para ser entronadas y pagadas)

debe snalizrla cOMO UN recursa con una gama grande

de posibilldades, que permite usarse para muchos

objetivos didécticos pensados a! momsento de empazar.
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-
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Pare

Redelinir
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didéctica

Compromiso

Establecer madios

suplementsrios
necesarios

Pare

madios. Esta distribucién se hece en bese al juicio
profesional de las caracteristicas de los medios usados.
Estas caracteristicas se cambian de prica con desarrelios
técnicos y no son constantes en &l uso mundial dei-medio.

Por ejempio, el sonido desde un canal estéreo FM de una
emisora pueds ser capar de dar informacién que no se
captaré por un receptor pequeiio en el extremo del
éren de recepcidn de una emisora convencional.

En la pégina 46 presentamos un anglisis simplificado
del eatado del arte en varios medios y, més que para dar
Informacién definitiva, se muestra como ejsmplo para
construir tal matriz.

La c¢lave para las letras estd a continuacién:

A) La natursleza de estos medios es sobre tode
transitoria. Es posible pero no fécil la repeticién por
solicitud dei alumno. La mayoria de los medios marcados
asi son controlados por el maestro y la repeticién, depende
del ritmo del aprendizaje.

B) Es posible pero no facil que e! alumno controle el
ritmo de éstos. Un buen maestro va a responder al

deseo de la mayoria de sus estudianles para ir méas de
prisa o mas despacio; pero el maestro debe dar el mismo
ritmo de éstos. Un buen maestro va a responder al

C) Como lo ve el alumno, no hay reaccién a la
retroalimentacion. La reimpresion de un libro o Is
regrabacién de un “cassette” de video puede inciuir cambios
como resultado de la critica; pero eso es.un proceso
jento y no afecta al alumno que dio la critica.

D} Pogsible pero no inmediato.

E} Algunos medios son bidireccionales. Significa la
posibilidad de preguntar y contestar.

F) Eso es posible, pero no fécil. Por ejemplo, dentro de
una teieclase se puede preguntar algo y se pueden recibir
respuestas por teléfono o por escrito para incorporar

en el proximo programa.

G) Si. pero no ficilmente. Aunque la pantalia de
televisién pued® mostrar cuadros sencillos como diagrama
pars ilustrar la teoria de Pitigoras o un mapa de América
del Sur— no permite mostrar un diagrama detallado

de un motor diesel 0 un mapa del mundo sin tener que
mostrar los detalles secuencialmente como, por ejemplo,
por medic de cortes o por movimientos de camara.

H) Eso depende mucho del estado del arte en el 4drea
geogréfica que se cubre. No todos los sistemas de T.V.
en colores gerantizan que el color visto por el

vidente sea precisamente igual al color viste por el
productor.

) “Quasi motion”.
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J) Estoa medios emiten

. feconstruccién de parte de la historja da| pals.

L} La distincién entre un objeto complicadg Y sanclllio
es dificil. Un avién Para un Ingeniero g complicado, una
avlonata de papel es ficil;
complicada, un vasg de a

usar? ;Usar o0 ng una

de Medlos? Ep Sao Pauly up adulto que quiere matricularse
8 nivel de bachilleraty escogerd entre un cursg de
correspondencia, yn Curso con Ty, ¢ radio, comg medio
fmawvstro, y g posibilidad de estudiar en sy hogar con

usan varlas combinaciones de medios.

Quizds escoja uno de elios sin pensar en Ipg otroa. En
camblo tal yez elija uno por razén de una sugerencla

medios, Mgds tarde, inicia otro cursg, eg dectr, otra
combinacion de medios.

8@ usen para ayudar a ios directores egn los procesgs
de toma de decisiones,

Loa sistemas Comerciales dg instruccién gon muy senaltivos

sobre 3 gf "consumidor™ decide usar o M su combinacitn
de medios.




meonoz que [as que se cresn a primera vista, y tomar las
decisiones es un procese bastaals gristica.
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LA SELECCION DE MEDIOS EN EL DISERO DE INSTRUCCION

Mario Szczurek
Servicie de Investigacion Educaciomal. LUP.C.

EL PROBLEMA

Los docentes y planificadores educativos que han adquirido
alguna informacién basica en Diseiio de Instruccién a través de
cursos, seminarios o lecturas especializadas, y ain aquellos docentes
en genersl, preocupados por la planificacion de los programas de sus
asignaturas, encuentran un serio escollo cuando llega el momento de
seleccionar los medios audiovisuales. ;Cudles serdn los medios apro-
piados para transmitir 1a informaci6én que se precisa para el aprendi-
zaje de determinados objetivos por parte de ciertos alumnos? Fre-
cuentemente, esto se resuelve de una manera intuitiva o se terminsa
por escoger siempre los mismos medios a que estamos acostumbra-
dos. Muchas veces se remata asi un disefio de instruccion que hasta
el momento venia desarrollindose de la manera mds sistemitica,
contradiciendo todo el enfoque que se adoptd para los pasos anterio-
res del mismo.

ALGUNOS PROCEDIMIENTOS PARA RESOLVERLO

Aunque el problema no es nuevo, se han hecho pocos intentos.

por ayudar a resolverio de tal manera que aumente la confiabilidad
en los medios seleccionados,gracias a la aplicacion de un procedi-

" miento que considere las variables més importantes para dicha

seleccion.

Autores como Kemp (1973), Gerlach y Ely (1971), Popham y
Baker (1971) y Butler (1972), proponen procedimientos confusos y
asistemiticos, con mayor énfasis en detalles de tipo administrativo
{durabilidad, manejo, almacenamiento, etc.). Otros como Kiasek
(1972) y Decaigny (1974), si bien agregan aspectos tales como con-
sideraciones sobre el alumno y anilizis de la materia, persisten en no
mostrar. una sucesion sistemitica de pasos para llevar a cabo Ia
seleccion.

Allen (1967), en un articulo bastante citado en varios libros
relacionados con medios proporciona, como resultado de investiga-
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clones efectuadas, una tabla o matriz de dos entradas que indica L2
efectividad de algunos medios para determinados tipos de aprendi-
zaje. Un poco antes Gagné (1965) habia elaborado una matriz
. semejante y mds tarde Davies (1971) también lo hizo. En todos
estos casos, los resuliados expresados pueden ser de utilidad para
algunos propdsitos, pero para una seleccion de medios estas matri-
-ces son instrumentos muy limitados porque siempre excluyen me-
dios y no consideran otros factores importantes como las caracteris-
ticas de los alumnos y las estrategias.

Wilshusen y Stowe (1973), aunque elaboran una matriz basada
casi exclusivamente en la relacion medio-estrategia, nos dan una
versién tan limitada como las otras,

Kemp (1971), en una publicacién posterior a la ya citada para
8, lugtere flujogramas de decisiones para la seleccién de medios
que si bien es algo menos rigido que las matrices mencionadas, tam-
bién excluye la consideracion de las caracteristicas de los alumnos y
las limitaciones administrativas.

. Finalmente, tenemos una serie de modelos planteados por
Tosti y Ball (1975), Briggs (1973), Stepp (1974) y Goodman (1971),
que a diferencia de los anteriores, estin mejor organizados y poseen
mayor fundamentacion tedrica. Sin embargo, aunque aparentemente
mis apropiados, son poco practicos para el “uso diario™ por la com-
plejidad o extengidon del procedimiento.

. El articulo de Tosti y Ball, probablemente por presentar un
modelo con sdlidas bases psicologicas dentro del enfoque condus-
tista y por ser el primero que trata del tema con cierta profundidad
(version original en 1969), se ha convertido en un ‘“clasico” en el
campo de la Tecnologia Educativa. Es facil advertir, sin embargo,

que es un trabajo incompleto y en efecto, pocos saben de un esfuerzo-

por completarlo que realizan Tosti y Harmon (1972), ahos mis
tarde. Ese articulo original de Tosti y Ball, también es importante
porque hallamado la atencién sobre la d1ferenc1a entre lo que llaman
“forma de presentacion” y medio:

. La ldmina de un elefante en un libro versus la descrip--

cién verbal de un elefante por parte del maestro, difieren tanto
en la forma de presentacién como en los medios. Sin embargo,
la imagen del elefante en una diapositiva y la imagen en un
libro tienen la misma forma de presenraczon pero son transmi-
tidos a través de dos medios diferentes,

La d.lscunon de esta diferencia no es el prOPOSItO de este-

-

articulo (hay una traduccién al caste]lano véase la ref,

grifica). Es conveniente seiialar, sin embargo, que ha ongmadom S

chas discusiones, mas por cuestiones de forma que de fondo. Torkel-:
son (1971), por ejemplo, habla de “mensaje-medio-canal” refirién-
dose a los mismos aspectos que Tosti y Ball llaman respectivamente

“contenido-forma de presentacién-medio”. Puede notarse que el
verdadero problema es uno de terminologia no‘comin. 'y no de con-
cepto. Para los efectos de este articulo, se utiliza el tenmno “medio”

‘en su sentido mds amplio dentro del marco de la instruccion: toda

persona u objeto que es capaz de transmitir la informacién necesaria
para facilitar un determinado aprendizaje de conocimientos, habili-
dades o actitudes. En ocasiones, se habla de “medios audigvisuales”,
entendiéndose el término -“audiovisual” como generahzanbe puesto
que més del noventa por ciento del aprendizaje, al menos en el campo
cognoscitivo, se basa en informaciones recibidas a través de los
sentidos de la vista y del oido; quede claro que con ello no se pre-
tenden ignorar los medios que proporcionan mformacmn a traVes de
los otros sentidos.

LA ALTERNATIVA: UN MODELO PRACTICO

Hechas estas consideraciones sobre los procedlmlentos plantea- ‘
dos por diversos autores para realizar la seleccion de medios instruc- .
cionales, se propone a continuacién un modelo(1) que intenta esta
blecer un compromiso entre aquellos exageradamente rigidos o no
confiables por muy incompletos y los otros, aparentemente mas
acabados pero muy sofisticados para los docentes no especialistas
en el area, que desean seleccionar los medios con procequmentos
mis confiables que la sola intuicion. Se espera ademis, que la
relativa s1mphc1dad de este modelo, lo haga suficientemente prictico
para el uso mis extendido de un proceso de selecciéon de medios
racional y sistematico, inhibido hasta ahora (adn entre disefiadores
de instruccioén) por el excesivo consumo de tiempo que involucra la
utilizacion de los altimos modelos citados en el subtitulo anterior.

(ver flujograma).

DESCRIPCION DEL MODELO- . \

Como producto de los pasos anteriores del disefio de instruc-
cion, se debe poseer de entrada la siguiente informacion: :
(3 §) I.l nﬂmcn vurlbn de esis modelo fué recomendada por el autor » losdpaztldpanla de

e l.etuo como diunndoz E ASS0T DOT
Vivas ¥ Zalaman, 1
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— Objetivos especificos conductales ordenados en una secuen-
cia I6gica de instruccion.

— Caracteristicas de los alumnos (poblacion).

— Estrategias: organizacién de grupos y actividades que se lle-
varan a cabo. . :

Ademids también se necesita:

— Una lista general de medios, sin considerar todavia las limi-
taciones.

— Informacién sobre las limitaciones ambientales: -espacio,
energia eléctrica, facilidades para oscurecimiento, etc. -

A continuacién, se procede de la siguiente manera para cada

objetivo especifico (pueder agruparse los objetivos equivalentes):
1. Sedetermina el o los “canales sensoriales” (Romiszowski, 1974)

de acuerdo al tipo de estimulo requerido por el objetivo: audi-
tivo, visual, audiovisual, tactil, cenestésico, olfativo, gustativo.
El cenestésico -se refiere a un “sexto sentido”-que controla la
coordinacién de movimientos, permitiéndonos, por ejemplo,
encontrar algo en la oscuridad o determinar la fuerza necesaria
que debe aplicarse cuando apretamos un tomnillo. Aunque
‘generalmente se apela muy poco a los sentidos del olfato y del
gusto, pueden ser importantes en ireas tales como quimica y
cocina, por mencionar algunas. .
Utilizando la lista general de medios, se hace una primera selec-
cion de medios posibles, eliminando de aquella todos los medios
que no proporcionan estimulos por el “‘canal sensorial” deter-
minado. Es importante notar que se elimina, no se escoge; de
esta forma, se disminuyen las posibilidades de actuar con pre-
juicios hacia ciertos medios. ,
De esa primera lista de medios posibles, se eliminan todos los
que no sean apropiados segin las caracteristicas de los alumnos
sujetos del disefio. Con frecuencia se cita el ejemplo de una
campaia antimaldrica realizada en un pais africano donde se
seleccionaron grandes ilustraciones del zancudo transmisor: el
resultado fue decepcionante cuando los nativos mostraron su
alegria comentando que nunca auquiririan esa enfermedad,
puesto que allf no existian zancudos de tamafo gigante como
los itustrados.
. De la segunda lista, producto de la eliminacién anterior, se
obtiene una tercera al desechar todos los medios no apropiados
para 1a estrategia elegida en el disefio. Este paso incluye por con-

— T

~

siguniente, las consideraciones respecto a si se va a trabajar,

ejemplo, con presentacién a un grupo grande, interaccion en “\

grupo pequefio, interaccién tutorial, estudio individual, ete.

. Tomando en cuenta las limitaciones ambientales, se obtiene

ahora una cuarta lista de medios eliminando de los que quedan
en la tercera, todos aquellos medios que no se ajustan a esas
limitaciones. Al establecer las estrategias ya se consideraron
limitaciones de espacio fisico segiin la agrupacién de alumnos,
ahora se considera el espacio necesario para el uso o la ubica-
cion del medio, por ejemplo de un modelo o maqueta, de una
caja de proyeccion, etc. Ademas, deben considerarse otros as-
pectos como facilidades de oscurecimiento que necesitaria la
proyeccion de una pelicula o diapositivas, la disponibilidad de
energia eléctrica o la disposicion de tomacorrientes, etc.

La cuarta lista de medios posibles satisfacera todos los factores
antes mencionados. Es el momento de considerar ahora la dis-
ponibilidad de los medios que han logrado *pasar esos filtros”.
Para ello, se dividen primero en dos grupos: los disponibles
(bien sea directamente o mediante préstamo) y los no dispo-
nibles. .

El paso siguiente consiste en tomar los *no disponibles™ y cla-
sificarlos a su vez en tres grupos: los adquiribles por compra o
alquiler, los elaborables localmente y los que definitivamente
son imposibles de obtener.

A partir de los medios que resultaron disponibles, adquiribles y
elaborables, se hace ya una seleceion tentativa de medios, orde-
néindolos jerirquicamente del mas al menos conveniente. Dado
que todos los medios que han logrado llegar hasta aqui satisfa-
cen los criterios anteriores, es obvio que para esta jerarquizacién
pueden usarse criterios de conveniencia segin el disefador,
docente o institucion sin que ello afecte la propiedad de nin-
guno de esos medios respecto a dichos criterios anteriores, que
son los mas importantes. )

Hasta aqui se ha hecho seleccion por objetivo especifico. El
procedimiento se repite para cada objetivo y se elabora un
cuadro como este, para facilitar el andlisis del siguiente paso:
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OBJETIVO1 OBJETIVO2 ORJETIVO3 OBJETIVO4 EIC.
"(Duracién)  (Duracién) (Duracién)  (Duracin)
ler. Medio
20 Medio
3er. Medio
49 Medio
Etc.

10. La seleccion final se pospone hasta tanto se haya hecho la
seleccién tentativa para cada objetivo especifico. Entonces se
lleva a cabo considerando el tiempo y la secuencia de instruc-
cioén, para evitar resultados poco practicos que propongan, por
ejemplo, una secuencia de cinco minutos de diapositivas, tres
minutos de transparencias, ocho minutos de pizarron, etc. Un
‘ejemplo aclarard mejor este punto. Supongamos el siguiente
resultado hasta la seleccién tentativa:

OBJETIVO 1

ORJETIVO2 OBJETIVO3 OBIETIVO4 EIC.
" (3 nidnotos) (3 minutos) @ mizutos) (10 minvtos)
for/ Moo Diipostes - Mapnciop.  Objiored  Pelicuh
20 Medio Limina Diapositiva Modelo Dispositiva
3er. Medio Transpar.  Transpar. Diapositiva Transpar,
40 Medio Pizarén —_— Limina —_—

Etc.

No resultaria nada prictico pasa: tres minutos de diapositivas,

cambiar a cinco minutos de magnetogramas, luego cuatro de

objeto real, etc. Un breve andlisis hace notar que puede ser mas

practico utilizar diapositivas para varios objetivos, ya que en

conjunto aparece mejor colocado que otros medios, Si el tiempo
\
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previsto para un objetivo es relativamente largo, esta considera-
¢ién pierde importancia y la seleccién tentativa puede ser la
seleccion final ‘

RECOMENDACIONES FINALES '

Generalmente, se observard que un solo medio no es suficiente
para transmitir toda la informacidén que precisa un objetivo. Las com-
binaciones de medios se hacen necesarias y en este caso, téngase en
cuenta que siempre que en este modelo se menciona la palabra
“Medio” podra sustituirse, de ser necesario, por “combinacién de
medios™.

A pesar del cuidado que se tome para la seleccion de los medios,
este esfuerzo puede perderse cuando se lleva a cabo la instrucciaon
si no se elaboran o se usan correctamente. Para garantizar mejor
ésto, es necesario redactar prescripciones precisas para la elaboracion
de los materiales y para lz utilizacidon de los mismos, de manera que
los téenicos y los docentes usuarios completen con éxito su labor.

La practica de cualquier actividad suele aumentar su efectividad
y sobre todo, la eficiencia del ejecutante. La utilizacién reiterada de
este modelo demostrara que es mds largo explicar su aplicacién, que
usarlo en Ia realidad.
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La seleccibn del medio o medios apropiados para 1a transmisibn o pre
tacibn de materiales instruccionales, constituye uma decisibn importante a
mar y un frea que ha sido incursionada por muchos autores (Briggs et al. 1!
Allen, 197%1; y otros).

Mientras parece razonable y evidente que la decisifn de elegir una |
sentacitn de televisibn o radio o una cinta grabada con diapositivas debe
-. Importante y deberia poseer efectos medib]es‘y visibles sobre el aprendiza;
del alumo, la investigacibn mantenida sobre esta frea no ha podido produci
tas concretas y fitil es que puedan ayudar al disefiador instruccional. Son 1
chas las discusiones y la polémica sostenidas acerca de si son o no impor
tes las diferencias de medios, cuindo son realmente importantes y bajo qué
diciones; y han resultado en diversas formas de taxonomias o categorias de
formacién de medios (Bretz, 1971; Briggs, 1973; y Combes and Tiffin, 1975).

Un importantisimo punto de vista ha sido el que los resultados de mex
pueden clasificarse entendiendo que entre contenido y medios existe otro fa
de gran importancia, que es 1a formaz en que se estructura u ordena. Esta es
tura es conocida por "forma de presentacifn' y seri examinada en detalle en
te articulo. Se definir la forma y, a la vez, se seguirin ciertas dimensio
de la misma. La relacién entre forma de presentacibn, candl de recepcibn y

combinaciones con les medios, serd demostrada a través de varios ejemplos.
FORMAS DE FPRESENTACION
DEFINICION. la forma de presentacibn constituye la estructura externa de cu
quier contenido dado o informacién que el disefiador desee comunicar. Tal in
macibn resulta clara en el ejemplo de instruccidn programada.

La forma d e presentacién no deberfia ser solamente discriminada de

medios y el contenido, sino que puede también diferenciarse del modo simb6l
con el cual ellla tambi&n interactfia.
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Los modos fundamentales de la conducta simb6lica son: a) linguistico, b)
socio-postural, c¢) icénico, d) 1l6gico-matemitico y e) musical (Gross-1974). la
forma de presentacién interactGa con el modo simbSlico y con los medios y exis-
ten formas que mis naturalmente derivan de ciertos modos, exactamente como hay
medios que mis adecuadamente llevan ciertas formas.

EJEMPLOS. Algunos ejemplos iniciales de la forma de presentacifn deberfan ofre
cerse previo a una lista extensa. Si un grupo de educadores desea presentar un
programa de educacién para adultos y qui€re hacerlo de manera tal que motive a
su audiencia potencial para continuar escuchando o viendo el programa por um
periodo extenso de tiempo, ellos pueden elegir una forma de presentacifn llama
da melodrama. Esto significa que el contenido educativo seri transmitido dentro
de una estructura de un cuento que, se supone, aumenta en los espectadores po-
terciales el interés y el deseo de continuar exponiéndose al contenido. Eviden
temente, se dispone de varios medios para transmitir la informacibn y su for-
ma. Puede ser a través de un programa de TV corriente, un programa radial, pe-
licula o libro de estilo comfin, o0 libro de estilo cémico, La decisibn de cuil
medio se debe elegir es una funci6n de variables en el ambiente, tal como la
disponibilidad de diapositivos de recepcibn, costos de produccibén, hibitos vy
actitudes de los espectadores, etc. Probablemente, todos los modos simb6licos
pueden expresarse a través de la forma, dependiendo del medio seleccionado.El
melodrama serd el dispdsitivo estructural principal para la presentacifn del
contenido o mensaje educativo. (Si el educador hubiera decidido presentar su
informacifn por TV y luego hubiera usado un maestro, hubiera sido una forma

diferente).

La instruccibn programada (IP) resulta otro ejemplo claro. IP es una ma
nera de organizar informacidn que debe ser presentada al aprendiz. Mientras
existen varias formas de IP., en general las formas presentan una pequefia can
tidad de material de estimulo y requieren alguna manera de respuesta selectiva,
o para completar, de parte del estudiante, antes de proceder al préximo segmen
to de informaci6n (Tosti § Ball, 1969 ). La IP ha sido usada como forma de pre
sentacibn a través de material impreso (generalmente un libro de trabajo), a
través de diapositivas y cintas grabadas, por TV, cine, cinta de audio sola o
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con otros materiales, etc. Deberia quedar claro que IP es.una manera de estru
turar la informaci6n que, hasta cierto punto, es independiente del medio o de

contenido.

Como tercer ejemplo, veamos la pigina impresa, o bien el material im
preso en general. Las palabras impresas estfn normalmente asociadas con la fo
ma principal que usan -el libro-, que muchos dan en 1lamar un medio. Como un
forma de presentacibn, las palabras impresas, particularmente en la forma d
prosa, siguen ciertas convenciones, tales como el movimiento de izquierda a d
recha en la pigina, con 1ineas que comienzan en la parte superior y van suce
sivamente hacia abajo de la pigina, o, como generalmente pensamos en términos
de un libro o revista, desde el frente hacia atris. Para comprender que la fo
ma cambia, uno debe solamente fijarse en las caracteristicas de presentacibn
de otro idioma como el Chino, en el que los simbolos corren en columnas verti-
cales, o el Hebreo, en donde la primera pédgina es la que commmente considera-
mos Gltima. Y las palabras continfian siendo las mismas, al menos en su primer:
aproximacifn,. si ellas aparecen en un libro, una.revista, diario, a través de
la transmisi6n de teletipo, lector de microfilm, o cuando aparecen en TV, ci-
ne, diapositivas, etc. (Por supuesto,cada medio impone algunas de sus caracte-
rfsticas finicas en las palabras impresas, pero la forma bisica es la misma).

Antes de analizar algunos de los aspectos importantes de la relacifn
de las forms de presentacisn con el medio y contenido, es nuestra intencibn o-
frecer una revisidén general de las formas mayores que podrian usarse en situa-
ciones educativas. Antes que preséntar ‘las formas separadamente, las asociare-
mos con los modos en quewnormalmente ocurren. Comenzaremos con el canal de re-
cepcibn, bisicamente como una de las maneras en las que pueden organizarse las
formas.

Hasta aqui hemos presentado dos ejemplos bisicos, tratando de definir
formas de presentacibm tal como generalmente se asocian a los dos principales
canales de recepcifn: visual y audio. Los dos canales estin ademis, divididos
en algunos grupos gruesos de modos de estimilos; y luego, algunas de las mis
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evidentes formas de presentacibn son relacionadas con ellos.

En el caso de informacibn de audio, por ejemplo, hemos comenzado con
la mayor clase de simbolos verbales. (Tabla Uno)

Cada uno de los ejemplos’ incluidos en la columa de formas de presenta
cibn, constituye una manera distinta de ordenar el estimulo verbal por la re-
cepcibn auditiva potencial. Mientras los discursos, conferencias, recitados y
monblogos son frecuentemente similares, ‘ellos también TIENEN RASGOS DISTINTI -
VOS que les permiten ser intitulados como formas separadas. Las conversaciones,
discusiones y entrevistas son también rasgos distintivos. La transicibnserealiza
entonces a aquellas formas que combinen simbolos verbales con simbolos musica-
les en los casos en que las clasificaciones son relativamente claras. La terce
ra clase, sblo simbolos misicales, estf también caracterizada por las diversas
formas que contiene, tales como solo instrumental, conciertos, sinfonfas, etc.
La clase final puede ser 1a especial, en la cual la forma estd tan estrechamen
te ligada al contenido como para resultar inseparable. Imagine que el trueno

no hace ruido.
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TABLA UNO

Canal de Recepcibn | - Tipo de Simbolo Forma de Presentacibn
Audio | Simbolos verbales discursos

recitados

conferencias

monbdlogos-diflogos
lecturas en voz alta
dramatizaciones
conversaciones
discusiones
entrevistas

nueva presentacitn
presentacibn tutorial
cuestionario oral

s{mbolos verbales sblo vocales
coTos

comedias musicales

opera-opereta

zarzuelas (escuchadas)

canciones y baladas |
masica folklérica, blues, westerns,
tango, zamba, marchas, canciones es
colares, etc.

con miisica

masica solo instrumentales
conciertos
sinfonfas-fugas
tocatas- etc.
efectos sonoros naturales
artificiales
mixtos

1

Forma de presentacibn asociada con ciertos tipos de sfimbolos en relacifn

al Canal de Percepcifn Auditiva.
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La presentacién de fornmas de infonmacibn visual también sigue linea -

mientos de desarrollo similares. (Tabla Dos)

En los simbolosiescritos, las formas pueden ser prosa, poesia, obras, .
libretos de TV, melodramas, etc. Obsérvese que no se hace mencibtn alguna a la
ficci6n o no ficcibn ya que ellas son bisicamente aspectos del contenido, no
de la forma. Los libros, revistas y diarios son considerados como formas de
presentar los sfmbolos impresos, usando el medio de la imprenta. Ellos se en-
Cuentran en una columa que es paralela a las formas antes mencionadas, por la
tendencia a mezclar las formas. Los articulos, la poesia, la prosa y los cuen
tos pueden aparecer en revistas, diarios o libros, por ejemplo. Las imigenes
que son recibidas visualmente se combinan con simbolos escritos, como ocurre
en las historietas, gré&ficos y cartillas en mapas, etc. Las imigenes mbviles
para una forma especifica son imigenes visuales que cambian (como por ejemplo
en films mudos o miquinas lectoras o animaciones) y ellas siguen ciertas con-
venciones que se suscitan en su habilidad para demostrar el movimiento. Sigue
la Tri-dimensionalidad, con el colage, el que a veces se encuentra entre 1la

pintura bi-dimensional y la figura tri-dimensional.

Esta es seguida por modelos tales como modelos estructurales o arqui-
tectbnicos, luego por objetos geométrico y escultura, todos los cuales tien-
den a copiar o representar lo mis fielmente posible 1a realidad. El grupo fi-
nal -objetos naturales- parece de nuevo ser el caso de la forma y el conteni-

do como elementos inseparables.

Aqui hemos presentado algunas de las formas de presentacibn asociadas
con dos canales de recepcién: audio y visual. En vez de presentar todo lo que
puede ser audio-visual, hemos tratado de representar algunas de las formas -
que verdaderamente parece exigir ese canal.

Las obras se disefian verdaderamente para su presentacibn en circuns -
tancias de transmisifn y recepcibn auditiva y visual.
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Canal Receptor

TABLA

Tipo de Simbolo

DOS

Forma de Presentacibn

"

Visual

Simbolos escritos

Simbolos escritos con

imfigenes

Imigenes

Objetivos

tri-dimensiones

prosa

poesia
ensayos

cuentos

obras

libretos (como TV)
articulos

instruacibn programada,
melodramas

cuentos cortos

entrevistas
libros
revistas
novelas
diarios, etc.

historietas
foto-novelas
grificos

diagrama (PERT,etc.)
mapas

foto
imigenes mbviles

siluetas
pinturas

escultura

modelos (arquitectbnicos o pictéri-
.Cos)

objetivos geométricos
objetivos naturales

Forma de Presentacifn asociada con ciertos tipos de simbolos en
relacién al canal de recepcibn visual.

-82-




JABLA TRES

Canal Receptor Tipo de Simbolo Forma de Presentacibn
Audio y Visual Simbolos verbales e obras
ihégenes (dramatizaciones)
circos

coros cbmicos

coros musicales

eventos deportivos
exposicidn explicada
excursién con explicacién

Simbolos verbales Gpera
imigenes y miisica ballet

Formas de Presentacibn Asociadas con tipos de Simbolos y que requieren
ambos canales de recepcibn visual y auditiva.

Las revistas musicales, shows y Operas funcionan mejor y mis efectivamente cuan
do ellas se demuestran por ambos canales. El ballet per se, no existe sin las i-
migenes visuales de los bailarines y las auditivas de-la mGsica. (Cuando se escu
cha mfisica de ballet por radio, no es ballet, sino misica de ese ballet). Eviden
temente nadie lee un ballet ni se lee una dpera. Ellas no se hallan adecuadamen-
te comprendidas en esa ‘forna. Cuando la gente escucha s6lo esas obras, (en dis
Co, p. €j.) pueden disfrutarlas porque pueden suplir lo que falta (accibn vi -
sual) y eso ocurre por su experiencia previa con aquella forma de presentacibnm.
Mucho de esto es verdad para el que escucha dpera por radio o fon6grafo. Puede
disfrutarla a causa de su experiencia con respecto a la forma en su presentacifn
completa, que le permite asi "llenar" las partes que faltan.

A veces existe bastante confusiftn en el uso de la palabra medio y 1o
que constituye un medio. Existen aquellos que consideran al maestro como un me -
dio; hay veces en que el maestro es visto a través de un medio y otras veces en
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que.las acciones o formes bisicas del maestro no se pueden discriminar de 1s
-persona. La confusifn del maestro con el medio se debe a que el maestro pre
senta informacibén por un canal verbal, en cierta forma nomalmente asociado

con los maestros. Pero (qué ocurre cuando el maestro es mostrado por TVI -
iCuil es el medio? ;Qué ocurre si algln otro usa la forma de presentacibn no
mal del maestro: discurso, mezclado con preguntas y respuestas? Es importan
te sugerir que los medios no deberfan incluir la persona en vivo, sino mis -
bien estar limitados a los medios técnicos y objetos (maquinaria). Entonces

€l maestro es una persona en situacifn educacio;lal y permanece asi ya sea "'a
vivo", por radio, televisibn, etc.

La forma de presentacibn que normalmente se asocia con el maestro,es
la. manera que Este tiene de estructurar la informaci6nm.

los medios y las convenciones que los rodean imponen sus propias ca-
racteristicas sobre las formas de presentacibn. Los teatrales presentados en
films no siempre tienen €xito. Esto fundamentalmente ocurre porque las pelf-
culas en general muestran considerable accifn y movimiento. Esta accibn se
ve mis claramente en algunos de los clichés de pelfcula, tales como "la per-
secusion” (a caballo en las westerns y en auto en las modernas historias de
detectives) o las esognas‘ de lucha. Pero los trabajos teatrales se desarro -
llan normlmente para uno, o bien un nfimero limitado de lugares, y tienen re
lativamente poca acci6n, argumento bastante intrincado y enfitico y un consi
derable didlogo. Frecuentemente cuando, un trabajo teatral se incluye en me -
dio del film, los espectadores muestran aburrimiento por su ritmo o bien fru
tracitn ante la falta de acci6n. Este problema no surge del medio per se, si
no del hecho de que ya que €1 se adapta tan bien al movimiento y a la accibm,
el espectador se acostumbra a ver esa forma-de contenido y presentacibn.

Ademis, las formas de presentacibn poseen.caracteristicas que pueden

ocasionar problemas.

La IP, particularmente en sus formas primitivas con su énfasis en mu
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chos pequeiios pasos en vna sece acia lineal con frecuentes repuestas requeridas
4 Jos estudinntes, consd hosCilided de parte de algoneos estudiantes que estaban
ya sea aluiridos por el paso Yoo y la constinte rvepeticidn (o aparente repeti
cifn) o contrariddos por la ficcucncia de Ja respuesta 1‘cquerida. lLas técnicas
de progriuncitn wis recientes heea anplisdo el paso y las emisiones de respuesta

dando nuyor flexibilidad a 1os progrivas,

FORMA Y MEDIO. ¢Cuil es 1a relacion entre la forma de presentacibn y los medios?
iHasta qué punto son las fonms indepandientes de los medios? (CGando es necesa -

rio elegir una fomwa antes de elegir medios y viceversa?

la indcpendencia de 1a forma del wmedio ¢s wna funcibn de la naturaleza
de la forma y de su grado de abstraccién. Cuanto mis concreto es el mensaje, me
nor ¢s la flexibilidad de los w-dios que venos. El ballet, por ejemplo, estd 1i
mitado al mcdio que provee infonuacibn auvdio y visual, mientras que la IP pare-
ce resultar en casi cualquier wmedio (aunque con costos- variables y grados de ac
tividad tasbifn variables). los iwpresos (en el sentido de Carroll 1974: "um
lenguaje congelado ') parecen ser vn medio extreradanente sensible, con un am -
plio ordenamicnto de formas. la novela, que es la mis flexible, o la forma en

prosa, son nuJy amplias en su accionar.

Algxmas formas, y los medios que parecen ser lo mis apropiados para -
ellas, se muestran en 1a TABLA CUATRD.

- .

Examinemos por un momento algunas de estas formas. En el caso del arti
culo, la presentacibn del estimulo es de simbolo verbal y puede ser tan persis-
tente como se desee. La respuesta requerida esti probablementé cubierta, al me
nos inicialmente, aunque puede ser estimulo de una respuesta abierta (probable-
mente efectiva) que seri proporcionada mis tarde. La frecuencia de respuesta,
por su naturaleza cubierta, es desconocida. El aspecto de administracién del
articulo puede ser variado.
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TABLA CUATRDO

Forma Mi<ilos Pusibles

Cuento- h Tinprcso, historictas
radio, ¥ilm
grabacion

instrucior

Articulo Tinpreso
Instruccibn Impreso, film
Programada diapositiva (s}

~ cinta.grabada .
radio, 1V
Instructor (7)
Discurso Lupreso
presentacibn cn vivo
radio, IV
film
~grabacién
Mapa Tipreso, nodelo
diapositiva, film
| Obra Escena en vivo
™V, film
radio, inpreso
Demostracibn En vivo, TV
cine, cinta grabada con diapositivas

Discusién de En vivo’ (cara a cara)
grupo teléfono
TV {ciraito cerrado)

Conversacidn En vivo, telé&fono
TV, (circuito cerrado)

Cinta grabada

Formas de Presentacibn asociadas con los Medios mis Probables
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T blamente se disefia para el alcance o logro, aunque puede también usarse
pata cnriguecinicento o motivacién., La natuvraleza del articulo sugiere una re
lativimmente pequefia frecucncia de cinbio en la forma de presentacibn, aunque

sea dificil de explicar.

Sobre Ja base de esta infoinmicidén, podenos sugerir que un artficulo -
no deberia usarse si una respucsta observable es requerida, si la motivacibn
del estudiante es baja en relacibn a lqs‘articulos de lectura, o si el estim
lo {o estimulos) a ser prescntado no se adapta rfipidamente al modo del sfimbo-
lo verbal.

Una fonna de presentacibn de discurso en vivo es también verbal, pero
la presentacién  del estinulo e s transitoria y dura por wun espacio breve de-
tienpo. Generalmente, la demanda de respuestas es cubierta, es decir,'que pre
sunimos que la audiencia (estudiantes) esti escuchando, interpretando, anali-
zando y pensando. La frecuencia de respuesta, como la del articulo, es desco-
nocida por ser cubierta, es decir que acontece solamente en la cabeza del que

cscucha.

la forma de presentacibn se disefia para la emisibn de informacibn bé-
sica y para estimular el interés en esa infornacién;_aumque puede también ser
usada para enriquecimiento. La forma de presentacidn es sensible a la retro -
alimentacidén de parte de la audiencia y puede cambiar, si es necesario, repe
tir, volver a enfatizar, etc. .

Esta forma no se ajusta ripidamente a los requerimientos de las dife
rencias individuales, ni puede ser reproducida en su forma exacta a menos que
sea grabada, punto en el cual pierde sus rasgos de adaptabilidad.

Un mapa es una imagen icbnica que resulta tan persistente o durable -
como desee. No requiere respuesta excepto las cubiertas, y generalmente se usa
para transmitir informacién relacionada a caracteristicas espaciales y geogri
ficas. Tiene rasgos miy similares a dibujos lineales, cartas de flujo, grifi-
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cos, tablas de datos, etc.;-excepto que con frecuencia 1leva informacibn mis
densamente agrupada y puede similar una tercera dimensibn. '

DISERO Y FORMA DE PRESENTACION. (Cuiles son las implicancias para el disefia-
dor instruccional? Hasta aquf hemos enfatizado que los modelos de disefio 11a

man' a procedimientos sistemiticos.

El asunto de seleccifn de forma sigue al establecimiento de objeti-
vos, secuencias y thcticas, y, al mismo tiempo, opera como la seleccién de
medios. Cuando es posible, la forma deberfa indicar los medios. Pero las de-
cisiones sobre medios ‘frecuentemente involucran variables de amplio espectro,
tales como costo, disponibilidad en las aulas,etc. Esto significa que a veces
la pregunta del disefiador es:

~ Dados estos contenidos y ticticas, (C0il es la mejor forma y, luego,
cuil es el mejor medio (o medios)?; o, en otras ocasiones, la pregun
ta seri:

- Dados estos medios disponibles (o impuestos) (Cuil es la mejor fomma

para presentar este contenido?

El proceso es potencialmente complejo, pero puede ser simplificado pa
ra el disefador por: a) el uso de marco de referencia razonablemente claro -
de la ensefianza aprendiiaje; b) un juego de ticticas o de operaciones tacti-
cas claramente delineadas; c) un grupo de formas de presentacién claramente
identificadas, que pueden ser relacionadas con ciertos medios instrucciona-

les.

¢{Qué hace el disefiador instruccional? Hemos presentado varios pasos
a seguir al preparar cualquier juego general de materiales o experiencias ins
truccionales. Al entrar a este paso, el disefiador tiene:

a) objetivos claramente establecidos que.se basan en un anfilisis exten
so de uma actuacibn final requerida y el conocimiento de entrada del
individuo y las caracteristicas biisicas de la poblacién elegida.

b) wna organizacién de los objetivos en t&rminos de los dominios y ti-
pos de aprendizaje y una secuencia probable para presentar dichos
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objectivos,
c) ticticas (o.estrategias) instruccionales para ordenar las condiciones

generales de la situacion de aprendizaje.

En muchos enfoques, en este punto el disefiador trata de decidir qué me -
dios usar; cs nuestra preocupacién que ahora el disefiador deba considerar for
ma de presentacibn de los contenidos relativos a los objetivos; €l debe pre -
guntarse: "icudl es la forma ma§ adecuada para presentar los materiales?"

Supongamos que la informacién (los objetivos) est& en el dominio de la -
informacifn verbal y requiera claramente una presentacidén de la informacidn
(como los tipos de Gagné 4 y 5). El disefiador podria decir, "!bien, ya pue-
de presentarla en un libro o por TV!" pero debe ver cuidadosamente los siguien
tes aspectos:

a) :Cada cuinto espera &l una respuesta del alumo?

b) iHasta qué punto debe ser resistente a la extincidn la informacidn?

c¢) éCuin alto es el criterio de alcance?

d) :Hay elem eitos de actitud que deberian acompajiar los materiales?

e) ;Qué contingencias de motivacién han sido planeadas en los pasos téc-

ticos?

f) (Cuil es el grado de homogeneidad de la conducta de entrada de los es

tudiantes? - '

g) iQué flexibilidad tiene el factor tiempo?

Continuando, supongamos que la frecuencia de respuesta es baja, por ejem
plo al final de la unidad. Mis atin, el nivel de criterio es s6lo del 70% del
alcance y la informacibn necesita ser razonablemente resistente al olvido. Pe
To existen elementos de actitud distintivos, que deberfan acompafiar la infor-
macién. En este caso, entonces, un método de conferencia puede parecer la me
jor forma de presentaciones,por ser Gtil para presentar la informacién bisica,
para motivar a los estudiantes y para enfatizar los factores en el frea afec
tiva. Esta forma de presentacién se elige entonces sobre la base del anfilisis
de informacifn en los pasos de este punto en el modelo.
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. 5e deberfa enfatizar que la seleccibn de la forma no significa la se-
lecci6n de un medio, Bien, pQr sypuesto, elldiseﬁador puede decir; '"Pero si
es conferencia, evidentemente yo usaré al maestro', Posiblemente, pero ique -
otras opciones estan disponibles? Algunas puedes ser:

a - el maestro en persona

b - el maestro por TV

€ - el maestro por radio

d - el maestro en cinta grabada

y evidentemente puede haber otras opciones de medios; como podrian haber exis

tido otras opciones de forma de presentacibn,

Pero en posesitn de una base s6lida en la forma de presentacibn, el -
disefador, tiene cierta flexibilidad para elegir los medios. El sabe que una
determinada forma X, que es consistente con las ticticas o eventos instruc-
cionales establecidos, asegurard que los factores de ensefianza-aprendizaje sean
controlados para la presentacién de materiales. La decisidn acerca de que me-
dios o combinacién de medios (en realidad, es siempre combinaci6fn) deberian u
sarse, se puede basar en otros factores tales como disponibilidad, costo, tiem

po de preparacién, responsabilidad,etc.
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1. Como define Chadwick las formas de presentaci6n, Dé 2 ejemplos.

2. En el caso de que la informacibn se de por audio con simbolos verbaies y
mfisica, cuiles son las formas de presentacibén correspondientes?

3. Cuando el canal receptor es el visual con sfmbolos escritos y objetivos -
tridimensionales, cuiles son las formas de presentacién correspondientes?

/{V

4. En qué radica la confusibn al usar la palabra medios?




S, Diferencias entre formas y medios. De ejemplos.

6. Cuiles son los pasos que debe seguir un disefiador instruccional?
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' Clasificacicn de lo

UNIDAD UHRQO

Yy

INIRODUCCION AL ANALISIS DE SISTELA

PROPOSITO DE ESTA UNID

CL i g vl )

Presentar ¢l Analisis de Sistemas como une dltcrnativa para re-
solver problemas educatLvos.'

CONTENIDO DEL AUDIOVISUAL

Presentacidn de una detinicidn de Andlisils de Sintemas

Enumeracidn y descripeidn de siete nasos considerados minimos
para analizar un sistena

Presentacidn del concepto ¢¢ Informacidn de Retorno

Resultadoc logrados meciante ia aplicacidn del Anidlisis de Sis
tenas,

ASPECTOS QUE SE DESKA RETORZAR

DEFINICION DE STSTEMA

Sistema c¢s una unidad identificable por sus componentes y consis
tente de dos o mds partes y sus interrelacilones para el cumplimiento de
un objetivo funcional. '

&2

-td o d

a).- Segun su funcionamiento

-Deterninista. Cuando la naturgzleza. de sus elenentos no de-
termina un solo plano de la estructura de co
mun1cac1on, por lo que se puede predecir su
funcionamiento,

~Provabilistas: Cuando la naturaleza de sus clementos no de-
termina un solo plano de la estructura de co
municacidn, con lo gue no se puede predecir
exactamcnte su funcionamiento.



b) .~ Segun_ su estructura

- Simples: Los <ue gon posibles de describir

- Complejos: Los guc no son faciles de describir pero que
con pericia y ticmpo es posible hacerlo.

~ Bxcesivan

en
te complejos

Los gue no es posible describir, bien sea por
que no se conocen todas sus par%es, 0 no se
conccenl todas las inter-relaciones entre
ellas, o las dos cosas,

Y . . .
c).~- Segun sus objetivos

- Abicrto. Cuzndo sus objetivog ae establecen en funcidn de
leoe del sistemo Jerarquicamente superior.

- Cerrado: Cuzndo es autdnomo an sus objetivos

Campo de la teoria del control y do la conunicacidn, bien sea
¢n ¢l hombre, en cl aniuzl o en la maguina,
Entronia
- N . I 4 . 3
Erncrgla viciada o atrofiada, es decir, energla ineficag.

Tcndencia a ganar BEntropia

La gue tiene los sistemas probapilistas de pasar espontanea-
mente de un e stedo de orden (lo meinos probable) a uno de desorden (lo
mas probable).

=y

Hoigostasis

Montcnimicnto del plano de inter-rclacidn entrs los elementos
del sistema, o ¢l establecimiento de un nuevo plano de comunicacidn en-
tre ellos para lograr ¢l cbjctivo del sistena,

Mocanismo de resulacion homeostdtica

1
- = by - N e i -

Aquel gue manticne dentro de clertos rongos alguna (s) de la
(s) condicidn (eg) de la naturaleza del sistema,
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Consiste en utilizar ¢l productc de
cionador del cuiipcrtamlento de un cperader A, tcniendo €l operader B cd
mo entrads cl producido de A. ‘

uli opcrador B como condi

DEFINICION £E AHALISIS

-

Don*ro dzl

o, N .
contexto de analisis de cicslcrias

s, andlisis signifi-
ca observar luaus portes y sus interrclaciones ¥ estudiar con detenimien-
to las opoeraciovass dil

istome.
Dafinieidn 4 andiises de sistemss

EL ardiisis dc 3ist aws Cs un procceso quc
var ¥y descrioir coin detoenimicnto lag partcs quc

N | ’
¥ sug nterrclacicones. As:

consiste ¢n obscr-~
censtituyen un sistema
rd
cono leg opcyacicensa gue efectuan.,
Pasos indispensahlos pars

. <8 pars o1 andlisis do wn sishuma
El analisie debera owscrvar y dogeribi» con detenimicnto lo
siguiente:

- Oijotive genoral del sistonm

- Aitcrnativag de que dlsponc <1 sistoua para lograr su obje-
tivo

- Ouictivos espredfficos ¥y ncdidas de rendimiento y desempefio
decl sistona

- Anbicnte gque rodea al sistena

- Rucurscs del sistowa

- Congcacates del sistona

- Gostion del Sistema y andlisis de las interrclaciones.
Informa acion de rotorno

Es la informacidn que a lo l=rgo dcl proccso de analisis, debe
fluir de cada uno de los pascs del sistowa. Ella permitc cote jer cada
paso con rclacidn a los objotivos fijados. Ayud. al ajustc de los compo-
nentes del sistoas con el £in do cumplir cl objctivo terminal,. Revisar

y modificar son pucrtas 31cmprc ablcrtas ¢n cada paso.



UCIHLIDAD DOS

!'l"o"‘
CONCEPTO DE TECWNOLOCGIA EDUCATIVA

- e s 2

PROPOSITO DE ESTA UNIDAD

Proporcioinar una definicidn de Tecnologia Educativa y un mo-
delo de aplicacidn del Andlisis de Sistemas para el disefio de Instruc-
ciodn.,

Una definicidn de Tecnologia Educativa

Ejemplos de aplicacidén del concepto de Tecnolbgia Educati-~
va en diferentes niveles del sistema educativo,

Consideraciones para aplicar Tecnologfa Educativa en for-
ma aceptable,

Explicacidn del concepto de aprendizaje para el dominio

Enumeracidn de los nueve pasos de un modelo de aplicaC1on
del Enfoque de Sistemas para el disefio de instruccidn.

ASPECTOS QUE SE DESEA REFORZAR

Definicidn de Tecnologfa Educativa
Es la aplicacidn de un proceso metddico diseflado para resol-
ver problemas con el objeto de hacer Sptime la operacidn total del sis-
tema educativo, a todos los niveles (Véase concepto mas consistente en el
documento articulo Tecnologfa Educativa en el blogue de Lecturas Biasicas)

Esta definicidn tlene las siguilentes implicaciones:

~ Se puede o no ewplear artefactos. Se puede llevar a cabo
tecnologfa educativa de la mejor calidad sin la necesidad
de equlpo complejo o costoso.

- Se usa la nocidn de técnica o metodologia que se emplea en
el Enfoque de Sistemas.

- Ademas del proceso enseflanza-aprendizaje, es aplicable tam-
bién a todos los otros niveles del,sistema educativo.

I‘

e

Es nedesario sefialar que Tecnolog{a Educativa no es simple-.
mente el uso de medios en la educacidn, sino fundamentalmente, la apli-

S ——

T
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cacion de un proceso cuyo objetivo es ia resolucidn de problemas en ese

campo.

aracteri

s. ael Concepto "Aprendizaje pare el Dominio".

—— W -t

Permite una produccidn mds rdpilde ¥y ixenosg costosa utilizan-
do los mismos principios de la instruccidn programada.

Utiliza wy modelo de andlisis de Sistemas para el Disefio de
Instruccion.

No permite pasar de una unidad de instruccidn a otra sin do
minar el conociimiento praporcionado por la unidad anterilor,

Peruite la individualizacidn de la instruccidn.
Facilita el aprendizuije por la modificacidn de las condi-

‘elones en (ue éste se realiia,

Logra que la cayorfa de los estudiantes obtengen las cali-
ficaclones mdc altas,

S¢ reapce el tienpo de aprendizaje.

Modelo de Analisis de Sistemas para el Disefio de Instruccidn:

A Ayt M SR

{analisis

LA

Considera el proceso ensefianza-aprendizaje como un sistema y

del mismo se deduce un modelo de disciio de 1nstruccion que consta de los

sigulentes

pasos:

Identificacidn del Otjetivo Terminazl de instruccidn.
Anflisis de tareas para lograr el objetivo terminal.

Detersinacidn de 1o conducta dg entrada de los estudiantes
que van a recibir la 'instruccion.

Establecimiento de los objetivos esvecificos de comporta-
miento observable para ceda una de las tareas identifica-
das

Desarrollo ¢e los instrumentos de evaluacidn para cada uno
de los objetivos espec{ficos

Estableciniento de la secusncia de instruccién.

Seleccidn del medin adecuado para la instruceidn (proceso
enseficinza~zprendizaje).

Desarrollo y seleccidn Ge los materizles de instruccidn, ¥y
Eviluacidn formativa y sumativa,

Cada paso- se relaciona con los demés pbr medio ds los mecanis

mos de informacidn de retorno generados por el disefiador ¥ por las rela-
clones 1ldégicas que supone el modelo.
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UiuoIDaD TREQD

IDENTIFICACION DEL OBJIIVO © LA HAL DB INSTRUCC

Py o ma s

ROPOSITO DB ESTA UHID 0

.
..n-.a el

Ironoreionar la inforasacidn necesuiria paras traducir necesida
des de instruccidin en objetivos tcrminalcs‘ Gue mencionen explicitamente
& s | y . . . .
lo que el alumno cstari hacli.ndo en <l tonento de lograr diches objeti-~

GOWTEILDO, DEL AUDTGVILUAL

‘ : t ' h .l .
CLon Ged objetdivo termineld «: instruccion,

Gne ouedern deterninar laog recesidades de instruc-

PECTOS QUE SE LESTY. REFCAZ

e

> . . - . 1 L, i = . - NP A ’
Defindeidn de objetivo B aina Jde iagtruceidn.

Es mn ¢oneic o que establece, «n tirainos de conducta obser
subile, aguello que €l cstuiiente serd canaz Jle hocer al finalizar la ins
truccidn .

Fuentes que detorminan necesidades de instruceions

Lo p . S s .2
Las necegidades gue conducc: a da ldentificacion de un obje-
tivo terminal do instruceidn pucden provenir ¢ muchas fuentes,ddgun-o
de ellas sons
- Alurnos o profesores pueaen SOllcutdI nuevos cursns o mejo
rasiento de los exlsuontes

- Il Gobilerao UU‘JL J,ulbir pttluionbb de la comunidad, ©
per gl wilsuo pueds iupulsar ,una reforma que adecue la edu-
ac1dn al CCb&?TOl”< del vafs e incremente el nimero de
Opoftihidﬁdqs coaclrivas,
~ Difercoves orghniscos (nacionales, extranjerag,internacio-
nalcs) sucden aconscjar coanbics o innovaciones.,

AT

v oov L - .,
- Hecogidades que surgen del proplo Curriculo.
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.
nstrucclon:

P e e -

Ejemplo de obietivo terminal de

]

Si como parte dcl Currfculo para nifios entre 7 y 8 afios, se
identifica como necesidad de instruccidn leer la hora en un reloj, el
objetivo terminal en este ceso podria ser:

IEER LA HORA EXACTA HASTA EL MINUTO EN UN RELOJ
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EROPOSITOS DE ELTA UNIDAD

- e

- Proporcionar una definieidn de anédlisis de tareas

~ Presentar los cinco dominios del aprendlzaje

- Presentar el analisis de taress correspondiente.a cada
domiinio de aprendizale

CONTENIDO DEL AUDIOVISUAL

-Definicidn de andlisis de tarcas
-Deseripeidn y ejenplos de los doin"nlos del aprendizaje:

Destrezazs motrices

Informacidn verbal

Destrezas Intelectusles

Actitudes

Estrateglas cognoseitives
-Descripeidn y ejemplos de andlisis de tareas para cada
dominio del aprendizaje:

P D e S e e mrr A T T e S 1% M A M S e TR B e ek e G S M P T G s e G e b ow P s Ry S By S it e e S - 4w L P el e A e e e W e W S

DOMINIOS DE APREINDIZAJE TIPG DE ANALISIS DE TAREAS QUE CO-
_________________________________________ RREGPONDE e
Destrezas motrices Andlisis de tarea motor
Informacidn verbal Andlisis de contexto
Destrezas intelcctuzles ‘ Analisis de tareas jerarquico
' Actitudes Anflisis del significado del
Objetivo terminal
HEstrategias cognoscitivas Andlisis de "condiciones favora-
bles”

~-Ventajas de la clasificacidn del aprendizaje por domiiios-
ASFECTOS_QUE SE DESEA REFORZAR
Definicion de Ahdlisis de Toreas

‘ Es el desmembramiento de uns actuacidén en todas las tareas
que el sujeto debe ajecutar con el fin de cumplir el objetivo terminal
con énfasis en las relaciones que existen entre dichas tareas.
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inios Jdel aproeadineje

s - T s 4 S

Para efectuar el anilisis de tareas Robert Gagné ha clasifi-
cado las actividades de apreadizoje en cinco dominios que se describen
a continuacidn:

Destrezas motrices: .

La destreza motriz corrcsponde a le manera organizada en que
hacemos funcionar nuestros misculoz para cjeecutar tareas como caminar,
atarnos los cordones de los zapatos, egcribir palabras, pronunciar sonl-

dos, usar herramientas, manejar un pincel, golpear con el pié una pelo-
ta, nadar, etc, '

4

Informacion verbal

Incluye el aprendizaje slitplemente reproductivo de hechos,

principios y gencralizaciones cte, Para el aprendizaje de este gn lor'inio

debe existir un contexto organizado ¥y significativo, El estudiante no
crea, no aplicn conocimientos, solamente reproduce,

pcstreaas 1ntelectuales

£ e P sy S S R

Son aguellos aprendizajes que requieren aplicacidn de proce-.
sos mentales dc grado creciente de complejidad. En este dominio es posiw
ble conaliderar ocho tipos de aprendizaje.

Abrendizaje do gefiales

Estimulo - Respuesta
Encadenamiento !

Asociacion verbal

Diseriminacion

Aprendizaje de conceptos
Aprendizeje de reglas y principlos
Solucidn de problemas

Actitudes:

‘ Pertenccen a este dominlo los aprendizajes que consisten en
la eleccion de 1o accidn personal hacia clases de cosas, hechos o perso-
nas. E1 andlisis de tareas en este dowminio consiste en un andlisis com-
prehensivo del significado del objetivo terminal.
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Bstrategias cognoscitivas:

. - Son destrezas orge nizadas internamente por el sujeto, las cua
les permiten seleceionar y gular los procesoas internos involucrados en
la definicidn y solucidn de problemas novedosos. En otras palabras, son
destrezas por medio de las cutles ¢l ecstudiante dirige su propila activi-
dad cognoscitive,

REALIZACION ML AKALISIS IE TAREAS

ER o - e

-

A cada dominio del aprendizajc corresponde una forma especifi.
ca de efectuar cl anélisis do tareas:

- Al dominio de las destrezas motrices corresponde un andali-
sis de tareas motor. Este se efectia identificando las des-
trezas ya aprendidas y determinando las nuevas por aprender
¥ la forma en que posteriormente deben ser conectadas.

- A1 dominio de la informacidn verbal corresponde un andlisis
de tarcas dc contexto., Este se ofeciua ordenando las l1deas
gue rodean a la nueva informacidn con el objeto de relacio-
narlas con los conceptos o informaciones ya adquirldas por
el alumno. Para ello se pucde vincular la informacidn con
ideas o datos familiares al estudiante, ubicados temporal y
espacialment: en un contexto conocido y con ejemplos practi
cos provenientes de dicho contexto,.

- Al dominio dc¢ las destrezas intelectuales corresponde un
analisis de tareas jerdrquico. Bste se efectla utilizando
los ocho tipos de aprendizaje. Estos -repetimos- son:
aprender sefiales, responder, encadenar, asociar, discriminar
aprender conceptos, aplicar reglas y resolver problemas.

~ Para ''res ponder" el alusno necesitz de un estimulo que pue
de provenir del maturlal o del profesor.

- Para "encadenar”, necesita con anterloridad saber '"respon-
der". Cada una de las respuestas pertinentes se encadenan
para lograr el conocimiento,

- Para "discriminar", necesita responder y encadenar.

- Para "identificar'", necesita tencr aprondidas respuestas
cadenas y dlscrimlnaciones.

- asi suceé sivamente al final, para resolver problemas- el
m_s sofisticado ds {os tipos &x vrendizaje- necesita saber
todos los demis tipos. - '

Por una parte el andlisis de tareas en la enscflanza de las

destrezas intelectuales, cs jerarquico debido u gque implica la existen-
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cla w2 un orden o secuencia para el aprendizaje de las tarcas. Por otra
parte, es jerdrquico debido & que segin se avanza cn la secuencia, los
aprendizajes adquieren un nzyor nivel de complejidad que los prccedentes
en dicha secuencia.

- Al dominio de las actitudes corresponde un andlisis compre-
herisivo del objetivo terminal comenzando con la enumeracidn de las actus
clones invisibles (ejemplo: disfrutar una caminata, apreciar la misica,
amar = su pafs), convirtiéndolas lucgo en acclones observables, de ser
posible mensurables, y rcalizadas sin ningunz ogligocidn (caminar duran-
te el tlempo libre, asistir a un conclerto, cantar el himno nacional en
un estadio). ‘

- Al dominio de las ectrategias cognosceltives corresponde un
andllsis de taress en términos de "eondicioncs favorables", las cuales
proveen oportunidades para su desarrollo y uso, En otras palabras para
Que el estudiante anrenda a penszr deben ddrsele oportunidades para pen-
sar,

UN EJEMPLO DE ANALISTS UE TAREAS

A fin de reforzar el procedimiento parc ejecutar un anflisis de
tareas, damos & continuacidn un cjemplo:

8iendo el objetive terminar:

C e e S G . Lm T e W Ay G S A Ty fag St S e B R e A (N D R T Wy B G D e D S S MR YR ey D B W ) B e o e

LEER LA HORA EXACTA HASTA EL MINUTO EN UN RELOJ

Nor preguntamos: Qué necesita hacer el sujeto para lograrlo ?

La respuesta se obtiene, descomponlendo csia actlvidad en todas las ta-
reas previas que son imprescindibles para alcanzar ¢l objetivo. Un dia-
groma de ésto seria:

(Léanse de abajo hacia arriba en sentido de las flechas):
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" PROPQSITOS DE ESTA UNIDAD
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- Planteoar la neccsidad indispensablie dc ldentificar la con-
ducta de entrado al iniciar un discefio instruccionzal.

~ Presentar la definicidn de requisito o prerequisito como
aquellas destrezns basadeos en la conducta de entrada y exd
gldas al estudiante en calidad de requisito previo al ini-
cio de la instruceidn.

- %nfgrmar sobre los tres niveles posibles de conducta de en
rada.

CONTENIDO IEL AUDIOVISUAL

- Definicidn de conducta de entrada y cjeuplo

~ Conducta Jde entradza: Destrezas requeridos por el curso y
destrezas recales que poseen los estudiantes.

Ejemplos. _
- Necesidad de la determinacidn de la conducta de entrada
- Diferentes niveles de conducta de entrada y mecanismos de
nivelacidn.
AS PECT( QHE SE DESEA REFCHT.R.
Definicidn de conducta de entrada:

Bon aquellag destrezas que el estudiante posee previamente al
inicic de la instruccidn. Las .destrezas reales que posee el alumno deben
comprobarse para determinar si son equivalentes a las gue inilclalmente
supone ol discfiador.

Nocesidad de la determinacidn de la conducta de cntrada

El papel de la instruccidn cs llenar el vacfo entre lo que el
alumno- ya sabe hacer y el objetivo tcrminal, Por consigulente, es indis-
ponsable determinar con precisidn lo. conducta de entrada para saber con
exactitud dénde comenzar la instruccidn.
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Niveleg dc conducta de entrida:

Cuando ¢l disefizdor efcctda el andlisis ds tureas supone la
conducta de entrads a un cierto nivel, basado en su experiencin, Para
_comprobarlo aplica a los estudiantes una prucba construida con base en
las destrezas exigidas y en los objctivos especificos del curso.

. Los resultados de esta prueba pirmiten ubicar a los estudian-
‘.tes en tres nivcles:

- Estudiantes que no possecn lis destreza. exigildas.
- Bstudizntes que s poscen lag destreuas exigidas.
- Estudiantes gu.. adends de poscar luc destrez za 3 cxigidas do-
minan todos o algunocs de los ob]. tlJOS cspecificos del cur-
S50
~Para los cstudiates del primer grupo, €8 neces ario suminis-
trar previamente unz instruceion de nlvulaulon, quc le¢s pecrmita adqui-
rir ssas destrcezas,

En ¢l casc de los estudiantes del segundo grupo se puede pro-
cedor sin mds trinites a la instruceidn,

Los cstudiantes del tercer grupo no ncecesitan del curso st
dominan todos los objetivos, o trabajorin solo para lograr aqucllos ob-
jetivos especificos quc no dominen.

- Biumplo de conducty de entrada !

. Revisando nuevamente el andlisis de tarcas para "leer la hora
exacta, hasta el ainuto, en un re¢lo}", seguimos la se¢cuencia y decidi-
mos a qué nivel ubicamos la conducta de cntradi,

La conductz de¢ entradu en cste ejemplo podria scr:

IDENTLFICAR un RELOJ]

A W E B e @ LB N S g—

En caso deqqe'los estudiahtes no poscan c¢sa destreza, aparece-
ria como una nceesidad dc instruccidn y por conygiguiente, debe expresar-
se com. objetivo y disciicr 1o instrueceidn correspondiente para nivela-
cidn.
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UNIDAD SEIS
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0BJEIIVOS DE CONDUCTA

FROPOSITOS DE ESTA UNIDAD
- Présentar unz definieidn de conducta obscrvable

- Sefialar tres caractgristicac que debe satisfacer un ohjes
tivo redzctado en términos dc conducta obscrvable

- Discriiinar entre verbos de accidn especifica y verbos suje-
tos a interpretaciones diversas,

CONTENIDOQ DEL AUDIOVISUAL

- Definieldn ds objetivos de conducta observable .

Caracteristicas dc un objetivo de conducta observable,.
Ejeaplos.

Correcpondencic entre la claborzcidn de objetivos y el and-
lisis d¢ tareas

Ventajos del uso de objetivos de conducte

Verbos de accidn especifica y verbos sujetos a interpreta-
ciones diversas.

ASPECTOS QUE SE DESEA REFORZAR
Definicidn de Objetive de. conducta observable .

Es un cnunciado gue establece ¢l conmportaniento que se espera
observar en un sujeto, al scor cunplida la tarea fijada.

Caracterdsticas de wn obistivo de conducta ohservable

- Un objetivo de conducta observable tisne tres caracter{sti-
Co8s

'E1p11c~ lo quc el alumng deberd hacory describe las condiclo .
nes bajo las cuales seréd realizade 1a’ tarea; indica la formd
ucnsurable ¢2l desenpefio minimo aceptnble.

Debe responder, en comsccuencia, a estas tres preguntas:
Qué sc debe hacer ? .... Bajo qué condiciones ? ....Y cudn
bien sc¢ descupefia ? ....
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- De ddénde surgen los BBjetivos eupcefficos D g&da'una
de las tareas analizadas en el paso anteriortde) andlisis de

- Cada blogue en €l dldgrama de andlisis Ge tureas responde a
Ja pregunta :  Que tiene gue saber el alummo para poder ha-
cer algo ? Cada blogue es en consgcuencia una tarea. Para ca-
da una de estac tapeas existe un ebjetivo especifico.

Wentajas del uso de objetivés

LI S s T A : : .

- Priwer0, wejorar la eficiencia y exectividad de la comunica-
clon enire aquellos responsables 4¢ Seleccionar, planificar
el contenido de la instruccion co.a Agquellos que deben imple-
mentarlo.

- 'Sdgundo, ‘orientar la planificacién del curriculum, otorgande
" criterios para seleccionar ¢l contenido y sugerir actividades

- Tereero, proporcionar parte de la base y criterios para eva-
l;ar curriculum materiales de instruccion y desempefio de los
alumos.

~ $i. deseanos que les Obietlvoﬁ SeRalen exactamente la actuacion
ve se gepera do los alunmos, es necesario usar verbos espeer -
icos, que comuniquen 1la wisma idea a todas las personas.

- Tales verbos deben corresponder a una acci.on determinada, re-

lacionada con lo actuagion especifica que se espers del alum-
RO

No hay correspondencia. entre ambas colunxeas)

&
Yerbos sujetos a interpretaciones Verboo de acctdn especirica
.divgrsas |
SABER ‘ ESCRIBIR
COMPPENDER CONSTRUIR
APRENDER COLOCAR
CONOCER RECITAR
APRECIAR RESOLVER

ENTENDER UTILIZAR
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--------------------

‘Ej-mplos de objetivo de conducta observable,

Towemos dos o tres tareas de nuestro andlisis realizado en la uni
dsd ewatro y redactemos cada una en términos de objetivo de conduota ob-

servable.
- Tarea.
Ovjetivo:
~ Tarea:

Ob jetives

Identificer un reloj

Delos cinco objetos, entre low cuales se encuentra
wn reloJ, el estudiante lo identificara tomandola
ep SuS manos sin equivocarsa

Leer l2as horas que marca la aguja hoerario en un re-
loj. .o

Dado un reloj en el cual sc¢ moverd fa ag::u hora-
rio @& tres posicioncs diferentes, el ostudiante
leerd on voz alta la Nora que Se marque en ocada
oportunidad, sin equivocarse. '
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UNIDAD SIEIE
DESARROLLO DE INSTRUMENTOS DE

--------------------------------------- s -

---------------

.

----------

Fresentar cefiniciones de:

a).- Pretest o prueba previa

b).- Prueba de conducta de entrgdé
¢).- Post-test o prueba final

Especificar el uso de cada wna de las pruebas mencionadas

Presontar una definicidn de Item de prueba.

Describir los diferentes fipos de'Item utilizados el las prushas
denominadas objetivas. -

Sugerir recorxendaciones para la elaboracion de Items para medir
el dominio de los objetivos

Sehalar las diferenclias entre pruebas basadas en eriterios prees-
tablecidos y pruebas basadas ep normas.,

Describir las ventajas del uso de prdqhas basadas en eriterios
preestablecidos.

...................

Definicidn y uso de cada und de - los siguientes tipos de prueba:

»).~ Pre-test o prueba previa.
W) .- Prueba de condocta de entrada

~e).- Post-test o prueba final

Definicicu de Item. Diferentes tipos de Item. Ejemplos.
Recomendaciones para la construccian de itoms.

Diferencias entre pruchas basadas en criterioy preestablecides .
yrocbas basadas en NoMmds. -
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UE SE DESEA REFORLAR
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de prueba de conducta de entrads

- i e [E - &

- Bs una prueba que permite comprobar si los estudlantes poseen
lus destrezas bisicas inmprescindibles para iniciarse en el aprendizaje
de los objetlvos de una unidad de instruceidn o un curso.

Definicidn de Pre-test o prucba previs

El pre~tost es un instrumento de diagnéstico. S¢ suministra
antes de comenzar la instruccidn para identificar aguellos objetivos
que ya son dominados por el alumne y con base en ello tomar las decisio-
nes a que haya lugar.

¢cidn de post-test o prueba final

s -

Ddfig

Es uno prueba 1gual o equivalente al pre-test que se aplica
al final de la instruccidn con el objeto de medir si los estudiantes
-han alcanzado los objetives.

Usos de la pirueba de conducta de entrada

T o can

- Lo vrueba de conducta de entrada o de destrezas ba gicas, luego
de 1la validacidn, determinard si el estudiante esta lis%o para
comenzar o usar ioa materiales.

- 8i no posee lasg destrezas neccesarias, debe proveérsele instruc-
cidén de nivelacidn, hasta que avence al punto de nivel de entra-

da. |

Ugos del pre-test o prucha previa

El pre-test puede emplearse para ubicacidn de los alumnos, Aquél
gue ha dominado todos los materiales puede recibir algo distinto o mds
avanzado.

En algunos casos, si solo donina una parte de los pateriales, po-
dré dedicar su tlcmpo a aguella porcidn cue no domina aun.

Si no domina los materiales, entonces, por supuesto, los materia-
les son apropiados para gue é1 los utilice.




Usog del post-test o prueba final 2te=

- Bl post-test es el instrumento ¢ue permite generar informa-
cidn de getorno para el disefiador durante 1os procesos de
eveluzcion formativa ¥y sumativa del trabajo y materiales que
estd realizando .

- Con base en las respuestas de los estudiantes durante 1a
aplicacidn experimentzl de los materiales, el disefiador puede
corregir fallas diversas ¥y mejorar continuamente dichos mate-
riales.

Definicion de item de pruebs

~ Un iiem es la minima parte de una prueua, gque tiene como pro-
pésito explorar $i un conocimiento o ciertas destrezas han
sido adduiridos.

~ Cada Item tienc que ir de acuerdo con la actividad requerida
por un objctivo de comportamiento observahle.

Diferentes tipos dc items

Los tipos de Items mds utilizados en la elaboracidn de pruebas
objetivas para la evaluacidn dcl aprendizaje son:

- Opcidn miltiple

-~ Falso y verdadero

- Correspondencia o pareo

-~ Respuesta escrita: Desarrollo
Completacion

Recomen cloneq_parq”;a construc ;oQ“Qg,;tems dq_prg;gg

Pora construir Items de »nrueba hay que examinar los objetivos,
fijdndose en las caracteristicas que deben satisfacer las preguntas:

------------------ Qué hocer 7 ‘
————————————————— Bajo qué condiciones ? ¥
————————————————— Cuan bien hacerlo ?

- Cada destreza deberd cstar representada por lo menos por un
Iten.

~ Algunos objetivos requieren un Item especifico, otros pueden
cxigir varios It.as nara un solo objetivo,
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- Es pecosarie desarrollar cuidadosa y claranente las ins-
trucciones para que el estudiante conteste, evitando las
coninsione8, Por eso, al e¢scribir los Items, &s recomen-~
dable psar un lenguaj)e preciso, sin eraciones negativas.

- Tampoco hay que olvidar provecr espacio sufiente para que
el estudiante conteste, si es que la respuesta se va a es-
cribir en @1 instrumen%o de prueba.,

- Una respuesta incorrccta pucde indicer que los materiales
no scn adecuados o gue el Iticm de prucba €s malo y no ne-
cesarismente que el estudiante no z2prendio.

- La correccidn dec fallas en el dissfio detectadas al momento
de propar cstos Iteus asi como la correspondencia del Item
co ¢l objetivo se producen, come r¢sultado de la aplica-
cion de los mecanismos de informacion de retorno previsteos
al wtilizar ¢l analisis de sistemas aplicado al desarrollo
de materiales dc¢ instruccion.

‘Eiemple de item de prueba

PARA EL OBJETIVO: Dados cinco objetos, entre los cuales
se¢ encuentra un reloj, el estudiante lo
identificara temandolo en sus manos, sin
equivocarse,

EL ITEM DE PRUEBA SERIA: Frente a usted y sobre la mesa se en-
cuentran cinco objetos, uno de los cua-
les es un reloj. Identiffquelo toméndo-
lo en sus manos.

OTRO ITEM PODRIA SER: A continugcidn, usted tiene la represen-
tacion grafica de cinco objetos, uno de
los cuales es un reloj. A la derecha
aparecce en un recuadro la palabra "re~
14)". Una este recuadreo, por medio de
una l{nea, con @l objeto correspondien-
te.
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Diferencias entre poocbas basadas vn criterios preestablecidos y pruebas

bhoscdeg en mormss

- Ln aplicrcion del Anallsls de Sistemas.al disefic de instrucecidr
rucomienda 1a ut:l.].lzac; 'n de las llamadas pruebas basadas enm
criterios preestablecides

- Las pruebas baszdas en criterios pree stabtecidos son aquellas q
uscndo un standard wpsoluto de calided, niden ¢l grado de apro
Vech nientp alcanzado por cada estudiants cn articular, inde-

’nC]_‘LCntt.antb del aprnvechamiento del resto 391 grupo.
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- Una prueba basada en criterio$ preestablecides evidencia la .
actividod quﬁ se desea que Un estudiante realice a un niveles
pecifico d¢ descupefio . El stondard con el cual se le compa -~
ra es up minimo pre-establecido parz el logro de cada objeti-
VO. :

- La prueba gue ne$ permite distribuir a los alumnos en una
curva de frocuencia que va dc "mejor®s a3 peeres'" se llama
prueba "referida a normas', Puede ser descrita como una prue-
ba que, tenicndo el aprevechamicnto como denominador comun,
ubica cada alumno en una posicicn relativa que depende del
aprovechamiento obtenido por las demas,

- Las prucbag referidas a normas nos dicen si un estudiante es
mas aplicado que otros y se usan normalmente para Selecciomsr
pero no indicar si un alumno ¢8 realmente aplicado con reg-
pecto & 1la materia ensciiada,

Yentndos del uso de pruebas basadis en criteries preestablecidos

- Una ventaja reside en ¢l hecho de gue podames diagnosticar,
a la luz de los resultadeos, tanto sobre los materiales como
sobre los estudiantes.

- E1 diagndstico hecho sobre los materigles en la fase de dise-
fio nes indica que puntes deben ser rcvisados.

- En la fgse implementacidm, cl estudiente pedra saber exacta-
mente dinde fallo (en el caso de que esto ocurra), el profg=
sor podré tomar decisioneg alternativas para su recuperacion
o nivelacidén en este punto.

- Otra ventaja de este tipo de pruebas estd en que ellas sumi-
nistran informacion sobre la capacidad del individuo, inde-
pendientemente del grupo. Cuanto sabe respecto de0 una asig-
natura y no respecto de io que sabe el grupo.

-~ BEstas prucbas igualmente pueden orientar la secuencia curri-
cular, do modo quo cada unidad sea presentada’ . solo cuando
los aiumnos hayan adquiride las destrezas que son la conduc~
te de entrada para la siguiente tarea de aprendizaje.



25.-

UNIDAR QCHQ
SECUENCIA DE INSTRUCCION

PRQPOSITQS DE ESTA UNIDAD

- Presentar una definicidn de secuencia de instruccidn.
. [4
~ Proporcionar un ejemplo de secuencia jerarquica de instruccidn

- Prgsentar una lista de diversos tlpos de secuencia de instruc-
" ¢ion.

QONIENIDQ DEL Al I_.I_H"L_,;

- Definicion de secuenc1a de 1nstrucciou
-~ Justificacidn para 1a secuencia de instruccion
Ejemplo de secuencia jerirquica de- instruccion
Tipos de bGC&GﬂCld de instruccion

1

Verlflca01on ue la secuaoncia de - 1nstrucclon de acuerdo a las
caracteristicas de los estudiantes.

ASPECTOS QUE SE DESEA REFORZAR

Definicidn de secuencia de J:l‘nstruccz_,__xl_

- Una secuencia de 1nstrucc1on es el orden en que se desarrollan
los eventos de instruccidn (situacilones organizadas y materla-
les), Dicha secuencia debe establecerse en funcidn del objetivo
termin&l. | S

-~ Cuando .se desarrollem nateriales de in“+ruccion que pretenden
ser efectivos, la secuencla de instruccidn debe basarse en el
¢oncepto de orgdnizac1on ‘de los aprendiaajes teniendo en cuenta
la tramsferencia de'los mismos, .

Iinqg de secuencla gg_;ggg‘ucciou

Existen muchos criterios para la organizacidn de una secuencia
de instruccidn. Usualmente una secuencia puede elaborarse utilizando
.una combinacidn apropiada de diversos criterios. Los e¢riterios mas co-
munmente empleados:

Jerdrquico

*



Cronoldgico
Causal
Critico
Simple
Comparativo

Detemminacion v yerificacidn de la secugncia de instruceidn

- En general, cada caso debe ser estudiado con cuidado y el di
sefiador considerara las caracter{sticas de los alumnos, el ~
, contenldo, el analisis d¢ tareas, el resultado de las nves-
tigaciones hechas en el area ; experiencias de gotros educa-
dores pars determinar la secuencia de instrucelon,

- La prueba real de la secuencla se produce cuando los materia
les se someten a los alumnos. Si fallan en algunos objetivos
pueden ser un problema de secuencia y el simple hecho de re-
ordenarlos o agregar un objetivo ayudard al egtudisnte a do-
minar 1 material.

~ E1 efecto de la secuencia en los alumves es determinante pa-
ra tomar la deeision finml., No impoita lo que plensen los
experteos, la secuencia gque funclone mejor con los alumnos es
la gue debe utiliizarse.

Riemplo de secuencie de instruecidn

Observe nuevamente el andlisis de tareas que aparece en la uni
dad cuatro y que hemos wvenido utilizando como ejemplo. La seocuencia de
las tareas en el ejemplo es jerarquica, En osté cdso, ‘1o secuencia de
instruceidn que corresponderia c¢es también jerdrquica, pero ademis es
cronologica y critica.



R s N S el et e g . W O e W

ngr 1a hora cxacta
hasta ¢l minuto en

un relod
f |
Leer las horas iLeer los minutos *
que_marca la agu ;quo marca la aguja
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{Leer las horas Diferenciar aguja [ Lecr los minutos
{del 1 al 12 en ninutero de agujal del 0 al 60 en
iun roloj horario en un re- l un reloj
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1Contar las horas
dsl 1 al 12 en un
‘reloj
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e

Identificar las
"marcas" (o nume-
ro8)"horas" en un
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J

Contar los minu-
tos del 0 al 60
en un reloj

Identificar las

marcas minutos e
un rc¢loj
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Identificar uwn reloj
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PuoPogg,Tos L, PSTA UNIDAD

- Prescat T una dmfinicion de medios de conunicacion

- Presencar euatro paeos que debern tonarse én cuenta para selec-

c¢ionar el medio o gombina ¢cidn de wedios aconsejonles para trang
omitir la informigion necegaria con el fin de lograr los objeti-
“vou de idnstruccion,

CONLENTIDO DEL AUDIOVISUAL

E 235 et B et e e R I i I S A

~ Defintcidn do modios do comunicacidn
- Enumeracidn de algunos wedics
- Pagos a dar pars la selecccidn de modies:
£).- EQDQleLCdCiﬁn de limitaciones: persondl tiempo,
equipon, materlales y facilidades,
b).~ Doterninacidn de los tipos de estimulo
c} - Analis;s de las caracter{oticas de los medios,
A), - Batulio del medio am.iente de la poblacidn.

QONCRRLQH, QUE BB RESHA WEFORWAR

D.Q.xini‘cﬂ.nn,-d.e Jnedlon de. & omrzi@.a.ei.m

‘Bu forma saquendtica pueda decirse que son aguellos elementes,
recursea o instrumentos gue sirven para transmitir iniornacion desde an’
emisor hasta un receptor,

- Guatro pesos que deben tenerse en cuenta para la selecciétéggg@dios

A continuecidn se descriven cuatro pascs que deben tenerse en
ousnta para decidir.cual serd ol medio o combinacidn de medios para
-transmitir la informucidn, El orden en que se pfocederé dependersd de las
oircunstanyias en que actie el diseflador. Bl, por su parte, dentro de
las rastricciones (ne tenga, debérd elegir el medio o medios con los
_oualea se logre cumplir més eficazmente ol objetivo propuesto.
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Se'puede ﬁartif hzciendo una lista de las restricciones tipicas den-
trg-de las cuales se va a seleccionar el medis: Persona, tiempo,
equipo, materiales y facilidades tanto para la fase de desarrollo
Couto . para la fage de iﬂ;lCﬂnntaClOn.

';El-eegundo'paso a dar ea la seleccion del medio apropiade es decidir

sobre el tipo de estimulos que facilitardn la comprenSion de la ma-
teria que ensciiaremos. Una buena clave es fijarse en el objetivo de
comportamlento observanle con detalle. Por ejemplo, uno de nuestros
obaetivos puede indicar que =i alumno "eira" una explicacidén. Fa es-
'te.caso, el estimulo debe provenir ya sea de la palabra del profe-
sor o bien de una grabacidn gue le transaite la explicacidn., Para
éualquier evento de instruccidn conviene elegir un tipo bien déefini-
do de estimulo parg el estudiante, con el objeto de provocar en é1
la reaccién deseada. |

-

N rd . -
‘Despueg de analizar 108 limitaciones y decldir, sobre el tipo de es-

tinulos a utilizar, ¢l tercer paso es considerar las caracteristicas
de los tipos de medios cue pueden ser portadores de esos estimulos%
y que estdn dentro de las limitaciones identificadas.

A menudo ocurre que warios nedies -ofrecen posibilidades de
Qomunicacién similares. Supongamnos el caso de un estimulo visualjy
ﬁueden cumplir tal funcidn los cuadros, fotografias, dibujos, diapo-
sitivas,filminas, libros o psliculas.

5i

el estimulo fuera la palabra habliaoda, ya hemos visto que
puede usarse una grabadora, un disco, o la voz del propio profesor,

La cuarta consideracidn que debe tomarse en cuenta es el medio am~
biente que rodea a nuestra pobliacidn

Hay que considerar los factores economicos, sociales, cultu~
raleg y geogréficos, que son determinantes.

Hay gue recordar que 1la funcidén del medié -en términos de 1a
ipstruccién- es la de ser un adecuado portador del tipo de estimulo
que el disefiador considera apropiade para conducir a los estudiantes
al logro de los objetivos de iastruccicn. Es decir debe existir una

correspondericia apropiada entre egtinulos y medios.
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EJEMPLO DS SELECCION DE 1 HEDLOS

. ot

En los ejemplos ae Item de prueba observamos que ante un mismo
f . 4 . T o .
objetivo podriarios conctruir dos Iiw s diferentes. Para la seleccidn
del medio tenemcs una situacidn semejante.

El ejemuplo d¢l reloj reguiere de estimuloss visuales. Podriamos

logrurlo con 21 objeto mismo, (un reloj) o con wis representacidn gré-

fica de é1. La decisidn csturia supeditads a 12 consideracidn de los
otros factores (limitaciones, carocteristicas de los medios y medio
amoiente de la poolacidn) ya mencicnzados en esta unidad,

Suvongames que después de considerar todos estos factores he-

. . - ’ - . .
1os decidido que ¢l ncdio mas adecuado pira comuwiicar nuestra informa-

k)

cidn es un modelo operable de un relo) de tamafio grande, accionado por
el profesor y por los alumnos, entonces tedo ello constituiria el ue-
dio seleccionade.
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'DESARROLLO, DE JATERIAIES DR IN‘THUCC.EO

EROPODITD DE ESlA UNIDAD

T e

- Descrivir cuatro estrategias para ¢l desarroilo de materia-

les

- . . . - . .
Presentar una definicidn de programacidn adjunta

- DescrlJlr el proceso para scleccionar material de instruc~

cidn en la programac1on adguntd.

EL AUDIQVISUAL

o s w T——

-~ Recomendaciones para el desarrollo dc nateriales de instruc-

-—

C loll »
Estratsgias vars el desarroilo de materiales de instruccidn.

Programacidn adjunta.

\SPECTOS QUE S DESEA HEFORZAR

i -

Recomendacipnes para gl desarroll

-q.—..—..v AETT -- Py Ju....-..a_-.‘a,‘.- oV e e b aia e

Cefiirse a las prescripciones para el degarrollio de materia-
les clanarados o 1o largo del aisecfic.

Poner atencién a'la nr&hwn+a01on del contenido, formulacion
de preguntas, ODtbﬂClOn de respuestas y logro de informacidn
de retorno que supcne la utilizacida de los materiales,

No perder de v1st1 los objetivos de conducta observable ni
las caracteristicas de la poblacidn Lstudlautil a la cual
nos dirigiremocs.

Al desarrollar los materiales corraspondientes a cada obje-
tivo especifico 21 disefiader deberd verlfloar la consisten-
cia entre Items de prueba,; objetivos ¥y materiales; si no es
asi debe rchecerse el waterial hasta que corresponda con el
objetivo y ¢l Item de prueba.’ Duraﬂue el procesog de desarro-
llo de materiales, la ovaiuanjon debe ser incluida lo més
frecuentemente po%lble. A través de ella es posible detectar
cuales son los materiales gue ofrecen dificultades para que
los alumnos alcancen los cbjetivos propucstos y, con base en
ello, adoptar decisicnes que permitan modificar y mejorar di
¢hos nater'ales.
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<Brogramacion adjunts

Es une 2lternativa a la elabvoracion de nueves materiales ¥y
consiste en selcccionar materiales ya producidos gue sean adecuado$ para
¢l 1ogro de los objetivos plaonteados,

Todos los pasos haste este punto: Definieidn del objetivo
terminal de instruccidn, andlisis de taress, conducta de entrada: obje-
tivos especificos de comportomiento obscrvable; instrumentos de evalua-
eion, secuencia de instruccidn: seleccidn de medios no varfan si se
adopta una estratcgia de programacion adjunta.

No debe perderse de vista jque la decisidn de utilizar mate-
riales ya elavcrados, sc tema considerando su efectividad, eficiencia,
costo y tiempo.

. 4 N K - i .
Eiemplo de una deseripeidn pers produceion de materiales

Continuendo cor nucstro ejeuplo del rcloi y después de haber
seleccionado el medio corrcspondiente, pusemos ahora a describir las ca-
) ¢ . , B . . 4
racteristicas de los uwatsriales de instruccion cue podrian usarsc. La -.

. 4 - T I I 4 "
prescripcion correspondi.nte vara uno dz ¢llos podria ser:

Un reloj de madera o pldstico con base de 75 contimetros de
dianetro, de color amerillo clarc, cou wmarcas para minutos y nimeros pa-
ra horas todos dc color negro. La aguja serd de color pirpura. La aguja
horario, mas corta que la anterior, serd de color verde, Ambas‘agujas po-
dran wover:¢ por sepurado. El réloj deberdi tener un dispositivo que per-~
nita colgarlo en la pared.

Recordenos =21 primer Item de pruecba en el ejemplo de la Uni-
dad 7: '

"Frente a usted y sSobre la mesa se eacucntran cinco objetos,
unce de los cuales es un ruloj. Identifficuelo tomdndolo en sus manos".

Adewds de un reloj, se nicesitardn otros cuatro objetos de
{ndole diversa gue podrian ser; un ldpiz, un lisro, una regla y un par
de tijeras.

S5i se¢ va a usar el segundo Juvim de pruevai’
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" A continunacids, ustsd tiene 1a representacidn grafica de
ciﬁCO obj;ﬁos, uno e loe cualeg €3 un rcloj. A la derecha
‘aparece on un rocuadro la palabra "rcloj". Una este recua-
dro, per medio de una linca, con el objeto correspondiente,

, Sera necesario, en ¢ambic, producir la representacidn gré-
fica de los cinco objectos. Para ello e¢s posible escogor entre dos estra-
teglas:

. B L
2)e- Dioujos, letras y lincas en cartulina, recortados y usados
como granelogramisS.

r - . 7 . 2 s . *
D).~ Reproduccidn mincografics para entrega individual a los
estudiantcs,

—————— e e et e o e e e e ———
Notese que a lo lorgo del cjempio que se ha venido' desa
rrollando, hemos atilizado constantemente el mecanismo

. A . 9. . . . .
de informacicn de retorno coa ei fin de cotejar cada pa

.

|

|

i

1
“ ) . - ' L] .

i+ So con los anteriores, teniendo sicmpre en perspectiva

1 . f . . .

. ¢l objeto terminal de instruccidn. Este proceso de revi
, sidn y ajuste es caracteristico del modelo de disefio que
]
1

estanos utilizando.,

"
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et - ———

Bs importznte destocar que ¢l desarroilo de materialces 1hcluye
tanto los que se reficren al proceso di enseflanza-aprendizaje correspon
‘diente a la sc¢cucncia de 1nstruccién, como los gue scran utilizados para
ia‘evaluacién del aprendizaje¢ en cade una de las ctapas de dicha secuen-
cla. Ambos tipos dc materiales deberdn a su vez sor evaluados formativa
}43umativamente antes de tomar decisiones con relacidn a su implementa-—
¢idn,
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WVALUACIGH FORATIVA Y. SHIATTVA

PROPOSITOS IE ESTA UNIDAD_

Prescntar una definicién de ¢valuacidn

Eropdrcionar une definicidn dc evaluacidn formative
Proporcicuar una definicidn de evaluacidn sumativa
Describir trcs pasos de la evaluacidn formativa

Describir el proposito de la ovaluacidn suwmative y de la docu-
mentacion

Se@alar aljunos aspcctos yue deven incluirse en la documunta-
ciarn.

CONTENIDO DEL AULIOVISULL

T iz

Doefindciones de:

L

a).- Bvaluacisn

bh).~ Bvaluacidn formativa
‘ s .

¢)e~ BEvaluacidn sumativa

Bvaluaciin fornativa como evaluacidn de procsso

. « . .
Pasos pera realizar una evaluacion formativas

. . .4 on .
.~ BValuacinn individual

a)

- -’ ~
b).~ Eveluacion ¢n zrupo peyuciio
c)

.
o— Ivaluacion cn grupo nwmeroso

. : " N . £
Bvaluacidn wn grupo N roso come paso inieial de la evaluacion
sunativa

BEvaluacidn sunativa como cvaluacidn de producto
Propéslto Ge la evoluacidn sumativa y de la documentacion

Aspcectos que deben incluirse on 1s documentacicn
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Definicidn 4o evaluacin

Es el proceso . quc consiste en delincar, obtener y suminlstrar
informacion dtil para juzgar altfrnatlva; de decisidén. En el caso del
disciio ingtruccional tuQ decisiones se rcfieren a los aspectos que
contempla el modelo, asi cono a los materiales de instruccion que se
produqen para resolver un problema especifico.

DQ{LQ  6q de CVclUuClOH formativ

——c— e .-

. . . . A
La e¢valuacidn posece un proposito formative cuando cumple uha
. Ry o . . . . ' )
funcion de revision ¥y mejoramiento dentro del proceso de glaboracidn Y
desarrollo del disctio y meteriales de instruceidn.,

o R ik - it - v-—-

Definicidn do cvall uacidn sumativa

La c¢valuacidn es sumativa cuando se 1c¢ utiliza para tomar de -
cisiohesrde tipo global con regpecto a un disciic ya concluido pard'docd—
mentar la efcctividad del procesc cnsciianza-aprendizaje que es posible
'organiﬁar con base en los materialces producidos,

- -

JEvaluacion formativa como evaluacidn de proceso

A pesar de cue el modelo indica que en esta ctapa la novena,
se‘realizé recién la ﬁvoluacién gis tem¢tlca, 1z prcparacion para ella
Gomenzo en la prlmura etapa con la dcteceidn de ncce51dades que conduje-
ron a la identificacidn del objetivo terminal y continud en cada una de
las gtapas subsiguientcs como'elemento primordial para mantener la con-
siStencia interna del proceso de disefio.

Este’ proceso se realiza al cotcjar cada paso del disefio eon
los anteriorbs ¢s decir: El andlisis de tareas con el objetivo terminalj
la conducta de entrada con él analisis de tareas y con el objetivo te:mg
nal; los objctivos ospecificos cor la conducta de cntrada, con el andli-
sls de tareas y cdn‘el opjetivo terminal y asi sucesivamente.

Es mas, el discho se evalua terbién,mediante las consultas
hcchas a expertos. Ademas, en la ctapa de desarrollo de instrumentos de
evalqacién, se adoptan una serie. de previsiones cspecificas para las
P, A [
accloncés de evaluacion.
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Se outiliza soloncute un alumne Ders Drova
elegirse un estudlanbe que cste por cncima del nivel promedic o &n su

nico 4o la poblecidn a la cusl se dirigird

defecto, un repre n@bwg

('_7

1o dnstruccicn. ES ¢ proccso pucde cmplearse tanlas veces Colo 564 nece-

Sario.

2] discriagor entrogs al cstusdlante dngtruccicones sobre el

procedimionto o scpudr: cste debera costar conveneido - es 1o verdad, por
-y 2 e ! - - T - 4 S | I U e e . - - £ —_—
1o demas - 0€ gue ol csta probando el noterial ¥ no o la dnversa:; su co-

nocimicento no esto silendo probado. Sin ewbargo, se trata de cue realice

las actividades previstas por los objultivos..l estudlante dehera reci-

-

bir el wmaterizl ¥ rocomendociones para gue cxpress todo lo gue plens

con. respecte al misno.

Deveran evitarce lag diseucionaes con -l ¢studiante v pedirle
sugerencelans de coue wmejorar o acsterial. Lo respussta gus de el e

Jo

S

. . 5 ' 4 - h} . o
siiuacion, debevd scr anotada, y en coso de gue sea crroneag

t

(.
(¥
.
1%
;
[
i

intcrrouuT¢o pars deteradinar qgue 1o condujo al errce o gue elemen
- - B
tan hacicndo faldlls en ol material,
[ LS - . L4 = Tt B - sy =
Siose rogulere agregar mas materisl o sfectuar correcciones

- o & 2 - A - - ™ ol 2y Y e by e M P ~-r s ] Bap
el digefiador debera tTratar de hacerlo sobre io uarche v ozoncterio de dn-

o/

. 5 o P
medicato & la ceonsidoracion del ostudioate,

-~y

‘ 31 el catudiante falla completamcnte, ¢l disefiador debera bus
car las discrepoancies o desajustss de log objetives con el material o

&

con los 1tems o ovaluicion.

Hay wcue recordar cuc en oste vroccso de evaluacion hay tres

i

clementos que estaran sicupre vrezentos i
~ Los objstivos do comportanicnto ongervable
- 1 waterial de instruccion, vy
- . . g ol
- Los items de evaluacicon
Se podran hacer otras cvaluacionces individuales en el caso de

gu2 como resultado de la primera sC o hayan producido camblos muy dmportan

tes en el diseiio y en los materiales, 81 ello ocurre, es necesario esco-
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ger otros "estudiantes cxpcrtes” con caracteristicas ligeramente distine-
tas ol primero, para obtcner nueva inforumacidn,

La evaluacidn a nivel dc pequciios grupos'es el paso siguien-
te; El material ya ha sido probado con un sstudiante y scguramente se
han introducido mcjoraes; el material rovisado ha sido consultado nueva-
‘mente con el experto.

Para efectuar la prueba con un grupo pzguefio debers primero,
establecerse ¢l porcentajc de respucstas correctas que tendrédn que dar
los Integrantes dcl grupo pars dewostrar su dominio de la materia de es-
tudio. .

Luego, sc escogeré entrc cuatro ;y ocho cstudiantes de nivel
promedio para hacer el intento. So lusg hard enseguida una prueba previa
o pre-test para estchlecer cudnto saben de la materia, Deberd permitir-
seles que respondan & touzs las preguntas de la pruecbhba,

' . . . - . .
A continuacidn se les prescntard cl material, se medird el
tienpo quc demoren ¢n comploetario,

El discfiador dubera estar presente para hacer una relacidn
de como se estan desenvolviendo con el matcrial ¥ para aclarar dudas que
tengan los cstudientes, Al terainar, se administrordn un post-test o
prueba posterior.

Cuanfio c¢llos finalicen, se anotard ¢l tiempo total que ha
tomadoe cada estudianﬁe. Luego se ics entrevistara para conocer sus reac-
cibnes, dudos y erfticas accrea del material.

.,
Evaluacion por g£rupo NULErcso

o

El disefiador nctuari de manera similar a como lc hizo con el
grupo pequelio. Fijard el porcentaje de respucstas correctas y escogeré
un grupo de ta poblacidn «uc oscile entre treinta y cien estudiantes.,

Se aduinistrard ¢l pre-tcst, sc¢ presentard el material al
ZIrUpo, se'permiti“é gue los alumnos complcten el material, se estard
afento oorosponder v dnota pfeguntas ¥ se administrara el post-test en

igual forma,
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Asi mismo, Se recogeri informacidn adicisnal para las instruc-

€q1pnes—que ge proveerdn. posteriormente a los profesores nsuarios del mate
ﬁffﬁlievéluado.

5i sc detectan fallas, el disefiador considerard las sizuientes
'gglternativas, segln 1a causa. Hara revisiones, cambiard criterios de evas
%iqéciéng repetiri la evaluacidn con un grepo pequero, consultard con

| dtios expertes, cic. o

.............. E)

': F L 14 . N
| Propdsitos de 1a evaluaelon sumativs y la documentacion

La #valvacidn por grupo numeroso constituye la etapa inicial
‘pere le eviluacidn sumativa. Bsta mide 1a actitud de los alumnos y la
| cfectividad del disefio de inmstruceidn como um todo.

ELl propdsito de La decumentacidn es.

- Informar a los usuarios sobre la imstruceidn, usando datos
recolectados sistemdbicarente acerca Jde ia poblacidn estudiantil a 1a que
wva dedicada la instruccidn, su efectivided, ticwzo y recursss necesarios.

e e e e L - I i et R i i el IR S s A e

S1 ha teaido éxito, el disehador preparard un docuiento con la
evaluacida fincl del producto. Ea este documento se incluirdn los siguien
‘tes topicos:

~ Informacion &oncefnientg al. contenido del programa dende fi-
gurardn loc objetivos terminales y las actuaciones que se
esperan de los estvdiantes, o seen los objetivos de coapor-
tomiento observable.

- Un esquema del contenido especifico para ayudar a quieneg to
HAn decisiones, ya sean otros disenadores o profesores.

- Descripcidn de la poblacidn estudiantil a 1a que va dirigide

el material, incluvyendo 1a conducta de entrads, edad, nivel
escolar y ubifcacidn socio cultural,
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Informacidn sobre los instrumento$ de evaluacidn usa-
dos, incorporando los resultados de la cvaluacidn su-
mativa parc dar base a la efectividad dol material.

Datos sobre el tisumpo requerido por un estudiante pro-
iedio para alcanzar el objetivo terminal, utilizando

la medida de tiempo hecha durente la evaluacidn del gru
po mayor.,

Las imstruceiones que el profesor 0 el estudiante nece-
sitaridn con €l objeto de hacer uso de los materiales en
clase o individualmente para organizar las situaciones
de enseflanza-aprendizaje previstos,

Por Mltimo, wna lista de los recursos que son necesa-
rios adjuntar a los materiales para que cumplan su mi-
sion.
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EVALUACION FORMATIVA, UNA TECNICA UTIL PARA
TOMAR DECISIONES EN EL PROCESO EDUCATIVO *

. Objetivo del presente modulo

) Al finalizar la lectura de este modulo, £) maestro sera capaz
de:

a. Hacer una lista de los prerrequisitos para una evalua-
. cion formativa apropiada.

b. Hacer una lista y describir los procedimientos necesa-
rios para realizar una evatuacidén formativa apropiada
de una unidad del proceso educativo.

¢. Determinar con un 900/o de precision, si la unidad
educativa necesita revisidn o si los estudiantes necesi-
tan reorientacidn.

Introduccién

Se presenta este mddulo con la finalidad de proporcionar
a los maestros una metodologia que les facilite la recoleceidn y
el analisis, en forma sistemdtica, de los datos de la-accidn
educativa, para tomar decisiones fundamentadas en el proceso
educativo.

Para lograr el objetivo del mddulo: hacer una lista de los
prerrequisitos de- la evaluacibn formativa, describir sus procedi-
mientos y poder precisar si una unidad del proceso educativo
necesita ser revisada o si los estudiantes necesitan reorientacion,
s¢ ha subdividido el objetivo final en siete subobjetivos. Estos
subobjetivos serdn desarrollados en cuatro tareas distribuidas de
la siguiente manera: ‘
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TAREA [
EVALUACION FORMATIVA

Suhobyetivos
1. Definir evaluacion formativa.
2. Describir la funcion de la evaluacion formativa en el aula.

TAREA |/
PRERREQUISITOS DE LA EVALUACION FORMATIVA

Subobjetivos:

3. Establecer en gué tipo de lecciones se deben realizar evalua-
ctones formativas del proceso educativo en el aula.

4, Hacer una lista y explicar los prerrequisitos de una evaluacion
formativa adecuada. :

TAREA 1]

PROCEDIMIENTOS Y DECISIONES EN LA EVALUACION
FORMATIVA DEL PROCESO EDUCATIVO EN ELAULA

Subaobjetivos:

5. Describir tos procedimientos necesarios (tanto formales coma
informales} requeridos en una evaluacién formativa adecuada
en la educacion en el aula.

6. Describir coma tomaria Ud. decisiones en el proceso educa-
tivo en base a los datos de la evaluacion formativa del proceso
educativo predisefiado.

TAREA IV

EVALUACION FORMATIVA DEL PROCESO EDUCATIVO
PREDISENADO

Subobjetivos:
7. Describir dos procesos alterpativos que podrian usarse para

realizar una evaluacion formativa del proceso educativo predi-

sefiado. )
E! trabajo de este médulo ha sido dividido en cuatro

tareas repartidas de la siguiente manera: La Tarea ! desarrolia tos -

subobjetivos 1 y 2; la tarea ||, desarrolia los subobijetivos 3y 4, la

0 i 4t B

tarea 1!, desarrolfa los objetivos 5 y 6; y la tarea IV, el
subobjetivo 7. : - ’
_ Antes de iniciar el trabajo del presente modulo es necesa-
rio que el lector dé una prueba inicial. Esta prueba tiene por
finalidad ver si el lector domina el médulo, caso en el que no
necesitard leerlo.

En caso de no dominar el médulo, el lector pasara a dar
la prueba diagndstica y continuard su trabajo, hasta dominar e!
objetivo del mddulo, :

Prueba inicial

Un maestro de ciencias sociales desarrolld una unidac
educativa sobre Historia latinoamericana. La unidad educat'va
disefiada por el maestro estaba relacionada principalmente can ‘a
ensefianza de la Historia de los paises flamados A, B y C
{Argentina, Brasil y Chile).

De acuerdo a su experiencia pasada el maestro determiné
gue la ensefianza de esta unidad tomaria aproximadamente tres
semanas (una semana para cada pals).

De acuerdo a los datos proporcionados, v utilizando un
papel aparte, haga Ud. 1o siguiente:

1. Una lista de las actividades que e maestro debe curm-
plir {prerrequisitos} antes de intentar realizar una eva-
luacion formativa de la unidad educativa.

2. Una ijsta de los procedimientos {tanto formales como
informales} regueridos en una evaluacion formativa
adecuada de una unidad educativa.

3. Describa como podria el maestro determinar si la uni-
dad educativa necesita revision o si los estudiantes
necesitan reorientacion.

{Compruebe su respuesta al fipnal del mddulo con la
clave de respuesta de la evaluacidn inicial que se en-
cuentra al final de este mddulo antes de continuar).

Prueba diagnbstica

Seleccione la respuesta correcta para cada una de las
siguientes proposiciones. Se recomienda escribir las respuestas
escogidas {a, b, ¢, d), de cada proposicién, en un papel aparte.
No margue en el modulo.

1. Los prerrequisitos para una evaluacidn formativa adecuada
incluyen:

a. Escribir un objeti\ro terminal de rendimiento para el
final del curso.



b. Subdividir el objetivo terminal de rendimiento en sub-
objetivos o guias intermedias,

c. Ambas, ayb.

d. Nianib.

Usted debe realizar Mlu;?cionn formativas:

a. De todas sus lecciones

b. De lecciones solamente escogidas por usted.
c. De lecciones que tienen valor reproductihle.
d. De lecciones que son faciles de evaluar.

En el pasado los educadores han limitado s evaluacién del
rendimiento del alumno a mediciones al final def curso para:

a. Agrupar 2 los alumnos en orden.

b. Dar notas.
c. Ambas, 2 vyb.
d. Nianib.

Los procedimientos informales de coleccidn de datos estdn
interesados con cuantificar cuéles de los siguientes factores:

a. Factores del alumno.

b. Factores del ambiente flsico.
c. Factores de presentacién,

d. Todos los anteriores.

Los procedimientos formales de la evajuacion formativa in-
cluyen procedimientos para preparar y evaluar el rendimien-
to del alumno.

a. Durante el proceso educativo.
b. Antes de! proceso educativo.
c. Ambas,avyb.

d. Nianib,

La evaluacién formative esta interesada en:

a. Modificar el procesa educativo.

b. Validar el proceso educativo. _

c. Ver cuén bien funciona el proceso educativo.
d. Todas las anteriores.

Pars tomar decisiones educacionales spropiadas en el auls, el
maestro debe tomar en consideracion:

a. Los datos de la evatuacién especffica.
b. Los datos de otras evaluaciones.

¢c. Ambas, a vy b.

d. Nianib:

L

-
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B.- Una vez que el msestro ha terminado de disefar sistemética-
mente el proceso educativo, estd listo para;
a, Evaluarlo formativamente. '
b. Implementar los procedimientos formales de cotecciébn
de datos.
¢. Implementar fa unidad educativa, ,
d. Evatuar las habilidades iniciales de los estudiantes,

9, .Un beneficio importante de la evaluacion formativa es que
ayuda al maestro del aula a:

a. Dar notas.
h.. Diagnosticar temprano problemas educacionales.
¢c. Ambas,ayb.

" d. Nianib.

10. Sabiendo los ftems de evaluacion en que ha fallado un
estudiante durante la evaluacion de una unidad, el maestro
asta en capacidad de.

a. Agrupar a los estudiantes en categor ias,
b. Dar una nota apropiada.

¢. Reorientar a los estudiantes.

d. Revisar el proceso educativo.

" 11. Los prerrequisitos para una evaluacion formativa incluyen:

a. Escribir los items de prueba para medir el rendimiento

del alumno,

b. Seleccionar o diseAar una estrategia en el proceso educa-
tivo.

c. Ambas,avyb,

d. Nianib, '

12. Los procedimientos informales de la evaluacién formativa
incluyen técnicas para evaluar el rendimiento def estudiante

a. Antes del proceso educativo,
b. Después del proceso educativa.
c. Durante el proceso educativo,
d. Ninguna de las anteriores.

13. El énfasis de la evaluacidn formativa esti en el uso de los

. resultados de la prueba para hacer decisiones apropiadas con
él fin de:

a. Revisar el proceso educativo.
. b. Reorientar a los alumngps.

¢. . Ambas, a y b.

d. Nianib,
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14. Para realizar una evaluacidn formativa adecuada 'de! proceso

educativo del aula, el maestro debe primero:

a. Predisefiar e! proceso educativo.

b. Realizar 10s procedimientos informales necesarios para la
recoleccion de 'os datos.

¢c. Realizar los procedimientos formales necesarios para la re-
coleccion de los datos.

d. Todas los anteriores.

15. Los procedimientos alternativos usados en fa realizacion de
evaluaciones formativas del proceso educativa predisefiado,
incluyen:

a. Pruebas de campo.

b. Pruebas con grupos peguefos.

¢. Pruebas con grupos grandes.

d. Todas !as anteriores,

{Compruebe sus respuestas en la clave de respuestas que se
encuentra al final del modulo).

Evaluaciéon formativa

Tarea | _
1.1. OUE ESEVALUACIONFORMATIVA

La evaluacion, en general, se considera como un proceso
sistemdtico de recopilacién de datos, que luego de ser procesados
sirven para tomar determinaciones acerca de personas o cosas.

En 1a educacidn, mas especificamente en el trabaio de aula,
el maestro recopila datos del rendimiento de sus alumnos para
clasificarlos discriminandolos. Estos datos son distribuidos utili-
zando ta "Curva normal”’, donde se distribuyen alumnos que fraca-
san, que son los mas, y algunos que aprueban.

Sin ermbargo, los maestros utilizan pruebas a través del
trabajo del proceso educativo. Luego, al final, se suman estas notas
de las pequefas pruebas para sacar la nota final.

Podemos decir que tradiciomalmente las evaluaciones que
rci:lizaban (0s maestros tenian como objetivo, agrupar, ordenar a
los alumnos, comparandolos unos con otros, unos grupos con
otros grupos, utilizando las pequefias evaluaciones reatizadas. Pero
estas notas no las utilizaba el maestro para arreglar la instruccion,
r. tampoco te servian para detectar por gué el alumno no aprende
un obietivo. .

Como esta forma de evaluar se limita a procesar los datos

sdlo para dar notas a los alumnos, sumando las notas pareiales, se
le Hama: svaluacion sumativa.

JE— - R
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'El proceso educativo fa mds eficaz, si estas pequefias
evaluaciones realizadas durante’el aprendizaje, sirvieran para ir me-
jorando la educacidon, de acuerdo a los tropiezos encontrados. Asi-
mismo si en base a esto, se reorientara a! estudiante para su mejor
aprendizaje, superando dificultades.

Este tipo de evaluacién se denomina evaluacion formativa
del proceso educativo en el aula. :

Pero para poder detectar exactamente o con bastante
aproximacion, las fallas en ia preparacion del proceso educativo y
poder luego reorientar a los alumnos, es necesario que esta evalua-
cion formativa esté en funcidon de objetivos de rendimiento. Es
decir, que estos objetivos sean !a demostracién de una conducta
gue sea observable y por lo tanto evaluable.

Una evaluacion formativa bien planificada puede permitirte
al maestro diagnosticar a tiempo problemas del proceso educativo:
y cumplir las funciones de revisar este proceso y reorientar a los
estudiantes. :

12, EVALUACION FORMATIV A DEL PROCESO EDUCATIVO

La evaluacién formativa del proceso educativo consiste en
la revision de la planificacibn del proceso educativo, antes de ser
aplicado a los estudiantes, con la finalidad de que cuando el mate-
rial educacional en preparacion esté completamente tisto para su
aplicacion —revisando la metodologia y los procedimientos— se
hayan limado las dificultades que posiblemente pueden encontrar
los alumnos para los que fue disenado.

Esto quiere decir que el material que se esta preparando se
ird probando para hacer las correcciones pertinentes y mejorarlo,
contrariamente a lo que ocurre generalmente con los maestros
cuando planifican el proceso educativo: planifican para un dia una
semana, un mes, etc., y luego lo aplican, sin pensar que antes de
presentarlo a los alumnos pudo ser mejorado el proceso educativo.
De esta manera se descuida el éxito de la educacién, atendiendo
principalmente al éxito que tenga el alumno.

Pero el éxito del alumno se lograria con mayor frecuencia,
si el proceso educativo hubiera sido mejorado antes de aplicarlo.

Lo que se trata de conseguir con la evaluacion formativa,
es llegar a saber que el material que se prepara, con una documen-
tacion de las revisiones y correcciones, sea valido para aplicarlo en
otras condiciones parecidas.

El trabajo y el tiempo que se gastarian en la.evaluacién
formativa de! desarrollo del material, se compensa, cuando este
material puede ser utilizado por otros colegas en condiciones seme-
jantes. Es decir, que el material que se aplica se puede archivar en



una especie de banco, para ser utilizado nuevamente con otros
alumnqs. haciéndole los reajustes en los puntos detectados en su
aphcacnéq. O sea que !a evaluacidn formativa para revisar el proce-
s0 educativo, no solo se realiza durante e! desarrollo o preparacion
del_ material, sino, también, se evaluarad formativamente durante sy
aplicacion. Evaluacion gue dara 'ugar a la obtencion de un material
posterior mejorado.

1.3. EVALUACION FORMATIVA DE LOS ESTUDlANTES

_ La evaluacion tradicional era puramente sumativa. Es de-
cir, el maestro evaluaba al finalizar una unidad, un mes o un tri-
mestre. No habia ningan tipo de modificacién del proceso educa-
tivo. Si el alumno al terminar una unidad educativa habia fallado
en gran parte, y se hacian algunos reajustes, eran de alli nara
adelante. .

La evaluacion formativa tiene por finalidad detectar las
fallas de los alumnos tan pronto ocurran para encontrar la causa Y
reortentar su trabajo, antes de que finalice e! proceso educativo.

¢En qué consiste la reorientacion det estudiante? Como
las pruebas estah en relacion a objetivos operacionales, al encon-
trar el item errado, es facit saber qué objetivo es el gue no ha
logrado el alumno y las dificuttades encontradas por éste.

E! maestro, sabiendo los tropiezos que tiene el alumno,
mede.onentarlo hacia nuevos materiales que le ayuden a superar
las dif:cultagﬂes, en el caso de que existan. Pero si no las hay, el
prqfesor orientara al estudiante hacia el estudio def objetivo si-
guiente 0 unidad educativa. Finaimente, se puede decir, que la
evaluacion formativa enfatiza la revision del proceso educativo y la
reorientacion de los estudiantes.

EVALUACION

Realice su autoevaluacion, contestando los items 3, 6,9y
13 de 1a evaluacion diagnostica anterior y compruebe sus respues-
tas en ta clave de respuestas al final de! médulo. No haga ninguna
marca en la prueba diagnéstica. Utilice un papel aparte para con-
testar. Si no acierta en algiin item, regrese a estudiar el punto que
se indica en la clave de respuestas de la evaluacion diagnadstica. No
siga hasta acertar todos 10s items.

Prerrequisitos de 1a evaluacién formativa
del proceso educativo en el aula

N

Tarea /]
1.1, EVALUACION FORMATIVA DE LECCIONES REPETIBLES
Una buena planificacién del proceso educativo puede éyu-

dar al maestro a lograr éxito en el aprendizaje de sus alumnos, .

- porque esta planificacibn supone que el proceso educativo ha sido -

revisado y mejorado antes de ser presentado.

Si una vez trabajado un determinado material educativo-
con un determinado tipo de alumnos, este material es revisado y
superado, es aplicable a otro grupo similar de alumnos. Podria ser
después de un mes, un trimestre, o un afo. Lo que originaria un
archivo de unidades educativas que, aunque con limitaciones,
debido a !a natural diferencia existente entre grupos diferentes
de alumnos, es posible dadas las semejanzas encontradas en tas
necesidades de alumnos ano tras afo,

Suponiendo que no se realice la evaluacion del proceso
educativo, en cada leccién se tendria que empezar de cero. Es
decir, que ninguna leccibn se aprovecharia para otra oportunidad
con otros alumnos, Por otro lado, si se realiza la evaluacion forma-
tiva de todas las lecciones que se planifica y se guardan éstas en un
archivo para su posterior utilizacion, sequramente que el tiempo
no alcanzaria.

Entonces, se pueden aprovechar algunas, no todas las lec-
ciones. Escoger al azar no seria una buena eleccion. Si se toman las
de facil evaluacion, no seria razonable. Se aprovecharia e! trabajo
de un maestro en otras situaciones, si se eligen, para evaluarias
formativamente, las lecciones que se estimen de valor para repro-
ducirlas con otros alumnos. Una leccion sobre matematica podria
ser un ejemplo de una leccién reproducible con otros alumnos.

El realizar evaluacién formativa de las lecciones gue tienen
valor repetitivo afo tras afio, es una de las utilidades de importan-
¢ia de este tipo de evaluacion.

H.2.PRERREQUISITOS PARA UNA EVALUACION FORMATIVA DEL PROCESO
EDUCATIVO EN EL AULA

Experiencias recientes en otros paises demuestran la efecti-
vidad de! proceso ensefianza-aprendizaje cuando se disefa (plani-
fica), desarrolla, implementa y valida una unidad educativa o una
leccidn. Esto quiere decir, cuando el material del proceso educa-
tivo ha sido sometido a una evaluacion formativa previa. Cuando
ha sido probado y corregido.

Al margen de los procedimientos especificos para realizar
la evaluaciébn formativa de una leccidn, una unidad educativa, etc,
se requiere que este material sea diseflado de antemano {pasos a
seguir en su elaboracion).

_Los pasos que se dan antes de la evaluacibn formativa,
constituyen 10s prerrequisitos para una evaluacion formativa del
proceso educativo, Estos pasos son:
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m&ro terminal. Hay que redactar un obietive que los
estudiantes deberan alcanzar al final de' proceso educa-
tiyo y que debe ser formutado en términos de rendi-
miento,

b. Subobjetivos. Este paso consiste en dividir el obietivo
terminal en subobietivos, mediante un ana'isis. Para faci-
litar este analisis se puece subdividlir e! obietivo terminal
haciendose 1a pregunta: “¢(Que subobjetivots) impartan-
tels} necesita dominar e! estudiante para ser capaz de
'ograr el obietivo terminal? ** Ssta oregunta se vuelve a
formular con retacion a !os subobietivos encontrados, y
asi hasta encontrar subobietivos facies que vienen a ser

las habilidacdes bésicas que debe saber e' aiumno, como -

minimo, para empezar g; proceso educativo. )

c. Seleccion o disefo de estraregia. Aqui se elige el metodo
a sequ'r durante e' proceso educativo. '_uego se secuen-
cian !as acciones oue ayucaran a lograr .0s obietivos
inrermedios y e! ohietivo terminal. '

d. Irems de evaiuacion. En este pasa se redactan los items
de 'a prueba para mecir e! rendimiento de’ estudiante o
e! ¢ominio, con re'acon clirecta a 'os subobietivos y por
consiguiente a! obietivo ‘terminal, £sta orueba facilitara
' eva.uacion formativa, ya que esta elaborada en base g
obietivos cde rendimiento faci'es de observar y evaluar.

Existe una diferencia clara entre un proceso educativo pre-
disenado y uno espontaneo. No es ‘o0 mismo que e! a'umno apren-
da en un proceso educativo en el que se nuede saber exactamente
‘0 que el alumno va a aprender, !0 que se va a eva'uar, y sobre
todo, gue se va corrigiendo constantemente; que en uUNoO gue se
prepara de un dia para otro, se aplica y se evala al fina!, casi
gspontaneamente.

Presentamaos a continuacidén un resumen de un cuadro de
!gs principales diferencias entre estos dos tipos del proceso educa-
LivO.

Proceso educativo predisefiado Proceso educativo espontineo
1. Los objetivos se determinan 1. Ng siempre se determinan los

de antemano. objetivos de antemano.
2.3 secuencia de! proceso edu- 2. Casi siempre su desarrollo se
cativo se desarrolla antes de hace “en el acto”.

su aplicacion.

3. £l disefio de la estrategia se 3. E! diseflo de la estrategia se
hace de acuerdo a las condi- = hace de acuerdo a la disponi-
ciones de !os objetivos. bilidad y e! habito.

4. La evaluacibn formativa que 4. La revision del proceso edu-

se hace, permite una revision cativo se hace en hase a sim-
nlanificada. p'es obsarvaciones ce! maes-
tro.

Como se puede notar, en el ounto cuatro de! cuacdro com-
parativo anterior, ‘a evaluacion formativa es c¢'ave para meiorar el
proceso educativo.

EVALUACION

Rea’ice su autoevatuacion, contestanco los ftems 7, 2, 11
de !a eva'vacion diagnostica anterior, comnruebe sus resnuestas en
la clave de respuestas ce' fina! de! modulo. Se recom:ends no
escribir sohre ' prueba diagnostica. Debe ytilizar un pape: snarte
para su autvevaluacidn, Si ha errado en algln (tem, regrese a estu-
diar &' puniu que se indica en ‘a clave de resnuesias. NO s2a hasta
acertar todos 'os items.

Proced imientos y decisiones en !a evaluacion formativa
de! proceso educativo en e! avla

Tarea 111

(IL1.EVALUACIDN FORMATIVA DEL PROCESO EDUCATIVO EN EL AULA

E! maestro o el técnico puede realizar la evaluacion forma-
tiva del proceso educativo, siguiendo diversos procedimientos. Pe-
ro sera ésta mas eficaz, si antes de emoezar con la eva'uacion
formativa, se ha cumolido con los prerrequisitos, Es decir, st se ha
determinado el objetivo termina'; si se ha subdividido en subobieti-
vos; si se ha disefado !e estrategia educativa [métodos!); v s' se han
redactado los items de evaluacion,

Pero esto no es suficiente. Es necesario que se sigan una
serie de pasos, después de los prerrequisitos y antes de emnezar la
evaluacion formativa propiamente dicha. Estos pasos daran los ins-
trumentos gue se tendran que aplicar.

Estos procedimientos, pasos, se dividen en dos: Procedi-
mientos formales y procedimientos informales de la evaluacion
formativa.

Los procedimientos formales sirven para recolectar y anali-
zar los datos de la evaluacion del rendimiento del alumno antes de
iniciar el proceso educativo y al terminar e! mismo. Con fa evalua-
cion antes de iniciar el proceso educativo se averigua si el alumno
tiene habilidades gue se necesitan para empezar el proceso educati-
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vo; y-qud sabe &, de 10 que la vamos a ensefiar.

- Se puede aplicar.una prueba que contenga dos partes. Una
para_averiguar 10 primero, referida a las habilidades bdsicas, y la
otra para saber lo sequndo, referida a2 los subobjetivos.

Para realizar Iz evatuacién formativa entonces
se deben cumplir con los prerrequisitos y con los pr
formales e informales de la evaluacion formativa.

Los procedimientos informales sirven para recolactaf infor-
macién sobre otros factores que pueden influir en el reéndimiento
del alumno. Estos procedimientos se aplican, es decir, se recoge
informacion, durante et proceso educativo.

_ tamente
imientos

1.2, PROCEDIMIENTOS FORMALES DF LA EVALUACION FORMATIVA DEL
PROCESO EDUCATIVO EN EL AULA

Luego de preparar e! disefio del proceso educativo; es de-
cir, fa secuencia metocologica y todos los pasos de los prerrequisi-
tos, se empieza a implementar los procedimientos formales, que
también tienen cuatro pasos, a saber:

Paso 1: Agrupar los subobjetivos en unidades faciles de
maneijar, puede ser de acuerdo a la relacion entre ellos, al tiempo,
etc.

Paso 2: Relacionar tos items de evaluacion con los subobje-
tivos, procurando haber elaborado un ftem por lo menos para cada
subobietivo.

Paso 3: Desarrollar o construir pruebas y un cuadra que
faciliten el analisis de los resultados de la evaluacion por cada
alumno y subobijetivo.

Paso 4: Aplicar la evaluaciébn antes de iniciar el proceso
educativo. Esta misma evaluacién se aplicara al finalizar el proceso
educativo. Un ejemplo aclarara estos pasos formales:

EJEMPLO

Un maestro de matematica de 50 grado decidié ensefiar a
sus alumnos fracciones. Con e! fin de lograr esta meta, procedi6 a

predisefiar el proceso educativo, es decir a cumplir con los pasos de”

ios. prerrequisitos de la evatuacion formativa mencionados en el
punto 11,2,

Al finalizar los pasos de prerrequmtos {pasos de! disefio) .

antes mencionados, el paso 2 de los prerrequisitos (anélisis de
tareas o subdivisibn del objetivo terminal}, quedd de la manera
siguiente:

Chjetivo Terrainat dn Hndnw

Et estudiante serd capaz de: sumar restr, multipiicar y dmdlr,

diferentas tpos de fracrionss.

_UNIDAD EDUCATIVA

UNIDAD EDUCATIVA

NO 2 NO 3
- . -
Subobjstivo 3 Subobjetivo 4 Supobletive Subobietivo 6
Sumar diferentes ultiplicar

tipos de fracciones

Restar diferantes

tipos de fracciones diterentes tipos

de fiarciones

Dividir diferentes
tipos de fracciones

UNIDAD EDUCATIVA ' é
NO, 1
Subobjetivo |
Definir lo que es una
fraccibn

HABILIDADES BASICAS | Sumar. restar, multiplicar

4

Subobjetive 2
Idemtificar diferentes
tipos de fracciones

)

y dividir nGmeros enteros

NOTA: EN ESTE CASO DE DESTREZAS INTELECTUALES, £S NECESAHIO

APRENDER LAS HABILIDAD
TE BUPERIOR Y ASI SUCESY

fs INFEMORES ANTES QUE LA SIGUIEN-



‘£1 maestro empezé luego a implementar 0 completar los
procedimientos de 'a evaluacién formativa,

Paso 1. Creyd conveniente agrupar los subobjetivos en
tres unidades educativas como muestra el cuadro anterior, expli
cando que esta agrupacidon obedecia a una relacion existente
entre los subobijetivos que facilitaria el aprendizaje.

Paso 2. EI profesor relaciond los subobjetivos con las
unidades educativas y los [tems de evaluacidon correspondiente
elaborando un cuadro parecido a éste:

(Se presenta el cuadro en la parte que corresponde a la unidad
educativa NO, 1)

UNIDAD - SUBOBJETIVOS ITEMS DE EVALUACION
EDUCATIVA

Subobjetivo 1 Ej.
El estudiante serd Se le Dfeguntara'a|
capaz de defimir lo alumno que defina

que es una fraccion. ] 0 Que es una frac.
cion.
Subohbjetivo 2 Ej. _
E! estudiante serd Se proporcionara al

capaz de identificar 3?“?;:2;?0;’:: serrt:
los diferentes tipos pa

: e reconozca los
de fracciones. qu ;
diferentes tipos de
fracciones.

UNIDAD
EDUCATIVA NO

En el que utilizd una columna para anotar la U. Educati-
va. A su derecha, los subobjetivos respectivos, y mas a la dere-
cha, los items necesarios para cada subobjetivo.

En este caso de destreza intelectual es suficiente un item
para evaluar cada subobjetivo. Pero el maestro elabord 5 ftems
para cada subobjetivo.

Paso 3. En este paso, el maestro redactd una prueba para
evaluar a los estudiantes, escribiendo los items de evaluacion gue
ya tenfa preparados en el cuadro anterior, para evaluar todos 10s
subobjetivos. Asimismo, redactd la prueba de diagnéstico, rela-
cionada con las habitidades basicas.

Paso 4. Antes de empezar el proceso educativo, el maes-
tro aplicd las dos pruebas preparadas. La primera para detectar
qué saben los alumnos de lo que se va ensefhar; y la segunhda,
‘para saber si los estudiantes tienen las habilidades bésicas {sumar,
restar, mu'tiplicar y dividir nimeros enteros) requétidss par:

iniciar el trabajo educativo. - S
Luego de hacer 10s reajustes necesirios después .de
prueba fnicial, el maestro 1o empez6. ' S
Al finalizar el proceso educativo sobre fracciones, et
maestro aplicé la misma prueba .inicial, solamente fa relacionada

‘con todos los subobjetivos.

Elabord un cuadro en el que anotd los items errados por
los 18 alumnos que empezaron el proceso educativo pues hubo
alumnos que no lo siguieron por mo haber tenido las habilidades
béasicas. Estos recibieron otro tratamiento para completar dichas
habilidades.

UNIDAD EDUCATIVA No, 2, SOBRE FRACCIONES IMATEMATICA)

CUADRO DE RESULTADOS

’ |

i‘f frem Observaciones !
bj 112]3]als]e]7]e]elioluiliz]izlialrst16T1T18ha ‘
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ANALISIS DEL CUADRD DE RESULTADOS

Se observa en el cuadro que los ftems 4 y 7 han sido
respondidos incorrectamente por mds del 609/0 de los alumnos.
Estos items evaluan e! subobjetivo 2, por lo tanto debera ser
r8visado el proceso educativo en esta parte, reorientando a los
eftudiantes con otro material auxiliar para que alcancen el ““do-
minio’’ del subobjetivo. En este caso el maestro considerd que
debla revisarse el objetivo no logrado por méas de! 609/o de
extudiantes. Este criterio depende de! maestro. Otro profesor
pudiera haber pensado en un 70 u 809/o0. Sin embargo, todo
objtivo o subobjetivo que no es alecanzado por la mayorla de
srhnos debe hacer pensar al maestro que- éste necesita una
rlfsioN.

- Es importante que los errores detectados en el aprendi-
safe de un objetivo, sean corregidos a la brevedad posible, puesto
die la no correccidn podrfa impedir el aprendizaje de otras
@¥strezas. Sobre todo en las destrezas intelectuales. Mas no asl,
o for informeciving, por elemplo. Ya que cuando w trete de




formagiones, techas, lugares, por decir dos ejemplos, el error
ymetido en un objetivo no impide e! logro de otro objetivo
mbién de informacioén.

.3 PROCEDIMIENTOS INFORMALES OF LA EVALUACION FORMATIVA

Ademds de los datos formales sobre el rendimiento dei
tudiante que se obtienen al iniciar y al terminar un proceso
jucativo, existen otros datos que se recolectan durante é! sobre
ros factores que podrian influir en el rendimiento del alumno.

Algunos de estos datos que se pueden recoger son:

Factores del alumno: 1. Interés; 2. Motivacion; 3. Ac-
titud; 4. Tiempo de atencidn; 5.
Aptitud; 6. Perseverancia; otros.

Factores del ambiente 1. Nivel de ruido (elementos de

fisico: _ distraccion} 2. Disponibilidad de
recursos alternos del aprendi-
zae.

Factores de presenta- 1. Claridad de presentacitn (vo-

cion del proceso edu- cabulario, estructura de frases);

cativo: 2. Entusiasmo en la presenta-
cién; 3. Cantidad de refuerzo
positivo proporcionado; 4. Velo-
cidad de la presentacion: 5. Can-
tidad de oportunidades de préc-
tica proporcionada; 6. Secuencia
de la presentacién ({orden co-
rrectol.

Otros factores: .- 1. Cantidad de tiempo gastado
en el aprendizaje; otros,

E! maestro, conocedor de su reatidad, identificara los
ctores que crea pueden influir en el aprendizaje de sus alum-

)5, ya que éstos variaran de acuerdo a las diferentes situaciones.

Para la recoleccidn de esta informacidén se puede utilizar
observacidn, encuestas, y otros instrumentos que se consideren
iles,

fll,4 DECISIONES EDUCATIVAS LUEGO DE LA EVALUACION FORMATIVA

El maestro’ disefa primeramente su procesa educativo. O
sea que cumple con los prerrequisitos de la evaluacidon formativa.

Luego implementa la evaluacidn formativa.

Antes de iniciar el proceso educativo toma sus pruebas
inicial y diagndstica. Al finalizarlo toma la misma prueba inicial
para ver el avance de los alumnos. Ahora, teniendo !os datos del
rendimiento de los alumnos {datos formales), y los datos de
otros factores (datos informales), se puede tomar decisiones, ya
sea para revisar el proceso educativo o reorientar a los estudian-
tes. O sea que para tomar decisiones educacionales no s6lo es

- atil la evaluacidon de! rendimiento, sino todo tipo de evaluacion

gue ayude al maestro en esta tarea.

Sin embargo, si el maestro detecta los items de evalua-
ctdn en que han fallado los estudiantes, puede reorigntar el
trabajo de sus alumnos.

A continuacidon se presenta un ejemplo de una unidad de
Ciencias, en la que el maestro toma decisiones educativas al
finalizar el trabajo.

EJEMPLO

Un maestro disefid una unidad educativa en Ciencias.
Antes de presentar el proceso educativo completo los procedi-
mientos formales e informales necesarios. Luego la aplicd y se
recolectaron los datos siguientes:

A.Daros formales recogidos {antes del proceso educati-
vo). Suministrd una prueba inicial y los diez estudian-
tes de la clase posefan las habilidades initiales.

B. Datos formales recogidos (después del proceso educati-
Vo),
Suministré una prueba al finalizar el proceso educativo
y 10s datos se anotaron en un cuadro. (Marcd con una
x los ftems errados).
UNIDAD DE CIENCIAS No. 3

Sub- Alumnos )
objetive ftem 12 T3 7715161713 E 7 bservacionss
Aeorientar a los estu-
2 1 x x X diantes, proporcio-
t 2 X nandales otro mate-
1 3 x : rial 8 los alumnos 1,
. 2 4 X X x 5y B, sobre los ftams,
2 5 x x x 1,4y5,




oW Wies recogidos (duramé-ei_,w- eﬂum

- parecian estar interesados en. la materia. .

ANALISIS

{uego de revisar los datos anteriores, {cial de los proce”
dimientos siguientes recomendaria Ud. realizar?

1. Revisar e! proceso educativo, 0
2. Reorienrar a 10s alumnos

RESPUESTA

Reorientar a los alumnos.

{POR OUE?

Los resu!tados de 'a prueba fdatos formales) muestran que
ninguno ce 'os ftems ha sido fal'ado por mas del 600/o de los
alumnos. Por o oue parece que e! proceso educativo no necesita,
revision. ’

Ct dato informal dice que 'os estudiantes estuvieron inte-
resados en e! asunto.

De! and!isis de estos dos datos se deduce que la  reorien-
tacion de 10s estudiantes seré para asegurar el logro de los objeti-
vos, proporcionandoles algin material adicional.

Luego, se puede afirmar que el maestro puede tomar
decisiones educativas {revisar e!' proceso educativp O reorientar a
los estudiantes) sabiendo en qué items de la evaluacion final
tatlaron los estudiantes.

En el ejemplo de la Unidad de Ciencias NO. 3, si alguno
de los items de la prueba fina! hubiera sido errado por mas del
600/0 de los alumnos {600/0 fue el criterio dado por el maes-
tro), esto indicaria que el proceso educativo necesita una revi-
Si6n en esa parte. L

La evaluacidn formativa estd orientada al uso de los
resultados de cualquier tipo de evaluacibén para tomar decisiones
con la finalidad de facilitar. el aprendizaje y mejorar la educa-
cion,

Se utitizan pruebas que tienen diferentes obijetivos. La
prueba inicial, que detecta lo que ef alumno sabe de lo que va a
aprender se administra antes de iniciar el. proceso educativo; la
prueba diagnostica, que revela si los estudiantes poseen las habili-
dades requeridas para iniciar el proceso educativo, también se

tivo). -S6fo registré e' dato de los estudiantes que -

aplica. antes del proceso educativo; la pruebe-4ingtofrece el logro.. -
de los alumnos al término del proceso educativo, Todas estas
pruebas forman parte de los procedimientos forma!e§. Pero ade-
mds se necesitan averiguar otros factores que pueden s_nflrulr en el
aprendizaje de los alumnos. Los informes _Qe estos factores (det.-.
alumno, del ambiente ffsico, de presentacion, g}c), se averiguan
con los procedimientos informales de la evaluacion formativa.
Teniendo el porcentaje de alumnos que dominan un
subobjetivo tanto al iniciar como al terminar el proceso educati-
vo se puede hacer un analisis de estos porcentajes uU!tza.nd_o el
esquema del desagregado del obietivo ternj-lpal en Supobgetwos.
_ Suponiendo que un profesor ensefo una umkdad sobre
animales, coloco e! porcentaje de alumnos que dominaban los
subobjetivos de la materia al inicio vy fuego a!l final ce! proceso

educativo, en los rectangulos del desagregado en subobjetivos,
Resuitd asi:

-
CUADRQ DE ANALISIS DE PRUEBAS PARA PEQUENOS
SEGMENTOS DEL PROCESO EDUCATIVO

{Walter Dick}
Qojetivo Final
Inicial: 5%/o
Final : 60%/o
1
[ !
Subob]c:tivc 5 ) Subobiuetivo 4
nicial; 109/0 Inicial: 109/0
Final : 809/0 Fina! : 509/0
T 1
Subobjetivo 6 i
Inicial: 209/o o
Finat : 909/0 i
Subobjetivo 1 Subobjetivo 2 Subobistivo 3
Inicial: 90%/¢o Inicial: 109/o Inigial: 209/o
Final : 950/o Final : 90%/0 Fina! : 2090
wily
HABILIDADES BASICAS
Prueba de Prueba de
entrada 20%/o entrada 50%/0
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7€l objetivo finat se ‘ha logrado en un 550/c. No parece
haber problema con los subobietivos 4, §, 6. El subobjetivo 3
parece necesitar una habilidad bésica, puesto gue su progreso al
final ha sido logrado por el mismo ©/o de alumnos que al inicio.
‘El subobjetivo 2 tuvo éxito. No hay problema con él. Dicho
éxito se ha logrado, con previo dominio de la habilidad bdsica b
por el 500/0 de atumnos. Luego, esta habilidad puede no ser
necesaria. Ei subobietivo 1 parece necesitar otra habilidad basica
diferente a !a a4, ya que dominando e! 909/0 de alumnos la
habitidad bdsica a, han logrado e! subobjetivo 1 sélo el 50/0 de
alumnos. Luego la habilidad bdsica a debe eliminarse, y co'ocarse
otra,

Seria conveniente, sin embargo, que se haga el andlisis de
los Items que evalUan cada subobjetivo, para encontrar las causas
que impidieron e! “dominio’’, por parte de! alumno.

A continuacioén se sugiere un diagrama de flujo para e!
andlisis de cada ftem errado de una prueba, el cual puede ser
adaptado o mocdificado por el maestro de acuerdo a sus requeri-
mientos *

MANEJO DEL D1AGRAMA OE FLLVO

E! ciagrama consta de un rectdngulo inicial. Una serie de
rombos echados. A !a derecha de cada rombo, una serie de rectan-
qulos. Y al final una figura que da pase a otro abjetivo.

Cada rombo indica una pregunta que el maestro deberd
hacerse con reiacién al item en estudio. De cada rombo salen dos
flechas. 'Yna hacia 'a derecha, que indica la accidén correctiva que
se hard en cada caso. Otra flecha hacia abajo, que indica que se
sequird haciendo otra pregunta sobre el item en cuestion. Las res-
puestas a 10s rombos pueden ser “'si” o0 “'no”.

Puede ser gue de un rombo se tome una de estas dos
direcciones. En caso de tomar la de la derecha y realizar la correc-
cién, se pasard al rombo siguiente para formularse la siguiente
pregunta. As( sucesivamente hasta e! final. Para luego empezar el
analisis de otro item errado por 1os alumnos.

E! diagrama trata de buscar causas de las fallas en el proce-

s0 educativo para mejorario, antes de culpar a los alumnos de los,

errores.

*Ver pigufn :fgohnh.

~Punto de Partids: Un item.de - s
is fuebs final en que fallbun | - - .
ertudiante.

y,

)}

ACCION CGRRECM

TOMARSE

¢Evaloe
el i(temn alguna habilldad
que es un gbjetivo de

esa unidad?

Elimine o mejore el (tem de’s

'a prueba.

iHay pro-
blemas de claridad en el
tem mismo de la
prueba?

Escriba de nuevo ¢l item de 12
prueba.

L

{Estaba la
practica en esta habilidad
incluida en la unidad?

{Hizo bien 1a

sf
prictica el estudiante?

Afada una prictica periinente.

Y

Mejore 0o amplie 1a practica. :

¥

Evite exlgir ta repeticién de ;

una practica que no condujo
al logro de los ob)etivos,

iEstaban las
instrucciones claras y
habian disponibles los

rec wrsos nece-

Aclare las instrucciones y tos
problemas administrativos,

Continue con et siguiante (tem.

+




£ maestro utitizard todos los datos disponibles para res-
- ponder « las preguntas de fos rombos de! flujo. o
Asimismo, cada maes'ro podrd modificar el flujo, intro-
duciendo otras preguntas o modificando las presentadas de
acuerdo al tipo de proceso educativo y, por consecuencia, a tos
items de evaluacion, ] .
La importancia del uso de! diagrama de flujo en e! anali-
sis de (tems errados por los estudiantes, radiga en que el maestro
puede localizar e! punto critico en que fal'd el proceso ecducati-
vo, teniendo como referencia la prueba final para haqer las recti-
{icaciones pertinentes y mejorar asi el proceso educativo.

EVALUACION

Realice su autoevaluacion de esta tarea contestando los
items 4, 5, 8, 12 y 14 de la prueba diagnostica presentada al
comienzo ce! moduto y compruebe sus resouestas en la clave del
fina! de! modulo. Se recomienda no escribir nada sobre la prueba
diagnostica. Escriba sus respuestas en un pape! aparte.)Regrese al
punto que se incdica en !a clave de respuestas, y repaselo en el
caso de 'os i{tems errados que tenca. No sioa si no ha contestado
correctamente todos 'os items.

Evaluacién formativa del proceso educativo predisefiado
Tarea |V

V.1 ENSAYO O PRUEBA DEL PROCESO EDUCATIVO PREDISERADO CON
GRUPOS PEQUENCS -

Hasta aqui se ha visto !a evaluacion formativa de un
woceso educativo aplicado a un grupo grande de alumnos.

Si ese proceso educativo se prueba antes de presentario a
los atuminos, con el abjeto de corregir algunas dificultades posi-
bles e! maestro estara mas sequro del éx\to de! proceso en si. Es
deci'r, si se hace la evaluacion forma_twa de la preparacidén del

' ativD, sea éste oral O escrito. ) .
wmeser!%z?\dos maestros ensayan el proceso educativo prepara-
do, con un solo alumno.-Otros ensayan el proceso con un peque-
Ao grupo. Esta evaluacién se realiza tan pronto el proceso educa-
tvo ha sido predisefiado y antes de ser presentado al grupo
mayor de alumnos. '

V.2 ENSAYQ CON UN ALUMNO (“UNO A UND™y

Para realizar esta prueba © ensayo de! proceso educativo

225

que el maestro impartird 2 un grupo grande de alumnas, aplica
dicho proceso a un so/o alumno. Se busca que este alumno-sea
el de més bajo rendimiento, ya que es casi imposible encontrar
un alumno que sea la expresién del rendimiento de! grupo ma-
yor. E! material en su primera presentacion sera casi rudimenta-
rio. Algo asf como un “primer borrador”, que se ird mejorando.
Se hace conocer al eStudiante, al presentarle ¢! proceso-
educativo, que & va a tomar parte en la revisidn de! material y
que trate de comunicar todas las dificultades que encuentre en el
desarrollo. Ei profesor anotard minuciosamente todas {as sugeren-
cias de! alumno. Incluso se le pide que exprese !a forma en que
serfa corregido el proceso educativo en cadaz falla que encuentre.
Este ensayo no da al maestro el rendimiento de! alumno
sl finalizar el proceso educativo, puesto que durante e! desarrollo
el alumno ha recibido orientacion de parte de! profesor, han
tenido discusiones esctarecedoras, etc., luego, por esto, !os resul-
tados, si le aplica una prueba final, no reflejarian e! rendimiento
verdadero dei alumno, ‘
Si el proceso educativo a presentar a los alumncs, es oral,
1¢ puede ensayar igualmente con un alumno. Para este caso,.
ayudar {a mucho la utilizacidon de una grabadora.
E! alumno de la muestra tendrad la oportunidad de volver
2 escuchar la exposicion del maestro y cdecir qué partes fueron
de dificil comprensién, para su correccion y posterior aplicacidn
aun grupo mayor de estudiantes. El ensayo “Uno a uno”, {1x1),
i# debe realizar varias veces hasta encontrar el minimo de
carrecciones que hacerle al material, desce su primera prepara-
cibn hasta el acabado,

W, 3 ENSAYO O PRUESA DEL PROCESO EDUCATIVO CON UN GRUPOD
PEQUERO '

Para realizar este tipo de ensayo, se eligen de 5 a 8
“mNos que sean una muestra del grupo mayor. La cantidad de
~aserial aprendido por este grupo pequeiio, puede dar una idea
eaximada de lo que podrian aprender los alumnos de un grupo
neyor. Para esto, a los alumnos de la muestra se les puede
-iear la prueba inicial y la prueba final, sin proporcionarles
+mguna aclaracion o ayuda durante el desarrollo del material.

Lo que sl se les dice, al comienzo del estudio, &s que
uwiquier dificultad que -encuentren la marquen con una sefial o
a-ogbrayen, ' '

Después de administrar la pruebe fina! y obtener s re-
ssitados, es necesario analizar 1os {tems errados con los slumnos



de Ja- mwestrs; 951-como tesmarceas hechas en o materiat tmpresb
del proceso educativo. E! “ndmero de atumnos de la muestra
puede-variar de acuerdo con e! criterio del maestro. Podrla osci-
tar también entre 10 y 20 alumnos depend;endo de 0% recursas
economicos, en alqunos casos,

Si el proceso educativo es oral, la utilizacién de la graba--

dora, siguiendo las pautas para el ensayo “vno a uno’’, ayudaria
bastante al .maestro para pulir el proceso antes de ser presentado
al grupo mayor.

Por lo expuesto, la prueba uﬂhzando grunos pequeﬁos es
_Mmés ventajosa que 'a prueba “uno a uno’, porque ofrece el

rendintiento que podrfan tener los estudiantes de un grupc ma-

yor,

El tiempo que aparentemente se pier;de en el ensayo con’
un grupo pequeno, resuita menor que el tiempo que se emplea--

rfa al repetir una leccion que no logrd los objetivos, y que no
fue ensayada antes de ser presentada,

Para realizar el andlisis de los [tems errados en la prueba
final del ensayo con un grupo pequefo, se recomienda utilizar el
diagrama de flujo presentado en e! punto 111, 4

EVALUACION

Realice su autoevaluacidn de esta tarea contestando el
ftem 15 de 'a prueba de diagnostico del comienzo. lLuego com-
pruebe su respuesta en la clave fina! de! modulo. No escriba
sobre las prequntas. Use otro pape! para responder. En caso de
ho contestar correctamente vuelva a repasar el punto V. 3. §i
acertd, pase a dar su prueba final.

EVALUACION FINAL

La evaluacion final consiste ‘en contestar la misma evalua-
cibn inicial. La respuesta es la misma de! final de este mddulo,
Compruebe su rendimiento con la clave de la evaluacidn inicial.

| Aespuestas de Ias pruebas -
Clave de I3 evaluacién inicial

1. Los prerra;u:s:ros para realizar evatuamon fOrmatwa en el aula
incluyen los siquientes:

8. Escriba para la unidad un objetivo terminat de rendimiento

para e! fina! del proceso educativo:

b, Subdivida -el objetivo terminat de tendimiente’dn subi
vos -0 guiss intermedias {andlisis de tareas).

¢. Seleccione o disefie una estrategia educativa. (metodnlwa
‘ser-usada durante el proceso educativo.:

d. Escriba Jos ftems de prueba para evaluar el renmmnemuei
estudiante después de!l proceso educativo.

2. Los siguientes prerrequisitos son necesarios. para feudlizar eva-
Mpacidn formativa de una unidad predisenada, '
. a. Procedimientos formales de evaluacaon formativa (antes’ de!.

proceso educativo).

1, Agrupe -los subobijetivos en umdades facites de mane}ar‘
. con fines educativos. .

2 Combine los {tems de prueba desarro!lados an'c:nurmente
con las unidades identificadas de! proceso educativo.

3. Desarrolle una forma de prueha para cada unu de las
unidades desarrolladas anteriormente,

4. Haga una evaluacidon previa al proceso educarwo nara ase-
gurarse que los estudiantes tienen habilidades iniciales
exigidas para empezar el proceso educativo, : :

b. Procedimientos formales de evaluacion formative fL.espues

de! proceso educativol. .

1. Administre !a prueba de la unidad desarrolleda onterior-
mente. . .

2, Coloque los. resultados de la prueba de ta uniced en un-
cuadro de andlisis de prueba,

¢. Procedimientos informales de evaluacion formative {durante
el proceso educativol. -

1. Use una lista de comprobacién para recordar {os factores
que pudieran afectar el rendimizntse de! estumnnre al fi-
nal de proceso educativo.

2, Los factores a considerar incluyen tos sngunentes
a, Factores del alumno. .

b. Factores del ambiente fisico.
¢. Factores de presentacion.
d, Otros factores.

3. Ef maestro puede determinar si la unidad educativa nece-
sita revision o 103 estudiantes necesitan redrientacion por
medio de un analisis de las siguientes fuentes de catos:

a. Forma de analisis de prueba.. ,
b. Lista informal de comprobacidn de los factores del
proceso educativo.

S después de anatizar la forma de andlisis de prueba e!
maestro encuentre que una mayorla de estudiartes fallaron en



v .

. un ftem particular de ella, esto parecerfa indicar que el proceso
edutativo "necesita revisién en esa area. Si una minoria de 'os
estudiantes fallaron en ftems especlficos, estos estudiantes deben
ser reorientados hacia fuentes alternativas del proceso para asegu-
rar que dominen e! material en cuestidn. ‘

Con un examen de la fista informal de comprohacién de
'os factores, el maestro podrfa encontrar que otros factores esta-
rlan influyendo en el rendimiento del estudiante después el
pioceso educative. Estos factores deben ser tomados en consi-
‘eracion ya que muchas veces tienen un efecto directo en el
anrendizaie del estudiante, ‘

Puntaje

Dése usted mismo un punto por cada respuesta correcta

~a las precuntas ' y 2. En !a pregunta niamero tres dése un punto
por indicar que se debe wsar una forma de andlisis de prueba,

Drse un punto nor ingicar que se debe usar también una lista de

intormacion de comnrohacion de factores. Se deben otorgar tres

DUNtOS skousted presenta una exnosicion de MOtivos correcta para

drculir sioel proceso educativo necesita revision o si 'os estudian-

1és NEcesitan regrigntacion.

Tota! posible ~ 20 puntos

DESE OHTENER UNA PUNTUACION OF POR LO MENOS 18 PUNTOS
PARA PASAR

S Ud. hizo menos de. 18 puntos, debe dar la prueba
diacndstica, que tiene por finalidad (etectar ague subobietivos no
domina y poder estudiar solamente esos.

St Ud. ha hecho 18 puntos o miés, es probable que no
recesite estudiar este mdcdulo.

Clave de la prueba diagndstica

En el cuadro de ia clave de respuestas de !a prueba diac-
nOstica gque se presenta, figuran os items o proposiciones, lvego
‘v etra dela resnuesta correcta, sequidamente e! subobjetivo que
es evaluado con este item. Finalmente se da el numero de ‘a
‘dred a la que hay que remitirse en caso de haber fallado en
41yuno o algunos items.

S ha fallado en varios ftems, se recomienda estudiar los
subobjetivos en orden ascendente. Ei.: el subobietivo 4 debe ser

wsiudiado  antes que el subobietivo 6, en caso de ser éstos los
errados, )

¥

Cuando se logra e!-1000/0 en esta pruebg'diagnqz;m;a,_ se
resuelve luego la evaluacion final, que &s la mMismd uvahgduqn
inicial, : o - » "
Al final de cada tarea figuran los tems que evaitwn dicha

tarea y pertenecen a !a prueba diagnostica. Las respuestas a 195
jtems de cada tarea deben ser comprobadas en la cluve (ue se

Y O e oo -
presenta « continuacion. La columna e la derecha idica el
punto que Ud, tiene (ue volver a estucior en €aso i -ml)ffr
fallado en el item que se eneuentra o 'o MISME altipa en

cotumna de ta izquierda,

CILAVE Db RESPUESTAS DE LA PRUEBA [NAGNOST 112

§ . — !

;{— ftenrs B fj‘espuesras Subobjervus Sr fallee i o ese i
i Correctas : al prarko.
| 1 -E C r P o :
i i +
5 2 c : 3 : :
i 3 C ' 1 .

4 0 5 ; .
3 5 8 5 o :

6 B 2 o

! c 6 | e
! ) | 5 i pizo
.9 B : A |
E 10 Cc 6 P e ;
i " c . 4 ! o
: 12 C 5 ! BEC
©13 c 2 | 10 ‘
5 1 X 8] 5 i L
f 15 I B 7 5 v

Vicent J Niemeyer

! / . - . .
* Documento preparado por el Centro de Tecnotogia Educativa de. 'a Unive:
sidad Estatal de Florida, Tallahaisee, Ftorida, USA. {(Traducuw: Vit..
Zambrano).
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ALGUNOS ASPECTOS DE LA EVALUACION EDUCATIVA, (Clifton Chadwick-
Arturo CGarzdn)

En muchas ocasiones los diferentes proyectgr educativos se'encuenir
tran ante obstdculos que pareéen insalvables y que finalmentg llevan &
su fin una idea f‘uh‘plénéamiento'que, sin tomar en cuenta las pérdidas
registradas en la inversién, no llegan a generar las metas a que se a. -
piraba, Este tipo de fracasos en los pafses en vias de sarrocllo son alta-
mente perniciosos para todos los sectores soclales y entorpecen el desa~
rrollo acelerado a que se aspita,- ’

En términos generales se reconoce que en todo proyecto existen tres
etapas o estadlos fundamentales y que deben conducir al logro de buenos
r2sultados; estas son: planeamiento del proyecto, implementacidn del mis-~
mo ¥ evaluacidn de los resultados.-

Indudablemente lo anterior es cierto, Lo importante ahora es deter-
minar la forma mis apropiada de concebir estas partes, de tal modo que
su articulacion sea sencilla y ademas suficientemente funcional.

Nadie puede hegar la estrecha relacidn que exlste entre el plansa-~
miento y la implementacidn de un proyecto. De hecho la primera es un pro-
requisito para la segunda. Es la segunda un prerequisito para la evalua~

Analicemos un esquema:

X PLANEAMIENTOHIMPLFMENTACION “{EVALUACION J

-

En csto modelo (PIE), ol flujo de las actividades indiea claramcnt.
qQuo la primcra fase es el plancamiento, despuds dcbu procederse a la im-
plemcntacidn y finalmente c¢valuar, con objcto dc- duters. nar si lo plancc
do sc 1lcvd a cfucto a través de la implomentacidn. Cada actividad es co
scueucneia do 1la otras, B

81 modificamos ligeramcntc ¢l esquema, sin cambiar do posicidn las
casillas, podomos obtoncr una figura que proporcionc una imagen diforcne
tc.
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\Planeamiento Implementacidn Evaluacidn

La inclusidn dc los ciclos de rovisidn proporciona al esquema una -~
magen mds dindmica y quc cnfatiza ¢l ostrecho vinculo que debe existir
entre la cvoluacion y las ctapas iniciales dcl proy.cto. Es deeir, la c-
valuaeidn no sélo debe producir informacidén ¢dn respcecto a los rcesulta-
dos obtcnidos después de la implem_ntacién.sino que su accion se inicia
dcsde laos primcras ctapes dcl proyecto o sistema, transformandosc asf cn
una partc intogral y al mismo ticmpo factor de integracidn. -

Ciclo dc Revisidn

8in duda 2lgunc los proycctor cducativos han sido considerados un

fraeaso porgue la cveluncidn aplicada carceio dcl dinomismo que 1¢ permi-
ticsce trasnformarsc c¢n un factor do integracién, ¥y por otr:o parte, sc le
concibifo cxclusivomente como ¢l mcdio Ultimo para verific:~ si leos metas
alconzadas, ¢l finalizar 1o implemcntacidn habian sido cone rucntes con
las espcrcdoes, -

Estz Ultima forma de cvaluacidn cs una ovaluccion pasive, cuyes re-
sultodos si no son los cspcerados, conduccn a los administradores 2 '"scne

tirs pordidos cn ¢l bosque'.-

Una cvoluceidn dinfmicz no pucde sor cxclusivemente una apreciccidn
d¢ lo "succdido" sino fundomcntolmentc de " lo que ustd sucediendo", Al
mismo ticmpo dcbe provecr difcrintes cltcernativos quc sugicran cen form-
opcracional combios adecuados gque conduzeon al logro de las metas pro-
pu.stos. =

Un problcma con la ovaluacion ha sido cl corrcspondicnte o su defi-
nicidn. En csto scntido, oxisten gquizds tonkas definicloncs que resultaric
imposible hacer un andlisis completo do todes ellas,-

Danicl Stufflcbeam y Asociacdos (l97ll, han considcrado que, cn tér-
minos goenceralces, existen tres tipos de dcfinicioncs:

1l,~ Aquellas que igualan el acto de evaluar con el acto de medir,

2.~ Las que consideran a la evaluacién como una determinacion del grado
de congruencia entre los objetives (de comportamiento por regla gene-
ral) y el desempefio de los estudiantes o de un prograua.
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3.~ Aquellsas queﬂconsideran a la evaluacién como el producto de un jule
cio profesional.-

Cada tipo de definicidn ofrece ventajas y desventajas y resulta di-
ficil decidir cudl brinda una interpretacidn mds correcta para el térmi-
no en cuestidn.-

Dentro del primer grupo una consideracidn impactante es derivada de
racionamientos de orden cientifico. "Esta postula la carencia de signi-
ficado que tendria el término evaluacidn sin la existencia de instrumen-
tos de medida". Indudablemente un médico, un fisico, un ingenierp, esta-
rian totalmente de acuerdo con este criterio.

Educadores famosos como Thorndike comparten dicho criterio (Thorne
dike Robert L., 1961).-

l,- Las ventajas que ofrece la identidad evaluar-medir son:

Se encuentra enmarcada dentro del movimiento cient{fico, se caracte-
riza por ser objetiva y confiable; los datos obtenidos se prestan a ma-
nipulaciones matematicas; y facilita la obtencidn de normas y patrones.-

E.isven cuatro desventajas, las cuales no son siempre nuy obvias, es
tas son: "i_.3 _>rociaciones estdn limitadas a los instrumentos; el tiem-
po ¥y costo que requieren la produccidn de los instrumentc. le imprimen
cierta inflexibilidad; los criterios para la obtencidn de los julcios no
son siempre muy clarosj y las variables o clasificadas de poca importan-
cia" (Stufflebeam, Dapiel I., 1971),. |

2.- En la actualidad muchos educadores se sienten més inclinados hacia
la segunda concepcidn de la evajudcion. Evidentemcnte la congruencia en-
tre los objetivos y los logros es un factor de zran importancia.-

En este caso sc¢ considera que "los Bbjetivos educativos son en er.p-
cia, cambios en los sercs humanos....ciertos, cambios que se desea pro-
lucir en los patrones del comportapiento de los cstudiantes;..;as{ la ¢~
raluacidn es la determinacidn del grado en el cual dichos cambios en el
fomportamiento estdn ocurriendo" (Tyler, Ralph W., 1950).-

Al igual que en el caso anterior existen ventojas y desventajas que
leben ser culdadosamentc pesadas,-

Las ventajas son:

Prcsenta una alta probabilidad de integracidén dentro del proceso ius -




S
tructivo; la informacidn obtenida incluye datos con respecto tanto a los
¢studiantes como al curriculo o programaj brinda grandes facilidades pa~-
re la rotro-alimentacién; prcsenta objetividad con respecto a un crite-
rio proviamente establecido y ofrecc la posiblidad dc obtcner datos tane
to del proceso como dcl proycecto.-

Las desventajas consisten en que el enfoque se limita a los objeti.
vos quo considera el comportamicnto de los cstudiantes como ¢l criterie
final del hecho cducativo; el papel del evaluator es visto por regla go-s
aeral,. como ¢l de un producto de objetivos suficientemcntce operacionales
para 12 dcterminacidn del grado de congruencia obtenido.

Finalmente, si no en teorfa, en la practica la cvaluac.dén se¢ transe

forma en un proceso terminal.-

El tercer cnfoque de la evaluacidn es bastante comin y cnfatiza la
produccion de juicios de¢ valor; su aplicacidn cs una caracteristica de
los sistemas tradicionalcs en cducacidn, Tal vez uno de los cjemplos mis
conocidos ¢s ¢l c¢xamcn profesional que se requicerc para la obtencidn de
un grado., Los scfiorcs micmbros de los jurados rcevisan la tosis prescntoe
da y o continuacidn bombardean 2l candidato con una serie, en ocasiones
intorminable, de¢ preguntas. Despuds de unc corta o larga deliberacidn se
emite un fello. No existen en reclidad normas o patrones que sirvan como
criterio para la emisidn de dicho fallo. Este se realize mis bien en for-
ma intuitiva y por tanto el juicio asf cmitido es la evaluceidn, -

Las visitas de inspoecidn o de supervisidn tan comuncs on las escue-
12s clementales pucden ser consideradas tambidén dentro de cstc grupo.-

En estc caso la ¢valuacidn es rcalizada por ol inspcctor o supervis. -

Que rcealiza la vislta. Reunc cilertas observaciones y datos, los mismos
quc dcspués, o d¢ inmediato, compara contra su expericneiz y xinde un
juicioe- Lz cvoluzcidn ha sido hecha.-

En ombos casos, tanto los datos cmpleados como c; critcrio contra
el cual fueron comparados, permoncecn ocultos y por lo tanto, la objetie
vidad de la cvaluacion se presta & serias dudas,-

A peszar de todo, este tipo de evaluacidn prescnta grandes ventajas.

Estas consisten cn su fzoeilidad para ser implemcntados; una gran cantidad

de variables pueden scr consideradas durante ¢l procesoj requiore lo utd
lizacidn dc poersonal cxperimcntado que conozca perfectamente el medio cn
quec sc descenvuelve; ¥y, finclmente, el tiempo de espera entre la recolcc-

—er

e

o o n
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xion de los datos y la cmisién de rosultados sc reduce o .n minimo.-

Las desventzjas que ofrece son tembién dignas do meditacidn. Su uti
lizacidn implica una ignoranciz o faltao de sofisticacidn cen los procogle
nicntos; su objetividad sc prestzc a scrizcs dudas; la confiabilidad es
cucstionabley los métodos cicntfficos dc emplep comin no encucntran gran
cplicabilidad; por su naturcleza, tanto los datos obj.tivos como los cri
terios cmpleuados su prestan a ambigicdsdes; Y, por ﬁltimo, 1z generalize
cidn resulta muy diffcil, (Stuffcbeam, Danicl L., 1971).-

S8i exmminamos nucvamente 1z figura (2) y simultincamente evocamos la
imogen de’un quirdfono, un médico, una cnfermerz y el correspondientc pr-
clente, el @sgquema cdquierc una dimcnsidén mds profunda, La importancia do
la ovaluncién se destaca por si solole

El médico ¢s ¢l individuo a gquicn corrcsponde cl plancamicnto y 1o
toma do decisionesy la enfermcra o grupo de asistentes colectan informa-
cidn y 12 suministran y ¢l pacicnte ¢s ¢l cente fisico en ¢l cuzl ciertos
métodos ¥ procedimicntos cstin sicendo implemcntodos.-

o inform~cidn que recibe el médico constituye cn si unz ¢valuaciln
Los datos quec s¢ colectan son comparados contro cicrtas normas o crite-
rios; csimismo, su rccolcecidn sc realizz en forma sister’tica y utili-
zando ciertos instrumentos y proccdimicntos cspeeiclmontc disefiados,e

Para que 1o informacidn sea de verdadera utilidad deoe rounir un mi-
nimo dc requisitos sin los cuales su valor serfa inopcrante.-

Estos son:

Debe poscer validez. Esto abarec dos aspectoss debe existir unz co-
rrospondancia uno - a- und, centre la informacidn y ¢l fendmeno observado
( volidez internza) y debe ser generalizablce (validez externza). En nuestro
¢jemplo, si 1o temperatura medidz en eierta porte’del cuerpo con excnti-
tud no corrcsponde a2 la temperatura genercl del orgonismo aungue pos :6
validez internz (es un dato verdadero) carcee du validez externalno os go-
neralizable).- '

Debe ser confiable, cs decir, la informacidn debu poscer consistcn-
¢ia. Esto podria ilustrarsc suponiendo quec los mismos datos fuugen a ser
colectados sin que las condiciones del poeiente hubicesen cambiado, 8in-
duda, la informacidn deber{a ser 1a misma, de otro modo no se podria COl.~
fiar en ellc.~



-
Otro recquisito c¢s la objetividad., Unc progunta ilustra este requi-
sito. Depende la informacicn del observador?. Una respucsta afirmativa
traeriz scrias dudas sobre ¢l valor de 1la informacidn. :

' Varios ospectos que sin duda preocuparfan al médico del ejomplo, sc
rian los relativos a la practiczbilidad de la informocidn que rucibe, us :
dceir, su reluvancie, importoneia, verosimilitud, oportunidad y cifusibd .-
lidod.

Solo unz informacidn, rcunicndo earacteristicos como los mencionadas’

A
es 1til para la formulacidn de decisiones, pucs permite contumplar diferer,

tes alternativas gque conduzcan o cambios adccucdos poara <1 bucen logro de
los propositos dcl que plancae-

Hacicndo refercneia 21 ¢jemplo propucsto y trasladindonos nuevamente
2l campo cducativo se pucdc cstablecer que la cvaluaeidn es un proceso,
cu-c rcsultado es la produccidn y suministro de informccidn al o los ine
dividuos que s¢ localizan 2l nivel de toma dc decisioncs, - ’

En ofceeto, los mis recicntes corricntes cn cl campo de la evaluacidn
educativa, cnfatizon cn sus definiciones los tres aspectos que han sido
subrrayados un ¢l parrafo antcrior.-

As{, por ¢jemplo, Paulson definc a la cvaluzeidn como "un proceso
gquc consiste ¢n ¢l cxamen dc cicrtos objotos y cventos 2 1o luz do valore
res cstandard cspeeificos con o1 propdsito de tomat deccisioncs cdoptati-

.vas (Baulson, Caspcr F., Jr. 1970).-

En ¢l comité Nacional de Estudios sobre Evoluncidén meiicionado antc -
riormentce, proponc una nucva definicidn. Esta definicidn toma en cuenta
otros factorcs que aunque intufbles, no s¢ mensionan cspecificamente en
la dofinici’n cnterioreeeess.

Donicl Stufflcbeam y Asociados ppoponen una nucve definicidn. Esta

"Evaluacidn Educativa es ¢l proceso que consiste on dvlincar, obte-
ner y proveer informacidn Util para juzgar alternativas de deeisidn,-

Esta definicidn conticne ocho términos claves que serdan examinados
aqui. Estos son los siguientes:
Proceso: Una actividad continua guc incluye muchos mitodos ¢ inw

luera varias ctapas y operacioncs, generclmento sucesie
vas, Y quc pucden ser repetidas c¢n forme iterativa.r-
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. < * . . . .
Dclincneidn:  Id ntificaeidn de 1z informzeidn gque se requerird, a

4 -
troves de un cexamen de las diverscs alternativas y de
los eriterios quc sc uscrdn para considerarlas,e

Obtcneidn: Pcner a disposicidn la informacidn, por rccopilacidn
organizacion y analisis de datos, con técnicas tales
como medicion, procecsamicnto de dotos y andlisis esta-
distico.-

Suministros: Organizacidn y arrcglos de 1o informacidn en sistemas

0 grupos, qQuc ¢stin rolacionados con los fines de la
'd
evaluoecion. -

Util: Informacion que satisfoce ciertos criturios cientifice
cos, practicos y razonables, talcs comc validez, cone
fiabilidad, objetividad, pertincenein, importancia, ale

cance, cficicencia, cte,-

- ? . N .
Informacion: Datos descriptivos o interpretotives acerca de entida

dcs, programas, alumnos, ctc., ¥y sus relaciones entre
’ . .
si, en funcidn d¢ algin propdsito.-
Juzgars El acto dc elogir cntre varias clternativas de decisi-
, - .
on. Bl 2cto de decidir,

Mternotivas: Dos o més accioncs diferentes que pueden efgctuarsc
dc Decisidn como respucsta o una situacidén que les ro

guicra.-

Esta definicidn pone ¢l ¢nfasis no solo cn cl concepto de cvaluzeidn
como juicio sigo también en ¢l aspecto igunlmente importante de con qué
fin sc-cstd juzgando. El fin ¢s tom-r decisioncse unz ccetividad generali
zada pero importante, que es fundamcental cn 1a operacidn, cambio, mejoe
romicnto y continua rcnovacidn de un shstema educacional, La neccsidad
dc tomar decisiones c¢s particularmente importanto en el desarrollo de un

nucvo modelo tcenoldgico. Sc requicren decisiones accreo de 1os rasgos
dcl modelo, las rolaciones entre los rasgos del modelo, los relaciones
entro los diverscs programas o componcnte del moduls, la firmacidn del
alumno cn ¢l modclo, cte, 81 se éstd efectuandc una transicidn desde el
modelo cldsico al modelo tecnoldgico, serd grande el nimere de decisioce
nes que tendran que tomarse.. Ni la opinién del experto ni la medicidn
standard serd suficiente para producir las innovaciones requeridas en
f.ria oxitosa. Se nccesitara una basc mis sistemitica y cuentifica para
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los estudios de evaluacidn,-

PROPOSITOS DE LA EVALUACION

Lo que sc desea hacer con la infcrmacidn de evaluacidn varfa segin
diversas circunstancias en ¢l sistema cducacicnal. En unc situacidn, el
que toma las dcecisiones pucde descar saber si debe o no invertiy fondos
de 1z c¢scucla para comprar un programa especi{fico. O pucde desoar sabep
cudl de los tres progromas que le son ofrecidos es mcjor para 1os qQue nc-
ccsita. 0 pucdce descar que medidas deben tomarsc para nejorar un progra-
ma ya cxistente. En otra situacidn, pucde tcner una percepcidn general
de un problcma Yy querer que el programa se estudic a fondo para saber
mas corca qe'él dc manera que pucda formular solucioncs alternativas al
problema. Estas y ctros posibilidades que surgenm en la operacidn y desa-
rrollo de los sistcemas educacionales necesitan informacidn variable do-
bido 2 las jntenciones diversas de las personas que van a tomer las doci
sicncs. En esta scceidn se trotord los tipos de proplsitos de la evaluas

”

cicn.-

Los proplsitos pueden ser divididos en tres clases basicas. La pri-
mera ¢s aquella drea de conscimicento de la naturalezo de algo que ya‘c11s¥
tc. Ese olgo ¢s gencralmente unz persona, un programs o un componentc‘
dentro de un sistema que tiene algin tipo de probblema cuya naturaleszc
precisa os nccesario descubrir. Este tipo de propisito d¢ evaluacidn k- _
sido 1lamado valorizacidn dc necesidades, andlisis dc sistema( en el t.n ;
tide correctc), diagndstico de situaciones inicizlcs o do entrada, o and %
1isis dc contextc y otros nombres. La scgunda clasc os 1o informzcidn
nocesaria para la operacidn y el continuo mcjoramicnt, ¢. un componentao,
persona, prograna o sistcna completo. Estc propdsite he sido llamado for
macidn, mejcremiento, desarrcllo o avaldo continuc. La terecra clase de
pr.pisitc es la dc clcgir o wmanifestar una opinidn, o emitir un juicio ¢
acerca dc una situaeidn, persona, proceso, progranz, vtc,, dados El in~
groso a lg universidad, la finzlizacidn o graduacién del caiegio, 1z sa&-
leqcién entre varias altcrnativas, cte., exige cste tipo d¢ Jjulcio: ol
propisito es deeir * si o no £, o "Esto o aquello', Sc ha aludido o cst:
foraa de propésitoc como sumativa o evaluacidn terminal. Se examincrd ca
da una dec cstas clasecs de propdsitos.

Cuando se percibe un problema en un sistema escolar- glevada deaur
¢idn, falta de progreso c¢n muchos alumnos, plan dc estudics inadecuzd.:
etc.- freccuentemente es notedo en un sentido general por los funcionas.
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de 12 cscucla, macstres, padres, nicubros de la couundidad, ote., quicnes
cntoneces descan Que ¢l problona so annlice y s¢ diagnostique cuidndosanen
te. S1 un ~dunne ticne un probloma cducacional importantce, Este pucdc scr
¢bsvrvado por ¢l uacstry, quicn cntunces desea que el problema s¢ cnalic:
y sc diagnustique. El pr.p sitc de cste tipe de requerinicato de infor-
uneidn ¢s cncontrar la ruspu.ste o preguntos toles comos

Cual ¢3 su pr.blcioa?

Por quc no funciona bien estc prograna?
Qué 1c pasc a s ~lwmne?

sm@ nceesita 12 cseucla ¢n vsta situacidn?

Lud nocesita cse alunno?

®l prupodsit. bisico c¢s la c¢bteneidn de inforaaciln accerca del osta
Jd. d¢ 12 persuna, process, programa o componcnte, pare poder saber en
que cstd. Esto cs oniluoge 2 12 necesidad de inforuncei’n de parte dc un
médicu parz hacer ¢l dingnlstic. do 1o enformedad de su pacicnte. Scobe
quc hay un problemc porgue ol poeicnte le he inflornado que sufre dolor,
¥y <l uaddicc debe entonces dingn.sticar dichs problema. Tembiln s pesibiu
doeir que existe unc peecesidad; por cjenple, un clwinoe necesito aprender

a sunar y rcstar parc podcr doesciipdfiar alguna otro cctividad iiportantce
cn su vida. Es ncecsaric descubrir 1o que sabe y 1o que no scbe, lc que
pucde haecr ¢n sunc y resta y 1o que no pucde haccr. H2y que diasgnosticor
¢ cvzluar sus nccesidndes on funcidn dc los objetives cstaoblecidos para
suna y rosta. A veees andlisis cs 1z palabra mds ccrrectn para deseri-
bir la naturaleza do cstc tipe de cvaluaeiln. Un progroma inp. rtoate ho
cstade funcicnands cn un czlegi. durante dicz afics ¥y so h. notado un au-
mento ¢n la descreifn on ¢l progromcg éste ¢s un coubis inportante que
debe ser cxplicad., El progroos os large, ¢.n divers.s os,.ctos, cada u-
ne de les cuales debe ser cnolizade muy culdedosaucnue por . cneentrar cua-
les aspcctes ostin provecands la descreiln. Este cndlisis ticnc eciac obje
to 1a cbtoneidn de inforaccidn aeoren del cstado del oste prograua para po-
der wosarrcllar alternctivas para 1z resolucidn de su problena.

Para los fincs de oste artfcule sc sugicrc quec cstn forma de evalvu-
c¢iln sca llanada cvaluaci’n diognosticativa, yo que su proplosito prin-
eipal es cl desarrullc de inforuaecidn acerca de 1z noturalcza do algin
tipo d¢ priblena ¢ de olguna insuficicneia cn un prcgrana, persona, pro-
ecso, cunponente, cte., dontrc del sistenmz cscexlar. Debe reconoccerse  uc
12 evaluaecidn diagnosticativa tionc ctroes nombros tcles conos estdmacidn
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de ncecsidades, prucba do c:ilccacifn inicial, cvaluncién Jv ontrada, ¥
anflisis de sistenos, -

Cuando sc¢ ha analizado un problema y ¢l personal d¢ 1a cscucla en-
tra cn la ctapz de discfic, desarrolle y ejecuciln dc una sclueiln, scnc-
cesitan difercntes fernas de infornaciin. Es inpurtante toner un flujd'
constonte de la inf.rnceidn duronte cstes preeescs curea dol progroso
hacia 12 solucidn del priblema. Si sc ¢std introduciond. un nucvo progra
ma ¢n una cscucla, 1los cjucutores, participantes y quicnes tooon las de-
siciones nceesitan inforiecidn acerca de las cetividodes cotidiancs del
Pri groyla para oscgurar quce sc ¢std haciende todo 1: pusible pora desarre
1larle exitosancnte, incluyendo las iedificccioncs de Jde todo tipo ncee-
sarias durante 1o rualizacidn. Cuonde el alwmo ha coucnzado o estudiar
suuz ¥ resta ¢s neccsario un flujo de de infornaeidn scbre su progreso a
lc largo dol progroaa de <studios,ge nmanera que 51 pucda reeibir asisten-
cia cuando la nccesita, pucda toncr ticnpz, neterinles o cjercicios zddedc
nalcs cuando scan nceesarics, o cuslquier otro conbil requeride ¢n el pr.
grana de cstudics para ascgurar que ¢l alunno tengs las ncjores posibill
dades de Exito. La inf_rnoeidn requerida cn csta fase sc precisa para p.
Jder rospondcr': preguntos tles conod

Cinc c¢std progresandy ¢l alwms en 1o Unidad Cinco?
Cudl cs el Joscnpefio de 1la Unidad Seis con respeeto @ 1los alunn.s?

Cns hoy que canbiar ¢l coupenente pura progresar en la fornaciln del ,r
grana?

Cfmo hay quc mcdificcr el prograna Jde ostuldics del cstuliante X para a-
yudcrlo a toner Sxits?

Céns poderios nejorar csta Unidad?

El proﬁésito es formar aa la persocna, el pr.ces., lus nateriales o
lcs prougronas, de una nanera tal gquc los lleve a un bucn funcionanicnt ;
¥y a alcanzar cn forna cxitoszc 2 1os cbjetivos de' lu cntidoed. La cxprese-
siln quc ha llcgads o asweizrse con csto forma dc cvaluacidn es gvolunce
eidn foroativa, Jebide @1 énfasis scbre el desarrollo o feruacidn de 1o
entidad que sc cvalua (Seriven, 1967). Estc objctivo no cs de probor si-
no de pejorar la entilad. La eontilod que s¢ cstd cvaluando sc ajuste cn
forne continua, a travds dc la infuruaeidn swainistrada, para poder 1llc
gar a 1z foma Sptima de cperar ¥ asi 1llevar 1z cntidad al Sxito.e
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En cste rticulo sc'uszr? ¢l tiroino cvoluacidn foritiva para rofo=

rirsc © aguella cv-luncidn quc tione cono propdiito ¢l suninistre Jc la
. + @ N . . . . . N

infornnacion quc conlucc 2 1z nolificneidn y continuo cjor-nicnto do 1a
uni’cd que estd sicnlo ovalulla. Estn forna de cvalutneidn tanbién sc ha

b 4 . & N
11:1a20 evaluacidn leszrrollista o cviluzcidn el procisoee

Los rcquisitos Jc¢ informacidn y los propdsitos ¢ 1z ovaluaeidn son
diferentes a los nteriormacnte neneion-Jlos cuunde cn un sistcoiz cducacio-
nal sc trata de lceidir entre 2lternctivas oxistentes o e Jdenostrar al
cuaplinicnto o no cwiplinicnto dc los propdsitos J¢ 1z unildzd, En un pro-
grana que ha cstado funcionando ¢n uno cscucla durante 5 cfios, los que
touan las decisioncs (personcl de 1z escucla) Jdescan saber si Jdeben eon
tinuar con ¢l progranz o terminarlo: un slwino ha clecnzoldo tol punte o
sus cstulios que Jesca avanzor o otra sceeidn inportinte 1.1 programa c-
dueacion:l (: otro grode, o & lu Universidad). En cstos cosos os nccosarie
tonzr unz decisidn importunte busaln en 1a suficicneiz, v or o néritg dc
1o cntilad que ostl sicnlo ovalucdc. Lo intensicn ne ¢s . cubrir ni diag-
nosticur un problcuz, ni tanmpoco os Je swiinistror infor...~ién para deel
Jir ceerez do uoldifieacioncs <n ol prograiac, sine Ao touor unc inportane
t: Jueisidn, goneralacnte de 1o variclad Ysi/no" o M"irgno ir".

Estc tipo dc propésito cs ¢l n’s conocido O. los sistciias cducccioe
n:les, particularients cn Andéricc Latina, Es 1: cl-wsc Jc propésitos iupli
eudi en los cxfiiencs que s¢ toncn o los clwanos ol finalizar ¢l ofio csco
1ar parc ver si ollos cprucban o no. Es ¢l tipo Je¢ proposito Jde cvelurczion
quc busca 1z rcspucstz o precguntos todes conios
El Jescapofio de este clunno os suficicnte coilo pari quc sz pro.ovido?

Es cstc prograna 2o uno eclildad suficicntc coilo parc que 1l cscucla lo
coapre?

Estc alunno poscc conociiiientos neecscrios pora ingressr o 1z Universidad?
El prccio Jdco cste teoxto cs aldecuade para su uso cn ¢l curso?

A fincl de cste perfodo do Jdesarrollo y realizacidn. Alcinzd ol progr: .
sus objctivos cstiblceidos?

El propdsito dc cstu cvcluacidn es tomor unc. Jeeisidi cluralgenerzle
nente binaria) ceerea Je un. porsont, Prograna o COLSONCHu. <N funcidn ac

su uérito o valor, generalacnte on relacidn o clgdn hito  asccndente,

En cstc artfeulo csta foras Jdo propdsito ¢ ¢v luneidn sc¢ Nlanard
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=y;1u:cién swittivi., A vceeces s¢ hi hicho reforcneic ¢ cll.. coiio vvnlui-

.’ . . - .’ . ‘

cion J¢ prolucto, cveduaeidn de salica, cevaluncion Ao fin ko proyccto, ¥
. . . P 4. . R

.n funcidn Jel tioldelo Je sistonnse cvalu.cion oo sistoli.s.
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EVALUACION LEDUCATIVA

TOMA DE DuCIoLOHES

"Comit4 de Bvaluacién® por Phi Delta Kappa
F.%. Percock, Editorial, 1971

LA DSFINLICICN

Basada en la razbd" fundamentlal presenwte, la definiciébn de la eva-
luacidn que sera usada a 1o largo de este volumen es como sigue:

La evaluacibn educacional es =1 (proceso) de {delinear), (obtener)
y {suministrar) (i»formacib-) (Gtil) para (juzgar) (alterwativas de
decisibn).

Esta afirmacibdn contiene ocho términos clave (separados por parén-
tesis), cada u1o de 1los cuales se vera que tiene importante trascen-
demcia para los procesos y técnicas de evaluacibdbn. Las definiciones
provisionales de estos subtérmiwos, dadas en un orden diferente que
en la definicibn que se encuentra mas arriba, son las siguientes:

‘Proceso:

Una actividad particular y continuada subsumiendo muchos métodos y
comprometiendo u» nimero de pasos y oparaciomes,

De gran importawcia es el hecho que el proceso de evaluacidn esth
concebido como continuo mas que termirnal o teniendo un discreto prin-
cipio y fin. Las actividades de evaluacibéb»n son generalmente (1) de
secuencia, cov cada actividad formando una base l6gica para la préxi-
ma, y (2) repetitivo, constante y ciclica. Estas caracteristicas com
requisitos planteados por la necesidad de continuo monitoraje de con-~
gruencia y contingencia. Tambiéw se concibe la evaluacidn como multi-
facetada, comprendiendo muchos métodos y técnicas diferentes,

Altermativas de Decisid=:

Dos o mas acciones diferentes que pueden ser tomadas en respuesta a
alguna situacié» que requiera accibdw modificada.

La me jora educaclonal ocurre sblo como el resultado de alguna accidn
modificada. Existen por lo mavos tres circunstancias que pueden indi-
car que es deseable alguna accibdw modificada: si se demuestra que (1)
existe alguna que o ha sido enfrentada. (2) existe alguna barrera que
impide la realizacié» de una wecesidad (se referiri.arbitrariamente)

a tales barreras como a problemas o (3) existe alguna oportunidad que
debe ser explotada,

Obviamente, necesidades, problemas u oportunidades alternativas pue-
den ser ewcamiwadas, pero los recursos son generalmente limitados de
manara que debe asignarse algunas prioridades y tomar decisiones ba-
sicas en ellos. Asil nmecesidades, problemas u oportunidades altermati-
vas, constituyen una clase de alternativas de decisibn, la clase subs-
tancial o contenido,




oy,

Cuando se ha- escoqldo una necesidad, problema u oportunidad partlcu-
lar, para su atencibn, hay muchtias formas para enfrentar la necesidad,
me jorar el problema. o explotar 1ad oportunidad. Los varios métodos al-
termatives dispowibles, que también debew ser tasados, constituyen la
segunda clase de alternativas de decisidn -la clase formal o procesal.

Informacibn: . -

Datos descriptivos o interpretatives acerca de entidades (tangibles
0 intavgibles) y su relacibm en términos de algln propésito.

La evaluacidn cse Lnfermsa ﬂo sblo nn los descubrimientos cientificos
de la clase que’ regultd de la investigdcibn, perc tambiéw de datos ex-
tratdos de prec nd nte y- e%perleﬂ\ld. La iv“formacién puede ser deriva-
da en una Varledad de formaq.'

Naturalmente, 1¢ tenomeno)pgia que la iwformacibn describe o relata
no nmecesita diempra sar medih]e em el sevtido rigurosc.

Los asi llamados 1ntaﬂg1b1ec sov tambié» elegibles para inclusiédn
cuando sea necesario y si los métodos coavencionales de obtener infor-
macibn no permltew la medicibn de intengibles, la metodologia debe ser
extendida para incluir estas variables "dificiles",

La informacidn es mas que una meralcoleccibﬂ de hechos y datos para
sarvir el propbsito de ser inteligibles. Los propbsitos que sirven co-
mo marcos organizaciorales son encomtrados tipicamente en las mismas
alternativas de decisidn, Lx informacidén sirve para diferenciar las
altermativas comprometidas av la situacién de decisién suministrando
datos para ordenar las altervnativas, bn este sentido la informacién se
convierte en un medio para reducir la incertidumbre que rodea la deci-
sidm cuando mayor irlormacibn hiva sobre las altermativas, la decisidn
" sera menos riasgoss vy mejor informada.

Delinea{:

Ideqtificar informacibn eVa!uafivn requarida a través de un inventa-
rio de Jas alterwativas de decicibn para ser pes das y los criterios
ser aplicados al pesarlas, '

8i la evaluacibr es un proceso que proporciowa informaciém Gtil para
guiar la toma de decisiones, €1 primer paso operaciomal es la identi-
Ficacidn de la inFormacibn méas Gtil,

Dos cosas deben comocerse: (1) qué alternativas de decisifm van a
ser consideéradas (porqué es acerca de estas alternativas que debe ob-
tenerse la informacién) y (2) qué& valores y criterios ser&n aplicados
(porqué la informacibn reunida debe gostewerse sobre estos). Estos dos
juegos de especificaciones puesden ser obtenidos por el evaluador sélo
en imteraccib» con su cliente, Es debido a esta interacci®n que el rol
de delineucién (y luego de suministrar} del @valuador se llamaré rol
rinterfaces” distinguifadnlo del rol de obtemcién que es un "rol téc-
nico"., Los aspactos interfaces c-nstltuyen la demanda principal del
evaluador a un rol profesionzl v el sevtido tradicional de una rela-
cibn especial y privilegiadd a un cliente,
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* Ya que los dos juegos de especificaciones (decisiomes a tomar y cri-
terios a aplicar) surgen como el resultado de uma interaccibn entre e-
valuador y cliente, el evaluador es por 1o menos tan responsable como
el cliente (y a 1o mejor mas) por la identificacién de alternativas

de decisibn y/o criterios. Asl &1 no necesita aceptar la definicidn
del cliente, no importa cudn absurda, o limitarse a los criterios del
cliente, no importa cuan inoportuno. Su tarea es criticar las Fformu-
laciones del cliente y proponer versiones alternativas, pero debe te-
ner cuidado de no apropiarse de la responsabilidad del cliente de to-
mar decisiones porque una vez que lo haga pierde su objetividad.

Obtener

Hacer que la informacién esté disponible a través de tales procesos
como coleccionar, organizar y analizar y a través de medios tan forma=~
les como mediciédm, elaboracidn de datos y anllisis estadisticos.

El acto de obtencitém serd concebido como el aspecto mas técnico de
la evaluacidn, El1l evaluador como receptor se preocupa principalmente
(pero no exclusivamente) en enfrentar los criterios cientificos de e-
valuacibn, validez interma y externa, confiabilidad y objetividad,
aunque también es importante el criterio prudencial de eficiencia. Ob-
tener implica familiaridad con té&cnicas convencionales de medicién y
analisis de datos, como también interés para desarrollar métodos que
enfrenten las nuevas demandas de esta nacliente definicidn de evalua-
cibén. El evaluador que actéta como receptor puede funcionar en roles
técnicos tan diversos como especialista de instrumento, especialista
en reunir datos de campo, especialista en sistema de informaciém y es-
tadistica,

Suministrar

Informacién adecuada junto con sistemas o subsistemas que mejor
sirvan con el propdsito de la evaluacibn y transmitir esa informacidn
a quien toma las decisiones,

Bl acto de suministrar implica una mayor interaccibén entre el eva-
luador y el usuario de los datos evaluativos (quien toma las decisiones).
Suministra, implica familiaridad con los requerimientos del usuario an
la relacidbn con los valores y criterios que &1 emplea, como fue deter-~
minado durante la fase de delineacidn, La funcibn del evaluador es a-
yudar al cliente a ldentificar sus necesidades de decisidn, opciomnes .

y criterios, y luego ordenar y destacar los datos de evaluaciém en in-
formes que iluminen mejor aquellas opcionmes dentro.del marco de crite-
rios explicativos. ‘

Util

Satisfacer los criterios cientificos, précticos y prudentes del ca-
pitulo I y relacionar con los criterios de juicio a emplearse al ele-
gir entre alternativas de decisibnm,

La informaciém es 4til (o no) en dos puntos: (1) debe satisfacer tres
¢lases de criterios: cientificos (validez interma, validez externa,
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confiabilidad y objetividad) préctica (pertenencia, importancia, al-
cance, credibilidad, oportunidad y penetrabilidad) y prudencial (efi-
ciencia), y (2) debe estar relacionada con los valores y criterios
que quien toma las decisiomes y el evaluador han identificado juntos
como las bases para tomar las decisiones (ver delinear més arriba).

uzgar

El acto de elegir entre las varias alternativas de decisibn, el ac-
to de tomar decisiomes.

Juzgar es el término central de la definici®bn de evaluaciébn. E1
propbsito completo de la evaluaciédn como es contemplado por la defini-
cibm es servir el acto de tomar decisiones, identificar las preguntas
de decisitn que pidan una respuesta; identificar respuestas alterna-
tivas {alternativas de decisiém) que puedan ser dadas al responder,
identificar y refinar los criterios (valores) a ser usados al elegir
entre alternativas de decisibn disponibles; identificar, coleccionar
y entregar informaciédm diferenciando las alternativas de decisién; v,
finalmente, determinar si las altermativas élegidas cumplieron con lo
esperado.

Mientras el término juzgar es central en su definicibn, el acto de
Juzgar no es central al rol del evaluador., Se produce considerable
discusibn desde este punto.

Scriven (1967) por ejemplo, considera al evaluador que se niega a
ocuparse en tomar decisiomes como que ha abdicado de su rol. Stake
(1967) por otro comsidera que el evaluador que participa tomando de-
cisiones destruye su propia objetividad y por lo tanto, su utilidad,
Este libro estl esencialmente de acuerdo con la posicidn de Stake.

La forma mas clara de entender esta distincibn es preguntarse qué
pasaria si quien toma decisiones se ocupara como su propio evaluador.

En muchas formas, el evaluador puede ser considerado como una mera
extensibtn de la mente de quien toma las decisiones, asi que porque no,
én un caso ideal, combinar evaluador con quien toma las decisiomes?
Algunos de estos filtimos sin duda poseen la competencia técnica ne-
cesaria para ocuparse en delinear, obtener y suministrar los roles
mencionados mas arriba, pero la informacidm suministrada por tal com-
binacibn probablemente no seria digna de criterio para nadie méis,
principalmente aquellas personas mas intimamente afectadas. Igualmen-
te, el evaluador que también actita como quien toma decisiones seria
tratado como no completamente objetivo. Un conflicto inherente de in-
terés éntre dos roles milita en contra de la misma persona que los o=~
cupa en un todo o en parte.

BEste conflicto tieme un corolario de interés. Si el evaluador esta
totalmente separado del proceso de decisibn que previene que sea la
victima de engaflo si quien toma las decisiones es inescrupuloso?

Este @ltimo puede manipular al evaluador a su propio fin por la for-
ma en que define las situaciones de decisibn o nambra los criterios
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de juicio. 5in embargo, la posibilidad de que el evaluador sea enga-
flado es menos real que la casi segura posibilidad de que perderh su
objatividad si se inclina demasiado hacia las decisiones. El evaluador
no cae en ninguno de los extremos de este dilema,

De alguna manera el problema de fusionar vs. separar los roles (de
julcio) del evaluador y de quien toma las decisiones es académico, ya
que en la mayoria de los casos quien toma las decisiomes serd por fuer-
Za 6u propio evaluador. La mayoria de las decisiones no son lo sufi-
cientemente importantes para justificar el empleo de los servicios de
un evaluador, ni hay, de cualquier forma, suficientes evaluadores en-
trenados. Probablemente la posicién méas segura es hablar del espectreo
de la actividad evaluar-juzgar que admite varios grados de libertad
de comportamiento. Tal posicidn tendr& también en cuenta la distincibn
de Stake de evaluacidn formal vs. informal, y de la advertencia de
Scriben en contra del establecimiento de una aguda distincidn entre e-
valuacidn amateur y profesional.

5in embargo quien toma las decisiones convertido ad hoc en evalua-
dor o el evaluador que también toma decisiones debe permanecer muy a-
lerta de la advertencia sefialada aca,

Alcance de la Definicibn

Debido a ser tan diferente de las definiciones corrientes, podria
parecer que la definicibn propuesta de evaluacidn basada en el pro-
ceso de tomar decisiones deberia tener otro nombre que evaluacidn.

Al rotular nuevamente este proceso podria evitar muchos malos enten-
dimientos, malas interpretaciones, e imputaciones falsas entre 1o que
se significa acl y lo que se entiende por el término.

Se podria clarificar algo al hacer esto, pero podria resultar mayor
confusidn que a la larga seria mis perjudicial. Primero, si no se lla-
ma evaluacidn al proceso, no se lo asociaré con los requerimientos para
evaluacidn que son generalmente formulados.

Segundo, si se usara otro nombre, el proceso discutido aqui parece-
ria ser mAs grande que la evaluacidn, y la evaluacidn podria ser mira-
da como parte de un proceso mas complejo para ayudar a quien toma las
decisiones. Como se usa en general el término evaluacibn, es muy pa-
recido a 1o que llamamos més adelante en este texto evaluacibm de preo-
ducto. Sirve una clase particular de necesidad de decisibn (post hoc
determinacibn de efectividad), pero hay otras clasés de decisiones tam-
bién, Seria desafortunado si la evaluacidn efectuara sblo este signi~
Ficado restrictivo.

Tercero, el proceso descripto ac& como evaluacidn se acerca mas a
la raiz del término, "evaluar", que el proceso que se entiende corrien-
temente por el nombre. Los valores juegan significativamente cuando' se
hacen elecciones en el actc esencial de tomar decisiones. Se propone
aqui que el acto completo de evaluacibn debe centrarse en los criterios
a ser invocados al tomar las decisiones.
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Es a través de la exposicidn de tales criterios que se obtiene gula
sobre qué clases de informaciém se debe reunir, cémo debe ser analiza-
da, y cbmo se debe informar. El término evaluacibn es principalmente
apto para aste proceso, que hace tan distinto uno de los conceptos de
valor.

Por ﬁltlmo la definicidn propuesta no es en realidad tan extrafla al
pensamlento contemporaneo como podria parecer al principioc. Definicio-
‘ hes similares de evaluacién han comenzado a aparecer. Por ejemplo, la
deflnlcibn de evaluacibdn de Cronbach: "Para atraer la atencibn a su
complete campo de funciones, podemos definir ampliamente la evaluacibn
como la' coleccibn y uso de informacién para tomar decisiones acerca de
un programa educac1ona1“ (1963).

Asi el uso del término evaluacidn en el nuevo sentido estd mhs que
Justificado; ya que el campo para la evaluaciém contintia disfrutande
de una demarcacidn inequivoca, el término es mantenido con su mas am-
plio significado; la raiz del término, "valor", recibe maxima importan-
cla y el uso propuesto ya es bastante comln. (Paginas 40-45)

Referencias:
‘Cronbach, Lee J. "Course Improvement through Evaluatiom™
Teachers College Record, Vol. 64 {mayo, 1963), p. 672.

Scriven, Michael. "perspectives of Curriculum Evaluation" (con Ralph
T¥ler and Robert Cagne) Chicago: Rand Mc Nally & Co., (1967).

Stade, Robert E. "The Countenance of Educational Evaluation", Teachers
College Record, Vol. 68 (abril, 1967)}. pp. 523-40.




-TEYDI

i Repiblioa Argentina

TEYDI-1980

TECNOLOGIA EDUCATIVA
Y DISENO DE INSTRUCCION

&

Ministerio de Cutturs y Educscién
Repdbiics Argenting

Proyeoto
Eapeoial
Multinacional

OEA / 018

ARGENTINA .

BOLIVIA-

CHILE

PARAGUAY

Dosarfollo

Eduocative y

Socio-Cultural

de Zonas

Limitrofes

\ S .
Orgonizocion da los Estodos Americonos




TECNOLOGIA EDUCATIVA Y DISENO DE INSTRUCCION
(TEYDI)

Test Cddigo

S

l.- .Al-utilizar el andlisis de sistemas aplicedo a la solucidn de pro
(...) blemas del proceso enscfianza-aprendizaje, la formulacidén del obje
' tagﬁngggggugL se hacc con base en la identificacién de:

a) .~ Necesidades no . satisfechas y/o oportunidades no emplea-
das dentro del ambito curricular.

b).~ Tpicos o tomas de gran couplejidad dentro de la mate-
‘ ria de estudlo

0).~ Aspectos del programa de estudios que por limitaciones
de tiempo el docente no llega a tratar dentro del aula.

d).

i

Las difiocultados existentes para organizar cocherentemen
te todos los componentes curriculares en general,

e).~ Las respucstas a y ¢ son correctas.

2.~ El analisis de tarocas dedbe ser realizado.

-9

8).- Despuds de seloccionar los medios.

b).- Antes de la socleccidn del tdpico o contenido de la ense-
fianza,

¢).~ Antes deo la elaboracidn de los objetivos de comportamien
"~ to especificos.

d).~ Durante la evaluacion formativa de la secuencia de 1ns-
truceiodn.

8)em Nlnguna de las respuestas es correcta.
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A finalidad del Andlisis de Tareas es:

a).~ Doterminar las destrezas y éomportamientos que el elumo ha
de lograr para adquirir el‘objetivo terminal.

b).- Organizar los requisitos de tiempo ¥y recursos necesarios para
una unidad de ensefianza,

c)a- Establecer 1a forma en que se realiza el aprendizaje humano .
d) .~ 8eleccionar las tareas mas aﬁropiadas para los estudiantes

e).~ Tomar dscisiones respecto de la secuencia de instruccidn.

k.~ 8o considera que un objetivo especifico de comporfdmiento observa-
( )ble estd bien redactado cuando:

a).» Presents una descripcion de las condiciones bajo las cuanles
el alummno hara evidente el comportamiento.

b)e= Explicita de alguna forma cudles son los materiales y medios
que deberan ser empleados en la ensefianza...

¢).~ Explicita un minimo de rendimiento aceptable al término de la
' 1nstruccion. 3 .

d).~ Expresa en rorma inequivoca y verificable el comportamianto
Que -deberd exhibir el estudiante.

e).- Las respuestes a),c) y d) son correctas.

~ 5.= En una situacidn escolar, después de haberse cumplido el proceso

(  )instruccional, el profesor se da cuenta gque una gran mayoria ds

T los estudiantes no logrd los objetivos. (Cudl serfa de entre las
siguientes, la explicacidn mas probable para lo ocurrido, suponien
do que la calidad del docente estd fuera de toda duda ?

a).~ Objetivos mal formulados
b).~ Procedimientos de evaluacidn inadecuados
) e Estimacién inadecuada de la conducta de entrada

d) .~ Los medios utilizados eran inadecuados para ese tipo de alum-
nos.,



6.~ Lon {tomes de oﬂlu&eién deben cumplir la. condicién de ‘isomorfismo
( )ronpccto de:
e
)= LoS evantol de la inatrucoién
b)e= Los objetivas espscificos de comportamisnto observebls
¢)e~ Las tareas ds nprendiznje
d).~ Los materiales y medios para la ensefianza
¢).~ Las respuestas a y dson correctas

- B uropéaito fundanental sl deterninar 1a conducta ds entrada es:
(~—-,n).- Idantifioar los problemau ds los estudiantes
D)= Bstablecer el punto en el cual el proceso ensefianza apréndiza-
Je debe iniciarse .
0)e= Chsitioar a los estudiantes en ires oatogoriu genera.les ‘

d) .~ ?unlizar un anililis predictivo de 1o que los alumnos pusden
ograr

9).~ Todas las respusstas son correctas

8~ Las evaluncionea uno = & = uno y en grupo pequeno son tecnicll parea
( ’1‘-
n.).-.-‘lvo;lui.cién preliminar
b).a~nvn1unnién\pn:cinl
0) e dlBuu30idn formative
4).~ Bvaluacidn de prondstico
'8}~ Ninguna respuesta es correcta
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- Rurante Jlas etapas del mmp..m los instrumentos de eva-
(_ )luacion sirven para tomar decisiones respecto de:

a).- Los casos individuales de los alumnos que deben ser promovidos
).~ E1 papel que desempefiaran los profesgres

c).- %i efectividad de la secuencia, materieles y medlos desarro-
ados

d).- Las modificaciones que pueden ser realizadas al dlsefio

e).- Las respuestas b), ¢) y d) son corrrectas

10.-La primers decisidn que debe tomarse cuando se aplica un modslo pa-
( ‘)ra el disefio instruccional basado en el andlisis de sistemas es:

.

).~ El tipo de andlisis de tareas que debs ser empleado
b).~ La determinacidn del significado del objetivo terminal
6).~ La Seleccidon de un problema

).~ La formulacién del objetivo terminal’

5).- Niﬂguna de las respuestas es correcta

11.-B1 tipo de andlisis de tareas que corresponde realizar para cada
( __ )problems instruccional que se identifique depende de: '

a).~ El dominio del aprendizaje al que, fundamentalmente, pertene-
ce el objetivo terminal

b).~- La complejidad del contenido de la ensefianza
¢).~ Los tipos ds itemes de evaluacidn que se desea emplear
a).~ Los medios que se prevee emplear

e).- Todas las respuestas son correctas
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12.- La forma ordenads en ¢(us sc prevee la interacecidn de los procasos
) de enseflanza ¥y avrendizaje se denomina:

a).- Estructura jerdrguica del andlisis de tareas
b).- Seleccidn ce Medios

c).~ Secuencia de instruccidn

d).- Teor{a del aprendizaje.

¢).- Ninguna de las respuestas es correcta

13+~ Evaluacidn sumativa significa:

S ateduan

)

8).- Que todas las pruchas son sumarizadai en un reporte final

b))+~ No existe ninguna nscesidad adicionql de examinar la unidad
de instruccion elaborada ‘

¢).- La Ultima prucba a que se somete la unidad de instruceidén
diseficda, antes de su utllizacion en el aula, ha:sido reali-~
zada

d).~ Es posible tomar dec¢isiones respecto de la efectividad de la
unidad de instruccidn como un todo

e@).- Solo las respuestas c¢) y 4) son corrcctas

14,~ La seleccidn de un medio determinado depende de:

)

~—= 8).- E1 tipo de estimulos y condiciones externas que requiere el

- logro de cada objetivo
b).~ Las limitaciones de costo y tiempo recurscs y personal
¢).~- Las facllidades existentes en el aulﬁ
d).~ La disponibilidad de materiales ya existentes

e).~ Todas las respuestas son correctas
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Dentro del proceso del diseflo instruccional, el proposito de la
evaluacidon formetiva es:

a).- Modificar gradualmente el rendimlento de los alumnos
b).- Introducir modificaciones a los materiales

¢).~ Tomar decisiones respecto de la implementacidn‘del disefio
elaborado

d) .~ Determinar la validez de los instrumentos de evaluacidn

e@).~ Las respuestas a) y b) son correctas

Durante el proceso de disefio instruccional, la evaluacldn que se
realiza en una situacidn real de ensefianza-aprendizaje se denomi-
na:

a).~ Evaluacién in-situ

b).- Evaluacidn de conducta de entrada

c).~ Evaluacidn sumativa

d) .- Evaluacidn de proceso

e).~ Ninguna de las respucstas es correcta



