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I NTRODUCCION 

ESTIMADO DOCENTE TECNICO AGROPECUARIO: 

Tal como nos hemos comunicado con Ud. a través del 

módulo introductorio y se ha explicado, este es el primer 

cuadernillo que compone el curso a distancia que realizará. 

Ya conoce de qué trata la totalidad del curso y cómo s e r e a ­

lizará la comunicación a distancia. -

El presente Módulo cuyo tema es "OBJETIVOS EDUCA­

CIONALES Y CURRICULO" como todos los demás cuadernillos es-

t á compuesto por : 

• Objetivos: los que deberán ser alcanzados 

al cabo del estudio del mismo.-

• Diagramas conceptuales: que i ndicarán los 

temas generales y orientarán su estudio.-

• Ejercitación: que Usted irá realizando para 

reafirmar e integrar aprendizaje . -

• Síntesis : de los contenidos que Usted estudió.-

• Actividades de aplicación: que se encuentran 

en el cuadernillo grande con claves de auto­

corrección y las que se " cortan y envían''.-

5 
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Atn'OEVALUACION PREVIA 

Las preguntas que realizamos a continuación co­

rresponden a los temas a desarrollar en el presente módu­

lo.-

El objeto de esta autoevaluación previa es que Us­

ted tome conciencia de los conocimientos que ya posee. Res­

póndalas: 

1.- ¿Qué es aprender? 

2.- ¿Qué es enseñar? 

3.- ¿Cuále■ son los priJJéipios del aprendizaje convenientes 

para el diseño de situación de aprendizaje y enseñanza 

agropecuario.? 

7 



4.- ¿Qué tipos dé aprendizaje conoce? 

5.- ¿Por qué es importante formular los objetivos de a­

prendizaje? 

6. - ¿Qué es un objetivo de aprendizaje? 

7. - ¿Qué relación existe entre la formulación de objetivos 

y la evaluación de los aprendizajes? 

A lo largo del cuadernillo encontrar.á las res­

puestas a estos interrogantes.-
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C O M E N Z A M O S 

VEAMOS YA, LOS TEMAS GENERALES 

A ESTUDIAR. 

-----9• 

9 



secciones: 

Sección 1 

Sección 2 

10 

Este cuadernillo consta de las siguientes 

Papel de los objetivos dentro del 

proceso de aprendizaje y enseñanza.-

Definición y clases de objetivos . -

~· 
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DIAGRAIIA CONCEPI'U4I,:: 

Apr~ndizaje 
y conducta 

Sección 1 

Papel de los 
objetivos en 
el proceso de 
aprendizaje y 
enseñanza. 

1
•
1efinici6n 

A. 

.e ~prendizaje 
egun distin-

El apren- 1 1 ~as teorías. 
dizaje . 

B. Tipos de 
1 !aprendizaje 

c. El proceso de 
aprendizaje y 
¡enseñanza agro 
1ecuario. 

Principios 
del apren­
dizaje. 

'roductos 
aprendidos 

El currículo 

Planificación 
de la enseñan­
za agropecuaria 

de 

de 

ferencia 
entre educación 
e instrucción . 

Definición de 
motivación. 

[ Sección 2 1 A. Necesidad de de-
~-----,-------· finir los objetivos. 

Definición y 
clasificación 
de objetivos 
educativos. 

L----------;:;:=...._-,----:--~--:;:-----,1 
!Importancia de la 

,--!definición de objetivos 
educacionales. 

I B. !Formulación 
I'--

1--.f Clases de objetivos.__. 

rlNiveles de aprendizaje. 

\ 1 c. 1 Niveles. 1--lJTaxonomía de objetiv<f$ 

D. 

E. 

Críticas. 

------------,¡~elació1:1, objetivos] 
valuacion 

Objetivos educativos 
1 IY evaluación de los 

aprendizajes. Definición de eva 
L..-----------¡luación. -

11 
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Al finalizar el estudio de este cuadernillo, Usted 

será capaz de: 

1.- Identificar el concepto de aprendizaje. -

2.- Diferenciar el aprendizaje de la enseñanza.-

3.- Reconocer los principios más generales del 

aprendizaje.-

4.- Identificar las distintas clases de objetivos 

según las diferentes teorías del aprendizaje. -

5.- Distinguir diferentes tipos de objetivos.-

64- Formular objetivos didácticos.-

7;- Explicar las ventajas de la formulación de ob­

jetivos de aprendizaje.-

8.- Relacionar objetivos con el tema de la evalua­

ción de los aprendizajes de los estudiantes.-

r 
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s E C C I o N l 
DIAGRAMA CONCEPTUAL 

Papel de 
los objetivos 
en el proceso 
de aprendizaje 
y enseñanza. 

A.-

B. -

c.-

-
. 

El 
Apren-
dizaje . 

,__ 

ripos de 
aprendizaje 

IEl proceso de 
aprendizaje y 
!enseñanza agro-
pc:::cuaria . 

- Definición de 1 
Aprendizaje conducta 

y 
Conducta 

- :Areas de la 
l conducta 1 

· -- --
Definición de 

Definición ¡ aprender 
de apren-

1 dizaje se-
gún diferen- -- Definición de 
ltes teorías . enseñar 

-.. 

..... Diferencia entre re 
ru.:i_¡.1 enseñar e instru.:iJ 

Productos 
aprendidos 

· - El currículo 

Elementos de planificación 
'-

de la enseñanza agropecua-
ria. ria. 

15 



A ijE~PRENDIZA ~ 

Usted que está constantemente en contacto 

con alumnos, con los padres, con los productores o con la ~.,q­

munidad rural, habrá escuchado muchas veces diálogos en los 

cuales se escucha decir que: 

El doce nte 

t~cnico agropecuario 

O también que 

Improvisa temas que le 
parecen intere.santes . 

Enseña lo que él aprendió 
porque cree que es lo más 
útil para sus alumnos. 

Informa excesivamente so­
bre procedimientos sin en­
señar a reflexionar sobre 
los mismos. 

Repite lo que otros instruc­
tores técnicos hacen en o­
tras secciones didáctico­
productivas . 

½) 
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O también que: 

Aprende mecánicamente lo que * 

el instructor técnico le en­

s~ña sin preocuparse por sa­

ber cómo, cuándo y dónde a­

plicar lo aprendido . -

Cumple rutinariamente lo que 

el instructor dice porque "es 

una gran persona" pero no por­

que el aprendizaje responda a 

sus intereses . -

No sabe qué hacer cuando el * 

profesor falta. -

Se queja porque no sabe para * 

qué. estudia. -

18 

El 
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¿COMO S O L U C I O N A R E S T E 

PROBLEMA? 

Haciendo que tanto los alumnos como los docen­

tes: 

* Conozean por qué se esfuerzan.-

* Tengan una clara visión de lo que se 

persigue.-

* Reflexionen acerca de la posibilidad 

de lograr algo enriquecedor.-

Para llegar a esta soluciones mencionadas, es 

necesario que cada docente tenga claro: 

QUE ES APRENDER 

y 

QUE ES ENSEÑAR 

19 
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APRENDIZAJE 
y 

CONDUCTA 

Sea cual fuere la teoría sustentada, en 
general se acuerda que: 

? 
• 

==t-

EL APRENDIZAJE ES UN TIPO PECULIAR 

DE CONDUCTA. 

y ... 

¿Qué es la conducta? 

Es la totalidad de las reacciones de un or­

ganismo (las visibles y no visibles, las, 

conscientes e in~onscientes ) que se mani ­

fiesta ante las tensiones que lo motivan 

para realizar sus posibilidades .-

CD 

(1) La ache; D. en PSICOLOGIA DE LA CONDUCTA. 
J. Blege r - EUDEBA. 1979. -

,: 

" 
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Si pensamos en la coñducta de las personas, pode­

mos enumerar algunas como: . 

- Saltar.-

- Correr.-

- Hablar. -

- Encolerizarse.-

- Emocionarse.-

- Sentirse feliz.-

Etc., etc .. -

Todas elias no son visibles. Algunas ocurren en 

el interior del sujeto y no pueden observarse con facilidad . 

Por ello es que al hablar de conducta podemos decir que és­

ta se manifiesta a través de tres áreas: 

1.- Area de la mente.-

2.- Area del cuerpo.-

3.- Area del mundo externo.-

Veamos cada una de ellas .... 

(1) Bleger J. Op. Cit. 

(1) 

21 
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AREA DE LA MENTE 

AREA DEL CUERPO 

- AREA DEL MUNDO 
EXTERIOR 

Incluye todas las manifestacio­
nes que no se dan como acciones 
materiales y concretas sino que 
se producen en el interior del 
sujeto en forma simbólica como 
conocer, por ejemplo, las habi­
lidades intelectuales, y estra­
tegias cognitivas.-

Ejemplo: Sentirse contento , te­
ner miedo , pensar algo, estu-, 
diar.-

Incluye las manifestaciones que 
ocurren en el cuerpo, que lo 
implican de algún modo.-

Ejemplo: Sonrojarse , ponerse 
pálido , te_mbl ar , tener dolor de 
est ómago.-

Incluye las manifestaciones del 
sujeto que lo vinculan con el 
medio exterior.-

Ejemplo: Conducir un automóvil, 
ir a ün lugar determinado , _salu­
dar, conducir un tractor, ca­
balgar.-

"-

. .. 
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RECUERDE QUE: 

■ ESTAS TRES AREAS SIEMPRE ESTAN PRESENTE. 

Ejeglo: Un alumno se disculpó ante el profesor 
1 -

por no haber estudiado , mientras lo ha-

cía se ruborizó (área del cuerpo), sen­

tía temor (área de la mente) y realiza­

bá ademanes al hablar (área del mundo 

exterior).-

■-~NUNCA SE DAN LAS :AREAS POR SEPARADO, AUNQUE 

EN CIERTOS MOMENTOS PUEDA PREDOMINAR ALGUNA 

DE ELLAS.-

Ejempl_g: Si e·stamos estudiando predomina el área 

de la mente. Si está utilizando una pa~ 

la para cavar predomina el área ·del mun­

do exterior.-

Pero en cada uno de estos casos coexis­

ten las tres ~reas, mientras estudia~ 

discute o utiliza la pala . -

Compruebe si entendió: 

Resuelva la siguiente actividad CJ 
23 
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EL APLAZADO 

De pronto, como un breve latigazo 
mi nombre Friedt, estalló en el aula. 

Colocar al lado de los versos subrayados 
(en los lugares indicados) el o las á­
reas (mente, del cue rpo, del mundo ex­
terior) a las cuales hacen referencia.-

Yo me puse de pie, y un poco trémulo .............._ 
avancé hacia la mesa, entre las bancas. _-> ~ • - • - • • • • • • - - - • - • 
Era el examen último del curso 
y al que tenia miedo: la Gramática, 
hice girar, resuelto, el botillero. 
Las dieciseís bolillélS del programa 
resonaron en él lúgubremente 
y un eco levantaron en mi alma. 
Extraje dos: adverbio y sustantivo. 
Me dieron a el1!9ir una de ambas 
y elegí la segunda - l Y qué es el nombre? 
dijome uno y me asestó las gafas. 

b. _____ -------- - -

Sentí luego un sudor por todo el cuerpo, 
se me puso la boca seca, amarga, -- '· - • - • - - - - • • - - - - - • -
y comprendi con un terror creciente 
que yo del nombre no sabia nada. 
Revolvía allá dentro, pero en vano, 
me quedé ien absoluto sin palabras. 

--- d. 

V empecé a ver la quinta en que vivíamos: 
el camino de arena, cierta planta, 
el hermano pequeño, mi perrito, 
el té con leche, el dulce de naranja, 
i Qué alegría jugar a aquellas horas ! 
V sonreía mientras recordaba. 
- i Pero señor - rugió una voz terrible-, 
el nombre sustantivo, una pavada -
Torné a la realidad: sobre la mesa 
los dedos de un señor tamborileaban, 
cabeceaba blandamente el otro, 
el tercero sorbía de una taza. 
Hacia gran calor. Yo tengo una cara 
redonda, simple, colorada, 
los ojos grises y los labios gruesos, 
el pelo rubio, la sonrisa clara. 
Yo queña jugar, no dar examen, 
darlo otro día, si, por la mañana ... 
Se me nubló la vista de repente, 
los profesores se me borroneaban, 
adquirió el bolillero proporciones 
gigantescas, fantásticas, 
oí como entre suaños: - Señor mio, 

e. ----------- --- --

,4=. ------ ----- -- -

~-

puede sentarse ... - Y me llené de lágrimas. --• 1\. . ____ .. _________ . _ 

BAlDDMEB-0 fE-RNAN.DEZ MOREN.O 

25· 





b. TEORIAS DEL APRENDIZAJE 

Las teorías del aprendizaje son enfo­

ques, modos de analizar e investigar el problema del a­

prendizaje; representan puntos de comprensión acerca de 

QUE ES Y COMO OCURRE _E_!,_ APREND l_~A_JE . -

· ·· · ~•·· 

~11 •. • 

Si bien son muchas las teorías· que e~rs­

ten para explicar el proceso de aprendizaje, se pueden agru­

para todas ellas en tres grandes corrientes: 

* Teorías mecanicistas o conductistas.-

* Teorías cognitivistas o estructuralis­

tas.-

* Teoría psicogenética - evolutiva.-

27 
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TEORIAS CONDUCTISTAS 
Y NEOCONDUCTISTAS 

TEORIAS COGNITIVAS 
O ESTRUCTURALISTAS 

En general, todas concuer­
dan en considerar al APREN­
DIZAJE COMO UNA CONEXION 
ENTRE ESTIMULOS Y RESPUES­
TAS.-
Siendo que estímulo es cual­
quier cosa o situación que 
influye sobre el sujeto. 
Y respuesta es cualquier ma­
nifestación del organismo 
hacia el medio.-

La suma de las respuestas 
constituyen el todo de la 
información que incorpora 
un sujeto.-

Se preocupa de la cognición· 
(acto de conocer) del sujeto 
en su relación con el medio 
ambiente . -

EL APRENDIZAJE ES UN ACTO DE 

COMPRENSION 9_UE SE DA EN UN 

SUJETO .9_UE SE ENCUENTRA EN 

UN MEDIO O SITUACION.-

El individuo comprende la 
situación total y ésta es 
una organización no la sim­
ple suma de partes.-

..;, 

.. 
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TEORIA PSICOGENETICA 

EVOLUTIVA 

Estudia el desarrollo 
psicológico del sujeto 
a lo largo de su evolu­
ción.-

Este desarrollo de la in­
teligencia se realiza por 
etapas o estadios.-

Estadios son períodos su­
cesivos del desarrollo in­
telectual, cada uno de e­
llos se caracteriza por u= 
na organización relativa­
mente estable (o suscepti­
ble de equilibrio).-

Cada estadio posterior in­
corpora todos los logros 
del estadio anterior . -

Es decir que, la etapa o 
estadio de desarrollo del 
sujeto es más importante 
que la edad cronolóca.-

El aprendizaje deberá ade­
cuarse al momento de desá­
rrollo en que se encuen­
tra el sujeto . -

Las primeras teqrías tienen como representantes a: 
Watson, Thorndike, Ski·nner , Gagné 

(1) 

(1) Gagné, R. LAS CONDICIONF.S DEL APRENDIZAJE. Editorial 
Interamericana. 1979 - México.-

29 



Las primeras teorías tienen como representantes a: 

Watson, Thorndike , Skinner , Gagné (1) 
.. ;,'-

:.·.:i 

Las segundas tienen sus representantes en la psico­

logía alemana: Wertheimer, Koffka, Bruner, Kurt Lewin . 

La tercera tiene como representante a su creador, 

Jean Piaget. (2) 

En la actualidad, recogiendo diversas corrientes 

renovadoras, podemos definir aprender del siguiente .modo : 

A P R E N D E R 

Es el conjunto ~e operaciones por las cua­

les el individuo logra un equilibrio cada 

vez más estable y complejo de la conducta.-

(1) Gagné, R. LAS CONDICIONES DEL APRENDIZAJE. Ed. Interame­
ricana - 1979 - México.-

(2) Furth . PIAGET EN EL AULA - Paidós . 1975. Bs.As. 

30 
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De esta definición entendemos: 

1 Operación l como la acción generalizable e 

interiorizada del sujeto. 

Ejemplo: regular las razandas 

del tractor.-

' 

¡ Equilibrio ] como el factor que unificq el de­

sarrollo y la evolución del su­

jeto y se va ajustando con nuevos 

aprendizajes. -

Con esto queremos decir que, a través del aprendizaje 

el individuo opera sobre el medio a través de interrelación 

con el exteríor va logrando la unificación de su desarrollo y 

evolución biológica, psíquica y social que le dan posibilida­

des de resolver situaciones cada vez más complejas ·y abstrac­

tas.-

A este logro alcanzado por el sujeto, Piaget lo llama 

AD_API'ACION . -

RECORDEMOS: 
- -~ 

EL SUJETO MEDIANTE EL APRENDIZAJE SE VA A­
DAPI'ANDO AL MEDIO.-

31 



32 

Esta adaptación es un proceso que se da a través 

de otros dos procesos: 

• · [ ASIMILACION 1 

• ACOMODACION 

A S . I MIL A C · I O N 

y 

A e o M o D A e I o N 

es el proceso de " incorporación" mediante 

la acción del sujeto . Es una apropiación 

de datos del medio. Ej: escuchar la de­

finición y uso de diferentes tipos de rie ­

go. -

es el proceso por el cual las estructuras 

cognitivas (1) del individuo se acomodan a 

la incorporación de datos . Ej: comprensión 

de la definición e incorporación a los da­

tos que ya se conocían acerca de riego. -

(1) Estructura (ver glosario). Completar información con lectura 

complementaria. n°1 ...... . 

"-· 

J 



ASMILIAR Y ACOMODAR no son dos precesos separados , sino que 

son "dos cadas de una misma moneda". En el mismo momento que 

se incorporan nuevos conocimientos hay una acomodación a e­

llos.-

Si estos procesos se producen, se realiza la adaptación.-

La respuesta adaptativa (siguiendo con el ejemplo 

anterior) sería utilizar el tipo de riego adecuado ante una 

situación probablemente determinada.-

Relea y reflexione 

la información acerca 

de las teorías del a­

prendizaje.-

Ahora, revisemos ..... 

33 



Dados los siguientes ejemplos de situaciones 

de aprendizaje, coloque en los lugares indica­

dos, las teorías de aprendizaje ~ue se susten­

tan en cada caso.-

a.- Se presenta un problema matemático a los a­

lumnos y se le pide que lo lean todo prime­

ramente y que luego se detengan para anali­

zar cada uno de los datos.-

_______________ ...__ 

b.- A partir de los conceptos de humedad, tem­

peratura y presión se pretende llegar al con­

cepto de clima.-

3S 



a. Teorías cognitivas o estructuralistas . 

b. Teorías conductistas . 

36 
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• REVISEMOS 

APRENDER 

Es lograr una conducta adaptativa, es 

decir, adquirir un equilibrio entre 

los procesos de asimilación y de aco­

modación. Con este· proceso el estu­

diante realiza cambios de conducta es­

tables . -

1111 UN NUEVO CONCEPTO 

[ENSEÑAR ] 
Es un proceso organizado, a trav~s del 

cual una persona trata de comunicar a 

otra algunos conocimientos, destrezas~ 

habilidades y relaciones significativas 

para que el alumno logre una RESPUESTA 

AD.APrATIVA.-

_Recuerde: Respuesta adaptativa es un 
cambio de conducta más o 
menos estable.-

37 



En la definición de "acomodación", meri:'eio-

namos estructura co_g_nitiva: 

i • 
-+-

¿ Q U E E S UNA ESTRUCTURA 

C O G N I T I V A ? 

Es una organización intelectual, afectiva y psicomo­

tríz que posee el individuo y que le permite adqui­

rir conocimientos sobre los objetos de su interés.-

Además , no existe un sólo tipo de estructura cogniti­

va. Según Piaget, la estructuración de la inteligenci~ se 
~ 

produce de modo progresivo, dependiendo esta evolución del me~ 

dio social en el cual se encuentra el sujeto.-

El medio social con sus posibilidades y limitaciones 

inciden en la consolidación de las estructuras cognitivas que 

a su vez son centrales en el desarrollo de la inteligencia.-

3,8 
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¿Por qué enseñar no es lo mismo que aprender? 

(Constate su respuesta en la 

pfglna &.tgµ~eirte).-

39 
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'.RESPUESTA: 

No es lo mismo, porque si entendemos "aprender" 

como proceso continuo, esto significa que el hombre apren­

de desde que nace y que no necesariamente su aprendizaje 

depende de alguien que intencional y organizadamente tra-

te de enseñarle algo. 

sotros adaptaciones.-

Constantemente se producen en no-

(Revise en el glosario la de­

finición de adaptación). 

4 
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Hemos mencionado el concepto de ENSEÑAR, y es fre­

cuente que se lo confunda con el concepto de INSTRUCCION, tan 

relacionado a aquél.-

\TRADICIONALMENTE \ 

f AcruALMENTE 1 

IINSTRUCCION 1 

se consideró enseñanza co-

mo sinónimo de instrucción. -

aunque se diferencian am­

bos conceptos, se vincula 

instruc~i._Ól!J. _enseñanza de 

este modo.-

Es el esfuerzo deliberado para modificar 

el medio ambiente de un estudiante de tal 

modo que se lo estimule a actuar de cierto 

modo y bajo condiciones específicas.-

Revisemos algunos conceptos a través de las si-

guientes actividade& ........ . 

41 
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Teniendo en cuenta las teorías del aprendiza­

je vistas,.¿En cuál de las tres interpretacio­

nes puede ubicar esta definición de instruc-

ción? 

Marque con una cruz la que corresponda: 

TEORIAS 
CONDUCTISTAS 

D 

TEORIAS 
COGNITIVAS 

D 

TEORIA 
PSI COGENET I CA 

D 

¡ 

~ 
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Se trata de una interpretación conduc­

t ista de la educación.-

Esto se observa especialmente, en la fra­

se "ESTIMULE A ACTUAR DE CIERTO MODO Y BAJO CON­

DICIONES ESPECIFICAS".-

Implica provocar una situación que influ­

ye sobre el sujeto y que pretende conducirlo a 

respuestas pre- establecidas.-

Si Ud . ha comprendido los conceptos 

de APRENDIZAJE, ENSEÑANZA e INTRUC­

CION, podrá realizar la siguiente 

actividad.-

CJ 

43 
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COMPLETE LAS SIGUIENTES DEFINICIONES 

ÁPRENDI ZAJE 

Es el proceso por el cual . .......... . 

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

. . . . . -................................................. . 

ENSEÑANZA 

Es un proceso organizado, a través del 

cual ..................... . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. . . . . . . . . . . . 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .... 

APRENDIZAJE 

Es el esfuerzo deliberado para modificar 

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

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

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

(constate sus respuestas 

en la página siguiente) 
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APRENDIZAJE 

Es lograr una 

conducta adap- • 

tativa, es de­

~ir, un equi­

librio entre 

asimilación y 

acomodación. 

Con este pro­

ceso el alumno 

realiza cam­

bios de conduc­

ta adaptativos. 

ENSEÑANZA -INSTRUCCION 
' 

Es un proceso I Es el esfuerzo 

organizado , a I deliberado para 

través del · cual I modificar el medio 

se trata de im- 1 ambiente de un es­

partir conoci- 1 tudiante de tal 

mientos , destre- 1 modo que se lo es­

zas y habilidades! timule a actuar.-

Y relaciones sig-

nificativas.-

SUGERENCIA 

Cuando estudie un .tema, pro­
cure establecer el conjunto 
primero y luego analizar sus 
partes.-

., 
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c. PRINCIPIOS DEL APRENDIZAJE 

Los principios del aprendizaje tal como 

ocurre n en el quehacer cotidiano, son los siguien­

tes : 

• Se producen en el alumno . Nadie pue-

de aprender por él. Aunque el docente 

explique varias veces , dé ejemplos , etc . 

Si no se promueve la propia participación 

del alumno, no sabremos si aprende real ­

mente.-

Ejemplo: Si estudiamos "abonos", debemos 
plantear situaciones problemáticas en 
donde el alumno pueda participar y pen­
sar optando por los abonos más convenien­
tes o más económicos, de acuerdo al caso 
o aplicándolos directamente.-

• El aprendizaje deriva del esfuerzo por 

alcanzar ciertos objetivos conocidos . ­

Ejemplo: Si el objetivo planteado es 
"realizar una buena cosecha de la miel 
siguiendo los pasos convenidos" , el a­
lumno debe conocerlo clarament~ para sa­
ber qué se espera de él y esforzarse en 
este propósito. -
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· • El alumno aprende a su propio ritmo. Es 
necesario dar flexibilidad a la enseñan­
za para que todos sean capaces de resol­
ver problemas de acuerdo a sus caracte­
rísticas .-

EJEMPLO: 

Es probable que no todos los alumnos a la 
vez puedan resolver situaciones problemá­
ticas acerca de los sistemas de riego más 
conventes·· a•· ati°lizar , para algunos alum­
nos con dificultad quizás se deba pro­
poner antes situaciones de aprendizaje 
de revisión de tipos de riego o ejempli­
car más abHndantemente.-

·• El estudiante aprende más cuando es seguido 
de cerca em cada paso y se le avisa de sus 
aciertos o errores lo más rápido posible .-

EJEMPLO: 

Si estamos realizando producción de semillas, 
es necesario seguir a los alumnos cuando pre­
paran la planta, recolectan las semillas 
que han madurado primero, las guardan en lu= 
gar aireado, hacen las anotaciones debidas 
las colocan en bolsitas , etc.. Para ev·i -
tar y subsanar errores en cada paso en vez 
de hacer la corrección al final del proce­
so.-

.. 
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• El aprendizaje es incremental. Se 

puede ir aumentando desde aprendiza­

jes más simples a más complejos.-

_Ejemplo: Es más conveniente estudiar 
el cultivo de nuestra zona primero, 
antes que los cultivos de toda la re­
gión. -

• El aprendizaje para ser provechosos es 

una responsabilidad compartida de es­

tudiantes y docentes . -

Ejemplo: _Estamos planificando el Taller 
Rural I de Herrería, sería provechoso 
realizarlo con los alumnos , ver los te­
mas posibles a tratar de recoger la o­
pinión de ellos acerca de temas que les 
interesen. -

• El aprendizaje depende de cómo se vé el 

alumno a sí mismo y cómo percibe la s i ­

tuación ya que el aprendizaje no se da 

intelectualmente separado de la afectivi­

dad de la persona. Hay un aspecto emo­

cional en el aprendizaje . -

Ejemplo: El alumno dice " soy malo en el a­
piario" y finalmente se ·resiste a hacer a­
picultura. -
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" Me irrita mucho la idea de que el 
estud iante debe ser 'motivado ' . El 
ser humano posee por sí mismo un al­
to grado de motivación. ( . . . ) . El 
aspecto más triste de gran parte de 
la educación es que al cabo de va­
rios años en la escuela esta motiva­
ción intrínseca queda ahogada. 

(1) 

Con estas palabras se quiere expresar que si el 

aprendizaje que proponemos al estudiante es vivencial y a­

decuado a sus necesidades , ésto basta para que el alumno se 

sienta motivado . No se necesitarían recursos artificia•les 

o extrínsecos.-

(1) Carl Rogers - LIBERTAD Y CREATIVIDAD EN LA EDUCACI0N. 

Paidós - 1975. Páginas 110 y 111.-
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Hemos visto el aprendizaje: 

- Piense en lo estudiado.-

- Lea la siguiente situación.-

- Luego responda . -

El aprendizaje exige que el cambio de 

conducta sea relativamente estable. 

duradero.-

Considera Ud. aprendizaje los primeros 

movimientos que un sujeto realiza cuan­

do trata de andar a caballo.-

¿Si·-> ¿No·-> ¿Por qué? 

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

51 



52 

RESPUESTA: 

Si, este es un tipo de aprendizaje que se llama 

"por ensayo y error" y se ajusta a lo que es el 

aprendizaje , cambios de conducta más o menos 

permanentes-estables, se logra descartando mo­

vimientos hasta que se encuentran los necesarios 

para desarrollar una determinada acción (en nues­

tro ejemplo, hasta que se encuentran los movi­

mientos y acciones necesarias para montar un 

caballo y sentirse seguro). Las acciones que 

permanecen se convierten en conductas aprendi­

das.-

"' 
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B. ij TIPOS DE APRENDIZAJE ~ 
Desde el punto de vista del desarrollo 

del aprendizaje escolar vamos a distinguir cuatro tipos 

de aprendizaje: 

Tipos de aprendizaje 

* Por recepción. 

~*Por descubrimiento. 

~ * M~c~~ico o por repe-
~~ t1c1on. 

~ 

,' 

:.:> * Significativo 

(1) 

(1) Ausubel. PSICOLOGIA EDUCATIVA . Ed. Trillas 1976.-
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- APRENDIZAJE -J:IÓR RECEPCION 

El contenido total de . lo que se va a apren­
der se le presenta al alumno en su forma 
final. El alumno no tiene .que hacer ningún 
descubrimiento, sólo debe incorporar el ma­
terial a s us conocimientos .-

EJEMPLO : 

Se explican los sistemas de riego por as­
persión, por inundación , por surcos, porgo­
teo. El alumno debe definir cada uno de e­
llos y diferenciarlos.-

- !APRENDIZAJE POR DESCUBRIMIENTO 

54 

El contenido principal de lo que se va a a­
prender debe ser descubierto por el alumno. 
A partir de allí irá "re-construyendo " la in­
formación , la int egrará y organizará junto 
a otros conocimientos anteriores.-

EJEMPLO: 

Estamos -estudiando el tiempo en que se orde­
ña una vaca. Los alumnos pueden observar 
diferentes vacas , algunas de ellas tendrán 
algún problema en la ubre, luego revisarán 
sus pezones y después de preparar cada vaca, 
la ordeñarán. Podrán comprobar que si bien 
existe un tiempo estimativo de ordeñe, según 
el estado de la ubre y de los pezones se 
tardará menor o mayor tiempo. -
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• [ APRENDIZAJE _JYR REPETICION O MECANICO 

Se da cuando la tarea de aprendizaje se reali­
za a partir de asociaciones arbitrarias (que 
no tiene:en relación su real significado). 
En este tipo de aprendizaje el alumno tiene 
pocos o ningún conocimiento previo que le fa­
cilite la comprensión del tema nuevo.-

EJEMPLO: 

Si les digo a los alumnos "las abejas sin in­
sectos himinópteros conocidos desde la más 
remota ant iguedad ... '' y no explico por qué 
han sido clasificadas entre los himinópteros, 
ese conocimiento será mecánico y el alumno 
lo repetirá sin sentido.-

• t APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO l 
1 

Es aquel en donde la tarea de aprendizaje pue­
de relacionarse de modo: 

- No arbitrario: con o­
tros contenidos que ya tengan significación 
para el alumno y pueda relacionarlos.-

- Sustantivo: que no de­
ba repetirlo al pie de la letra.-

EJEMPLO: 

Estamos tratando el tema "poda". El alumno co­
noce que existen ramas de hojas, de hojas y flo­
res y fructíferas. Si queremos realizar un~ 
buena poda , entonces, se deben observar y cono­
cer los distintos tipos de ramas (el estudian-
te debe relacionar) . -
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Lo importante es que ,en la práct ica tra t emos de 

ens eñar de modo tal que nues tra propues t a de aprendizaje sea 

para el alumno: significativa. -

De acuerdo a los tipos de aprendiz a j e des cri ptos y 

s egún s u propia experiencia. 

56 

¿Qué tipo de aprendizaje se promue~e 

en la práctica? 

¿Por des cubrimi ento o recepción? ¿Por 

repetición o significativo? 

·--------------------------------------

~-
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e Ambas respuestas son correctas: 

Tanto el aprendizajo por recepción co­

mo por descubrimiento dan en la práctica y son útiles. Gran 

parte de los temas de estudio se aprenden por recepción , 

mientras que los problemas que se plantean al alumno se re­

suelven gracias al aprendizaje por descubrimiento.-

El aprendizaje por repetición o mecá­

nico (no significativo) , muchas veces se da en la realidad 

y no es lo más conveniente, ya que no promueve la compren­

sión, ni la relfexión sino tan sólo la memorización 

De acuerdo a este último 

enseña o se instruye? 

párraf~ 
1 

-------------------------------------
-------------------------------------
-------------------------------------
------------------------------------- 1 

(Al dorso encontrará la res­
puesta).-
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¡ MUY BIEN SE JNSTRUYE 

Tanto el aprendizaje por recepción como por des­

cubrimiento (1) deben ser significativos para que el alumno 

pueda dar respuestas adaptativas . 

Recuerde que decimos adapta­

ción en el sentido de las 

teorías psicogenét-icas-evolu­

tivas ."" 

11) Es tudie la Lectura complementaria n ° 4 para ampliar 

estos conceptos . -
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¿COMPRENDIO EL TEMA 

''TIPOS DE APRENDIZAJE? 

Realice, entonces 

la siguiente actividad 

.. 
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v"' Dadas las siguientes situaciones, es­

cribir en las líneas de puntos el ti­

po de aprendizaje que se realiza: 

~ 

* Significativo por recepción.-

* Significativo por descubrimiento.-

1.- Los alumnos estudian los diferentes tipos de abono , 

establecen sus diferencias , ventaj as y desventajas. 

2.- Los alumnos analizan muestras de suelo preparadas por 

el profesor, observan sus deficiencias, las consultan 

entre sí y con el profesor , luego extraen conclusio­

nes acerca del modo en que se pueden realizar las 

correcciones según el tipo de suelo. 

6.Q 
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3.- Los alumnos utilizan la cosechadora diferentes días 

durante una quincena~ Observan que algunos días se 

realiza el procedimiento con más facilidad que otros. 

Arriban a la conclusión de que si bien hay un modo 

de utilizar la cosechadora , deberán hacer ciertas mo­

dificaciones, abrir las zarandas o cerrarlas de acuer­

do a la humedad de la tierra.-

61 



62 

~ 
/ -1;-1 ~¿, ~ 

- --------~ ? ~Q -6,é) 

~º~ 

1 . - Significativo por recepción. -

2. - Significativo por des cubrimiento. -

3. - Significativo por descubrimiento. -

Su_g_e rencia 

Intente por todos los 
medios la comprensión 
de lo que estudia. -

~º~ 
0.¿-º.-v 
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Productos a..E_rendidos 

El sujeto no limita su aprendizaje a la información, 

a los contenidos como a veces parecemos afirmar cuando en 

nuestra enseñanza ponemos el acento en estas dos cosas y ol­

vidamos las demás.-

En realidad, el alumno aprende mucho más de lo que 

a veces nos proponemos y también cosas diferentes. -

1 • 
¿Cuáles son los productos aprendidos? 

* Conceptos.-

* Principios. -

* Resolución de problemas.-

* Hábitos. -

* Destrezas motoras. -

* Pensamiento crítico.-

* Actitudes . -

(Veremos con más detenimiento los 

productos de aprendizaje en el cua­

dernillo n º 2) .-
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c. 
E L P R O C E S O D E 

y A P R Ei N ·DI ZA JE 

E N S E Ñ A N Z A A G R O P E C U A R I O 

La tarea de planificar las experianci~$ 

de aprendizaje , a través de la "elaboración del currículo" 

es más vivida empíricamente por usted que pensada en ba 
(1) 

se a las nuevas tendencias y críticas sobre lo que el proce-

so de aprendizaje y enseñanza implica 

Lo que usted hace no está mal , pero 

armoníselo con las ideas que la ciencia y el arte de la 

educación aporta hoy · . 

Aclaremos más estos oonceptos ... 

(1) Empíricamente a través de la experiencia cotidiana . 
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a. E L e u R R I c ~u Lo 

¿QUE E S E L e u R R I e u LO? 

Expresa una concepción del proceso de la educación. 

Por ello, implica una visión educativa del conocimiento 

la traslación psicopedagógica de los contenidos a de­

terminado método apoyado en una interpretación del ren­

dimiento cualitativo del estudiante.-

Por ello, los esquemas curriculares basados 

e~ el pre-establecimiento de objetivos, son poco flexi­

bles y adoptamos el modelo curricular basado en el proceso 

donde la mejora de la calidad de la enseñanza ocurre a 

modo experimental y de investigación y no por ninguna 

propuesta dogmática. -

(Leer información Complementaria n ° 2) 



son: 

Las fuentes para la elaboración del currículo 

e Psicología del Aprendizaje 

para conocer cómo aprende el 

sujeto.-

e E_~tudiq_ _e_vol~t_i._v_o qel suje_tQ 

Cómo aprende según su estadio 

de desarrollo. -
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e Sociología de lá Cultura 

para saber......9.ué contenidos producidos por 

la cultura y por la tecnología son los re ­

levantes para transmitirlos a los jóvenes . -

.Las necesidades reales 

para re~ponder a la comunidad y a las ca ­

racterísticas de la producción agropecua­

ria ·en que se halla el estudiante. -

-El contenido y la lógica de cada materia de e s tudio y su in­

terde.E_endencia con otras afines 

para que cada materia esté ligada a la otra y 

no se perciban como separadas una de otras ( á­

reas ). -

• La experiencia práctica en el desarrollo de la agricultura, 

ganadería y máquinas agrícolas caracterís ticas de la región 

68 

para que el alumno comience a operar direc­

tamente sobre el medio. -

~ 

~-



En realidad, no se puede poseer una defi­

nición definitiva de qué es Currículo, sobre todo 

en un momento de gran preocupación sobre los fenó­

menos educativos y su gran demanda de evolución y 

perfeccionamiento para cualquier modalidad de la 

enseñanza. Ello a su vez es decisivo en el tema 

agropecuario por la incidencia en la productividad 

del sector, teniendo en cuenta las diferencias eco­

nómicas regionales.-

De este modo , presentamos a continuación 

diferentes conceptualizaciones de los que se ha en­

tendido por "currículum" para luego llegar a una de­

finición como propuesta nuestra de trabajo . -

½)• 
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* Gagné 

* Taba 

(1966 ) 

~ 
" Curriculum es una serie de unidades de contenido 
susceptibles de ser adquiridas bajo un conjunto 
singular de condiciones de aprendizaje" 

(1) 

"Planificar el currículo es el resultado de deci ­
sione-s -respecto de tres asuntos: 

Selección de organización de 
contenidos. -

Eiección de experiencias ·de a­
prendizaje.-

- Planeamiento de las condiciones 
óptimas para que ocurra el a­
prendizaje.-

(2) 

En la primera definición , se acentúa la condición 
del aprendizaje al cual va a ser expuesto el alumno.-

En la segunda definición , se comienza a acentuar 
el conjunto de experiencias · que los alumnos vivirán.-

(1) Gagné, R . LAS CONDICIONES DEL APRENDIZAJE - Ed. INTERAMERI ­
CANA. 1979 - México . -

(2) Taba, ij. ELABORACION DEL CURRICULO - Ed. TROQUEL. 1974 -
Buenos Aires.-

70 

~ 



* Schawb 

Eissner 

* Stenhouse 

* Wheeler 

(1970) 

( 1979) 

Consideran la singularidad de la práctica curi­
cular y enfatizan el currículo que tienda a la 
soluc~6n de problemas integrando todos loe ele­
mentos que intervienen en la situación didácti­
ca.-

(1) 

( 1975) 

"Currículo es la especificación para comuni·car 
las características y prin~ipios esenciales de 
una propuesta educativa de tal forma que se en­
cuentre ab ierta al escrutinio crítico':. -

( 1976) 

" Currículo es el conjunto de las experiencias 
planificadas que se ofrecen al alumno bajo la 
tutela de la escuela ." 

(1) Schwab UN ENFOQUE PRACTICO COMO LENGUAJE PARA EL CURRI-
··CULO . en LA ENSEÑANZA: SU TEORIA Y SU PRACTICA . Sacristán 

y Perez Gomez . Editorial Akal . Madrid . 1985. 
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Si el currículo abarca todo lo que el estudiante 

aprende en la escuela: 
PIENSA Y RESPONDA 

¿El alumno aprende sólo lo que 

el profesor enseña? 

Margue lo que corresponda 

® ® 

En realidad el alumno aprende no sólo lo que 
wl profesor le enseña, él con su participación aporta dudas , 
nuevas preguntas y nuevas respuestas alternativas 

72 

Por ello , 

EL CURRICULO DEBERIA CONSIDERAR TAMBIEN 
LAS EXPWRIENCIAS DE APRENDIZAJE NO PLA­
NIFICADAS POR LA ESCUELA, EN GENERAL 
TODAS LAS INFLUENCIAS QUE HACEN AL DESA 
RROLLO FORMATIVO DEL ALUMNO . 

Veamos unos ejemplos ... 
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·nosotros 

E.jemplos: 

e Llegar a horario a la entrada parª 
rendirle homenaje a la bandera. 

e Guardar todas las herramientas lim 
pías luego de usarlas en las secciQ 
nes didactico-productivas. -

e Rotar los alumnos en el comedor para 
que sean responsables de servir Íá 
comida . 

e Participar en el mantenimiento del 
orden y la higiene de dormitorios y 
baños . 

Y muchas otras experiencias que el 
alumno vive en la escuela o el centro 

De este modo currículo debe significar para 

Un proyecto integral y flexible de 
acción educativa, que toma a cada 
instante lo que ocurre en la prác~ 
tica cotidiana - según las diferen­
cias regionales de cada comunidad -
para incorporarlo~ evaluarlo conti_ 
nuamente desde una perspectiva abier 
ta y humanitaria . 
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ELEMENTOS DE UNA PLANIFICACION 

DE ENSEÑANZA AGROPECUARIA 

En forma sencilla , le proponemos a continua_ 

ción los componenetes para hacer una planificación de la en_ 

señanza agropecuaria de nivel medio a fin de lograr aprendi_ 

zajes adecuados . 

1 Determinar los objetivos generales de 
• 
la situación educativa. 

2.Determinar que información posee el 

estudiante cuando comienza el apren­

dizaje . 

3?esdoblar los objetivos generales en 

específicos operacionales . 

4 Preparar pruebas de evaluación de a­

cuerdo a las intenciones buscadas . 



... 

j. 

6 

Construir actividades de aprendizaje , 

de aplicación y remediales para lograr 

los objetivos propuestos y ayudar al 

alumno a aprender . 

Sugerir estrategias de enseñanza de a 

cuerdo con los objetivos a lograr, según 

la práctica pedagógica . 

/ • Producir materiales didácticos q~e faci_ 

liten el aprendizaje de los alumnos. 

8. Implementar las experiencias cuidando 

paso a paso , la evolución de los estu­

diantes en su aprendizaje. Es decir , PQ 

ner en práctica · lo planificado y evaluar 

continuamente . 

9 . Evaluar cualitativamente y cuantitativa 

mente el proceso educativo puesto en prá~ 

tica . 

No se preocupe si aún no se siente capaz de planificar 
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de este modo , a continuación le daremos ñn ejemplo con­

creto y además a l o l argo del estudio de este cuadernillo 

y de los subsiguientes se aclararán los temas sobre obje­

tivos , estrategias y evaluación . 

EJEMPLO 

ASIGNATURA: Apicultura . 

TEMA: Enfermedades y enemigos de las abejas . 

0 Objetivos generales 

a. Conocer los enemigos de las abejas . 

b. Distinguir las diferentes enfermeda 

des que afectan un apiario. 

®Entregar a los alumnos un cuestionario ( como el que 

usted realizó antes de comenzar el estudio de este cua­

dernillo) , referido al tema a desarrollar para obser­

var qué es lo que ya conocen los alumnos del tema y pa-

ra que ellos puedan comprobar cómo a lo largo del estudio 

del tema podrán contestar estas preguntas con mayor fa­

cilidad 

~ Objetivos específicos: 

En base a lo que me había propuesto en lo§ 

-.# 
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objetivos generales y tendiendo en cuenta que los 

alumnos saben, formular los objetivos específicos 

Objetivos específicos que derivan del ob­

jetivo general a): 

- Enunciar las características 

fundamentales de los enemi­

gos de las abejas . -

- Enumerar los modos de combatir 

los enemigos de las abejas sin 

afectarlas.-

Observar diferentes apiarios 

atacados por plagas.-

- Describir las condiciones ra­

cionales para evitar la inva­

sión de las colmenas.-

Objetivos específicos que derivan del ob­

jetivo general b): 
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- Describir las enfermedades que 

padecen; las crías y las abe ­

j as adultas . -

- Determinar el tratamiento a a ­

plicarse en cada tipo de enfer­

medad. -

(En ambos cas os se pueden derivar e s tos , otros y 

muchos más o b jetivos específicos ) .-

0 Ejemplo de item de prueba de evaluación: 

Afirmación Si - No fundamentación 

Porque . . .. ... . . . . ... . 

Porque ..... .. .. ... . . . 

Porque . ... .... . ... - - • 
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Ampliamos el 
tema en el 
cuadernillo 2 

Ampliamos el 
tema en el 
Cuadernillo --3. 

G- Usted ha podido ver los e j emplos de acti­

vidades que está realizando en el pre­

sente cuadernillo.-

+-0- Estrategias de aprendizaje: resolución de 

problemas , estudio de casos o proyectos, 

trabajos en pequeños grupos para investi-

gar a fondo determinadas enfermedades de las 

abejas.-

~0- Utilizar material concreto , apiarios enfer­

mos , diapositivas con algunos enemigos de 

las abejas, maquetas , etc . . -

A-iñpliamos el 
téma en el 
.. ~ :I'~· 

:~g~~;nillo 

/0-
4 ~~ 

Evaluación constante utilizando guías de ob­

servación además de las pruebas formales.-

Evaluaciones finales para que los resultados 

nos •sirvan para modificar algunos errores o 

las dificultades que hallamos tenido durante 

el proceso . -
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SECC I ON 21 

DIAGRAMA CONCEPI'UAL 

a Necesidades de 
definir los 
objetivos de 
aprendizaje. 

Importancia de la 
,.. definición de ob-

jetivos educativos. 

b. Formulación. - Clases de objetivos 
' - educativos. 

c. Niveles. HNi".'eles de aprendi -
zaJes. 

4Taxonomía de objeti-
vos . 

d. Críticas. 

~ Relación obje-
. tivo-evaluación. 

e. Objetivos educativos 
y evaluación de los ...... 
aprendizajes. Definición de e-

-valuación. 
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A N E C E S l ' D· A- D ~- D E D E F I N I R 

L O S O B J E T I V O S DE A ·P RE N 

La mayoría de los docentes creen saber cuáles son sus 

objetivos para un curso o una clase determinada aunque de forma 

ambigua, y en general sí los saben. Pero,para que los mismos 

resulten provechosos al planificar la enseñanza, es necesario 

definirlos.-

-

'? -~ ¿ P O R - QUE DEFINIR L O S O B JET I-
• 

V O S D E A P R E N D I Z A J E ? 

Porque constituyen la base para: 

e Saber qué se persigue con la tarea educadora.­

-·-• Orientar las decisiones en cuanto al conteni­

do, ·su· selección y organi·zación. -
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e Poder programar y estructurar adecuadamente 

las experiencias de aprendizaje necesarias. 

e Seleccionar los procedimientos y técnicas 

didácticas más adecuadas.-

e Utilizar los recursos disponibles racional­

mente. -

e Hacer posible la revisión crítica del pro­

ceso didáctico para corregir las acciones 

desarrolladas y conocer el éxito o el fra­

caso.-

e Poseer una herramienta útil para el estudian­

te y el docente para organizar los ritmos y 

esfuerzos hacia el logro de los mismos . -

EN SINTESIS 

LOS OBJETIVOS DESCRIBEN LAS MODIFICACIONES 

QUE SE DESEAN EN LA CONDUCTA DEL E.STUDIAN­

TE PREVISTAS COMO EL RESULTADO DEL PRO­

DUCTO EDUCATIVO.-



Es fundamental aclarar que estos 

productos de la conducta no. son todos ob­

servables y además que hay cambios de con­

ducta que el alumno produce con el aprendi­

zaje que no fueron previstos en los objeti­

vos. istos , sirven como guía para la en­

señanz~ de cierta cantidad de contenidos, 

habilidades, actitudes, problemas , etc.~ 

que se desea se alcancen, aunque no de to­

dos.-

85 



De este modo, consideramos que es necesario saber 

formular correctamente los objetivos de aprendizaje.-

86 

Por eso , qué le parece si vemos 

a continuación ..... . 

LA FORMULACION DE OBJETIVOS 

DE APRENDIZAJE. 

Su_g_erencia 

Cuando más rápido a·pli­
que lo aprendido, menos 
probabilidad de olvidar­
lo tendrá. -



B. 
F O R M U L A C I O N D E 

O B J E T I V O S E D U C A T I V O S 

Los objetivos de aprendizaje deben ser definidos 

en forma clara para que resulten de verdadera utilidad en 

la programación didáctica agropecuaria.-

1 • 

¿POR Q U E E S I M P O R T A N T E TE-

N E R O B J E T I V O S D E A P R E N D I -

Z A J E D E F I N I D O S E N F O R M A 

CLARA? 

Porque su explicitación facilita la comunicación 

entre los participantes del proceso de enseñanza y a­

prendizaje y de este modo: 

e Se evita que se provoquen equivocos con los signifi­

cados.-

• P~rmite identificarse en un mismo esfuerzo.-

e Propicia aprovechar mejor el tiempo y los recursos.-
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e Favorece el trabajo compartido, ya que los propósitos 

son comunes 

e Crea un clima estimulante para el aprendizaje . 

• Da sentido a las actividades que se realizan en la Escuela 

Agrotécnica y en el Centro de Educación Agrícola . 

RECORDEMOS: 

LOS OBJETIVOS SE CONVIERTEN EN 
LOS CRITERIOS QUE RESPONDEN A 
LAS PREGUNTAS FUNDAMENTALES ACER 
CA DEL DISEÑO·, DES.aRROLLO Y EVA; 
LUACION DEL PROCESO DE APRENDIZA 
JE Y ENSEÑANZA AGROPECUARIO. 

Estos criterios siempre' . responden a valo_ 

res que tiene el docente y a la conceptción educativa que 

sustenta . Por ello, la formulación de objetivos no se 

encuentra aislada de quienes los formulan. 



Todas las teorías del aprendiza je . sea cual 

fuere su orientación - según vimos- conductista , cognosc1 

tivas , psicogenéticas , otorgan importancia a la f ormu la­

ción de objetivos educacionales , destacando la importancia 

de su acción . 

[]] 

RECUERDA LOS CONCEPTOS DE APRENDIZAJ E 
SEGUN ESTAS TRES ORIENTACIONES? • 
ESCRÍBALAS AQUl : 

a. Teorías conductistas 

b. Teorías co~nitivas: 

c . Teoría . psicogenéti~a : 

Controle su respuesta 

en la página siguiente 

.___ ___ ... 
89 



-~~~: 

TEORIAS CONDUCTISTAª-._; El aprendizaje es una conexión entre es-

tímulos y respuestas . La suma de respuestas constituyen el tod6 ~ 

todo de la información 

TEORIAS COGNITIVAS : El aprendizaje es un acto de comprensión que~~ 

que se da en un sujeto que se encuentra en un medio o situación. 

TEORIA.PSICOGENETICA : El aprendizaje debe adecuarse al momento 

de desarrollo ( estadio de la inteligencia) en que se encuentra 

el sujeto . 

Cada teoría produce consecuencias didácticas 

en el quehacer educativo concreto. Una de las consecuencias es 

la formulación de los objetivos . 

Consideramos que le será de utilidad conocer 

las más utilizadas y que pueden comprometerse o no con una sola 

postura teórica . 
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CLASIFICACION DE OBJETIVOS EDUCATIVOS 

Consideramos las clasificaciones más 

conocidas de los objetivos educativos. 

8on las siguientes 

SEGUN SU AMPLITUD 
~ 
~ 

GENERALES 

ESPECIFICOS 

~ DE CONOCIMIENTO 

-==---------~ TELECTUALES • 
SEGUN LOS AMBITOS DE 

O IN-

LA CONDUCTA 

' 
DE AFECTIVIDAD O SOCIO-

EMOCIONALES . 

DE HABILIDADES Y DESTREZAS 

MOTORAS . 
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Estas clasificaciones como otras, pue­

den resultar útiles . Ambas son relativas, Con ello se desea 

e xpr esar que tanto la "generalidad " como la "especificidad '' 

de un objetivo educativo son dependientes de la generalidad o 

espeeificidad de otro objetivo con el que se lo compara . 

EJEMPLO 

OBJETIVO • Lograr que los técnicos ~gro-
1 

1 

GENERAL pecuarios realicen el cureo~de 1 

perfeccionamiento a distancia. i 
__ _j 

OBJETIVO 

ESPECIFICO 
1--

e Lograr que los técnicos agrope- \ 

cuarios comprendan el módulo de \ 
1 

objetivos de aprendizaje. 

1 

Al su vez el objetivo específico del ejemplo 

anterior puede ser General respecto de cualquiera de los ob-
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jetivos del presente cuadernillo como por ejemplo 

Reconocer las funciones básicas de 

los objetivos de la educación . 

Algo similar ocurre con los objetivos de las di­

ferentes AREAS DE LA CONDUCTA . 

Estos objetivos pueden ser generales o especí­

ficos . En muchas oportunidades será~ difícil la separación estri~ 

ta de los ámbitos o áreas de la conducta que comprometen los obje­

tivos 

Por ejemplo, sabemos que es natural que todo co-

nocimiento siempre esté ligado a un agrado o desagrado, es decir 

a un estado afectivo , o que muchas habilidades motrices estén li­

gadas íntimamente con un aprendizaje cognitivo previo o simultáneo. 

Veamos algunos ejemplos . . . 

CJ• 
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• 

POR EJEMPLO: 

ferencia 

■ La habilidad para marcar en el mapa 
un accidente geográfico será logrado 
si reune ciertas posibilidades psiCQ 
motrices que se lo permitan . 

■ La habilidad de manejar un tractor , 
está relacionado con los temores ( a­
fectividad) y conocimientos que tene­
mos de cómo hacerlo . 

Una tercera clasificación es aquella que di-

OBJETIVOS DIRECCIONALES 

y 

OBJETIVOS OPERACIONALES 

Esta clasificación no es relativa . Un 

objetivo direccional no es operacional ( ni veceversa) en 

ninguna oportunidad . 
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OB~IVO DIRECCIONAL 

EJEMPLO 

Es aquel que orienta o dirige el 
aprendizaje que se pretende que el 
alumno realice. 

---·--·--·- --- - -----

Conocer los principios generales 

de la horticultura . 

OBJETIVO OPERACIONAL 

EJEMPLO 

Es aquel que tiene que reunir ciertas 
condiciones : 

- Formular conductas observables. 

d Ser susceptible de evaluación 
objetiva .( es decir que diferen­
tes personas puedan evaluarlo del 
mismo modo ) . 

Enumerar diferentes clases de 

hortalizas de su -zona. 

Del estudio de estas clasificaciones surgen 

algunos cuestionamientos , el fundamental, 

es el siguiente ... 
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Í? 
• 

Q U E O B J E T I V O S P U E D E N A L 

C A N Z A R S E E N E L P R O C E S O D E 

A P R E N D I Z A J E Y E N S E Ñ A N Z A 

A G R O P E C U A R I O ? 

Dentro de un enfoque humanístico 

de la educación que revaloriza la persona como 

un ser singular , el docente técnico y sus alum­

nos podrán proponerse el logro de ciertos objeti­

vos como referidos a: 

Adquisición de conceptos y principios 

- Hábitos . 

- Resolución de problemas 

- Pensamiento crítico 

Destrezas motoras. 

- Actitudes 

Las clases de desempeños muestran que 

el alumno adquiere diversas · capacidades . 

TODOS LOS ALUMNOS PUEDEN ALCANZAR~~ 

• 



Le brindamos a continuación varios ejemplos de 

obj eti~os direccionales y operacionales respecto del tema: 

LA MIEL .-

DIRECCIONALES: 1. - Conocer las condiciones óptimas en 

que debe conservarse la miel.-

2.- Comprender las adulteraciones que 

pueden producirse en la miel . -

3. - Apreciar la importancia de este 

producto . -

OPERACIONALES: 1.- Enumerar los factores que inter­

vienen en el logro de una buena 

cosecha de la miel.-

2. - Diferenciar la miel pasteurjzada 

de la miel granulada. -

3 . - Envasar miel en frasco en condi ­

ciones correetas. -
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Podemos hacer una distinción en la forma de conce­

bir los OBJETIVOS OPERACIONALES: 

• Aquella postura que los utiliza para lograr 

una mejor MEDICION Y CUANTIFICACION DE LA 

CONDUCTA DEL ALUMNO.-

e Aquella otra que las considera positivos para 

una DESCRIPCION CUALITATIVA DE LA CONDUCTA 

DEL ESTUDIANTE.-

La primera línea es directiva con predominio 

conductista, en donde lo más importante es el comporta­

miento o la conducta observable del estudiante . -

La segunda postura pretende informarse de todas 

las consideraciones acerca del sujeto que aprende en una 

realidad social y así, redactar objetivos claros que res­

peten el propio ritmo y el modo particular del aprender 

del alumno.-

98 



RECQMENDACION: 

Sea cual fuere l a clasificación que utilice mos 

no debemos limitarnos a los objetivos referi ­

dos a conocimiento e información puramente in­

telectual , que además - en muchas oportunidades 

olvidan el análisis , la reflexión y el juicio 

personal del estudiante en relación a cualquier 

componente del proceso educativo . -

SUGERENCIA 

Cuando más rápido aplique 
lo aprendido, menos proba­
bilidad de olvidarse ten­
drá. -
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Es necesario señalar que la especificación con­

ceptual de los objetivos, no implica de ninguna 

manera que el camino de enseñanza sea conduc­

tista . La ventaja de los objetivos definidos 

en forma de conducta reside en que ellos son 

explícitos en alto grado aunque NO en forma 

absoluta porque toda conducta humana tiene mu­

cho de impredecible.-

Realice , a continuación, la si-

guiente actividad . . . .. . . 

9• 

• 



• 

M~rque con una cruz, el enunciado que define 

con más claridad la conducta deseada: 

1.- Escribir una sola carta . ( ... ) 

2.- Enumerar los elementos de uso común en 

la huerta. ( ... ) 

3.- Bisfrutar un paseo de campo. ( ... ) 

4.- Confiar en la democracia. ( ... ) 

5.- Explicar las propiedades agrícolas de 

las tierras. ( ... ) 

6.- Indicar las labores que deben realizarse 

para la preparación del terreno p~ra ha-

cer la huerta. ( ... ) 
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RESPUESTAS CORRECTAS 

Nº 1.-

Nº 2 . -

Nº 5 . -

Nº 6.-
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A continuación le ofrecemos una lista su­

gerente de verbos para facilitar la re­

dacción de objetivos educativos . 

De todos modos, piense otros 

Ud .. -

Remítase su propia práctica co-

tidiana ..... . 

. e 
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• Verbos que facilitan la redacción de objetivos 

Objetivos Generales 

- Saber. - Juzgar. 

- Reflexionar. - Querer. 

- Gustar. - Estimar . 

- Aceptar. - Motivar. 

- Intensificar. - Ponderar. 

- Entender. - Afianzar. 

- Apreciar. - Considerar . 

- Iniciar. - Pensar. 

Brindar. Inferir . 

- Comprender. - Generalizar. 

- Valorar. - Reconocer. 

- Comenzar. 
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OBJETIVOS ESPECIFICOS 

* De conocimiento 

- Explicar. - Enumerar. - Concluir. 

- Ejemplificar . - Reseñar. - Describir. 

- Separar . - Argumentar. - Justificar. 

- Diagramar. - Dar razón de ... - Interpretar. 

- Diferenciar. - Seleccionar. - Validar. 

- Discriminar. - Formular. - Operar. 

- Recepcionar . - Concebir . - Fundamentar . 

- Dividir. - Depender. 

- Subdividir. - Distinguir. 

- Componer. - Probar. 

- Crear. - Diseñar. 

- Idear. - Modificar. 

- Definir. - Organizar. 

- Describir. - Planear. 

- lden1:ificar. - Reconstruir. 

- Marcar. - Reorganizar. 

- Combinar. - Revisar. 

- Nombrar. - Relatar. 

- Señalar. - Escribir. 

- Reproducir. - Leer. 
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* De actitudes 

- Preguntar. 

- Escoger. 

- Descubrir . 

- Seguir. 

- ,Dar. 

- Mantener. 

- Situar. 

- Indicar. 

- Elegir. 

- Replicar. 

- Usar. 

- Cooperar. 

- Contestar . 

- Ayudar. 

- Cumplir. 

- Discutir. 

- Saludar . 

- Desempeñar. 

- Practicar. 

- Presentar. 

- Recitar. 

- Reparar. 
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- Justificar s u modo de 

pensar acerca de ... 

- Compartir. 

- Participar. 

Trabajar. 

- Adherirse a .. . 

- Integrarse 

- Modificar. 

- Actuar. 

- Influir. 

- Escuchar. 

- Porponer. 

- Clarificar. 

- Servir a .. . 

- Cuestionar . 

- Verificar. 

- Elegir. 

- Comprometerse eon ... 

- Autoevaluarse . 

- Evaluar. 

- Controlar. 
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* De habilidades motoras: 

- Ensamblar. - Desenvolver. - Pintar . 

- Construir. - Repasar . - Cepillar. 

- Calibrar. - Amarrar . - Remover. . 1 - Combinar . - Borrar. 

- Limpiar. - Saltar. 

- Conectar . - Practicar. 

- Ciavar. - Doblar. 

- Confeccionar . - Mover . 

- Corregir . - Pesar. 

- Inventar . - Martillar. 

- Dibujar. - Enganchar. 

- Diseñar. - Armar. 

- Desmantelar. - Cambiar. 

- Trazar. - Montar. 

- Taladrar . - Manejar. 

- Afianzar. - Restaurar. 

- Arreglar. - Usar. 

- Moler. - Envolver. 

- Enganchar. - Experimentar. 

- Manipular. - Ajustar. 

- Mezclar. - Sembrar. 

- Colocar. - Correr. 

- Bosquejar. - Plantar 
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IMPORTANTE 

SI BIEN HEMOS DIFERENCIADO LAS 

AREAS COGNITIVAS, SOCIO-AFEC­

TIVA'-· (actitudinar) Y MOTRIZ 

(habilidades motrices), NO ES 

EXACTO PENSAR QUE LOS VERBOS 

A UTILIZARSE SON PRIVATIVOS 

DE LAS AREAS EN DONDE LOS COLO 

CAMOS. MUCHOS DE ELLOS DEPEN­

DEN DEL CONTEXTO EN EL QUE SE 

LOS UTILICE POR EJEMPLO: PRAC­

TICAS, AFIANZAR , CORREGIR.-

Revisemos lo estudiado, con la 

siguiente actividad .. . .. 



dos columnas, la! con objetivos ge­

nerales y laª con objetivos específicos. 

Unir con una flecha el Objetivo específi­

co con el correspondiente obejtivo gene­

ral del cual deriva.-

Al finalizar la actividad recuerde que: 

En la columna "B" quedarán dos obje­

tivos sin correspondencia.-
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Objetivos Qenerales 

1) Conocer los problemas 

meteorológicos en re­

lación a la agricul­

tura.-

2) Comprender las preven­

ciones y cuidados de 

los animales en su ha­

bitat.-

3) Considerar la importan­

cia de la ganadería en 

nuestro país.-

4) Conocer las generalida­

des del sistema de crian­

za de conejos. -

Objetivos Específic~s 

1) Diferenciar las zonas gana­

deras de la Argentina . -

2) Enumerar las característi­

cas de las plantas hortí­

colas.-

3) Identificar los posibles 

problemas que causa la e­

vaporación y la humedad 

en la producción agrícola . -

4) Nombrar los cuidados nece­

sarios para prevenir enfer­

medades en el ganado vacuno. 

5) Caracterizar los factores 

bioclimáticos en el creci­

miento y desarrollo de culti 

vos.-

6) Construir conejeras respe­

tando las normas de sani­

dad necesarias.-

lll 



Columna A - -- - -

Objetivos General es 

l. Conocer los problemas 

meteorológicos en rel~ 

ción a la agricultura . 

2. Comprender las prevenciQ 

nes y cuidados de los a­

nimales en su habitat. 

3. Considerar la importancia' 

cia de la ganadería en 

nuestro país . 

4. Conocer las generalidades 

del sistema de crianza de 

conejos . 
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Columna B 

Objetivos Específicos 

l. Diferenciar las zonas 
ganaderas de la Argen­
tina . 

2. Enumerar las caracterÍ§ 
ticas de las plantas hor 
tícolas . 

3. Identificar los posibles 
problemas que causa la 
evaporación y la humedad 
en la producción agríco­
la . 

4. Nombrar los cuidados ne­
cesarios para prevenir 
enfermedades en el gana-
do vacuno . 

5. Caracterizar los factores 
climáticos y bioclimático 
en el crecimiento y desa­
rrollo de cultivos . 

-----4t 6 . Construir conejeras resp~ 
tando las normas de sani 
dad necesarias . 



,. 

e, ~N I V E LES i 
El aprendizaje es algo más que 

- método , más 

- contenido más 

- objetivos. más 

- actividades 

El proceso de aprendizaje deberá ser algo más 

que compartimentos estancos y tender hacia la articulación 

de los component~s ·• nombrados y la integralidad Ele la per­

sona . Respetar el proceso socio-psicológico del alumno deg 

tro de un contexto dirigiéndose hacia un equilibrio cada vez 

más flexible , es decir , que utilice estrategias cognitivas 

cada vez más complejas y formales en vías de desarrollo de 

su inteligencia . 

Usted docente, planteará objetivos en distintos 

niveles de resolución que demanden cada vez una integración 

mayor y promuevan en el alumno, el uso de operaciones 
(1) 

cada vez más complejas, las a su vez, promuevan el análisis 

la síntesis, la reflexión y la crítica 

(1) Lectura Complementaria Nº l . Ver definiciones en 

glosario. 
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No podemos continuar quedándonos 

en la mera transmisión pasiva de 

información . 

No nos ocupamos ni siquiera de que 

el alumno comprenda , cuando en rea 

lidad deberíamos aspirar a la re­

flexión crítica del alumno frente 

a cualquier instancia del proceso 

educativo . 

Nos preguntamos 

[] ¿ 
COMO PLANTEAR OBJETIVOS QUE ASPIRAN 

A LOGRAR LA REFLEXION DEL ALUMNO SI 

NOSOTROS MISMOS NO NOS HEMOS PLANTEA 

fi6 UNA INST.NNCIA REFLEXIVA EN NUESTRA 

ENSEÑANZA? 

Piénselo ... 



Las taxonomías intentaron resolver es­

te problema de plantear objetivos para diferentes para diferen_ 

tes niveles de aprendizaje , aunque también recibieron muchas 

críticas . No obstante , tenemos que saber : 

7 
• 
~ 

¿ Q U E E S UN A 

T A X O N O M Í A ? 

Es una clasificación de los com­

portamientos del estudiante que 

representa los resultados deseados 

del proceso educativo . Estos com­

prenden las tres áreas de la co.ndu~ 

ta ( o dominios). 

REFLEXIONE 

No se intenta clasificar, de ningún 

modo los contenidos o los materiales 

de estudio sino la conducta del es­

tudiante .. 
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Esta conducta se manifiesta como ,ya 

vimos, en las tres áreas o dominies: 

Recordemos 

AREA COGNOCITIVA 

Cognitiva 

Afectiva. 

Psicomotora 

Se refiere a objetivos que 
están relacionados con el 
pensamiento, recurre a la 
evocación de conocimientos 
e información y el desarro 
llo de habilidades técni-­
cas e intelectuales . 

AREA AFECTIVA 

Se refiere a objetivos que 
describen cambios en los 
intereses , actitudes y va 
lores , y el desarrollo de 
apreciaciones y una adapta 
ción adecuada . -

AREA PSICOMOTORA 

Se refiere a objetivos que describen 
habilidades motoras o museuhares y el 
desarrollo de alguna actividad . 



4 

Las tres áreas comprenden todas las 
·cosas que el sujeto aprende , 

por esta razón 

LA FORMULACION DE OBJETIVOS DEBE 

ABARCAR LAS TRES AREAS . 

En la lectura complementaria 

N° 3 , lea las taxonomías de 

los tres dominios , cognitivo , 

afectivo y psieomotriz. 

Trabajemos , ahora, en la siguiente 

actividad . . . 
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Dados los siguientes objetivos, colo­

que en los lugares indicados el área de 

la conducta a la cual pertenece 

l. Conocer los métodos de riego . 

2. Manejar correctamente el tractor. 

3. Clasificar las hortalizas según Montanari. 

4. Valorar las tareas que se realizan para cuidar 

la huerta . 
. . . . . . . . . . . . . . . .. 

5 . Utilizar los instrumentos empleados en la huer­

ta con precisión . 

119 

"' 



• 
l. Area cognoscitiva . 

2. Area psicomotriz . 

3. •rea cognoscitiva . 

4 . Area afectiva . 

5 . Area psicomotriz . 

120 



D. íl CRITICAS ~ 

A pesar de que la formulación de obje­

tivos específicos claros y con cierta precisión es venta­

josa tanto para quien enseña como para quien aprende, son 

muchas las. criticas que se le realizan en la actualidad 

Mencionarelll.IllsP las más significativas: 

l. NO EXISTE UN ENFOQUE CONSISTENTE SOBRE 

EL ORIGEN DE LOS OBJETIVOS NI SE DISPO 

NE DE UNA PRESCRIPCION BIEN DE~INIDA . 

Pero de algún modo habrá que 

formularios adoptando el que 

creamos más útil y pert ine_!! 

te. 
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2. La definición de los objetivos 

previa al desarrollo de la ac­

ción entra EN CONFLICTO CON LA 

ACTITUD EXPLORADORA Y DE INVES­

TIGACION . 

.......... 

Alertarse de esto: la pl~ 

nificacion es flexible y se 

tendrá presente que son mu­

chos mas los objetivos que 

se logran, además de los 

propuestos en el trasscurso 

de la practica pedagogica co 

tidiana . 

3. La formulación de objetivos especificados 

se VE AFECTADO POR LA CONCEPCION CONDUC­

TISTA DEL APRENDIZAJE. 

~ 

Redactar objetivos específi­

cos u operacionales no sig­

nifica comprometerse con una 

postura conductista . Lo im­

portante es que quien los for 

mula tenga una postura amplia 

que considere al hombre en to 

da su dimensión . 



4. EL USO DE OBJETIVOS ESPECIFICOS LLEVA 

NECESARIAMENTE A UN PROCESO RIGIDO . 

Esto es cierto si los objeti-

vos solo -exigen un conocimien-

to de experiencias de aprendi­

zaje arbitrarias y memorísticas. 

No son los objetivos sino lo que 

se propone el docente a -través de 

su concepción educativa lo que h~ 

rá un proceso rígido o flexible. 

5. Los objetivos operacionales o muy especi-

ficados son DESHUMANIZANTES 

CRATICOS . 

Y ANT~DEMO 

El uso de estos obj etivos supo_ 

ne un mayor conocimiento del gr~ 

po y de cada a l umno . Así , tra­

ta de respetar l as índividualida 

des y los ritmos , solo puede so~ 

siderarse deshumanizante si se es 

tá de acuerdo con la excesiva 

búsqueda de especificación y an; l. 

tidemocrática si se pretende C:O~ 

ducir al alumno a formas de tra­

bajo _prefijadas_ . 
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E. O B J E T I V O S 

E V A L U A C I O N 

E D U C A T I V O S Y 

D E L O S A PRE N 

Ya hemos señalado , pero creemos que 

no está demás volver a mencionar que: 

Formular objetivos especificos en 

forma clara , no implica de ninguna 

manera la necesidad de que nos com­

prometamos con una postura conduc­

tista para aprender y enseñar. 

Partiendo de esta afirmación , explici­

taremos la relación existente entre estos y e~aluación . 

En este momento de la historia de la edu 

cación tanto mundial como Argentina, es muy común que se criti 

quen "los objetivos" , "los métodos" , "la evaluación" , pe-

ro lo que no puede negarse es el papel valioso de la formula­

ción de objetivos educativos en la planifica-ción , la sugeren­

cia de actividades creativas de aprendizaje y enseñanza, y la 

posibilidad de juzgar en forma crítica y constructiva los logros 

de cada estudiante . 

125 



126 

En toda planificación , todos los compo­

nentes: objetivos educativos, estrategias de enseñanza, 

instrumentos de evaluación , actividades de enseñanza , mé­

todos y técnicas, etc . están íntimamente relacionados entre 

sí . Ninguno de ellos es más importante que el otro . 

Esto supone además, que esta planificación 

está realizada en función de una concepción de educación que 

tiene el docente y el rol que desempeña . A su vez hay una 

vinculación con la concepción que el país tiene de la educa­

ción, su filosofía y su política educativas . 

Con esto queremos enfatizar la importan­

cia de concebir a los diferentes procesos en relación con to­

dos los demás . También, ver que en nuestra misma realidad , 

en nuestra acción diaria , no podemos cambiar una concepción 

acerca de los objetivos si además, no variamos nuestro modo 

de concebir todos los demás componentes de aprender y enseñar. 

Los objetivos se relacionan con la evalua­

ción ya que si bien la misma no se realiza solamente en fun­

ción de aquellos, los objetivos actúan como guía para efectuar 

la evaluación . De allí, la relación existente entre objeti­

vos y evaluación . 



En una primera definición general , en: 

tendemos por evaluación a 

LAS INTERPRETACION CRITICA ACERCA 

DE LAS ACCIONES PEDAGOGIC!S IMPLE 

MENTADAS EN LA ESCUELA Y EN EL CEN 

TRO DE EDUCACIÓN AGRICOLA SEGUN DE 

TERMINADOS CRITERIOS SELECCIONADOS . 

Veremos este tema 

en el cuadernillo N° 4 
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SINTESIS. 

• El aprendizaje es un tipo peculiar de conducta que es 

interpretada de diferentes modos según las distintas te­

ríásc. Nosotros adoptamos como definición de aprendizaje 

la que se obtiene de la recolección de las diversas corrieQ 

tes renovadoras. Es el conjunto de operaciones por las cu~ 

les el indiviuo logra un equilibrio cada vez más estable y 

complejo de la conducta . 

• La enseñanza es el proceso organizado, a través del cual 

una persona trata de comunicar y de impartir a otra al­

gunos conocimientos, destrezas, habilidades y relaciones 

significativas para que el alumno logre una respuesta a­

daptativa . Tradicionalmente, se ha confundido este con­

cepto con el de instrucción . Esto sucede - aún- en espe­

cial en una postura conductista . 

• Dado que el aprandizaje es una conducta con sus caracterí~ 

ticas propias, es necesario tener en cuenta ciertos prin­

cipios que faciliten el aprendizaje y ayuden a mejorar la 

enseñanza . La motivación del alumno es fundamental como 

principio de aprendizaje y subyace a toda nueva adquisi­

ción de actitudes, hábitos y conocimientos teóricos, etc. 
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e Es fundamental definir los objetivos de aprendizaje pa­

ra saber qué se persigue con la tarea educativa y para 

orientar las decisiones que se vayan tomando, para es­

to es necesario formularlos correctamente y de forma 

que resulten más útiles y pertinentes. -

e Las clasificaciones más conocidas de objetivos educa­

tivos son: según la amplitud (generales y específicos), 

según los ámbitos de la conducta (de conocimiento o in­

telectuales, de afectividad o socio-emocionales , y de 

habilidades y destrezas motoras). Por último, la cla­

sificación que diferencia objetivos direccionales y 

operacionales . -

e Es conveniente formular objetivos educativos que den 

importancia a todas. las áreas de la conducta ( inte­

lectual , afectiva y psicomotríz) para no seguir pon­

derando lo intelectual por sobre todas las demás á­

reas.-

e Las taxonomías han querido resolver el problema de 

plantear objetivos que abarquen los diferentes nive­

les de aprendizaje y en ocasiones pueden resultarnos 

útiles para la formulación de objetivos.-



• Se realizan en la actualidad, muchas críticas a la 

formulación de objetivos específicos claros y con 

cierta precisión porque se lo liga a la teoría con­

ductista. En realidad, podemos formular objetivos 

sin comprometernos con una de estas posturas y adop­

tar un criterio que responde a nuestras necesidades, 

a nuestra propia concepción de la educación, que valo­

riza la práctica pedagógica cotidiana.-

e Los objetivos constituyen uno de los componentes de 

una planificación y como tal no tienen mayor o menor 

importancia que todos los demás. De este modo, se 

relacionan con todos ellos, en especial con la evalua­

ción, la cual si bien no se realiza teniendo en cuenta 

SOLO los objetivos,, éstos actúan como guía para e­

fectuar la misma.-
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A U T O E V A L U A C I O N F I N A L 

Colocamos las preguntas que realizamos al princi­

pio así,Usted podrá comprobar si ha aprendido y constata-

rá las diferencias de respuesta entre la autoevaluación pre­

via y la presente 

1. - ¿Qu~ es aprender? 

2.- ¿Qué es enseñar? 

3.- ¿Cuáles son los principios del aprendizaje convenientes 

para el diseño de situaciones de aprendizaje y enseñan­

za agropecuaria? 
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4.- ¿Qué tipos de aprendizaje conoce? 

5. - ¿Por qué es importante formular objetivos de aprendizaje? 

6.- ¿Qué es un objetivo de aprendizaje? 

7.- ¿Qué relación e x iste ent r e la formulación de objetivos 

y la evaluación de los aprendizaje? 

134 

Esperamos que haya podido 
contestarlas, realice en 
caso contrario, las acti­
v idades remedial es . -



ACTIVIDADES REMEDIALES 

Para que Usted pueda aclarar cualquier tipo de dudas 

surgida en el estudio del material, se pensaron estas ORIENTA-

CIONES que le sugieren revisar nuevamente el material de a­

cuerdo a sus necesidades e intereses.-

Si luego de revisar nuevamente el material según las 

dudas que se le hayan presentado, aún continúa con dificulta­

der o problemas remítase a su Tutor zonal.o a los responsables 

de la Dirección Nacional de Educación Agropecuaria.-

CONTENIDO 

* Definición de aprendizaje 

* Definición de enseñar 

* Diferencia entre enseñar 
e instruir 

* Diferencia de teorías del 
aprendizaje 

* Los principios del apren­
dizaje 

* Formulación de objetivos 
de aprendizaje 

* Clasificación de objetivos 
de aprendizaje 

* Relación entre objetivos 
y evaluación 

VOLVER A PAGINA ... 
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A C T I V I D A D E S D E A p L I e A e I o N 

Estas actividades tienen el propósito de que Usted 

pueda comprobar si ha fijado conocimientos que ha ido adqui­

riendo durante el estudio de todo el cuadernillo.-

A C O M P A Ñ E N O S 

y 

esperamos que pueda resolverlas 

correctamente . -

s) 
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A C T I V I D A D 

N°1 

Dados los siguientes ejemplos de actividades, MARQUE 

CON UNA CRUZ aquellas que correspondan a APRENDIZAJES 

QUE SE ESTAN PRODUCIENDO AL REALIZARLAS/ 

1.- Manejar un tractor.-

2. - Tantear diferentes movimientos que se realizan 

para poder ordeñar correctamente una vaca. -

3.- Lavarse los dientes. -

4. - Observar el tipo de suelo para realizar la elec­

ción del cu~tivo pertinente en cada caso.-

5. - Dados diferentes tipos de zarandas probar cuáles 

son adecuadas para cada tipo de tractor.-

6.- Manejar una máquina sembradora de grano fino. -
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C L A V E DE 
.. 

A u T o e o M p R o B A e I o N 

Usted debió haber señalado con una cruz los 

siguientes ejemplos: 

N° 2 

Nº 4 

Nº 5 
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A C T I V I D A D 

Nº 2 

Dadas las siguientes definiciones, colocar en 

los espacios en blanco indicados, el número que correspon­

da al término al cual se refiere dicha definición. 

RECUERDE: quedarán dos términos sin correspon­

der a ninguna definición. 

DEFINICIONES TERMINOS 

e Proyecto integral y flexi ­
ble de acción educativa 

1.- Aprendizaje por descu-

que se nutre de la prácti­
ca para realizar las modi­
ficaciones pertinentes y 
evaluarlas. 

( ... ) 
e Aprendizaje por el cual el 

alumno realiza relaciones 
no arbitrarias y sustanti­
vas. 

( ... ) 
e Proceso personal, interno 

y enérgético que determina 
el comportamiento del su­
jeto. 

( ... ) 

brimiento. 

2.- Motivación. 

3.- Conducta. 

4.- Currículo. 

5.- Aprendizaje significati-
vo. 
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• Proyecto integral y flexibl& de acción 

educativa que se nutre de la práctica 

para realizar las modificaciones perti­

nentes y evaluarlas.-

( . 4.) 

e Aprendizaje por el cual el alumno reali­

za relaciones no arbitrarias y sustanti­

vas.-

( . 5.) 

e Proceso personal, interno y energético que 

determina el comportamiento del sujeto·. -

( . 2 . ) 

,. 



A C T I V I D A D 

Nº 3 

De acuerdo a la actividad n°2 que le 

acabamos de proponer, marque lo que corresponda 

y fundamente: 

¿QUE T I PO D E 

P R E T E N D I M O S 

A P R E N D I Z A J E 

QUE RE ALIZAR A? 

□ significativo por recepción. 

D significativo por descubrimiento. 

Porque ............ . • • • • • • · • · • · · 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. . . . . 
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:,.,_ 

CLAVE DE 

A u T o e o M p R o B A e I o N 

Pretendimos que realice un aprendizaje 

Por recepción ya que Usted no debía descubrir na­

da, s61o tenía que incorporar el nuevo conocimien­

to y reproducirlo luego de haberlo comprendido.-

Revise los tipos de 

aprendizaje si tuvo 

dudas.-



" 

A C T I V I D A D 

Nº 4 

Usted ha leído en las lecturas comple­

mentarias las taxonomías de Bloom y Krathwohl 

y la de Harrow . 

e Relea los tres dominios (afectivo, cognitivo, 

psicomotríz). 

e Coloque al lado de cada objetivo específi-eo 

en los espacios correspondientes al nivel de 

conducta al cual correspondeDcada uno según 

el dominio al que corresponde.-
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AR E A I N T E L E C T U A L 

1.- Resumir el tema producción de aves para consumo. -

( ........ . ... . ........ . ....... ) 

2.- Construir un -proyecto en forma grupal para abonar correc­

tamente una parcela de suelo asignada a tal fin. 

( . . . . . . . . ...... . . . . .. . ........ ) 

3. - Poner en común las conclusiones extraídas, luego de 

realizado un proyecto. 

( . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ...... ) 

A R E A o D O M I N I O A F E C T I V O 

1.- Responder correctamente an cuestionario acerca de la pro­

ducción de Jalea Real. 

( . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .... . . . . . ) 

2.- Cambiar op~niones en un grupo de trabajo acerca de una me ­

jor planificación--de la producción agrícola. 

( . . . . . . . . . . . . . . . . . .. ....... .. . ) 
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3.- Justificar la elección o preferencia del tipo de riego 

en diferentes ocasiones. 

( . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ) 

A R E A PSI C 0-M O TRI Z 

1. - Manipular diferentes semillas detectadno las condiciones 

en que se encuentran. 

( . .. .. ......... ....... . ........ ) 

2.- Utilizar correctamente los diferentes tipos de rastras 

( . . . . . . . . . . . . . ................ ) 

3.- Montar un caballo apropiadamente. 

( .. ......... . .. ... ............ ) 

147 



C L A V E DE 

A u T o e o M p R o B A e I o N 

AREA INTELECTUAL 

1. - Comprensión.-

2.- Síntesis.-

3.- Valoración. -

AREA O DOMINIO AFECTIVO 

1.- Respuesta.-

2.- Organización.-

3. - Valoración.-

AREA PSICO-MOTRIZ 

1.- Aptitudes perceptoras.-

2.- Movimiento de destreza.-

3.- Cualidades físicas.-

.. 

l4i 



A C T I V I D A D 

Nº 5 

* Relea la lectura complementaria n o 
4 

acerca de la práctica.-

* Expliqie con sus propias palabras los 

siguientes párrafos extraídos de la 

misma.-

1.-"( ... ) ' los efectos de la práctica reflejan la 

influencia de la estructura cognoscitiva exis-

tente al tiempo que la modifican" 

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

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

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

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

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
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2. - " ( ... ) los progresistas no niegan absolutamente el 

valor de ia práctica. En realidad, su adhesión 

al aprendizaje "naturalista" e "incidental" y a 

los programas de proyecto y actividad, así como 

su divisa de "aprender haciendo", corroboran implí­

citamente la importancia de la práctica adecuada 

( ... ) " 

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

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

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

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

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

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



C L A V E D E 

A u T o e o M p R o B A e I o N 

1.- El efecto de la práctica se relaciona con la es­

tructura de conocimiento (es decir , con las posi­

bilidades de conocer de un modo determinado) que 

posee el sujeto que realiza la misma , pero además 

influye para que esta estructura se modifique de 

acuerdo al material de aprendizaje presentado. 

Por ello , la práctica es uno de los factores 

principales que influyen en la estructura de 

conocimiento del sujeto.-

2.- Los modos de aprendizaje que proponen los progre­

sistas pueden sintetizarse como "aprender hacien­

do", con esto dan importancia a la práctica ade­

cuada. Estas práct icas adecuadas deben referir 

al sujeto a situaciones naturales de la vida 

real . Es importante aclarar que no sólo la prác­

tica "no intencional" es positiva , también lo es 

la práctica estructurada (planificada), siempre 

y cuando sea signif icativa .-

~ 
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GLOSARIO 

ACOMODACION 

ADA_E!ACION 

es el proceso por el cual las estructuras del 

individuo se acomodan a la incorporación de da­

tos . 

es un estado de equilibrio entre asimilación y a­

comodación. Es el estado de equilibrio de una or­

ganización biológica en su medio y que posibilita 

el aprendizaje. 

APRENDIZAJE: es el conjunto de operaciones por las cuales el i~ 

ASIMILACION 

CONDUCTI: 

CURRICULO 

dividuo logra un equilibrio cada vez más estable y 

complejo de la conducta . 

es el proceso de " incorporación" mediante la ac­

ción del sujeto . Es la arpopiación de datos del 

medio . 

es la totalidad de las reacciones de un organismo 

que se encuentra en situación tot al y actúa según 

las tensiones que lo motivan realizando sus posi­

bilidades . 

proyecto integral y flexible de acción educativa . 

que toma a cada instante lo que ocurre en la prác­

tica cotidiana- según las diferencias regionales de 

cada comunidad - para incorpor,arlo y evaluarlo con­

tinuamente desde una perspectiva humanista y socjal . 
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ENSEÑAR es un proceso organizado, a través del cual una 

persona trata de comunicar y de impartir a otra al­

gunos conocimientos, destrezas, habilidades y rela­

ciones significativas 

EQUILIBRIO: es el factor que unifica el desarrollo y la evolu-

ESTRUCTURA 

ción del individuo. 

es la configuración general , es la interrelación de 

las partes en un todo organizado. La palabra estru~ 

tura se puede utilizar como sinónimo de organización 

o sistema 

ESTRUCTURA COGNITIVA: es una organización intelectual, afectiva y 

psicomotriz que posee el sujeto y que le permite ad­

quirir conocimientos sobre los objetos de su interés. 

Su estructuración es progresiva, o sea evolutiva . 

OBJETIVOS EDUCATI~ : describen las modificaciones que se desean 

OPERACION 
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en la conducta del estudiante previstas··como resulta­

do del producto educativo 

es la acción generalizada e interiorizada del sujeto. 
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LECTURAS 

C O M P L E M E N T A R I A S 

CUADERNILLO N°1 



LECTURA COMPLEMENTARIA Bº l 
----

BIBLIOGRAFIA: Piaget 'J. SEIS ESTUDIOS 

DE PS?a:OLOGIA . ED. Seix Barral . 1964 

EL DESARROLLO MENTAL DEL NIÑO 

El desarrollo psíquico, que se inicia al nacer y con­
cluye en la edad adulta, es comparable al crecimiento 
orgánico: al igual que este últim~, consiste esencial­
mente en una marcha hacia el equilibrio. Así como el 
cuerpo evoluciona hasta alcanzar un nivel relativamen­
te_ estable, caracterizado por el final del crecimiento y 
la madurez de los órganos, así también · la vida mental 
puede concebirse como la evolutjón hacia una forma 
de equilibrio final representada por el espíritu adulto. 
El desarrollo es, por lo tanto, en cierto modo una pro­
gresiva equilibración, un perpetuo pasar de un estado 
de menor equilibrio a un estado de equilibrio superior. 
Desde el punto de vista de la ·inteligencia, es fácil, por 
ejemplo, oponer la inestabilidad e incoherencia relati­
vas de las ideas irúantiles a la sistematización de la 
razón adulta. También en el terreno de la vida afectiva, 
se ha observado muchas veces cómo el equilibrio de los 
sentimientos aumenta con la edad. Las relaciones so­
ciales, finalmente, obedecen a esta misma ley de esta­
bilización gradual. 

- Sin embargo, hay que ~estacar desae e! principio 
una diferencia esenciál entre la vida del cµerpo y la del 
espíritu, si ·se quiere respetar el dinamismo inherente 
a la •realidad espiritual. La forma final de équilibrio que 
alcania el crecimiento orgánico es más estática que 
aquella hacia la cual tiende •el ~esarrollo mental, y, so­
bre todo, más inestable, de tal . manera que, en cuanto 
há concluido la evolución as~ndenté, comienza auto­
máticamente una evolución. regresiya que conduce a la 
vejez. Ahora bien, ciertas funciqnes psíquicas, que de-

• penden estrechamente del estadq de los órganos, siguen 
una curva análoga: la agudeza yisual, por ejemplo, pasa 
por un maximum hacia el final de la infancia y dismi­
nuye luego, ¡u igual · que otras m-qchas comparaciones 
perceptivas que se rigen por esta µiisma ley. En cambio, 
las funciones superiores· de la·. inteligencia y de la afec­
tividad tienden hacia un -."eq\µlibfio móvil':, y más es­
table cuanto más móvil ~. de fof[Il~ • que, par!! las al­
m~s sanas, el final del crecimien~o t n~ . marca en modo 
algµno el comienzo de la ,decjid~nc;ia, :sino que autoriza 
iµi ~progreso espiritual gue··o.o "'~qntradice en nada el 

...:__quilib.rio interior. 
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LECTURA COMPLEMDTARIA Nº 2 

BIBLIOGRAFIA: Lellke , D. NUBVOS PASOS HACIA IDi 

CURRICULO FLEXIBLE. OliESCO. OREALC 

1986. Capitulo IV. 

PROPOSICIONES PARA UNA ESTRCCTORA CURRIC~ 

FLEXIBLE 

I. ENSE~ANZA Y APRENt)lZAJE 

Para los propósitos de presentaci6n de 
un cu.rriculo flexible, es importante separar la habi­
tual combinación descriptiva • enseñanza-aprendizaje• y 
distinguir claramente entre los dos términos. No son 
sin6nimos. Suponemos que el aprendizaje es un subpro­
ducto de la enseñanza, el resultado de todos los es­
fuerzos en el área de la instrucción. Pero cabe pre­
guntarse, ¿Es esto claramente cierto? 

La enseñanza es un proceso organizado, a 
través del cual una persona trata de comunicar y de 
impartir a otra algunos de sus conocimientos, destrezas 
y habilidades. También se la denomina proceso did&c­
tico o de instrucción. Se demuestra o instruye a otro. 
Una persona ocupa la posición de proveedor y otra la 
posición de receptor. Se desarrollan dos roles dife­
rentes. 

El aprendizaje es más que un proceso de 
reflexión. Es un proceso de internalización. Es un 
proceso por medio del cual una persona llega a compren­
der. Es un proceso en el cual existen fuerzas activas 
que se mueven y toman posesión de la perspectiva ~ndi­
vidual de una persona. Es un proceso de comprensión o 
percepc+6n de . situaciones y problemas. Es u n proceso 
experiencia!. Es un proceso que ayuda a modificar la 
percepci6n del individu_o que participa en él. 

Tomemos un ejemplo para mostrar la dife­
rencia. Un compendio para una clase de matemática, de 
tercer año de nivel pri.mario, contiene · un listado de 
las operaciones matem:!iticas que has d.e enseñarse a ·1os 
niños de esa edad. Habitualmente, esas operaciones son 
las mismas para los niños de todo el pais. Sin embar­
go, de ninguna manera indica que cada niño, c onsiderado 
individualmente, apr__fa!~derá mucho, otros muy poco; 



algunos se centrarán en el tema, otros -aprenderán cosas 
complementarias. Pero e l aprendizaje variará de acuer­
do a sus intereses en el t ema y la necesidad que sient.a 
de conocer el contenido. 

Gráficamente, podemos decir que: 

Mat:eri.al de la 
enseñanza o guí as 
curriculares 

NO SON IGUALES A 
Aprendizaj e 

del 
est:udiante 

No es dif1cil señalar que las escuelas, 
en la Región, han desarrollado lo que se podria llamar 
un • curriculo de enseñanza" en lugar de un "currícul o 
de aprendizaje. Está organizado para que lo sigan los 
profesores . Básicamente en una guia para la organiza­
ción de materiales de enseñanza . Esta estructura con­
tiene muchos modelos, unidades, ob j etivos, etc., para 
que e l profesor conozca. Son ayuda para el profesor. 
Son claramente programas de instrucción. 

Pero ¿De dónde proviene . este curr1culo 
que guía al profesor?· ¿Cuáles son sus fundamen t os? 
¿C6mo está organizado? ¿Cómo se sitüa el estudiante e n 
el proceso de organizaci6n curricular? Para responder 
.a estas preguntas, es necesario en primer lugar , expo ne 
una parte de la visi6n que tienen los teóricos del 
campo cognitivo, de la persona, del individuo. El as­
pecto más pertinente es la forma en que conciben e l yo 
interior o el yo mismo. 

Los teóricos del campo cognitivo (en 
realidad un subgrupo denominado fenomenologista s ) ven 
al individuo y a su v ida "dividida" en tres part es: e l 
ambiente o entorno, el yo exterior de protección y el 
yo interior. Cada una de estas partes se rel aciona n 
con la otra. Sólo el individuo mismo conoce realmente 
las tres partes. Nadie más tiene acceso directo a s u 
yo interno. ( •) 

(*) Algunas de las ideas- que siguen vienen de l libro '.!"he El!>erging 
Self de L.Thomas Hopkins, New York, Barper & Brothers , 195~ y 
otras del libro de Nathaniel Branden, The D1sowned Se l {, New 
York, llanton Boobs, 1976. 
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Tal vez la mejor forma es 1110strarlo grl­
fieamente, utilizando e1rculos concintricoa. 

COAD~ N•4-l 

LAS TRES PARTES O DIVISIONES DEL INDIVID00 

YO EXTERNO 
DE PRO'l'ECCION 

El individuo vive con estas tres cUri­
siones y dentro de ellas en el diagrama se 111Uestran 
c01110 c1reulo. El c~rculo exterior comprende aspectos 
de su ambiente, de su comunidad, del lugar donde vive. 
Varia de un individuo a otro, aun cuando pudieran rus­
bitar el mismo ambiente f1sico, porque cada cual inter­
preta o concibe su ambiente a su modo. Es lo que pre­
via111ente hemos denominado ambiente sicol~ico. 



A continuaci6n, el individuo posee un yo 
externo de protección. A la gente que le rodea le 
muestra un cierto tipo de comportamiento; una conducta 
externa que llega a s~rle ªcaracteristica•; _un compor­
ti\miento que permite a las personas emitir un juicio 
sobre el individuo. Pero, es cauteloso en esta rela­
ción. Muestra ünicamente lo que quiere mostrar. Es 
protector 

¿Y qué est~ protegiendo? La tercera 
parte, P.l yo interior, donde el individuo controla sus 
percepciones v conceotos. Es aqui donde habita la 
auténtica persona. Es aqui donde se configuran sus va­
lores y normas. Desde este centro nervioso el indivi­
duo controla, selecciona, organiza y decanta todas sus 
acciones externas y de hecho tatnbién sus visiones del 
ambiente. 

Parece obvio, que el comportamiento que 
el individuo muestra en sus acciones externas no refle­
ja, necesariamente, al individuo que habita en el inte­
rior. 

Por lo tanto, también debiera parecer 
lógico que todo curriculo trata de llegar a su yo inte­
rior, a es punto donde se desarrolla la acción. Esto 
no sucede con el curriculo de enseñanza, sino todo lo 
contrario. El curriculo lo selecciona algün grupo de 
adultos, representados por el profesor, a partir de si­
tuaciones que son totalmente ajenas al estudiante. 
Esquem&ticamente podriamos representarlo en la 
siguiente forma: 
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CUADRO N° 4-2' 

SELECCION DEL CONTENIDO DEL CURSO DE ENSERANZA 

ALUMNO 

E 

A. Contenido sobre el tema 

PROFESOR 

ve 
rEXTERNO 

l'ROT~ 

B e, 

Profesor 
Selección A 

8. Contenido que el estudiante repite al profesor 
(ex~menes , declaraciones , etc. ) . 

C. Elementos que el estudiante acepta dentro de su yo 
interno. 

O. Aquello que el estudiante conserva dentro de su yo 
interior, para su futuro. 

E . Aquello que el estudiante presenta e n su exterior o 
en el ambien te , pero fuera de contacto con el pro­
fesor . 



El dibujo ilustra lo que sucede en el 
&mbito de la enseñanza. El profesor, que comparte al­
gunos de los aspectos ambientales f1sicos externos del 
estudiante, pero no todos ellos, selecciona al conte­
nido curricular o de materias (Al desde fuera del en­
torno sicol6gico del estudiante. Normalmente, se pre­
senta bajo la forma de.contenidos de materias, que poco 
tienen que ver con el ambiente, con el yo externo pro­
tector o con yo interno del estudiante. Les contenidos 
de materia son, literalmente, impuestos a la fuerza al 
estudiante, empujados de su yo protector. En este mo­
mento, el estudiante toma una decisión. El contenido 
que realmente le interesa (C) se introduce en su inte­
rior. All1 es transformado en nuevas percepciones, 

~o 
~ -~ ¡) 
~ 

0@) 
~ 'o 

{(3,'q \I 

algunas de las cuales se 
almacenan para el futuro 
uso (D), mientras que 
aparecen casi de inme­
diato (E) en el ~rea del 
yo externo protector y en 
el ambiente del estudian­
te , aunque a una cierta 
distancia del profesor . 
Esta internalización úni­
camente ocurre con ele­
mentos que revisten im­
portancia para el que 
aprende: aquellos que lo 
ayudan a resolver sus in­
terrogantes, problemas, 
intereses o necesidades . 
Este es el verdadero pro­
ceso de aprendizaje. Sin 
embargo, en la situación 
escolar corriente, aque­
llo que se internaliza, 
representa sólo una pe­
queña porci6n de lo que 
se •enseña• , 
de lo que aparece en el 
plan del currlculo e in­
cluso esto sólo lo pode-
mos apreciar en forma 

indirecta, tal vez cuando el estudiante juega o se e n­
cuentra en el ambiente hogareño. Con frecuencia nos 
sorprendemos de ver cu&n diferente es el niño bajo 
estas circunstancias. 
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CUADRO Nº 4-3 

SE1$CCION DE TAREAS EN UN CURlUCULOM DE APRENDIZJ.JE 

AMBIENTE 

-B 

D 

A. Identificaci6n de necesidades b&sicas. 
B.a Búsqueda de inform~ci6n para ayudar a satisfacer 

necesidades. 
B.b Exploración de soluciones posibles. 
B.c Comprobaci6n de soluciones alternativas. 
B.d Selecci6n de una soluci6n tentativa. 
C. Internalizaci6n de la solución (percepciones, 

not"lll&S, reglas) 
D. Externalizaci6n de alaunas de esas percepciones, 

en forma de comportamiento. 

, 



Volvamos ahora al momento en que el es­
tudiante toma la decisión (Al. Lo que la escuela re­
gistra de parte del estudiante es lo que éste devuelve 
al profesor en debates, exámenes y patrones conductua­
les externos (B), Es lo que se ha denominado err6nea­
mente •aprendizaje•. El estudiante que triunfa en la 
escuela es aquel que domina el proceso de repetición 
del conocimiento (de A a B). Nótese sin embargo, que 
este aprendizaje nunca ha sido realmente internalizado. 
Como en el ejemplo anterior, es como la repetición de 
un papagayo. Dicho de otra manera, lo que la escuela 
exige del estudiante no modifica su concepto o perfec­
ción de s1 mismo. Sólo llega a su yo externo protector 
y a su ámbito exterior . 

Esto muestra un marcado contraste con el 
curr1culo de aprendizaje, que empieza en el círculo 
central, en el punto donde se originan las necesidades 
individuales. Expresado en Eérminos de interrogantes, 
intereses y problemas individuales, aquí es donde es 
estudiante expresa lo que más le preocupa, los elemen­
tos que necesita cultivar para conve~tirse en un indi­
viduo maduro y plenamente desarrollado. Es aquí donde 
debe comenzar la organización del currículo. El con­
traste entre el currículo de enseñanza y el de apren­
dizaje, que refleja las diferencias reales entre ense­
ñanza y aprendizaje, es marcado y claro. No existe un 
terreno intermedio. Se elige un currículo de enseñanza 
o uno de aprendizaje. No puede haber compromisos. 
Este hecho nos presenta problemas, para el proceso de 
transición que discutimos , en un capítulo posterior . 

' 
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Por lo tanto, la enseñanza no es equiva­
lente a aprendizaje ni tampoco el aprendizaje es equi­
valenta a enseñanza, a menos que el proceso total se 
considere como una mera distribuci6n de informaci6n. 
Llevando estos contrastes al nivel de planificación 
curricular, obviamente, terminamos encontrándonos con 
escalofriantes diferencias, como podemos verlo en el 
Cuadro Nº 4-4. 

CUADRO Nº 4-4 

DIFERENCIAS ENTRE UN CURRICULO DE ENSE~ANZA 

Y UNO DE APRENDIZAJE 

CURRICULO DE ENSE~ANZA 

Características: 

l. Control y organización en 
manos de adultos. 

2. Los niños 
hacia la 
objetivos 
adultos. 

son dirigidos 
consecusión de 
fijados por 

3. El objetivo final es la 
acumulación de conocimien­
tos. 

4. Se enseña a los niños par­
tes de experiencias ajenas, 
con la idea de que más tar­
de se producirá una unifi­
cación. • 

CURRICULO DE APRENDIZAJE 

Características: 

l. Control cooperativo en manos 
del grupo. 

2. Los niños trabajan abierta e 
inteligentemente para conse­
guir sus propios objetivos. 

3. El objetivo del aprendizaje 
es una acción social inteli­
gente orientada a la madura­
ción individual. 

4. Los niños refinan partes de 
sus propias experiencias, 
pero en un contexto inmedia­
to global o total. 

Con esta diferenciación inicial entre enseñanza y aprendizaje 
y con algunos elementos para evaluar las diferencias entre ambos y 
los nuevos roles emergentes, que puedan desempeñar los individuos 
en la escuela, es posible ahora examinar otros aspectos que inci­
den estrechamente en la organización del aprendizaje. 

• 
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LECTURA COMPLEMENTARIA Nº 3 

BIBLIOGRAFIA: Leonard y Utz LA ENSEIARZA COMO 

DESARROLLO DE COMPETEJlCIAS . Edi­

torial Anaya . Madrid . 1979. 

RAZONES DE LA T AXONOMIA DE BLOOM Y KRA THWOHL 

Antes de entrar en ulteriores discusiones, veamos una vers1on 
condensada de los dominios cognoscitivo y afectivo del aprendizaje, 
tal como fueron desarrollados por Bloom, Krathwohl y sus colabora­
res. En el siguiente resumen se define cada término o categoría y 
se enumeran algunas conductas correspondientes por parte del 
alumno. 

Dominio cognoscitivo 

Defu,ición de los principales estadios 
del aprendizaje 

Conocimiento: Se defme como la capacidad de 
recordar datos e información. Supone, por tan­
to, la memoria. Este nivel no exige ninguna 
comprensión previa. Bloom clasifica esta opera­
ción puramente memorística en el estadio más 
bajo de la taxonomía. 

Comprensión: Se refiere a la capacidad del estu­
diante de interpretar y hacer sencillas predic­
ciones basándose en el material aprendido ante­
riormente. Para Bloom, este es el estadio que 
sigue al simple recuerdo de conocimientos. 

Aplicación: Capacidad de resolver problemas nue­
vos usando el material previamente aprendido. 
En este nivel se encuentra la aplicación de 
teorías, regla¡ y principios a una situación 
determinada. 

Análisis: Capacidad de identificar las partes com­
ponentes de un problema, determinar sus rela­
ciones, distinguir los elementos importantes de 
los irrelevantes y reconocer la teoría subyacen­
te a todos loa elementos. 

Conductas co"espon­
dientes del alumno 

Recuerda, cita, 
identifica, empareja, 
selecciona. 

Defme, parafrasea, 
escribe de nuevo, 
resume, pone .,jemplos. 

Calcula, modifica, 
relaciona, resuelve. 

Distingue, diferencia, 
bosqueja, separa, 
diagrama . 
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Síntesis: Capacidad de unir todos los elementos o 
componentes para formar un todo nuevo y 
completo. Este puede ser una composición 
musical, un proyecto de investigación o una 
carta. En un sentido amplio, se refiere a la 
creatividad o, por lo menos, al pensamiento 
crítico. 

Valoración: Capacidad de emitir juicios basados 
en un conjunto de criterios. La valoración de• 
termina el valor que una persona adjudica al 
material objeto de aprendizaje basándose en la 
consistencia de su organización y de su finalidad. 

Dominio afectivo 

Definición de los principales estadios 
del aprendizaje 

Recepción: Consciencia o atención por parte del 
estudiante hacia el material que se le presenta. 

Respuesta: El estudiante no sólo atiende, sino 
también reacciona. Según Bloom, la disponibili­
dad y la satisfacción en responder son una 
muestra del interés del alumno. 

Valoración: Este ténnino sugiere el compromiso 
y el valor que los estudiantes conceden a un de­
terminado objeto, material o conducta. Es difícil 
identificar los valores y estimaciones de una 
persona; sin embargo, se pueden conseguir 
algunas pistas por la observación de las conduc­
tas correspondientes del alumno. 

Organización: Se refiere a la capacidad de reunir 
varios valores diferentes, elaborando con ellos 
un sistema de valores. 

Caracterización de un complejo de valores: Este 
nivel se refiere al desarrollo de un estilo de vida, 
que abarca un amplio espectro de actividades, 
consistente y sin contradicciones internas. 

Proyecta, reordena, 
crea, compone, 
compila. 

Critica, concluye, 
justifica. 

Conductas co"espon­
dientes del alumno 

Describe, identifica, 
escucha, se sienta 
derecho. 

Contesta, lee, responde, 
saluda, realiza. 

Completa, invita, hace 
planos, explica, justifica. 

Cambia, ordena, 
combina, generaliza, 
organiza. 

Realiza, califica, 
interroga, influye. 

Nota. Las diferencias entre los distintos niveles de ambos dominios, así como enue las 
correspondientes conductas de los alumnos. no son inclusivas. Sin embargo, un o:studio 
más profundo de esas conductas nos mostrará una repdición de términos, no solo en varios 
estadios ·de un mismo dominio, sino también en estadios de los dos dominios diferentes. 
Esto puede ayudamos a ilustrar el hecho de que, cuando un alumno Ueg.a al nivel del 
análisis en el dominio cognoscitivo, demuestra al mismo tiempo conductas correspondientes 
a la valoración y organización del dominio afectivo. Cuando un estudiante comenta un 
poem;i, no sólo usa destrezas analíticas del dominio cognoscitivo, sino que también da su 
valoración y organiz¡¡ción de va.lort:s en el dominio aít:ctivo mediante la selección de ciertas 
destrezas y la insistc:ncia o:n un dt:terminado conjunto dt: critt:rios al juzgar y decidir sobre 
lll calidad del poeta y del poema. 
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TAXON'01iII • .A DJL A.h:::;A :::~1..3IGo.:.1r01l1RIZ 
--~~~---

HA.'RROVV 

Nrv·iLES > CAftACT:~RIST ICAS 

l. r~OVL1II.3NTOS ·REF-LEJOS : ;:ion respuestas a un estímulo 
sin voluntad del aluinno. Fun 
cionan desde el nacimiento y 
luego se desarrolian por madu 

. , -

2. JJIOVI·UENTOS FTJNDA'.'•t :~N~' A 
LES DE BASE 

racion • 
Ejempl~:Succión. prensión 

: Son es'luei'.las .11ot'ores innatos, 
es dec ir sucesiones de :~ovimim. 
tos ~u e se traen desde el naci 
_riient o. 
Ejemplo : cerrar los o jos ante-­

una luz intensa. Ale 
jarse de un objeto ca -liente. 

El nivel 1 y 2 no son :-a.at ería para f ormular obje 
tiv0.s educativos ( en el caso de que trabajemos -
con alumnos normales). • 

3. APTITUDES PERCEPTIVAS: Ayudan al alumno a interpretar 
estímulos y le permite~ adaptar 
se, a su ambiente. 
Entra estas aptitudes encentra 
mos : las de discriminaci6n vi­
sual, auditiva y táctil; la­
reálizac~n de aptitudes coor~ 
dinadas ( Ejemplo ojo~mane y . 
ojo-pie) y taranién la resisten_ 
c.ia mus-cular y cardiovascular • 

' Ejemplo: Di~tinguir sonidos d! 
ferente•, distancias, semejan 
zas y diferencias, distinguir . 
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lo aspero delo suave. Des_ 
plazarse , tirar una pelota. 

4. CUALIDADES FISICA.S : Inc:luy e t odas las c a racterística.a. 
fundionales de vigor orgánico. 
Estas cualidades incluyen: la 
fuerza , la soltura y la agilidad . 
Ejemplo : Evitar caerse del caba_ 
llo. Meverse rápidamente para e_ 
vita.i: que le tiren la pelota en 

5. MOVIMIENTOS DB 

un j uego de fútvol. 

DESTR~Z~:Implican el desarrsllo de un gra 
d0 de competncia o de maestría . -
á ~uí las destrezas ~ue se logran 
son más . co .1ple jas. 
Estos rnovi.nent os c o::1prenden los 

logrados en el nivel une y dos 
1ue son co~nbinado s y se logra de 
este mod o illanejar instrumentos, 
herramientas . 
Ejemples Manejar un tractor. 
Perilmten. aplicar- leyes físicas 
al cuerpo hu_~anGi 
Ejemplo : hacer aerobacia , sa.l. 
tarde un trampolín. 

6. COMUNICACI ON NO VERBAL: Incluye los movi.nient os expresi_ 
ves y l0s interpretativos. Esto 
significa que el s u jeto puede tra 
ducir a través de símbolos exter -
nos , cie rt o s ac ,..>ntec i 11ientos sub_ 
jetivos internos ( sentimientos , 
e m0ciones ) . 
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Ejempl0s: Hacer gestos con signi_ 
ficade (saludo, disgusto, etc ) 
Expresar con el rostro tristeza 
o alegría. 
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LECTURA COMPLEMENTARIA Nº 4 

BIBLIOGRAFIA: Ausubell • D. PSICOLOGIA EDUCATIVA • 

Ed . Tril~as. ~rico. 1976 • 

La práctica 

E.L APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO se refiere a la adquisición de significados 
y a los cambios de organización permanentes de la estructura cognoscitiva 
que acompañan a este proceso, a medida que el alumno responde a las 
presentaciones inicial y sucesivas de la tarea de aprendizaje. Aunque en 
la presentación inicial del material de enseñanza ocurre mucho aprendizaje 
importante, tanto el sobreaprendizaje como la retención a largo plazo, en 
salones de clase y ambientes ~ejantes, presuponen presentaciones o 
cns.yos múltiples (la práctica); y el proceso y los resultados del aprendi­
zaje abarcan por Jo común varios cambios cualitativos y cuantitativos que 
ocurren durante esos ensayos. Ordinariamente, pues, aprendizaje y reten­
ción quieren decir práctica. Lta, además, es siempre específica ( restrin­
gida a la tarca de aprendizaje) y deliberada (intencional ) . Los cambios de 
organización, a largo plazo, de la estructura cognoscitiva que se presentan 
sin que haya de por medio, demostrablemente, prácticas específicas ni deli­
bcracus (esto es, aprendizaje incidental) pueden c.onsiderane con más 
propiedad signos de maduración. Por otra parte, las frustraciones a corto 
pluo de la disponibilidad del material aprendido reflejan cambios del 
umbral de disponibilidad. 

C.Omo se su_girió antes, los efectos de la práctica reflejan la influencia 
de la estructura cognoscitiva existente al tiempo que la modifican. Así, el 
efecto cognos-:itivo de la presentación inicial del material de aprendiz.aje 
nuevo y potencialmente significativo (el crecimiento de significados nuevos) 
está determinado principal.mente por los atributos de organización de las 
ideas, establecidos en la estructura cognoscitiva con los cuales se ~laciona 
la tarea de aprendizaje; y al establecerse en la estructura cognoscitiva estos 
nuevos significados, tal presentación influirá a su vez, tanto en la rt"SpuNta 
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del alumno en ensa)'OS subsigwentes de la misma tarea de aprendizaje como 
en la forma en que aprenda nuevos materiales relacionados. La práctica 
afecta, por consiguiente, el ap~dizaje y a la retención modificando la es­
truC"tura cognoscitiva. En términos generales, aumenta la estabilidad y la 
claridad de los significados recién aprendidos en la estructura cognosci­
ti"-a y, con ellos, mejora la fuerza de disociabilidad y la retención de los 
mismos. 

La práctica no es, pues, una variable de 1.a estructura cognoscitiva sino 
uno de los factores principales (junto con las variables de los materiales de 
enseñanza ) que influyen en la citada estructura. El efecto más inmediato 
de la práctica consiste en aumentar la estabilidad y la claridad y, con ello, 
la fuerza ~ disociabilidad de los significad~ nuevos que surgen en la 
estr.uctura cognoscitiva . A su vez, los incrementos y decrementos de la esta­
bilidad )' claridad de los significados nuevos (y los cambios correlatiV01 
de sus fuerzas de disociabilidad), que acompañan al aprendizaje inicial de 
éstos, el olvido entre ensayos y el aprendizaje ulterior, le facilitan al alumno 
la asimilación de los materiales de enseñanza en los ensayos posterimu.. 
Como señalaremos después, los cambios de la estructura cognoscitiva p~ 
ducidos por el primer ensayo (a saber, el establecimiento de los significados 
nuevos ), "sensibilizan" al alumno a los significados potenciales inherentes 
al material ; y el olvido que ocurre entre ensayos o ~iones sucesivos lo 
"inmuniza" (lo capacita para tomar medidas preventivas ) en contra del 
olvido que siga a los demás ensayos. Además, la consolidación de este ma­
terial nuevo, como resultado de la práctica, hace disponible en la estruc­
tura cognoscitiva ideas de afianzamiento, nuevas y estables, para otns tareas 
de aprendizaje relacionadas que se introduzca.D en fecha posterior. La prác­
tica influye, por consiguiente, .en la estructura cognoscitiva por lo menos 
de cuatro maneras diferentes: aumenta la fuerza de disoc:iabilidad de los 
significados recién aprendidos en un en.sayo dado y con ello facilita la 
retención de éstos; mejora la responsividad del alumno en presentaciones 
subsiguientes del mismo material ; capacita al alumno para que aprovechen 
el olvido entre ensayos ; y facilita el aprendizaje y la retención de tareas de 
aprendizaje DUC\-.S y relacionadas. 

No obstante que cada ensayo d~ aprcnd.izaje influye en los siguientes, 
por sus efectos "sens10ilizadores" e .. inmunizaDtes" en la estructura cog­
noec.itiva la influencia mediadora Ck tales efectos en eJ siguiente ensayo de 
prictic:as DO ae puede medir experimentalmente. El paradigma de la tram­
ferencia ( comparar los resultados ele aprendizaje de los dos grupos des.­
pué, de que el experimental recibe dos ensayos y el de control IÓk> uno) 
oo ,e aplica a estas circunstancia!. Mientra! las tare2J de adiestnmieJ>to 
y de criterio sean idénticas ( consten de dos presentaciones del mismo 
material), aJ explicar la superioridad del grupo experimental en el segun_do 
ensayo de aprendizaje es imposible distinguir: a) el efecto de la prácuca 
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Dada su impona.ncia hist6rica, su significaci6o teórica y su pertinencia 
para la práctica educativa ordinaria, en la psicología ecucafr1;-a hay pocos 
problemas tan decisivos como el papel de la frecuencia en el aprendiz.aje 
y la retenci6o ; sin embargo, desde que E. L. Thgmdih (1931, 1932) 
repudió la "ley de la frecuencia", la posición teórica y la psicología edu­
cativa en este respecto han tendido a ser confusas, contradictorias y "esqui­
zofrénicas". Por otra parte, de acuerdo con las cieclaraciones de Tbomdike, 
ae 50Stiene que la frecuencia en sí es superflua y que produce mínimas 
diferencias en los resultados del aprendizaje; y esta posición se ve muy 
favorecida por los llamados educadores progresistas que se mue:$tran hostiles 
a cualquier clase de ejercicios, y también por los teóricos de la Gestalt, 
quienes conciben que todo· el aprendizaje es por discernim.iento, así como 
por teóricos del aprendizaje de "discontinuidad" ( "no crec..iente"), quienes 
aseguran que el aprendiza je ocurre en un solo ensayo. Así pues, tendemos 
a menudo a menospreciar la función de los ejercicios en la teoría educa­
tiva, considerándolos repetitivos, mecánicos, pasivos y antiCU<1dos, así como 
psicológicamente superfluos para el proceso de aprendizaje y, en realidad, 
perjudiciales para el aprendizaje significativo diligente. 

Claro está que los progresistas no niegan absolutamente el valor de la 
práctica. En realidad, su adhesión al aprendizaje "naturalista" e iDcidenw 
y a 1~ programas de proyecto y actividad, así como su divisa de "aprender 
haciendo", corroboran implícitamente la importancia de la práctica ade­
cuada ; pero con práctica adecuada se refieren a los encuentros de apren­
dizaje, directos ( concretos, manipulatorios), no deliberados (faltos de iD~­
ción) y autónomos ( sin ~ ) , con muestras diferentes (diversificadas) c!el 
mismo concepto o principio, en situaciones naturales de la ''vida real". 
Su error estriba en suponer que toda la práctica estructurada (los ejerci­
cios) es por fuerza repetitiva; que la práctica no estructura.da, sin guía Y 
no intencionada (incidental) tiene el máximo de eficacia para las tareaS de 
aprendizaje escolar; y que "hacer" conduce nec:e5ariamente al aprendizaje 
únicamente porque hay experiencia directa y porque ocune repetidamentr 
en s.ituaciones naturales de soluci6n de problemas. 

En realidad, para que la práctica produza el dominio significativo del 
material, las únicas condiciones esenciales consisten en que la tarea de 
aprendizaje sea potencialmente significativa; que el alumno manifieste una 
actitud hacia el aprendizaje ,ignificativo y que posea las imprescindibles 

l P~ dd matcria.l de esu oec.c:i6n ae e:rtracú, del articulo: "'l, Drill Necn-­
aary ? Thc Mythology of lncidcnul Luming", del autor, CD Bull.rtifc of tlic ¡,,:4 ti,,_.! 
Assocú:tion o/ Suondar-y School Principal..s, 1963, 47, <H-50. Reim¡:m::sc con aut~=­
ci6n de la Nation.al Association oí Secondary School Princip;,.ls, l 963. Copyngbt. 
W:i.shin~on. D . C . 
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n:i.rma ( el efecto directo de otra p!"".sentación en el aprendizaje o en la 
fuerza de disociabilidad ), y b ) el de la influencia mediadora indirecta 
(~nsibilizadora o inmunizante • de )a estructura cognoscitin ya alterada. 
Por otra parte, en situacione~ de transferencia clásicas, dado que las tareas 
de criterio v de adiestramiento difieren, la superioridad del grupo experi­
mental en b tarea de criterio puede atribuirse inequívocamente a la modi­
ficación de la estructura cognoscitiva inducida por la. tare.a de adiestra­
miento ; sin embargo se sobreentiende, que tan solo porque la influencia 
de una variable de la estructura cognoscitiva no sea demostrable en ciertas 
condiciones no podemos inferir justificadamente que no afecte los resul­
tados de aprendizaje-retención . La realidad del efecto de una variable en 
un fenómeno no puede negarse solamente porque una variable desafíe todos 
los intentos que se hagan por medirla confiable y válidamente, ni porque 
se carezca de procedimientos experimentales estadísticos para aislar este 
efecto del de las demás variables. 

En este capítulo no nos ocuparemos del problema de la manera como 
las diferentes dimensiones de la variable de la práctica (sobreaprendizaje, 
exposición multiconceptual ) afectan a la transferencia, es decir, influyen 
en el aprendizaje significativo y en la retención de materiales nuevo.s, 
aherando la estructura cognoscitiva. En su lugar, consideraremos los efectos 
de presentaciones repetidas de la misma tarea de aprendizaje (la práctica) 
en este mismo y en la retención de esa tarea. Entre las dimensiones perti­
nentes de la variable de la práctica que habrán de considerarse aquí está 
el tipo y la distribución de los ensayos de práctica; el método y las condi­
ciones generales de la misma; y el conocimiento que el alumno tenga del 
efecto de la práctica en los resultados del aprendizaje-retención (retroali­
mentación ) . Sin embargo, debiera apreciarse que bastaría con una leve 
alteración del diseño experimental para realizar los estudios pertinentes en 
este campo, conforme al paradigma de la transferencia y, así, esclarecer 
el problema, pedag6gicamente más importante, de la manera como los 
diferentes aspectos de la práctica influyen en el aprendiza.je y )a retenci6n 
lignificativos de material relacionado nuevo. 

Lamcnublemente, la mayor parte de nuestro conocimiento acerca de 
los efectos de la variable ~e la práctica pcrten~ al aprendizaje repetitivo 
y motor y a tareas aisladas, en lugar de las organizadas en secuencia. La falta 
de investigaciones con respecto a la función de la repetición en el aprendi­
uje Yerba) significativo es especialmente notoria, a pesar del lugar que 
tradicionalmente han ocupado la práctica y la revisión dentro de la técnica 
pedagógica. Prácticamente todas las investigaciones realizadas hasta la 
fecha han tratado de esos tipos de aprendizaje, abiertamente repetitivos, 
de sílabas sin sentido y de pares de adjetivos o el aprendizaje al pie de la 
Jetra de materiales potencialmente significativos como poemas y prosas 
breves. 
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procesos difieren demasiado uno de otro. Los encuentros repetidos con el 
mismo conjunto de estímulos mejoran, supuestamente, el aprendizaje y 
la retenc-ión repetitivos aumentando la fuerza de los vínculos asociativos 
d~reto. arbitrarios y al pie de la letra; es decir, aumenta la resistencia 
de éstos a los efectos de interf-erencia a corto plazo de la estimulación 
p~; a y la subsiguiente. La misma repetitividad mejora presumiblemente 
el :l?rendizaje y la retención significativos aumentando la fuerza de cliso­
ciabilidad de los materiales de enseñanza que se han incorporado, inten­
cio::.ada y sustancialmente, a otros conceptos o principios existentes en la 
estructura cognoscitiva; es decir, mejora el surgimiento de significados 
claros y estables y la resistencia de éstos al olvido. ( Ausubel, 1962c) . Es, 
por consiguiente, razonable suponer que la pura repetición desempeñaría 
un papel más importante en el aprendizaje y la retención a corto plazo de 
asociaciones discretas y arbitrarias_. aisladas de la estructura cognoscitiva, 
que en el aprendizaje y en la retención a largo plazo de materiales c¡ue 
pueden incorporarse significativamente a dicha estructura. En situaciones 
de aprendizaje significativo, por oposición al repetitivo, hay otros factores 
como la existencia de ideas de afianzamiento claras y estables, la discrimi­
nab:lidad de éstas y de la tarea de aprendizaje y la lógica interna y la 
claridad (la significafr.,;dad lógica) de la tarea de aprendizaje, que indu­
d2.blemente disminuyen en parte la función desempeñada por la retención; 
sin embargo, la influencia de la repetición es aún considerable en el esta­
blecimiento y en la consolidación de significados, lo mismo que en mejorar 
la rcsistencia de éstos a procesos de debilitación. En todo ca.so, no puede 
omitine por primordialmente extrínseca al proceso mediante el cual se rea- , 
!izan los aumentos de disponibilidad. 

Desde el punto de vista de la frecuencia, la principal consecuencia prác­
tica de las difereucias entré el aprendizaje por repetici6n y el significativo, 
en lo que respecta a la enseñanza de salón de clase, consiste en que la 
l'e'visión puede y debiera tomar el lugar de la práctica. Como el aprendi­
za je significativo ocurre más bien rápidamente y como el olvido de los 
materiales aprendidos significativamente ocurre con relativa lentitud, mu­
choc de los efectos potencialmente facilitadorcs de la frecucncia debieran 
emplearse con más provecho para revisiones, que para aprendizajes origi­
nales ; o sea que, en tfrminos de Jo que en realidad se aprende y retiene, 
el intervalo relativamente largo que va desde el aprendizaje inicial ~ las 
,esíoncs de revisión, en el caso del aprendizaje significativo, se compara 
con el breve intervalo entre prácticas, en el caso de las etapas avanzadas 
del aprendizaje por repetición. Así pues, al enseñar los significados de una 
,cric de términos científicos programada, J. H. Reynolds y R. Giascr 
(1964 ) encontraron hace poco que "la repetición ejerce úrucamente efecto 
tramitorio en la retención", mientras que "las revisio:'lCS espaci2das pro­
ducen facilitación importante de la retención del material revisado·•. 
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ideas de afianzamiento; y que el número, la distn"bución, la secuencia y la 
organización de los ensayos de práctica se adapten a los principios esta­
blecidos empíri~nte del aprendi.7.a je y la retención eficaces. E.se carác­
ter natural o éspontáneo de la práctica no sólo es condición accesoria del 
aprendiz.aje significativo eficaz, sino que a menudo lleva a la falta de 
dominio significativo de cualquier clase de materiales. Esto obedece a que 
la práctica incidental es de suyo aleatoria, en función de la frecuencia y la 
distribución de los ensayos, y porque la organización espontánea y falta de 
estructuración de las experiencias de aprendizaje es a menudo incongruen­
te con los criterios establecidos de la programación efectiva. Los ejercicios 
de laboratorio y de solución de problemas pueden producir igualmente poco 
o ningún aprendiz.aje significativo si la actitud del alumno hacia el apren­
diz.aje es la de limitarse a m~moriz.ar problemas tipo o técnicas de manipu• 
lación de símbolos, y si ~ antecedentes impropios o no sabe apreciar 
los principios metodológicos ilw:trados por procedimientos de laboratorio. 
Es preciso percatarse, por último, que el sólo "hacer" no conduce forzosa­
mente a la comprensión, que ésta no implica necesariamente capacidad 
para resolver problemas donde haya que asociar significativamente los 
principios en cuestión. Aparte de la comprensión, hay también otros fac­
tores implicados en los resultados de las actividades de solución de pro­
blemas. 

Por otra parte, los psicólogos educativos aceptan implícitamente el con­
cepto de "curva de aprendiz.aje", donde los incrementos graduales de 
aprendiz.aje se representan en función de los ensayos sucesivos, y hacen 
gran hincapié en la importancia del sobreaprendizaje para la retención y 
la transferencia a largo plazo. Esta posición es la adoptada en realidad 
por la gran mayoría de profesores, entrenadores, padres y estudiantes, que 
se guían por la máxima de que "la práctica hace al maestro". Es obvio 
que ambas posiciones no pueden ser simultáneamente válidas. La conse­
cuencia de este conflicto de creencias está en que confiarnos mucho en los 
ejercici~ que ~ realiz.an en la enseñanza dt: salón de clase real, pero con 
tanta indiferencia, y como disculpándolos, que se menoscaba su eficacia. 
En realidad, teóricamente, hay muchas razones para creer que la repeti­
ción hace falta no s6lo para la JTtención de :.ignificados claros, estables y 
válidos ( y a menudo también para ~ adquisición) , sino también para 
alcanzar ese grado de consolidación de panes antecedentes de la materia 
d~ estudio organizada en JeCUencia, que es ne~o para el aprendiz.aje 
eficaz de las parlC$ subsiguientes. 

Aprendizoje y retenci6n signnicofiYos y por repetición 

El papel y la importancia de la frecuencia son diferentes en el apren­
diza je y la retención significativos y repetitivos precisamente porque ambos 
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Hasta hace relativamente poco, la mayoría de las investigaciones em­
píricas d<'l papel de la frecuencia en el aprendizaje repetitivo han sido las 
realizadas por E . L. Thorndike ( 1931, 1932 ) ; pero al acumular pruebas 
<'xperimt'ntales en contra del papel de la frecuencia eligió tareas de apren­
dizaje muy atípicas que no pueden dominarse sin intención explícita o sin 
conocimiento dt' los resultados: y así. deliberadamente, dejó dt' proporcio­
nar estas condiciones. Faltando pues, las condiciones mínimas necesarias 
para el aprendizaje en sus experimentos. no halló muy difícil demostrar 
que las repeticiones numerosas de la tarea, en las mismas condiciones im­
pasibles que estableció, eran tan ineficaces para el aprendizaje como la 
provisión de un solo ens:iyo. Es inutil decir que, a pesar del hecho de que 
tales pruebas son citadas universalmente en los libros de texto de psico­
logía educati\'a como definitivas de la frecuencia en el aprendizaje, éstas 
sólo demuestran que ciertas clases no características de aprendizaje no 
pueden ocurrir sin intención explícita o retroalimentación, no importa la 
frecuencia con que se repita la tarea de aprendiza_ie. 

En una serie de experimentos, por ejemplo, Thorndike, quiso probar 
que la frecuencia no tiene efectos cuando falta pertinencia y, eliminando 
esta condición, demostró que, en realidad, la frecuencia era ineficaz. Este 
resultado fue en extremo sorprendente ya que, aunque la contigüidad es con­
dición esencial del aprendizaje asociativo, no todos los acontecimientos 
contiguos están asociados necesariamente: en los hemes asociados inter­
viene siempre cierta selectividad basada en la pertinencia. En el caso del 
material de aprendizaje significativo, la pertinencia es reflejo de rclacio­
nabilidad funcional o lógica; pero, en las tareas de aprendizaje repetitivo, 
donde la asociación que va a formarse es absolutamente arbitraria, la per­
tinencia se establece ya sea por instrucciones explicitas ( y la formación de 
las correspondientes actitudes o intenciones explícitas) o por las expecta- • 
tivas habituales basadas en la experiencia previa. De ahl que ocWTa mucho 
"aprendizaje incidental" (aprendizaje sin instrucciones ni instrucciones ex­
plícitas ) , cuando el material de aprendizaje es signi:icativo, o si la tarea 
de aprendizaje repetitivo se constituye de acuerdo con expectativas habi­
tuales.2 Pero cuando W1a tarea de aprendizaje mecánico en particular no 
se relaciona o es inconsistente con las expectativas habituales (por ejem­
plo, asociar el segundo miembro de un par asociado con el primer miembro 

2 Por ejemplo, los niños adquieren muclu información es¡:,ecUica aobre objetos 
que no vienen al c.t.SO de la toluci6n de problemas d~rminados, motivados por 
incentivos (Stevenson, 1954) ; y, sin moúva~ión obvia para hacerlo asi, retienen 
ef~tivamente. por periodos prolongados, la información pres.«nt.ada en pdícula.s 
{Holaday y Stoddan:!, 1933). Lo! exp,-rimentado~s que a.dministra,-on listas de ,íla 
bas ,in ,entido a sus sujetos aprendieron incidentalmen!t: muchas de estas úlab.u 
(Jenlcin~. 1933 ) . 
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cJd ~mente par asociado de la serie ) , es comprensible que ocurra poco 
o ningún aprendizaje s.in intención explícita, a pesar de las muchas repe­
ticiones contiguas (E. L. Thorndike, 1931, 1932 ) . 

Así, de estos experimentos podría inferirse justificadamer.te que, ade­
más de la contigüidad, la pertinencia es esencial parw el aprendizaje aso­
ciativo, y que esta misma puede establecerse implícitamente ( en el material 
potencialmente significativo o en tareas de aprendizaje fanúli~ ) o con 
intenciones explícitas (en tareas repetitivas desconocidas) . Xo podria con­
cluirse justificadamente que la intención explícita sea necesaria para todo 
el aprendizaje, o que la frecuencia no afecte a ninguna clase de aprendi­
zaje. Es cierto <jUe, sin pertinencia, la frecuencia es ineficiente porque no 
puede ocurrir ningún aprendizaje; pero esto no significa que cuando está 
presente, la mejora que ocurra con la repetición deba atribuirse necesaria­
mente a la pertinencia y no a la frecuencia. 

De la misma manera, en otra muy citada serie de experimentos, E. L. 
Thomdike, (1931, 1932) demostró que sin conocimiento de los resultados, 
la frecuencia con que se repiten ciertas tareas (por ejemplo, dibujar una 
línea de longitud especificada, est.i.nar la longitud de tiras de papel ) no 
guarda relación con el aprendizaje (la mejora de éste ) . En casos CT, que 
se repite una situación de esúmulo constante pero la respuesta es variable 
o indeterminada, para que haya aprendiz.aje será esencial obviamente algún 
cono--...imicnto de los resultados ; sin embargo, la retroalimentación no es 
indispensable para el aprendizaje en situaciones en que tanto el estímulo 
como la respuesta están especificados, o donde la tarea del alumno con­
siste e:n reproduor sencillamente ei ~se le presenta. Además, no 
sólo es eficaz la frecuencia en esos casos donde la reuoalimcntación no se 
requiere para el aprcnciizaje, sino que lo mejora también en aquellas situa­
ciones en gue la retroalimentación sf es esencial y además se proporciona. 

En muchas situaciones de adiesua.'nier.to, mili~ y de !a industria, 
donde intervienCD destrezas perceptual-motoras (por ejemplo, en la arti­
llería) , y el aprendizaje de procedimientos en secuencia, la R,ráctica de la 
ta.rea en iÍ no tiene aparentemente efecto facilitador ( Gagné, 1952b) . Así, 
al aprcnciu un laberinto de alternación modelado, por ejemplo, es más 
eficaz que el sujeto observe la ejecución de otros lo bastante como paca 
captar el pa.o-6n que comenzar directamente con un aprendiz.aje por en­
.ayo y enor (Brunc~r, Walla.ch y Galanter. 1959). Esto no se debe a que 
la tarea de aprendizaje re41, en ~ circunstanCJ&S, no abarqu: la aJqui=_._ 
si.ción de respue:sw asociadas o condiciones de estimulo-respuest& ( que, 
ck beche. ya son muy familiares o están sobreaprendidas) , sino más bien la 
apreciación de los principios o la memorización de una &eCUencia correcta 
de actividades. En un caso, por consiguiente, para mejorar una ejecuci6n, 

-1á emeñanza y la guía en lo que respecta a los principios pertinentes resul­
tan más eficaces (!'Je la práctica; y en el ca.so, la memorización de una lista 
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de cntKa. h::1s::1d:, ante todo en reacciones emocionales. La asimilación de 
y;ilorc-5 tc-ndn:í. :i ~eguir. de~de luego, 105 cauces del desarrollo, delineados 
antes con res¡xc 10 a b. m0ti,-ación en general. Los niños más pequeños 
son influidos r.:i :uralmcnte mis por c-on~ideraciones de lealtad personal 
y sugerc-ncias de prestigi0. pero, con el aumento de la edad, se ,·uelven más 
importante~ la~ r0ns ideraciones del mérito ideativo intrínseco y de mejora­
miento del yo; ::,ar ejemplo. los estudiantes universitarios que preparan 
enunciados en favor de posiciones contrarias a sus creencias corrit>nt~ 
tienden a mantener éstas cuando son recompensados (Bostron, Blandís y 
Rosenbaum, ]%1: W. A. Scott, 1957). 

Cambios de oditvdes 

Aunque se admite la dificultad de cambiar actitudes, firmemente esta­
blecidas en los terrenos cognoscitivo y emocional, por la simple prescn~­
ción de hecho~. esto puede lograrse cuando se intenta sistemáticamente y 
se hacen <"xplíci:as las comecuencias de los hechos relativos a esas acti­
tudes. /1. . Bond ' 1940) demC>Stró que 6 te era el caso al modificar ideas de 
prt>_Íu1cios racia les, mediante la aplicación de unidades de enseñanza espe­
ciales de genética. 

Pueden l~rse cambios de actitudes más duraderos si se presentan 
ambas caras del problema (Lusmdajne y Janis, 1953 ) . Este enfoque no 
sólo interrumJ)f' por anticipado los argumentos en contra, sino que tiene 
también menos probabilidades de dar la impresión de constituir propagan­
da distorsionada. Los testimonios son equívocos en lo concerniente a si 
la discusión produce cambios de actirudes más duraderos que la simple 
presentación de una posició:1 controvertida en forma de conferencia ; pero 
pare<:e que ocurre un ambio mayor de opinión cuando un individuo des­
empeiia el papel de partidario sincero de cieno punto de vista (Janis y 
King. 1954 ) . 

A los proí=res les interesan, desde luego, las actitudes de sus alumnos 
hacia la escuela. Como ya se. señal6, hay por desgracia desilusi6n progtt­
siva con respecto a la escuela a medida que los niños ascienden por la 
e:5("..ala educativa. Aunque parte de esta tendencia puede atn'bwrse, induda­
blemente, a la enajenación progresiv.i de los niños, respecto del mundo de 
los adultos, gran parte de ella refleja también el fracaso de la escuela en 
el- pas..do en estimular y satisfacer los mterescs df'I niño en el conocimiento 
como fin en sí mismo. En este respecto, es digno de nota~ que los estu­
diantes de preparatoria satisfechos c-on la escuela suelen df'sempeñarse 
mejor en las pruebas de aprovechamiento que los in!-atisfec'hos (Broche, 
l %4 ) . Esta relación entre actitudes favorables y aprovt'chamiento st' man­
tiene asimismo con respecto a materias aisladas como la biología (Garverid, 
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de la secuencia y el empleo de ésta junto con la practica, son también 
más dicaces que la sola práctica de la tarea (Gagné, 1962b) . Esto no 

-='ic.a, claro, que el prir.cipio de la práctica o la frecuencia no se aplique 
a e, ,s tipos de aprendiz.aje, como asegura R.M. Gagné ( 1962b; . Significa 
set2c lamente que, a fin de que la frecuencia sea eficaz, el alumno debe 
practicar la ta.rea real que necesite aprender (no las respuc:stas manifiestas 
que ya domine corr.pletamente ) . 

A pesar de su enorme imponancia práctica para la pedagogía y para 
el aprendiz.aje de salón de clases e; sorprendente que existan pocas inves­
tigaciones acerca de la relación de la frecuencia con la retención del apren­
cüz.¡je significativo. En lo que concierne a1 efecto de ia retenci~I) en el 
aprendizaje significativo, la mayoría de los psicólogos educativos parece 
conforma.ne con citar los estudios de aprendizaje repetitivo pertinentes y 
sugerir, en terrenos teóricos. que hace falta menos práctica para el apren­
diz.ajt ,uandc el sujeto adquiere significados claros, =ntes de -nbigü'!~ 
dad y discrioúnables respecto de la tarea de aprencliz.¡je.1 Siguiendo los 
pasos de Thorndike en la investigación del efecto de la repetición en la 
estimación de longitudes de líneas, se ha demostrado que la frecuencia de 
escribir temas, sin retroalimer,tación, tiene poco efecto en la adquisición 
de la habilidad para la composición literaria (Dressel, Sch.mid y Kincaid, 
1952; Schrom, 1953) . AWlque la previsión de retroalimentación conve­
niente sí produzca la mejora de estas habilidades (Buxton, 1958; Page, 
1958) , el papel de la frecuencia en ta.les condicioues no se ha determinado 
empíricamente todavía. En experimentos recientes, D. P. Ausubel y M. 
Youssc! p965) y J. H. Reynolds y R. Gla.scr ( 1964) demostramn que las 
revisiones espaciadas facilitan el aprendizaje y la retención de materiales 
.wrrndidos de manera significativa. 

Valores y actitudes 

Además de enseñar las materias de estudio, las escuelas tienen la obli­
gaci6n de transmiúr a los alumnos los valores principales de nuestra 
cu1tura, incluidos aquellos que ( como la igualdad social de las personas, 
independientemente de raza, religión y origen étnico) por desgracia son 
más respetados en la te0ria que en la práctica. Será superfluo pretender 
que esto no constituye ni adoctrinamiento ni disculpa de ello, mientras la 
enseñanza persiga La pcrsuasi6n racional en lugar de la aceptable falta 
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1964). En este mismo respecto debe notan.e también que los intereses son 
mejores predictores de la conclusión de cieno currículo universitario que 
la capacidad (J. \\'. Frcnch, 1961 ¡ . 

Los efectos de las actitudes en el 
aprendizaje y la retención significativos 

Sólo a últimas fechas se ha comenzado a reconocer que factores cog­
noscitivos, así como afectivos, explican los efectos diferenciales de las pre­
disposiciones actitudinales, positiva y negativa, en el aprendizaje de ma­
terial de controversia. Este reconocimiento fue en gran parte una extensi6n 
de la formulación teórica de estructura de actitud, de H. Peak, que con­
siste en un grupo interrelacionado de ideas, organizadas en tomo de un 
núcleo conceptual y que manifiesta propiedades afectiv~ ( 1955). 

Poca duda existe de que la estructura de actitud prevaleciente del 
alumno, mejore o inhiba, diferencialmente, el aprendiz.aje de materiales 
de controversia que sean congruentes e incongruentes, respectivamente, 
con aquella. Hay variables rnoti\'acionales y cognoscitivas que quizá inter­
vengan en tales resultados de aprendizaje diferencial. Cuando sus actitudes 
hacia material de controversia son favorables, los sujetos están muy moti­
vados para aprender, despliegan csfuenos más intensos y concentrados, y 
Jos umbrales perceptual, cognoscitivo y de respuesta pertinentes descienden 
generalmente. Además, como el componente cognoscitivo de las actitudes 
en cuestión está bien establecido, los sujetos poseen ideas de afianzamiento 
claras, estables y pertinentes, para incorporar el material nuevo; sin em­
bargo, cuando sus actitudes hacia el material de controversia son desfa­
vorables, todos estos factores operan precisamente en dirección opuesto.. 

Además, la fuerte necesidad de reducir la disonancia o incongruencia 
cognoscitivas ~ue operan como rasgo generalizado o simple aspecto del 
estilo cognoscitivo, o más explicitamente en relación con un conjunto par­
ticular de creencias mantenidas firmemente-- puede producir una actitud 
de mente e.errada que obviamente menoscaba la capacidad de aprender 
ideas nuevas y contrarias a las creencias existentes. La persona que des­
carta resumidamente y conforme a esta base tales ideas, no las aprende de 
manera adecuada, porque tal vez no esté dispuesto a leerlas ni a escucbar· 
las, porque hace poco o ningún esfuerzo por entenderlas o iuonc.iliarlas 
con las creencias existentes, o porque malinterpreta, distomona, desestiJna 
o invierte, selectivamente, sus coosccuencias de acuerdo con sus ~ 
aiciones. Aunque estos componentes motivacional, cuasimotivacional Y afec­
tivo, de la predispos.ici6n actitudinal negativa, inhiban selectivamcn~, ~ dr 
modos especifico y no especifico, el aprendizaje de ideas con~~ 
contrarias a las creencias sustentadas (lo que explica la baja fuena dr 
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disociabilidad de estas ideas; , tal vez afecten a la retencwn sólo porque 
alter.in adversamente al aprendizaje en sí. 1\o existe onal alguno para 
que los componentes afectivo y moti,·acional de tal predisposición ejerzan 
ir.fluencia directa en la retención, a menos que se suscite la ansiedad sufi­
ciente para elevar los umbrales de disponibilidad. 

f.n varios estudios (A. L. E.dwards, 194"1; Levine y Murphy, 1943; 
Zillig. 1928) se ha demostrado que los materiales de controversia se apren­
den con más facilidad cuando son consistentes, en lugar de inconsistentes, 
con el marco de referencia evaluativo del sujeto; pero en ninguno de los 

- estudios mencionados, a pesar de que el aprendizaje selectivo se atribuyó 
_ a sólo mecanismos afectivos, se hizo intento alguno por diferenciar los 

efectos en el aprendizaje de los componentes cognoscitivo y afectivo de la 
• estructura de la actjtud. D. Fitzgerald y D. P. Ausubel, ( 1963) realizaron, 
- sin embargo, un experimento de salón de clase, acerca de 13 capacidad 
_ de estudiantes de preparatoria de Illinois central para aprender el punto de 

vista del sur sobre la Guerra Civil, y donde el efecto del factor cognoscitivo 
( el conocimiento del periodo de la Guerra Ci,·il ) se eliminó estadística­
mente. La diferencia de aprendizaje atribuible a factores afectivos, o a 
predisposición actirudinal en estas condicio~es, siguió la dirección prevista 
( en favor del grupo relativamente prosureño o posifr,amente predispuesto), 
pero no fue est.adísticameme significativa. En este mismo estudio, dos 
hallazgos más sefialaron la influencia de variables cognoscitivas en )os 
reauludos del aprendizaje. No sólo )06 organizadores cognoscitivos facili-

• taron el aprendizaje del material controvertido, sino que los sujetos más 
comprensivos, independientemente de su predisposición actitudinal, fueron 
más capaces de aprender el material, presumiblenlCDte porque !o encon­
traron más discriminable de las ideas relacionadas y antes aprendidas que 
los sujetos menos comprensivos. 

Más testimonios relativos al papel de los factores cognoscitivos en los 
efectos de la estructura de actitud en el aprendizaje son los procedentes 
dd estudio de E . E. Jones y R. Kohler ( 1958) , de la interacción de la 
predisposición actitudinal con la plausibilidad en sus efectos en el apren­
dizaje. Estos investigadores encontraron que b sujetos que estaban en 
favor de la segregación racial aprendían mejor enunciados plausibles 
en favor de la segregación e implausibles en contra de ella, que enunciados 
inadmisibles en favor de la segregación y plaUS1b)es en contra de ésta. Lo 
inverso se aplica a los sujetos en contra de la segregación. Evidentemente, 
la verosimilitud mejoró el aprendizaje de la posición fav0recida por un 
Njcto en particular e inhibió el aprendizaje de aquella a la que 5<' oponía. 
Esto sugiere que el material de controversia se aprende menos bien cuanto 
menos se pueda relacionar con el componente ide.ativo prevaleciente de la 
e.c.tructura de la actitud : cuando el material favorable es implaus:l.>lc- y el 
cie!favorable, plausible. 
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