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PLANEACION DE UN CURSO 

Lic. Vicente E. Remedi A. 

Las modificaciones que se producen tanto en la -

estructura cognoscitiva del sujeto que aprende como 

en la esfera de las habilidades y actitudes no se -

realiza espontaneamente. Se deben a un sinnúmero de 

factores (contenidos, actividades, recursos, etc.)-

que interactúan entre sí produciendo como resultado 

lo que denominamos aprendizaje. 

Sin embargo, para que esta situación compleja no 

represente un caos y se convierta en experiencia --

aprovechable es necesario que sea estructurada, or-

ganizada sistemáticamente por el maestro. Es decir, 
que se planifique. 

En este sentido entenderemos a la planeación di-

dáctica como la organización de los factores que in 

tervienen en el proceso de enseñanza-aprendizaje a 

fin de facilitar en un tiempo x la reestructura-

ción cognoscitiva, la adquisición de habilidades, -
los cambios de actitudes en el alumno. 

La planeación didáctica, así definida, puede apa 

recer señalada como momento relevante e incidental 

al comienzo del proceso y previa a la realización. 

Sin embargo aquí la entenderemos no como momento 

temporal sino como momento lógico, presente en todo  

el proceso, susceptible de modificaciones continuas 

a partir de los datos o evidencias que nos ofrezca 

la realización y/o la evaluación de la situación de 

enseñanza-aprendizaje. 

Entender el concepto de planeación como momento 

lógico nos lleva a precisar tres situaciones básicas 

en la que se desarrolla: 

a) Un primer momento en que el maestro organiza los 

elementos o factores que incidirán en el proceso, 

sin tener presente al sujeto (alumno) más allá - 

de sus características genéricas colectivas. 

En este sentido la planeación didáctica adquiere 

características de formulación hipotética a ser 

comprobada. 

b) Un segundo momento en que se detecta la situa-

ción real del sujeto que aprende y en donde se -

comprueba o disprueba el valor de la planeación 

como propuesta teórica, tanto de sus partes como 

globalmente. 

c) Un tercer memento donde se reformula la planea-- 

ción a partir de la puesta en marcha concreta de 

las acciones o interacciones previstas. 

Contemplando éstos aspectos generales el maestro 

puede emprender la tarea de planeación desde unida-

des muy pequeñas (sesiones de clases) hasta unida-- 

des muy extensas que pueden abarcar un curso o con-

junto de éstos. 

No nos interesa aquí desarrollar lo que signifi- 
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ca la planeación de una curricula, nos limitaremos 

a fijar algunos criterios generales y modelos bási-

cos para planificar: 

- Cursos 

- Unidades de trabajo 

- Sesiones de clases. 

El curso es la resultante de la intersección de 

la fase con la linea curricular. 

Entendiendo por fase al sector de la curricula -

que nuclea a cursos simultaneos en el tiempo y que 

según su ubicación en el contexto general de la ca-

rrera podrá definirse como fase básica o introducto 

ria, general y de especialización. 

La fase señala o determina tanto la naturaleza -

como el tratamiento que los contenidos de un curso 

deberán recibir. 

La línea curricular, en tanto, agrupa al conjun-

to de cursos que según su tratamiento conceptual, -

el desarrollo de habilidades y/o actitudes profesio 

nales el estudiante lleva secuenciadamente en el --

transcurso de su carrera. 

Las lineas curriculares ponderan, según la es---

tructura de la carrera, si la formación deberá ser: 

teórica o práctica, instrumental o metodológica, bá 

sica o complementaria. 

Resultante entonces de esta intersección el cur-

so representará a la estructura temática "seleccio-

nada por su relevancia teórica, afirmada en claros  

criterios epistemológicos, y su capacidad estructu-

rante en relación con el resto de los contenidos --

que identifican el ámbito de una carrera (Lafourca-

de). 

Dada esta definición el interés del maestro, en 

la planeación de un curso, estará fijado en la se--

lección y organización que alcancen a este nivel --

los contenidos. 

La selección de los mismos estará dada por la Es 

tructura Conceptual elaborada previamente por el --

maestro y derivada tanto de los propósitos de la ca 

rrera como la ubicación que tenga el curso dentro -

de una fase y de una linea curricular determinada. 

Los criterios de su organización, referidos fun-

damentalmente a la secuencia de presentación, esta-

rán determinados por la Estructura Metodológica pro 

puesta, apoyada en la Estructura Conceptual selec-- 

cionada y el producto de los aprendizajes anterio-

res que el alumno posea. 

El maestro fijará los niveles de redimiento que 

presupone que el alumno logrará una vez concluido -

el curso, apoyándose para su definición en las ca-- 

racteristicas psicológicas que hipotéticamente con-

sidera que poseen los alumnos y el nivel que presen 

te la Estructura Conceptual. 

Señalaremos entonces los componetes básicos de -

un programa: 
- Objetivos generales del Programa: 

Formulados teniendo en cuenta los cam 
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bios que se desea que el alumno logre 

a partir de la asimilación de determi 

nados contenidos. (Entenderemos conte 

nido como información estructurada y 

desarrollo de habilidades). 

- Contenidos: Enunciación de los concee 

tos, principios, leyes y teorías que 

el alumno abordará durante el desarro 

llo del programa. Pueden enlistarce o 

bien organizarlos en unidades temáti-

cas de acuerdo a la estructura inter-

na del contenido. 

- Bibliografía: Señalamiento del mate-

rial básico a trabajarse y sobre el -

que se apoya la Estructura Conceptual. 
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PLANEACION DE UNIDADES DE TRABAJO. 

Lic. Alfredo J. Furlán M. 

I. FUNDAMENTOS. 

El desarrollo de un curso es siempre un proceso 

más complejo que la presentación lineal de una se-

rie de conceptos, leyes, teorías y ejercitaciones. 

Adn en los casos extremos de materias enseñadas ba 

jo el formato de un ciclo de conferencias, los ex-

positores deciden su exposición agrupando en su de 

sarrollo los conceptos que tienen relaciones entre 

sí, ya sea en función de que tratan acerca de un -

mismo objeto de conocimiento o que se derivan uno 

de otro, o que es imprescindible comprender uno pa 

ra comprender el siguiente, etc. Los expositores -

preocupados por la perfección estructural de su --

conferencia, además reagrupan los contenidos de la 

clase de un modo tal que se comienza por una pre-- 

sentación del tema, luego se desarrollan los prin-

cipales conceptos; luego se realiza una síntesis y 

si corresponde, se presentar las conclusiones. Y -

algunos otros maestros piensan que los alumnos son 

algo diferente a una grabadora que registra a todo 

lo que fluye a través del discurso didáctico, por 

lo que dedican parte de un tiempo a resolver las -

dudas que los mismos plantean. Estas prácticas tra 

dicionales de la enseñanza llevan en sí los compo-

nentes que en su desarrollo, mostrarán la necesi--  

dad de la planeación didáctica y brindarán orienta 

ciones acerca de las formas que esta planeación de 

be adoptar. 

En los casos mencionados se destacan tres prin-

cipios, a partir de los que arribaremos al concep-

to de "Unidades de Aprendizaje". 

a) En función de que las ciencias construyen su co 

nocimiento en forma metódica, el resultado de -

su producción es siempre un conjunto estructura 

do de conceptos, principios, leyes, teorías, --

nuevos problemas, y procesos lógicos y técnicos 

que permiten a esta estructura permanecer siem-

pre abierta y en transformación. Cada discipli-

na científica trata de dar cuenta de un sector 

de la realidad, para lo cual labora sobre un gé 

nero de objetos de conocimiento. Cada objeto de 

estudio de la ciencia, demanda para sí una par-

cela de la estructura conceptual de la discipli 

na, lo que originan sistemas de conceptos rela-

cionados al objeto en cuestión. 

También la forma del proceso científico determi 

na otros agrupamientos internos a la disciplina. 

Los más evidentes son los aspectos teóricos, di 

ferenciados cualitativamente de los experimenta 

les. Esto ha dado origen a la separación acadé-

mica de las áreas (teórica y Práctica) con fi-

nes de enseñanza, lo que ha contribuido en no -

pocos casos a generar en los estudiantes una --

percepción desintegrada de la forma de operar - 



Toda presentación de información debe seguir --

una secuencia y una graduación, que se expresa 

en los momentos de introducción, de desarrollo 

y de conclusiones. 

En general, la actividad humana tiende a la sis 

tematicidad si aceptamos usar este término con 

una denotación un tanto amplia. Los ritos, pau-

tas y normas que regulan a todas las culturas, 

son un ejemplo de la anterior afirmación. Cuan-

do la actividad humana se desarrolla en un mar-

co institucional, se acrecienta su ritualidad, 

pues a los patrones básicos de la cultura que -

envuelve, dando contenido y signidicación a la 

actuación individual y grupal, se agregan los - 

condicionantes de la propia institución. Así su 

cede con el maestro que sin haberse detenido a 

reflexionar acerca del carácter sistemático ---

(técnico y científico)de su labor de enseñanza, 

se conduce en la realidad en forma sistemática, 

aún cuando el sistema no rebase la triología --

esencial "apertura desarrollo y cierre". Ocurre 

que el maestro reproduce la experiencia empíri-

ca de miles de educadores que a lo largo de los 

siglos, observaron que es más educativo el cr-- 

den que el desorden conceptual, que es más efec 

tivo comenzar siendo interesante y ameno (que -

recurrir a estas técnicas cuando sobreviene el 

crepúsculo de la atención y el amanecer de los 

bostezos), que al finalizar conviene un peque-- 

ño repaso. O aún a pesar de sus deseos, el edu- 
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de la ciencia. Otros agrupamientos internos de 

las disciplinas se originan a partir de los en-

foques básico o aplicativo con que se aborde el 

proceso de investigación. 

En síntesis, las ciencias construyen una estruc 

tura cognoscitiva integrada por diferentes sub 

estructuras conceptuales . Esta característica 

es trascendente para el diseño de la enseñanza, 

pues ésta debe respetar los modos propios de or 

ganización de las disciplinas que conforman el 

contenido de los cursos (1). Este principio es 

el que justifica que hoy se busque para la ense 

fianza el camino de la interdisciplinariedad, co 

mo reflejo de la presencia de la interdiscipli-

nariedad en el sistema de producción científica 

de los últimos años. 

b) En el segundo caso, se destaca la estructura --

del proceso de enseñanza, desde el punto de vis 

ta de su sistematicidad y de su lógica particu-

lar. 

(1).Para profundizar este tema se recomienda el ar 

tículo "Problemas, Tópicos y puntos de discusión 

de Joseph J. Schwab en el libro "La Educación y 

la estructura del conocimiento" Compilación de-

Stanley Elam.- Ed. El Ateneo Buenos Aires. 1973 

- í31 - 
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cador tiene que comenzar de algdn modo, cumplir 

el tema del día y terminar antes de que el dlti-

mo alumno abandone el salón. Sin necesidad de --

asistir a cursos de didáctica los maestros tien-

den a introducir gradualmente nuevos conocimien-

tos, tratando de apoyarse en los temas ya conoci 

dos por los estudiantes. Formulan preguntas o --

problemas pra "hacer pensar" a los estudiantes y 

encomiendan lecturas y trabajos que completen y 

consoliden el aprendizaje. Estas características 

se pueden observar en la inmensa mayoría de los 

profesores, y son mucho más notorias en los uni-

versitarios acostumbrados a la disciplina del co 

nocimiento científico. Los pocos casos que de --

tanto en tanto irrumpen en las aulas, en que la-

enseñanza es piro desorden, la pura entropía, de 

berán ser interpretados a la luz de alguna pato-

logía cognoscitiva (o de otro tipo) que padezca 

el responsable de tales situaciones. 

Actualmente, la didáctica ofrece a los maestros 

un encuadre metodológico que posibilita la cien-

tificidad de la sistematización de la enseñanza 

(1). Este encuadre se apoya en los conocimientos 

de numerosas disciplinas, desde la gnoseología o 

epistemiología (teoría del conocimiento), la Psi 

cología y la biología, hasta la informática, la 

cibernética y el análisis de sistemas; por supues 

to, también en los trabajos e investigaciones de 

los especialistas en didáctica. Los rudimentos -

de la sistematización didáctica hoy ya están bas 

tante difundidos (tan nombrados como poco respe-

tados y aplicados). Se los encuentra en cual--- 

quier manual:"Planeación - realización - evalua-

ción" (momentos del sistema) "Objetivos - conte-

nidos - actividades - métodos - recursos - ins-- 

trumentos de evaluación (componentes del siste-- 

ma). Los autores que sistematizan la enseñanza a 

partir de las tareas relativas a la orientación 

del aprendizaje, enfatizan las etapas de la "rea 

lización" (o enseñanza propiamente dicha) a sa-- 

ber.... "La preparación psíquica del alumno para 

la asimilación activa  el desarrollo de la -

atención, de las ideas, de la percepción y obser 

vación, del pensamiento, de la imaginación, de - 

las habilidades prácticas 	 el uso y compro- 

bación de conocimientos y habilidades 	 la -- 

consolidación de los conocimientos 	 el desa- 

rrollo de la memoria"....(2) 

(1)Para ampliar este tema, ver: "El método: fac-
tor definitorio y unificador de la instrumen-
tación didáctica". Gloria Edelstein y Azucena 
Rodríguez. 
Rev. de Ciencias de la Educación. 

(2)Didáctica general" K. Tomaschevsky, Colección 
Pedagogíca. Grijalbo. 
Méx. 1966 
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A partir de estas ideas, a pesar de su generali-

dad, ya se puede entrever el significado del con 

cepto de sistematicidad del proceso de enseñanza. 

El profesor debe buscar una forma de operar el -

sistema con eficiencia. Esa forma es la conver-

sión del programa del curso, que contiene el vo-

lumen completo de la información de la asignatu-

ra, a unidades pequeñas, más controlables, más -

fáciles de evaluar. Resulta obvio que tratar de 

cumplir cinco objetivos, es más "administrable" 

que intentar lograr 40 del mismo nivel de comple 

jidad. Si a estas razones puramente administrati 

vas y técnicas, le agregamos lo que se explicó -

anteriormente, la estructuración de constelacio-

nes conceptuales dentro de cada disciplina y con 

Sideramos lo que se explicará a continuación: el 

carácter activo y cíclico del aprendizaje, com-

prenderemos la necesidad de organizar las asigna 

turas en "Unidades de trabajo". 

c) Como la enseñanza es un proceso sistemático que 

se desenvuelve exclusivamente con el fin de ga-- 

rantirar que se produzca otro proceso igualmente 

complejo: el aprendizaje por parte de cada alum-

no, de los contenidos del curso, debe apoyarse -

en las particularidades de este último para ser 

efectiva, para poder conferirle direccionalidad, 

estimular su energía y controlar sus productos. 

El aprendizaje cognoscitivo se desarrolla en for 

ma ininterrumpida y compleja, se desenvuelve so- 

bre la base de múltiples combinaciones de opera-

ciones intelectuales que laboran sobre un objeto, 

la realidad, a través de las representaciones de 

la misma en el cerebro. El pensamiento evolucio-

na desde una primera aprehensión de la informa-

ción nueva, de carácter sintética, global y difu 

sa (Síntesis inicial de orientadora),  a una eta-

pa analítica  que discrimina y da cuenta de los -

componentes y que se conduce a través de sínte-

sis parciales hacia una reconstrucción del obje-

to de conocimiento de una síntesis final,  el nue 

vo producto del proceso cognoscitivo. Este movi-

miento que realiza el sujeto no es en modo algu-

no lineal, por el contrario, cada etapa combina 

una multiplicidad de procesos lógicos difíciles 

de separar e identificar en la actuación real --

del pensamiento. El pensamiento real de cada per 

sona es mucho más variado, complejo, y fértil --

que el parcelamiento a que lo sometemos con f i-- fi-

nes de comprender las estructuras esenciales por 

las que transita. 

El movimiento que alterna la síntesis y el análi 

sis se desarrolla conjuntamente con otros ciclos 

del pensamiento y la actividad humana, como son 

evoluciones de lo concreto a lo abstracto y de -

lo abstracto a nuevos concretos enriquecidos, y-

de la práctica a la teoría y de esta a una nueva 

práctica que además de buscar la validación del 

concepto, busca transformar la realidad (1). 

(1) Este tema está más ampliamente desarrollado 
en el trabajo de Gloria Edelstein y Azucena 
Rodríguez (op. Cit.) 
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Desde el punto de vista de la energía del proce-

so de aprendizaje, también se puede observar la 

presencia de ciclos en la intensidad de la actua 

ción. La Presencia de una situación nueva y pro 

blemática (si el sujeto no puede generar las con 

ductas para resolverla; por ejemplo, una pregun-

ta, una fórmula o ejercicio, un aparato, una sus 

tancia, etc) es el punto inicial del proceso de 

aprendizaje. Allí se genera el impulso que hará 

actuar al sujeto en la dirección de la resolu--- 

cidn de la circunstancia problemática. Una vez 

que la resuelve, por el camino que sea, trata de 

consolidar la nueva conducta construida a lo lar 

go del aprendizaje, para tenerla "disponible" --

por si la circunstancia que le dió origen se vuel 

ve a presentar. Si se trata de un estudiante, -

se le presentará a la hora del examen, y si el -

estudiante es suficientemente sistemático, trata 

rá de reforzar el aprendizaje, repitiendo si's pa 

sos, aplicándolo, transfiriéndolo, memorizándolo. 

Y si el estudiante está convencido de la impor-- 

tancia de la cuestión para su vida profesional,-

hará todo esto con agrado. 

Para concluir este capítulo, insistimos en que -

el aprendizaje es un proceso de transformación del 

sujeto que aprende, sobre la base de su actuación,-

sobre los objetos de conocimiento, sobre las situa-

ciones que se le presentan. Estas actuaciones se de 

sarrollan bajo la forma de una combinatoria de pro- 

cesos cíclicos. 

En resumen: 

1) Las asignaturas contienen conocimientos que for-

man grupos y sub-grupos de diferentes maneras. 

2) La enseñanza sistemática requiere operar con ---

tiempos no demasiados prolongados, con aprendiza 

jes controlables a través de las evaluaciones. 

3) El aprendizaje transcurre formando ciclos lógi-

cos y psicológicos. 

La conclusión que pretendemos construir es la --

que sigue: Por todas las razones anteriores, es --

conveniente dividir el curso en "Unidades de Traba-

jo" que nucleen y estructuren un conjunto coheren-

te de metas, conceptos, actividades, metodología y-

recursos. Indudablemente, la fuente principal de -

donde se obtienen los nócleos de las unidades son -

los contenidos de las asignaturas. Dice Pedro D. -

Lafourcade, que "las unidades se centran sobre es-

quemas conceptuales básicos, del mismo (el curso),- 

y tanto su estructura como su secuencia se ccndicio 

nan fundamentalmente por los modos de aprender de -

los destinatarios,la característica de los conteni-

dos y la naturaleza de los objetivos que se hubieren 

seleccionado" (1) 

(1) Pedro Lafourcade. "Planeamiento, conducción y -
evaluación en la Enseñanza Superior". Ed. Kape-
lusz Bs. As. 



- 138 - 

II. FORMULACION DE LAS UNIDADES DE TRABAJO. 

La tarea práctica de formular unidades de traba-

jo se realiza en dos tiempos: 

al En el momento de planificar el programa general 

de. curso. 

De acuerdo al texto de Lafourcade".... una prime 

ra tarea en la organización de los contenidos de 

un curso, es la de identificar los componentes -

conceptuales que determinan su ámbito y configu-
ran sus nexos. 

Lo expresado conduce a la idea de estructura que, 

como sabe, consiste en el ordenamiento de inter-

relaciones de partes dentro de una totalidad..." 

En la identificación de los "componentes concep-

tuales" radica el primer fundamento que permiti-

rá determinar las unidades de trabajo. Cuando -

se desarrollan en el programa general los conte-

nidos del curso, es conveniente que estos aparez 

can organizados ya en unidades, que en este nivel 

son sólo unidades temáticas. 

b) Para que las unidades temáticas del programa ori 

ginen una unidad de trabajo (es decir, constitu-

yan un plan que integren contenidos, actividades 

de aprendizaje y metodología de enseñanza) es ne 

cesario el segundo tiempo: la planeación especf 

fica de las unidades de trabajo. 

Esta tarea tiene dos fases. 
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1) Diseño de la Unidad 

2) Diseño del plan de trabajo diario (cartas des 

criptivas). Esta fase se desarrolla en un ca-

pítulo posterior. 

En relación al diseño de la unidad, nos interesa 

señalar dos aspectos: 

1) Componentes de un diseño de unidad: 

1.1 Objetivos generales de la unidad: 

Son las descripciones de los aprendizajes --

que se espera que los alumnos logren durante 

el desarrollo de la unidad. Constituyen el 

principal parámetro para la evaluación final 

del trabajo realizado. 

1.2 Contenidos: 

Son la enunciación estructurada de la infor-

mación científica técnica y de los problemas 

de conocimiento que se estudiarán durante la 

unidad. 

1.3 Metodología: 

Es la descripción de la formas como se orga-

nizará el aprendizaje de los estudiantes. 

1.4 Recursos: 

Se enuncian los instrumentos materiales que 

los maestros y estudiantes utilizarán duran-

te la unidad. 

1.5 Evaluación: 

Es el diseño del sistema de evaluación de la 

  



unidad, que incluye a los instrumentos, los 

períodos de aplicación y las actividades de 

ajuste del aprendizaje. 

1.6 Tiempo de duración. 

1.7 Criterios para la estructuración de unidades 

de trabajo: 

La base sobre la cual se estructuran las uni 

dades de trabajo son las unidades temáticas 

construidas a partir de los esquemas concep-

tuales básicos de las disciplinas que consti 

tuyen el curso. 

Esto quiere decir que es el contenido el prin 

cipal criterio para la estructuración de uni 

dades. Sin embargo, no se deben identificar 

totalmente las unidades temáticas y las uni-

dades de trabajo; las segundas son algo dife 

rentes a una unidad temática más la metodolo 

gía de enseñanza. 

Cuando se definen unidades temáticas se res-

ponde a la pregunta: ¿Cuál es la estructura 

interna del contenido? 

Cuando se definen las unidades de trabajo se 

responde a la pregunta: ¿Cómo deben aprender 

los estudiantes los contenidos determinados 

por las unidades temáticas? 

La respuesta a esta óltima pregunta puede -- 

ser: en la forma y secuencia establecida por 

las unidades temáticas. Pero pueden existir 
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otras respuestas en la medida en que se to-

man en consideración variables diferentes a 

los esquemas conceptuales, cómo ser, los mo-

dos de abordar el conocimiento, las activida 

des y recursos que se movilizarán durante la 

enseñanza. De esta manera puede ocurrir que 

una Unidad Temática se desarrollo en dos uni 

dades de trabajo, o a la inversa. Lo que no 

puede ocurrir es que las unidades de trabajo 

desintegren la lógica de la unidaddes temáti 

cas, pues esto dificultaría el aprendizaje -

de los contenidos, generando una visión de-

formada de la ciencia que se está estudiando. 

- 140 - 
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PLANEACION DE UNA CARTA DESCRIPTIVA 

Lic. Vicente E. Remedi. 

Una vez resuelta la situación en la cual el cono 

cimiento específico a ser trabajado por los alumnos 

es elaborado en estructuras conceptuales que permi-

ten estructurar las unidades de trabajo. El siguien 

te problema que se presenta es la estructuración de 

las actividades de alumnos, situaciones dentro de -

las cuales el estudiante vivirá experiencias deter-

minadas que lo llevarán a alcanzar los objetivos --

propuestos, abordando los contenidos y/o prácticas 

necesarias. 

Esto nos obliga, a fin de que el aprendizaje no 

quede librado al azar, a planificar, seleccionar y-

organizar las actividades, pues a través de ellas -

será posible que determinadas experiencias sean ad-

quiridas por el alumno. 

Entendiendo, entonces que la actividad educativa 

es el eje del trabajo en clase, hemos seleccionado-

un modelo para planificar una sesión. 

Este modelo parte de comprender que la enseñanza 

es función de cuatro operaciones fundamentales: "de 

finición de objetivos, determinación de los puntos 

de partida característicos del alumno, selección de 

los procedimientos para alcanzar los objetivos, cori -

trol de los resultados obtenidos". 
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El modo de organización que proponemos y que de-

berá elaborarse antes de impartir una clase es: Una 

carta descrptiva, que nos permitirá analizar cada -

uno de los pasos a dar para el logro de los objeti-

vos; examinar la secuencia que seguirán y la forma 

en que han de relacionarse unos con otros. 

Teniendo a la vista la gráfica adjunta, puede --

apreciarse que la carta descriptiva se elabora como 

una matriz, donde los datos generales que preceden 

al formato ayudan a su identificación: 

ESCUELA 	 CARRERA 	 CICLO 	 

MATERIA 	 GRUPO 	 UNIDAD 	 

TEMA 	  PROFESOR 	 FECHA 	 

La matriz, se divide en diez columnas, que con-- 

tienen el siguiente encabezado: 

-- Objetivo general de unidad 

-- Objetivo particular 

-- Contenidos 

-- Actividades de los alumnos 

-- Técnicas 

-- Recursos 

-- Evaluación 

-- Bibliografía 

-- Tiempo 

-- Observaciones. 

En la primera columna vertical se anota el neme-

ro de objetivo de unidad al que corresponde el con-

tenido a desarrollarse en clase. 
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En la columna dos, se desarrollan los objetivos 

particulares pertinentes al objetivo de unidad en -

cuestión. 

Estos objetivos nos serán útiles, en tanto nos -

permitan seleccionar actividades de aprendizaje. 

Estarán por lo tanto formulados, teniendo en cuen 

ta los cambios de conducta que se desea lograr en -

los alumnos a partir del desarrollo de determinadas 

actividades. 

Desde esta perspectiva, un objetivo claramente -

formulado presentará dos dimensiones: la conductual 

y la de contenido. 

En la tercer columna se señalan los conceptos cen 

trales derivados del tema o contenido a trabajar, -

que cubrirá el objetivo especifico ya señalado. Exis 

te por lo tanto, una correspondencia horizontal en - 

tre el objetivo general, el objetivo específico y -

los conceptos centrales que de él se determinan. 

La cuarta columna, enlistada como actividades de 

aprendizaje, es la que dá significación a la formula 

ción de objetivos educacionales. Es decir, es la que 

permite que el objetivo se operativice. Sin la expli 

cación de las actividades la formulación de objeti -

vos a nivel de sesión de nada sirve, pues serán és - 

tas las que darán oportunidad al maestro de conducir 

al alumno a lograr las experiencias que se desea ob-

tenga. 

Es necesario aclarar que una actividad no consti- 



- 146 - 

tuye de por sí la experiencia realizada, por cuanto 

son sólo experiencias en gestación, por lo tanto, -

el medio para realizar los objetivos. El término ex 

periencia está tomado aquí, como la interacción --

que se produce entre el alumno y su situación de 

aprendizaje y, por consiguiente, será la experien-

cia del alumno la que permita el logro del objetivo. 

Entendiendo entonces, a las actividades como el-

núcleo central de la problemática del maestro en la 

planificación de una sesión, su papel será el de es 

tructurar situaciones de aprendizaje que permitan -

la acción del alumno. 

Debe entonces la selección de actividades reali-

zarse conforme a algunos criterios que sistematicen 

y orienten el trabajo pedagógico. En primer lugar 

el maestro deberá centrar su atención en las carac-

terísticas que presenta el objetivo. Si este seña-

la la conducta que se desea alcanzar y la situación 

de aprendizaje en que se espera que ella ocurra, la 

actividad que se seleccione deberá dar la oportuni-

dad al alumno para que practique el tipo de conduc-

ta explícita en el objetivo. No debe existir la ac 

tividad por la actividad misma. 

Las actividades que no tienen una función especi 

fica representan una pérdida de tiempo para los es-

tudiantes. 

Se debe tener en cuenta que varias actividades -

pueden conducir al logro del mismo objetivo. Esta 

circunstancia permite reforzar, desde distintos -- 
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ángulos y desde distintas situaciones, el cambio --

que busca producirse en los alumnos. A la inversa, 

es importante que el maestro sepa que una misma ac-

tividad bien seleccionada, permite alcanzar simultá 

neamente varios objetivos. 

Teniendo en cuenta lo expuesto, el paso siguien-

te deberá referirse a la organización de las activi 

dades de aprendizaje, es decir, a la construcción -

de una secuencia que permitan el aprendizaje conti-

nuo y acumulativo. Tendrá el maestro entonces pre-

sente los tres momentos en que se desarrolla una --

clase: Apertura, Desarrollo y Cierre. 

En el primer momento, las actividades deberán --

ser de orientación para el alumno, dando la posibi-

lidad de obtener una síntesis inicial globalizadora 

sobre el o los problemas que han de tratarse. El -

desarrollo de este primer momento, permitirá al ---

maestro explorar y diagnosticar la situación en que 

se encuentran sus alumnos. 

El momento de desarrollo es el que permite al --

alumno abordar el análisis del objeto de conocimien 

to en cuestión. En esta situación las actividades 

seleccionadas deberán posibilitar a los estudiantes 

realizar comparaciones y contrastes, generalizar o 

extraer conclusiones parciales. 

El análisis continúa con una síntesis, con su --

unión en un todo. Coincide esta situación con el 111 

timo momento de la clase. Deberán existir activida 

des que permitan ubicar lo aprendido en una estruc- 
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tura más amplia o bien, aplicar lo que se ha apren-

dido en nuevos contextos. 

Este tercer momento, llamado cierre, nos permite 

lograr la síntesis final totalizadora. Hay activi-

dades que responden a otros principios específicos 

del proceso de aprendizaje y que se le intercalan 

en los momentos anteriormente descritos; las activi 

dades de reforzamiento (ej. repasos), actividades -

de transferencia (ej. ejercitaciones y resolución -

de problemas), actividades de incentivación. 

La columna número cinco, se refiere a técnicas -

de aprendizaje, es decir, a la variedad de formas -

en que se lleva a cabo la tarea docente para facili 

tar el aprendizaje. Esta columna enlistará en rela 

ción a la columna precedente, la técnica que a jui-

cio del maestro es la adecuada. 

Reafirmamos entonces que la utilidad de una téc-

nica determinada depende de su adecuación a una de-

terminada tarea o actividad de aprendizaje. 

En la columna de recursos, señalaremos los nume-

rosos elementos auxiliares que extienden o aumentan 

la eficiencia de las actividades de aprendizaje. Es 

ta categoría abarca desde los materiales de enseñan 

za,hasta los medios de comunicación. 

La octava columna contempla los aspectos evalua-

tivos. Tenemos que tener en cuenta que la fija---

ción de metas establece las bases para evaluar una 

actividad educativa. Esta categoría, integrada en  

la Carta Descriptiva como parte del proceso de ense 

ñanza-aprendizaje, sirve a la vez para supervisar -

el alcance de los objetivos, y como medio para for-

talecer y/o extender la actividad central. 

Por lo tanto, la evaluación debe proporcionar --

una apreciación integrada y constante de los progre 

sos. 

En lo referente a la columna de bibliografía se 

marcarán en relación a las actividades, el material 

a utilizarse señalando autor, nombre del libro y pá 

ginas que se trabajen. 

La novena columna nos ayuda a precisar el tiempo 

que invertiremos en el desarrollo de las activida-

des planeadas. Esto nos permite manejar en forma -

ordenada y racional, nuestra hora de clase, señalan 

do la posibilidad de su cumplimiento. 

En la columna de observaciones, el maestro anota 

rá los comentarios que aclaren el porqué de la se--

lección de una técnica, o el diseño de una práctica, 

o lo que considera que facilita o aclara la compren 

sión de alguna parte de la C. D. (Carta Descripti-

va). 

Examinar al final cada columna a la luz de los -

criterios establecidos, como observar la compatibi-

lidad y el equilibrio necesario entre las diversas 

partes de la carta descriptiva nos permitirá elimi-

nar posibles fallas. 
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Es conveniente aclarar que el No. 3 de la primera parte es 

tá tomada casi en su totalidad del trabajo sobre el mismo tema 

que se publicó en los dos primeros nCmeros del "BOLETIN WOR-

NATIVO" para profesores de la Facultad de Ingeniería, UNAM, -

bajo la dirección de la Doctora Ma. Elena Talavera, jefe del -

Centro de Servicios Educativos de dicha Facultad (CESEFI). 
PROPOSITDS Y OBJETIVO" DE APRENDIZAJE 

Lic. Faustino Ortega Pérez. 

PRESUNTACION. 

El presente documento contiene 1) un análisis del uso de -

los objetivos de aprendizaje en la educación superior y 2) -

una propuesta teórica: la introducción de la categoría propósi 

to didáctico o propósito del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

El carácter del documento no es tanto técnico caro anali -

tico. Por Lo mismo, se ofrece un somero resumen sobre la elabo 

ración y características de los objetivos y se remite a la bi-

bliografía sobre el tema. Respecto a "los propósitos", como ca 

tegoría didáctica, se da una definición descriptiva funcional-

y se comparan con el uso de los objetivos desde una perspecti-

va didáctica. Desde luego, mientras más información sobre obje 

tiros se maneje.más ágil será la lectura de por lo menos la 

primera parte del documento, independient-ente de que se esto 

o no de acuerdo c(.41 lo expuesto. 

La condición necesaria para entender algunos conceptos es -

la oullurensión de las ideas expresadas en los documentos pre - 

cedentes. 
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PRIMERA PARTE.- LOS oRirrivos DE APRENDIZAJE EN LA ENSEÑANZA - 

SUPERIOR. 

1.- INTRODUCCION.- 

Actualmente, en la mayoría de los documentos escolares rela 

tivos a aspectos académicos, oficiales o no, en cualquier ni - 

vel y sector, se puede leer en alguna parte: "Objetivo(s): ..." 

y en seguida una serie de enunciados indicando actividades -

más o menos específicas. De no tenerlos, el documento es cuasi 

derado como anacrónico o poco preciso. Este juicio es ineludi 

ble en el medio educativo escolar aunque es difícil encontrar-

objetivos de aprendizaje correctamente elaborados. Sin embar - 

go, parece que se han convertido en la panacea del salón de -

clase y algunos administradores los usan como medio de control 

del profesorado o como un fin en sí. 

A Luntinuación se da una información muy general sobre el -

origen del concepto y la problemática que se genera al usar 

los. 

2.-¿OBJETIVOS DE LA EDUCACION = FINES DE LA EDLCACION? 

Es frecuente encontrar expresiones caro "fines de la educa-

ción", "metas de la educación" y "objetivos de la educación".- 

A pesar de que las diferencias entre un concepto y otro aún no 

se han establecido (Peters, 1977 ), generalmente el término - 

"fines" implica aspectos filosóficos de la educación. Nadie 

niega que a lo largo de la historia las actividades humanas 
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consideradas como educativas han tenido fines que, como en la 

actualidad, se vieron determinados tácita o explícitamente por 

los valores y creencias imperantes en cada época (veáse Ponce, 

A., 1973). 

Caro objeto de estudio, los fines de la educación represen-

tan uno de los aspectos más controvertidos en pedagogía (Mana-

carda, M., s.f.; Piaget, J., 1975; Belth, M. 1973). Como pro -

dueto de las relaciones sociales, la educación tiene Leuo fin 

principal mantener la estructura social en que se da; como re-

productor de ideología, el aparato de la educación escolariza-

da tiene como fin fortalecer una visión del mundo generalmente 

distorsionada y/o hegemónica (Vasconi, 1977; Manacorda, s.f.; 

Althusser, s.f.). Desde un punto de vista antropológico el fin 

de la educación es la transmisión de las costumbres, creencias 

y conocimientos de determinado grupo social. Y se podría conti 

nuar. El asunto es que aun se sigue hablando de los fines de 

la educación y se acepta que, si no se pueden alcanzar en el -

presente, al menas sugieren motivos y direcciones hacia donde 

encaminarse. (Bloom, 1971). 

s  metas educativas se identifican por su amplitud con los 

fines de la educación, pero designan plazos alcanzables. 

La expresión "objetivo de la educación" se introduce al ám-

bito educativo aun cuando el problema de los fines no se ha su 

perado. 

Si lo que se pretende es suplir un término por otro, es evi 

dente que el problema persiste. Pero si lo que se quiere es 

"operacionalizar" los fines - como lo afirma Tyler - es necesa 

rio hacer algunas observaciones. 

Desde el punto de vista histórico, el término "operativo" -

fue adoptado por los psicólogos, tardo de la física en donde 



- 156  - 

se había acordado expresar las definiciones operativamente se-

ñalando las actividades a que se hacía referencia para evitar 

problemas causados por la teoría de la relatividad. Estas defi 

niciones operativas u operacionales fueron llevadas al labora-

torio de psicología y retomadas por los teóricos de la educa - 

ción quienes las necesitaban para estructurar su trabajo en 

la selección de personal y adiestramiento para la guerra. 

Los adelantos en la electrónica, el impulso que se dió a -

los estudios psicamétricos durante y entre las guerras, el de-

sarrollo de las teorías de la comunicación, de los juegos, y -

la implementación de la teoría de los sistemas para hacer más 

expedita y efectiva la administración y la toma de dicisiones 

entre otras cosas - favorecieron el uso de los principios de -

estas teorías en la educación. 

Según Bloom, Tyler fue el primero en usar el término, "obje 

tivos de aprendizaje" refiriéndose a los fines de la educación 

para expresarlos en forma más cencreta y, sobre todo, para (J-en 

txr con un instrumento que permitiera tanto a investigadores 

cano a administradores de la educación conocer la eficacia de 

un método de enseñanza y la mejor manera de evaluar los resul-

tados de la inversión hecha en las escuelas. El concepto de -

educación que Tyler maneja es "un proceso sistemático diseñado 

para ayudar a producir cambios conductuales en el alumno a tra 

vés de la enseñanza". Dichos cambios son definidos por los es 

pecialistas interesados en optimizar los recursos a través del 

control, la conducción y la evaluación de los cambios en la -

conducta. Los objetivos de aprendizaje se instituyen como la -

forma más viable para lograrlo. (Bloom, 1971). 

El problema sobre los fines de la actividad educativa esco-

lar, que participa de los fines generales de la educación en - 
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la sociedad, no es aceptar que existen o no: es indudable que-

sí se dan. El problema es ¿quién y con qué criterios decide, 

la finalidad? y más aún, ¿qué propiedad de los objetivos pernil 

te reducir fines de un suceso histórico-social a conductas es-

pecificadas antes que nada ocurra? 

Probablemente, las respuestas se den muy fácilmente en un -

sistema educativo como el norteamericano en el que las decisio 

nes son tomadas por funcionarios de las "Board of education",- 

considerando las necesidades más o menos apremiantes de los -

ciudadanos con cuyos impuestos se sostienen las escuelas en -

los diferentes distritos escolares. Los criterios variarán en 

función de la política escolar local, estatal, del condado, -

etc. Desde esta perspectiva, es posible que los objetivos ope-

rativos representen los fines que ese grupo considera desea 

bles y sean tarados cano normas que indican lo que los estu 

dientes deben aprender dentro del marco de la democracia nor - 

teamericana. 

En circunstancias diversas, Lino sería el caso de México, -

donde un aparato administrativo centraliza prácticamente la to 

talidad de la educación, donde se reconoce públicamente la ne-

cesidad de la congruencia entre la producción y la educación -

superior (Solana, F., uno más uno), y entre los planes naciona 

les de educación y los planes de desarrollo (Urquidi, V., 1974) 

y donde además, la distribución de la riqueza marca distan 

cias cada vez más grandes entre las diferentes regiones y es 

tratos sociales (Medellín, R.) las cuestiones no parecen ser 

tan sencillas. Cuando los objetivos son planteados desde el 

centro del organismo institucional y se convierten en un fin 

en sí, difícilmente representan una perspectiva tendiente a 
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la satisfacción de necesidades concretas del país (*). Es im -

portante, entonces, retomar el sentido original de los fines -

de la edu~ión Y, sin perder de vista las implicaciones de la 

centralización y del  divorcio entre la escuela y el trabajo. es 

tablecer criterios que permitan en la medida de lo posible un 

uso adecuado de los objetivos y la implementación eficaz de la 

tarea educativa uun los recursos disponibles. 

3.- ¿QUE SON LOS OBJETIVES DE APRENDIZAJE? 

Existen definiciones con diferentes enfoques, según sea 

el contexto en que se usen. Lafourcade (1974), por ejemplo, -

dice que los objetivos "constituyen los puntos de llegada de -

todo esfuerzo intencional y como tales, orientan las acciones 

que procuran su consecución y determinan predictivamente la -

medida de dicho esfuerzo". Por otra parte, Ma. de Ibarrola -

Solís, en un trabajo que forma parte de los documentos sobre 

"Diseño de Planes de Estudio por Objetivos" (1972) dice que 

"los objetivos de aprendizaje, independientemente del nivel de 

generalidad con que se enuncien, se difinen como la formula - 

ción explícita y precisa de los cambios que se espera en los 

estudiantes   resultado de un proceso determinado de ense -

fianza-aprendizaje". 

En forma análoga, R. Mager define un'bbjetivo de - 

(*) El Dr. Pablo Latapí, en el documento "Reforma Educativa: 
1952-1975", hace un interesante análisis canparativo de -
los planes de educación pensandos en cada sexenio En él 
se aprecia la inoperancia de la planeación. 
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instrucción" ceue una - intención canunicada por una proposi-

ción que describe la modificación de la conducta que se desea 

provocar en el estudiante". 

El objeto de esta parte del documento y la siguiente, es 

dilucidar dos aspectos implícitos en las definiciones: la di 

ferencia entre una habilidad que Hehe desarrollarse en el 

transcurso de un programa, representativa de algún interés -

social más o menos concreto, y una conducta que se selecciona 

como evidencia de los logros o fallas del trabajo en ese pro -

grama. En el primer caso se habla de PReP051T0; en el segundo 

de OBJETIVO. 

Dado que el tema de los objetivos es tratado en diversas 

obras mucho mejor de lo que pedemos hacerlo nosotros, en este 

apartado resumimos los principales aspectos del mismo pensando 

que será suficiente para los propósitos de toda la obra. 

USO DE LOS OBJETIVOS. 

El uso de los objetivos de aprendizaje, tiene varias impli-

caciones tanto para institución culo para los profesores. 

Para la institución implican: 

- Sustentar una filosofía educativa definida y tener claramen 

te establecidos los objetivos de la(s) profesion (es) en - 

l 1( .5 )  aue se pretende educar al alumno (r.I'Y.M.E., 

1975). 
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Esto quiere decir que deberá contar con el perfil del pro 

fesional que debe formar y con la explicitación de las ha 

bilidades que dicha profesión exige. Deberá contar, arlo  - 

más con un mapa conceptual congruente con dichas habilida 

des. Este tema fué desarrollado en el capítulo 4. 

- Contar con un equipo preparado que asesore a los profeso-

res (Kemp, J., 1972). 

Para el maestro implican: 

- El conocimiento de la filosofía de la institución y la - 

comprensión de los fines que persigue. (Kemp. J., 1972). 

- La adopción de un método congruente con los principios -

que exige la realización de los planes y programas (ver - 

documento sobre "Estructura del Método"). 

- Tenarconocimientoscbre el estudiante (Tyler, R. 1970 ; 

y el capítulo sobre la Estructura Metodológica en esta -
obra). 

- Conocer el proceso de aprendizaje (Taba, H., 1974; tam - 

bién los capítulos 2, 3, 4 y 5 de esta obra). 

- Formularlos desde el comienzo de la planeación de su cur-

so, enunciándolos de manera clara e inequivoca, en térmi-

nos del estudiante, quien ejecutará la conducta que va a 

demostrar que el proceso de aprendizaje se ha efectuado. 

- Formularlos de tal modo que contengan "la descripción de-

un cempertamiento observable del alumno, la precisión de-

las circunstancias en que ese comportamiento será alcanza 

do y la indicación precisa del nivel de adquisición". -

Mager, R., 1972). Los niveles a los que Mager se refiere 

se plantean más adelante como Taxonomía de los objetivos. 

- Otorgarles valor práctico en la vida del estudiante de tal 
manera que concuerden con las metas personales de éste - 
(TYler,R., 1 47n). 

La descripción de las circunstancias en que se dará el con), 

portamiento es un problema difícil de resolver cuando los raes 

tros no cuentan con la experiencia necesaria en la docencia, -

cuando desconocen en qué situación institucional se desarrolla 

rá la materia, cuando sólo manejan la materia teóricamente,cuan 

do no se toman en cuenta ni la estructura de la materia ni 

las características del alunando, etc. Dada la necesidad de 

preparar a los profesores se puede decir que es necesario 

prescindir de los aspectos técnicos minuciosos y plantear una 

alternativa que, sin dejar de lado las ventajas de los objeti-

vos y sin dejar de ofrecer parámetros para la verificación de 

logros en el aprendizaje, no focalice la atención del profesor 

cala redacción o búsqueda de la palabra adecuada sino en la -

trascendencia o intrascendencia de la totalidad de su método 

respecto al aprendizaje. 

La ventaja que ofrece el uso de objetivos al alumno es que 

le permite saber en qué terminará el curso, e indirectamente -

qué orientación tendrá. Al profesor, en caso de estar bien ela 

borados, la facilita la evaluación y le permite obtener eviden 

cias de los resultados alcanzados. Se supone que sirven de -

guía en la selección de medios y métodos del proceso de ense -

fianza - aprendizaje (C.N.M.E.; 1972), pero ésto supone que el 

profesor maneja todo lo mencionado en las implicaciones y ade-

más un repertorio amplio o una imaginación muy viva para orga-

nizar las situaciones de aprendizaje concretas. Nuestra postu-

ra al respecto está dicha en los capítulos anteriores. 
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TAMEWOMIA DE LOS OBJETIVOS. 

Como se dijo antes, los especialistas que empezaron a usar-

el concepto de objetivos de aprendizaje definen la educación - 

como "un proceso sistemático diseñado para ayudar a producir -

cambios conductuales en el alumno a través de la enseñanza" 

Por tanto, quien tiene que decidir los cambios, necesita un 

sistema de referencia-taxonomía- que le permita apreciar si es 

tos se dan en el sentido y medida deseados. 

Así, la taxonomía de los objetivos de la educación se ideó: 

- COMO un marco teórico común de evaluación 

- elite un sistema de clasificación que se concibió originalmen 

te para el análisis de exámenes. 

- cc" un sistema jerárquico estructurado según niveles lógi -

cos referidos a los fines sociales de la educación primaria-

y secundaria norteamericana; que representan índices especi-

ficadores de los cambios que se quieren lograr. Dichos nive-

les de aprendizaje: - Lvnocimiento, eutprensi6n, aplicación, 

análisis, síntesis y evaluación - tienen tal configuración -

que un nivel superior incluye a los anteriores y queda in - 

cluído en el consecuente (Bloom 1972). Para manejar fluida 

mente estos conceptos existen listas de verbos activos (tra-

ducidos del inglés) (*) que representan comportamientos ob-

servables , clasificados y agrupados en determinado nivel - 

(*) Ver anexo 

según el proceso psicológico al que hacen referencia, que -

representan los fines de la educación y sirven de guía a -

los maestros en la planificación y de punto de referencia -

en la comunicación de sus experiencias. 

PROBLEMAS PRACTIWS Y TÉCNICOS QUE PRESWEA EL USO DE LOS OBJE 

TIVOS. 

Un aspecto problemático del uso de los objetivos de aprendi-

zaje es el de la terminología, sobre todo en las carreras téc-

nicas, ya que las actividades que se deben expresar con un vet 

bo activo generalmente seleccionado de una lista previamente -

clasificada, implican con frecuencia un nivel de aprendizaje -

diferente al usado en el ejercicio profesional. Por ejemplo, -

cuando se habla de "interpretar" datos obtenidos en el labora-

torio con fines diagnósticos, esta actividad supone una habili 

dad que puede ir desde la simple comprensión de esos datos has 

ta el análisis y la síntesis de los mismos. Es el micro caso -

para la "interpretación geológica" o de un texto. 

Otro problema del uso de objetivos de aprendizaje es su re-

dacción, (Ndlenzie,1974)ya que el hacerla emi la precisión y -

claridad necesarias para que -en el contexto en el que actual-

mente se usan- las conductas descritas evidencien el aprendiza 

je, presenta, particularmente a nivel superior, una dificultad 

intrínseca. Exige a quien los redacta un conocimiento profundo, 

por una parte de la materia y del grado minino de dominio que-

el alumno debe lograr para manejar los conocimientos, tanto en 

relación con el resto del plan de estudios, como con el ejerci 
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-cio de la profesión; y por otra, los tipos de habilidades que 

debe desarrollar el alumno y la forma en que estas se realizan 

(aunqueringunode estos elementos tendría cabida en el contex-

to original de la elaboración de objetivos). De este problema-

se derivan otros, (*) por ejemplo: 

Si el profesor redacta su programa por objetivos, puede se-

guir des caminos: el más usado es el de añadir simplemente -

el "verbo activo" a los temas o subtemas del programa vigente, 

del libro de texto o de los apuntes. El otro camino , es el de 

los profesores que están conscientes de que para que el alumno 

logre las habilidades deseadas, se requiere que realice un tra 

bajo intelectual adecuado y entonces además de enfrentarse a -

las dificultados de redacción señaladas, se ven en la necesi -

dad -casi sin lugar a dudas- de efectuar un cambio en su meto-

dología. 

Si quien redacta los objetivos de aprendizaje no es el pro-

fesor sino que éste sólo recibe el programa ya elaborado por -

objetivos, lo común es que aunque los objetivos estén señalan-

do acciones que debe efectuar el alumno, quien las realiza es-

el profesor y el papel del alumno sigue siendo el de receptor-

y repetidor. 

(*) Los problemas derivados son hechos observados en el traba-
jo realizado con profesores tanto de la ENEP, Iztacala, co 
roo de la Facultad de Ingeniería. 
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CAUSAS PROBABLES DE ESTOS PROBLEMAS: 

1.-Los profesores no cumplen con los requisitos señalados an-

teriormente acerca del conocimiento de la filosofía insti-

tucional, la adopción de un método apropiado, el candi -- 

miento del estudiante y del aprendizaje, etc.; o no tienen 

entrenamiento adecuado para ponerlos en práctica. 

2.-El concepto y las funciones de los objetivos de aprendiza-

je son por la misma indefinición de su naturaleza, difíci-

les de captar y aplicar. (htekenzie, 1974). 

3.-El uso de los objetivos de aprendizaje utilizados en un 

contexto social y escolar diferentes a aquellos en que fue 

ron concebidos, propician que su funcionalidad sea distin- 

ta 

Si la única causa fuera la falta de preparación de los -

maestros en el uso del sis;:ema o su falta de práctica en -

el uso de la técnica, bastaría una capacitación a través -

de actividades especializadas; sin erogo, si alguna de -

las proposiciones restantes, consideradas como causas, fue 

ran decisivas, tendrán que ser analizadas para encontrar -

alternativas de solución. 

Es conveniente recordar que originalmente la flnalilad de-  

los objetivos de aprendizaje finé señalar un marco de eva - 

luación, de análisis de exámenes y de administración de re 

cursos que facilitaran la comprensión de las actividades y 

la comuniCación entre maestros, alumnos y autoridades ad - 

ministrativas. 

relre oe ae 	cc 	gulb" del tiabajo escolar 
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ni cure garantía de que ejecutando la actividad final, el -

alumno habría naalizadc el aprendizaje. Como última considera 

ción se puede afirmar que los objetivos de aprendizaje son 

para la evaluación del trabajo escolar deede un punto-

de vista administrativo, pero no favorecen la formación del -

profesional, lo cual ha sido ya reconocido y declarado por la 

UNESCO y sus investigadores y por personal docente altamente - 

ralificado que lo ha puesto en práctica (Mackenzie, 1974). Es-

más, sus propios creadores que lo han encontrado útil para el-

logro de habilidades en primarias y secundarias de Estados Uni 

dos no han podido demostrar su eficacia en niveles superiores, 

aún en la sociedad de origen (Mackenzie, 1974; Bloom, 1971). 

II PARTE.- PROPOSITOS DIDÁCTICOS: PRDPUESTA 

3.- ¿QUE ES UN PE/OPOSITO DIDACTICO: 

En el medio universitario, los "fines educativos" se esta - 

blecen algunas veces basados en las habilidades que exigirá de 

temmu,ada profesión a los estudiantes; otras, a partir de la -

concepción que el grupo de profesionistas diseñadores tenga de 

su propio desempeño y otras veces se definen, desgraciadamen-

te,"en las rodillas". 

Didhas habilidades se expresan en tér'rnirtos psicológicos -

(p.e. habilidad para analizar, sintetizar, juzgar, relacionar, 

interpretar, decidir, etc.), o en términos de actividades pro-

pias de la profesión (p.e. habilidad para diagnosticar, elabo-

rar diseños, para planear, ejecutar y evaluar un trabajo, etc). 

Todas ellas, suelen nombrarse objetivos de la profesión, y con 

toda razón determinan la estructura conceptual que debe oontem 

piar un plan de estudios. Pero, entre estas habilidades y los- 

objetivos de cada unidad de trabajo existe un salto que se 

manifiesta al elaborar los programas concretos. ¿En qué forma 

la enseñanza de las matemátiras propicia el desarrollo de la -

habilidad para diseñar que requiere el ingeniero civil y la -

que requiere el biólogo o el médico? 

Por supuesto, el ENPCQUE debe variar, la EXTENSICN DE LOS 

WNIENIDOS puede variar, el METODO DE ENSEÑANZA debe ser  dife-

rente, si es que existe la INTENCICN de desarrollar, a través 

de cada programa las habilidades profesionales. Más aún, en el 

caso de que las habilidades profesionales no estén referidas -

a las necesidades concretas del país, es decir, que respondan 

a una concepción estática y aislada del profesionista inmerso 

en una situación social con características particulares, los 

fines de la educación, traducidos a objetivos de la profesión, 

propician que se llegue a la reducción de conductas aisladas. 

Es por éste que se considera conveniente y necesaria la - 

explicitación de las intenciones de la educación en cada caso 

particular, en cada profesión, en cada fase de la educación -

del estudiante. A éstas intenciones se les llama PPOPOSITCS -

DEL APRENDIZAJE. Lafourrade (1974), define un propósito ou 

"metageneralgue MOVILIZA Y ORIENTA (*) el mecanismo del siste 

ma de procesamiento (de la información) ... para: 

a) Decedificar un mensaje 

b) Ordenar componentes afines 

c) Transformar una estructura existente 

d) Juzgar la consistencia y validez de un 
producto. 

el Producir una nueva estructura 

(*) Subrayado nuestro. 
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A este propósito corresponde una serie de "Procesos genera-

les . . para registrar y procesar la información de acuerdo 

a los propósitos del sistema", ciertas "operacioees (o) . . . 

actividades mentales de cada proceso; la manifestación de - 

CONDUCTAS  (*) (que son) acciones observables de los sujetos", 

"Productos (cano). . wavrender significados ímplici - 

tos o explícitos; lograr la organización de estructuras adapta 

das  a algún propósito dado . . .; obtener cambios significati-

vos y racionales en una estructura dada; producir juicios so - 

bre la consistencia y validez de un producto; lograr nuevas -

estructuras". 

Esta concepción, cuya estructura es de tipo lógica y psico 

lógica se orienta primordialmente hacia el área cegncscitiva 

(ver documento sobre aprendizaje y sobre solución de problemasl 

Sin embargo, subyace la intención general de formar, a nivel -

superior, "diestros críticos y procesAdores de la información 

que reciban", lo cual implica la formación en las áreas psicoa 

motriz y afectiva. 

4.- ¿QUE IMPLICA LA ESTIPULACION DE PROPOSITOS DE APRENDIZAJE? 

1).- La determinación de la intención de los programadores que 

dependerá de: 

1.1. Las habilidades profesionales que se busca desarro- 

llar. Ya se mencionaron las limitaciones. 

1.2. Las características de la estructura conceptual que 

se haya organizado para el desarrollo de las habili 

dades profesionales. 
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1.3. Los principios psicológicos que rigen el aprendí - 

zaje. 

1.4. Y, en la medida de lo posible, las expectativas -

del alumnado. Este punto es sumamente difícil de -

lograr, pero en algunos casos la institución rea-

liza algunas pruebas diagnóstico en las que podría 

sondear este aspecto. 

2).- El enunciado de dichas intenciones de tal manera que cual 

quier profesor o alumno tenga presente al inicio del cur-

so: 

2.1 Por qué se ha estructurado un programa de determinada 

manera. Es decir, se podrá evidenciar el motivo por -

el cual se dió cierto orden a los contenidos (estruc-

tura conceptual). 

2.2 Por gué se sugieren determinadas actividades tendien-

tes a desarrollar las habilidades profesionales. O -

sea, ofreceré un panorama de la forma de enseñanza -

(estructura del método) que se considera lógicamente-

apropiada rara llevar a cabo las intenciones ranifes 

tadaa 

2.3 Por qué se han seleccionados las conductas observa 

bles (objetivos) al término de un lapso temporal rés-

n menos corto (por sesión o grupos de sesiones, seg-5m 

sea la unidad de trabajo). 

(*) Subrayado nuestro. 

Feto no quiere decir que la enunciación de un propósito de-

berá estar formada por todos esos elementos, sino que deberá - 

oontener los conceptos que hagan -  referencia a los elementos - 
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esenciales de la planeación, la ejecución y la evaluación. 

Por ejemplc: los propósitos del curso de Instrumentación (ca 

riera de Medicina) podrían ser: 

- Ofrecer al alumno la infermación técnica básica 

necesaria para la obtención e interpretación de 

datos clínicos en el laboratorio. 

- Promover en el alumno el interés por la investiga 

ción científica en el campo de la medicina. 

- Entrenar al alumno para realizar trabajos de lato 

rabario en equipo. 

- Etc. 

3).- Conocidas las actividades que debe realizar el profesio 

nista en su campo de trabajo y establecidos los conteni -

dos programáticos con los cueles se pueden desarrollar -

las habilidades requeridas, cuando estos contenidos se -

han estructurado lógicanente los propósitos ofrecerán la-

ventaja de: 

3.1 Estructurar la forma de enseñanza que se considere -

más viable o adecuada (o bien varias estrategias o - 
métodos, si hay tiempo). Por supuesto, deberán tomar 

se en cuenta los aspectos mencionados en los documen 

tos anteriores. 

3.2 Elaborar un repertorio de conductas específicas ( oe 

lista de objetivas oonductuales) y seleccionar para-

cada corte (ya sea temporal o secuencial) las más re 

presentativas. 

3.3 Establecer loe criterios para diseñar un sistema de-

evaluación procesual, es decir, tanto del proceso di 

dáctico cano de los logros verificables (formativa y 

sanativa). 

Lo anterior quiere decir que: 

1)Tanto los propósitos como los objetivos se enunciar al rea 

lizar la planeación. 

2) El cumplimiento de los propósitos puede ser registrable a - 

lo largo del proceso de enseñanza-aprendizaje o proceso di-

dáctico, o sea, durante la ejecución del plan; mientras que 

los objetivos representan las conductas manifiestas a veri-

ficar y, por tanto, se registran al final de una unidad de-

trabajo de una o varias sesiones o del curso completo. 

3) Los propósitos podrán representar conductas globales, aue -

involucran tanto al profesor y al alumno ounu a los conteni 

dos y las circunstancias de aprendizaje; los objetivos esta 

rán representando las conductas aisladas seleccionadas para 

evidenciar el aprendizaje. 

NIVELES DE usiwo - TAXWOMIA. 

7eunque en el primer documento se explicitaron les niveles -

de logro, es procedente aclarar lo siguiente. Prácticamente to 

dos los especialistas en educación admiten la posibilidad de -

distinguir diferentes tipos o clases de aprendizaje en tanto -

que productos manifestables de procesos que ocurren en cada in 

dividuo. Anteriormente se mencionó, de manera muy superficial-

y resumida, la Taxonomía de los objetivos de aprendizaje -

presentada por Bloom y sus colaboradores - la más usada en -

nuestro medio. 

Aquí se proponen los medios de logro que otrece Lafourcadee 

besedo en principios más de orden lógico que psicológico. 
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NIVELES DE LOGRO. 

Se propone el uso de los niveles de logro poraue, a pesar -

de sus limitaciones, ofrece más posibilidades para el análisis 

de actividades (Axg:dejas, como se dan a nivel de enseñanza su-

perior y sobre todo porque supera el problema de la atomiza -

ojón de las conductas. (Ver anexo D). 

Esto quiere decir que los propósitos, en tanto que enuncia-

dos que pueden aglutinar varios enunciados de conductas par-

ticulares, normarán criterios que rebasen siempre el mero —

aprendizaje de datos, o conceptos aislados, pues en si exigen-

productos del aprendizaje que por lo menos demuestren la habi 

lidad para analizar los componentes de cualquier información,-

sea teórica o práctica; es decir, exigen la habilidad para de-

codificar un mensaje al menos (nivel III A). Los objetivos - 

oonductuales, en cambio, podrán estar referidos al aprendizaje 

de datos o conceptos (fechas, nombres, principios), puesto que 

expresan conductas discretas o aisladas. O bien, manifestarán-

algún corte específico en la ejecución de una actividad más -

compleja (realizar un ejercicio de matemáticas, por ejemplo, o 

bien ofrecer alternativas de solución a un problema). 

neqae.  esta perspectiva los propósitos son enunciados que re 

presentan la convergencia de diferentes o varias secuencias de 

conductas, mientras que los objetivos representan un corte en-

cualquier momento de las actividades, en un lapso prolongado -

(un trimestre, bimestre, semestre o año escolar, p.e.)  

-ticos admite la necesidad de desarrollar más determinante al 
gunos aspectos de orden conceptual y reclama fundamentos más 

-concretos o por lo menos empíricos. No obstante las fallas, -

creemos que la introducción de la categoría "propósito" en el-

lenguaje didáctico presenta dos beneficios; 

1) Presentar en los programas específicos de determinada -

institución el enfoque social de los fines de la educa -

alón que implican sus planes de estudio,  Esto significa-

que no habrá que discutir tanto la generalidad, interme-

dialidad o particularidad de los enunciados cuanto el -

grado en que representan las exigencias de una profesión, 

de acuerdo con la tendencia ideológica, tácita o explíci 

te, que los funcionarios de una institución profesan. -

Quiere decir, también, que habrá que preparar al profe -

sor para que sea capaz de llevar a cabo tales propósitos 

y no sólo para que se dedique a redactar objetivos o a 

-usar técnicas didácticas. 

2) el concepto, orno tal, permite agrupar la diversidad de-

calificativos que se atribuyen a los objetivos cuando és 

tos se estipulan a nivel de curso (objetivos de progra - 

ma, de módulo, de fase, del curso, del maestro, del ci-

clo, etc). Esto no quiere decir que los propósitos sean-

iguales a esos objetivos. Son diferentes en tanto que ex 

plicitan una actividad de corte profesional ---- ya sea-

refiriéndose a la acción (sustantivo), o a la realiza - 

ción de la misma (verbo) (*) — hacia cuyo desarrollo - 

5.- OBSERVACIONES. (*) "La diferencia entre nombre y verbo no es tanto de sujeto-
y acción caro de referencia y afirmación" (Swadesh, M. 

-1966). 
Es evidente que el planteamiento sobre los propósitos didác 
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se enfocan el trabajo del profesor, las actividMe de -

los aluamos, la organización de los contenidos y los re-

cursos institucionales. En este sentido, la extensión -

del enunciado de un propósito involucra los elementos de 

la estructura didáctica y los conecta con los objetivos-

de las carreras (profesionales y curriculares). 

Por otro lado, una vez estipulados los propósitos de un - 

curso, estructurados los contenidos y definidos los nive 

les de logro, la redacción de objetivos conductuales (o-

la selección de conductas), no requerirá la explicita -- 

ción de las circunstancias en términos de Mager. 

t. 
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¿C•4 1, evalúo? 

LA EVALUACICN DIDACrICA ¿cuándo evalúo? 

Supongamos, por ejemplo, que usted escribe: 
Lic. Faustino Ortega Pérez. 

I. INTRODUCOCION.  
LO QUE HAGO PARA EVALUAR EL 

APRENDIZAJES ES: 

LO QUE LOS ALUMNOS HACEN ES: 

Distribuyo el temario de exá 

manes con un mes de anticipa 

ción y pido a los alumnos —

que lo revisen. 

Preguntas aclaratorias sobre 

los temas (raras veces). 
¿QUE SIGNIFICA PARA USTED LA EVALUACION? 

Para responder a esta pregunta, le sugerimos que se deten 

ga a pensar en lo que ha venido haciendo en su trabajo docen 

te. Si no ha tenido experiencia como profesor, piense cómo 

fué tratado por sus maestros. En seguida, consiga una hoja -

de papel en blanco, tamaño carta, y divídala en dos columnas 

iguales trazando una línea vertical en el centro y a lo lar-

go de toda la hoja. En la columna de la izquierda, escriba 

como encabezado "JJO QUE HAGO PARA EVALUAR EL APRENDIZAJE ES": 

y en la columna de la derecha "LO QUE LOS ALIMOS HACEN ES". 

En el caso de que no tenga experiencia docente, póngase en -

el papel del alumno que fue y escriba, "LO QUE EL PROFESOR -

HACIA PARA EVALUA2":y "PARA IA EVAIUACION, LOS ALUMNOS": Es-
to quiere decir que a cada acción que usted describa en una 

columna corresponderá una acción en la otra. Habrá acciones 

de los alumnos que no conoce, por supuesto; pero su experien 

cia como alumno puede ayudarle a suponerlas. 

Algunas preguntas que le pueden guiar son: 

Ceneralmente, ¿qué evalúo? 

Sorteo los temas entre los - 

alumnos para que ~e  uno de 

ellos desarrolle un terna. 

Varía: desarrollan el tema -

muy superficialmente, copian 

o dicen cosas que no tienen 

nada que ver con el tema. 

Etc. 

(O bien) 

Elaboro lcs reactivos que in 

tegran la prueba y una vez -

estructurada, indico a los -

alumnos qué objetivos serán 

contemplados y con qué mar--

gen de aceptación. 

Distribuyo las pruebas, doy 

instrucciones y vigilo que -

éstas se cuplan. 

'recio lo posible por copiar. 

Hacen preguntas o aclaracio-

nes pero nunca sugerencias. 

Etc. 
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- Desempeñar su función como elemento del proceso didácti 

co sujeto a evaluación. 

- Reconocer su función en la evaluación curricular. 

2. MODELOS DE EVALDACION. 

La definición más aceptada de evaluación es UN COWUNTO -

DE ACTIVIDADES REALIZADAS PARA OBTENER INFORMACION SOBRE UN 

OBJETO (Carreño, F., 1977). 

En el caso de la educación escolari7ada didho'bbjeto", se 

refiere al proceso de aprendizaje, la interacción de sus ele 

mentos y a la finalidad que se persigue. (Ver documentos so-

bre Aprendizaje, Estructuras Lógica, Psicológica y Metodoló 

gica; Estrategias y Objetivos). Desde esta perspectiva se -

pueden visualizar tres diferentes enfoques de la evaluación: 

La evaluación curricular, la evaluación didáctica y la eva-

luación como verificación de logros. En este caso, cada uno 

de ellos será considerado eLeo un mdelz. 

2.1 LA EVALIACION CURRICULAR. 

En este modelo, el énfasis está puesto en 

información para la tcre de decisiones sobre 

nistrativos, académicos y organizacionales. 

se  puede representar así: 

la obtención de 

aspectos admi-

SiMbólicament. 

 

E = TD 

  

    

que corresponde a "la evaluación es eauivalenta(=)a la te- 
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En el ejemplo, sólo se mencionan algunos aspectos de cómic 

evalúa. Tendrá que especificar, cuándo y qué evalúa. 

¿HASTA QUE GRADO LA EVALUACION REPRESENTA UN PROBLEMA PARA - 
USTED? 

Esta pregunta, se plantea sólo para sugerirle que piense 

si efectivamente le interesa este asunto de la evaluación. 

Si usted considera que tiene interés, esperamos que el —

material responda a sus expectativas en alguna medida; si no, 
le resultará más aburrido de lo que puede ser. Allá usted. 

¿QUE OFRECE? 

El documento trata sobre: 

a) Algunas consideraciones teóricas sobre la evaluación -

curricular, la verificación de logros y la evaluación 
didáctica. 

b) Instrumentación de la evaluación. 

Lo que se pretende es que usted analice la información,-

la refiera a su experiencia y decida qué hará después de --
leer estas lineas. 

¿QUE ESPERAMOS DE USTED? 

Que al finalizar la lectura y el análisis de este documen 

to, usted esté en condiciones de: 

- Mencionar las diferencias entre verificación de logros 
y evaluación. 

- Mencionar las fuentes de información de la evaluación -
didáctica. 

- Diseñar una estrategia de evaluación para su programa. 

1 
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jo que se preocupen por las necesidades concretas del país o de 

profesionistas que se conformen a la situación y pasen a engrosar 

las filas de sub-empleados. 

Por supuesto, en un análisis serio de este punto, se debería to-

mar en cuenta una multitud de factores, entre otros, la oferta y la 

demanda de trabajo (*), la decisión individual para estudiar una u 

otra carrera y dedicarse a un campo de trabajo específico, las po-

sibilidades concretas que cada profesor tiene para formar soluciona 

dores de problemas y las que la institución ofrece para lograrlo, - 

etc. 

2.2 LA EVAIOSCION C£MD VEP1FICACICN DE LOCOS. 

Aqui, el énfasis se pone en los resultados del proceso de ense - 

flanza-aorendizaje. 

El modelo se representa así: 

E= ( O A) 

cuya definición seria, la evaluación es equivalente a la congruen-

cia (s) entre los objetivos de un prugiama (0) y la actuación del -

alumno (A) al final del mismo (**). 

El concepto de objetivo que se maneja en este modelo se refiere 

exclusivamente a la explicitación del connortamiento que se busca 

que el estudiante manifieste como resultado del proceso de enseñan-

za-aprendizaje. Por supuesto, los objetivos se enunciad antes de -

iniciar dicho proceso y de esta forma constituyen parámetros para -

verificar o validar la actuación final del alumno. La evaluación -

consiste en analizar si la actuación es congruente con los objeti-

vos o no y en qué medida. Ti'  conductas no loa radas, constituyen el 

margen de discrepancias (fig. 1) (Lafourcade, 1974). 

(*) Cuando trabajé en la reforma a las planes de estudio de la Fa - 
cultad de Ingeniería, UNAN, en. 1.976 en una junta de jefes de ca 
rrera, se señaló este punto wao el mayor problema. 

(**) Tomado del articulo "Evaluation of evaluatíon", qyler y colabo 
radores. 

re de decisiones (TE) " 

Este modelo, obedece a la concepción que Astin y Panos 

(Thorndike) ofrecen en su trabajo "Evaluación de programas - 

en Educación': En él los autores plantean siete diferentes 

enfoques del análisis basados en las posibilidades de consi-

derar, 1) las entradas de información, 2) las operaciones y-

3) las salidas del pruglama o cualquiera de sus combinacio-- 

mes. Asilmisme examinan tres formas para recabar la informa-

ción: 1) a través de una especie de auscultación o diagnósti 

co no sistemático, 2) a través de la recolección de informes 

precisos pero no estructurados y 3) a través de un proceso -

de investigación sistematizado.Sobre estas bases, se deciden 

los cambios o transformaciones necesarias en los niveles aca 

démicos, administrativos y organizacional. 

No se insistirá más en la implementación de estos linea-

mientos, dado que no es el propósito de este trabajo, pero -

es importante que todo profesor sea conciente de la importan 

cia de su papel en el desarrollo curricular. Piense que es -

usted, profesor, quien: 

- realiza o deja de realizar los cambios o transformacio 

nes que se propongan para la formación de profesionis-

tas. 

- puede sistematizar la información que oriente a las --

autoridades y a los administradores en la toma de deci 

siones. 

- presenta el panorama profesional a sus futuros colegas. 

hace uso directo de los recursos materiales que propor 

ciona la institución. 

- sobre todo, favorece la formación de cuadros de traba- 
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MARGEN DE DIS-
CREPANCIAS. 

 

FTG, 1. 

Este modelo se plantea waru más adecuado que el antiguo -

modelo E = M (la evaluación es equivalente a la medición), y 

es el que ha tenido más difusión en nuestro medio, sobre to-
do porque: 

a) El modelo E M, o evaluación loor normas se centra en 

el análisis cuantitativo de los resultados sin más re-

ferencia que las normas estadísticas (generalmente el 

"promedio"). En este caso, es el profesor quien deci-

de qué de.he saho.r o saber hacer el alumno y es quien 

-le otorga una calificación segUn un pontaje obtenido -

=parado con el que se estableció uam) mínimo para --

aprobar; o en el mejor de los casos, con el pontaje me 

dio grupal. 

En el modelo E T (O = A), en cambio se estipulan crite 

ries que encierran aspectos cualitativos del aprendiza_ 
je; dichos criterios constituyen una serie de conduc-

tas seleccionadas de antemano y de acuerdo a ciertas -

reglas, (veáse documento sobre objetivos). Estas caree 

terístiras del modelo de evaluación como verificación 

de lcw.es o evaluación per criterios copera a la medi-

ción en tanto que el profesor debe establecer los paró 

metros o puntos de llegada antes de iniciar el proceso 

y con antelación a los exámenes, con el consenso de -- 
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los mismos alumnos, del grupo de profesores y de las -

autoridades. (Carreño, F. 1977). 

b) La evaluación por normas, cuando se usa en el trata---

miento de datos experimentales o cuasi-experimentales, 

sólo contempla los aspectos del aprendizaje que son —

susceptibles de medición, lo cual representa un obstá-

culo para apreciar aprendizajes complejos, en los se--

res humanos dado que no existen instrumentos para me-

dirlos (Tyler, R.). La evaluación por criterios, en -- 

cambio, admite técnicas de apreciación subjetivas que 

permiten obtener dalos sobre comportamientos o conduc-

tas más complejos que rehsqnn a la medición y al rigor 

del tratamiento estadístico. 

Regresando a la definición del modelo que nos ocupa, es -

importante señalar que éste se centra en los resultados (lel 

 proceso de aprendizaje y sólo a partir de ellos retama los -

aspectos relacionados con las formas de enseñanza, la perti-

nencia de los contenidos y otros factores que intervienen en 

la sistematización del proceso didáctico. Esto quiere decir 

que para comprobar la eficacia de un método de enseñanza de-

be realizarse un trabajo que permita contrastar los resulta-

dos de por lo menos dos métodos diferentes, y a partir de --

ellos, afirmar las bondades de uno y otro. Si usted cuenta 

con el tiempo suficiente para realizar este tipo de experien 

cías y con un equipo asesor que lo auxilie, hágalo, Raras -

son los maestros que en bes condiciones de contratación y 

—con los salarios que se ofrecen en la universidad, nntán dis 

puestos, interesados y preparados pnra ejecutar este tipo de 

Investigación. 
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Lo seguro es que usted, se enfrenta a la necesidad de ca-

lificar a sus alumnos, puestogueesc es lo que la institu-

ción le exige. Desgraciadamente y por lo general, lo último 

que se toma en cuenta para evaluar son los criterios de eva-

luación. 

2.3 LA EVALUACICN DIEACTIGN. 

Este modelo, a diferencia del anterior, contempla todos -

los elementos del proceso didáctico y no sólo los resultados. 

Simbólicamente se representa asi: 

E 	( P7--*  C 	M) 

En esta definición, la evaluación es equivalente a la con 

gruencia entre los pre6eitos dei aprendizaje, la estructura 

conceptual y la estructura metodológica. 

En los documentos anteriores, se definieron cada uno de -

los elementos mencionados; sin embargo, se señalan los ele-- 

mentos centrales: 

(C) Se refiere a la estructura conceptual o el cuerpo 

de conocimientos que constituyen la disciplina en 

cuestión. Esta debe ser explicitada y organizada - 

tcmando en cuenta Ice criterios de relación rele 

vancia e inclusión). 

(P) Los propósitos de aprendizaje, derivados directa-

mente de ias earacterl'sticas del prcfceionista —

(objetivos curricuJmees), manifiestan la tenden-- 

Jia que Hehorá  seguir el proceso de aprendizaje - 

(aspectos dinámico) e incluyen los objetivos cmon-- 

ductuales (logros, aspecto estático) a verificar -

en los cortes que se estipulen de acuerdo a las se 

cuencias de aprendizaje o unidades de trabajo. 

(M) La estructura metodológica de la enseñanza deberá 

contemplar las estrategias de enseñanza-aprendiza-

je concretas diseñadas tomando en cuenta los aspec 

tos mencionados en el capítulo respectivo, los pro 

positos de aprendizaje y las relaciones de horizon 

talidad, verticalidad y profundidad de la estructu 

ra conceptual. 

Se puede objetar que estos elementos están presentes a lo 

Largo de toda una carrera y, por lo tanto, este es un modelo 
de evaluación curricular, lo cual es parcialmente cierto. La 

evaluación didáctica es un elemento de la evaluación curricu 

lar y, carnet tal, retoma aspectos de ésta que le son pertinen 

tes segdn la naturaleza de la didáctica (cf. Capitulo 3), es 

decir, se enfoca al análisis de las funciones del maestro, -

del alumno, de los propósitos y objetivos, de los métodos de 

enseñanza-aprendizaje y de los contenidos y de la interac-

ción de todos elles. Las diferencias entre la evaluación --- 

curricular y la evaluación didáctica, son: 

- aquella enfatiza los aspectos administrativos - organ5 

nativos en función de los académicos (*). Esta analiza 

(*) En la UNAM se han realizado muy pocos estudios respecto 
a éste punto y la mayoría se enfoca más al análisis del 
uso y distribución del presupuesto que al de las necesi-
dAdeq académicas. 



La viabilidad de las formas de organización de los alum,- 

nos en el salón de clases y del uso de los recuros --

institucionales en función del aprendizaje concreto. 

- El análisis de la evaluación curricular contempla peno 

dos relativamente largos (3, 4, 5 ó 6 años), mientras -

que la evaluación didáctica involucra el análisis del -

trabajo docente y el aprendizaje en dos niveles de tem-

poralidad: 

1) a lo largo de un curso o del desarrollo de un prora 

ma particular. 

2) durante la realización de rada sesión o grupo de se-

siones de trabajo. 

- En la estructura universitaria actual, las decisiones a 

nivel curricular sea tacadas generalmente por los admi-

nistradores y funcionarios; las decisiones a nivel "lo-

cal", Que afectan directamente a la realización del pro 

grama, son tonadas generalmente por el profesor y muy -

raras veces per los alumnos. 

Caro sub-estructura de la organización curricular este an-

del° retoma elementos que están presentes en la evaluación a 

ese nivel. Pero es necesario puntualizar que se enfoca sobre 

todo al proceso didáctico, es decir a la planeación, ejecu--- 

cian y evaluación de un curso escolar (programa, módulo, se-

mestre, etc.). 

La evaluación didáctica tiene cato funciones la obtención 

y el análisis de La nfermación referente a esos tres momen-

tos del proceso didáctico para la transformación c reforza-- 

miento de todos c alguno de ellos. 
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Visto asf, este modelo comprende una fase de recolección - 

y obtención de la información (entradas); una fase de procesa 

miento y análisis de esa información (operaciones); y una fa-

se en la que se presenta la información ya analizada y estruc 

turada (salidas). 

A) Las entradas o insumos de la evaluación están dadas por —

los elementos de los diferentes mementos del proceso didác 

t ico. 

En la Planeación se establecen: 

a) la estructura del contenido. 

b) los propósitos y objetivos. 

c) la estructura metodológica 

En la realización se efectaan: 

a) un primer momento de organización en el que se detectan 

el nivel del grupo, el número de estudiantes, y en gene 

ral, las posibilidades de llevar a cabo lo planeado. 

b) la ejecución de las actividades en las que se detectan: 

- la acción del alumno sobre el contenido estructura-

do, y 

- la conducción de las estrategias de aprendizaje. 

En la verificación de logros: 

a) el registro de logros. 

h) la cuantificación individual y grupal. 

E) En las operaciones se organiza y se analiza la información 

sobre: 
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1) la congruencia entre los elementos que integran la pla-

neación. 

2) si lo que está planeado se cumple o no y cuando esto —

Ultime ocurre qué elementos se alteran o qué factores - 

no previstos surgen. 

3) si los propóstios se han logrado o no. 

C) En las salidas se aprecian los aspectos cuantitativos y —

cualitativos del proceso didáctico. 

Este enfoque presenta la ventaja de poder hacer referencia 

al proceso didáctico como un conjunto de actividades realiza-

dae en un periodo escolar (bimestre, trimestre, semestre o —

año) para el desarrollado de un plecgLama escolar y/0 al con-

junto de actividades organizadas para el desarrollo de una —

unidad de aprendizaje (lo que llamamos secuencia de aprendiza 

je o unidades de trabajo), que pueden durar una o varias se-

siones. 

Un gran obstáculo es que el profesor se convierte en un —

elemento sujeto a evaluación. Esto quiere decir que se requie 

re la asesoría e intervención de especialistas que hagan las 

veces de observadores, condattores y aún integradores de la - 

evaluación; además, se deberá recurrir a los estudiantes para 

que evalúen el trabajo realizado y los logros obtenidos, lo -

cual suele ser poco aceptado por los profesores. 

3. ¿QUIEN REALIZA LA EVALUACION? 

En la planeación intervienen maestros y asesores quienes - 

estrarturan el curso procurando que se dé la congruencia en- 
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tre los elementos mencionados. (*) 

La evaluación del momento de la organización corresponde 

a la evaluación diagnóstico y es realizada per el profesor -

quien debe registrar: 

a) si la planeación está al nivel del grupo. Esto supo-

ne la elaboración, aplicación y análisis de una prue-

ba diagnóstico. 

b) si existe la infraestructura de apoyo necesaria para 

la realización del plan. 

c) si las condiciones detectadas permiten la ejecución -

del plan, o tendrá que hacer modificaciones. 

En la evaluación de la ejecución intervienen: 

a) el profesor y los asesores confirmando lacongruencia 

entre los elementos para cada secuencia de aprendiza-

je o unidad de trabajo. 

b) el profesor reportando logros y fallas en la ejecu--- 

eión de las actividades previstas. 

c) ayudantes de profesor y asesores realizando observa-

ciones y registrando logros y fallas. 

d) los alumnos externando opiniones sobre la realización 

del plan. 

(*) Si los planes de estudio no están estructurados 16gicamen 
te ud. puede enfrentarse a algunos problemas para la orgil 
nización de Laestructuraconceptual. Procure, entonces, :- 
conocer la experiencia de los alumnos en materias ante--- 
riormente estudiadas. 
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En la verificación de logros: 

a) el profesor y los asesores elaborando instrumentos pa-

ra la verificación (ya sean entrevistas, observaciones 

y/o pruebas). 

b) el profesor realizando la verificación . 

c) el profesor y los asesores analizando los datos obten! 

dos. 

d) el profesor y los alumnos analizando los resultados. 

A estas alturas seguramente ud. se  habrá reído varias ve-

ces pensando que somos ingenuos o algo por estilo, sino es —

que ya tiene una larga lista de "peros". En efecto desde es-

ta perspectiva la evaluación y en general todo el proceso di-

dáctico, exige tiempo para realizarla y conocimiento de lo --

que se hace. Eciste una larga lista de necesidades que, de —

ser satisfechas, atenuarían la carga de trabajo. Por ejemplo, 

la contratación de los profesores en términos definidos; es -

decir, que ud. cuente con suficientes hora para realizar la -

planeación, la ejecución y la evaluación (lo que, dicho sea -

de paso, es establecido por el estatuto universitario); debe-

rá existir un grupo de asesores (psleológos, pedagogos, espe-

cialistas en evaluación y especialistas del área en que se --

trabaja); ud., cero profesor, deberá conocer los contenidos -

y manejarlos de tal manera que no invierta todo el tiempo en 

la planeación; los alumnos deberán recibir orientación sobre 

la relevancia de su injerencia en la evaluación; los servi-

cios de apoyo, tanto adudnisilativos caro aoseskicos deberán 

caltar con un mecanismo que loe baga erectivos. Tejo ésto —

exige que administradores y autoridades impulsen y apoyen el  

trabajo para que éste sea expedito. 

Si sólo se recurre a la buena voluntad del profesor es 

coy dudoso que se obtengan los materiales de apoyo (proyecto 

res, películas, fotocopias, libros, etc.), o que se logre un 

programa congruente o una evaluación confiable, etc. 

Antes de continuar revise la hoja que escribió al princi 

pio y decida si tendrá que hacer rceiticacionesse su manera 

de evaluar o no. 

4. ¿CUANDO SE REALIZA LA EVALUACICW 

La evaluación didáctica se da eentinuamente, a lo largo-

de todo el proceso didáctico y cewerende no sólo los resulta 

dos expresados en los objetivos, sino también como influyen-

los demás elementos del mismo, incluyendo su propia actua-

ción cano prufesor. De esta forma, la evaluación ya no es -

considerada sólo :Jumo un proceso de retroalimentación (fig.-

2), sino como un elemento del proceso didáctico que está pre 

sente a lo largo del desarrollo del mismo (fig. 3). 

--1  
fig. 2. La evaluación como retroalimentación 

Cabe aclarar que, si bien el modelo de evaluación didác-

tica utiliza las mismas técnicas que el modelo de evaluación 

como verificación de logros y, además, en cada paso que se -

da ante una situación no prevista o ante la necesidad de re-

diseñar un plan de trabajo se está tomando una decisión, es- 
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particularidad del modelo el énfasis en la metodolocia y en 

el papel de la estructura del contenido y su influewia en -

el aprendizaje. 

5. MOCOS DE REALIZAR LA EVAILWICN D'IDACTICA. 

Siendo la evaluación un conjunto de actividades realiza-

das para obtener información, es importante distinguir el ti 

po de datos que se quieren recabar y las formas de Obtener-- 

los. 

Si se revisa el diagrama de la figura 3. se puede obser 

var que la evaluación didáctica se da en diferentes raomentot. 

No obstante, los principios lógicos que subyacen a toda mane 

ra de obtener información son los mismos. 

1) Defina qué tipo de información quiere: 

a) La descripción de conductas tal oamo ocurren, 

b) la descripción y comprensión de las conductas tal co-

mo ocurren, 

c) la descripción de hechos (sucesos, acontecimientos) —  

que ocurren o han ocurrido por personas que partici-

pan o han participado en ellos, 

d) la expresión de creencias a cerca de c(kmo son los he-

chos, 

e) la expresión de opiniones (sentimientos o motivos)res 

pecto a un hecho o conducta, 

f) la expresión sobre formas de acción, 

g) la expresión de rayones concientes sobre creencias, -

sentimientos, normas o utmpirtamientos. (Selti7, 19591 

Desde luego, los criterios para decidir qué tipo de in-- 
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formación necesita están presentes en la planeación, en la -

ejecución y en la verificación de logros y pueden estar refe 

ridos a cualquiera de los elementos que intervienen en el --

proceso. Variarán de acuerdo con el momento y aspecto que -

se quiere evaluar. 

2). Seleccione los modos o el modo de obtener la informa--- 

ción. 

En didáctica se utilizan diversos nombres para referirse 

a los modos de evaluar. En este caso se sigue la nomen-- 

clatura usada por P. DeLaFourcade (1974): 

A) OBSERVACIONES (usada para recabar datos del tipo á) y 

b) ) 

B) REQUERLMIENTO INDIRECTO (DATOS PROPORCIONADOS POR --- 

OTROS) (tipos del c) al g) ). 

C) CONSIGNAS QUE INSTRUYEN AL SUJETO PARA QUE DESEMPEflE 

ALGUNA ACTIVIDAD QUE PROPORCIONE PRUEBAS CONCRETAS -

DE LO APRENDIDO. (tipos del b) al g) ). 

6. ELABORACION Y SFTECCION DE 17 STRUMENn1DS DE EVALUACION. 

Una vez que ha determinado qué información quiere (opinio 

nes sobre su actuación como maestro, descripción del trabajo 

en grupo, demostración de alguna técnica, actitudes sentidas 

hacia el giupo, hacia la 1-,ateria, etc.,) y que haya decidido 

el sedo de obtenerla es importante que ud. defina los atribu 

tos-criterio a evaluar y diseñe y seleccione el instrumento 

a usar. Los atributos-criterio se refieren a los aspectos -

cualitativos definitorios de un proceso, de una persona, de-

un objeto o conocimiento (la capacidad de alguien para hacer 
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algo, el peso, las dimensiones, la organización, las relacio 

nes, etc. ). Si ud., desea evaluar las actividar3eG de apren 

dizaje, por ejemplo, qué aspectos considerará: si fueron rea 

lizables o no y en qué medida, si llevaron al logro de los -

objetivos, se desviaron o los rehaqaron; si se realizaron en 

menos o más tiempo del estimado debido a la resistencia de -

los alumnos a trabajar en clase, a su falta de experiencia - 

para manejar grupos, etc. 

Una vez determinados los atributos-criterio ud. deberá -

definir si estos admiten una graduación o valoración. Supon-

gamos que dentro de las actividades en clase, para su curso 

es muy importante el trabajo en equipo y uno de los atribu-

tos-criterio que ud. cree relevante y que desea evaluar es -

la participación. La evaluación de este atributo pnide ir -

desde "Fulano o sutano participa: (si) (no) (no se obser-

vó)" hasta determinar cómo participó: 

(99ambre del alumno. Realizó la (s) Aportó Intervi- Etc. 

tarea(s) enco infor- no en las 

~dadas. 	mación discucio 

novelo nes. 

ea. 

a lo cual podría sumar un criterio cuantitativo: 

1= Nunca 

2= A veces 

Siempre. 

La especifidad del grado de ejecución dependerá de la re 

levancia de los aspectos a considerar. Definitivamente, el 

aspecto más importante es el del aprendizaje. En este caso,- 
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si sus Objetivos determinaron la conducta que el alumno debe 

demostrar, usted tendrá que decidir el grado de ejecución que 

espora de él. Si ud. ha redactado sus objetivos indicando el 

grado de ejecución aceptable, sólo tendrá que decidir Que ins 

trumento es el adecuado para obtener la información. 

A mayor precisión en la determinación de los atributos--- 

criterio y del grado de ejecución posible corresponderá una -

mejor selección del instrumento para evaluar.  

¿ CalD EVALUAR  ? 

Una vez definido el tipo de información que necesita pa-

ra valorar los resultados del proceso de enseñanza-aprendiza 

je y el modo o los modos de obtener los datos - siempre en -

función de los propóstios y objetivos planteados y conside-

rando las condiciones en que se dio el aprendizaje, ud. ten-

drá que seleccionar la forma de evaluar. 

En este caso, "forma de evaluar" se refiere al medio o -

registro (instrumento) que servirá para recabar la informa-

ción deseada. Como afirman Thorndike y Hagen (1970), los --- 

atributos-criterio determinarán que instrumento nsar para -

la evaluación, y a su vez, la adecuación de los instrumentos 

determinará la pertinencia de la información sobre los atri-

butos-criterio. Las "pruebas" que todos conocemos y hemos ex 

perimentado, son una forma de evaluar, es un tipo de instru-

mento para evaluar. Hay instrumentos que no son la "prueba" 

en sí sino son gulas para determinar que ocurrió y en que —

grado, o bien representan parámetros o puntos de referencia 

para apreciar las cualidades de una actividad ejecutada y —

pueden ser, a la ver, complemento de una "prueba". 

Por ejemplo, en las materias eminentemente prácticas, la 

"prueba" puede 'rer la ejecución de una actividad: "aplirpr -

soluciones por vía parenteral", "levantar una encuesta sobre 

planificación familiar", "realizar un cultivo de micosis", -

"dibujar el mapa topográfico de la zona sureste de la ciudad' 
etc. 

Ya sea que esas actividades se realicen despuls de una - 
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unidad de aprendizaje o al final del curso, una vez defini-e 

dos los atributos-criterio, tendrá que decidir que instrumen 

to usar. En el caso de "aplicar soluciones por vías parente 

rales", por ejemplo; supongamos que los atributos-criterio -

pueden ser: 

1)* enunciación de la técnica y/o 3)*ejecución de la técnica 

2)* mención de instrumentos - y/o 4)*selección de los instru 

necesarios. mentos necesarios. 

Si por las razones que sean (falta de tiempo o falta de 

experiencia del profesor, etc) se decide que el alumno sólo 

realice las actividades 1) y 2), no necesitará más que papel 

y lápiz o mucho tiempo para una prueba oral (y sino queda —

otra, seguro escogerá lo primero). 

Si en cambio, es factible realizar las activid1."s 3) y-

4), uf. pedrá hachar  mano de otros instrumentos que le permi 

tan RZGISTRAR el grado de ejecución y de conocimientos que - 

maneje el alumno. 

Esto con mayor razón, cuando se trata de actividades gru 

peles, ud. no podrá observar el trabajo de todos los grupos 

al mismo tiempo, pero sí puede obtener de los integrantes de 

cada grupo información sobre como ocurrieron los hechos o su 

opinión sobre ellos. 

En el caso de prácticas como la "realización de un culti 

vo" en la que grupos de 4 6 5 alumnos deben obtener un pro-

ducto en por lo menee 3 días, ud. deberá tener una guía para 

registrar lo que hace cada grupo en cada paso de la técnica, 

(desde el frotis hasta la incubación y el reporte); deberá -

tener un cuestionario preparado para cada miembro del equipo, 
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y puede elaborar una prueba de conocimiento sobre loe proce-

dimientos básicos. Todos sus instrumentos deberán registrar-
información sobre el mismo aspecto del atributo señalado o -

sobre aspectos que permitan confrontar los datos obtenidos. 

Una aclaración: si ud. va  a "examinar" a sus alumnos so-
bre algo que no trabajó con ellos, que no enseñó, o en una -

forma diferente a cerro les enseño, puede estar seguro que re-

probará a la mayoría. Por lo mismo, se le recuerda que en-

tes de imaginar o inventar un sistema de evaluación muy so-- 

fisticado e ingenioso, tome en cuenta COMO ENSEÑO Y QUE ENSE 

110. 

TIPOS DE INSTRI~S. 

Los tipos de instrumentos varían en función de la infor-

mación a obtener, y en atención al grado en que el sujeto de 

be ejecutar La actividad. En otras palabras, si los objeti-

vos establecen que un alumnc debe: 1) "dibujar un diagrama -

de cuerpo libre". Se plede establecer - según haya sido la-

forma de enseñanza y la importancia del contenido - una gama 

de 'ejecución" por lo nenes en tres niveles: 

A) El sujeto SABE HACER lo que se pide. Realiza la acción. -

Es decir: 1) aplica soluciones y 2) dibuja diagramas. En, 

este momento, se establecen los atributos: 

* selecciona los materiales apropiados 

Caso 1 
	

* realiza loe pasos de la técnica. 

* explica los riesgos de una mala aplicación 
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* realiza mediciones v obtiene los datos. 

Caso 2 	* realiza los cálculos matemáticos. 

* ejecuta el dibujo. 

Si el atributo admite una cuantificación gradual, se es-

tablece. 

En general, todo tipo de información puede ser obtenida-

cuando se da este grado de ejecución (descripción de los —

hechos, =aprensión de ellos, opiniones de los participantes, 

razones sobre almo podrían ser, actitudes, etc). 

El asunto verla cuando se trata 3e un grado de ejecución 

diferente. 

B) El sujeto SABE COMD se realiza o ejecuta tal acción, pe-

ro no la ejecuta. En este caso, el sujeto manifiesta —

que conoce la manera de aplicar soluciones por vía paren 

teral, explica el procedimiento para lograr un cultivo,- 

menciona las característirae de una entrevista y orno se 

realiza, señala como debe hacerse para lograr un diagra-

ma de cuerpo libre, explica el funcionamiento de un mi-

croscopio, relaciona los elementos que determinan la edu 

catión, etc. Si los objetivos manifiestan conductas muy 

elementales (por ejempld escribir en una hoja los pasol 

para la obtención de muestras henáticas), sigue siendo -

la ejecución de activieedes que manifiestan que el alum-

no "sabe como", no que sabe hacerlo. 

El tipo de información que se puede obtener es, entonces, 

de opiniones, creencias de callo son los hechos o•pherian 

ser, cun f*:m2ementos que así 1'D den:el:tren. 

- 201 - 

Cuando el sujeto manifiesta que SABE QUE algo es o ha si 

do de una forma u otra; que en un diagrama de cuerpo li-

bre intervienen los conceptos de fuerza, neeento, etc.;-

que la aplicación de soluciones por vías parenterales ex 

cluyen la administración de soluciones ingeridas v que ha 

de realizarse en ciertas zonas del cuerpo; que en la re-

lación médico - paciente deben temerse en cuenta la inhi 

bición del paciente, etc., que la historia natural de la 

enfermedad se estudia a través de varios modelos, etc. - 

(*). 

El tipo de información a obtener se enfoca básicamente -

al nivel de creencias sobre los hechos. Los instrtmen-- 

tos, una vez más, varían. 

En seguida se presenta un cuadro donde se aprecian los -

modos de evaluación e instrumentos empleados en la veri-

ficación de resultados. 

(*) Cf. Serheffler, Israe1,1970. 
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A) OPSERVACICN. 

Los productos del aprendizaje en las áreas de habilidades 

así como las transformaciones del cemportamiento en la evolu 

ojón social, en sl difíciles de valorar (Gronlund, 1973), ge 

neralaente se evaluan mediante uno de los siguientes procedi 

mientos: 

1) observar al alumno en plena acción para así describir 

41 	° 	Ild 	 2) observación y justificación de la calidad del producto 
o 	1 

• 11 	M 

.-1 l 

2 	m 	 que resulte de su actuación. 

o juzgar su comportamiento. 

'8 »2 1 
	

3) pedir a sus cemperos que manifiesten su opinión so-- 
8 1 H 1

.2 
..., 	

bre él. 

.8 	u. 	.9 
1S 

m 	8 	U 1  8 	2 . 
	 4) preguntarle directamente a él. ..-1 

u ,_1 	, 	• 
.-4 	

• 	z 	 Si bien este modo es el que mayor grado de subjetividad - O %II 

O 	J 	 puede presentar, y requiere más tiempo y esfuerzo que las -- 
1 
	1 	

1 
"pruebas', representa el mejor medio para evaluar el saber - 

hacer. 

A.1 INSTRUMENTOS DE FORMA ESTRUCTURAM. 

LISTA DE COTEJO. 

1) Se usa para: guiar y sistematizar la observación -

de métodos de trabajo: reacciones o comportamiento 

de los alumnos etc. 

2) Consiste en: Un listado de enunciados (palabras, --

frases u oraciones) en las que se expresan los atri 

butos-criterio como conductas positivas o negativas, 

secuencias de acciones, rasgos, etc. 

El registro de la ausencia o presencia, la realiza-

ción u omisión del atributo. 
4'7 
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3) No debe ser utilizado cuando la frecuencia o el -

grado del atributo constituyen aspectos fundamen-

tales del aprendizaje. 

4) Requiere del observador un sencillo juicio que --

consiste en un si o un no. La suma de los "si" -

o los "no" rara vez podrá interpretarse cuLA una -

forma de medición. 

5) Ventajas: 

a) se puede registrar rápidamente una gran canti-

dad de datos. 

b) ayuda a objetivar las observaciones. 

c) uniforma criterios para cuantificar (si se de-

sea) y clasificar los datos. 

6) Generalmente el instrumento es una hoja tamaño --

rerta titulada "Lista de Cotejo" y como subtitulo 

el tópico a observar. En el encabezado deben ex-

plicitarse, según sea el caso: 

- el nombre de la persona o grupo que va a ejecu-

tar la acción; sus caracteristiras - si es nece 

serio, como edad o sexo; número de elementos, -

en el caso de un grupo; etc. 

- circunstancias en que se ejecuta la observación: 

lugar, fecha, etc. 

- nasbre del observador. 

Dos elementos indispensables, sobre todo cuando la 

observación será realizada por personas que no la 

elaboraron, es anotar con claridad y precisión, - 

haciéndolos notar, el OBJETIVO de la observación 

y las 1NSTRLeCIONES. 

En algunos casos suele dejarse un espacio en el instru-

mento para que el observador registre sus opiniones perso-

nales sobre lo que ocurre. Esto deberá indicarse en las -

instrucciones. 

ESCALAS DE CALIFICACICN. 

1. Se usan para dirigir la observación sobre aspectos clara 

mente definidos (atributos-criterio) del Leeportamáento. 

- Representa un método conveniente para registrar jui-

cios de los observadores. 

- Proporciona un CllarlY0 de referencia común para cormea-

rar a todos los alumnos en las ejecuciones. 

2. Consiste en un conjunto de atributos-criterio que se de-

sean juzgar y algún tipo de escala para indicar el grado 

de ejecución hasta el cual se da cada atributo. 

El valor de la información que arroje depende del cuida-

do de su preparación y de la propiedad con que se use. 

3. Algunas consideraciones para su construcción: 

* Antes de la elaboración: 

- tomar en cuenta y tener bien claros los objeti-

vos que se persiguen con la escala. 

- definir los atributos-criterio, el tipo de in- 

formación y el nivel de ejecución esperado. 

- centrar las observaciones a conductas en el áme 
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bito escolar. 

* La construcción: 

- Indicar en el encabezado sobre qué es la escala. 

- Mencionar el fin de la escala, qué se persigue. 

- Dar instrucciones. Si la escala es de varios ti 

pos, aclararlo. Le  instrucciones deben ser —

bien claras y precisas. 

- Escribir en forma unívoca los enunciados o pre- 

guntas que constituyan la escala. 

- No emplear menos de 3 ni más de 9 categorías —

(grados en la escala). 

* La aplicación: 

Deberá entrenarse a los observadores para que -

no califiquer dejándose llevar por apreciacio-

nes personales. 

- En la medida de lo posible hacer que los obser-

vadores sean dos o tres. 

- Evitar las "aproximaciones". Se observa o no se 

observa y en qué medida Esto se evita con una 

buena selección de categorías. 

* La interpretación: 

Es de suponerse la ventaja de este instrumento 

sobre los no estructurados o seni-estructurados: 

hay más indicadores para tomar decisiones sobre 

una ejecución. 

- Escala nnmerica. 

Se usa cuando hay pocos atributos y bien dife,- 

renciados o cuando hay consenso en otorgar un - 

nnmero a un grado de ejecución. El observador 

tacha el número correspondiente a la categoría 

observada o lo encierra en un círculo, o lo és 

cribe en un espacio reservado para ello. 

- Gráfica. 

En este caso los grados de ejecución o presea—' 

cía de un atributo se anotan en arden de cample 

jidad sobre una línea horizontal. El observa-

dor tacha la línea en el punto en que se regis-

tre un comportamiento (puede ser incluso entre 

un grado y otro). 

Cuando se trata de deqcribir canaletas dé alum- 

nos se puede recurrir a frases descriptivas que 

identifiquen los puntos o grados en la gráfica. 

5. Ventajas y Limitaciones. 

- Ventajas 

- económica y práctica 

- dirige la observación. 

- agrupan criterios respecto a la información bus 
cada. 

- Limites: 

- se presta a la subjetividad. 
4. Variaciones en las escalas: 
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- puede dístorcionar la información por la falta 

de claridad y precisión en los términos, 

- la situación en que Je dan las conductas no een 

detecables per la estructura del instrumento. 

A.2 OBSEPVACICN SEMI-ESTRUCTURADA. 

MUESTREO HICO. 

1) Sirve para obtener una imagen general sobre la eje 

elación de una actividad determinada. En este caso, 

no se puntiwaizan los atributos-criterio dado que se 

pretende registrar la realización de la actividad 

EN UNA HORA Y EN t i1 MIGAR cerm4INADOS. (cf. Van 

CeJ .2.1-1) • 

2) Oonsiste en el registro sistemático de los datos 

observados. La sislematización .se basa en: 

- la determinación de lapa-7:s de t,eapo un , nrrn-s 

destinados a la ooservacIón. 

- ,laddistribución de diwhae lapsos ea ínervaloS 

perildc -,4  y estrazégicamente dist:ribrtidos a 7.o 

largo dei tienTo de ejecución. 

El instrumento de registro, desde 'luego. debsrl 

conlerplr ea el trcabezelo las es7ecil'ic'-nnes 

Aspac:to, 	 a 

- 1:c. de 	 sue 	con:arLa •- 

con una olaneacidn del auestroo, 
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se de alguna forma la cantidad total de observa 

ciones a realizar y el numero correspondiente a 

cada observación. 

- En caso de que la observación la realicen perso 

nas que no hayan planeado el sistema de evalua-

ción, habrá que incluir las instrucciones cla-

ras y precisas. 

A. 3 CESERVACION NO ESTRUCTURADA. 

REGISr() ANECDOTICO. 

Muy similar al anterior. Por lo mismo, presenta venta 

jas y limitaciones semejantes. La diferencia entre ellos es 

que el Muestreo Conológico está determinado esencialmente -

por el criterio tiempo y el Registro Anecdótico no. 

1) Se usan para evaluar de qué- manera un alumno se com-

porta en una situación natural. Mientras más defini-

dos estén los atributos-criterio más fácilmente se Po 

drá llevar a cabo un estudio representativo. 

2) Consiste en la descripción de los hechos relativos a-

incidentes y acontecimientos significativos que se ob 

serva en el comportamiento de los alumnos. La d~ri ,E 

ción debe ser breve y sin apreciaciones. 

- Pueden registrarse en tarletas o en hojas para 

cada alumno o grupos de alumno. 

- Puede reservarse un espacio para anotar recomen 

daciones. 

- El incidente debe registrarse tan pronto como - 
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sea posible. 

- Las inferencias deberán hacerse a partir de va-

ríos registros. 

- Debe tenerse práctica en la redacción de regis-

tros anecdóticos. 

3) Ventaja. (Tanto de A. 2 cama de A.3). 

- Posibilidad de reunir evidencias concretas acer 

ca del cumplimiento real de actividades previs-

tas, o de las dificultades que presentan. 

4) Limitaciones (Ideen). 

- Poeporocedenbecuando deben atenderse grupos nu 

merosos. 

- Pueden perder valor cuando se ven influenciados 

por los observadores. 

- Las notaciones fuera del contexto pueden rare-- 

cer de valor. 

5) Deberá darse una interpretación a una serie de obser-

vaciones realizadas y elaborar conclusiones al respec 

to. 

B) REQUI=D21/10 1NDIRECDO (DATOS PICIPORCICtslAIXE POR OTROS) 

La mayoría de las veces ud. no podrá observar como sus 

-alumnos trabajan. Pero si está interesado en el pat./atezo de 

los estudiantes le interesará saber, per otros medios, qué 
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tanto saben hacer o qué tan bien lo hacen. Para eso puede -

recurrir a los demás estudiantes, a otros maestres o al - -

alumno mismo, aunque pueda hacer trampa. Esto en el caso -

de actividades concretas observables, como el grado de par-

ticipación en un trabajo grupal, la presencia o ausencia de 

determinadas características en un trabajo de laboratorio,-

etc. Pero hay habilidades que no son fácilmente detecta-

bles como son todas las referentes al conocimiento. Para -

ésto se utilizan las formas de obtención de datos del modo 

indirecto (B) y por consignas (C). 

B.1 LOS REGISTROS DEL au 	 ESTRUCTURADOS. 

Son los mismos que los de A.1: Listas de Cotejo y Esca-

las de calificación cuando son realizadas por otros. 

B.2 CUESTIONARIO ABIEme. 

1) Siendo una forma indirecta de obtener datos, se usa 

cuerdo no es factible estar en el lugar donde ocurren 

u ocurrieron los hechos, desde una actividad ejecuta-

da (saber hacer) hasta el hecho de saber eaue se hace 

algo. Puede liarse para obtener información sobre co 

nocimientos muy específicos (Saber qué) como el re, - 

cuerdo de definiciones, datos, fechas, etc., pero re-

sulta más costoso en tiempo dado que existen las prue 

bas objetivas (véase C.1). 

2) Consiste en plantear preguntas estratégicas cuyas res 

puestas arrojen datos scbre los atributos estudiados-

o deseados. 

Al igual que todos los instrumentos, debe tener un en 
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rahe7ado en el que se especifiquen: 

- De qué se trata (cuestionario sobre la actua 

ción del profesor, por ejemplo). 

- Qué objetivo se persigue con él (Recabar opinio 

nes sobre las técnicas empleadas por los maes-

tros, por ejemplo). 

- Instrucciones claras y precisas. 

3) Antes de elaborarlo es preciso: 

- Identificar los atributos-criterio sobre los 

cuales se va a preguntar. 

- Elaborar una tabla de vaciado de datos. Esta -

deberá contemplar todos los atributos-criterio 

que interesan y, según sea el caso, se deberán 

explicitar respuestas a cada pregunta, por suje 

to o cuestionario, por grupas o indistintamente. 

Al construirlo: 

- Siga la ley del embudo: plantee primero las pre 

guntas más generales (atención: generales, no -

ambiguas) y al final las más especificas. Esto 

con el fin de centrar la atención del que con--

testa el cuestionario. 

- Evite las preguntas de respuesta sí o no, al me 

nos que decida armar baterías de preguntas en -

las que una respues de "SI o "NO" se comdu7ca a 

otra(s) pregunta(s) concectada(s) con esa res-

puesta. 
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- Mida sus posibilidades para vaciar los datos: -

no haga preguntas innecesarias o irrelevantes.-

Tenga compasión del que responde: limite el nú-

mero de preguntas a los atributos que busca eva 

luar. 

Al vaciar los datos: 

- Cuídese de hacer inferencias antes de tener to-

dos los datos reunidos. 

- Deseche como inválidos los cuestionarios que —

presentan contradicciones 

Al interpretar los datos: 

- Considere que es sólo un aspecto de 	que está 

evaluando. Vea si es posible confrontar con --- 

otras formas. 

B.3 ENTREVISTAS INFORt7AlES. 

En caso de que se atreva a minar  este tipo de evaluacl6r, 

piense en que necesita: 

- Una cantidad de tiempo considerable para atender e to-

dos o a algunos de sus altur 

- Definir los tópicos !atributos) sobre los cuales pedi- 

rá información. No lo confunda con el examen oral. 

- No hostigar al alumno con preguntas. 

- Establecer una relación de confianza entre el alumno y 

Ud. 
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Se sugiere que grabe la entrevista o tome notas durante 

su desarrollo. Después de la entrevista deshará  elaborar un 

pequeño informe que servirá de guía. 

Igualmente, puede seleccionar una muestra de alumnos o -

un representante de grupo para obtener la información. 

C) CONSIGNAS QUE INSTRUYEN AL SUJETO PARA QUE DESEMPEÑE 

 AZIrIVIDAD QUE PROPORCIONES PRUEBAS DE LO APRENDIDO. 

La mayoría de las formas de evaluación y de obtención de 

datos uqaaas  caen dentro de este rubro; y actualmente se --

hace más énfasis en las pruebas objetivas. En cualquier ca 

so, estas formas de obtener información sobre el proceso de 

enseñarla-aprendizaje están más referidas a la verificación 

de logros a nivel de habilidades cognoscitivas, o dicho de 

otra forma, se centran más en la verificación de resultados 

sobre qué sabe un alumno o si qahe cirio se hacen las cosas. 

A pesar de que en el cuadro sobre los modos y formas de 

evaluar se mencionan algunos instrumentos semi-estructura--

dos, solo se retoman algunos, los más usados. 

C.1 ESTRUCPURADOS. 

PRUEBAS OBJETIVAS. 

1) se usan para obtener evidencias del grado y nivel de 

logro en que un alumno ha aprendido. Son objetivas -

porque deben ser elaboradas en base a las normas esta 

blecidas en los objetivos (o por lo menos basarse en-

ellos) y de esa forma se evita en gran medida las --- 

apreciaciones subjetivas. 

2) Las pruebas deben llenar una serie de requisitos con-

siderados caro fundeuentales para que puedan cumplir 

con su función de retrcalimentaderes del proceso de -

enseñanza-aprendizaje, Según Domingo Tirado (1), las 

condiciones que debe reunir toda prueba son las si--- 

guientes: 

a) la objetividad, para que cualquiera que lo em-

plee obtenga los mismos resultados. 

b) el ser práctico, o sea, de fácil uso, de cdmodo 

manejo y de resultados efectivos, elaborado eext 

instrucciones claras y comprensibles, con proce 

dimientos de calificación rápidos y sencillos. 

c) el ser económicos, tanto en su costo, e 	en - 

su tiempo de aplicación. 

d) la validez, o sea, que debe adaptarse a su fun-

ción específica, y medir realmente lo que se —

pretende medir. 

e) el ser constante, que proporcione los mismos -

resultados independientemente de las veces que 

se aplique. 

f) el ser intercambiable, es decir, ser sustituido 

por formas equivalentes. 

(1) Tirado Benedí, D.: Psicotécnica de la educación.- Sdi-- 
ciones de la Secretaría de Educación Plblica. México, -
1946. 



Leas (2) consiaera únicamente cinco características fun 

damentales que debe cubrir toda prueba; tales son: 

b) objetividad, o sea, la condición que hace de —

una prueba un instranento independiente de la -

opinión personal. 

a) valide?, para que dicha prueba mida realmente -

lo que pretende medir. 

Es muy importante determinar: 

proceso de enseilan7a-aprendizaje. Recuérdese que ca-

da objetivo siempre lleva un verbo, que según la Laxo 

nada de Bloom, marca diferentes niveles en La profun 

didad del conocimiento. Recuérdese que Bloom maneja 

seis diferentes niveles: conocimiento, comprensión, -

aplicación, análisis, síntesis y evaluación. 

c) confiabilidad,•o sea, la exactitud o precisión 

con que 'un instrumento mide algo. 

a) los objetivos o al propósito de su evaluación, es 

decir, con qué fin la va a utilizar. 
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d) la amplitud, es decir, que mida o explore la ma 

yor cantidad de materia en un tiempo determina-

do. 

e) la practicabilidad, es decir, una serie de fati 

lidades para su aplicación, para su califica-- 

ojón, su costo y utilidad. (*). 

b) el tipo de preguntas con el que se pueden alcan-

zar mejor los objetivos de la evaluación. 

c) el tipo de redacción de las preguntas. 

d) el orden de las preguntas. 

e) qué hacer con los exámenes ya calificados. 

Existen varios tipos de preguntas o iteras: 3) Toda prueba está constituida por enunciados que repre 

sentan las consignas que se dan al alumno. 

Existen varios tipos de consignas (llamadas también -

reactivas). Más w'elante se peno -inflan. 

La construcción de los instnittentos para la evalua- 

ción siempre deberá ser con base en los objetivos y - 

en las actividades que se desarrollaron durante el 

(2) Lemus, L.A.: Evaluación del rendimiento escolar.- Ed. - 
Kapelus7. Buenos Aires, 1974. 

(*) l'amado del "Cuaderno de Evaluación" preparado por el —
Dr. Leonardo Reynoso, Jefe de la Sección de Evaluación 
en 1977, ENEP. I7tacala. 

A 	1) 

2)  

3) 

4)  

5) 

6)  

7)  

B) 

C) 

de 

de 

de 

de 

de 

de 

de 

de 

de 

camplementación 

correlación apareamiento. 

falso y verdadero 

selección multiple con opción única verdadera. 

selección multiple con opción única falsa. 

jerarquización. 

respuesta breve. 

respuesta guiada. 

ensayo. 
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Las anotadas de la 1 a la 7 tienen la ventaja de que -

el examinado trabaja dentro de una situación estructu-

rada, que elige la respuesta entre un número limitado 

de opciones, que recibe su puntuación conforme una --

clave previa y que proporciona infamación diagnóstica 

itipiday de fácil calificación, sin que intervenga nin-

gún aspecto subjetivo. Estos tipo de preguntas son -

utilizados prácticamente en todos los niveles del dani 

nio cognoscitivo, excepto en los de síntesis y evalua-

ción. Las desventajas de estas preguntas son: el no po 

der medir con ellas respuestas originales y que, si es 

tán mal construidas,permitiráncentestar por "adivina-

ción". 

El tipo de preguntas anotadas en B y C plantean un pre 

gunta específica, que exige respuesta en palabras del 

alumno, por lo que la respuesta será variable. Es útil 

para medir espuertas originales y en las área congnos-

citivas de síntesis y evaluación. Pero la califica -- 

ción debe ser hecha por un experto, y fácilmente pier-

de objetividad al intervenir otros factores (la letra, 

el número de hojas, el humor del calificador, etc.) 

Se sugiere, de acuerdo a la taxonomía de Bloom, utili-

zar los siguientes tipos de reactivos o items: 

a) para el área de conocimiento, preguntas de falso 

y verdadero, de complementación y de opción úni-

ca verdadera. 

b) en el área de Leuiprensión, de opción múltiple o 

de correlación. 
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c) dentro del área de aplicación, de selecciónmulti 

ple con opción única falsa y los de jerarquiza-- 

ción. 

d) para el área de análisis, de selección múltiple 

o de ensayo. 

e) para las áreas de síntesis y evaluación, las --

pruebas de ensayo. 

Cabe señalar que las correlaciones anteriores deben ser  

complementadas con: 

- el contenido de la pregunta. 

- la ubicación de la pregunta en el contexto de la 

prueba. 

Estas nuevas correlaciones pueden modificar la clasifi 

cación taxonómica de las preguntas. 

4) Construcción de reactivos o Iteras. 

No es una tarea fácil la construcción de reactivos. Pa 

ra poder desempeñarla adecuadamente, se deben llenar -

una serie de requisitos cusca son: 

a) un conocimiento detallado y campleto de la materia. 

b) una profunda campresión de las finalidades especi-

ficas de la enseñanza. 

c) conocimiento de los procesos mentales de los alum-

nos. 

d) facilidad para usar clara y correctamente el len--

guaje. 
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e) voluntad para dedicar tiempo y esfuerzo a dicha 

tarea. 

Al respecto, Dorothy Adkins Weed (3) dice: El que desa 

rrolle les reactives no necesita ser un escritor con -

la capacidad literaria pertinente, digamos, para la —

creación de un cuento o de un soneto. Debe tener, no -

obstante, cierta habilidad (Julo expositor. No necesi-

ta realmente sentarse en un sillón mientras espera que 

llegue La inspiración para escribir los reactives. Mas 

bien, debe estimular activamente la producción de - —

ideas por medio de una constante referencia a los mate 

rieles escritos del curso, tales como libros de texto, 

revistas, esquemas, notas de temas, etc... Así, todos 

los profesores, sin embargo, tienen las habilidades ne 

cesarías para producir reactives efectivos; sobre todo, 

si son suficientemente concientes de la importancia de 

su responsabilidad con su carácter de calificadores de 

estudiantes como para dedicarse a la tarea ellos mis-- 

mos". 

Las reglas generales para la construcción de reactivos 

serán: la claridad y la brevedad en la expresión, el -

evitar una mala construcción gramatical. En una pre-

gunta de opción méltiple, todas las opciones deberán -

estar relacionadas gramaticalmente can el enunciado —

del problema. Igualmente importante será el que las po 

sibles respuestas sean de la misma longitud. Evite -- 

(3) Weco, D.A.: Elaboración de tests.- Ed. Trillas; México, -
1969. 
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también el tener dos opciones diametralmente opuestas, 

ya que el alumno lnicamente seleccionará entre dos op-

ciones, y no entre cinco, como se pretendía inicialnen 

te. Tarde o temprano, los constructores de reactives 

aprenden a conocer la posibilidad de utilizar los tér-

minos de: "ninguna de las anteriores" y'tcdas las ante 

rieres". Sí va a utilizar este tipo de rectivos, pro-

cure que el "todos" o el "ninguna" sea la respuesta co 

rrecta. No los use como sustituto para no pensar. 

5) Sugerencias para la realización de una Prueba Objetiva. 

a) La selección de las formas de los reactives debe ha 

cerse de acuerdo con los contenidos y los objetivos 

de la materia. 

b) No deben empleacss muchas formas de preguntas, pero 

tampoco una sola, puesto que conducirla, o a ue --

exceso de cambios de órdenes, o a la monotonía. 

c) Los tipos de reactives de la misma estructura deben 

colocarse juntos, con un instructivo camón. 

d) En la redaccción de los reactives deben eearse pro-

blemas en los que todos los profesores estér de —

acuerdo con la respuesta. 

e) Al principio de la prueba y al principio de cada -- 

grupo de reactives, deben colocarse instrucciones -

generales y específicas. 

f) El grado de dificultad de cada reactivo debe dcsifi 

carse para poder conceder, por regla general, un --

punto por cada respuesta correcta. 
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NIVELES DE puzNo~ro 

COCOCISCITIVOS HABILIDADES 

g) Antes de la impresión de la prueba, deberá ser so-

metida a la consideración de uno o varios profeso-

res de la materia. 

h) No dehp hacerse uso de preguntas capciosas cuya 

respuesta correcta dependa de una situación muy —

particular. 

i)En las preguntas no se deben utilizar abreviaturas, 

a menos que se trate de auscultar el conocimiento 

de ellas. 

J ) Evite las preguntas en las que la respuesta sea 

obvia. 

k) Evite el uso de encabezamientos muy largos. 

1) Las preguntas deben explorar conceptos, razonamien 

tos y relaciones, más que información memorfstica 

de datos o hechos. 

m) La valoración de cada reactivo no debe incluirse -

en la prueba, para evitar angustias en los alumnos. 

n) Deberá elaborarse una clave de respuestas correc-

tas de la prueba. 

ñ) Una vez aplicada la prueba, deberá ser sometida a 

análisis estadístico. 

OTRA CLASIFICACTON. 

En los documentos sobre aprendizaje y sobre objetivos y-

prepóstios se mencionaron los niveles de logro. Sin cam -- 

biar las indicaciones presentadas antes se ofrece la siguien 

te clasificación en función de los niveles de rendimiento. 

(Elaborada por el Lic. Alfredo Furlán M.) 

REACrIVDS I II lila IIIb IV Va Vb 1 2 3 

1.-Ccuplementación. X 

2.-Correlación o aparea-
miento de 2 n 3 varia 
bles. 

3.-Correlación o aparea-
miento de 4 6 más va -x 
riables. 

X 

4.-De dos opciones (F-V)y * 

'D.- De dos opciones cvl - 
justificación. 

X 

6.-De selección mGltipl e..  
X * 

7.- De jerarouización u 
ordenamiento. X * * 

9.- De respuesta breve. ,.. 
,x 

9.-De respuesta guiada 
X X * 

10.-De ensayo X x X * * 

11.-De lista de cotejo. X X X 

12.-Escalas. X X X 

X Mide el nivel 

* Midel el nivel si se tienen en cuenta algunas condiciones 
relativas a: 

a) Contenido del reactivo. 
b) Cantidad de reactivos. 
c) CoMbinación cv,i otros en la prueba. 
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El resto de instrumentos son una caMbinación de pruebas 

objetivas con aspectos específicos de investigación. Por -

ejemplo, las técnicas psicométricas casi nunca se emplean 

para la evaluación en situaciones normales. Los cuestiona-

rios cerrados son una combinación del cuestionario tradi-

cional abierto pero en lugar de dejar al alumno la respues 

ta, se le plantean algunas alternativas dependiendo de qué 

información se busque. Si se quiere usar un instrumento -

así, siga las indicaciones para las pruebas objetivas tipo 

opción múltiple cuidando de Marcar tantas opciones cuan - 

tas posibilidades de respuestas haya. 

C.2 SEMI-ESTRUCTURACICN DE CCNSIGNAS. 

No hay mucho que agregar: tienen las mismas caracterís 

ticas del cuestionario abierto, excepto que dirige hacia —

respuestas mencs extensas y generalmente ligadas entre sí -

en un orden lógico. Es lo memo en todos los casos. 

C.3 CONSIGNAS NO ESTRUCTURADAS. 

Aparentemente hay contradicción. Se trata de los clási-e 

cos exárnenes orales y/o de práctica en los cuales se admite 

la modalidad con recursos auxiliares o sin ellos. 

Es evidente que deben establecerse con precisión los —

atributos a evaluar para evitar la subjetividad Lo más coe 

mún es el examen por temas.  

'a, EXAMEN PC2 11112eS. (*)  

El examen por temas, tan 2amiliar el nuestro Tedio, es -- 

yquel. en el gue el oenstructor de la prueba la sol.n.enz2' Las 

preguntas, eientras que Los eeemeneree escrecen Lee cespies-

tas. Eh ,_.,te lee 1e examen, La variaci&L fi  puede haber -

a. las re -.estas dependerá ee les ccreeptes paree,eleres de 

cada estudien,e, Es pesible afemar que eacdrá haber alumnos 

que utilicen solamente unas cenglcz cura la nesoiecien del 

e•amen, mientras que otros celarán etilizar varias hojas. -

Existe pues una gran diferenela entre el examen ,len minado - 

bbjetivo y el examen por temas. Mientras que en aquél  el -- 

ebeeno marca algunas de las opciones o alternativas, que pue 

':en sex Zaciieente calificadas por wealquier persona, que -- 

puede no saber nada con respecto de la materia, en éste debe 

rá expresar una serie de ideas con sus propias palabras, y -

tendrá queserselificado por un experto, que deberá leer el 

exs~ detenidamente. 

Una ventaja del examen por temes es la de que exaelna me-

earliSMOS metales de alto nivel: los que bar sido descritos 

son: capacidad de pensar, de razonar, de conoeptealizar; pan 

_semiento abstracto; habiliriedes para inducir o para deducir; 

rapacidad de juicio, inaginación, evaluación, análisis, sin-

tesis. 

Ultieamente se na sostenido que las pruebas por ternas tie 

(k) Preparado por el Dr. Leonardo aeyncso. 
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nen una serie de problemas, cano la falta de objetividad en -

su calificación, igualmente, se habla entonces de poca confía 

bilidad de la misma. Pero quien defiende la prueba por temas 

sostiene que es imposible medir la conducta creativa de un in 

dividuo en una prueba objetiva, mientras que en una prueba —

por temas sí. Esto es completamente cierto. 

Existen por lo menos tres problemas por los que las prue-

bas por temas se han ido tratando de desechar, para ser susti 

tufdas por pruebas objetivas: Tales son: 

a) el gran tiempo para su correcta calificación. 

Para nadie es desconocido que una prueba objetive puede 

eee  calificada aproximadamente en un minuto; la prueba 

por temas, para ser correctamente juzgada, puede lleval 

de quince a treinta minutos en su calificación, y debe 

ser realizada por un espcialista. Entre mayor ro,  el -
grupo, mayor carca de trabajo para el docente. 

b) la falta de confiabilidad en el contenido. 

Muchas veces el examen por temas es planeado por el do-

cente en el canino al aula; otras veces, es planeado ya 

frente a los alumnos. la inadecuada planificación de - 

un examen llevará directamente a la falta de oori±iabili 

dad del contenido, pues no estará examinado cae base en 

los objetives de enseñanza previamente establecidos. -- 

Wchas veces el docente realiza solamente dos, tres -

cinco preguntas, las cuales no alcanzan a cubrir los d'o 

jetivos de enseñanza en su totalidad. 

c) la falta de confiabilidad del calificador. 

Cuando se califica un examen por temas, es muy probable 

que al iniciar su labor, el docente revise culdadosamen 

te cada examen; si la carga de exámenes es grande, pro-

bablemente no revisará adecuaaarente para poder termi-

nar pesto. O bien, si el maestro es cocciente de su -

responsabilidad, reviaará nuevamente todos y cada uno -

de los exámenes. Es maly probable que al calificar dos 

veces una misma prueba, el docente cambie de opinión --

con respecto de la primera calificación emitida. 

Para evitar los problemas señalados anteriormente, se orce 

ponen las siguientes sugerencias: 

1) Hacer la planeación adecuada de su examen. 

2) Definir con precisión la d<rección y amplitud de las 

guntas. 

3) Es preferible un gran namero de preguntee de respuesta 

corta, que un reducido número de respuestas muy largas. 

4) Efectuar una consideración del tiempo estimado para la-

resolución del examen. 

5) Aplicar el mismo examen a todos aquellos alumnos en --

quienes se desee emparar sis grado de aprovechamiento. 

6) Para calificar el examen, es preferible que cada profe-

sor construya un patrón de respuestas correctas. 

7) El maestro deberá calificar en dos pasiones a cela  --

alumno, para procurar tener una mejor idea riel  vesdi -- 

miento del mismo. 

Para la aplirerión de exámenes y el análisis estadfstico -

consúltese el anexo C. 
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APISCACION DE EX 	S. 

Para la aplicación de exámenes es deseable tanto la cocee 

ración de maestros cato de alumnos. 

Una vez fijados los objetivos del programa, el grupo de -

maestros de la asignatura deberán estudiar y seleccionar cui 

daosamente las fechas de examen, para posteriormente traba-

jar en la selección de Los instrumentos de evaluación, para 

construir los reactivos o iteras de cada examen, que deberán 

ser revisados por los maestros de la asignatura. El día del 

examen deberán estar presentes todos los profesores y dehe-- 

rán estar  asignadas a una serie de aulas para la aplicación 

del examen. Dentro de las instrucciones del examen se dehe-

rá informar del tiempo para la resolución del mismo. La ca-

lificación deberá realizarse inmediatasmute por el grupo de 

profesores, 

Para que ,a prueba rinda resultados satisfactorios v come 

pasables, debe resolverse en igualdad de circunstancias por 

todos los alumnos. Esto no es posible, por ejemplo, cuando 

un alumno está enfermo o lo ha estado por un tiempo y se en-

cueultra convalesciente. En tales condiciones, es preferible 

examinar al alumo más tarde, cuando esté en condiciones fa-

vorables para ello. Hay alumnos que se alteran emocionalmen  

te cuando saben que van a examinarse; a ellos, o se les pre- 

para emocionalmente para el examen, o se les posterga el mis 

50. 

Se debe hacer todo lo posible para asegurar condiciones -

favorables para el examen, esto es, que les alumnos se sien-

tan en confianza, que sepan que no se trata de conocerlos pa 

ra sancionarlos sino para Ayudarlos especificamente; por eso 

los exámenes no deben practicarse solamente al final del se-

mestre con propóstios de promoción, sino en todo el tiempo, 

con prepósitos de diagnóstico eduraeional, pero sobre todo -

nunca deben aplicarse con fines disciplinarios caro ha suce 

dido no pocas veces en el pasado Hay que tomar en cuenta -

que los resultados no derivan sólo de las pruebas, sino tam-

bián de las condiciones en que éstas se aplican. 

(*) Realizado por el Dr. Leonardo Reynoso. 
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ANÁLISIS DE LAS PRUEBAS. 

Para la calificación de los exámenes, será necesario que -

las personas encargadas de la elaboración de los exámenes eta 

bares la plantilla de las respuestas correctas (recuerde que 

la pregunta cercada como correcta no deberá tener Objeción, -

puesto que antes, deberán ser revisado los iteras por el grupo 

de maestros). Es recomendable calificar inmediatamente 

pués de terminado el examen. 

Si el examen es de tipo objetivo, es muy probable que en -

una hora, cuando  mucho, podrá terminar de calificar, en base 

a las experiencias obtenidas en la Escuela. 

Para conocer el nivel medio del grupo, así como el de los 

alumnos de la Escuela, será necesario concentrar las califica 

clones (expresadas en aciertos) en histogramas, los cuales de 

berán ser elaborados, uno por cada grupo, y uno en general, -

que abarcará a todos los alumnos examinados. 

Supóngase, por ejemplo, un grupo de 11 alumnos con el si-

guiente pontaje, de un examen de 50 aciertos: 

NOMBRE 	 ACIERTOS 

Luis 	 24 

María 	 27 

Jorge 	 35 

Lourdes 	 21 

codos 	 16 

Eduardo 	 32 

Sergio 	 33 

Antonio 29 

René 22 

Ignacio 27 

Blanca 27 

En el histograma se anotarán los siguientes datos: 

Grupo, fecha, clave del examen, carrera, materia y tipo de 

~t'en. 

Quedarán colocados como sigue: 



S E M EST RE : 

TIPO DE EVALEACION: 	 GRUPO: 

CLAVE DE EXAMEN: 	 NO. ALUMNOS: 

MATERIA: 	 NO. REACT. EXAMEN: 

CARRERA: 
	

SUMA DE ACIERTOS: 

PRCMEDIO : 
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ESCUELA NACIONAL DE ESTUDIOS PROFESIONALES "IZTACALA" 

U.N.A.M. 

HISTOGRAMA 
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Cuente el nlmero de alumnos: anótelo en el casillero de - 

rffimero de alumnos. 

5Gmense ahora los aciertos: su resultado será la suma de 

aciertos del grupo. Colóquelo en el casillero de suma de —

aciertos. 

Conociendo el nrwero de alu ►os y la sum de aciertos, di 

vida ahora: 

SUMA DE ACIERTOS 
PROMEDIO 

NUMERO DE ALUMNOS 

u  

)1_ 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 1 2 3 4 5 6 7 8 9 1 2 

10 	 20 	 30 

— 

3 4 5 6 7 8 

SECCICN DE EVAIDACION 

De igual forma, se deberá elaborar un histograma general. 

Una vez elaborado el histograma general, y conociendo los 

datos de nGmero de alumnos, suma de aciertos y promedio, se 

procederá a transformar los aciertos en salificación numéri-

ca. Actualmente, dentro de la E.N.E.P. Iztacala existen por 

lo morros dos crurrientes: 

a) la primera, que considera el criterio de aprobación --

por el nnmero total de aciertos de la prueba, en forma 

matemática; es decir, si el examen consta de 50 iteres, 

el nImero mínimo de aciertos para poder pagnr, será de 

28 (5.6 matemático). 

b) la segunda, que considera el criterio de aprobación en 

base al piLuedio obtenido por la generacide; es decir, 

si el promedio de la generación es de 25.42 el pase se 

colocará en 25 aciertos y, en base a la distribuciÓn -

estadística de los alumnos, se asignarán calificacio-

nes. 
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La primera corriente cuestiona que si un examen consta de 

50 preguntas y un alumno no alcanza el mínimo de califica -- 

cinn aprobatoria, sería incorrecto aprobarlo. Una de las me 

jores formas para rebatir lo anterior, sería el que no se —

considera en este tipo de examen la digtribucinn de alumnos 

en base al grado de dificultad de las preguntas. 

La segunda corriente tema en base la dificultad de los -- 

items, y considera tambiln la distribucinn estadística de —

los alumnos, con lo que se pretende ser más justos al otor-

gar calificacicnes. 

Para poder tener criterios de validez y confiabilidad de 

los exámenes, es fundamental el tener que analizar todos y -

cada uno de los iteras, tarea conocida como "pecar" las pre-

guntas, es decir, cuxxer cuántos alumnos han contestado co-

rrectamente tal o cual pregunta. Esto debe considerarse en 

relación porcentual. Per ejemplo: 
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9 
	

2 	 6 

10 
	

7 	 21 

En haca a experiencias previas, se ha visto que deben ser 

rechazaras las preguntas muy fáciles (aquellas cuyo porcenta 

je es de 80% o más), así OGIDD las muy difíciles (cuyo pareen 

taje sea del 20% o menos). eas preguntas de rango interme-

dio pueden considerarse como válidas y confiables. Entre --

más preguntas de este rango tengan los exánanes, serán más -

válidos y más confiables. Será necesario investigar además, 

en aquellas preguntas fáciles o difíciles, a qué se debe el 

motivo de la falla (errores de rr..aceión, respuesta obvia). 

Considáreee un examen de 10 preguntas, presentado por 30 

estudiantes. 

PREGUNTA 

Los resultados por pregunta san: 

ALUMNOS 	 PORCENTAJE. 

1 10 33 

2 25 83 

3 13 43 

4 19 63 

5 22 73 

6 17 56 

7 21 70 

8 18 60 
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