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PLANEACION DE UN CURSO

Lic, vicente E. Remedi A.

Las modificaciones que se producen tanto en la -
estructiura cognoscitiva del sujeto que aprende como
en la esfera de las habilidades Y actitudes no se -
realiza espontaneamente. Se deben a un sinnimero de
factores {contenidos, actividades, recursos, etce.)-
que interact(an entre sf produciendc como resultiado
1o gue denominamos aprendizaje.

Bin embargo, para que esta situacién compleja no
represente un caos y se convierta en experiencia --
aprovechable es necesario gue sea estructurada, or-
ganizada sistem&ticamente por el maestro. Es decir,
que se planifique.

En este sentido entenderemos a la planeacién di-
dictica como la organirzacién de los factores que in
tervienen en el proceso de ensefianza-aprendizaje a_
fin de facilitar en un tiempo x la reestructura--
cifn cognoscitiva, la adquisici6n de habilidades, -
los cambios de actitudes en el alumno.

La planeaci®n did&ctica, asf definida, puede apa
recer senalada como momento relevante e incidental

al comienzo del proceso Y previa a la realizacién.

Sin embargo aquf la entenderemos no come momento
temporal sino como momento 16gico, presente en todo
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el proceso, susceptible de modificaciones continuas
a partir de los datos o evidencias que nos ofrezca
la realizacifn y/o la evaluacién de la situacién de

ensenanza-aprendizaje.

Entender el concepto de planeacifn como momento
1l6gico nos lleva a precisar tres situaciones bédsicas

en la que se desarrolla:

a) Un primer momento en gque el maestroc organiza los
elementos o factores gue incidirdn en el proceso,
sin tener presente al sujeto {alumno) mis alls -

de sus caracterfsticas genéfricas colectivas.

En este sentido la planeacién didictica adquiere
caracteristicas de formulacién hipotética a ser
comprobada.

b} Un sequndo momento en gque se detecta la situa=--
cifén real del sujeto que aprende y en donde se -
comprueba ¢ disprueba el valor de la planeacién
como propuesta iedrica, tanto de sus partes como
globalmente.

¢} Un tercer momento donde se reformula la planea--
cién a partir de la puesta en marcha concreta de

las accicnes o interacciones previstas.

Contemplando E&stos aspectos generales el maestro
puede emprender la tarea de planeacifn desde unida-
des muy pequefias (sesiones de clases) hasta unida--
des muy extensas que pueden abarcar un curso o con-

junto de é&stos.

No nos interesa aqui desarrollar lo gue signifi-
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ca la planeacifn de una curricula, nos limitaremos
a fijar algunos criterios generales y modelos bisi-
cos para planificar:

- Cursos

- Unidades de trabajo

- Sesiones de clases.

El curso es la resultante de la interseccidn de

la fase con la linea curricular,

Entendiendo por fase al sector de la currfcula -
que nuclea a cursos simultaneos en el tiempo y que
segfin su ubicacibn en el contexto general de la ca-
rrera podrd definirse como fase bfisica o introducto
ria, general y de especializacién. -

La fase sefiala o determina tanto la naturaleza -
como el tratamientc que los contenidos de. un curso
deberdn recibir.

La linea curricular, en tanto, agrupa‘él’conjun—
to de cursos que segfin su tratamiento conceptual, -
el desarrollo de habilidades y/o actitudes profesic
nales el estudiante lleva secuenciadamente en ei —j
transcurse de su carrera.

Las lineas curriculares ponderan, segfin la es---
tructura de la carrera, si la formacifn deberd ser:
tefrica o practica, instrumental o metcdolégica, bd
gica o complementaria.

Resultante entonces de esta interseccifn el cur-
s0 representard a la estructura temitica "seleccic-

nada por su relevancia tefrica, afirmada en clarcs
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criterios epistemolfgicos, y su capacidad estructu-
rante en relacifn con el resto de los contenidos --
que identifican el dmbito de una carrera (Lafourca-
de) .

pada esta definicién el interés del maestro, en
la planeacién de un cursec, estard fijado en la se--
leccibn y organizacifn qgue alcancen a este nivel --
los contenidos.

La seleccidn de los mismos estard dada por la Es
tructura Conceptual elaborada previamente por el --
maestro y derivada tanto de los propésitos de la ca

rrera como la ubicacifn que tenga el curso dentro -

de una fase y de una linea curricular determinada.

Los criterios de su organizacidn, referidos fun-
damentalmente a la secuencia de presentacién, esta-
r&n determinados per la Estructura Metodoldgica pro
puesta, apoyada en la Estructura Conceptual selec--
cicnada y el producto de los aprendizajes anterio—-

res que el alumno posea.

El maestro fijard los niveles de redimiento gue
presupone que el alumno logrard una vez concluido -
el curso, apoyindose para su definicifn en las ca--
racteristicas psicolfgicas gue hipot &t icamente con-
sidera que poseen los alumnos y el nivel que presen

te la Estructura Conceptual.

Sefialaremos entonces los compenetes bdsicos de -
un -programa: )
- Objetivos generales del Programa:

Formuladcs teniendo en cuenta los cam
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bios que se desea que el alumno logre
a partir de la asimilacidn de determi
nadogs contenidos. (Entenderemos conte
nido como informacifn estructurada y

desarrollo de habilidades).

Centenidos: Enunciaci&n de Jjos concep
tos, principios, leyes y teorlas gque
el alumno abordard durante el desarro
llo del programa. Pueden eniistarce o
bien organizarlos en unidades tem&ti-
cas de acuerdo a la estructura inter-
na del contenido,

- Bibliograffa: Senfalamiento del mate--

rial b&sico a trabajarse y socbre el =
gque se apoya la Estructura Conceptual.

e e e ———e e R e
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PLANEACION DE UNIDADES DE TRABAJO.

Lic. Alfredo J. Furldn M.

I. FUNDAMENTOS.

El desarrecllo de un curso es siempre un proceso
ma&s complejo que la presentacisn lineal de una se-
rie de conceptos, leyes, teorfas y ejercitaciones.
Aln en los casos extremos de materias ensefiadas ba
jo el formato de un ciclo de conferencias, los ex-
positores deciden su exposicifn agrupande en su de
sarrollo los conceptos que tienen relaciones entre
sf, vya sea en funcién de gque tratan acerca de un -
mismo objeto de conocimiento o que se derivan uno
de otro, 0 que es imprescindible comprender uno pa
ra comprender el siguiente, etc¢. Los expositores -
preocupados por la perfeccifn estructural de su --
conferencia, ademds reagrupan los contenidos de la
clase de un modeo tal que se comienza por una pre--
sentacién del tema, luego se desarrcollan los prin-
cipales conceptos; luego se realiza una sgintesis y
si corresponde, se presentar las conclusicnes. ¥ -
algunos otros maestros plensan que los alumnos son
algo diferente a una grabadeora que registra a tede
lo que fluye a través del discurso did&ctico, por
lo gque dedican parte de un tiempo a resolver las -
dudas que los mismos plantean. Estas précticas tra
dicionales de la ensenanza llevan en si los compo-

nentes gue en su desarrollo, mostrardn la necesil--
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dad de la planeacién diddctica y brindarin orienta
ciones acerca de las formas que esta planeacién 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 funcién de que las ciencilas constiruyen su co
nocimiento en forma metSdica, el resultado de -
su produccién es siempre un conjunto estructura
do de conceptos, principios, leyes, teorfas, --
nuevos problemas, y procesos l8gicos y té&cnicos
que permiten a esta estructura permanecer siem-
pre abierta y en transformacién. Cada discipli-
na cientifica trata de dar cuenta de un sector
de la realidad, para leo cual labora scbre un gg
nero de objetos de conocimiento. Cada objeto de
estudio de la ciencia, demanda para si una par-
cela de la estructura conceptual de la discipli
na, lo gue originan sistemas de conceptos rela-
cionados al cbjeto en cuestién,

También la forma del proceso cientifico determi
na otros agrupamientos internos a la disciplina
Los m&s evidentes son los aspectos tebricos, di
ferenciados cualitativamente de log experimenta
les. Esto ha dado origen a la separacién acadé&-
mica de las 4reas (tefrica y Practica) con fi~--
nes de ensefanza, lo que ha contribufdo en no -
pocos casos a generar en los estudiantes una --

percepcifn desintegrada de la forma de operar -
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de la ciencia. Otros agrupamientos internos de
las disciplinas se originan a partir dg los en-
foques bisico o aplicativo con que sé aborde el

proceso de investigacidn.

En sintesis, las ciencias construyen una estruc
tura cognoscitiva integrada por diferentes sub
estructuras conceptuales . Esta caracteristica

es Lrascendente para el disefo de la ensefanza,
pues &sta debe respetar los modos propios de or
ganirzacién de las disciplinas que conforman el

contenido de los cursos (1). Este principio es

el que justifica que hoy se busque para la ense
hanza el camino de la interdisciplinariedad, co
mo reflejo de la presencia de la interdiscipli-
nariedad en el sistema de produccibn cientifica

de los filtimos anos.

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

del proceso de ensenanza, desde el punto de vis
ta de su sistematicidad y de su l&gica particu-

lar.

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

t{culo "Problemas, Tépicos y puntos de discusién
de Josepnh J. Schwab en el libro "La Educacién y
la estructura del conocimiento" Compilacién de-

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

e
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Toda presentacidn de informacifn debe seguir --
una secuencia y una graduacifin, gue Be expresa
en los momentos de introduccifn, de desarrollo
y de conclusiones.

En general, la actividad humana tiende a la sis
tematicidad si aceptamos usar este t&rmino con

una denotacifn un tanto amplia,. Los ritos, pau-
tas y normas gque regulan a todas las culturas,

son un ejemplo de la anterior afirmaci&n. Cuan-
do la actividad humana se desarrolla en un mar-
co indtitucional, se acrecienta su ritualidad,

pues a los patrones bisicos de la cultura que -
envuelve, dando contenido y signidicacidn a la

actuacién individual y grupal, se agregan los -
condicionantes de la propia institucién. Asf su
cede con el maestro que sin haberse detenido a

reflexionar acerca del caricter sistemftico ---
{t&cnico y cientfficolde su labor de ensefianza,
se conduce en la realidad en forma sistemitica,
aln cuando el sistema no rebase la triologfa --
esencial "apertura desarrollo y cierre". Ocurre
que el maestro reproduce la experiencia empfri-
ca de miles de educadores que a lo largo de los
siglos, observaron que es mds educativo el cr--
den que el desorden conceptual, que es mds efec
tivo comenzar siendo interesante y amenc (que -
recurrir a estas técnicas cuando sobreviene el

crepfisculo de la atencidn y el amanecer de los

tostezos), que al finalirar conviene un peque--—

No repaso. O afin a pesar de sus deseos, el edu-



cador tiene gue comenzar de alglin modo, cumplir
el tema del dfa y terminar antes de que el Glti-
mo alumno abandone el salén. Sin necesidad de --
asistir a cursos de didactica los maestros tien-
den a introducir gradualmente nuevos conocimien-
tos, tratando de apoyarse en los temas ya conocl
dos por los estudiantes. Formulan preguntas o --
problemas pra "hacer pensar" a los estudlantes y
encomiendan lecturas y trabajos gque completen y
consoliden el aprendizaje. Estas caracteristicas
se pueden observar en la inmensa mayorfa de los
profesores, y son mucho m8s notorias en los uni-
versitarios acostumbrados a la disciplina del co
nocimiento cientffico. Los pocos casos gque de =--
tanto en tanto irrumpen en las aulas, en gue la-
ensefianza es puro descrden, la pura entropia, de
berfn ser interpretados a la luz de alguna pato-
logfa cognoscitiva (o de otro tipo) gue paderzca
el responsable de tales situacicnes.

Actualmente, la diddctica ofrece a los maestros
un encuadre metodelSgice que posibkbilita la cien-
tificidad de la sistematizacifn de la ensenanza
{l) . Este encuadre se apoya en los conocimientos
de numerosas disciplinas, desde la gnoseologfa o
epistemioclogfa {teorfa del conocimiento), la Psi
cologfa y la biclogfa, hasta la informdtica, la
cibernftica y el an8lisis de sistemas; por supues
to, también en los trabajos e investigaciocnes de
los especialistas en didictica. Los rudimentos -
de la sistematizacibén diddctica hoy ya estén bas
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tante difundidos (tan nombrados como poco respe-
tados y aplicados). 5e los encuentra en cual---
quier manual:"Planeacifn - realizacién - evalua-
cifén" (momentos del sistema) "Objetivos - conte-
nidos - actividades - métodos - recursos - ing--
trumentos de evaluacién (componentes del sigte—-
ma) . Los autores que sistematirzan la ensenanza a
partir de las tareas relativas a la orientacién

del aprendizaje, enfatizan las etapas de la "rea
lizacibén" (o ensefanrza propilamente dicha}) a sa~-
ber.... "La preparacifn psiquica del alumno para
la asimilacién activa..... el desarrollo de la -
atencién, de las ideas, de la percepcifén y obser
vacifn, del pensamiento, de la imaginacién, de -
las habilidades précticas...... el uso y compro-
bacifn de conccimientos y habilidades..... la --
consolidaci6én de los conocimientos..... el desa-

rrollc de la memoria"....({2)

(l)Para ampliar este tema, ver: "El método: fac-
tor definitorio y unificador de la instrumen-
tacifn did&ctica". Gloria Edelstein y Azucena
Rodriguez.

Rev. de Ciencias de la Educacifn.

(2)bid4ctica general" K. Tomaschevsky. Coleccién
Pedagogica. Grijalbo.
M&x. 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 ensenanrza.

El profesor debe buscar una forma de operar el -
sistema con eficiencia. Esa forma es la conver--
si6n del programa del curso, que contiene el vo-
lumen completé de la informacidn de la asignatu-
ra, a unidades pequenas, mds controlables, mis -
ficiles de evaluar. Resulta obvio gue tratar de
cumplir cinco objetivos, es mis "administrable"
gue intentar lograr 40 del mismo nivel de comple
jidad. Si a estas rarzones puramente administrati
vas y té&cnicas, le agregamos lo que se explicé -
anteriormente, la estructuracitn de constelacio-
nes conceptuales dentro de cada disciplina y <on
dideramos lo que se explicard a continuacién: el
caricter activo y cfclico del aprendirzaje, com--
prenderemos la necesidad de organirar las asigna
turas en "Unidades de trabajo".

Como la ensefanza es un proceso sistemdtico que

se desenvuelve exclusivamente con el fin de ga--
rantizar que ge 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 dltimo para ser

efectiva, para poder conferirle direccionalidad,

estimular su energfa y controlar sus productos.

El aprendizaje cognoscitivo se desarrolla en for

ma ininterrumpida y compleja, se desenvuelve so-

- 135 -

bre la base de mfiltiples combinaciones de opera-
ciones intelectuales gue laboran sobre un objeto,
la realidad, a través de las representaciones de
la misma en el cerebro. El pensamiento evolucio-
na desde una primera aprehensién de la informa--
cibn nueva, de caricter sinté&tica, global y difu
sa (S5fntesis inicial de orientadora), a una eta-
pa analftica que discrimina y da cuenta de los -
componentes y gue se conduce a través de sinte--

sis parciales hacia una reconstruccifin del obje-
to de conocimiento de una sintesis final, el nue
vo producto del proceso cognoscitivo. Este movi-
miento que realirza el sujeto no es en modo algu-
no lineal, por el contrario, cada etapa combina

una multiplicidad de procesos l&gicos diffciles

de separar e identificar en la actuacifn real --
del pensamiento. El pensamiento real de cada per
sona es mucho m&s variado, complejo, y fértil --
gue el parcelamiento a que lo sometemos con fi--
nes de comprender las estructuras esenciales por

las que transita.

El movimiento que alterna la sintesis y el andli
sis se desarrolla conjuntamente con otros ciclos
del pensamiento y la actividad humana, como s50n
evoluciones de lo concreto a lo abstracto y de -
lo abstracto a nuevos concretos enriquecidos, y-
de la prdctica a la teorfa y de esta a una nueva
prdctica que ademids de buscar la validacién del
conceplo, busca transformar la realidad (1),

(1) Este tema estd mds ampliamente desarrollado
en el trabajo de Gloria Ecelstein y AZucena
rodriguez (op. Cit.)
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Desde el punto de vista de la energfa del proce-
s0 de aprendirzaje, también se puede cbservar la
presencia de ciclos en la intensidad de la actua
cifén. La Presencia de una situacién nueva Yy pr;
blemitica (si el sujeto no puede generar las co;
ductas para resolverla; por ejemplo, una pregun:
ta, una férmula o ejercicic, un aparato, una sus
tancia, etc) es el punto inicial del procesoc de—
aprendizaje. Allf se genera el impulso que har4
actuar al sujeto en la direccién de la resolu---
cién de la circunstancia problemdtica. Una ver
que la resuelve, por el camino que sea, trata de
consclidar la nueva conducta constyufda a lo lar
gc del aprendirzaje, para tenerla "disponible® -j
por si la circunstancia gque le did ocrigen se vuel
ve a presentar. Si se trata de un estudiante, -_
se le presentard a la hora del examen, v si el -
estudiante es suficientemente sistemdtico, trata
rf de reforrzar el aprendizajé, repitiendo suvs p;
sos, aplicdndeolo, transfiriéndolo, memorizéndol;.
Y si el estudiante estd convencido de la impor~-
tancia de la cuestifn para su vida profesional, -
har& todo esto con agrado.

Para concluir este capfitulo, insistimos en que -
el aprendirzaje es un proceso de transformacién del
sujetc que aprende, scbre la base de su actuacién,-~
sobre los objetos de conocimiente, sobre las situa-
cicnes que se le presentan. Estas aetuacicnes se de
sarrcllan bajo la forma de una combinatoria de pro:
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cesos ciclicos.

En resumen:
1} Las asignaturas contienen conocimientos gque for-
man grupcs y sub-grupos de diferentes maneras.

2) La ensenanza sistemdtica requiere operar con —---
tiempos no demasiados prolongados, con aprendiza
jes controlables a través de las evaluaciones.

3) El aprendirzaje transcurre formandc ciclos i6gi--

cos y psicolégicos.

La conclusifn que pretendemos construlr es la --
gue sigue: Por todas las rarones anteriores, es --
convenilente dividir el curso en "Unidades de Traba-
jo" gue nucleen y estructuren un conjuntc ccheren-
te de metas, conceptos, actividades, metodologfa y-
recursos. Indudablemente, la fuente principal de -
donde se obtienen los nficlecs de las unidades son -
los contenidos de las asignaturas. Dice Pedrc D. -
Lafourcade, gue "las unidades se centran sobre es--
quemas conceptuales bdsicos, del mismo (el curso),-
y tanto su estructura com¢ su secuencia se condicig
nan fundamentalmente por los modcs de aprender de -
los destinatariocg, la caracteristica de los conteni-
dos y la naturaleza de los objetivos que se hubieren

seleccionado” (1)

{1) Pedro Lafourcade. "Planeamiento, conduccién y -
evaluacién en la Ensenanza Supericr". Ed. Kape-
lus> Bs. As.
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FORMULACION DE LAS UNIDADES DE TRABAJO.

La tarea préctica de formular unidades de traba-
se realira en dos tilempos:

En el momentc de planificar el programa general

de. curso.

De acuerdo al texto de Lafourcade".... una prime
ra tarea en la organiracifn de los contenidos de
un curso, es la de identificar los componentes -
conceptuales gque determinan su Smbito y configu-
ran sus nexos.

Lo expresado conduce a la idea de estructura que,
como sabe, consiste en el ordenamientoc de inter-
relacicnes de partes dentro de una totalidad..."”
En la identificacibn de los "componentes concep-
tuales" radica el primer fundamentc gue permiti-
rd determinar las unidades de trabajo. Cuando -~
ée desarrcllan en el programa general los conte-

nidecs del cursc, es conveniente gque estos aparez

can organirados ya en unidades, que en este nivel

son s&lo unidades temdticas.

Para que las unidades teméticas del programa ori
ginen una unidad de trabajo (es decir, constitu-
yan un plan que integren contenidos, actividades
de aprendizaje y metcdclogfa de enseiianza) es ne
cesario el gegundo tiempo: la planeacifn especf
fica de las unidades de trabajo.

Esta tarea tiene dos fases.

L)
2)

En

Disefic de la Unidad

Digefio del plan de trabajo diario (cartas des
criptivas). Esta fase se desarrolla en un ca-
pitule posterior.

relacisn al diseno de la unidad, nos interesa

sefialar dos aspectos:

1) Componentes de un digefic de unidad:

1.1

Objetivos generales de la unidad:

Son las descripciones de los aprendizajes --
que se espera gque los alumnos logren durante
el desarrollo de la unidad. Constituyen el

principal parimetro para la evaluacién final
del trabajo realizado.

Contenidoes:

Son la enunciacién estructurada de la infor-
macién cientffica técnica y de los problemas
de conocimiento que se estudiardn durante la
unidad.

Metodologfa:
Es la descripcifn de la formas como se orga-
nizar& el aprendizaje de los estudiantes.

Recursocs:
Se enuncian los instrumentos materiales que
los maestros y estudiantes utilizardn duran-

te la unidadf

1.5 Evaluacién:

Es el disenc del sigtéma de evaluacifn de la
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unidad, que incluye a los instrumentos, los
perfodos de aplicacifn y las actividades de

ajuste del aprendizaje.
Tiempo de duracifn.

Criterios para la estructuracifn de unidades
de trabajo:

la base sobre la cual se estructuran las uni
dades de trabajo son las unidades tem&ticas
construfdas a partir de los esgquemas concep-
tuales bdsicos de las disciplinas que consti
tuyen el curso.

Esto gquiere decir que es el contenido el prin
cipal criterio para la estructuracifn de uni
dades. Sin embargo, no se deben identificar
totalmente las unidades temiticas y las uni-
dades de trabajo; las segundas son algo dife
rentes a una unidad temitica mds la metodolo

gfa de ensefianza.

Cuando se definen unidades tem&ticas se res-
ponde a la pregunta: ¢Cudl es la estructura
interna del contenido?

Cuando se definen las unidades de trabajo se
responde a la pregunta: ¢C6mo deben aprender
los estudiantes los contenidos determinados
por las unidades temfticas?

La respuesta a esta (ltima pregunta puede =~
ser: en la forma y secuencia establecida por
las unidades temiticas. Pero pueden existir
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otras respuestas en la medida en que se to--
man en consideracifn variables diferentes a

los esquemas conceptuales, cfmo ser, los mo-
dos de abordar el conocimiento, las activida
des y recursos que se movilizar&n durante la
ensefianza. De esta manera puede ocurrir que
una Unidad Tem&tica se desarrolle en dos uni
dades de trabajo, o a la inversa. Lo gque nho
puede ocurrir es gue las unidades de trabajo
desintegren la l6gica de la unidaddes temiti
cas, pues esto dificultarfa el aprendizaje -
de los contenidos, generando una visidn de--
formada de la ciencia gque se estd estudiando.
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PLANEACION DE UNA CARTA DESCRIPTIVA

Lic. Vicente E. Remedi.

Una vez resuelta la situacién en la cual el cono
cimiento especffico a ser trabajado por los alumnos
es elaboradeo en estructuras conceptuales gue permi=-
ten estructurar las unidades de trabajo. El siguien
te problema que se presenta es la estructuracifn de
las actividades de alomnos, situaciones dentro de -
las cuales el estudiante vivird experiencias deter-
minadas que lo llevarin a alcanzar los objetivos --
propuestos, abordando los contenidos y/o précticas

necesgarias.

Esto nos obliga, a fin de gue el aprendizaje no
quede librado al arar, a planificar, seleccionar y-
organizar las actividades, pues a través de ellas -
serd 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 sesifn.

Este modelo parte de comprender gue la ensefanrza
es funcidn de cuatro operaciones fundamentales: "de
finicifn de objetivos, determinacifén de los puntos
de partida caracterfisticos del alumno, seleccién de
los procedimientos para alcanrzar los objetivos, coi
trol de los resultados obtenidos".
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El modo de organiracidn que proponemos y que de-
berd elaborarse antes de impartir una clase es: Una
carta descrptiva, que nos permitir& analirar cada -

uno de los pasos a dar para el logro de los objeti-
vos; examinar la secuencia que sequirdn y la forma
en que han de relacionarse unos con otros.

Teniendo a la vista la grdfica adjunta, puede -
apreclarse que la carta descriptiva se elabora como
una matriz, donde los datos generales ‘que preceden
al formato ayudan a su identificacién:

ESCUELA........ CARRERA....... CICLO.........
MATERIA,....,... GRUPO......... UNIDAD.,...,...
TEMA...... +++++ PROFESOR...... FECHA.........

La matriz, se divide en diez columnas, que con--
tienen el siguilente encabezado:

-—- Objetivc general de unidad
-- Objetivo particular

-- Contenidos

-— Actividades de los alumnos
~- Té&cnicas

-=- Recursos

-- Evaluacifn

-- Bibliografifa

-= Tiempo

-- Observaciones.

En la primera columna vertical se ancta el nfme-

ro de objetivo de unidad al gue corresponde el con-

tenido a desarrollarse en clase.
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En la columna dos, se desarrcllan los objetivos
particulares pertinentes al objetivo de unidad en -

cuestidn.

Estos cbjetivos nos serdn fitiles, en tanto nos -
permitan seleccionar actividades de aprendizaje.

Estardn por lo tanto formulados, teniendo en cuen
ta los camblos de conducta que se desea lograr en -
los alumnos a partir del desarrollc de determinadas

actividades.

Desde esta persgpectiva, un objetivo claramente -
formulado presentard dos dimensiones: la conductual

Yy la de contenido.

En la tercer cclumna se sefialan los conceptos cen
trales derivados del tema © contenido a trabajar, -
que cubrird el objetivo especifigo ya sehalado. Exis
te por lo tanto, una correspondencia horizontal en -
tre el objetivo general, a}'qpﬂgtjvo especifico v -~
los conceptos centrales que de &1 se determinan.

La cuarta columna, enlistada como actividades de
aprendizaje, es la gue di significacidn a la formula
citn de objetivos educacionales. Es decir, es la que
permite que el cbjetive se operativice. Sin la expli
cacién de las actividades la formulacién de objeti -
vos a nivel de sesifn de nada sirve, pues serdn &s -
tas las gue dardn oportunidad al maestro de conducir
al alumno a lograr las experiencias que se desea ob-

tenga.

Es necesaric aclarar gque una actividad no consti-
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tuye de por gsf la experiencia realirzada, por cuanto
son s8lo experiencias en gestacién, por lo tanto, -
el medio para realizar los objetivos. El término ex
periencia estd tomado aquf, como la interaccifn ==
que se produce entre el alumno y su situacidn de
aprendizaje y, por consiguiente, serd la experien--

cia del alumnc la que permita el logro del objetivo.

Entendiendoc entonces, a las actividades como el-
nficleo centrai de la problemdtica del maestro en la
planificacién de una sesifn, su papel serd el de es
tructurar situaciones de aprendirzaje gque permitan -
la accién del alumno.

Debe entonces la seleccifn de actividades reali-
zarse conforme a algunos criterios que sistematicen
y orienten el trabajo pedagfSgice. En primer lugar
el maestro deberd centrar su atencifn en las carac-
ter{sticas que presenta el objetivo. S§i este sena-
la la conducta gue se desea alcanzar y la situacifn
de aprendizaje en gque se espera gue ella ocurra, la
actividad que se seleccione deberd dar la oportuni-
dad al alumno para que .practigue el tipo de conduc-
ta explfcita en el objetivo. No debe existir la ac

tividad por la actividad misma.

Las actividades gue no tienen una funcidn especf
fica representan una pérdida de tiempo para los es-
tudiantes.

Se debe tener en cuenta que varilas actividades -
pueden conducir al logro del mismo objetivo. Esta

eircunstancia permite reforzar, desde distintos --
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dngulos y desde distintas situaciocnes, el cambioc --
que busca producirse en los alumnos. A la inversa,
es importante gue el maestro sepa gue una misma ac-
tividad bien seleccionada, permite alcanzar simult§d
neamente varios objetivos.

Tenlendo en cuenta lo expuesto, el paso siguien-
te deberi referirse a la organizacién de las activi
dades de aprendizaie, es decir, a la construccién -
de una secuencia que permitan el aprendizaje contf{-
nuo y acumulativo. Tendrd el maestro entonces pre-
sente los tres momentos en que se desarrolla una --
clase: Apertura, Desarrollo y Cierre.

En el primer momento, las actividades deberdn --
ser de orientacién para el alumno, dando la posibi-
lidad de obtener una sfntesis inicial globalizadora
sobre el o los problemas que han de tratarse. El -
desarrollo de este primer momento, permitirf al ---
maestro explorar y diagnosticar la situacifn en que

se encuentran sus alumhos.

El momento de desarrollo es el que permite al --
alumno abordar el andlisis del objeto de conocimien
to en cuestibn. En esta situacién las actividades
seleccionadas deberin posibilitar a los estudiantes
realizar comparaciones y contrastes, generalizar o
extraer conclusiones parciales.

El andlisis continfia con una sintesis, con su --
unién en un todo. Coincide esta situacidén con el dl
timo momento de la clase. Deberdn existir activida

des que permitan ubicar 1o aprendido en una estruc-



tura m&s amplia o bien, aplicar lo que se ha apren-

didc en nuevos contextos,

Este tercer momento, llamado cierre, nos permite
lograr la sintesis final totalizadora. Hay activi-
dades que responden a otros principios especificos
del procesc de aprendiraje y que se le intercalan -
en los momentos anteriormente descritos; las activi
dades de reforzamiento (ej. repasos), actividades -
de transferencia (ej. ejercitaciones y resolucifn -
de problemas), actividades de incentivacidn.

La columna nfimerc cinco, se refiere a técnicas -
de aprendiraje, es decir, a la variedad de formas -
en que se lleva a cabo la tarea docente para facilji
tar el aprendizaje. Esta columna enlistar§ en rela
cifn a la cclumna 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 adecuacién a una de-

terminada tarea o actividad de aprendiraje.

En la columna de recursos, senalaremcs los nume-
rosos elementos auxiliares que extienden ¢ aumentan
la eficienclia de las actividades de aprendizaje. Es
ta categorfa abarca desde los materisles de ensefian
7za,hasta los medics de comunicacién.

La octava columna contempla los aspectos evalua-
tivos, Tenemos gque tenher en cuenta que la fija—---
cidn de metas establece las bases para evaluar una
actividad educativa, Esta categorfa, integrada en

la Carta Descriptiva como parte del proceso de encge
nanza-aprendi<aje, sirve a la ver para supervisar -
el alcance de lor objetivos, y como medioc para for-

talecer y/o extender la actividad central.

Por lo tanto, la evaluaci6n debe proporcionar --
una apreciacifn integrada y constante de los progre

S05.

En lo referente a la columna de bibliograffa se
marcardn en relacién a las actividades, el material
a utilizarse sefialando autor, nombre del libro y pi

ginas que se trabajen.

La novena columna nos ayuda a precisar el tiempo
que invertiremos en el desarrcllo de las activida--
des planeadas. Esto nos permite manejar en forma -
ordenada y racional, nuesira hora de clase, senalan
do la posibilidad de suv cumplimiento.

En la columna de observacicnes, el maestro ancta
r§ los comentarios gue aclaren el porqué de la se--
leccisn de una té&cnica, ¢ el diseno de una prédctica
o lo que considera que facilita o aclara la compren
sién de alguna parte de la C. D. (Carta Descripti-

va).

Examinar al final cada columna a la luz de los -
criterios establecidos, comoc observar la compatibi-
lidad y el equilibric necesario entre las diversas
partes de la carta descriptiva nos permitird elimi-

nar posibles fallas.
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PROPOSTTOS ¥ ORJETIVOS DE APRENDIZAJE

Lic. Faustino Ortega Pérez.
CRESENTACION.

El presente docurento contiene 1) un andlisis del uso de -
los objetivos de aprendizaje en 1a educacibn syperior y 2) -
umna propuesta tedrica: la Introduccifn de la categorla propfsi
to didictico o propdsito del proceso de ensenanza-aprendizaje.

El caricter del doomento no es tanto téconico como analf -
tico. Por lo mismo, se ofrece un samerp resumen schre la elabo
racién y caracteristicas de los cbjetivos y se remite a la bi-
blicgraffa sobre el tema. Respecto a "los propfsitos”, como ca
tegorfa didictica, se 4a una definicidén descriptiva funcional-
y se camparan con el uso de los objetivos desde una perspecti-
va didictica. Desde luego, mientras mis informacitn sobre dble
tivos ge maneje mAs &gil cerd la lectura de por lo menos la =
primera parte del documento, independientemente de que se esté
0 no de acuerdo con 1o expuesto.

La condicifn necesaria para entender algunos conceptos es -
la comprensién de las ideas expresadas en los documentos pre -
oadentes.
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Es oconveniente aclarar que el bo. 3 de la primera parte es
£5 ramada casi en su totalidad del trabajo scbre el mismo tema
que se publict en los dos primeros nfimeros del "BOLETIN INFCR-
MATIVO" para profesores de 1a Facultad de Ingenierfa, UNAM, -
bajo la direccifn de la Doctora Ma. Elema Talavera, jefe del -
Centro de Servicios Educativos de dicha Facultad (CESEFI).
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PRIMERA PARTE,.~ LOS ORJETIVOS DE APRENDIZAJE EN LA ENSENANZA -
SUPERIOR.

1l.- INTRODUCCICN. -

Actvalmente, en la mayorfa de los documentos esoolares rela
tivos a aspectos acadfmicos, oficiales o no, en cualquier ni -
vel y sector, se puede leer en alguna parte: "Cbjetivo(s): ..."
y en sequida wmna serie de enunciados indicando actividades -
mis o menos especificas, De no tenerlos, el documento es consl
derado cano anacrdnios © poco preciso. Este julcio es ineludi
ble en el medio educativo escolar aunque es diffcil encontrar-
objetivos de aprendizaje correctamente elaborados. Sin embar -
go, parece que se han convertido en la panacea del salfn de -
clase vy algunes administradores los usan camo medio de centrol
del profescrado o cawo wn fin en si.

A continuacifn se da una informacisn muy general sobre el -
origen del concepto y la problemitica que se genera al usar

los.

2.-:z0BJETIVOS DE LA EDXXCACION = FINES DE LA EDUCACICR?

Es frecuente encontrar expresiones como "fines de la educa-
cifn", "metas de la educacifn” y "objetivos de la educacifn®.-
A pesar de que las diferencias entre un concepto y otro afm no
se han establecido (Peters, 1977 }, generalmente el término -
"fines" implica aspectos filos6ficos de la educacifn. Nadie -
niega que a lo largo de la historia las actividades humanas -
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consideradas cam educativas han tenido fines que, como en la
actualidad, se vieron determinados ticita o explicitamente por
los valores y creencias imperantes en cada &poca (vedse Ponce,
B., 1973).

Camo objeto de estudio, los fines de la educaci®n represen-—
tan o de los aspectos mds controvertidos en pedagogia (Mana-
corda, M., s.f.; Piaget, J., 19755 Belth, M. 1973}. Como pro -
ducto de las relaciones sociales, la educacién tiene como fin
principal mantener la estructura social en que se da; como re—
productor de ideologfa, el aparato de la educacifdn escolariza-
da tiene como fin fortalecer una visidn del muxdo generalmente
distorgionada y/0 hegemdnica (Vasconi, 1977; Manacorda, s.f.;
Althusser, s.f.). Desde un punto de vista antropolfigico el fin
de la educacifn es la transmisifn de las costumbres, creencias
Y conocimientos de determinade grupo social. Y se podria comti
nuar. El asunto es que afin se sigue hablando de los fines de
la educacifin y Se acepta que, si no Se pueden alcanzar en el -
presente, al menos sugieren motivos y direcciones hacia donde
encaminarse. (Bloam, 1971).

Las metas educativas se identifican por su amplitil con los
fines de la educacifin, perc designan plazos alcanzables.

La expresitn "cbjetivo de la educacitn" se introduce al Am-
bito educative aun cuando el problema de los fines no se ha su
perado.

5i lo que se pretende es suplir un tArmino por otro, es evi
dente que el problema parsiste. Pero si lo gque se quiere es -
"operacionalizar” los fines - camo lo afinm Tyler - es necesa
ric hacer algunas observaciones. )

Desde el punto de vista histfrico, el témmino "operatiwvo® -
fue adoptado por los psicSlogos, tomado de la fisica en donde
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se habfa acordado expresar las definiciones operativamente se—
flalando las actividades a que se hacfa referencia para evitar
problemas causados por la tecrfa de la relatividad. Estas defi
niciones operativas u operacicnales fueron llevadas al labora-
torio de psicologla y retomadas por los tefricos de la educa -
cifn quienes las necesitaban para estructurar su trabajo en -
la seleccifn de persomal y adiestramiento para la gquerra.

Los adelantos en la electrfnica, el impulse que se did a -
los estidios psicamétricos durante y entre las querrag, el de-
sarrollo de las teorfas de la commicacitn, de los juegos, y -
la implementacifn de la tecria de los sistemas para hacer mis
expedita y efectiva la administracifn y la toma de dicisiones
entre otras cosas - favorecleron el uso de los principics de -
estas teorfas en la educacion.

Seglin Bloam, Tyler fue el primero en usar el tfrmino, "cbje
tives de aprendizaje" refiriéndose a los fines de la educacifn
para expresarios en forma mds concreta y, sobre todo, para con
tar con un Instrmento que permitiera tanto a investigadores
oo a administradores de la educacifn conocer la eficacia de
un método de ensenanza y la mejor manera de evaluar los resul-
tados de la inversifn hecha en las escuelas. El concepto de -
educacifn que Tyler maneja es "un proceso sistemdtico disenadeo
para ayudar a producir cambios conductuales en el alume a tra
vés de la ensefianza™. Dichos cambios son definidos por los es
pectalistas interesados en optimizar los recursos a través del
control, la conduccifn y la evaluaci®n de los cambios en la -
conducta, Los objetives de aprendizaje se instituyen como la -
forma mds viable para legrarlo. (Bloom, 1971).

El problema sobre los fines de la actividad educativa esco-
lar, que participa de los fines generales de la educacidm en -

- 157 -

la sociedad, o es aceptar que existen o no: es inhudable que-
sf se dan. El prcblema es fquién y con qué criterics decide-
la finalidad? y mds a(n, (qué propiedad de los cbjetivos penmi
te reducir fines de un sucesc histfrico-social a conductas es-
pecificadas antes que nada ocurra?

Probablemente, las respuestas se den may facilmente en un -
sistema educativc como el norteamericano en el que las decisio
nes son tomadas por funcicnarios de las "Board of education”,-
considerandc las necesidades m&s o menos apremiantes de los -~
civdadanos con cuyos impuestos se sosStienen las escuelas en -
los diferentes distritos escolares. Los criterios variardn en
funcifn de la polftica escolar local, estatal, del condado, -
etc. Desde esta perspectiva, es posible que los cbjetivos ope-
rativos representen los fines que ese grupc oonsidera desea -~
bles y sean tomados como narmas que indican lo gque los estu -
diantes deben aprender dentro del marco de la democracia nor -
teamericana.

En circunstancias diversas, ocamo geria el caso de Maxico, -
donde un aparato administrativo centraliza pricticamente 1a to
talidad de la educacifn, donde se reconooe plblicamente la pe-
cesidad de la cogruencia entre la produccifn y la educacifn -
superior ($olana, F., wo mis uno), y entre los planes naciona
les de educacifin y los planes de desarrolle (Urguidi, V., 1974)
y donde ademds, la distribucifin de la riqueza marca distan -
cias cada vez mis grandes entre las diferentes regiones y es -
tratos sociales (Medellfn, R.) las cuestiones no parecen ser -
tan sencillas. Cuando los cbjetivos son planteados desde el
centro del organismo institucional y se convierten en un fin -
en sI, diffcilmente representan una perspectiva tendiente a -
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la satisfaccitn de necesidades oconcretas del pais (*). Es im -
portante, entonces, retamar el sentido original de los fines -
de la educacitn v, sin perder de vista las implicaciones de la
centralizacifn y del divorcic entre la escusla y el trabajo.es
tablecer criterics que pemmitan en la medida de lo posible un
usc adecuado de los cbjetivos y la implementacién eficaz de la
tarea educativa oom los recursos disponibles.

3.,- (QUE SON LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE?

Existen definiciones con diferentes enfoques, segn sea
el contexto en que se usen, Lafourcade (1974), por ejewpla, -
dice que los cbjetivos "constituyen los puntos de llegada de -
todo esfuerzo intencicnal y canc tales, orientan las acciones
gue procuran su consecucifn y determinan predictivemente la -
medida de dicho esfuerzo". Por otra parte, Ma. de Ibarrola -
Solfs, en un trabajoque forma parte de los documentes schre -~
"Disefic de Planes de Estudio por Chjetivos" (1972) dice que -
“los dbjetives de aprendizaje, independientemente del nivel de
generalidad con que se enuncien, se difinen camo la formula -
cidn explicita y precisa de los cambios que se espera en los
estudiantes camo resultado de un proceso determinado de ense -
nanza-aprendizaje”.

En forma aniloga, R. Mager define un'tobjetivo de -

{*) E1 Dr, Pablo latapi, en el documento "Reforma Educativa:
1952-1975", hace un interesante andlisis camparativo de -
los planes de educacidn pensandos en cada sexenic. En &1
se aprecia la inoperancia de la planeacidn.
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instruccifn® cam uwna “intencifn cammicada por una proposi-
cién que describe la modificaciSn de la conducta que se desea
provocar en el estudiante”.

El cbjeto de esta parte del documento v la siquiente, es -
dilucidar dos aspectos implicitos en las definiciones: la @i -
ferencia entre una habilidad que debe desarrollarse en el -
transcurso de un programa, representativa de algln interés -
social mis o menos concreto, ¥ tna conducta que se selecciona
cam evidencia de los logros o fallas del trabajo en ese pro -
grama, melprinermsoaehablader’mm; en el sequndo
de OBJETIVO.

Dadoqmeltmdelosobjetivose;tntadomdiversas -
obras mucho mejor ée lo que podemos hacerlc nosotros, en este
apartadoresurdmslospnncipalaaspectosdelmimpmsando
que serd suficiente para los propdsitos de toda la obra,

usO DE LOs OBJETIVOS.

Fl uso de los cbjetivos de aprendizaje, tiene varias impli-
caciones tanto para institucitn como para los profesores.,
pPara la instituciOn implican:

- Sustentar una fllosoffa educativa definida y tener claramen
te establecidos los cbjetivos de la(s} profesion (es) en -
1a(8) gue se pretende educar al alumno (7.N.M.E.,
1575).
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Esto quiere dec:.r que deberd contar con el perfil del pro
fesional que debe formar Y oon la explicitacitn de las ha
bilidades que dicha profesién exige. Deberd contar, ade -
mids con un mapa conceptual cangn\mtecmdidﬂshabihda
des. Eitetanafuédesamlladoenelcapitulo4

—Cmtarccmmequip:preparadoqueasesorealosprofao—
res (Kemp, J., 1972).

Para el maestro implican:

- El conccimiento de la filosoffa de la Institucién y la -
crprensidn de los fines que persigue. (Remp. J., 1972).

—Iaadopciéndemuétodoomgmmtecmlosprincipios -
que exige lama.li.zaciﬁndelosplaxmypmgrm\as {ver -
documento sobre "Estructura del Matodo") .

- Terer conocimientos sobre el estudiante (Tyler, R. 1970 r
Y el capitnlo sobre la Estructura Metodolbgica en esta -
chra}.

- Conocer el proceso de aprendizaje (Taba, H., 1974; tam -
bién los capftulos 2, 3, 4y 5 8 esta abra) .

- Formularlos desde o1 comienzo de la planeacién de su cur—
50, emmcidndolos de manera clara e inequivoca, en té&rmi-
nos del estudiante, quien ejecutar§ la conducta que va a
demostrar que el proceso de aprendizaje se ha efectuado.

~ Formilarlos de tal modo que contergan "la descripeién de—
Un camportamiento observable del alummo, la precision de—
las circunstancias en que ese camportamiento sersd alcanza
do y la indicacién precisa del nivel de adquisicifin". -
Mager, R., 1972). Los niveles a los que Mager se refiere
se plantean mds adelante como Tasxonamia de los objetivos,
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- Otorgarles valor prictico en la vida del estudiante Ae tal
manera que concerden con las metas personales de 8ste -
(Myler,R., 1970).

La descripcifn de las circunstancias en que ge dard el cam—
portamiento es un problema diffcil de resolver cuando los maes
tros no cuentan oon la experiencia necesaria en la docencia, -
cuando desconccen en qué situaciSn ingtitucional se desarrolla
rd la materia, cuando sflo manejan la materia teSricamente,cuan
Ge o se taman en cuenta ni la estructura de la materia ni -
las caracteristicas del alumando, etc. Dada la necesidad de -
preparar a los profescres se puede decir que es necesario -
prescindir de los aspectos téonicos minucicsos y plantear wna
alternativa que, sin dejar de lado las ventajas de los objeti-
vos y sin dejar de ofrecer parfmetros para la verificacifn de
logros en el aprerdizaje, no focalice la atencidn del profesor
enla redaccitn ¢ bisqueda de la palabra adecuada sinc en la -
trascendencia ¢ intrascendencia de la totalidad de su m&todo
respectn al aprendizaje.

La ventaja que ofrece el uso de abietivos al alumo es que
le permite saber en qué terminard el curso, e indirectamente —
qué orientacidn tendrs. Al profesor, en caso de estar bien ela
borados, la facilita la evaluacién y le permite cbtener eviden
clas de los resultados alcanzados. Se supone que sirven de -
qufa en la seleccién de medios y métodos del proceso de ense -
fimza - aprendizaje (C,N.M.E,; 1972), pero &sto supone que el
profesor maneja todo 1o mencionado en las implicaciones y ade—
mds un repertoric amplic ¢ wna imaginacitn muy viva para orga-
nizar las situaciones de aprendizaje concretas, Nuestra posti-

ra al respecto estd dicha en los capftulos anteriores.
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TAXNCMIA DE LOS OBJETTVCS.

Camo se dijo antes, los egpecialistas que empezaron a usar—
el oormptodeobjetivosdeaprmdizaje definen la educacitn -
ouno“mprocaosistanatioodisaiadoparaa}nﬂarapmir—
cambios conductuales en el alumo a travss de la ensefianza®

Por tanto, quien tiene que decidir los cambios, necesita un
Sistama de referencia-taxonomfa- que le permita apreciar si es
tos se dan en el sentido y medida deseados.

Ast, la taxoncmia de los cbjetivos de la educacifn se idef:

= COmo un marco tefrico comin de evaluacién

= camo un sistema de clasificacibn que se concibit originalmen
te para el anilisis de exdfmenes.

-ccrmmsiste:ajer&rqtucoastnsctmadosegfmniveleslﬁgi-
cos referidos a los fines sociales de la educacifin primaria—
Y secundaria norteamericana; que representan fndices especi-
ficadores de los cambios que se quieren lograr. Dichos nive—
les de aprendizaje: - conocimiento, camprensisn, aplicacién,
andlisis, sintesis y evaluacién - tienen tal configuracién -
que un nivel superior incluye a los anteriores Y queda in -
clufdo en el consecuente  (Bloam 1972). Para manejar fluida
mente estos oconceptos existen listas de verbos activos (t:rar
ducidos del inglés) (*) que representan canportamientos ob—
servables , clasificados y agrupados en determminado nivel -

{*) Ver anexo A.

- 163 -

segfn el proceso psicolégico al que hacen referencia, que -
representan los fines de la educacién y sirven de gquia a -
los maestros en la planificacifn y de punto de referencia -
en la commicacifn de sus experiencias.

PROBELEMAS PRACTIOOS Y TECNICOS (UE FRESENTA EL USO DE LOS GRJE
TIVOS.

Un aspecto prablemdtico del uso de los cbjetivos de aprendi-
zaje es el de la terminclogia, 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 ejercicic profesicnal. Por ejemplo, —
cuando se habla de "interpretar” datos obtenidos en el labora-
toric con fines diagnSsticos, esta actividad supcne una habili
dad que puede ir desde la simple comprensifn de esos datos has
ta el anfilisis y la sintesis de los mismos, Es el misnc caso -
para la "interpretacifm geolfgica™ o de un texto.

Otro problema del uso de objetivos de aprendizaje es su re—
dacci6n, (Mckenzied974)yva que el hacerla con la precisifn y -
claridad necesarias para gue —-en el contexto en el que actual-
mente se usan— las conductas descritas evidencien el apremdiza
je, presenta, particularmente a nivel superior, wna dificultad
intrinseca. Exdige a quien los redacta un conocimiento profimdo,
por una parte de la materia y del grado minimo de dominio que-
el alumo debe lograr para manejar los conocimientos, tanto en
relacitn con el resto del plan de estudios, camo con el ejercl
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—cio de la profesifn; y por otra, los tipos de habilidades que
debe desarrollar el alumo v la forma en que estas se realizan
{aunque ninquno de estos elementos tendrfa cabida en el conbex-
to original de la elaboracifn de cbjetivos) . De este prcblema-
se derivan otros, (*) por ejemplo:

Sielpmfesorredactasupxogrmporobjetivus,pndes&
guirdoscanines:e_lmasusadoa;eldeaﬁadir simplemente -
e_l”vacboactivo'alostenasomﬂatarasdelpmgmvigmte.
dallibmdetsctoodelosaptmt&.ﬁlotmm,&ielch
losprofaoresqueesténoonscientesdequapaxaqmelalm
1ogrelaahabilidadesdeseadas,semquierequerealicemtrg
bajointelecmalademadoya\tmca:adem&sdemfrmtarsea—
lasdj.ficultadesderedaccimw\aladas,sevmmlaneoesi—
dad-casisinlugarachdas—deefecttnrmcarbiomsumto—
dologia.

Si quien redacta los cbjetivos de aprendizaje no es el pro-
fesor sinoqueésteséloreeibeelpcmgramayaelaboradopor-
cbietivos, lo confin es que aunque los dbjetives estén seflalam—
do accionss que debe efectuar el alumo, quien lag realiza es-
¢l profesor y el papel del alumoc 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
mo de la Facultad de Ingenieria,
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CAUUSAS PROBAELES DE ESTOS PROBLEMAS:

1.- los profesores no curplen con o8 requisitos sefialados an-
tericrmente acerca del conocimiento de la filosoffa insti-
tucicnal, la adopcidn de un método apropiado, el omoci —
miento del estadiante y del aprendizaje, etc.; o no tienen
entrenamionto adecuado para ponerlos en préctica.

2.- El concepto vy las funcdanes de los abietivos de aprendiza-
je son por la misma indefinicifn de su naturaleza, difici-
leg de captar y aplicar. (Mackenzie, 1974).

J.~ El uso de los cbjetivos de aprendizaje utilizados en w1 -
contaxto social y estwolar diferentes a aquellos en que fue
ron ooncebidos, propician gue su funcionalidad sea dlstin-
ta.

Si la fnica causa fuera la falta de preparacifn de los -
meestros en el uso del sistema © su falta de préctica en -
el uso de la ticnica, bastaria una capacitaciGn a través -
de actividades especializadas; sin erbargo, si alquna de -
lag proposiciones restantes, consideradas oo causas, fis
ran decisivas, tendrin que ser analizadag para enxoontrar -
alternativas de solucifin.

Es convenfente recordar que originalmente la finalidad de-
los cbjetivos de aprendizaje fuf sehalar un marco de eva -
luacitn, de andlisis de exfrmenes y de administracidn de re
cursos que facilitaran la comprensifn de lag actividades y
la commicacifn entre meestrog, alumos y autcridades ad -
ministrativas.

PIT0 re 36 disehalun oono "para quds” dal wraibaju escolar
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ni comc garancia de que ejecutando la actividad fimal, el -

alumno hahrfa realizado el aprendizaje. Camo filtima considera

cifn se pusde afivmar que los objetivos de aprendizaje son -

fit1les para la evaluacifn del trabajo escolar desde un punto-

de vista administrative, pero no favorecen la formmacidn del -

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

INESCO y sus investigadores y por personal docente altamente -
calificado que lo ha puesto en prictica (Mackenzie, 1974). Es-
mis, sus propios creadores que lo han encontrado Gtil para el-
logre de habilidades en primarias y secundarias de Estados Uni
dos no han podido demostrar su eficacia en niveles superiores,
afm en la sociedad de origen (Mackenzie, 1974; Bloam, 1971).

I1 PARTE.- PROPOSITOS DIDACTICOS: PROPUESTA

3.~ &XE ES N PROPOSTIO DIDACTICD:

En el medio universitaric, los "fines educativos” se esta -
blecen ilgunas veces basados en las habilidades que exdgird de
terminada profesién a los estudiantes; otras, a partir de la -
concepcifin que el grupo de profesionistas disefiadores tenga de
su propic desempenc y otras veces se definen, desgraciadamen—
te,"en las rodillas”.

pichas habilidades se expresan en témminos psicoldgicos -
(p.e. habilidad para analizar, sintetizar, juzgar, relacionar,
interpretar, decidir, etc.). © en térmunos de actividades pro—
pias de la profesifn {p.e. hahilidad para diagnosticar, elabo-
rar disefios, para planear, ejecutar y evaluar un trabajo, etc).
Todas ellas, suelen nambrarse cbjetivos de la profesidn, y oon
toda razén determinan la estructura conceptual que debe contem
plar un plan de estidios. Pero, entre estas habilidades y los-
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objetivos de cada wnidad de trabajo exdste un salto que se
manifiesta al elaborar los programas concretos. ¢En quf forma
la ensefianza de las matemdticas propicia el desarrolleo de la -
habilidad para diseflar que reguiere el ingendiexo civil y la -
que requiere el biflogo o el médico?

Por supuesto, el ENFOQUE debe variar, la EXTENSION DE LOS
QONTENIDOS puede variar, el METODO DE ENSERANZA debe ser Qife—
rente, gl es que existe la INTENCION de desarrollar, a través
de cada programa las habilidades profesiocnales. Mis a(m, en el
caso de que las habilidades profesicnales no estén referidas -
a las necesidades concretas del pafs, es decir, gue respondan
a una conoepcidn estdtica y aislada del profesicnista inmerso
en wna situacidn social con caracter{sticas particulares, los
fines de la educacifn, traducidos a cbjetivos de la profesitn,
propician que se llegue a la reduccitn de conductas aisladas,

Es por &stc que se consldera oonveniente y necesaria la -
explicitacidn de las intenciones de la educacifn en cada caso
particular, en cada profesifn, en cada fase de la educacifn -
del estudiante. A &stas intenciones se les llama PROPOSITOS -
DEL APRENDIZAJE, Lafourcade (1974), define un propSsito com
"meta general que MOVILIZA ¥ ORIENTA (*) el mecanismo del siste
ma de procesamiento (de la informacifn) ... para:

a) Decodificar un mensaje
b} Ordenar camxmentes afines
c) Transformar una estructura exdstente

d) Juzgar la consistencia y validez de un
producto. :

e} Produciry una nueva estructura

(*) Subrayado nuestro.



A este propSsito corresponde una serie de "Procesos genera-
les . . . para registrar y procesar la informacitn de acuerde
a los propdsitos del sistema", ciertas "operacicies (©) . . .
actividades mentales de cada proceso; la manifestacifn de -
CONDUCTAS (*) (gque son) accicnes observables de los sujetos”,
- . » "Productos (como}. . . comprender significades fmplici -
tos © explicitos; lograr la organizacifn de estructuras adapta
das a algln propSsito dado . . .; obtener cambios significati-
vos y racionales en una estructura dada; producir juicios so -
bre la consistencia y validez de un producto; lograr nuevas -
estructiras”.

Esta concepcitn, cuya estructura es de tipo 16gica y psico
ldgica se crienta primordialmente hacia el drea cognoscitiva
(ver documento sobre aprendizaje y sobre solucifSn de problemas!

. Sin embargo, subyace la intencién general de formar, a nivel -
superior, "diestros criticos y procesadores de la informacion
que reciban”, 1o cual implica la formacifn en las dreas psico—
motriz y afectiva.

4.- QUE ITMPLICA LA ESTIPULACION DE PROPOSITOS DE APRENDIZAJE?

1).- La determinacifn de la intenciSn de los programadores que
dependerd de:

1.1, Las habilidades profesionales que se busca desarro—
llar. Ya se mencionaron las limitaciones.

1.2, Las caracteristicas de la estructura conceptual que
se haya organizado para el desarrollo de las habili
dades profesionales.

{*) Subrayado nuestro,
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1.3, Los principios psicol6gicos que rigen el aprendi -
zaje.

1.4. Y, en la medida de lo posible, las expectativas -
del alumado. Este punto es sumamente diffcil de -
lograr, pero en alqunos casos la institucitn rea-
liza algunas pruebas diagnSstice en las que podria
gondear este aspecto.

2).- El enunciado de dichas intenciones de tal manera que cual
quier profesor o alumo tenga presente al inicio del -

503

2.1 For qué se ha estructurado un programa de determinada
manera. Es decir, se podrd evidenciar el motivo por -
el cual se dif cierto orden a los contenidos (estruc-
tura conceptual).

2.2 Por qué se sugieren determinadas actividades tendien-
tes a desarrollar las habilidades profesicmales. O -
3za, ofrecerd wn pancrara de la forma de ensenanza -
(estructura del m&todo) que se considera lf&iicamente—
apropiada para llevar a cabo las intenciones manifes
tadas.

2.3 Por qu# se han seleccionadoz las conductas cbserva -
bles (dbjetivos) al término de wn lapso temporal mis-
o menos corte {por sesifn o grupcs de sesiones, segim
gsea la unidad de trabajo).

Esto no guiere declr gue la enunciacién de un propfsite de-
berd estar formada por todos esos elementos, sino que deberd -
contener los conceptos que hagan réferencia a ics elementos -
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esenclales de la plareacifn, la ejecucifn y la evaluaciOn. - sunativa) .

Por ejemplo: los propfsitos del curso de InstrumentaciSn (ca Lo anterior quiere decir que:
rrera de Medicina) podrian ser:

1) Tanto los propSsitos camo los objetives se emunciar al rea

- Ofrecer al alumc la informacifin tfcnica bisica
necesaria para la cbtencifn e interpretacifn de - .
datos clinicos en el laboratorio. 2) El cumplimiento de los propSsitos puede ser registrable a -

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

dictico, o sea, durante la ejecucifn del plan; mientras que

lizar la planeacifn.

~ Pramover en el alume el interés por la investiga

cifn cientifica en el campo de la medicina.
[ los cbjetivos representan las oonductas manifiestas a veri-

- Entrenar al alumo para realizar trabajos de labo ficar y, por tanto, se registran al final de una unidad de—
ratorio en equipo. trabajo de una o varias sesiores o del curso campleto.
- Ete. 3) Los propbsitos podrdn representar conductas globales, aue -
3}.- Conocidas lag actividades que debe realizar el profesio - inveolucran tantc al profesor y a! alumo como a los conteni
nista en su campo de trabajo y establecidos los conteni - dos y las circunstarcias de aprendizaje; los cbjetives esta
dos programfticos con los cuales se pueden desarrollar - rén representando las conductas aisladas seleccicnadas para
las habilidades requeridas, cuando estos contenidos se - ] evidenciar el aprerxlizaje.
han estructurado lSgicamente los propfsitos ofrecerdn la-
ventaja de: | NIVELES DE LOGRO - TAXCMCMIA.

3.1 Estructurar la forma de ensefianza que se considere -
mds viable o adecuada (0 bien varias estrategias o -
métodos, si hay tiempo). Por supuesto, deberdn tomar
Be en cuenta los aspectos mencionados en los documen
tos anteriores.

Tunque en el primer documento se explicitaron los niveles -
de logro, es prooelente aclarar lo siguiente. Pricticamente to
dos los especialistas en educacifn admiten la posibilidad de -
distinguir diferentes tipos o clases de aprendizaje en tanto -
que productcs manifestables de procesos que ocwrren en cada in

3-d \ pepiaipcic SRLCOMuBEE SR eI dividuo. Anteriommente e menciond, de manera myy superficial-

lista de cbjetivos conductnales) y seleccionar para-

y resumicda, la Taxoncmia de los chjetivos de aprendizaje -
ke (000, iG] ¢ eSSl Ind Bee 15 presentacda por Bloam y sus colaboradores - la mds usada en -
I vas. nuestro medio.
o &8 orlbariol P il o= 2gui se proponen los medios de logro que otrece Lafourcade-
ifn p iy ¢ RIS = hasaco en principios mds de orden 187ico que pelcolégico.

dactico camo de 1cs logros verificables (fommativa vy !



NIVELES DE LOGRO.

Se propone el uso de los niveles de logro poroue, a pesar -
de sus limitaciones, ofrece mds posibilidades para el anflisis
de actividades complejas, camo se dan a nivel de ensehanza su-
perior y schbre todo porque supera el problema de la atomiza -
cifn de las conductas. (Ver anexo B).

Esto gquiere decir que los propSsitos, en tanto gque emmcia~
dos que pueden aglutinar  varios enunciados de conductas par—
ticulares, nommardn criterios gue rebasen siempre el mero —
aprendizaje de datos, o conceptos aislades, pues en si exigen-
productos del aprendizaje que por lo menos demuestren la habi
lidad para analizar los componentes de cualquier informacién,-
sea tebrica o prictica; es decir, exigen la habilidad para de—
codificar un mensaje al menos (nivel III A). Los objetivos -
conductuales, en cambio, podrén estar referidos al aprendizaje
de datos © conceptos (fechas, nombres, principics), puesto que
expresan conductas discretas o aisladas. O bien, manifestarfn-
algln corte especifico en la ejecucifn de una actividad mis -
campleja (realizar un ejercicio de matemiticas, por ejemplo, ©
bhien ofrecer alternativas de solucifn a un problema).

Desde esta perspectiva los propSsitos son emnciados que re
presentan la convergencia de diferentes o varias secuencias de
conductas, mientras que los cbjetivos representan un corte en-
cualquier mamento de las actividades, en un lapso prolowgado -
(un trimestre, bimestre, semestre o afio escolar, p.e.)

5.- OBSERVACIONES.

Es evidente gue el planteamiento sobre los propSsitos diddc

-ticos admite la necesidad de desarrollar mfs determinante al
quncs aspectos de arden conceptual y reclama fimdamentos mds -
concretos © por 1o mencs empiricos. No dbstante lag fallas, -
creamos que la introduccifn de la categorfa "propfeito” en el-
lerguaje didictico presenta dos beneficios:

1) Presentar en los programas egpecificos de determinada -
Hlsuunimglerxfaqmesocialnhlosfhmdelaelm—
cifn que implican sus planes de estudio. Esto significa—
quenohahrﬁqtedism:tittmrbolaqmeralidad, interme—
dialidad o partienlaridad de log emmciados cuanto el -
gradoenqterepxaer:tanlase)dgmciasdempmfesim,
de acuerdo con la tendencia ideolégica, tdecita o explict
ta, que los funcionarios de una institucifn profesan. -
Q:ieredecjr,talbiéx,quehabraquepr@a:aralpmfe—
Sor para que sea capaz de llevar a cabo tales propdsitos
ynoaéloparaquemdediqmaredacta:objetivosoa—
usar técnicas didicticas,

2) el ooncepto, camo tal, permite agrupar la diversidad de—
calificativos que se atrilayen a los chietivoe cuando &s
tos se estipulan a nivel de curso (objettvosdeprogm:
ma, de midulo, de fase, del curso, del maestro, del of-
clo, etc). Esto no quiere decir que los propSsitos sean—
lquales a esos objetivos. Son diferentes en tanto que ex
plicitan una actividad de corte profesional —-- ya sea:
refiriéndose a la accifn (sustantivo), o a la realiza -
cion de la misma (verbo} (*) — hacia cuyo desarrollo -

{*) "La diferencia entre ncwbre y verbo no es tanto de sujeto—
{9mﬁn como de referencia y afimmacién™ (Swadesh, M. -
66} .
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se enfocan el trabajo del profesor, las actividades de -
los alumos, la organizacifn de los contenidos y los re-
cursos institucionales. En este sentido, la extensifn -
del enunciado de un propbsito involucra los elementos de
la estructura didictica vy los conecta con los cbjetivos-
de las carreras (profesionales y amriculares).

Por otro lado, una vez estipulados los propbsitos de un-
curso, estructurados los contenidos y definidos los nive
les de logro, la redaccifn de cbjetivos conductuales (o-
la seleccitn de conductas), no requerird la explicita —
cién de las circunstancias en témminos de Mager.

e

e
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LA EVALUACION DIDACTICA

Lic. Faustino Ortega Pérez.

I. INTRODUCOCION.

ZQUE 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 camd profesor, piense cdmo
fué tratado par sus maestros. En seguida, consiga una hoja -
de papel en blanco, tamano carta, y dividala en dos columnas
iguales trarzandc uma linea vertical en el centro vy a 1o lar-
go de tcda la hoja. En la columa de la irguierda, escriba

camo encaberado 70 QUE HAGD PARA EVALUAR El. APREMDTZATE ES":

vy en la columa de la derecha "LO QUE LOS ALUMNOS HACEN ES".
= gl caso de me no tenga experiencia docente, pdngase en -
el papel dei alumo que fus v escrilba, "1LO QUE EL PROFESOR -
HACIA PARR EVATIP Y :y "PARA [A EVALIACION, IO0S AL/MNOST™: Es-
10 guiere decir que a cada accidn que usted describa en una
columa correspondard wna accifn en la otra. Habrd acciones
de los alumos que nO COMOCEe, POr SUpLeSLO; Perc su experien
c¢la came alumne puede ayudarle a suponerlas.

Alqunas prequntas que le pueden guiar son:
Generalmente, Jqué evalGo?
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oo evalto?
icudndo evalfo?

Supongamos, por ejemplo, que usted escribe:

IO QUE HAO PARA EVALIRR EI,
APRENDIZAJES ES:

Distribuyo el temario de exd
menes con un mes de anticipa
citn v pido a los alumos —

que lo revisen.

Sorteo los tamas entre los -
alumos para que cada uno de
ellos desarrolle un tema,

Elc.

{0 bien)

Elaboro los reactivos que in
tegran la prueba y una vez -
estructurada, indico a los -
alumos qué objetivos serdn
contemplados y con qué mar—
gen da aceptacidn.
Distrinyo las pruebas, &ov
instrucciones y vigilo que -
&stas se cumplan.

Etc,

1O (UE 10S ALIMNOS HACEN ES:

Prequnias aclaratorias sobre
los temas (raras veces) .

varfas desarrollan el tema -
miy superficialmente, copian
o dicen cosas que nO tienen
nada que ver coh el iama.

Hacen preguntas o aclaracio-
nes pelc nunca sujerencias.

Todo 1o positle por copiar.
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En el ejemplo, sflo se menclonan algunos aspectos de odmo
evalfia. Terdrd gue especificar, cufndo y qué evalta,
(HASTA QUE GRADO LA EVALUACION REPRESENTA UN PROBLEMA PARA -
USTED?

Esta pregunta, se plantea s0l0 para sugerirle gue piense
si efectivamenie le interesa este asunto de la evalvacidn.

S1i usted considera que tilene interfs, esperamos que el —
material resporda a sus expectativas en alguna medida; si no,
le resultard mds aburrido de lo que puede ser. AlLS usted.

JOUE OFRECE?
El documento trata sobre:

a) Alogunas consideraciones tefricas sobre la evaluvacifn -

curricular, la verificacifn de logros y la evaluacifn |
diddctica.

b) Instrumentacifn de la evaluacifn.

Ic que se pretende es que usted analice la informacifn,-
la refiera a su experiencia y decida quf hard despugs de -—
leer estag lineas.
{AE ESPERAMOS DE USTED?
Que al finalizar la lectura y el andlisis de este documen
to, usted estd en cordiciones de: '
- Menclonar las diferencias entre verificacitn de logros
y evaluacion.

- Mencionar las fuentes de informaci6n de la evaluacifn -
didéctica.

- Disenar una estrategia de evaluacifin para su programa.
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- D Em-arsummmelmtodelmdmi
co sujeto a evaluacifn.

- Reconocer su funcidn en la evaluacifn curricular.

2, MODELOS DE EVALUACICN.

LadefinicidnrrésacqﬁadadeevalwcmnesmthIO-
[F ACTIVIDADES REALIZADAS PARAOBI‘ENERMOMQ\IS(BRELN
GRJETD (Carrefio, F., 1977).

En el caso de la educacién escolarirada dicho ‘tbieto”, s&
refiere al proceso de aprendizaje, 1a interacci6n de sus ele
mentos y a la finalidad que se persigue. (Ver documentos so—
hre Aprendizaje, Estructuras 16qica, Psicoldgica y h.‘ietodol_o_
gica; Estrategias y Objetivos) . Desde esta perspectliva seon—
pueden visualirar tres diferentes enfoques de la evaluaci -_
1a evaluacién curricular, 1a evaluacifn diddctica ¥ la eva
luacitn como verificacitn de logros. En este caso, cada uno
de ellos serd considerado come un modelo.

2.1 LA EVALURCTON CURRICULAR.

En este modelo, el énfarsis estd puesto en la obtencidn de
: , el énfac T

LS T i = mnhre ot g admi—
jnformacién para la toma Ae decilaiones echre aspectos &
xat B o . $mAT 5 mament £
nistrativos, académices ¥ orcanizacionales. Similic

se puede representar asf:

A ——

11

E ™

PR

que corresponde a "la evaluacitn es equivalenie () a la to-
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ma de decisiones (TD)".

Este modelo, cbedece a la concepcifin que Astin y Panos —
(Thorndike} ofrecen en su trabajo "Evaluacién de programas -
en Educacidn® En £l los autlores plantean siete diferentes
enfoques del andlisis basados en las posibilidades de consi-
derar, 1) las entradas de informacifn, 2) las cperaciones y-
3} las salidas del programa © cualguiera de sus cambinacio—
nes. Asimismo examinan tres formas para recabar la informa—
cifn: 1) a través de una especie de auscultacién o diagndsti
co no sistemitice, 2) a través de la recoleccifn de informes
preciscs pero no estructurados y 3) a través de un procesoc -
de investigacifn sistematirado.Sobre estas bases, se deciden
los cambios o transfarmacicnes necesarias en los niveles aca
dBmicos, administrativos y organizacional.

No se insistird mds en la implementacifn de estos linea—
mientos, dade que no es el propfsito de este trabajo, pero -
es inmportante que todo profesar sea corciente de la importan
cia de su papel en el desarrollo amricular. Piense que es -
usted, profesar, quien:

- realira o deja de realirar los cambios o transfomacio
nes que Se propongan para la formacién de profesiomis-
tas.

- puede sistematirar la infarmacién que criente a las —
autoridades y 2 los administradores en la tama de deci
siones,

- presenta el paporama procfesional a sus futuros colegas.

- hace usc directo de los recursos materiales que propor
ciocna la institucidén.
- sohbre todo, favorece la formacidn de cuadros de traba-
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jo que se preccupei por las necesidades concretas del pafs o de
profesionistas que se conformen a la situacifn y pasen a engrosar
lag filar de sub-empleados,

Por supuesto, en wn apAlisis serlo de este punto, se deberfa to-
mar en cuanta una multitnd de factores, entre otrog, la oferta y la
demanda de trabajo (*), la decisifn individual para estiudiar una u
otra carrera y dedicarse a un campd de trabajo especifico, las po-
sibilidades concretas que cada profesor tiene para formar soluciona
dores de problemas y las que la institucidn ofrece para legrarlo, -
etc.

2.2 LA EVALDACTON OCMO VERIFICACION DE LOGROS,

Aquf, el énfasis se pone en los resultados del proceso de ense -
fianza-aprendizaje.
El modelo se representa asi:

Ex (0= R)

anya definicitn serfa, la evaluacidn es equivalente a la congruen-
cla (F) entre los cbjetivos de un programa (0) y la actuacifn del -
alumo (A) al final del mismo (**),

El concepto de objetivo que se maneja en este modelo se reflere
exclusivamente a la explicitactén del comportamientn que se busca
que el estudiante manifieste cano resultado del proceso de ensefian-
za-aprendizaje. Por supuesto, los objetives se enunciad antes de -
iniciar dicho proceso y de esta forma constituyen pardmetros para —
verificar o validar la actvacifn final del alumc. La evaluacin -
consiste en analizar si la actuacifn es omgruente con los abjeti-
Vo8 O ho Y en qué medida. Ias oonductas no logradas, constituyen el
margen de discrepancias (fig. 1) (Lafourcade, 1974).

(*) Cuando trabajé en la reforma a los planes de estudio de la Fa -
cultad de Ingenierfa, UNAM, en 1976 en una junta de jefes de ca
rrera, se seflalé este punto oamo el mayor problema.

{x) Tanado del artf{culo "Bvaluation of evaluvation", Tyler y colabo
radores.
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OBJETTVOS RESULTADOS MARGEN DE DIS-
ads CREPANCIAS.

FESULTADOS LOGRA
DOS. ]

FIG. 1

Este modelo se plantea camo més adecuads gue el antiguo ~
modelo E = M (la evaluacisn equivalente a la medicitn}, y
€5 el que ha tenido mis difusin en nuestro medio, sohre to-
do parque:

a) El modelo E £ M, ¢ evaluacidn por normas se centra en
el andlisis cuantitativo de los resultados sin mds re-
ferencia que las normas estad{sticas {generalmente el
"promedio™) . En este caso, es el profesor quien deci-
de qué debe saber ¢ saber hacer el alumno y es quien -
le ctarga una calificacifn segtin un puntaje obtenido -
camparado con el que se establecid oamo mfnimo para —
aprobar; © en el mejor de los casos, con el puntaje me
dio grupal.

En el modelo E = (0 = A), en cabio se estipulan crite
rics que encierran aspecios cualitativos del aprendi?;
jes dichos criterios constituyen una serie de corﬂuc:
tas saleccionadas de antemano y de acuerdo a ciertas -
reglas, (vedse documento sobre cbietivos). Estas carac
terfsticas del modelo de evalwacidn camo verificac:(.cn-
de logros o evaluacifn por criterios supera & la medi-
cidnmtantoqueelpmfesordebeatableca‘lospara
metros © puntos de llegada antes de iniciar el proeesg
¥ con antelacifn a los exfimenes, oon el consenso de —
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los miamos alumws, del gripo de profesores y de las -
autoridades. (Carrefio, F. 1977).

b) 1a evaluacifn por normas, cuando se usa en el trata—
miento de datos experimentales o cuasi-experimentales,
sblo contempla los aspectos del aprendizaje que son —
susceptibles de medicitin, lo cual representa wm obstd-
culo para apreciar aprendizajes cooplejos, en log se—
res humanos dado que no existen instrumentos para me—
dirlos (Tyler, R.}. Ia evaluaciGh por criterios, en —
cambio, admite témmicas de apreciacifn subjetivas que
permiten obtener datos sobre comportamientos o conduc—
tas mis camplejos que rebasan a la medicifn y al rigor
del tratamiento estadistico.

Regresando a la definicidn del modelo que nos ocupa, 2s -
impartante sefalar que 8ste se centra en los resulitados del
proceso de aprendirzaje y slo a partir de ellos retam los -
aspectes relaciopados com las formas de ensenanza, la perti-
rencia de los contenidos y otros factores que Intervienen en
la sistematiracidn del proceso didéctico. Esto gquiere decir
que para comprobar la eficacia @@ un mEtodc de ensefianra de—
be realizarge un trabajo que permita contrastar los resulta-
dos de por lo menos dog métodos diferantes, y a partir de —
ellos, afimmar lag bondades de v y otr~. Si usted cuenta
con el tiempo suficiente para realirzar este tipo de experien
cias y con w equipo asescr que lo auxilie, hdgalo. PRaros -
som log meestros que en las condiciones de contratacidn y —
con los salarios que se ofrecen en la universidad. estdn dis
puestos, interesados y preparados para ajecutar este tipo de
{rvast igacifn.



Lo sequwro es que usted, se enfrenta a la necesidad de ca-
lificar a sus alumnos, puestoque esc es 1O que la ingtitu—
cifn le exige. Desgraciadamente y par lo general, lo Gliimo
que se tama en cuenta para evaluar son los criterios de eva-
luacifn.

2.3 LA EVALUACTON DIDACTTCA.

Este modelo, a diferencia del anterior, contempla todos -
los elamentos del procese diddctico y no s6lo los resultados
SimbSlicamente se representa asi:

al

cz

E=z (P M ]

En esia definicifn, la evaluacifin es equivalente a la con
gruencia entre los propfsitos del aprendiraje, la estructura
conceptual y la estructura metodolégica.

En los documentos amariores, se definieron cada wo de -
los elementos mencionados; sin embargo, se sefialan los ele—
mentos centralest

(C) Se refiere a la estructura conceptual o el cuerpo
de conccimientos que constituyen la disciplina en
cuestifin. Esta debe ser explicitada y organizada-
tomando en cuenta los criterice de relacifn (rele
vancia e 1nclusidn) .

(P\ Los propSsitos de aprendivaje, derivados divecta-
memie de ids caracleristicas dei profesicnista —
{objetivos auwrricw -res}, manifiestan la tenden—
Jia que debers sequir el proceso de aprendizaje -
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(aspectos dindmico) e Incluyen los objetives com—
ductuales (logrosd, aspecto estdtioo) a verificar -
enloscartesqueseestipllmdewlerdoalassg
cuencias de aprendiraje o unidades de trabajo.

(M) La estructura metodolégica de la ensefianra deberd
contemplar las estrategiss de enseflanra-aprendiza-
Je concretas disefiadas tamando en cuenta los aspec
ios mencionados en el capftulo respectivo, los pro
positos de sprendiraje y las relaciones de horizon
talidad, verticalidad y profundidad de la estructu
ra conceptual.

Se puede cbietar que eslos elementos estdn prasentes a lo
largo cde toda una carvera y, por lo tanlo, este e un moedelo
de evaluacitn curricular, lo cual es parcialmente cierto, lLa
evaluacitn didictica es un elemento de la evaluaciSn curricu
lar y, cano tal, retcma aspectos de €sia que le son pertinen
tes segiin la maturalera de la didictica (cf. Capitulo 3}, es
decir, se enfoca al andlisis de las funciones del maestro, -
del alumno, de los propdsitos y objetivos, de los métodos de
ensefanza-aprendizaje y de los contenides v de la interac—
¢idn de todos ellos. Las diferencias entre la evaluacitn -—-
curricular y la evaluacifn diddclica, son:

~ aguella enfatiza los aspeclos administrativos - organi

rzativos en funcidn de los académicos (*)., Esta analiza

{(*) En la U"FM se han realirado miy pocos estudios regpecto
a &ste puito v la mayorfa se enfoca mds al andlisis del
uso ¥ distribucitn dal presupueste que al de las necesi-
dades acadfmicas.
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la viabilidad de las formas de arganizacifn de los alum—
mos en el saldn de clases y del uso de log recuros -—
institucionalas en funcitn del aprendi_.znje cancreto.

-. El anfilisis de la evaluacifn curricular contempla perfo
dos relativemente largos {3, 4, 5 6 6 anos), mientras ~
gque la evaluacitn diddctica inmvolucra el andlisis del -
trabajo docente y el aprendizaje en dos niveles de tem-
poralidad:

1} a lo largo de un curso o del desarrollo de un progra
m particular.

2) durante la realiracifn de cada sesifn O grupo de se—
sicnes de trabajo.

- En la esiructura umversitaria aclual, las decisiones a
nivel curricular sor, tamadas generalmente por los admi-
nistradores y funcionarios; las decisiones a nivel "lo-
cal”, que afectan directamente a la realiracidn del pro
grama, son tamédas generalmente par el profescr y muay -
raras Yeces por los alumnos.

Cano sub—estruciura de la crganirzacifn curricular este mo-
delo retama elementos que estdn presentes en la evaluacitn a
ese hivel. Pero es necesario puntualirar que se enfoca sobre
tedo al proceso diddciico, es decir a la planeacifn, ejecu—
cifn y evaluacifin de un curso escolar (urograma, mSdulo, se—
mestre, etc.).

La evaluacidn diddctica tiene como funcicnes la cbtencifn
y el anilisis de 1a  nformacidn referente a esos tres momen--
tos del proceso didActico para la transformacidn ¢ refarra—
mienlo de todes ¢ alguno de ellos.
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Visto asf, este modelo comprende una fase de recoleccién -
Y obtencifn de la informacidn {entradas); una fase de procesa
miento y andlisis de esa informacidn (operaciones); y wna fa-
se en la que se presenta la informacién ya analizada y esiruc
turada (salidas). ; -

A) Las entradas o insums de la evaluacifn estdn dadas por -—
los elementos de los diferentes mementos del proceso diddc
tico,

En la Planeacifn se establecen:
a) la estructura del conienido.
b) los propSsitos y cbjetivos.
¢) la estructura metodolfgica
En la realiracitn se efectdan:

a) un primer momento de organiracifn en €1 que se detectan
el nivel del grupo, el nfmero de estudiantes, y en gene
ral, las posibilidades de llevar a cabo lo planeado,

b) la ejecucifn de las actividades en las que ce detetian:

- la accifn del alumo sobre el contenido estructura-
do, ¥
- la conduccifn de las estrategias de aprendiraje.

En la verificacifn de logros:
a) el registro de logros.
b) la cuvantificaciSn individual y grupal.

B) En las operaciones se organira y se analira la informacidn
sobre:
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1) la congruencia entre 1los elementos que integran la pla-
neacifn.

2} 81 lo que estd plapeado se cmmple © no y cuanddo esto —
(ltimo ccurre qué elementos se alteran o qué factores -
no previstos surgen.

3) si los propSstios se han logrado o no.

C} En las salidas se aprecian los aspectos cuantitativos y —
cualitativos del proceso diddctico.

Este enfoque presenta la ventaja de poder hacer referencia
al proceso didictico cano un conjunto de actividades realirza-
das en un perfiodo escolar (bimesire, trimesire, semostire o —
afio) para el desarrollado de un programa escolar y/o al con—
junto de actividades organiradas para el desarrcllo de una —
unidad de aprendiraje (1o que llamamos secuencia de aprendiza
je © uwnidades de trabajo), que pueden durar una o varias se—

Un gran abstdculo es que el profescr se convierte en un —
elemento sujeto a evaluacidn, Esto quiere decir que se requie
re la asesoria e intervencifn de especialistas que hagan las
veces de observadores, condhwetores y alin integradores de la -
evaluacitn; adends, se deberd recurrir a los estudiantes para
que evalfen el trabajo realirzado y los logros obtenidos, lo -
cual suele ser poco aceptado por los profesores.

3. ¢QUIEN REALIZA LA EVALUACIQON?

En la planeacifn intervienen maesiros y asesores quienses -
estructuran el cursc procurando que se ¢& la congruencia en—
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tre los elementos mencionados. (%)

la evaluacifn del mamento de la organirzacién corresponde
a la evaluacifn diagnfstico y es realirzada por el profesor -
quien debe registrar:

a} si la planeacifn estd al nivel del grupo. Esto supo-
ne la elaboracidn, aplicacifn y anslisis de una proe-
ba diagnfstico.

b) si existe la infraestnxtura de apoyo necesaria para
la realizacitn del plan.

c) si las condiciones defectadas permmiten la ejecucifn -
del plan o tendrd que hacer mxdificacienes,

En la evaluacifin de la ejecucidn interviensm:

a) el profesor y los asescres confimeando la congruencia
enire los elementos para cada secuencia de aprendira-—
je o unidad de trabajo.

b) el profesor reportando logros y fallas en la ejeco—
cidn de las actividades previstas.

c) ayudantes de profesor y asesores realirzando abserva—
ciones y registrando logros y fallas.

d) lee alumos externandc opiniones sobre la realizacifn
del plan.

(*) 8i los planes de estudic no estdn estructurados lfgicamen
te ud, puede enfrentarse a algunos problemas para la orgd
nirzacitn de laestructura conceptual. Procure, entonces, -
conocer la experiencia de los alumos en materias ante——
ricrmente estudiadas.
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En la verificacifn de logros:

a} el profesor y los asesores elaborando instrumentos pa-
ra la verificacifn (ya sean entrevistas, observaciones
y/0 pruebas) .

b) el profesor realizando la verificacitn .

c) el profesor y los asesores analizandc los datos obteni
dos.
d) el profesor y logs alumos analirzando los resuliados.

A estas alturas sequramenie vd. se habrd refdo varias ve-
ces pensando gue ectos ingenuos o algo por estilo, sinc es —
que ya tiene wna larga lista de "peros™. En efecto desde es—
ta perspective la evaluacifn y en gencral todo el proceso di-
dictico, exige tiempo para realizarla y conocimiento de lo —
gue se hace. Existe una larga lista de necesidades que, de —
ser satisfechas, atenuarfan la cerga de trabajo. Por ejamplo,
la contratacifn de los profesores en t&minos definidos; es -
decir, que ud. cuemte con suficientes hora para realizar la -
plarezcitn, la ejecucitn y la evaluacitn {lo que, dicho sea -
de paso, es establecido por el estatuto universitario); debe—
rd existir un grupo de asesores (psicoldgos, pedagogos, espe—
cialistas en evaludcidn y especialistas del drea en que se —
trabaja); ud., camn profesor, deberd conccer los contenidos -
Yy manejarlos de tal manera que no invierta todo el tiempo en
la planeacidn; los alumws Geberdn recibir orientacifn sobre
la relevancia de su injerencia en la evaluacidn; los servi—
Cics de apoyo, tanto adminigiraiivos come académicos Geberdn
Cointar ¢on un ilecanismo que ics hagu efectivos. Todo &sto —
exige que administradores y autoridades impulsen y apoyen el
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trabajo para que &ste sea expedito.

5i s6lo se recurre a la buena voluntad del profescr es
muyy dudoso que se obtengan los materiales de apoyo (proyecio
res, pelfculas, fotocopias, libros, elc.), © que se logre un
programa congruente o wna evalvacitn confiable, etc.

Antes de contimar revise la hoja que escribid al princi
pilo y decida si tendrfl que hacer modificacionesen su manara
de evaluvar o no.

4. ¢CUANDO SE REALIZA 1A EVALURCION?

1a evaluacitn didictica se da contihuamente, a lo largo—
de todo el proceso diddctico y comprende no s6lo los resulta
dos expresados en los objetivos, sino tambi&én como influyen-
los demis elementos del mismo, incluyendo su propia actua—
cifn como profesor. De esta forma, la evaluwacidn ya no es -
oonsiderada s6lo camo wn proceso de retroalimentacifn (fig.-
2), sino como un elamento del procese didéctico que estd pre
sente a lo largo del desarrollo del mismo (fig. 3).

et o

fig. 2. La evaluacifn como retroalimentacitn

Cabe aclarar que, si bien el modelo de evaluacifn diddc-
tica utiliza las mismas té&micas que el modelo de evaluacifn
oclrowrificaci&x&elogrosy, ademds, en cada paso que se -
da ante una situacifn no prevista o ante la necesidad de re-
disefiar un plan de trabajo se estd tamando wna decisién, es-
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FIG, 3 EVALUACICN DIDACTICA,
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part icularidad del modele el &nfasis en la metcdologia y en
el papel de la estructura del contenido y su influencia en -
el aprendizaje.

5. MODOS DE REALIZAR LA EVALUACTON DIDACTICA.

Siendo la evaluacifn un copjuntc de actividades realiza-

das para obtener Infarmacifm, es imporiante distinguir el ti
po de datos gque se quieren recabar y las formas de cblener—

Si se revisa el-di.agrmdeléfigﬁra 3. se puede obiel

var que la evaluacién didactica se da en diferentes mamentod.
No cbstamle, los principios l8gicos que subyacen a toda mane
ra de obtener infarmacifn son los mismos.

«

1) Defina qu& tipo de informacifn quiere:

a) 1a descripcidn de conductas tal camo ocurren,

b} la descripcifin y camprensifn de las conductas tal co~
mo ocurren,

c) la descripecifn de hechos (sucesos, acontecimientos)—
que owrren © han ocowrrido por personas gue partici—
pan o han pariicipado en ellos,

d} la expresifn de creencias a cerca de ¢mo son los he-
chos,

e) la expresidn de opiniones (septimientios o motivos)res
pecto a un hecho o conducta,

£} 1a exgresitn schre formas de accifn,

g) la expresidn de rarones concientes sobre creencias, -
sentimientos, pormas © camporiamientos. (Seltiz, 1959

Desde luego, los criterios para decidir quf tipo de in—
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formacitn necesita estdn presentes en la planeacitn, en la -
ejecucitn y en la verificacifn de logros y pueden estar refe
ridos a cualquiera de los elamentos que intervienen en el --
proceso. Variardn de acuerdo con el momento y aspecto que -
se quiere evaluar.

2}. Seleccione los modes o el modeo de obtener la informa—--

cidn.

En diddetica se utilizan diversos nambres para referirse
a los modos de evaluar. En este caso se sigque la nomen—
clatura usada por P. DelaFourcade (1974);

A) OSSERVACIONES (usada para recabar datos del tipo 8y
B ).

B} FBEQUERIMIENTO INDIRECTO (DATCS PROPORCIONADOS POR —---
OTROS) (tipos del c) al q) ).

C) CONSIGNAS QUE INSTRUYEN AL SUJETO PARA QUE DESEMPERE
ALGUNA ACTTVIDAD (RE PROPCRCICNE PRUEBAS CONCRETAS -
DE LO APRENDIDO. (tipos del b) al g) ).

6. ELABORACIGN Y SELECCTON DE INSTROMENTCS DE EVALUACICGN.

Una ver que ha determinado qu& informacifn quisre (opinic
nes sopre su actuacifn camo wassiro, descripcion del trazbajo
en grupo, dmc.stracidn de alguna t&onica, actitulos gentidas
hacia =l geupo, hacia la neieria, ele.,) y gue haya decidide
el modo de obtenerla es importante que wd. defina los atribu
tos—criteric a gvaluar y digefie y seleccione el instrumento
a usar. Los atributos—criterio se refieren a los aspectos -
cualitativos definitorios de un proceso, de una persona, de—
umn objeto © conocimiente {la capacidad de alguien para hacer
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algo, el peso, las dimensiones, la organizacifin, las relacio
nes, etc. ). 51 ud., desea evaluar las actividades de apre;l‘
diraje, por ejemplo, qué aspeclos considerari: si fueron re;
lizables © o y en qu& medida, si llevaron al logro de los -
objetivos, se desviaron o los rebasaron; si se realiraron en
menos o mas tiempo del estimado debido a 1a resistencia de -
los alumnos a trabajar en clase, a su falta de experiencia -
para manejar grupos, etc,

Una vez determinados los atributos—criierio ud. deberd -
definir si estos admiten una graduacién o valoracién. Supon-~
gamos que dentro de las actividades en clase, para su curso
es mly importante el trabajo en equips y wnc de los atribu—
tos—criterio que ud. cree relevante y que desea evaluar e -
la participacifn. La evaluacién de este atributa puede ir -
desde "Fulano o sutano participa: (si) (no) (no se obser—
v&)" hasta determinar cfmo participt:

(™Nambre del alumo. Realizé la (s) Aportd Intervi- Eic.
tareals) enco  infor- mo en las
merdadas. macifn  discucio

novede  nes.
sa.

a lo cual podria sumar un criterio cuantitativo:
1= Nunca
2= A veces
3= Siempre.
La especifidad del grado de ejecuci®n dependerd de la re
levancia de los agpectos a considerar. Definitivamente, el
aspecto mis importante es el del aprendizaje. En este caso,-
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st sus objetivos determinaron la conchacta due el alumo debe
desostrar, usted tendrd que decidir el gradc de ejecucitn que
espera de 1. Siwd. ha redactado sus objetivos indicando el
grado de ejecuci¢n aceptable, sClo tendri que decidir que ins
{rumento es el adecuedo para obtener la informacion.

& mayor precisifn en la determinacitn de los atributos—
criterio y del grado de ejecucitn posible corresponderd una -
mejar selecciém del instrumento para evaluar.
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& OOMD EVALUAR ?

Una ver definido el Lipo de informacifn que necesita pa-
ra valarar los resultados del proceso de ensehanra-aprendiza
je y €l modo 0 los modos de Cbtener los datos - siempre en -
funcitn de los propSstios y ocbjetivos planteados y conside—
rando las condiciones en que se dio el aprerdirzaje, uvd. ten-
drd que seleccionar la forma de evaluar,

En este caso, "forma de evaluar" se refiere al medio o -
registro (instrumento} que servird para recabar la informa—
cifn deseada, Comwo afirman Thorndike y Hagen (1970), los —
atributos—criterio delerminarfn que instrumento usar . para -
la evaluacitn, y a su vez, la adecuacifn de 1os instrumentos
determinard la pertinencia de la informacifn scbre los atri-
butos—criterio. Las “pruebas" que todos conocemos y hemos ex
perimentade, son una forma de evaluar, es un 1ipo de instru-
mento para evaluar. Hay instrnumentos que no son la “prusba®
en si sino son quias para determinar que cowrrid y en que —
grado, o bien representan pardmetros o puntos de referencia
para apreciar las cualidades de una actividad ejecutada y —
pueden ser, a la vez, camplemento de una "prueba”.

Por ejemplo, en las materias eminentemente préclicas, la
"prueba” puede ger la ejecucidn de uma actividad: “aplicar -
soluciones por via parenteral”, "levantar una encuesta sobre
planificacitn familiar®, "realizar un cultive de micosis”, -
"dibujar el mapa topografico de la zona sureste de la ciudad
etc.

Ya sea que esas actividades se realicen despuss de una -
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unidad de aprendizaje o al final del curso, una ver defini-—-
dos Ios atributos—criterio, tendrd que decidir qué instrumen
to usar. En el caso de "aplicar soluciones por vias parente
rales”, por ejanplo; supongamos que los atributos—criterio -
pueden ser:

1)* emmnciacitn de la t&cnica y/o 3)*ejecucidn de la t&cnica
2)* mencitn de instrumentos - y/o 4)*seleccitn de los instru

necesarios., ment o8 necesarios.

Si por las razones que sean (falta de tiempo © falta de
experiencia del profesor, etc) se decide que el alumo sdlo
realioe las actividades 1) y 2), no necesitarf mis que papel
y ldpiz o mxho tiempo para una prusba oral (y sino quada —
otra, seguro escogerd lo primero).

S1 en cambic, es factible realirar lag actividades 3) y-
4), wd. pcdrd hechar mano de Olros instrumentos que le permi
tan FREGISTRAR &l grado de ejecucidn y de conccimientos que -
maneje el alumo.

Esto con mayor rarfn, cuando se trata de actividades gru
pales, ud. no podrd ohservar el trabajo de todos los grupes
al mismo tiempo, pero s puede cbtener de los integrantes de
cada grupo informacidn sobre oomo ocurrieron 108 hechos © su
opinifn schre ellos.

En el caso de prédcticas o la "realizacifn de un culti
vo' en la que grupos de 4 & 5 alumos deben obtener un pro—
ducto en por lo mencs 3 dfag, ud, deberd tener una gufa para
registrar lo que hace cada grupo en cada paso de la técnica,
(desde el frotis hasta la incubacién y el reporte); deberf -
tener un cuestionario preparado para czda miembro del equipo,
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Y puede elaborar una prueba de conocimiento sobre loe proce-
dimientoe bdsicos. Todos sus instrumentos deberdn registrar-
informacifn sobre el mismo aspecto del atributo sefialado o ~
sobre aspectos que permitan comfrontar los datos cbtenidos.

Una aclaracifn: si ud. va a "examinar® a gus alumos so—
bre algo que no trabajé con ellos, que no ense®, 0 en WA ~
fomadifa‘mteaml&emeﬁo,gzedeestarsegumqwre—
probard a la mayoria. Por lo migmo, se le recuerda que an—
tes de imaginar o inventar un sistena de evaluacifn rmuy so—
fisticado e ingeniogo, tome en cuenta OOMD ENSESO ¥ QUE ENGE
RO,

TIPCS DE INSTRUMENTOS.

Los tipos de instrumentos varfan en funcidn de la infor-
macitn a obtener, y en atencidn al grado en que el sujeto de
be ejecutar la actividad. En otras palabras, si los d:sjeti-——
vos establecen que yn alumo debe: 1) "dibujar un diagrama -
de cuerpo libre®. Se puede esiablecer - seglin haya sido la-
forma de ensenanra y la importancia del contenido - wnad gama
de ®jecucifn” par lo menos en tres niveles:

A) El sujeto SABE HACER lo que se pide. Realiza la accifm. -
Es decir: 1) aplica soluciones y 2) dibuja diagramas. BEn-
estec mament©, se establecen los atributos:

* selecciona los materiales apropixdos

Caso 1 * realiza los pasos de la técnica.
* explica los riesgos de una mala aplicacifn
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* realiza mediciones v obtiens los datos.
Caso 2 * realiza log cAlculos matemdticos.
* gjecuta el dibujo.

Si el atributo adnite wna cuanlificacifn gradual, se es-

tablece.

En general, todo tipo de informacifn puede ser obtenida-

cuando se da este grado de ejecucifSn (descripcifn de log ——
hechos, comprensitn de ellos, opiniones de los participantes,
razones scbre como podrfan ser, actitudes, etc).

El asuntc varfa cuando se trata de un grado de ejecucifn

diferente.

B)

El sujeto SABE OOMD se realirza o ejecula tal accidén, pe-
Yo e la ejecuta. En este caso, el sujeto manifiesta —
que conoce la menera de aplicar soluciomes por via paren
teral, explica el procedimiento para lograr un cultivo,-
menciona las caracterfsticas de una enirevista y camw se
reaiirza, sefala cam debe hacerse para lograr un diagra-
ma de cverpo libre, explica el funcionamiento de un mi--
croscopio, relaciona los elementos que determinan la edu
cacifn, etc. Si los objetivos manifiestan conductas muy
elemeniales (par ejempld escribir en una hoja los pasos
para la obiencifn de muestrag hemdticas), sigue siendo -
ia ejecucitn de actividades que manifiestan que el alum-
o "sabe com", no gque sabe hacerlo.

El tipo de iInformacifn que se puede oblener es, entonces,
de rpiniones, creencias de came son los hechos o deberfan
ser, cun firdamentos que asi lo demuestran.
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C) Cuando el sujeto manifiesta que SABE (RE algo es © ha 5i

do de una farma u otra; que en un diagrama de cuerpo li-
tre intervienen los concectos de fuerza, mamentioc, eto.:-
que 1a aplicacién de soluciones por vias parenterales ex
cluyen la administracifn de soluciones ingeridas v que ha
de realizarse en cierlas »onas del cuerpo; que en la re-
lacifp médico - paciente deben tamarse en cuenta la inhi
bicifn del paciente, etc., que la historia ratural de la
enfermedad se estudia a través de varios modelos, elc. -
™.

ELl tipo de informacifn a obtener se enfoca bdsicamente —
a) nivel de creencias sobre los hechos. Los instnuen—

tos, una ver mis, varian.

En sequida se presenta un cuadro donde se aprecian los -
modos de evaluacidn e instrumentos empleados en la veri-
ficacifin de resultados.

(*) Cf. Secheffler, Israel,1970.
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e

butos—criterio camc conductas positivas o negativas,

manifiesten su opinifn so—
secuencias de acciones, rasgos, etc.

El registro de la ausencia o presencia, la realiza-

de m8lodos de trabajo: reacciones © comportamiento
cifn u anisidn del atributo.

1) Se usa para: guiar y sistematizar la observacion -
de los alumos etc.

2) Consiste en: Un listado de enunciadcs (palabras, —
frases u oraciones) en las que se expresan los atri

0 juzrgar su comportamiento.
2} observacitn y justificacifn de la calidad del productp

que resulte de su actuacifn.
i i

LISTA ¥ COTEJO.

bre El.

4) preguntarle directamente a &l.
Si bien este mode es el que mayor grado de subjetividad -

Los productos del aprendizaje en las Areas de habilidades
as{ como las transfarmaciones del camportamiento en la evolu
neralmente se evaluan mediante uno de los siguientes procedi

1) cbservar al alumo en plena accifn para asf describir

3) pedir a sus
puede presentar, y reguiere mis tiempo y esfuer7o que las —
"pruebas', representa el mejor medio para evaluar el saber -

cifn social, en sf diffciles de valorar (Gronlund, 1973),
mientos:

A) OBSERVACION.
A.l INSTRUMENTOS DE FORMA ESTRUCTURADA.
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4)

5)

6)
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bbdebeserutili?adocuarﬂolafmmniaoel-
grado del atributo constituyen aspeclos fundamen-
iales del aprerdiraie.

Requiere del chservador un sencillo juicio que —
consiste en wn si © wn no. A suma de los "si" -
o los "no" rara vez podriinterpretarse como upa -
forma de medicifn.

Ventajas:

a) se puede registrar rdpidamente una gran canti-
dad de datos.

b) ayuda a objetivar las cbservaciones.

¢) uniforma criterios para cuantificar (si se de-
sea) y clasificar los datos.

Gereralmente el instrumento es una hoja tamaio —-

carta tftulada "Lista de Cotejo" y cam subtftulo
el t&pico a ohservar. En el encaberado deben ex-

. plicitarse, segtn sea el caso:

- el ncmbre de la persona G grupo que va a ejecu-
tar la acciCn; sus caracteristicas - si 5 necg
sario, camo edad o sexo; nimerc de elementds, -
en el caso Ge un grupo; etc.

- circunstancias en que se ejecuta la cbservacifn:
lugar, fecha, etc.
~ narbre del cobservador.

Dos elementos indispensables, sobre todo cuando la
chservacién serd realirada por personas gque no la
elaboraron, es anotar con claridad y precisidn, -
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haciéndolos notar, el CBJETIVO de la observacidn
y las INSTROCCIONES.

En algunos casos suele dejarse un espacio en el instxu—
mentc para que el observador registre sus opiniones perso-
nales sobre lo que ocurre., Esto deberd indicarse en las -
instrucciones.

ESCALAS DE CALIFTCACTICH.

1. Se usan para dirigir la observacifSn sobre aspectos clara
mente definidos (atributos=criterio) del camportamiento.
- Representa un m&todo conveniente para registrar jui-—
cios de los observadores.
- Proporciona un cuadro de referencia camiin para campa—
rar a todos los alumos en las ejecuciones.

2. Oonsiste en un conjunto de atributos—criterio que se de—

sean jurgar y algtn tipoc de escala para indicar el grado
de ejecucifm hasta el cual se da cada atributo.

El valor de la informaci®n que arroje depende del cuida-
do de su preparaciSn y de la propiedad con que se use.

3. Algunas consideraciones para su consiruccifn:

* Antes de la elaboracifm:
- tomar en cuenta y tener bien clarog los objeti—
vos que se persiguen oon la escala.
- definir los atribulos—criterio, el tipo de in—
formacidn y el nivel de ejecucidn esperado.
- centrar las cbservaciones a conductas en el Zm-



- 296 -

bito escolar.
* La construccifn:

- Indicar en el encaberadoc sohre qué es la escala.

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

- Dar instrucciones. 51 la escala es de varios ti
Pos, aclararlo. 1as instrucciones deben ser —
bien claras y precisas.

~ Bscribir en forma wnivoca los emurnciados o pre—
guntas que constituyan la escala,

- No emplear menos de 3 ni mis de 9 categorias —
{grados en la escala).

* Ia aplicacifn:
~ Deberd entrenarse a los observadores para que -

no califiquen dejindose llevar par apreciacio—
nes personales.

- En la medida de lo posible hacer que los cbser-
vadores sean dos O tres.

- Evitar las "aproximaciones”. Se observa O no se
cbserva y en qué medida. Esto se evita con unma
buena seleccidn de categorfas.

* Ia interpretacién:
Es de suponerse la ventaja de este instnamento
sohre los no estructurados o semi-estructurados:
hay mds indicadores para tamar decisiones schre
ma ejecucifn.

4, Variaciones en lag escalas:
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- Escala ntmerica.

5e usa cuando hay pocos atributos v bien dife—
renciados o cuardo hay consensc en otorgar un -
ntmero 2 un grado de ejecucidn. El cbservador

tacha el nfimerc correspondiente & la categorfa

cbservada o 1o encierra en un cfrculo, o lo es

cribe en un espacio reservado para €ilo.

- Grafica,

En este cas0o los grados de ejecuci®n o preser—
cia de @ atribrto se anotan en orden de oample
jidad sobre una 1lInea horizontal. El observa—
dar tacha la lfnsa en el paitc en que se regis-
tre un camportamiento (puede ser incluso entre
un gradc y otro) .

Cuande se trata de describir conductas de alum-
ros se puede recwrrir a frases descriptivas que
identifiquen los puntos o grados en la grifica.

5. Ventajas y Limitaciones,
- Ventajas
- econdmica y practica
- dirige la cbservacifn.
- agrupan criterios regpecto a la informacitn bus

cada.

= Limites:
- se presta a la subjetividad,



- pueds distorcionar la informacitn por la falta

de claridad v precisidn en los LEDMinOs.

1 gn que se dan las oomnduc

detectables por la estructura dal instognento.

A.2 OBSERVACTON SEMT-ESTRICTURADAL
MIESTERD CROMWNOLOGIOD.

1) Sirve para cbtener una inagen general sobre la eje
cuzifin da una actividad daterminada. En este caso,

o s& portoaliran los stribotos-criterio dado que se

pretende registrar la realizacitn de 1n sctividad
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i

se de algquna forma la cantidad iotal de cbserva
ciones a realirar vy el nfimerc correspondiente a
cada cbservacitn.

- En caso de que la cbeervacifn la realicen perso
nas que no hayan planeado el sistema de evalua-
cifn, habrd que incluir lag instruccicnes cla--
ras y precisas,

4.3 GBSERVACION NO ESTROCTURADA.
REGISTRO ANECDOTICO.

Miy similar al anterior. Por lo mismo, presenta venia
jas y limitaciones semejantes. La diferencia entre ellos es
que el Muestreo Comolégico estd determinado esencialmente -
por el criterio tiempo y el Registro Anecdftico no.

1) Se usan para evaluar de qué manera un alumo se oan—
porta en wma situacifn natural. Mientras mds defini—
dos estén los atributos—criterio mids ffcilmente se po
drd llevar a cabo un estudio representativo,

2) Ooneiste en la deascripcifn de los hechos relativos a-
incidentes y acontecimientos significativos que se ob
serva en el comportamiento de los alumncs, La descrip
citn debe ser breve y sin apreciaciones.

- Pueden registrarse en tarjetas © en hojas para
cada alumo o grupos de alumno. :
- Puade reservarse un espacio paAra anctar recamen

daciones.
- El incidente debe registrarse tan prorto cano -



- 210 -

sea posible.

- Las inferencias debersn hacerse a partir de va-
rios registros.

- Debe tenerse prictica en la redaccin de regis—
tros anecd®ticos.

3) Vertaja. {Tanto de A. 2 camo de A.3).

- Posibilidad de reunir evidencias concretas acer
ca del cumplimiento real de actividades previg-
tas, o de las dificultades que presentan.

4) Limitaciones (Idem).

- Poco trocedente cuande deben atenderse grupos nu
Mmerosos.

- Pueden perder valor cvande se ven influenciados
por los cheervadares.

-~ las notaciones fuera del contexto pueden care—
cer de valor.

5) Deberd darse una interpretacién a und serie de cbser-
vaciones realiradas y elaborar conclusiones al respec
to.

B) REQUIRIMIENTO INDIRECTO (DATCS PROPORCICNADOS POR OTROS)

La maycria de las veces ud. no podrd observar oamo sus -
alumos trabajan, Pero si estd interesado en el progreso de
los estudiamtes le interesard saber, por otros medios, qué
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tanto saben hacer o quf tan bien lo hacen. Para eso puede -
recurrir a los demds estudiantes, a otros maestros o al - -
alummo mismo, aundgque pueda hacer trampa. Esto en el caso -
de actividades concretas ohservables, como el grade de par-
ticipacifn en un trabajo grupal, la presencia ¢ ausencia de
determinadas caracterfisticas en un trabajo de laboratorio,-
etc. Pero hay habilidades que no son fdcilmente detecta—
bles camo son todas las referentes al conocimiento, Para -
8sto se utilirzan las formas de obtencifn de datos del medo
indirecto (B) y par consignas (C).

B.1 105 REGISTROS DEL TTPO ESTRUCTURADOS.

Sen los mismos que los de A.l: Listas de Cotejo y Esca~—
las de calificacifn cuando son realiZadas por otiros.

B.2 CUESTIONARIO ABIERTO.

1) Sierdo una foma indirecta de obbener datos, se usa -
cuando no es factible estar en el lugar donde oOcurren
u ocurrieron los hechos, desde una actividad ejecuta-
da (saber hacer) hasta el hecho de saber cdmo se hace
algo. Puede usarse para cbtener informacifn scbre o
nocimientos muy especificos (saber qué) como el re- -
cuerde de definiciones, datos, fechas, etc., pero re-
sulta mis costoso en tiempo dado que existen las prue
bas objetivas {(véase C.1).

2) Consiste en plantear prequntas estratéglcas cuyas res
puestas arrojen datos scbre los atributos estudiados-
© deseados.

Al igual que todos los instrumentos, debe lener un en
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caberado en el que se especifiquen:

- De qui se trata (cuestionarjo sobre la actua —
citn del profesor, por ejemplo).

-~ Qué objetivo se persique con &l (Recabar opinio
nes sohre lag tE&cnicas empleadas por los maes—
tres, por ejemplo),

- Instrucciones claras y precisas.

3) Antes de elaborarlo es preciso:

- Ident ificar los atributos-criterio sohre los —
cuales se va a pregquntar,

- Elahorar una tabla de vaciado de datos. Esta -
deberd contemplar todos los atributos—criterio
que interesan y, segln sea el casc, se deberfin
explicitar respuestas a cada pregunta, por suje

to © cuesticnario, por grupos © indistiintamente.

Al construirlo:

- Siga la ley del embaxdo: plantee prifero las pre
guntas mds generales (atencifin: generales, no -
ambiguas) y al final las mds especificas. Esto
con el fin de centrar la atencifm del que con—
testa el cuestionario,

- Evite las preguntas de respuesta si o no, al me
s que decida armar baterfas de preguntas en -
las que una respues de "SI o "NO" se condurca a
otra(s) prequnta(s) concectadals) con esa res—
paasta.
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- Mida sus posibilidades para vaciar los datos: -
no haga preguntas innecesarias o irrelevantes.-
Tenga canpasidn del que responde: limite el n6-
meroc de prequntas a los atributos que husca eva
luar.

Al vaciar los datos:

- Culdese de hacer inferencias antes de tener to-
des lee datos reunidos.

~ Deseche cano invdlidos los cuesticnarios que —
presentan contradicciones .

Al interpretar los datos:

- Considere que es s6lo un aspecto de 10 que esta
evaluando. Vea si es posible confrontar con —
otras formas.

B.3 ENTREVISTAS INFORMALES.

En caso de que se atreva a usar este {.po de evaluaci6r.,

piense en gque necesita:

- Una cantidad de tiempo considerable para atender a to—
dos 0 a algunos de sus alumr =.

Definir los t&picos fatributcs) sobre los cuales pedi-
rd informacidn. No lo confunda con el examen oral.

- Ne hostigar al alumme con preguntas.

Establecer una relacifn de confianrza entre el alumc y

ud.



Se sugiere que grabe la entrevista o tame notas durante
su desarrollc. Despubs de la entirevista deberd elaborar un
pequenc informe que servird de guia.

Igualmente, puede seleccionar und muestira de alumos © -
un representante de grupo para Obtener la informaci6n.

C) CONSIGNAS QUE INSTRUYEN AL SUJETO PARA QUE DESEMPENE AL~
GA ACTIVIDAD QUE PROPORCIONES PRUEBAS OE LO APRENDILOC.

Ia mayoria de las formas de evaluacidn y de abtencifn de
datos usadas caen dentro de este rubro; y actualmente se —
hace mis énfasis en las pruebas objetivas. En cualquier ca
so, estas formas de cbtener informacién sobre el proceso de
engenanra-aprerdizaje estdn mds referidas a la verificacifm
de logros a nivel de habilidades cognoscitivas, o dicho de
otra forma, se centran mids en la verificacifn de resultados
sobre qué sabe un alumno O si sabe MO se hacen las cosas,

A pesar de que en el cuadro sobre los modos y formas de
evaluar se mencionan algunos instrumentios semj-estructura—-
dos, solo se retaman algunos, los mEs usados.

C.1 ESTHXCTURALDOS.
PRUEBAS OBJETIVAS.

1) se usan para cbtener evidencias del grado y nivel de
logro en que un alumo ha aprendido. Son dbjetivas -
porque deben ser elaboradas en base a las normas esta
blecidas en los objetivos (0 por lo menos basarse en—
ellos) vy de esa forma se evita en gran medida lag -—
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1
apreciaciones subjetivas.

2} Las pruebas deben llenar una serie de requisitos comn—
siderados com fundamentales para que puedan cumplir
con su funcitn de retroalimentadres del proceso de -
ensenanza-aprendirzaje, Segfin Damingo Tirado (1), las
cordiciones que debe reunir toda prueba son las si—
guiehtes:

a) la dbjetividad, para que cualquiera que lo em—
plee obtenga lcs mismos resultados.

b) el ser préctioco, © sea, de ficil uso, de ofmodo
manejo y de resultados efectivos, elaboradc oon
instrucciones claras y camprensibles, con proce
dimientos de calificacifn répidos y sencillos.

¢) el ser ecomicos, tanto en Su Ccosto, oW en -
su tiaewpoe de aplicacidn.

d) la valider, o sea, que debe adaptarse a su fun—
cién especifica, y medir realmemte 10 que se —
pretende medir,

e) el ser constante, que proporcione  los mismos -
resultados independiememente de las veces que
se aplique.

£} el ser intercambiable, es decir, ser sustituido
por formas equivalentes.

{1) Tirado Benedf, D.: Psicotécnica de la educacifn.- Edi—
ciones de la Secretarfa de Educacifn Plblica. México, -
1946.
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Il
Lemus (2) considera {inicamente cinco caracteristicas fun : proceso de ensefianza~aprendizaje. Recufirdese que ca-
damentales que debe cubrir toda prueba; tales son: . da chjetivo slempre lleva un verbo, que seqin la taxo
a) valider, para que dicha prueba mida realmente - ] nanfa de Bloom, marca diferentes niveles en la profun
lo que pretende medir, ‘a didad del conocimiento. Recuérdese que Bicom maneja
b} chijetividad, o sea, la cordicifn que hace de — | f d.l.-ferentes niveles: comocimiento, comprensitn, -
uma p N—— to ente de 1a ~ aplicacién, andlisis, sintesis v svaluacién,
opinitn personal. Es mry importante determinar:
o) fiabilidad, .0 sea, la exactitud o precisién § al los objetives o el propSsit: de su evaluacitn, es
con que un instrumento mide algo. decir, con qué fin la va a utilizar.
d) la amplitud, es decir, que mida o explore la ma i b) el tipo de precuntas con el que se pueden alcan——
yor cantidad de materia en un tiempo determina- 7ar mejor los diietivos de la evaluacifn.
do. : ¢) el tipo de redaccicn de las prequntas.
e) la practicabilidad, es declr, DA serie de faci d} el orden de las pregurias.

lidades para su aplicacidn, para su califica—=
cifm, su costo y uwtilidad. (). e) qul hacer con los exfmenes ya calificados.

J) Toda prueba estd constitufda por emmciados que repre Existen varios tipos de prequntas o items:

sentan las comsignas que se dan al alumo. A 1) de camlementacidn

2) de correlacifp o apareamiento.

3) de falso y verdadero

4) de seleccitn multiple cun opcifn Gnica verdadera.

5) de seleccifn multiple con opcién Gnica falsa.

6) de jerarquizacién.

7) de respuesta breve.

(2) Lemis, L.A.: Bvaluacitn del rendimiento escolar.- Ed. - Bl de respuesta guiada.
Rapelusz. Buenos Aires, 1974. C) de ensayo.

{(*) Tomade del "Cuaderno de Evaluacifn” preparado por el —
Dr. lecnardc Reynoso, Jefe de la Seccifn de Evaluacifn
en 1977, ENEP. Ixtacala.

Exisien varios tipos de oconsignas (llamadas también -
reactivos). Mis adelante se mencionan.

La construccidn de los instrumentos para la evalua—-—-
cifn siempre deberd ser con base en los objetivos y -
en las actividades que se desarrollaron durante el —
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Las anotadag de la 1 a la 7 tienen la ventaja de que -
el examinadp trabaja dentro de una situacifn estructu-
rada, que elige la respuesta entre un nffmero limitado
de opciones, que recibe su puntuacitn conforme una —
clave previa y que proporciona informacifn diagndstica
rxday de facil calificacifn, sin que intervenga nin-
glin aspecto subjeiivo. Estos tipo de prequntas son -
utilizados préacticamente en todos los niveles del dami
nio cognoscitivo, excepto en los de sintesis y evalua-
ci6n. Las desventajas de estas preguntas son: el no po
der medir con ellas respuestas originales y que, si es
tdn mal construidas, permitirdn contestar por "adivina-
cidn".

El tipo de preguntas anctadas en B y C plantean un pre
gqunta especifica, que exige respuesta en palabras del

alumo, par lo que la respuestia serd variable. Es (til
para medir espuestas ariginales y en las drea congnos—
citivas de sintesis y evaluaciGn. Pero la califica —
citn debe ser hecha por un experto, y facilmente pier-
de objetividad al intervenir otros faclores (la letra,
el nGmero de hojas, el muor del calificador, etc.)

Se sugiere, de acverdo a la taxonomfa de Bloom, utili-—
zar los siquientes tipos de reactivaos © items:

a) para el drea de conocimiento, pregquntas de falso
y verdadero, de camplementacifn y de opcifn fni-
ca verdadera.

b) en el drea de camprensifn, de opcifn miltiple o
de correlacién.

4
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c) dentro del &rea de aplicacitn, de selecciSnmulti
ple con opcifn (nica falsa y los de jerarquira—
cifn.

d) para el &rea de andlisis, de seleccién mltiple
o de ensayo,

e) para las 4reas de sintesis y evaluacifn, las —
pruebas de ensayo.

Cabe sefialar que las correlacicnes anteriores deben ser
camplementadas con:
- el contenido de la pregunta.
- la ubicacifn de la pregunta en el contexto de la
prueba.
Estas nuevas correlaciones pueden modificar la clasifi
cacifn taxonfmica de las pregquntas.

Construccisn de reactivos o Items.

No es wna tarea ficil la construccidn de reactivos, Pa
ra poder desempefiarla adecuadamente, se deben tlenar -
una serie de requisitos ccmo son:

a) un conocimiento detallado y canpleto de la materia.

b) una profunda campresitn de las finalidades especi-
ficas de la ensefanza,

¢} conccimiento de los procesos mentales de los alum-
nos.

d) facilidad para usar clara y correctamente el len—

guaje.
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@) voluntad para dedicar tiempo y esfuerro a dicha
iarea.

Al respeclo, Dorothy Adkins Wood (3) dice: El gue desa
rrolle los reactivos no necesita ser up escritor oon -
la capacidad literaria periinemte, digamos, para la —
creacitn de un cuento o de un soneto. Debe tensx, mo -
obstante, cierta habilidad como expositcr. Mo necesi-
ta realmente sentarse en un sillén mientras espera que
llegue la inspiracifn para escribir los reactives. Mas

también el tener dos opciones diametralmente cpuestas,
ya que el alumo Gnicamente seleccionard entre dos op-
ciones, y no entre cinmo, oamo se pretendfa inicialmen
te. Tarde o tamprano, leos constructores de reactivos

aprenden a conocer la posibilidad de utilirar log t&r-
mincs de: "ningina de las anteriores™ y “tcdas las ante
riores", Si va a utilirzar este tipo de rectivos, pro-
cure gque el "tados" o el "ninguna® sea la respuesta oo
yrecta. No los uss ocomo sustituto para no pensar.

NCLAS £ iracifn de ¥ Objetiva.
bien, debe estimilar activamente la produccitn de - — S} Sugerencias pard la vealizacl v KEmeie: et iy
ideas por medio de una constante referencia a los mate a) Ia seleccifn de las formas de los reactivos debs ha
riales escritos del curso, tales cam libros de texto, cerge de acuerdo con los contenidos y los objetivos
revistas, esquams, notas de temas, etc... Asi, todos de la matsria.
los profescres, sin embargo, tienen las habilidades ne b) No deben emplearse machas formds de preguntas, pero
cesarias para producir reactivos efectivos; sobre todo, tampoco 1ma sala, puesto que conducirfa, oa un —
si son suficientemente concientes de la importancia de esxceso de canbios de drdsnes, o a la momotonia.
su responsabilidad con su cardcter de calificadares de g 1a 4

ipos da I ] isma estructura deben
estudiantes oomo -a dedicarse a 1a tarea ellos mis— ¢) los tipos de reactivos mi.
mos™ eolocarse juntos, ©on un instructive condn.
i6n los ivos deben usarse pro-
las reglas generales para la construccifn de reactivos d) En la redacccitn de ieact ° = dMp
t es &s = —
serdn: la claridad y la brevedad en: la expresitn, el - blemas en 1os que todas 1os profesor
evitar una mala construccitn gramatical. En una pre— acuerdo con la respuesta.
gqunta de opcitn milltiple, 1odas las opciones deberén - e) Al principio de la prueba y al principio de cada -—
estar relacionadas gramaticalmente con el emmclado — grupo de reactivos, deben colocarse instruccicnes -
del problema. Iguaimente importante serd el gque las po gerwrales y especificas. o
sibles respuestas sean de la misma lopgitwud. Evite — f) El grado de dificultad de cada reactivo debe dosifi
la gengral, un —
T3Y Wood, D.E.: Elaboraci6n de tests.- EQ. Trillas; Médico, - carse para poder conceder, por regia g ’
1969. i punto por cada respuesta correcta.



a

h)

i)

k)

1)

m}

n)

CTRA CTASTFICACION.
En los documentos sobre sprendiraje y sobre objetivos y-
propSstios se mencionaron los niveles de logro. Sin cam —

biar las

te clasificacitn en funcifn de los niveles de rerdimiento.
(Elabarada por el Lic. Alfredo Purldn M.)
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Antes de la impresifn de la prueba, deberd ser so-
metida a la consideracifn de uno © varios profeso—
res de la materia,

No debe hacerse uso de preguntas capciosas cuya —
respuesta correcta dependa de uma situacifn muyy —
particular.

En las prequntas no se deben utilirar abreviaturas,
a mence (que ge trate de auscultar el conocimiento
de ellas.

Evite las preguntas en las que ]2 respuesta sea —
Evite el usc de encaberamientos may largos. ']

Lag prequntas deben esplorar oopCeplos, razonamien
tos y relaciones, mis que informacién memoristica
de datos o hechos.

La valaracidn de cada reactivo no debe incluirse -
en la prucha, para evitar angustias en los alummos.
Deberd elahorarse una clave de respuestas correc—
tas de la prueba.

(na vez aplicada la prueba, deberd ser sametida a
andliais estadi{stico.

indicaciones presentadas antes se ofrece la siguien
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NIVELES DE RENDIMIENTO

COROSCITIVOS HARTT. ITDADES
CTTVOS IIIIIIEJIIIva Val Vb 1] 2| 3
1.~ Complementacifn. X

2.- (orrelacifn o aparea—
miento de 2 3 3 varigx

bles.
3.- Correlacifn o aparea—
miento de 4 & mis va-|X X %
riables.,
4.= De dos opciones (F-V|y | «
5.- e dos opclones ocon - %
justificacitn.
6.- De seleccifn maltipls % e
7.— De jerarcuizaciOn u - »
ordenamiento.
§.- De respuesta breve.
9.- De respuesta quiada | X *
10.- De ensavo % x| x | x|
11.- De lista de ocotejo. y
12.- Escalas. x| x lx

X Mide el nivel

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

a) Oontenido del reactivo.
b) Cantidad de reactivos.
¢) Catbinacifén com otros en la prueba.
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-El reslo de instrumentos son uma oombinacidn de pruebas
dbjetivas con aspectos especificos de investicaci®n. Por -
ejemplo, las técnicas psicomBtricas casi Mmmca se emplean
para la evaluacifin en situaciones ncrmales, Los cuestiona—
rics cerrados son una casbinacifn del cuestionario tradi—-
cional abjerto pero en lugar de dejar al alumno la respues
ta, se le plantean algunas alternativas dependiendo de qué
infarmacitn se busque. Si se quiere usar wn instrumento -
asi, siga las irdicaciones para las pruebag cbijetivas tLipo
cpcifn mGltiple coidando de abarcar tantas opciones cuan -
tas posibilidades de respuestas haya.

C.2 SEMI-ESTRUCTURACION DE OONSIGNAS.,

No hay mucho qua agregar: tienmen lap mismas caracierisg
ticas del cuestionarioc abierto, excepto que dirige hacia —
Trespuestas menOs axtensas y generalmenie ligadas entre sf -
en un orden l6gico, Es 1o mismo en todos los cesos.

C.3 OORSIGNAS NO ESTROCTURADAS.

Aparentemente hay oontradiccifn. Se trata de los cldsi—s
cos exdtenes orales y/o de practica en los cuales se admite
la modalidad con recursof awdliares o sin ellos,

Es evidente que deben establecerse con precisifn los —
atributos a evaluar para evitar la subjetividad. Lo mis oo~
mfin €3 el examen por temas.
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EL ZXAMEN PCR TEMAS. (%)
T

El examen por temas, tan familizr i muestro medio, es —
aquel en 2l que el constructor de la prueba da solimente las
orequntas, mientras que los au-mineros escricen las tespues-
tas. En este cigy de wxamen, la variacidn que puede hober -
= las regpoestas dependerdl e los concsptos particulores de
cada estudiante. Es pesible afirmar gque podrd haber alumcs
que utilicen solamente unog renglones @ova la resoiucitn del
eyamen, mientras que otros poardn utllizar varias hojas. —
Existe pues una gran diferencia entrz el examen Jencminado -
cbjetivo y el examen por temas. Miontras que en aqudl el —
alumno marca algunas de las opclones o alternativas, que pue
den sor [decilisente calificadas por cualgquier persama, que —
2uede no saber nada con respecto de la materia, en &ste debe
r4 expresar una serie de ideas con sus propias palabras, y -~
tendr que ser calificado por un experto, que debexd leer el
examen detenidamente.

Una ventaja del examen por temes es la de que e@mina me—
caniamos mentales de alto nivel:; los que har sido descritos
son: capacidad de pensar, de razonar, de conoeptualizary pen
samento abstracto; habilidades para inducir o para deducir;
capacidad de julcio, imaginacifn, evaluacifn, andlisis, sin-
tesis.

Ultimamente se na sostenido que las pruebas por temas tie

{(*) Preparado por el Dr. Leanardo Reynoso.
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nen ma serie de problemas, ocamo la falta de objetividad en -
su calificacifin, igualmente, se habla entonces de poca confila
bilidad de la misma. Pero quien defiende la prueba por temas
sostiene que es imposible medir la conducta creativa de un in
dividwo en wna prueba cbjetiva, mientras gue en una prueba —
por tamas si. Esto es oampletamente clerto.

Existen por lo menos tres prablemas por los que las prue—
bas por temas se han i1do tratando de desechar, para ser susti
tufdas por prucbag objetivas: Tales son:

a) el gran tiempo para su correcta calificacifn.
Para nadie es desconocide que una prueba cbjetiva puede
ser calificada aproximadamente en un minuto; la prusba
por temas, para ser correctaments juzgada, puede llevar
de quince a treinta mimrtos en su calificacifn, y debe
ser realizada por un espclalista. Entre mayor se? el -
grupo, mayor carva de trabajce para el docente.

by 1a falta de confiabilided en el contenido.
Mxhas veces el examen por temas es planeado par el do-
cente en el canino al aula; otras veces, es planeado ya
frente a log alumos. la inadecuada planificacién de -
un examen llevard directamente a la falta de confilabili
dad del contenido, pues no estard examinadc con base en
los objetivos de enseflanza previamente establecidos., -—
Muchas veces el docente realiza solamente dos, tres o -
cinco prequeitas, las cuales no alcanzan a cubrir los cb
jetivos de ensenanza en su totalidad.

c) la falta de confiabilidad del calificadar.
Cuanddo se califica un examen por temas, es muy prooable
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que al iniciar su labor, el docente revise culdadosamen
te cada examen; si la carga de exfimenes es grande, pro-
bablemente no revisard adecuadamente para poder termi-—
nar pranto. O bien, si el maestro es conciente de su -
responsabilidad, revisard nuevaments todos y cada uno -
de los ex&menes. ES muy probables que ai calificar dos
veces una misma prueba, el docente cambie de opinifh —
con respecto de la primera calificacién emitida.

Para evitar los prcblemas sehalades anteriormente, se pro-
ponen las siguientes sugerencias:

1) Hacer la planeacitn adecvada de Su examen.

2) Defindr con precisifn la direccitn y amplitud de las -
quntas.

3) Es preferible un gran nfineroc de preguntas de respuesta
corta, que wWn reducido nfimero de respuestas muy largas.

4) Efectuar una consideracitn del tiempo estimado para la-
resolucifn del examen.

5) Aplicar el mismo examen a todos aguellos alumnos en —
quienes se desee ocamparar svgrado de aprovechamiento.

6) Para calificar el examen, es preferible que cada profe-
sor construya un patrén de respuestas correctas.

n Elmaestmddﬁerécalificarendosocasim)esacada—
alurnb, para procurar tenér una mejor idea del remdi —
miento del mismo.

Para la aplicacién da exdmenes y el andlisis estadistico -
oconsiltese el aneswo C.
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APLICACION DE EXAMENES.

Para la aplicacién de exdmenes es deseable tanto la coope
racitn de maestros cam de alumos.

Una vez fijados los objetivos del programa, el grupo de -
maestros de la asignatura deberdn estudiar y seleccicnar cul
dadosamenite las fechas de examen, para posterjormente traba—
jar en la seleccién de los instrumentos de evaluacifn, para
construlr los reactives © items de cada examen, que deberan
ser revisados por los maestros de la asigpatura. El dfa del
examen deberinh estar presentes todos los profescres y debe——
rdn estar asignadas a uwa serie de aulas para la aplicacidn
del examen, Dentro de las instrucciones del examen se debe—
rd informar del tiempo para la resolucitn del mismw. La ca-
Lificacifn deberd realizarse immediatamente por el grupo de
profesores.

Para que .a prueba rinda resultados satisfactorios y oom-
parables, debe resolverse en igualdad de circunstancias por
todos los alumos. Esto no es posible, por ejemplo, cuendo
m alumo 28td enfermc © 1o ha estado por un tiempo vy se en-
cuentra oanvalesciente. En tales conduiciones, es preferible
examinar al alumo mds tarde, cuando esté en oondicicnes fa-
vorables para ello. Hay alumos que se alteran emocionalmen

{(*) Realizado por e] Dr. Leonardo Reynoso.
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te cuando saben que van a examinarse; a ellos, © se les pre-
para emocionalmente para el examen, o se leg posterda el mis
mo.

Se debe hacer todo lo posible para asequrar condiciones -
favorables para el examén, esto es, que los alumos se sien—
tan en confianza, gue sepan que no se trata de concoerlos pa
ra sancionarlos sino para ayudarlos especificavente; por eso
los exSmenes no deben practicarse solamente al final del se-
mestre con propdstios de pramocifn, sino en todo el tiempo,
con propfeitos de diagndetico educacional, pero scbre todo -
mmnca deben aplicarse con fines disciplinarios cam ha suce—
dido no pocas veces en el pasade. Hay que tamr en cuenta -
que los resultados no deriven s6lo de las pruebas, sino tam-
bién de las condiciones en que Bstas se aplican.
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ANALISIS DE LAS PRUEBAS.

Para la calificacifn de los evfmenes, serd necesario que - | Antonio 29
las perscnas encargadas de la elaboracitn de los exdmenes ela ' René 22
boren la plantilla de las respusstas correctas (recuerde que | Ignacio 27
la prequnta marcada como correcta no deber8 tener cbijecifn, - | Blanca 27
puestoc que antes, deberdn ser revisado los itams por el grupo ’
de meestros). Es recamendable calificar inmediatamente des— | En el histograma se anotarsn los siguientes datos:

puts de termminade el examen. Grupo, fecha, clave del examen, carrera, materia y tipo de

S5i el examen es de tipo objetivo, es miy probable que en - EXaMET -
una hora, cuando mucho, podrd temminar de calificar, en base | darfn col ilccunaigue'
a las experiencias cbtenidas en la Escuela.

Para conccer el nivel medio del grupo, as! cawo el de los
alumcs de la Escuela, serd necesario conoentrar las califica |
ciones {expresadas en aclertos) en histogramas, log cuales de
berdn ser elaborados, uno por cada grupo, ¥ une en general, -
que abarcarfi a todos log alumnos examinados.

Supfngase, por ejamplo, un grupo de 1l alumos con el si—
quiente puntaje, de wn examen de 50 aciertos:

NCMERE ACTERTOS
Luis 24
Marfa 27
Jorge 35
Lourdes 21
Carlecs 16
Eduardo 32
Sergio 33
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U.N.A M.

HI

STOGRAMA

NO. ALUMNOS:

SUMA DE ACTERTOS:

PROMEDIO :

NO. REACT. EXAMEN:

10

X

X

" X

X

20

30

SECCION DE EVALUACION

. Y A
1234567 8912345678912 34567
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Cuente el nfimero de alumos: anStelo en el casillero de -
nfirero de alumos.

Stmense ahora los aciertos: su resultado serd la suma de
aciertos del grupo. Colfquelo en el casillero de sum de —
aciertos. .

Oanciaﬂ:elnﬁmzodealmmylamdeacie:tos,d}_
vida ahora:

SIMA DE ACIERTOS

= PROMEDIO
NUMERO DE ALUMNOS

De igual forma, se deberd elaborar un histograma general.

Una vez elaborado el histograma general, y conociendo los
datos de nfmero de alumos, suma de aciertos y pramedio, se
procederé a transformar los aciertos en calificacifn numéri-
ca. Actualmente, dentro de la E.N.E.P. Iztacala existen por
lo menos dos corrientes:

a) la primera, que considera el criterio de aprdbacitn —
por el nfmero total de aciertos de la prueba, en fonma
matemdtica; es decir, si el examen consta de 50 items,
el nfimero minimo de aciertos para poder pasar, serd de
28 (5.6 matemitico).

b) la segunda, que considera el criterio de aprobacifn en
base al promedio obtenido por la generacifn; es decir,
si el pramedio de la generacifn es de 25.42 el pase se
colocard en 25 aciertos y, en base a la distribucifn -
estadistica de los alumos, se asignarfn calificacio—
nes.
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La primera corriente cuesticna que Si un examen oonsta de
50 pregquntas y un 2lume no alcanza el minimo de califica —
citn aprobatoria, serfa incorrecto aprobarlo. Una de las me
jcz:gsfomaspararebatirlomterior, seria el que no se —
considera en este tipo de examen la distribucifn de alumos
en base al grado de dificultad de las prequntas.

1a seqir¥la corriente toma en base la dificultad de los —
items, y conaidera tambilén la distribweidn estadistica de —
los alumos, con 1o que se pretende ser mds justos al otor—

Para poder tener criterios de validez y confiabilidad de
los exdmenes, es fundamental el tener que analizar todos y -
cada une de los items, tarea conocida como "pesar” las pre—
quntas, es decir, oonocer cuintos alumos han contestado co-
rrectamente tal o cual pregunta. Esto debe considerarse en
relacitn porcential, Por ejemplo:

Considérese un esaren de 10 prequntas, presentado por 30
estudiantes. Los resultados por pregunta son:

ATLMNOS PORCENTAJE.
10 . 33
25 83
13 43
19
22

|

63
3
17 56
21 70
18 60

@ ] O oA B W N
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9 2 6
10 7 21

En base a experiencias previas, se ha vigto que deben ser
rechazadas las pregquntas muy faclles (aguellas cuyo porcenta
je es de 80% o mds), as{ cam las miy diffciles {cuyo porcen
taje sea del 20% 0 mencs). Las preguntas de rango interme—
dio pueden considerarse como vdlidas y confiables. Entre —
mis preguntas de este rango tengan los exfSmenes, serdn mis -
vdlidos y mis confiables., Serd necesario investigar ademds,
en agquellas preguntas fiAclles o diffciles, a quf se debe el
motivo de la falla (errores de redaoccitn, respuesta obvia).
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