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Este libro surgié a raiz de la enorme
necesidad sentida por maestros, elabo-
radores de plgnes de estudio, dirigentes
y adminj ozes y por todas aquellas
Personas-T; opadas con la educacion,
respectO’ :p A jificar sistematicamente
la ensenanzi‘i, ‘Aqui.se ofrecen los princi-
pxos“deldx;gpq .ywelaboracién de planes
y procedimientos para: tal fin; se propor-
cionan al» lectyr Ios fundamentos para
planificarla VY también se describe la
creaciéon y aplicacién de métodos para
planificar materias, cursos y lecciones
de diversos temas.

Al principio se exponen los fundamen-
tos del aprendizaje en que se basara la
planificacién de la ensefianza; asimismo,
se da un avance del contenido total; des-
pués, se definen e ilustran las principales
clases de objetivos de aprendizaje para
los programas pertinentes y se muestran
las condiciones del aprendizaje, aplica-

)

e — > W e

-t A

i S

e g

[

La planificacion
de la
ensefianza .

\

Swtmm 9: EQUCACIGN
EN TAMAULIPAS
CENTRO DE ACTUALIZAGION
OEL MAGISTERIQ

DE CD. viCTORIA, TAM,




Traduccion:
Revision técnica:

Jorge Brash

Emilio Ribes liiesta

Profesor de tiempo completo en la
Facultad de Psicologfa

Universidad Nacional Auténoma de México

Robert M. Gagne
Leslie J. Briggs

Florida State University

Sus principios

(

EDITORIAL /4

‘:@ TRILI:ASV

México, Argentina, Espa
Colombia, Puerto Rico, Venezuela



Titulo de esta obra en inglés:
Principles of Instructional Design

Versién autorizada en espariol de la
primera edicién publicada en inglés por
© Holt, Rinehart and Winston, Inc.
Nueva York,N. Y., E. U. A.

La pr ion y disposicién en i de
LA PLANIFICACION DE LA ENSENANZA:
SUS PRINCIPIOS

son propiedad del editor. Ninguna parte de esta ol{m
puede ser reproducida o trasmitida, medi. ningun
0 método, electronico o mecanico (incluyendo el fotocopiado,

la grabacién, o cualquier sistema de recuperacién y almacenamiento
de informacién), sin consentimiento por escrito del editor

Derechos reservados en lengua espafiola

© 1976, Editorial Trillas, S. A. de C. V.,

Av. Rio Churubusco 385, Col. Pedro Marfa Anaya,
Deleg. Benito Judrez, 03340, México, D. F.

Miembro de la Cdmara Nacional de la
Industria Editorial, Reg. mim. 158

Primera edicién en espafiol, 1976 (ISBN 968-24-0456 -8)
Reimpresiones, 1977, 1978, 1979, 1980, 1982 y 1983

7

Séptima reimpresidn, mayo 1986

Impreso en México

Prélogo

Para escribir esta obra hemos tenido en cuenta la patente necesidad
que tienen los maestros, elaboradores de planes de estudio, dirigentes y
administradores de la ensefianza, lo mismo que todos los dedicados a pro-
fesiones relacionadas con la educacién, de aprender a planificar sistema-
ticamente la ensefianza. Nuestro objetivo es, pues, el de comunicar los prin-
cipios del disefio y elaboracién de planes y procedimientos para la ensefianza.
Tratamos de proporcionarle al lector un sélido fundamento intelectual para
la tarea de planificar la ensefianza.

Se describen en este volumen la creacién y la aplicacién de métodos
para planificar materias, cursos y lecciones de diversos temas, basados en los
principios del aprendizaje humano y el analisis de la conducta. Estos mé-
todos se relacionan también con el planeamiento y evaluacién de los siste-
mas de ensefianza.

En el capitulo introductorio encontraré el lector algunos principios del
aprendizaje, en los cuales estar4 basada la planificacién de la ensefianza,
asi como un vistazo al contenido general. En el capitulo 2 se definen e ilus-
tran las principales clases de objetivos de aprendizaje para los programas
de ensefianza, incluidas las capacidades intelectuales, informacién, actitudes,
destrezas motoras y estrategias cognoscitivas. En los capitulos 3 y 4 se des-
criben las condiciones del aprendizaje aplicables a la adquisicién de estas
capacidades.

La segunda parte trata de los métodos para planificar la ensefianza. El
capitulo 5, primero de esta parte, se ocupa de los procedimientos para defi-
nir los objetivos de aprendizaje. En el siguiente capitulo se describen los
procedimientos para distribuir las materias de ensefianza, los cuales pueden
aplicarse a cursos y a planes de estudios. En el capitulo 7 se introducen
algunos principios generales para planificar los acontecimientos que cons-
tituyen la ensefianza a nivel de la clase. Fin el capitulo 8 se presentan proce-
dimientos précticos para disponer las condiciones de aprendizaje eficaces
en relacién con el planeamiento de las clases. En el capitulo 9 se trata de la
evaluacién del desemperio del alumno.



PROLOGO

En la parte 3 el capitulo 10 se refiere en términos mas generales al pla-
neamiento de la ensefianza, en funcién de un sistema (‘:or'npleto como el que
puede adoptarse en las escuelas. El empleo de procedimientos para ]a' ense-
Aanza individualizada conforme a dicho sistema esta tratado pormenorizada-
mente en el capitulo 11. Finalmente, en el capitulo 12, se tratan los pro-
cedimientos para evaluar los programas de ensefnanza. ) )

Se trata de que esta obra pueda usarse en la formacxén. de maestros y
otros especialistas de la educacién, responsables Qel planeamiento y funcién
de los programas educativos. Se trata de q:xe sirva para hacsr p]a.x:xes‘d‘c
estudios y programas de ensefianza y tambler.x p.lanes de ensefianza indivi-
dual y procedimientos para evaluar el aprendlza]‘e. )

Se espera concretamente que este volumen satisfaga una necesidad de los
cursos de preparacién de maestros tanto en los alumnos rfzgulares como
entre los de postgrado. Los profesores que dan cursos sobre mctqdos de. ense-
fianza, planeamiento de la misma, teoria. de los planes de eftudm y métodos
para el aula, hallarin de utilidad este libro. En la‘ educa:c:én de‘postgrado
podran encontrarse usos para el texto en estas m§mas areas, asi como en
los cursos sobre psicologia del aprendizaje y educativa.
Tallahassee, Florida R. M. G.
Septiembre, 1973
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capitulo

Introduccién

Por mucho que se diga, la ensefianza no es mis que una ayuda para
que las personas aprendan, y la manera de prestar esta ayuda puede ser
adecuada o inadecuada. Pero, por obvio que parezca, no es facil precisar
cuél de estas dos maneras se ha elegido. No obstante, todos estarin de
acuerdo en que la ensefianza debe practicarse con responsabilidad.

El ser humano es extraordinariamente adaptable en lo que toca al

aprendizaje. No es de extraiiarse, entonces, que un tipo de plan de ense-
" fianza parezca ser tan bueno como otro, y que sea dificil demostrar que
hay diferencias entre los efectos de dichos planes. La gente pasa gran parte
del tiempo ocupada en aprender. Pero, cuando se emprende la tarea de en-
sefiar, no se responsabiliza uno de todo el aprendizaje que vaya a tener
lugar. Antes bien, la ensefianza planificada deliberadamente afectard sélo
a una parte, acaso pequefia, de lo que la persona aprenda.

Ahora bien, si es verdad que los efectos de la ensefianza planificada y
sistematica son limitados, ;cu4l es el objeto de planificarla?; ;cudl es la
funcién de las escuelas, por lo que hace al aprendizaje? Las respuestas a
estas preguntas han de buscarse examinando a los individuos de edad
adulta que constituyen nuestra sociedad. ¢Estin todas las personas razona-
blemente adaptadas a las exigencias de la vida moderna? ¢En qué medida
es cada individuo un ciudadano auténticamente responsable? ;Se ocupan
todos de una labor de por vida que absorba su total interés? ;Estin todos
satisfechos de su manera de ser?

En la medida en que puedan responderse positivamente estas pregun-
tas, se podr4 decir que el aprendizaje —planificado o improvisado— em-
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14 PARTE 1. PROCESOS DEL APRENDIZAJE Y LA ENSENANZA

prendido por cada individuo ha tenido o no ha tenido éxito. En la medida
en que las personas no alcancen los ideales que se acaban de mencionar, el
aprendizaje que haya tenido lugar ser4 de una u otra manera impropio. Y,
por una u otra razén, el aprendizaje que forma parte de la experiencia
de cada persona no permitird que el individuo *viva plenamente su vida”.
Naturalmente que esto es un ideal, y que nadie espera lograrlo por com-
pleto. Sin embargo, también estd generalizado el ideal de emplear de ma-
nera 6ptima la mente y el cuerpo para vivir una vida completa. Tal es la
norma de superacién (Gardner, 1961), norma respecto de la cual debe
valorarse la necesidad de la ensefianza planificada.

El aprendizaje debe planificarse para que cada persona se aproxime al
méximo a las metas de empleo 6ptimo de sus capacidades, disfrute de su
vida e integracién con su medio fisico y social. Naturalmente, esto no quiere
decir que el planeamiento de la ensefianza tenga el efecto de hacer mis
parecidos a los individuos diferentes. Por el contrario, la diversidad de los
individuos se hard mais acentuada. La ensefianza planificada trata de con-
tribuir a que cada persona se desarrolle tan complejamente como le sea
posible, y en su propio sentido.

Suposiciones basicas sobre la planificacidn
de la ensefianza

¢Cémo ha de planificarse la ensefianza? jCémo puede uno emprender
la tarea? Debe haber obviamente muchos modos de hacerlo. En este libro
describiremos una forma que consideramos viable y digna de tenerse en
cuenta. Esta manera de planificar y disefiar la ensefianza tiene ciertas
caracteristicas que deben mencionarse de antemano. :

En primer lugar, suponemos que el planeamiento de la ensefianza debe
hacerse para el individuo. Aqui no nos ocupamos de los cambios “masivos”
de opiniones o capacidades, ni de la educacién en su sentido de “difu-
sién” de informacién y actitudes dentro de las.sociedades y entre ellas. La
ensefianza de que nos ocupamos esti orientada hacia el individuo, tanto
en su desarrollo de la nifiez a la edad adulta como a lo largo de toda su
vida.

) En'segundo, el planeamiento de la ensefianza tiene etapas que son tanto
inmediatas como a largo plazo. El planeamiento, en su sentido inmediato,
es lo que hace el maestro cuando prepara el “plan de la clase” horas
antes de ensefiarla. Los aspectos a largo plazo son més complejos y varia-
dos. Atafien mis bien a un conjunto de lecciones organizadas en “temas”,
a un conjunto de temas que constituyen un curso o programa de curso, o
tal vez a todo un sistema de ensefianza. Este tipo de plan es el que em-
prenden a veces los maestros, grupos de maestros, comisiones escolares,
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grupos y organizaciones de elaboradores de planes de estudio, autores de
libros de texto y grupos de especialistas en disciplinas académicas.

Esas etapas, inmediata y a largo plazo, pueden recorrerse mejor como
tareas independientes, sin mezclarlas. La labor del maestro, es decir, ense-
fiar, exige mucho de su tiempo, esfuerzo y dedicacién intelectual. Pero el
maestro tiene, en todo momento, mucho que hacer en la planificacién
de la ensefianza. Su tarea puede facilitirsele enormemente cuando dis-
pone de los productos de una planificacién de la ensefianza minuciosa y
de largo alcance, en forma de libros de texto, auxiliares audiovisuales
y otros materiales. Tratar de cumplir con los planeamientos inmediato y a
largo plazo mientras se ensefia a veinte o treinta estudiantes, es algo que
se convierte en tarea abrumadora para una sola persona, y facilmente puede
ocasionar que el maestro desatienda sus funciones esenciales. Pero con esto
no tratamos de decir que los maestros sean incapaces o no deban empren-
der el planeamiento a largo plazo, ya sea por si solos, o bien como parte de
un equipo. Los profesores tienen contribuciones esenciales que hacer en esa
planificacién a largo plazo, y pueden realizarla mejor durante los periodos
en que no estin ocupados en la ensefianza en si.

La tercera suposicién se refiere a que la ensefianza planificada sistema-
ticamente puede afectar enormemente al desarrollo del individuo como per-
sona. En algunas obras pedagégicas (por ejemplo, Friedenberg, 1965; Sil-
berman, 1970) se insintia la creencia de que la educaci6n seria mejor si se
planificara simplemente como un medio de fomentar el desarrollo del nifio
y el jover a su propia manera, sin que se les impusiese ningin plan de
aprendizaje. Consideramos desacertada esta forma de pensar. Creemos que
el aprendizaje sin plan ni direccién conduce casi necesariamente a la for-
macién de individuos que, de una u otra manera, serdn incompetentes
para vivir satisfechos en la sociedad actual y en la del mafiana. Una de las
razones fundamentales de que tenga que planificarse la ensefianza es la de
garantizar que nadie esté en “desventaja educativa”, que todos tengan
la misma oportunidad de aprovechar al méaximo sus capacidades.

Por tltimo, cabe mencionar lo que en el siguiente capitulo, igual que
en el resto del libro, se tratard mis extensamente. El planeamiento de la
ensefianza debe basarse en el conocimiento de la manera como aprende
el hombre. Al considerar la manera como han de desarrollarse las capaci-
dades individuales, no basta con decir lo que éstas deben ser: debemos
examinar con detenimiento la cuestién de cémo han de adquirirse. Los
materiales de la ensefianza necesitan reflejar no solamente lo que su autor
sabe, sino también la manera como se trata de que el estudiante adquiera
tal conocimiento. Por eso, en el planeamiento de la ensefianza, se deben
tener en cuenta todas las condiciones de aprendizaje necesarias para que
ocurran los efectos deseados.



ALGUNOS PRINCIPIOS DEL APRENDIZAJE

] (‘:abe ahora considerar con més detenimiento la idea de basar la plani-
ficacién d-e ].a ensefianza en el conocimiento de las condiciones en que se da
el aprendizaje humano. ¢Qué tipo de conocimiento se necesita para plani-
ficar la ensefianza?
diamt;fl::d‘:hos danos se h’} investigado el proceso del aprendizaje me-
agrir é gs e la;\ ciencia (la'bor llevada a cabo principalmente por
fungamemg;;sn)l; tomo cu:n.uflco, el investigador del aprendizaje se interesa
Para esicy alih nte en explicar la manera como tiene lugar el aprendizaje.

0, elabora generalmente teorfas acerca de las estructuras y los hechos
(C°“.C°b‘d°5 generalmente como acontecimientos que ocurren en el sistema
:;‘;‘z; central) quf producen la notable conducta que puede observarse
consecue:ndt:s COZO :::lo de aprendizaje”. De estas teorias deduce ciertas
trolads. que puede someter a prueba mediante observaciones con-

Durante este proceso de elaboracién de teorias y realizacién de i
experi-

m::lt’;se a'Cumula una g!'an variedad de conocimientos. Los efectos que
P n ciertos acontecimientos en el aprendizaje pueden someterse una
z:tra veza P‘I’eba e!:’las mis diversas condiciones. Asi se va conformando
i we’P‘:r:iedrf;eChos y otro <'ie “principios”, cuya validez habr4 de con-
conocido del apr::sdgfms valnadas Por ejemplo, un principio bastante
wionBire: 85 nins J€ s el siguente: cuando se aprende algo como el
& Stias nersan persona, e mmedlatamen‘te después se aprenden nombres
o adv}:’tir as, s }Jrobable que e olvide el primer nombre. Es intere-
fando exifta 0::: nc! lilSO un principio tan conocido debe enunciarse deno-
o e ente las condxcxones..Tratar de simplificarlo enuncidndolo
Algunos de lquehsehapmnde. se (?lwda con el tiempo”, seria incorrecto.
o it os hechos y pnnczplos.del aprendizaje humano que se han
Eitiza, S b vi:m manera son muy importantes para planificar la ense-
sin sentid 0, por ‘ejen'.lplo, que es mas dificil aprender listas de silabas
mn 0 con combinaciones poco familiares de letras, como ZEQ,
B0J ReEtg’ e::lueAapl’ender combin‘aci.ones con letras familiares como
elabc;rar " e‘; na: u;)qufe tal descubrimiento tiene cierta importancia para
rara ve da,-nolaa.énene tanta para Planiﬁcar la ensefianza, ya que ésta
contmriog::: T :le ci : con e'l :fprendxzaje sin sentido. Un ejemplo de lo
HOMBRE ¥ M L?CCHA escubrimiento de que una serie de palabras como
atgerEt v szand CHO FUERON MUY LEJOS es mis ficil de
Y FUERON (M'Tlr que la qe MUY MUCHACHO LEJOS HOMBRE
clerta pertinencs iller y Selfridge, 1950). En este caso el principio tiene
pertinencia, debido a que la ensefianza se ocupa a veces del apren-
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dizaje de palabras, clases de palabras y series de las mismas. Existen muchos
ejemplos de este tipo en la bibliografia cientifica del aprendizaje humano
(Deese y Hulse, 1967).

Comentarios similares pueden hacerse de las propias teorias del apren-
dizaje; algunas ideas, pero no todas, son de suma importancia para la
ensefianza. Por ejemplo, una teoria del aprendizaje puede proponer que
un solo hecho de aprendizaje produce un cierto cambio en la composicién
quimica de las células nerviosas activadas. Tal teoria quiza sea interesante,
pero carece de importancia intrinseca para planificar la enseiianza. Otra
teoria podria afirmar que la presentacién de una sefial de “alerta” inme-
diatamente antes de presentar el estimulo para el aprendizaje activa ciertos
circuitos nerviosos de manera que facilita el aprendizaje. De verificarse tal
concepto terico, quizd habria que considerarlo pertinente en la planifica-
cién de la ensefianza. Los aspectos de la teoria del aprendizaje que atafien
a la ensefianza son los relacionados con hechos y condiciones controlables.
Asi pues, cuando se trata de planificar la ensefianza para que ocurra efi-
cientemente el aprendizaje, hay que buscar aquellos elementos de la teoria
del aprendizaje que se avengan 2 los hechos sobre los cuales pueda actuar

el maestro.

Algunos principios del aprendizaje verificados
con el tiempo

:Cusles son los principios derivados de la teoria del aprendizaje y la
investigacién que pueden aprovecharse para planificar la ensefianza? En pri-
mer lugar mencionaremos algunos de los principios que durante muchos
afios han convivido con nosotros. En cierto sentido todavia son principios
vilidos, pero acaso necesiten nuevas interpretaciones a la luz de la teoria
moderna.

Contigiiidad. Este principio afirma que la situacién estimulo en la que
se quiere que responda el educando debe presentarse en proximidad tem-
poral con la respuesta deseada. Habria que pensar mucho para dar un
ejemplo de violacién del principio de contigiiidad. Supongamos, por ejem-
plo, que queremos que un nifio aprenda a escribir la letra E. Un profesor
inexperto trataria de hacerlo de la siguiente manera: primero, daria la ins-
truccién verbal: “enséfiame cémo escribes una E”. A continuacién, para
ejemplificar la forma de Ja letra, le mostraria al nifio una E impresa en una
pagina. Dejaria la pigina sobre la mesa del nifio. El nifio escribe entonces
una E. Ahora, ¢ha aprendido el nifio a dibujarla? Haciendo referencia al
principio de contigiiidad, se tendria que decir:

Situacién estimulo: una E impresa.
Respuesta del nifio: escribir una E.
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Pero el objetivo de la leccién es:

Situacién estimulo: “enséfiame cémo escribes una E”.
Respuesta del nifio: escribir una E.

Para que el principio de contigiiidad ejerza el efecto esperado, el primer
conjunto de acontecimientos debe ser remplazado por el segundo, o sea que
debe retirarse el estimulo interpuesto (la E impresa). En el primer caso,
las instrucciones verbales estin alejadas de la respuesta esperada, no conti-
guas a ella.

Repeticién. Este principio afirma que la situacién estimulo y su res-
puesta necesitan repetirse o practicarse para que el aprendizaje mejore y se
retenga. Hay situaciones en que la necesidad de repetir es evidente. Por
ejemplo, si aprende uno a pronunciar una palabra francesa nueva, como
variété, con ensayos repetidos se ird logrando una pronunciacién cada vez
mis aceptable. No obstante, la teoria del aprendizaje moderna deja mucha
duda acerca de que la repeticién funcione por “fortalecer conexiones apren-
didas”. Adem4s, existen muchas situaciones en que la repeticién de ideas
recientemente aprendidas no mejora el aprendizaje ni la retentiva (véase
Ausubel, 1968; Gagné, 1970). Acaso sea mejor considerar que la repeticién
no es condicién fundamental del aprendizaje, sino tan sélo un procedi-
miento practico (“prictica”) que sirve para garantizar la presencia de otras
condiciones favorables para el aprendizaje.

Reforzamiento. La primera forma que tuvo este. principio es la siguiente
(Thorndike, 1913) : el aprendizaje de un acto nuevo se fortalece cuando a
é&te sigue un estado de cosas que es satisfactorio (es decir una “recom-
pensa”). Este concepto de reforzamiento sigue siendo problema teérico y
son muchos los testimonios a su favor. No obstante, para los fines de la
ensefianza, uno se siente inclinado a confiar mis en otra concepcién del
reforzamiento que podria formularse asi: se aprende més ficilmente un
acto nuevo (A) cuando va seguido de inmediato por un acto “viejo” (B)
que el individuo ya ejecuta con facilidad, de suerte que la ejecucién de
B sea contingente respecto de la ejecucién de A (Premack, 1965). Supon-
gamos que a un nifio le gusta mucho ver dibujos de animales y se quiere
que aprenda a dibujarlos. Segiin este principio, se aprenderd més fécil-
mente la nueva habilidad de dibujar animales asocidndola al hecho de ver
atros dibujos de animales. Haciendo, en otras palabras, que la oportunidad
de ver dibujos de animales sea contingente respecto de dibujar uno o mis
animales. Asi es mas eficaz el principio de reforzamiento.

Principios del aprendizaje mas recientes

En el estudio del aprendizaje humano, se ha ido advirtiendo cada vez
con mayor claridad que las teorias deben perfeccionarse de continuo. El de
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la contigiiidad, el de la repeticién y el del reforzamiento, son todos ellos
buenos principios, y lo que mejor los caracteriza es que se refieren a hechos
controlables de la ensefianza. El planificador de ésta, lo mismo que el maes-
tro, puede idear facilmente situaciones que incluyan estos principios. Pero
el solo hecho de hacer tales cosas no garantiza que se obtenga una buena
situacién de aprendizaje. Al parecer, falta algo todavia.

Este faltante hay que buscarlo dentro del individuo, no en su medio.
Hay estados mentales que el educando ya posee desde antes de iniciar la
tarea de aprender; en otras palabras, son las capacidades adquiridas por
el propio educando. Estas parecen ser sumamente importantes para garanti-
zar el aprendizaje eficaz.

Procesos internos del aprendizaje

Todo acto de aprendizaje requiere que haya varios estados internos
aprendidos previamente. Por ejemplo, el estudiante que aprende las venta-
jas mec4nicas de las palancas, expresadas en la ecuacién Fd = F'd’, ya debe
saber que F es un simbolo que representa a la fuerza, que puede expresarse
en kilogramos; que & indica la distancia a partir del punto de apoyo,
expresada en centimetros; y otro tipo de informacién por el estilo. Por otro
lado, debe disponer de ciertas habilidades intelectuales como la de sustituir
simbolos por valores especificos en los lugares adecuados, resolver ecuaciones
sencillas, y otras. Por ltimo, su tarea de aprender se facilitard en la misma
medida en que posea los métodos de “autoadministracién” que rijan su
propia conducta de atender, almacenar y recuperar informacién, y de orga-
nizar la solucién del problema. Estos tipos de estados internos dependen,
en mayor o menor grado, del aprendizaje previo.

Otros acontecimientos internos importantes para el aprendizaje son la
motivacién y una actitud de confianza en aprender (en ocasiones se abar-
can todos estos factores con el “concepto de si mismo”). Estos estados
internos son indispensables para que el aprendizaje tenga éxito. Nétese que
no se les trata directamente al estudiar los procesos del aprendizaje. Por lo
contrario, se supone que estin presentes como condiciones previas del pla-
neamiento de la ensefianza, Las etapas iniciales de la instruccién, que prece-
den a la que describiremos, a menudo tienen que ver con el establecimiento
y la canalizacién de la motivacién. ’

Debe darse informacién objetiva para referirse a un acto de aprendizaje.
De hecho, esto puede ocurrir de tres maneras diferentes. La primera, y mis
obvia, es la de sencillamente comunicirsela, en términos accesibles, a la
persona. Por ejemplo, las “instrucciones” impresas pueden estar siempre
disponibles como referencias durante el aprendizaje. La segunda consiste en
que se aprenda la informacién inmediatamente antes. Por ejemplo, el estu-
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diante enfrentado a un problema sobre rendimiento mecénico quiz4 haya
leido en la pigina anterior que “d simboliza la distancia y que ésta usual-
mente se expresa en centimetros”; podrd entonces memorizar activamente
este principio mientras aprende a resolver problemas de rendimiento mecé-
nico. Por Gltimo, tal vez la informacién objetiva necesite recuperarse de la
memoria por haber sido aprendida y almacenada meses o afios antes. En
ese caso, el estudiante deberd buscar en su memoria esta informacién.

Para que ocurra el aprendizaje, deben recordarse las habilidades intelec-
tuales necesarias para el mismo. Para aprender cosas nuevas, el estudiante
tiene que disponer de formas de hacer las cosas,. particularmente en lo que
se refiere al lenguaje y otros simbolos. Puede estimularsele a recordar estas
habilidades intelectuales mediante algunas “claves” verbales. Por ejemplo,
al estudiante que aprende una regla sobre rendimiento mecénico puede
decirsele: “Acuérdate de cémo se halla el valor de una variable en una
ecuacién”, o algo parecido. Es importante notar que una habilidad inte-
lectual generalmente no puede transmitirse mediante “instrucciones”. Para
poderla recordar en el momento adecuado, debe haberse aprendido antes.
Pero, ¢no podria aprenderse inmediatamente antes de tener lugar el nuevo
aprendizaje o bien casi simultineamente? Sf, pero este procedimiento puede
dificultar aiin més el aprendizaje.

Un hecho del aprendizaje requiere la activacién de estrategias para
aprender y recordar. El individuo puede poner en juego estrategias
para atender a la estimulacién compleja, para elegir y codificar partes de
ella, resolver problemas y recuperar lo aprendido. Gran parte del aprendi-
2aje, salvo el de los nifios muy pequeiios, echa mano de estas capacidades
de “autoadministracién” del proceso de aprendizaje. A diferencia de lo que

sucede con las habilidades intelectuales, las estrategias son muy generales

en cuanto a la variedad de situaciones en que pueden aplicarse. Las estra-
tegias de autoadministracién pueden mejorar en algunos aiios. Para cual-
quier hecho particular del aprendizaje, los métodos de que se dispone
pueden ser sencillamente los mejores que el estudiante tenga a su alcance
en ese momento. Es probable que mejoren con la prictica continuada. En
la mayoria de los casos, el maestro apoya al aprendizaje con la estimula-
cién. Conforme el estudiante gana experiencia aprendiendo, llega a depen-
der cada vez mas de las estrategias que ha incorporado. En otras palabras,
se hace cada vez més un “autodidacto”.

En la figura 1 se representan las dos categorias de factores que partici-
pan en un hecho del aprendizaje. Las teorias antiguas acerca de éste le
daban més importancia a los factores externos, y el modelo de lo que se ne-
cesitaba interiormente consistia casi completamente en ‘“conexiones que
habia que fortalecer”. El modelo mis reciente hace mayor hincapié en la
importancia de los factores que se originan en la fuente interna, que
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Repeticion Reforzamiento
: Contigiidad (Dispps:cion de
Factores (Orden g‘mpon',' contingencias)
externos de condiciones)
i e \
Informacion Capacidades Estrategias
(Puede presentarse o intelectuales (Inducidas o
Factores recordarse de lo (Recordadas a partir autoproducidas
internos ya aprendido) del aprendizaje previo) a partir de la
practica previa
Figura 1. Factores externos e internos que afectan al acc imiento did4ctico.

es la memoria del individuo. Las influencias de estos factores se ejercen a
través de recuerdos de lo ya aprendido. Asi, el planeamiento de la ense-
flanza debe tener en cuenta no sélo la situacién externa inmediata que
estimula al estudiante, sino también las capacidades de éste. El planea-
miento de la ensefianza debe también ser sostén del aprendizaje previo de
estas capacidades.

La importancia del aprendizaje en la ensefianza

Hay diversas formas de capacidades aprendidas que la ensefianza pro-
cura establecer. Por via de ilustracién ya hemos mencionado tres —informa-
cién, capacidades intelectuales y estrategias cognoscitivas— y en el siguiente
capitulo completaremos la lista con las destrezas motoras y las actitudes.
Cualquiera de ellas puede representar una categoria de lo que tiene que
aprenderse. Cualquiera de éstas puede ser necesaria de recordarse, como
capacidad previamente aprendida, en el momento de aprender lo nuevo.
¢Pero cudl de ellas deberia ser un objetivo primordial de la ensefianza?
¢Es posible asignarles prioridades, con base en la teoria o en la prictica?

No basta concentrar la ensefianza en cualquier tipo de capacidad sola,
ni en ninguna combinacién de dos cualesquiera de ellas. La informacién
objetiva, en si, representard una meta educativa de todo punto inadecuada.
El aprendizaje de las capacidades intelectuales conduce a la competencia
préctica, No obstante, estos factores también son insuficientes para el apren-
dizaje porque en éste también se usa la informacién. Ademds, adquirir
capacidades intelectuales es algo que, por si solo, no le proporciona al estu-
diante las estrategias de aprendizaje y memorizacién que necesita para ser
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un autodidacto independiente. Volviendo a las estrategias cognoscitivas en
si, es obvio que no pueden aprenderse ni mejorarse progresivamente sin
tener en cuenta la informacién y las capacidades; se debe, en otras pala-
bras, “tener algo con qué trabajar”. Asimismo, las actitudes necesitan un
sustrato de informacién y capacidades intelectuales que las apoyen. Final-
mente, las destrezas motoras constituyen una rama un tanto cuanto espe-
cializada de aprendizaje escolar, que no es representativa del todo. En suma,
deben reconocerse los objetivos miltiples de la ensefianza. La persona que
estudia una materia, necesita lograr una gran variedad de capacidades
aprendidas.

Informacién. Habida cuenta que los principios del aprendizaje frecuen-
temente se derivan de los estudios del aprendizaje de informacién, podemos
sacar en conclusién que la prioridad que se da a la ensefianza debiera
dérsele precisamente a ese aprendizaje de la informacién. Para que el apren-
dizaje y la manera de resolver problemas resulten eficaces, se requiere que
la informacién sea accesible. No obstante, para resolver el problema, ésta
puede ponerse a disposicién del estudiante como parte de la comunicacién
que se le da al enunciarle el problema. Por otra parte, el estudiante puede
buscarla en fuentes de referencia adecuadas; no en todos los casos tiene for-
zosamente que almacenarla. Cierta informacién puede recordarse y recupe-
rarse en el momento del aprendizaje. Alguna otra puede comunicarse como
parte de la descripcién del problema. Otras cosas pueden consultarse y al-
macenarse en la memoria por el lapso que dura el acto de aprender. Debido
a todas estas opciones viables, el planeamiento de la ensefianza, por lo que
se refiere a la informacién objetiva, parece ser un curso de accién por todo
concepto inadecuado.

Estrategias cognoscitivas. Algunos teéricos de la educacién parecen darle
una importancia especial a las estrategias cognoscitivas como objetivos de la
ensefianza. Asi sucede con los escritos de Bruner (1960, 1971). En ciertos
aspectos, esta insistencia es razonable y hasta deseable. Se basa en la idea
de que uno de los propésitos fundamentales de la ensefianza es garantizar
que el estudiante llegue a ser un autodidacto eficaz. No obstante, el apren-
dizaje de las estrategias no puede afectarse de un momento a otro con la
ensefianza, Dichas capacidades mejoran de calidad y eficacia en periodos
relativamente largos, del orden de meses y hasta afios. Por ejemplo, con el
paso de los afios, la persona que lee continuamente deberd ser un lector
eficiente, mas consciente, hasta un virtuoso de la lectura. Pueden hacerse
planes de ensefianza completos para que los educandos mejoren sus estra-
tegias cognoscitivas de aprender, codificar informacién verbal, almacenar
y recuperar lo que han aprendido, atacar y resolver problemas. Los planes
para alcanzar tales estrategias parecen necesitar de que se dispongan diversas
situaciones précticas, que se prolonguen muchos meses,
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Las capacidades intelectuales como elementos constitutivos de' la ense-
fianza. En la planificacién de la ensefianza, desde sisternas educa'txvos com-
pletos hasta lecciones individuales, las capacidades intelectuales tienen mu-
chas caracteristicas utiles, en tanto que resultan ser componentes del sistema
de planeamiento (Gagné, 1970). Una capacidad irftelectua]. no puede
aprenderse mediante la simple consulta bibliografica, ni proporcionérsele al
educando de manera verbal. Debe aprenderse, recordarse y emplearse en
¢l momento adecuado. Por ejemplo, consideremos la capacidad intelectual
de deletrear palabras con un sonido de a “abierta”. Cuando el educandc_) ha
adquirido esta habilidad puede deletrear répidamente y sin necesidad
de consultar el conjunto de reglas. Su desempefio demuestra que puede re-
cordar éstas y ponerlas inmediatamente en prictica. Al mismo tiempo,
dominar las reglas necesarias para deletrear palabras con a “abierta” no es
empresa de muchos meses (como parece ser el caso de las estrategias cog-
noscitivas). Esencialmente, puede esperarse que en un periodo muy corto
se establezca un desempefio intachable basado en tal tipo de habilidad inte-
lectual.

Las habilidades intelectuales tienen otras ventajas como fundamentos
de la ensefianza y de la planificacién de ésta. Tales habilidades acaban por
relacionarse estrechamente y constituir estructuras intelectuales internas ela-
boradas y de carcter acumulativo (Gagné, 1970). El aprendizaje de una
habilidad le facilita al educando el aprendizaje de otras de “orden superior”.
Supongamos que un individuo ha aprendido la habilidad de sustituir las
literales por valores numéricos especificos en una expresién simbélica como
ésta:

@2 =E(X —m)2

Esta habilidad contribuir4 al aprendizaje de muchos tipos de capacidades
avanzadas, y no sélo relativas a la matemdtica, sino a muchas ramas de las
ciencias y los estudios sociales. Las habilidades intelectuales son ricas en
efectos de transferencia que originan la formacién de estructuras cada vez
mas complejas de competencia intelectual.

Otra ventaja de las capacidades intelectuales como componentes prima-
rios de la ensefianza es la relativa facilidad con que pueden observarse
confiablemente. Cuando el estudiante adquiere una habilidad intelectual,
por ejemplo “representar grificamente aumentos cuantitativos”, no es difi-
cil ver lo que debe hacerse para demostrar que realmente ha aprendido
dicha habilidad. Pueden darsele valores numéricos de cualquier variable en
aumento, y pedirle que construya una grifica que describa los cambios
respectivos. Una habilidad intelectual siempre puede definirse operacional-
mente; es decir, siempre puede relacionarse con una clase de actividad
humana, con algo que el estudiante que aprende puede hacer.
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Asf, la elecci6n de habilidades intelectuales como punto de referencia
principal para planificar la ensefianza, obedece ante todo a consideraciones
practicas. A diferencia de la informacién objetiva, las habilidades no pue-
den simplemente consultarse ni manifestarse con sélo “decirlas”, sino que
deben aprenderse. En contraposicién con las estrategias cognoscitivas, las
habilidades intelectuales generalmente se aprenden en poco tiempo y no
necesitan afinarse ni perfeccionarse con meses y afios de préctica. Se suman
unas a otras para formar estructuras intelectuales cada vez més elaboradas.
En virtud del mecanismo de la transferencia del aprendizaje, es posible
que en todo individuo la competencia intelectual esté siempre en constante
desarrollo. Y finalmente, dichas habilidades pueden observarse con facili-
dad, de manera que no se dificulta determinar cuindo se han aprendido.

MARCO TEORICO DE LA PLANIFICACION
DE LA ENSENANZA

Ha de emprenderse la planificacién de la ensefianza atendiendo par-
ticularmente a las condiciones en que se da el aprendizaje. Por lo que hace
a quien aprende, las condiciones son tanto externas como internas, y depen-
den, a su vez, de lo que se esté aprendiendo.

¢Cémo pueden usarse estas ideas fundamentales para planificar la ense-
flanza? ;Cémo pueden aplicarse al planeamiento de las clases, cursos y
sistemas de ensefianza completos? Estas son las preguntas que trataremos
de responder en esta obra. Para hacerlo, comenzaremos por examinar las
partes, para luego elaborar el todo.

La derivacién de la ensefianza

Los pasos racionales que se siguen para establecer procedimientos de
ensefianza pueden delinearse brevemente asi:

1. Los efectos duraderos del aprendizaje consisten en que el educando
adquiere diversas capacidades. Por principio de cuentas, consideraremos qué
tipo de capacidades pueden aprenderse. Describiremos las variedades de eje-
cucién que, por cada tipo de capacidad aprendida, quedan al alcance del
educando: habilidades intelectuales, estrategias cognoscitivas, informacién,
aptitudes y destrezas motoras.

2. Como resultados de la ensefianza y el aprendizaje, las capacidades
humanas suelen especificarse en funcién de las clases de ejecucién que posi-
bilitan. A dichas especificaciones a veces se les llama “objetivos conduc-
tuales” u objetivos de ejecucién, que es el término que vamos a usar. Son
“objetivos” por cuanto identifican los resultados, esperados o planificados,
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de los acontecimientos del aprendizaje. Se refieren a clases de ejecuciones
que pueden observarse confiablemente. .

3. Al identificarse los objetivo: de ejecucién pueden clasificarse las
capacidades en categorias ficiles de manejar. Sin éstas, inicamente podria-
mos manejar los principios del aprendizaje de manera muy general. Gracias
a ellas podemos inferir los tipos de capacidad que esti adquiriendo el
educando. Asimismo, pueden describirse las condiciones, internas y externas,
que serdn necesarias para producir con la mayor eficiencia el aprendizaje.
Cuando se conocen los objetivos del desempefio se puede inferir, primera-
mente, qué tipo de capacidad se estd adquiriendo y, en segundo lugar, qué
condiciones (tanto internas como externas) serdn las que favorezcan al mé-
ximo el aprendizaje.

4. La inferencia de condiciones para el aprendizaje permite planificar
programas de enseiianza. Esto se debe a que la informacién y las habili-
dades que necesitan recordarse en cualquier acontecimiento de aprendizaje
tienen que haberse aprendido antes. Ejemplo sencillo, tomadc del estudio
del lenguaje, es el hecho de aprender la habilidad intelectual de emplear
un pronombre en el caso objetivo cuando el objeto de una preposicién re-
quiere memorizar otras habilidades “subordinadas”, identificar preposicio-
nes, pronombres, los casos de los pronombres y el concepto “objeto de”;
asi pues, si procedemos a la inversa, a partir del resultado de haber apren-
dido cierto tema, podemos identificar la serie de objetivos intermedios (o
“requisitos”) que deben alcanzarse para hacer posible el aprendizaje deseado.
De esta manera, los programas de ensefianza deben ser aplicables a temas,
cursos o incluso a planes de estudio completos. Los programas derivados de
esta manera vienen a ser como mapas del desarrollo intelectual, que pueden
consultarse cuando los estudiantes avanzan de un nivel de capacidad a otro.

5. Ya disefiado el curso correspondiente a una serie de objetivos de eje-
cucién, y disponiéndose de un medio para evaluarlos, puede procederse a
planificar pormenorizadamente la ensefianza en razén de la leccién indivi-
dual. En este caso tenemos también que la primera referencia para dicho
planeamiento es el objetivo de ejecucién que representa el resultado de la
leccién. La atencién se centra en la disposicién de condiciones externas
que serdn més eficaces para producir el aprendizaje deseado. ¢Cuéles son
los acontecimientos que el maestro o elaborador del programa deben arre-
glar para garantizar el aprendizaje? Son estos acontecimientos, preparados
y ordenados, los que constituyen la llamada enseiianza. La determinacién
de las condiciones para la ensefianza también abarca la eleccién de los me-
dios y las combinaciones adecuadas de medios que puedan emplearse para
fomentar el aprendizaje.

6. El otro elemento que se requiere para redondear el plan de ense-
fianza es el conjunto de procedimientos de evaluacién de lo aprendido. Este
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componente se deriva naturalmente de las definiciones de objetivos de la
ensefianza. Los ultimos enunciados se refieren a dominios, a partir de los
cuales se eligen “itemes”. Estos, a su vez, pueden consistir en observaciones
del maestro o en reuniones para formar pruebas. Los procedimientos de
evaluacién se elaboran para proporcionar una medida de los resultados
del aprendizaje referida al criterio (Popham, 1971). Se usan a manera de
medidas directas de lo que han aprendido los estudiantes como resultado
de la ensefianza.

7. El disefio de clases y cursos, con sus respectivas técnicas de evaluacién
de los resultados de la ensefianza, hace posible planear sistemas completos.
Los sisternas de ensefianza apuntan hacia objetivos amplios en escuelas y
sistemas escolares. Deben encontrarse medios adecuados a los diversos com-
ponentes, a través de un sistema de administracién a veces llamado “sis-
tema de suministro de la ensefianza”. Naturalmente, los maestros desem-

pefian funciones-clave en la operacién de dicho sistema. Una clase especial
de sistemas se ocupa de la ensefianza individualizada, .y abarca un con-
junto de procedimientos que garantizan el desarrollo §ptmo del estudiante.

Finalmente, debe prestarsele atencién a la evaluacién de todos los aspec-
tos de la ensefianza que se hayan planificado. I.Jos procedimient0§ evalua-
tivos se aplican en primer lugar a la tart.:a misma del planearme:nto. Se
buscan pruebas para las revisiones necesarias, tendientes a perfeccionar la
ensefianza (“‘evaluacién formativa”). En una fase posterior se emprende

1a “evaluacién global” para comprobar la eficacia did4ctica de lo que se ha
planificado.

EL TEMA DE ESTA OBRA

El marco teérico del planeamiento de la ensefianza se encuentra distri-
buido en los capitulos de este volumen, de la manera siguiente:

Primera parte: Procesos fundamentales del aprendizaje
y la ensefianza

En el capitulo 1, la Introduccién, se explican someramente los princi-
pios del aprendizaje y se bosqueja la manera como habrin de tomarse en
cuenta para el planeamiento de la ensefianza. ) ) o

Con el capitulo 2 se introduce al lector a las cinco categorias principales
de capacidades humanas que se aprenden como resultado de la ensefianza.
Se describen y distinguen las variedades d

e ejecuciones que hacen posibles
estas capacidades.

En el capitulo 3 se describen pormenorizadamente las caracteristicas y
condiciones del aprendizaje relativas a dos de estas categorias de capacida-
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des aprendidas: las habilidades intelectuales y las estrategias cognoscitivas.
En el capitulo 4 se amplia esta descripcién de las capacidades aprendi-

das, a las tres categorias restantes de informacién, actitudes y destrezas
motoras,

Segunda parte: La planificacién de la ensefianza

El capitulo 5 trata de la determinacién y descripcién de los objetivos
(objetivos de ejecucién). Se relacionan, por una parte, con objetivos educa-
tivos en general y, por la otra, con las capacidades aprendidas, motivo
central de la ensenanza.

En el capitulo 6 se estudian principios aplicables a la programacién de
la ensefianza, comenzando por los cursos, pasando por temas secundarios
de aquélla, como las materias y las clases relativas a éstas. Se hace particu-

lar hincapié en el uso de las jerarquias del aprendizaje para identificar los
requisitos de habilidades intelectuales,

En el capitulo 7 se describen los acontecimientos de la ensefianza que
ordinariamente les dan estructura a las clases.

En el capitulo 8 se describen los procedimientos para planificar clases
individuales, incluida la ordenacién de las partes de la clase, la disposicién
de las condiciones eficientes para el aprendizaje, en relacién con los dife-
rentes tipos de objetivos y el uso de los auxiliares didacticos.

En el capitulo 9 se trata la evaluacién del desempefio del estudiante
como resultado de la ensefianza.

Tercera parte: Sistemas educativos

En el capitulo 10 se explican las maneras de combinar los diversos com-
ponentes planificados, para formar procedimientos sisteméticos aplicables
a la ensefianza individualizada.

En el capitulo 11 se consideran los factores del planeamiento de sistemas
educativos completos, por ejemplo, para una escuela o sistema escolar, em-
pleando los componentes ya estudiados.

En el capitulo 12 se presenta el desarrollo légico que siguen los estudios
evaluativos. Para la evaluacién se emplean pruebas de la viabilidad y efica-
cia de la ensefianza, a partir de las clases, hasta los sistemas.

RESUMEN

Se planifica la ensefianza con el objeto de estructurar el aprendizaje. En
esta obra se describen los métodos que se siguen para planificar la ense-
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flanza individualizada. Suponemos que la instruccién planificada tiene obje-
tivos de largo y de corto alcance, por lo que respecta a sus efectos sobre el
desarrollo del hombre.

El planeamiento de la ensefianza debe tener en cuenta ciertos principios
del aprendizaje y, especificamente, de las condiciones en que ocurre dicho
proceso. Las teorias del aprendizaje identifican condiciones que lo facilitan,
algunas de las cuales pueden controlarse por procedimientos didécticos.
En las teorfas antiguas se ponen de relieve, particularmente, las condiciones
externas del aprendizaje conforme a los principios de contigiiidad, repeti-
ci6n y reforzamiento. Las teorfas modernas agregan a las anteriores ciertas
condiciones internas, a saber, las existentes dentro del propio alumno. Estos
estados internos se hacen posibles por el recuerdo del material aprendido y
almacenado en la memoria del estudiante.

Estos procesos interiorizados afectan enormemente al acto de aprender.
En particular, sobre el aprendizaje influye el recuerdo de la informacién
previamente aprendida, las habilidades intelectuales y las estrategias cog-
noscitivas. Estas y otras capacidades humanas establecidas por el aprendi-
zaje se describiran en los siguientes capitulos. Tales capacidades aprendidas,
igual que las condiciones en que se adquieren, sirven de base para plani-
ficar la ensefianza. De estos principios se deriva el marco teérico de los
procedimientos practicos para planificar una ensefianza eficaz.

El alumno que use este libro podré profundizarse en la idea derivada
de los estudios dedicados al aprendizaje humano, remitiéndose a las fuentes
que se le proporcionan al final de cada capitulo. El estudiante interesado
en capacitarse para planificar la ensefianza tendrd que realizar ejercicios
précticos que ejemplifiquen los procedimientos descritos. Por la diversidad
de los cursos y de los medios educativos en que puede usarse este libro,
esperamos que en todo caso la tarea de estudiarlo sea asesorada por el maes-
tro. Para tal fin, se proporcionan ejemplos y ejercicios en los dos voliimenes
de Briggs, publicados en 1970 y 1972.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Aususer, D. P. Educational psychology: a cognitive view. Nueva York:
Holt, Rinehart and Winston, 1968. . . .
Brices, L. ]. Handbook of procedures for the design of instruction. Pitts-
burgh, Filadelfia: American Institutes for Research, 1970. .
Bricos, L. J. Student’s guide to handbook of procedures for the design

of instruction. Pittsburgh, Filadelfia: American Institutes for Research,
1972.
BRUNER, J. S. The process of education. Cambridge, Mass.: Harvard Uni-

versity Press, 1960. . )
BRUNER, J. S. The relevance of education. Nueva York: Norton, 1971.

CAP, 1. INTRODUCCION 29

Deese, J. v Hutsg, S. H. The chology of learning. Nueva York!
McGraw-Hill, 1967. &5 oy o ¢

FriEDENBERG, E. Z. Coming of age in America: growth and acquiescence.
Nueva York: Random House, 1965.

GaoNE, R. M. The conditions of learning. 2a. edicién. Nueva York: Holt,
Rinehart and Winston, 1970.

GARDNER, J. W. Excellence. Nueva York: Harper & Row, 1961.

MIiLLER, G. A. Y SELFRIDGE, J. A. Verbal context and the recall of mean-
ingful material. American Journal of Psychology, 1930, 63, 176-185.
Poruam, W. J. (dir.). Criterion-referenced measurement. Englewood Cliffs,

Nueva Jersey: Educational Technology Publications, 1971.

Premack, D. Reinforcement theory. En D. LEviNe (dir.), Nebraska Sym-
posium on Motivation. Lincoln: University of Nebraska Press, 1965.
SILI;IS-:;;I(V)IAN, C. E. Crisis in the classroom. Nueva York: Random House,
TuorNDIKE, E. L. The psychology of learning: educational psychology,

vol. 2. Nueva York: Teachers College, Columbia University, 1913.



capitulo

Resultados de la

ensenanza

La mejor forma de planificar la ensefianza consiste en empezar por los
resultados que se esperan, y luego proceder en orden inverso. En este capi-
tulo se describen algunas de las maneras de trabajar hacia atrds y las reper-
cusiones de esto en el contenido de la ensefianza. Estos procedimientos
comienzan por la identificacién de las capacidades humanas que han de
establecerse mediante la ensefianza. Estos resultados, introducidos y defini-
dos aqui en funcién de cinco categorias amplias, se presentan a lo largo del
libro como la estructura en que se basa el planeamiento de la enseifianza.

LA ENSENANZA Y LOS OBJETIVOS DE LA EDUCACION

La razén fundamental de planificar la ensefianza es hacer posible la
consecucién de un cierto conjunto de objetivos. La sociedad en que vivimos
tiene que desempefiar ciertas funciones para atender a las necesidades de
sus integrantes. Muchas de estas funciones —de hecho la mayor parte
de ellas— necesitan actividades humanas que deben aprenderse. Conse-
cuentemente, una de las funciones de la sociedad es garantizar que se dé
tal aprendizaje. Toda sociedad apoya de una u otra forma la educacién
de las personas, a fin de que puedan llevarse a cabo las diversas funciones
necesarias para la supervivencia. Los objetivos de la educacién consisten
en las actividades humanas que contribuyen al funcionamiento de la socie-
dad (que comprende el desempefio del individuo en ésta) y que pueden
adquirirse por aprendizaje.

31
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Naturalmente que en las sociedades de organizacién simple —a me-
nudo llamadas “sociedades primitivas”— los objetivos de la educacién y los
medios empleados para alcanzarlos son bastante faciles de describir y enten-
der. Por ejemplo, en la sociedad primitiva, cuya economia giraba en torno
de la caza, los objetivos de la ensefianza més importantes tenian telacné.n
con las actividades cinegéticas. El hijo del cazador se adiestra en estas acti-
vidades con su padre o acaso con otros cazadores de la aldea a la que
pertenece. Fundamentalmente, los objetivos de la ensefianza tienen el mis-
mo origen en la moderna sociedad compleja. Con todo, es obvio que mien-
tras las sociedades se van haciendo més complejas, lo propio sucede con la
mayoria de los objetivos de la ensefianza,

Dentro de nuestra propia sociedad, de vez en cuando damos conferen-
cias, reunimos asambleas o establecemos comisiones para estudiar los obje-
tivos de la ensefianza. Una muy famosa comisién de este tipo formul6 un
conjunto de objetivos llamados “Principios cardinales de la educacién
secundaria” (1918). La idea fundamental de este documento se expresb

de la siguiente manera (pag. 9):

En una democracia, la educacién tanto dentro como fuera de la escue]g,
debera fomentar en cada individuo el conocimiento, intereses, ideales, habi-
tos y capacidades que le ayuden a encontrar su lugar en la comunidad, para
formarse a si mismo y conducir a éta siempre hacia fines més nobles.

La comisién de marras consideré que la suma de “conocimiento, inte-
reses, ideales, habitos y capacidades” pertenecia a siete 4reas, a saber, de:
a) salud, b) dominio de destrezas bésicas, ¢) ser un digno miembro de la
familia, d) cumplir con una vocacién, ¢) ciudadania, f) un uso digno del
tiempo libre y g) carécter ético.

Podria suponerse que a partir de programas como estos podian deri-
varse objetivos ‘mas especificos para la educacién. No obstante, este tipo
de analisis se convierte en una tarea abrumadora, tan enorme que nunca
la ha emprendido nuestra sociedad. Por lo contrario, dependemos de meras
simplificaciones para lograr el propésito de especificar metas educativas
pormenorizadamente. Estos enfoques simplificadores condensan la informa-
cién de varias etapas, y por ello se pierde cierta informacién durante la
marcha. .

Asi pues, sucede que tendemos a estructurar la educacién en funcién de
“materias de estudio”, que en realidad son simplificaciones burdas de los
objetivos educacionales, en vez de estructurarla en funcién de actividades
que reflejen las actividades reales de los miembros de la sociedad. Es como
si la actividad de tirarle a los osos en una sociedad primitiva se transfor-
mara en una “materia” llamada “punteria”. Representamos un objetivo
educacional con el nombre de “Inglés”, y no con las muchas y variadas
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actividades en que el lenguaje es el comiin denominador. Una de las em-
presas més conocidas, reciente y de alcances nacionales, fue la formulacién
de finalidades educativas dentro de diversos campos, que se realizé en el
Programa de Evaluacién Nacional del Progreso Educativo (Womer, 1970).

Los objetivos como resultados de la educacién

Las necesidades sociales relativas a los objetivos de la educacién gene-
ralmente se reflejan en definiciones que describen categorias de la actividad
humana. De preferencia se enuncia un objetivo no como “salud”, sino
como “desempefiar las actividades que mantengan al individuo en estado
saludable”. Un objetivo no podria expresarse peor que con la palabra “civis-
mo”, pues lo que se pretende queda mucho mis claro en un enunciado
como “llevar a cabo las actividades de un ciudadano en una sociedad
democratica”.

Lo que seria deseable que lograran los investigadores de la educacién,
pero que ain no han podido conseguir, es la derivacién de un cierto orde-
namiento de capacidades humanas que hicieran posible los tipos de activi-
dades expresados en las finalidades educativas. Estas capacidades represen-
tan las metas préximas de la ensefianza. Para llevar a cabo las actividades
de conservar la salud, el individuo debe tener ciertos tipos de capacida-
des (conocimiento, destreza y aptitudes). En la mayoria de los casos las ha
aprendido en virtud de una ensefianza deliberadamente planificada. De
la misma manera, para realizar las actividades propias de un ciudadano,
tendra que haber adquirido, gracias a la ensefianza, muchas capacidades.

Los objetivos de la educacién son enunciados de los resultados de la
misma. Se refieren particularmente a las actividades que hacen posible
el aprendizaje y que, a su vez, se originan de la ensefianza planificada.
En el fondo, el problema no difiere del que tendria una sociedad primi-
tiva. En ésta, por ejemplo, el objetivo educacional de la “actividad de
cazar” se logra mediante un régimen de adiestramiento de las capacidades
(localizar la presa, acecharla, disparar, etc.), que integran la actividad total
de “cazar”. A pesar de ello, la diferencia que hay entre esa clase de socie-
dad y la nuestra si es importante. En la sociedad mis compleja, las capa-
cidades que se requieren para una actividad deben ser compartidas con otras
actividades; de manera que la capacidad de “hacer operaciones aritmé-
ticas” no sirve al solo objetivo educacional de, por ejemplo, llevar el gasto
familiar, sino también a otros como cambiar dinero y hacer mediciones
cientificas.

Para planificar la ensefianza se deben buscar los medios de identificar
las capacidades humanas que lleven a los resultados que denominamos
objetivos educacionales. Si estos objetivos no fuesen complicados, como en
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la sociedad primitiva, definir las capacidades correspondientes seria igual-
mente sencillo. Pero tal no es el caso en una sociedad sumamente diferen-
cmd:\. y especializada. La ensefianza no puede planificarse adecuada e inde-
pendientemente para cada objetivo educacional necesario, de la sociedad
moderna. Por el contrario, hay que identificar las capacidades humanas
que contribuyen a miltiples objetivos diferentes. Una capacidad como “lec-
tura de comprensién”, por ejemplo, es obvio que sirve a diferentes propé-
sites. En este capitulo se trata de introducir al estudiante en el concepto
de las capacidades humanas.

Los cursos y sus objetivos

. El planeamiento de la ensefianza frecuentemente se realiza para un solo
curso, y no para unidades mayores del plan de estudios total. Ningtin curso
tiene extensién fija ni especificacién rigurosa de lo que “debe cubrirse”.
Diversos factores pueden influir en la eleccién de la duracién del curso ©
en l‘a extensién de su contenido. Frecuentemente, el factor determinante es
el tiempo de que se disponga en un semestre o un afio de estudios. Por lo
general, el curso se define de manera arbitraria, designando ciertos temas
que adquieren sentido en el medio particular de la escuela. Un curso puede
tener los titulos generales de “Historia de América”, “Introduccién al fran-
cés”, “Inglés I”, y asi sucesivamente.

Es evidente la ambigiiedad del significado de los cursos con tales nom-
bres. ¢(Es la “Historia de América” de primer grado la misma o diferente
de la que con igual nombre se imparte en el tercero? “Inglés 1”, ¢se trata de
?omposicién, literatura o ambas? De ninguna manera puede decirse que
&stas sean preguntas ociosas, porque representan fuentes de dificultades
para muchos estudiantes en diversos lugares, particularmente cuando se
ponen a planificar programas de estudio. No es muy raro, por ejemplo,
que un estudiante elija un curso como “Primer afio de francés”, y més
tarde se dé cuenta de que debi6 haber elegido “Francés para principiantes”.

Puede evitarse la ambigiiedad del resultado de los cursos designados
por su nombre, describiéndolos sencillamente en funcién de sus objetivos
(Mager, 1962; Popham y Baker, 1960). En la obra de Bloom, Hastings y
Madaus (1971), se describen ejemplos de objetivos para muchas materias.
Asi pues, si “Inglés I” tiene el objetivo de que “el estudiante pueda redac-
tar en inglés aceptable una composicién coherente, acerca de cualquier
tema que se le asigne, en el lapso de una hora”, todos entenderdn perfecta-

mente de qué trata dicho curso. Pero esto de ninguna manera le servird
al estudiante para “identificar las imégenes de la poesia moderna”, ni para
“analizar los conflictos de las obras de ficcién”. No obstante, en el mejor
de los casos le ensefiard las habilidades fundamentales para redactar una
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composicién. De la misma manera, si uno de los objetivos de “Francés para
principiantes” es que el estudiante pueda ‘“conjugar verbos irregulares”,
tal especificacién ser4 también bastante clara. No podré confundirse facil-
mente con el objetivo de que el estudiante pueda “escribir oraciones dicta-
das en francés”.

Es comiin que los cursos se planifiquen no con uno, sino varios obje-
tivos. Un curso sobre estudios sociales puede tener la mira de proporcio-
narle al estudiante diversas habilidades: “describir el contexto de (ciertos)
acontecimientos histéricos”, “evaluar las fuentes de la historia escrita” y
“mostrar un interés positivo por el estudio de la historia”. Con un curso
sobre ciencia se puede tratar de establecer en el estudiante la capacidad de:
“formular y comprobar hipétesis”, “dedicarse a resolver problemas cienti-
ficos” y también “valorar las actividades de los cientificos”. Todos estos
tipos de objetivos, dentro de un solo curso, pueden considerarse igualmente
valiosos. Asimismo, podrén ser valorados de maneras diferentes por varios
maestros. No obstante, lo que ahora nos importa de ellos es que son dife-
rentes. La diferencia mas importante entre ellos es que cada uno requiere
un plan diferente para alcanzarlo. La ensefianza puede planificarse de
diversas maneras, para garantizar que en el periodo de un curso los estu-
diantes alcancen cada objetivo.

¢Existe una gran cantidad de objetivos intrinsecos para los que deba
planificarse una ensefianza individual?, ¢o puede esta tarea reducirse de
alguna manera? La planificacién de la ensefianza puede simplificarse enor-
memente asignando objetivos que correspondan a cinco categorias princi-
pales de capacidades humanas. Pueden establecerse tales categorias porque
cada una de ellas conduce a una clase de ejecucién diferente, y exige un
conjunto distinto de condiciones didicticas para que se dé el aprendizaje
efectivo. Dentro de cada categoria se aplican las mismas condiciones, inde-
pendientemente de la materia que se ensefie. Naturalmente, puede haber
subcategorias dentro de cada una de las cinco categorias principales. Hay
subcategorias utiles para la planificacién de la ensefianza, como se verd en
capitulos ulteriores de este libro. Por el momento, mientras le damos un vis-
tazo general al planeamiento de la ensefianza desde el punto de vista de los
cursos, nos basta con las cinco categorias para tener un panorama general.

CINCO CATEGORIAS DE RESULTADOS
DEL APRENDIZAJE

¢Cutles son las categorias de objetivos que han de alcanzarse a partir
de la ensefianza? En las siguientes secciones se proporciona una somera
descripcién de cada una de ellas. Posteriormente se da una descripcién mas
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completa de la utilidad que tienen, consideradas como habilidades humanas.

En los siguientes capitulos se describirén las condiciones necesarias para

adquirirlas.

Las habilidades intelectuales. Estas son las capacidades que hacen com-
petente al hombre (Gagné, 1970). Lo habilitan para responder a las
concgptua]izaciones de su medio. Constituyen la estructura fundamental vy,
al mismo tiempo, mis amplia de la educacién formal. Abarcan desde las
habilidades més elementales del lenguaje, como componer una frase, hasta
Iaf avanzadas habilidades técnicas de la ciencia: la ingenieria y otras disci-
plinas. Ejemplos de capacidades intelectuales de esta ultima clase serian
hallar las tensiones mec4nicas de un puente o pronosticar los efectos de una
devaluacién de la moneda. El aprendizaje de éstas se inicia en los primeros
grados con aritmética, lectura Y escritura, y se extiende hasta cualquiera
quc. sea el nivel compatible con los intereses del individuo, o hasta donde
lo limiten sus propias dotes intelectuales,

Estrategias cognoscitivas. Estas constituyen un tipo especial y muy im-
portante de habilidad. Se trata de las capacidades que gobiernan el apren-
dizaje del individuo, su retentiva y conducta de pensar. Por ejemplo, con-
trolan su conducta cuando ésta se concentra en la lectura con el propésito
df aprender, asi como los recursos internos que emplea para “llegar al
nicleo de un problema®, La expresién “estrategia cognoscitiva” se le atri-
buye generalmente a Bruner (Bruner, Goodnow y Austin, 1956) ; Rothkopf
(1968) les ha dado el nombre de “conductas matemagénicas”; Skin-
ner (1968) les llama “conductas de autoadministracién”. Seria de espe-
rarse que dichas habilidades mejoraran en un tiempo relativamente largo,
3 medida que el individuo estudia, aprende y piensa mds. Desde hace
tiempo, una de las metas de la educacién es desarrollar en los estudiantes
las capacidades para resolver creativamente un problema. Si realmente se
trata de un rasgo susceptible de ser aprendido y generalizado, o tal vez
de un conjunto de rasgos, merece incluirsele, con muchas otras habilidades
de aprendizaje mas simple, bajo el rétulo de estrategia cognoscitiva.

) Informacién verbal. Todos hemos obtenido mucha informacién o cono-
Flmiemo verbal. En nuestra memoria se encuentra acumulada mucha
informacién que empleamos habitualmente, como los nombres de los me-
ses, de los dias de la semana, las letras, los nimeros, ciudades, pueblos,
estados, paises, etc. También tenemos un gran almacén de informacién
més’ organizada, como muchos acontecimientos de la historia, las formas
de gobierno, los mayores logros de la ciencia y la tecnologia, los elemen-
tos de la economia, etc. La informacién verbal que aprendemos en la
escuela, la adquirimos, en parte, “solamente para el curso”, y parcialmente
constituye el tipo de conocimientos que se espera que podamos recordar
f4cilmente como adultos.
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Destrezas motoras. Otro tipo de capacidad que se espera de nosotros
es la consistente en las destrezas motoras (Fitts y Posner, 1967). El indi-
viduo aprende a patinar, montar en bicicleta, conducir un automévil, usar
un abrelatas, brincar la cuerda, etc. Estas son también destrezas motoras
que han de aprenderse como parte de la ensefianza formal de la escuela,
como escribir las letras, trazar una linea recta o ajustar las manecillas del
reloj. A pesar de que la ensefianza escolar se ocupa tanto de las funciones
intelectuales, no concebimos que un adulto bien educado carezca de ciertas
destrezas motoras, algunas de las cuales, como la de escribir, tiene que apli-
car todos los dias.

Actitudes. Pasemos ahora a lo que frecuentemente se llama “dominio
afectivo” (Krathwohl y colaboradores, 1964). Podemos identificar una clase
de capacidades aprendidas a las que llamamos actitudes. Todos poseemos
actitudes de muchos tipos hacia diferentes cosas, personas y situaciones.
El efecto de la actitud consiste en amplificar las reacciones positivas o
negativas del individuo hacia ciertas personas, cosas o situaciones. La fuerza
de la actitud de la persona hacia cierta cosa puede indicarse por la fre-
cuencia con que la elige entre diversas circunstancias. De esta manera, el
individuo que tiene una fuerte actitud de ayudar a otras personas ofrecerd
su ayuda en muchas situaciones; mientras que una persona con una actitud
m4s débil de ese tipo tendera a restringir sus ofertas de ayuda a un niimero
menor de circunstancias. Generalmente se. espera que en las escuelas se esta-
blezcan actitudes socialmente aprobables, como respetar a otras personas,
cooperar, ser responsable, al igual que actitudes positivas hacia el conoci-
miento y el aprendizaje, asi como la actitud de autoestimarse.

Las capacidades y el desempeiio del hombre

Cada una de las cinco categorias del resultado del aprendizaje es una
capacidad que adquiere la persona que ha aprendido, como se ha visto -
en los ejemplos anteriores. Una vez aprendidas, pueden observarse estas
capacidades una y otra vez en gran variedad de actividades humanas. Se les
llama capacidades porque permiten pronosticar muchos casos particulares
de desempefio del educando. Si ha adquirido la capacidad (destreza mo-
tora) de patinar artisticamente, inferimos que la lleva consigo a todas
partes. Podrd demostrarla en cualquier ocasién en que disponga de una
superficie de hielo y tenga los.patines puestos. Lo mismo se cumple para
otros tipos de capacidades, habilidades intelectuales, estrategias cognosciti-
vas, informacién verbal y actitudes. Naturalmente que algunas de éstas
pueden olvidarse mis facilmente que otras, pero ese ya es otro problema.
Las capacidades aprendidas, hasta que se olvidan, se muestran como acti-
vidades humanas especificas. No son iguales a las actividades antes mencio-
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nadas; por el contrario, podria decirse que fundamentan las actividades
que pueden observarse. _ o ) o
Estas clases de capacidades aprendidas se distinguen entre si porque ¢

lugar a diferentes clases de actividad humana. Como veremos en los sxgmen;
tes capitulos, es preciso que se dispongan diferentes cfmdncxones’ para qua
ocurra el aprendizaje de cada una de ellas. Ahora bien, valflrxa la pen
resumir las caracteristicas que distinguen a cada clase de capacidad humana
aprendida, incluida la de la actividad que cada una de éstas hace posible.
Esta informacién se proporciona en la tabla 1.

Tabla 1. Cinco tipos de capacidades aprendidas

Tipo ) . o
de capacidad Ejemplo Funcién Tipo de ejecucién
Capacidad Empleo de una  Componente de Muestra de cém? se rea-
intelectual metéifora para aprendizaje y liza una operacién inte-
describir pensamiento lectual efectuando una
un objeto adicionales aplicacién especifica
d i i6n de una gran
Estrategia Induccién Control de la Res.olum
cognoscitiva del concepto de  conducta del variedad de pro‘blcmas
“campo magné- estudiante en précticos con medios efi-
tico” cuanto a lo que cientes
aprende y piensa
Informacién “El punto de 1) Aportacién de Enunciado u otra fon:ma
verbal ebullicién del instrucciones para de informacién comunica-
agua es 100° C” el aprendizaje; tiva
2) contribucién
a la transferencia
del aprendizaje
Destreza Escritura de Comp tedela  Realizacién de la activi-
motora letras de molde  conducta motora dad motora en diversos
contextos
Actitud Preferencia Modificacién Eleccién de un curso de
de la misica de las elecciones acciébn respecto de una
como actividad  del individuo clase de objetos, perso-
de esparci- nas o acontecimientos
miento

La primera columna de la tabla mencionada contiene los cinco tipos de
capacidad que se adquieren por aprendizaje. En la segm:lda colu'n]na
se da un ejemplo de cada capacidad. En la tercera se c}escnben la:s infe-
rencias que pueden hacerse sobre la funcién a la que sirve cada tipo de
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capacidad. Hasta la fecha no se entienden enteramente estas funciones, y
es de esperarse que la investigacién esclarezca cada vez mé4s este punto.
Finalmente, en la tabla hay una columna en que se describe la clase de des-
empefio humano que permite cada una de las capacidades.

Habilidad intelectual. El estudiante de lengua espafiola aprende en
algin momento de sus estudios lo que es una metafora. Mis especifica-
mente, de ser adecuada su instruccién, aprénde a usar la metafora. (En el
siguiente capitulo identificaremos esta subclase particular de habilidad inte-
lectual como una regla. Puede decirse que el estudiante ha aprendido a usar
la regla para mostrar lo que es la metafora, o que ha aprendido a aplicar
aquélla). Mds tarde, esta habilidad tiene la funcién de convertirse en un
elemento necesario para seguir aprendiendo. Por decirlo asi, la habilidad
de usar la metifora ahora puede contribuir a que posteriormente se apren-
dan habilidades intelectuales mis complejas como escribir oraciones ilus-
trativas, describir escenas y acontecimientos, y componer ensayos.

Cuando deseamos saber si el estudiante ha aprendido esta habilidad
intelectual, debemos observar una clase de “ejecucién’; para ello suele
pedirsele que “demuestre lo que es una metifora” con uno o més ejemplos
especificos. En otras palabras, se pueden hacer observaciones consistentes
en verificar si el estudiante manifest6 la ejecucién adecuada al pedirsele
que usara la metéfora para describir 1) los movimientos de un gato, 2) un
dia nublado y acaso 3) la superficie de la Luna. Como se indica en la cuar-
ta columna de la tabla, con su ejecucién estard demostrando cémo puede
aplicar a casos especificos esta habilidad intelectual.

Estrategia cognoscitiva. Las estrategias organizadas internamente y que
gobiernan la conducta del educando, se encuentran en diferentes formas.
Al presente no es posible identificarlas aislada y confiablemente, y mucho
menos nombrarlas. No obstante; los efectos que tienen como determinantes
de la conducta son bastante notorios. En la tabla se ejemplifica el proceso de
inferencia o induccién. Supongamos que el estudiante ha llegado a fami-
liarizarse con la atraccién de una barra magnética: ha notado que cada
polo del imén ejerce una fuerza sobre cierto tipo de objetos metélicos. A
continuacién se le proporcionan limaduras de hierro que espolvorea sobre
una hoja de papel colocada sobre el imén. Cuando se golpea la hoja, las
limaduras se distribuyen describiendo “lineas de fuerza” en torno de cada
polo del imén. El estudiante procede a verificar su observacién en otras
situaciones, con otros imanes y otros tipos de objetos met4licos. Estas obser-
vaciones, aunadas a otros conocimientos, pueden llevarle a inducir la idea
del campo magnético como la fuerza que rodea a cada polo del imin. En
este ejemplo es importante advertir que al estudiante no se le ha hablado
de antemano acerca de los campos magnéticos, ni se le ha ensefiado “a in-
ducir”. Con todo, lleva a cabo este tipo de operacién mental.
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Sin embargo, para aprender una estrategia cognoscitiva como la induc-
cién, parece no bastar con una sola ocasién. Antes bien, este tipo de capaci-
dad se desarrolla en periodos bastante prolongados. Es de suponerse que el
educando debe poseer algunas experiencias relacionadas con la induccién
en situaciones muy diferentes, para que tal estrategia cobre utilidad con-
fiable.

Cuando el educando ya es capaz de inducir, es obvio que recurrird a
esta habilidad como estrategia aplicable a una gran vari¢dad de situaciones.
Con tal de que haya aprendido otras habilidades intelectuales y también
la informacién necesaria, podri usar este método inductivo para explicar
por qué asciende el humo, por qué los guijarros de rio son redondos y lisos,
o la intencién que tenia el autor al escribir un articulo. En otras palabras,
la estrategia cognoscitiva de la induccién puede emplearse en muchisimas
situaciones de razonamiento y aprendizaje, muy diversas en cuanto a sus
propiedades descriptibles. De hecho, las conductas que el educando exhibe
en estas situaciones acaso no se parezcan en otra cosa que en la aplicacién
del método inductivo, y es ésta, por cierto, la razén fundamental para creer
que existen tales estrategias cognoscitivas: que por un acto de induccién
se llegan a presenciar en otras personas los métodos cognoscitivos de in-
duccién.

La ejecucién que permite una estrategia cognoscitiva como la induccién,
y asi se indica en la Gltima columna de la tabla, es resolver eficientemente
toda una variedad de problemas pricticos. La variedad de problemas es
necesaria, porque no se pueden inferir los alcances de esta estrategia cog-
noscitiva a partir de una ni dos soluciones de problemas. Estas pueden ser
el resultado del proceso mis simple de aplicar una regla, como se obser-
varia en el caso de un estudiante que pudiera “resolver” cinco ecuaciones
algebraicas del mismo tipo, una después de la otra. No obstante, si obser-
vamos que un estudiante recurre a la induccién para resolver problemas
de mecanica, cultivar plantas, los asuntos politicos y la literatura, entonces
podemos estar bastante seguros de que ha adquirido la estrategia cognos-
citiva y puede ponerla en practica.

Informacién verbal. El estudiante de ciencias aprende mucha informa-
cién verbal, igual que en otros campos de estudio. Aprende, por ejemplo,
las propiedades de la materia, los objetos y seres vivientes. Pero un gran
namero de “hechos cientificos” puede no constituir un objetivo primordial
y justificable de la ensefianza de la ciencia. El aprendizaje de tales “hechos”
es, sin embargo, parte esencial del aprendizaje de la ciencia. Sin informa-
cién, el aprendizaje de cualquier materia careceria de continuidad, seria
“insustancial”.

En el ejemplo de la tabla 1 se supone que el estudiante ha aprendido
la informacién de que ‘“‘el punto de ebullicién del agua es de 100°C.” Una
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funcion primordial de dicha informacién es la de proporcionarle al edu-
cando las instrucciones necesarias para que aprenda otras cosas. Asi, para
aprender lo tocante al cambio que sufre la materia cuando pasa del estado
liquido al gaseoso, el educando puede adquirir una habilidad intelectual
(es decir, una regla) con la cual relaciona la presién atmosférica y la vapo-
rizacién. Al manejar esta relacién, puede pedirsele que aplique la regla a
una situacién en que tenga que determinar la temperatura del agua en ebu-
Llicién a una altitud de tres mil metros. Asi, debera recordar la informacién
dada en el ejemplo para proceder a aplicar la regla. Puede uno sentirse in-
clinado a decir que esa informacién no es particularmente importante,
sino que lo verdaderamente importante es la habilidad intelectual que se
aprende. Sobre esto no hay desacuerdo alguno. No obstante, la informa-
cién es esencial para estos acontecimientos. Para aprender, el educando
debe disponer de tal informaci6n. ’

La informacién puede también resultar importante para la transferen-
cia del aprendizaje de una situacién a otra. Por ejemplo, al estudiante de
ciencia politica puede llegar a ocurrirsele que la persistencia de una buro-
cracia se parece un tanto al crecimiento de un absceso en el cuerpo humano.
Si tiene cierta informacién acerca de los abscesos, tal analogia puede ha-
cerlo pensar en las relaciones causales pertinentes a las burocracias, que
de otra forma no se le podrian ocurrir. Entonces el estudiante podri rela-
cionar con este problema diversas estrategias cognoscitivas y habilidades
intelectuales y, por tanto, adquirir més conocimientos. En tal caso, la trans-
ferencia inicial se posibilita por una “asociacién de ideas” o, en otras pala-
bras, por la posesién y uso de ciertas clases de informacién.

Establecer si el estudiante ya sabe ciertos hechos particulares o algunos
elementos particulares y organizados de informacién, es cuestién de obser-
var si puede comunicarlos. Naturalmente que la manera més simple de
hacerlo es pedirle que nos diga la informacién, ya sea de manera oral o
escrita. Este es el método fundamental que cominmente usa el maestro
para evaluar la informacién que se ha aprendido. En los primeros gra-
dos, para evaluar las comunicaciones que pueden hacer los nifios, quizi se
requiera que se les formulen oralmente preguntas sencillas. También pue-
den emplearse dibujos y objetos que el nifio puede sefialar y manipular.

Destreza motora. Esta es una de las clases mds obvias de capacidad
humana. El nifio aprende una destreza motora por cada letra que dibuja
con lapiz. La funcién de la destreza, tomada como capacidad, es sencilla-
mente la de posibilitar el desempefio motriz. Naturalmente, estas conductas
motoras pueden por si mismas entrar en el nuevo aprendizaje. Por ejemplo,
manifiesta la destreza de dibujar letras cuando aprende a formar (y escri-
bir) palabras y oraciones. La adquisicién de una destreza motora puede
inferirse razonablemente cuando el estudiante puede desempefar el acto
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en toda una variedad de contextos. Asi pues, si el nifio ha adquirido la des-
treza de escribir la letra E podrd desempefiar este acto motor con una
pluma, un l4piz, un crayén, sobre cualquier superficie plana, y dibujando
dicha letra de muy variados tamafios. Obviamente, no vamos a concluir
que la destreza se haya aprendido con un solo caso en que se haya dibu-
jado una E con un lapiz en una cierta hoja de papel; pero varias letras E,
en diversos contextos, claramente distintas de las F o las H, proporcionan
pruebas convincentes de que se ha aprendido este tipo de habilidad.

Actitud. El estudiante aprende a preferir diversos tipos de actividades
y a ciertas personas; se interesa por determinados acontecimientos pero no
por otros. Se infiere, observando muchos casos de preferencias, que el estu-
diante posee actitudes hacia las personas, sucesos y cosas; y dichas actitudes
influirdn en el curso de accién que prefiera tomar ante éstos. Claro que
existen muchas actitudes adquiridas fuera de la escuela, y otras tantas
que las escuelas no pueden considerar pertinentes a su funcién educativa.
No obstante, como posibilidad, la instruccién escolar puede tener el obje-
tivo de establecer actitudes positivas hacia los temas que se estudian (véase
Mager, 1968). A menudo con el aprendizaje escolar también se logra modi-
ficar actitudes hacia actividades que proporcionan disfrute estético. El ejem-
plo de la tabla 1 es una actitud positiva hacia el acto de escuchar musica.

Como capacidad humana, una actitud es un estado persistente que mo-
difica las elecciones de accién. La actitud positiva hacia el acto de escuchar
misica hace que el estudiante tienda a elegirlo de entre otros actos igual-
mente posibles. Esto no significa, desde luego, que siempre y en cualquier
circunstancia vaya a estar escuchando misica. Antes bien, quiere decir que
cuando tenga la oportunidad de tomarse un momento libre entre sus ocu-
paciones mas apremiantes, serd particularmente elevada la probabilidad de
que elija escuchar misica. Si se pudiera observar al estudiante por un tiem-
po razonable, se advertiria que con frecuencia notoria elegiria estas activi-

' dades. De tales observaciones podria sacarse en conclusién que el estudiante
tiene una actitud positiva hacia el acto de escuchar musica.

En la practica, dedicarse a observaciones de un solo estudiante —y eso
para no hablar de grupos— representa una empresa prolongada y, por
tanto, demasiado costosa. De esta suerte, las inferencias sobre la posesién
de actitudes se hacen ordinariamente con base en la informacién verbal del
sujeto. Esta puede obtenerse mediante cuestionarios, a los que el estudiante
responde especificando el tipo de elecciones que haria (o, en ciertos casos,
hizo) en diversas situaciones. Naturalmente que existen problemas técnicos
relativos al uso de la informacién verbal para la evaluacién de actitudes.
Como las intenciones del cuestionario son bastante obvias, es muy facil
que los estudiantes comuniquen elecciones que no reflejan la realidad. Con
todo, tomadas las precauciones necesarias, de tales informaciones es posible
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que se aprendi6 tal o cual actitud, o bien que esta misma sufrié modifi-
cacién,

Asi, la ejecucién afectada por una actitud es la eleccién de un curso
personal de accién. La tendencia a elegir una cierta clase de objetos, per-
sonas o cosas, puede ser més fuerte en un estudiante que en otro. Un cam-
bio de actitudes revelaria como un cambio de la probabilidad de que el
estudiante elija un determinado curso de accién. Después de algiin tiempo,
o como resultado de la ensefianza, puede aumentar la probabilidad de ele-
gir la actividad “escuchar misica”, para seguir con el ejemplo que aqui
damos. De la observacién de tal incremento seguiria la inferencia de que la
actitud del estudiante hacia el acto de escuchar misica habia cambiado,
es decir, que se habia vuelto “mds fuerte” en direccién positiva.

Las capacidades humanas como obijetivos del curso

Un determinado curso de ensefianza generalmente tiene objetivos que
se adaptan a varias clases de capacidades humanas. Las principales clases de
contenido de los cursos son las cinco descritas. Por lo que se refiere a los
resultados esperados de la ensefianza, la razén principal de distinguir estas
cinco clases es que hacen posibles diferentes tipos de ejecuciones.

Por ejemplo, un curso de fisica elemental puede tener como objetivos
generales los de: a) resolver problemas de velocidad, tiempo y aceleracién;
b) planear un experimento para comprobar cientificamente una hipétesis,
y ¢) evaluar las actividades de la fisica. Con el primero se hace referencia a
las habilidades intelectuales y, por tanto, se presuponen ciertas conductas
que envuelven operaciones intelectuales cuyo dominio puede demostrar el
estudiante. El inciso b pertenece al uso de estrategias cognoscitivas, pues
implica que el estudiante necesitard exhibir esta conducta compleja en una
situacién nueva, en que se le oriente muy poco respecto a la seleccién y
uso de reglas y conceptos que previamente haya aprendido. El dltimo inciso
tiene que ver con la actitud o posiblemente con un conjunto de actitudes,
que exhibir4 en las conductas de elegir acciones dirigidas hacia las activi-
dades cientificas.

Las capacidades humanas distinguidas en estas cinco clases también
difieren mutuamente en otro aspecto notable. Cada una requiere un con-
junto diferente de condiciones de aprendizaje para ser aprendidas eficiente-
mente. Las condiciones necesarias para aprender eficientemente dichas
capacidades, asi como las diferencias entre tales condiciones, constituyen
el tema de los siguientes dos capitulos. Tratardn de las condiciones del
aprendizaje que se aplican a la adquisicién de cada una de esas clases
de capacidad humana, comenzando con las habilidades intelectuales y las
estrategias cognoscitivas, y pasando después a las otras tres clases.



PLANIFICACION DE LA ENSENANZA .
MEDIANTE EL USO DE LAS CAPACIDADES HUMANAS

En este capitulo se mantiene el punto de vista de que la ensefianza debe
planificarse siempre para alcanzar objetivos aceptados. Cuando los obje-
.tivos corresponden a las necesidades de la sociedad, existen las condiciones
ideales para planificar un programa total de educacién. De emprenderse
tal tarea, el primer paso seria enumerar actividades humanas, ordenindolas
conforme a la importancia que cada una de ellas tiene para satisfacer
las necesidades de la sociedad.

Cuando se analizan las actividades humanas derivadas de las necesida-
des sociales, se obtiene un conjunto de capacidades humanas, las cuales son
descripciones de lo que los adultos de una sociedad deben saber, particu-
larmente de lo que deben saber hacer. Tal conjunto de capacidades pro-
bablemente no se parecers a las categorias tradicionales de “materias de
estudio” de los programas escolares, Naturalmente, habr4 una relacién
de las capacidades humanas con los “temas” del plan de estudios, pero
probablemente no se tratara de una simple correspondencia. A

) La mayor parte de los planes de ensefianza, como existen en la actua-
lidad, se centran en el planeamiento y elaboracién de los cursos. Por tanto,
en este volumen aceptaremos ese sistema. No obstante, seguiremos haciendo
hincaipié en los objetivos de la ensefianza. Los resultados del aprendizaje
no siempre pueden identificarse correctamente mediante los nombres de
los cursos, con los cuales se hace referencia a sus respectivos temas. Pueden
identificarse como las variedades de capacidades humanas aprendidas que
hacen posible diferentes tipos de conducta. De esta forma, en el presente
capitulo se hace una introduccién a las cinco clases principales de capaci-
dades, las cuales seguirdn presentindose en otras partes de la obra, como
el sistema fundamental de planificacién de la ensefianza. ’

Si quien planifica la ensefianza se dice: “Estas cinco categorias est4n
bien, pero lo que realmente me interesa es producir gente que piense crea-
tivamente”, se estar4 engafiando a si mismo. Hecha la salvedad de las des-
trezas motoras, al planificar un curso probablemente habri que atender a
todas estas categorias. No puede haber un curso sin que haya informacién,
‘); tan\:}pc;co puede haberlo sin que se afecte en cierta medida a las aclitu-’

es. Y, lo que es mas importante, no ingti i ili

dos. imelgcma]“' p , no puede haber ningiin curso sin habili-

Por dos razones, las habilidades intelectuales desempeﬁan. una funcién
primordial en la estructuracién de un curso. En primer lugar, estin los
tipos de capacidades que determinan lo que el estudiante pued’e hacer
por tanto, estin intimamente relacionadas con la descripcién de un cuxs):;

CAP. 2. RESULTADOS DE LA ENSENANZA 45
en funcién de su resultado. La otra razén es que las habilidades intelec-
tuales son de naturaleza acumulativa; es decir, se sustentan mis a otras de
manera predecible. En consecuencia, nos proporcionan el modelo mis util
para darle un orden interno al curso. En el siguiente capitulo comenzare-
mos a ver mis detenidamente lo que toca a las habilidades intelectuales;
qué tipos existen, cémo pueden aprenderse y cémo sabe uno cuando se han

aprendido.

RESUMEN

Se expuso en este capitulo que la definicién de los objetivos de la educa-
cién constituye un problema muy complejo. En parte, esto se debe a que
se espera demasiado de la educacién. Hay quienes desearian que ésta pu-
siera de relieve la importancia de comprender la historia de la humanidad;
otros, que perpetuara la cultura o las disciplinas académicas actuales; otros
més, que con ella se hiciese hincapié en la necesidad de ayudar a los nifios
y a los jévenes para que se ajusten a una sociedad que cambia vertiginosa-
mente; por Gltimo, hay quienes desearian que la educacién diese lugar a
estudiantes que se convirtieran en agentes de cambio, que se mejoraran
a si y a la sociedad en que viven,

Algo que hace todavia mas compleja la definicién de los objetivos edu-
cativos es la necesidad de traducir los objetivos, de muy generales a cada
vez més especificos. Se necesitarian muchos “niveles” de objetivos para
asegurarse de que cada tema del plan de estudios realmente haga avanzar
al estudiante hacia una meta lejana. Probablemente nunca se haya hecho
cabalmente este esquema para ningin plan de estudios. Por eso tiende a
haber grandes brechas entre los objetivos generales y los especificos de los
“cursos” que integran el plan de estudios. Nos queda entonces un problema
muy importante: la necesidad de definir los “objetivos del curso”, sin
contar con un sistema completo de conexiones entre los objetivos més gene-
rales y los especificos del curso.

A pesar de la complicada naturaleza de este problema, se dispone de
medios para clasificar los objetivos del curso, con los que es posible exami-
nar el alcance de los tipos de capacidades humanas que tratan de estable-
cerse mediante el curso. Uno de los propésitos de tales taxonomias (con-
juntos de conducta) es evaluar en su totalidad los mismos objetivos. La
taxonomia que se presenta en este capitulo contiene las siguientes clases

de capacidades aprendidas.

1. Habilidades intelectuales.
2. Estrategias cognoscitivas.
3. Informacién verbal.
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capitulo

Variedades de aprendizaje:
habilidades y estrategias
intelectuales

Al considerar la aplicacién de los principios del aprendizaje a la ense-
fianza, no hay mejor guia que atacar el problema de qué es lo que hay que
aprender. Ya vimos que la respuesta a csta pregunta puede clasificarse,
en todo caso, en una de las clases generales de: a) habilidades intelectua-
les, b) estrategias cognoscitivas, ¢) informacién, d) destrezas motoras o
¢) actitudes. En este capitulo consideraremos las condiciones que afectan al
aprendizaje de las habilidades intelectuales, que son de importancia funda-
mental para el aprendizaje escolar, y que ademés proporcionan el mejor
modelo estructural para el planeamiento de la ensefianza. A continuacién,
parece razonable proceder a considerar las estrategias cognoscitivas, tipo
especial de habilidad intelectual que merece clasificarse aparte. En el si-
guiente capitulo se considerardn los requisitos de aprendizaje para las otras
tres clases de capacidades humanas.

Las habilidades intelectuales le permiten al individuo responder con
simbolos a su ambiente. El lenguaje, los niimeros y otros tipos de simbolos,
representan los objetos reales del medio. Las palabras “sustituyen” a los
objetos. También representan relaciones entre ellos, como “arriba de”,
“detras de”, “dentro de”. Los niimeros representan la cantidad de cosas
que hay en el medio, y son muchos los simbolos que se utilizan para repre-
sentar relaciones entre estas cantidades (4, =, etc.). Se usan cominmente
otros tipos de simbolos para representar relaciones espaciales, como lineas,
flechas y circulos. Uséndolos, el individuo comunica a otras personas cier-
tos aspectos de su experiencia. El empleo de simbolos es uno de los recursos
mis valiosos de que se vale la persona para recordar y pensar el mundo
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donan, por decirlo asi a los tipos de materia de estudio y son independien-
de ellos (véase Gagné, 1964). ¢Cuintos grados de complejidad del
srocesamiento intelectual pueden o necesitan distinguirse? La respuesta a
.sta pregunta, propuesta por Gagné (1970), se muestra en la figura 2.
Solucién de problema (Tipo 8)
3 que requiere:
{ . Reglas (Tipo 7)
las cuales requieren:
Conceptos (Tipo 6)
que requieren:
Discriminaciones (Tipo 5)
que requieren:
e
Asociaciones verbales (Tipo 4)
otras Cadenas (tipo 3)

las cuales requieren

_

Asociaciones de estimulo-respuesta (Tipo 2)
lectuales. (Tomado de la

figura 2. Grados de complejidad de las capacidades i
obra de R. M. Gagné, The conditions of learning, 2a. ed. Holt, Rinehart & Winston,

1970, pig. 66.)

Al examinar esta figura debe tenerse en mente que Gagné traté de abar-
car toda la gama de capacidades aprendidas y posibles para el hombre. Los
grados inferiores de complejidad identificados aqui, son de hecho muy sim-
ples y generalmente no desempefian una funcién esencial para el aprendi-
zaje escolar. Por lo que hace al desarrollo intelectual del individuo, los
tipos méas complejos de procesamiento intelectual se basan en estas varie-
dades més simples. Para adquirir la capacidad llamada ‘“‘concepto”, por
ejemplo, el educando debe haber adquirido previamente ciertas capacidades

intelectuales llamadas “discriminaciones” y, para adquirirlas, debe haber




Aprendiqn

cad
LUV Apren ”m
hal

poner
Y& sabe decip

més simples 'ee - En el apr,

Cadenas de respuesta

Las formas de aprendizaje que se muestran en la fi

Y 4, son realmente cadenas de conexiones E-R apren '0Imo es,
4, s ad didas. C tales, no

abundan P
o ie en ’el aprendizaje escolar. Por tanto, veremos brevemente sus carac-
teristicas mds adelante. Descripciones mis complejas pueden enco ©
en la obra de Gagné (1970). P ncontrarse
Cadenas mo{ora.r. Una cadena motora es una sucesién de conexiones
E-R que se adquiere como unidad. No es raro que sea dificil distinguir entre
una cadena motora y una sola conexién. Con todo, la distincién comienza
a patentizarse cuando se trata con cadenas mis largas, en las que las res-
" , . e . is o
puestas unitarias son de por si muy diferentes. Dibujar una figura m: s
menos cuadrada en un papel es un ejemplo de cad.ena motora que comin-
mente aprenden los nifios. Las conexiones més sencillas de la cadena son las
de a) dibujar una linea thorizontal; b) trazar una esquina; lfn) dl;‘;J;z’O::’l
linea vertical; d) trazar una esquina; e) dibujar una Anea una
’ G de, mis o menos, la misma longitud; f) trazar un:
paralela a la pnmem " linea vertical paralela 2 la anterior, y h) unir
esquina; g) dibujar gru: ra nm,'smo resultado, podria comenzars® agualiticers
una esquina. Para 1o etlj estudiante de més edad quizd necesna;::a
r una linea vemcal d:l empleo de instrumentos manuales: L?chamés
denas prop!as de capacidades de orgamzac
ser compOﬂent5

render ca geie
. toras, como veremos en €l siguient
mol 7

nas motoras llegan 2

das destrezas .
llama 1a de una sucesién de T

existan mu
oca

e le presta P
Generalmente 8 o uzsociaucnci

atencién 8

CAP. 3. VARIEDADES DE APRENDIZAJE: HABILIDADES Y ESTRATEGIAS 53

verbales”, las cadenas cortas pueden ser los componentes bésicos de la me-
moria informativa. Ejemplos de tales cadenas serian muchacho-muchacha,
mesa-silla, verano-invierno, rojo-verde, luz-foco, etc. A menudo cadenas
verbales més largas pasan a ser parte de oraciones de la conversacién y la
escritura, como cuando se dice “consecuencias inevitables”, “loco de atar”,
“en cueros”, “aqui entre nos”, “temblar de miedo”, etc. Muchas de estas
frases provienen de la Biblia o la literatura clisica. Un tipo de cadena
verbal de particular importancia es el nombre o sustantivo que se usa para
identificar las cosas, lugares o personas.

Discriminaciones

La discriminacién es una capacidad de dar respuestas diferentes a es-
timulos que difieren entre si en una o méis caracteristicas fisicas. Frecuente-
mente encontramos ejemplos de discriminacién en la ensefianza de jardin

nifios y de primer grado. Se le pide a los nifios que distingan entre “dos
dibujos”, uno con lineas verticales y otro con horizontales; o bien, entre
uno con un circulo y otro con un cuadrado. La igualacién de la muestra

otra forma de tarea discriminativa; puede pedirsele al nifio que iguale un
bloque rojo con otro del mismo color, entre un grupo de bloques de diver-
sos colores. Al iniciarse la instruccién musical, puede pedirsele al nifio que
aprenda a discriminar cuil de los tonos es mas agudo o cudl de dos pares
de tonos tiene alturas “iguales” o “diferentes”.

Discriminar es un tipo fundamental de habilidad intelectual. El apren-
dizaje de discriminaciones se presenta principalmente en los nifios y los
retrasados mentales. Por otra parte, generalmente se supone que, por lo que
toca al aprendizaje escolar, la habilidad de discriminar se adquiere a edad
temprana; no obstante, de vez en cuando nos sorprendemos al ver que estas
discriminaciones fundamentales quiz4 no se hayan aprendido, y no tienen
por qué presuponerse. ¢ El educando escucha realmente la diferencia entre
las “r” uvular y frontal del idioma francés? (es decir, ¢las aprende verda-
deramente como una discriminacién?). El estudiante que comienza a usar

microscopio ¢realmente ve la distincién (es decir, discrimina) entre una
frontera brillante y otra oscura, que més tarde aprendera a identificar como
una membrana celular?

Al describir las caracteristicas de la discriminacién, al igual que de otros
tipos de habilidades intelectuales que veremos, necesitamos explicar los tres
componentes de ]a situacién de aprendizaje. A saber:

1. La ejecucién que se domina o va a dominarse. ¢Qué es lo que el
estudiante podré hacer después del aprendizaje, y que antes no podia
hacer?
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2. Las condiciones internas que deben estar presentes para que ocurra
el aprendizaje. Estas consisten en capacidades que recuerda el estudiante
¥y que luego se integran a la capacidad recién adquirida. ?

3. Las condiciones externas o estimulos que percibe el estudiante. Estag
pueden ser objetos, simbolos, dibujos, sonidos o comunicaciones verbales
con sentido.

Por lo que hace al aprendizaje de discriminaciones, estas caracteristicas
se describiran en los siguientes parrafos.

Ejecucién. Una respuesta simple (o cadena de respuestas) indicativa
de que el educando puede distinguir entre estimulos que difieren en una o
miés caracteristicas fisicas.

Condiciones internas. Para que el individuo pueda indicar la diferencia
que ha aprendido, debe recordar ciertas conexiones E-R. En ciertos casos,
tales conexiones de respuesta pueden ser tan sencillas como sefialar, o bien
pueden adoptar la forma de cadenas motoras simples, como hacer un sub-
rayado, una marca, o trazar un circulo alrededor de una representacién
gréafica.

Condiciones externas. Aqui pueden aplicarse algunos de los principios
més generales del aprendizaje (capitulo 1). La contigiiidad es necesaria
por cuanto la respuesta debe seguir de inmediato al estimulo. El reforza-
miento tiene particular importancia en el aprendizaje de discriminaciones
y se hace que ocurra diferencialmente para las respuestas correctas e inco:
f{ectzs. A una respuesta que indique una distincién correcta entre estimulos

‘iguales” o “diferentes”, se hace que la suceda una actividad familiar pla-
centera (por ejemplo, encerrar en un circulo otras figuras del mismo tipo)
mientras que la respuesta incorrecta no desembocars en dicha actividpad
Cuando ocurre de esta manera el reforzamiento, la discriminacié; i
de répidamente. La repeticién también desempes i
mpefia una funcién particular.

;l‘afi i\;a se tenga que repetir varias veces la situacién Para que se seleccione
a diferencia correcta. En ocasiones basta con un ensayo, pero lo comin es
que se tenga que reiterar el reforzamiento para que surta efecto. Se nece.
i trate de aprender discrimi 9 i
txplz:,. como cuando deben distinguirse al mismo tiem i
e o PO varias formas de

Conceptos concretos
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conceptos se les llama “concretos” porque la ejecucién que reauieren es la
de sefialar un objeto concreto. :

Ejemplos de propiedades del objeto serian: redondo, cuadrado, azul,
tres, liso, curvo, plano, etc. Puede verificarse si se ha aprendido un con-
cepto concreto, pidiéndole al individuo que identifique, “sefialdndolos”, dos
o més nimeros que pertenezcan a la misma clase de propiedad del objeto;
por ejemplo, indicar un centavo, la rueda de un automévil y la luna llena,
para verificar el concepto de Tedondez. En la prictica, la operaciéon de
sefialar puede ejecutarse de muchas maneras; por lo comin es cuestién
de elegir, marcar, encerrar en un circulo o tocar; frecuentemente dicha
operaci6n se efectiia nombrando un objeto. Asi pues, la respuesta que da el
individuo es intrascendente, ya que puede suponerse que sabe cémo hacerlo.

Un tipo importante de concepto concreto es el de posicién del objeto.
Puede concebirse como una propiedad de éste, toda vez que puede identi-
ficarse “sefialdndola”. No obstante, es claro que la posicién de un objeto
debe estar en relacién con la de otro. Ejemplos de posiciones de objetos
son: arriba de, debajo de, al lado de, en torno de, a la derecha, a la
izquierda, en medio, sobre, frente a. Obviamente, se puede establecer que
tales caracteristicas de la posicién sean “sefialadas” de una u otra manera.
De esta suerte, las posiciones del objeto pueden calificarse de conceptos
concretos.

La distincién entre discriminacién y concepto es ficil de hacer. Un nifio
puede haber aprendido a distinguir entre: un tridngulo y un rectingulo
dibujados en un papel. Es decir, puede demostrar que los percibe como
diferentes, eligiendo, sefialando, o respondiendo a sus nombres. Esta con-
ducta permite tnicamente llegar a la conclusién de que el nifio puede
discriminar entre estos objetos particulares. Para verificar si posee el con-
cepto de “tridngulo”, empero, habria que pedirle que identificara entre
varios objetos que muestren esta propiedad; objetos cuyas demdas cualidades
sean muy diferentes, como el tamafio, color, anchura, etc. O sea que hay
que determinar si el individuo es capaz de identificar la clase de propie-
dades del objeto, para concluir que ha adquirido un concepto concreto.

La capacidad de identificar conceptos concretos es de importancia fun-
damental para el aprendizaje méis complejo. Muchos investigadores han
insistido en la importancia del aprendizaje concreto como requisito para
“aprender ideas abstractas”. Piaget (1950) hace de esta distincién una idea
clave de su teoria del desarrollo intelectual. La adquisicién de conceptos
por definicién (que describiremos en seguida) requiere que el aprendiz
identifique a qué se refieren las palabras usadas en dichas definiciones.
De esta manera, para adquirir el concepto de circunferencia mediante la
definicién de “el reborde de algo redondo”, el aprendiz debe tener como
requisitos los conceptos concretos de “reborde” y “redondo”. Si no puede
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identificar concretamente estos conceptos, le serd imposible “conocer el
significado” de circunferencia de manera completa o auténtica.

Ejecucién. Consiste en identificar una clase de propiedades del objeto,
incluidas sus posiciones, “sefialando” dos o més miembros de aquélla. El
“sefialar” puede hacerse de diferentes maneras (marcando, encerrando
en un circulo, etc.) equivalentes, sélo en el sentido en que ocurre la iden-
tificacién.

Condiciones internas. Al adquirir un concepto concreto, deben recor-
darse ciertas discriminaciones. Asi, el individuo que aprende el concepto de
dos, debe poder discriminar una variacién de la cualidad del objeto como
la siguiente: | | | de otra como ésta: | W . La diferencia entre o y O debe
haberse discriminado antes de o y @, para que pueda aprenderse el con-
cepto de “o”.

Condiciones externas. Se presentan objetos de la clase, haciendo variar
tax{to como sea posible sus caracteristicas no esenciales, y luego se le pide
al md.lviduo que identifique cada uno de ellos, sefialdndolo o nombr4ndolo.
Por ej.ex‘nplo, un concepto como el de dos puede identificarse por objetos
que difieran mucho en otras caracteristicas, como dos puntos marcados
en una pagina, dos nifios, dos edificios, dos pelotas, etc. Los casos negativos
a.menudo también son valiosos. Bien puede ser que su funcién sea primor-
dialmente la de estimular el recuerdo de las discriminaciones necesarias,
como cuando se distingue // (“dos”), de /1] (“no dos”). ’

Conceptos definidos

Se dice que un i.ndi.viduo ha aprendido un concepto definido cuando
puede expresar el .“sngmﬁcado“ de cierta clase de objetos, acontecimientos
o.relzcmn&s. Por ejemplo, consideremos el concepto de “hermano”. El indi.
w:uodqu]e k;ﬁ ha aprendido podri expresar que un hermano es ;:ualquier
otro de los hijos varones de sus padres. La de i

ijos . mostracién puede isti:
en dar la definicién, y ésta seria un: ; .
i ’ a forma adecuad
que sabe el sentido de la palabra “varén”, “hijo” y “p:c’ir:";angz ls')eo S“Tne
:e h:uponer tal conocu_mento, seria necesario pedirle que lo .demostrf - zlr-
orr manera, acaso sefialando dibujos o personas, Se insiste en la d g
lan para estal')lecer la distincién entre este tipo de procesami el
y la que mtcrvxe‘ne en la informacién verbal memorizada, lent: nfemal
mzn{; es 'cualquxer otro hijo varén de mis padres” Al Tl
n 1 X
onl et;;:a:s].;l:c secr::lllo“de concepto definido es el de acera, la definicié;
este caso también d bo 5 ol o catones al lado de) 12 call "CI o
e ebe mostrarse el concepto definid ey
> .se’pa que ha sido aprendido. La demostraci¢ o pax"a Jns <l pbws-
consistiria esencialmente en a) identifj, dy due hiciere el alumno
identificar una sendg ancha
(lo que en este
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caso podria hacerse por la operacién de “sefialar” en una fotografia);
b) identificar una calle (también sefialindola), y ¢) demostrandolos juntos
(colocando o dibujando los dos obj:tos identificados, la senda ancha y la
calle, en la posicién espacial correcta).

¢Por qué no limitarse a la pregunta de qué significa acera? ¢Para qué
describir este elaborado procedimiento? La razén ya se mencioné antes,
y es la de asegurarse de que el educando es capaz de ejecutar las operacio-
nes de identificar a qué se refieren las palabras, lo que confirma que ya se
aprendi6 el significado del concepto definido. No obstante, en la practica,
se usa a menudo el procedimiento de pedir respuestas verbales a preguntas
del mismo tipo. Pero este procedimiento siempre est4 sujeto a la ambigiie-
dad de que el educando pueda repetir una mera cadena verbal, sin que,
después de todo, conozca el sentido del concepto. Por esto usamos la frase
demostrar el concepto y no una mis sencilla como enunciar la definicién
o definir. Lo que queremos decir es que el educando debe “entender real-
mente” el concepto definido y no tan sélo conocerlo superficialmente como
lo indicaria el hecho de que pronunciase una sucesién de palabras or-
denadas.

Ejecucién. Consiste en demostrar el concepto identificando casos de
conceptos que sean componentes de la definicién y en mostrar un caso
en que se relacionen entre si.

Condiciones internas. Para adquirir el concepto por definicién, el edu-
cando debe recordar todos los conceptos componentes incluidos en ésta, asi
como los que representan relaciones entre ellos. (En el ejemplo de la acera,
al lado de es el concepto relacional.)

Condiciones externas. El educando puede aprender un concepto defi-
nido viendo una demostracién. Con todo, el concepto se “demuestra’” me-
diante una definicién verbal. Asi, el concepto de “nata” puede comunicarse
mediante el enunciado “una pelicula de grasa que flota sobre un liquido”.
Siempre que se cumplan las condiciones internas, tal enunciado sera sufi-
ciente para que se aprenda el concepto. Deben recordarse los conceptos
“pelicula”, “grasa”, “liquido” y “flotar sobre”, no solamente las palabras.

Reglas

Se ha aprendido una regla cuando puede decirse confiablemente que
las ejecuciones del educando poseen una clase de “regularidad” durante
toda una variedad de situaciones. Dicho de otro modo, el educando demues-
tra que es capaz de responder con una clase de relaciones entre clases de
objetos y acontecimientos. Cuando puede poner cartas marcadas con una X
en una caja marcada con una A, y otras marcadas con una Y en una caja
marcada con una E, esto no es prueba suficiente de que sus ejecuciones
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estén “gobernadas por reglas”. (Quiz4 sélo esté mostrando que aprendié
los conceptos concretos X y Y.) Pero supongamos que aprendié a poner
cada carta X en cualquier caja que esté dos lugares més alld de su tGltima
eleccién, y cada carta Y un lugar més all4 de su 1ltima eleccién. En este
caso si habr4 aprendido una regla. Responde a clases de objetos (X y Y)
con clases de relaciones (un lugar més all4, dos lugares miés all4). Su con-
ducta no puede describirse como una relacién particular entre el estimulo
(la carta) y su respuesta de colocarla en una caja.

Abundan en la vida cotidiana los ejemplos de ejecuciones gobernadas
por reglas. De hecho, la mayor parte de la conducta humana entra en esta
categoria. Cuando el nifio dice una oracién que contiene una palabra, como
muchacho, de modo que forma la ordenacién “el muchacho montaba una
bicicleta”, est4 aplicando reglas. Comienza la oracién con “el”, no con “mu-
chacho”, empleando la regla para usar el articulo determinado. Agregando
un verbo, construye el predicado de la oracién; esto es, dice: “el muchacho
montaba”, y no “montaba el muchacho”. Al verbo sigue el objeto “bici-
cleta” que, de acuerdo con una regla, es colocado en un orden determinado
Y, de acuerdo con otra, es precedido (en este caso) por el articulo indeter-
minado “una”. Y si la oracién fuese escrita, el nifio la cerraria con un
punto, lo que presupone una regla para el uso de este signo. Si el nifio
sabe ya estas reglas, podra construir cualquier oracién de la misma estruc-
tura usando cualquier palabra como sujeto.

Obviame.nte, tener la capacidad de aplicar una regla no equivale a po-
derla. enunciar verbalmente; el niﬁ? manifiesta la conducta de construir
ZZ::::);HL‘LC};: :m;s de haber .ondo hablar de 'reglas‘gra.matica]es, El
pvghinest aprend;dna “C':maP“nl?‘da ;endré que “enunciar la regla” que
o e no, l]:quae:g: uc:::riareaqu:n estd hablando. No c:bstaxfte,
indique que la “conoce”. 9% aun cuando su ejecucién

Ahora que hemos indicado lo

; es decir, pertenece a] orden de las

) ; consonantes seguidas
a ejcm'xcxén consistente en Pronunciar
code, bite, node, etc.)

final se demostraria con ]
correctamente palabras c€omo made
s
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Condiciones internas. Al aprender una regla, el estudiante debe recor-
dar cada uno de los conceptos componentes de la misma, incluidos los que
le presentan relaciones. Se supone que estos conceptos ya estdn aprendidos
y pueden recordarse (en el ejemplo anterior, el educando tiene que recor-
dar “sonidos de vocales largas”, ‘“‘consonantes” y la relacién “seguido por
una e final”).

Condiciones externas. De ordinario, entre las condiciones externas para
el aprendizaje de reglas est4 el uso de la comunicacién verbal. La regla
puede enunciarse, aunque no es forzoso, de manera formalmente correcta.
El objeto de tal comunicacién verbal es indicarle al educando la coloca-
cién de los conceptos en orden correcto; no tiene la finalidad de ensefiarle
una proposicién formal que represente a la regla. Por tanto, el maestro
de inglés puede decir: “Nota que la letra a tiene un sonido largo cuando es
seguida por una consonante, en una palabra que termina en e. Esto se cum-
ple con las palabras que conocemos, como made, pale, fate, etc. Cuando
la palabra no termina en ¢, la letra a tiene un sonido corto, como en: mad,
pat y fat. Ahora dime cémo pronunciar estas palabras que no has visto
antes: dade, pate, kale”.

Las razones fundamentales de que se necesite la comunicacién verbal
son dos: a) recordarle al educando los conceptos componentes que ha de
memorizar (como: “sonidos largos de vocal”, “consonantes”), y b) hacer
que disponga los conceptos componentes en el orden adecuado, es decir,
“consonante seguida por una e final”, no ‘“vocal seguida por consonante
final”, ni “vocal seguida por e final”, ni “consonante seguida por vocal fi-
nal”, ni otra sucesién incorrecta.

Es evidente que la comunicacién verbal usada para el aprendizaje de
reglas puede ser més o menos prolija; por ello, la tarea de elaborar la regla
propiamente dicha se le deja en mayor o menor grado al educando. Dicho
de otro modo, las condiciones externas para la ensefianza de la regla pue-
den proporcionar diferentes cantidades de guia para aprender. Cuando se
proporcionan cantidades minimas, se dice que la ensefianza alienta en el es-
tudiante su afin de descubrir (Bruner, 1961; Shulman y Keislar, 1966).
Por el contrario, se desalienta este afin cuando es demasiada la guia que
se le da para aprender, como tiende a suceder con las comunicaciones
verbales m4s pormenorizadas. Los estudios sobre “aprendizaje por desc.u-
brimiento” nos sugieren que una cantidad reducida de guia tiene ventajas
para la retentiva y la transferencia de las reglas que se aprenden (v.éas‘e
Worthen, 1968). No es raro que en las técnicas para producir aprendizaje
por descubrimiento se aproveche el recurso de preguntarle directamente al
educando. Estas preguntas le llevan a descubrir por si mismo el orden ade-
cuado de los conceptos componentes.
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Reglas de orden superior:
solucién de problemas

En ocasiones, las reglas que aprende el hombre son combinaciones com-
plejas de otras més simples. Por otra parte, se da el caso de que estas reglas
mis complejas, o de “orden superior”, se inventan con el objeto de resol-
ver un problema o una clase de problemas pricticos. La capacidad de
resolver problemas es naturalmente uno de los objetivos primordiales de la
educacién. La mayor parte de los educadores estarin de acuerdo en que
en la escuela deberia dérsele prioridad a la ensefianza de “cémo pensar
con claridad”. Cuando el estudiante encuentra la solucién de un problema
en que intervienen acontecimientos reales, est4 manifestando una conducta
que consiste en pensar. Hay, naturalmente, muchos tipos de problemas, e
incluso un nimero mayor de soluciones que pueden dérseles. Al propor-
cionar una solucién prictica a un problema, el estudiante adquiere también

" una capacidad nueva. Aprende algo que puede generalizar a otros pro-

blemas que tengan caracteristicas formales similares. Esto presupone que
ha adquirido una nueva regla, o acaso un nuevo conjunto de reglas.
Supongamos que se dejé estacionado un automévil pequefio, junto a una
barda de concreto de poca altura, y se descubre que una de sus llantas
del'anteras estd desinflada. No se dispone de gato; pero se tiene una viga
resistente, de tres metros de largo, y un buen cable. ¢Puede levantarse la
parte delant'em del automévil? Una posible solucién serfa utilizar como
g:llz:ca la viga, la pared como fulcro, y el cable para asegurar el extremo
palanca, una vez levantada la parte anterior del automévil. Se inventa

. ue tu .
aprendida serd almacenada el q Vo que ]acombmar. La regla recién
usard nuevamente para

CAP. 3. VARIEDADES DE APRENDIZAJE: HABILIDADES Y ESTRATEGIAS 8

La invencién de una regla compleja puede ilustrarse con un problema
de matemética. Supongamos que un estudiante aprendi6é a sumar monomios
como 2X y 5X; 3X? y 4X2; 2X3 y 6X3. Supongamos que ahora se le pre-
senta un conjunto de polimonios, como:

2X +3X2 + 1
2+ 3X + 4X2.

Se le pregunta al estudiante: “;cusl supones que sea la suma de estas dos
expresiones?”. Aqui se le est4 pidiendo que resuelva un problema que (supo-
nemos) desconoce por completo. Posiblemente primero haga algunos in-
tentos en falso, que podrin ser corregidos de inmediato. No obstante, es
probable que ya sepa las reglas subordinadas que le permitirdn pensar
en una solucign. Por ejemplo, quizd conozca la regla que establece que una
expresién a sumada a otra a2, da la adicién a + a2. También dispone de
la regla para sumar expresiones de la clase 2a2 + 342 = 5a2. De esta suerte,
probablemente po sea dificil para él idear la regla compleja: sumar las
expresiones que tienen exponentes iguales, y expresar el resultado como un
conjunto de términos asociados por el signo +. Nuevamente, en este ejem-
plo el educando “combina” reglas mis simples, que puede recordar, para
obtener una regla més compleja que es la solucién del problema.

La condici6n esencial que convierte a esta manera de aprender en um
acontecimiento de solucién de problemas, es la ausencia de cualquier guia,
ya sea en forma de comunicacién verbal o alguna otra; la solucién ha sido
“descubierta” o inventada. La guia de aprendizaje se la proporciona asi
mismo el sujeto que resuelve el problema, no se la da el maestro ni otra
fuente externa. Podria suponerse que probablemente el sujeto estuviese
echando mano de algunas estrategias para resolver problemas que pudo
haber aprendido en situaciones bastante diferentes. Pero en todo caso, ha
recordado reglas importantes, combinindolas para formar una nueva regl
de “orden superior”. ’

Ejecucién. Consiste en inventar y usar una regla compleja para lograr
la solucién de un problema rluevo para el individuo. Adquirida la regla de

‘orden superior, también le serd posible al educando demostrar su uso

en otras situaciones fisicamente diferentes, aunque formalmente parecidas.
Es decir, en la nueva regla compleja que acaba de adquirir hay de por
medio transferencia del aprendizaje.

Condiciones internas. Al resolver un problema, el educando debe recor-
dar las reglas subordinadas y pertinentes, asi como la informacién que
venga al caso; se supone que tales capacidades ya estin aprendidas.

Condiciones externas. Quien aprende, se enfrenta a una situacién pro-
blema, real o representada, que desconoce absolutamente. Las claves perte-
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necientes al dominio de las comunicaciones vcrba.l.es son mlmmai’ 0 puede
1o haberlas del todo. El educando “aprende por descubrimiento”; invent,

la solucién.

ESTRATEGIAS COGNOSCITIVAS

Un tipo muy especial de capacidad intelectual, que ?demés es de par.
ticular importancia para la solucién de ;.)roblema.s, recibe el nombre de
estrategia cognoscitiva. Esta clase de capacidad rec.lb.e. un xtombre diferente
porque, aun cuando se le puede catalogar como habilidad intelectual, tiene
ciertas caracteristicas muy particulares (véase Gagné, 1970, pags. 229-233),
Lo més importante es que la estrategia cognoscitiva es una habilidad inger-
namente organizada que gobierna la propia conducta del educando. En
varios trabajos de Bruner (1966, 1971) se describe la operacién y la impor-
tancia de las estrategias cognoscitivas.

El término estrategia cognoscitiva se aplica a muchas habilidades que
emplea el educando para gobernar los procesos de atender, aprender, recor-
dar y pensar. Sin embargo, en este capitulo nos ocuparemos tnicamente de
la dltima clase mencionada; es decir, de los que intervienen cuando el edu-
cando define y encuentra la solucién de un problema nuevo. También
habria que sefialar que pueden relacionarse las estrategias cognoscitivas del
pensamiento con la teoria de Piaget (1950), relativa al desarrollo intelec-
tual (véase Flavell, 1963). La teoria fundamental de Piaget establece que
el intelecto del nifio se desarrolla en etapas identificables, cada una de las
cu'al&s representa la capacidad de recurrir a operaciones légicas cada vez
mas complejas. -Para dicho investigador, las capacidades que a ui denomi-
namos estrategi iti imi i = 2

glas cognoscitivas, limitan los tipos de solucién de problemas
que pueden realizar con éxito los nifios de diversas edades.
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problemas novedosos. En otras palabras, es una habilidad con la que el edu-
cando gobierna su propia conducta de pensar. Cabe sefialar que es el
objeto de la habilidad lo que distingue a las estrategias cognoscitivas de
otras habilidades intelectuales. Estas se orientan hacia los objetos y aconte-
cimientos ambientales, como las oraciones, graficas o ecuaciones matem4-
ticas. Por otra parte, las estrategias cognoscitivas tienen por objeto los
procesos de pensamiento del educando. Es indudable que la eficacia de
aquéllas afecta decisivamente la calidad de pensamiento del individuo.
Puede determinar, por ejemplo, la creatividad, facilidad y el sentido critico
de su pensamiento.

Cuando se enuncian los objetivos educacionales, a menudo se les da
prioridad a las estrategias cognoscitivas. En muchas de las descripciones
de objetivos se le concede lugar preeminente a la tarea de “ensefiar a pen-
sar”. No obstante lo dificil de encontrar a alguien que discrepe con la im-
portancia que se le concede a tal objetivo, parece recomendable moderar
nuestro entusiasmo, considerando algunos hechos pertenecientes a la practi-
cabilidad de alcanzarlo. En primer lugar, debemos tener en cuenta que los
factores genéticos, refractarios al influjo de la educacién, tienden a des-
empeiiar un papel destacado en la determinacién del pensamiento creativo
(véase Tyler, 1965; Ausubel, 1968, capitulo 16). En otras palabras, siem-
pre determinarin, en las personas, acentuadas diferencias de capacidad
intelectual; y las influencias ambientales, como la educacién, nada podrin
hacer por superarlas. En segundo lugar, el hecho de que las estrategias
cognoscitivas sean de organizacién interna indica que las condiciones de la
ensefianza sélo pueden afectar indirectamente la adquisicién y el perfeccio-
namiento de aquéllas. En cuanto a otros tipos de habilidades intelectuales,
se puede planificar una sucesién de acontecimientos de aprendizaje, exte-
riores al educando, que garanticen la adquisicién de dichas habilidades.
No obstante, las estrategias cognoscitivas necesitan un control més indirecto.
Hay que organizar los acontecimientos externos con el fin de aumentar la
probabilidad de que ocurran ciertos acontecimientos internos; y éstos, a
su vez, determinardn el aprendizaje de las estrategias cognoscitivas. De ahi
que la ensefianza de éstas deba planificarse. con arreglo a “condiciones favo-
rables”, y que no pueda conseguirse especificando las “condiciones suficien-
tes”. Generalmente, las condiciones favorables son las que dan oportuni-
dades para el desarrollo y uso de las estrategias cognoscitivas. En otras
palabras, para “aprender a pensar”, el estudiante necesita que se le den
oportunidades de hacerlo. )

Ejecucién. Consiste en resolver situaciones problema, sin que se le sefia-
len al educando la clase ni la forma especificas de solucién.

Condiciones internas. Es preciso que el educando pueda recurrir a toda
una variedad de estrategias cognoscitivas para resolver problemas, entre
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Ias cuales pueda elegir la més convenien?e ;Y si queremos que llegue a up,
solucién especifica haciendo tal seleccién, también tendrin que existir
las habilidades intelectuales que presuponen dicha soluci6n.

Condiciones externas. Necesitan presentarse problemas nuevos sin espe.
cificar la clase de solucién que se requiera. Si se pregunta al estudiante;

“3Qué cosas podria hacer el hombre si tuviera dos dedos pulgares en cady .

mano?”, es evidente que deberd buscar en su repertorio de estrategiag
cognoscitivas aquéllas que le permitan afrontar el problema. ¢Pensar4; en
primer lugar, las cosas més insélitas que podrian hacerse con dos pulgares?,
¢o clasificard esmeradamente los tipos de cosas que pueden usarse con los
pulgares? A fin de cuentas, probablemente adoptaria ambos enfoques,
Su estrategia cognoscitiva consiste en la forma particular en que afronta el
problema. Externamente, lo que se puede hacer es garantizar que el pro-
blema presentado sea novedoso y que, por tanto, represente una “condicién
favorable” para pensar. ’

TIPOS DE HABILIDADES INTELECTUALES
RELATIVAS A LAS ASIGNATURAS

I:a gama de capacidades humanas que se manifiestan en las habilida-
des intelectuales abarca los tipos de discriminaciones, conceptos concretos,
conceptos definidos, reglas simples y de orden superior, que suelen adqui-,
rirse al resolver problemas. Otra clase de habilidad organizada interna-
mente es la c_su-.ategia cognoscitiva, que gobierna la conducta del educando
en ;] a:rendu.a_]e y el pensamiento, determinando as{ la calidad y eficien-
;I: eiicu;?;;!Esm c]ases. de aprendizaje pueden distinguirse por: a) la clase
iy q“eque permiten; b) las caniitione: externas e internas necesa-
Bt o mmemorian,d :’l 2 d::l ;:Zzple]xdad del proceso interno que esta-

En cualquier i
q materia escolar pueden intervenir en un momento dado

cualesquier de estos tipos de capacidades a

4
{
§

CAP. 3. VARIEDADES DE APRENDIZAJE: HABILIDADES Y ESTRATEGIAS 65

Toda materia escolar puede analizarse para revelar la importancia de
todas estas clases de aprendizaje. Pero ésta no es siempre la forma practica
de hacerlo, toda vez que la materia, conforme se imparte en un grado,
puede iniciarse presuponiendo que ya se han efectuado los tipos de apren-
dizaje mis simples. Asi pues, la discriminacién entre - « y - sin duda es im-
portante para el estudio del 4lgebra. Pero no se comienza a estudiar 4lgebra
aprendiendo discriminaciones, dado que es posible suponer que éstas ya
estdn aprendidas. En fisica, sin embargo, pudieran haberse adquirido recien-
temente ciertas discriminaciones como las necesarias para usar un micros-
copio o un espectrofotdmetro; habilidades tan sencillas deben aprenderse
antes de que el estudiante pase a adquirir los conceptos, reglas y soluciones
de problemas que representen los principales objetivos del curso.

No estd de mis insistir en que el aprendizaje de diversos tipos de capa-
cidades no se relaciona directamente con la edad del educando. El indivi-
duo no aprende todas sus cadenas motoras a la edad de cuatro afios, ni
todas sus discriminaciones a la de cinco. Ciertas tareas razonables de apren-
der reglas y solucionar problemas son propias para nifios de cuatro y cinco
afios de edad. Cualesquier tareas de aprendizaje son “razonables” cuando
las habilidades indispensables para desempefiarlas ya estin adquiridas.
Ahora bien, es verdad que en el primer grado puede haber més aprendi-
zaje de discriminaciones que en el sexto grado. En el Gltimo de preparatoria
se espera que ocurra el aprendizaje de conceptos definidos y reglas con
mayor frecuencia que en el cuarto de primaria. El principio general con-
siste en que lo que deba aprenderse sea pronosticable, no a partir de la
edad, sino de la naturaleza de las ejecuciones que se persiguen como obje-
tivo del aprendizaje.

¢ Existe, entonces, una estructura de habilidades intelectuales que repre-
sente la “via” mis ripida para llegar a la eficiencia éptima de aprendi-
zaje, en cualquier materia del plan de estudios? En teoria, puede respon-
derse que si. ¢Sabemos cudl es esta estructura? Por ahora, habria que
admitir que sélo vagamente. Después de todo, los maestros, especialistas
en planes de estudio y autores de libros de texto tratan de representar la
estructura en sus lecciones y planes de estudio, y lo han intentado durante
muchos afios. Con todo, sus esfuerzos deben calificarse, en términos gene-
rales, de parciales e inadecuados. Con este volumen se trata de describir un
método sistemético de afrontar el problema, evitando al maximo los calle-
jones sin salida. Este método también serd sujeto a verificacién empirica,
revisién y afinamiento. La aplicacién del método que se describird puede
llevar a descripciones de la “estructura del aprendizaje” de cualquier ma-
teria que se ensefia en la escuela. Esta estructura se puede representar en
una especie de mapa que debe recorrerse en forma progresiva, a partir
de un punto del desarrollo del hombre, para llegar a cualquier otro punto.



3 PARTE 1, PROCESOS DEL APRENDIZAJE Y LA ENSERANZA

El hecho de trazar un mapa de las estructuras de aprendizaje no nos
lleva a la “rutinizacién” ni “mecanizacién” de los procesos del aprendizaje.
Nos indica puntos de inicio, destinos y otras rutas intermedias; no nos dice
c6mo hacer nuestro itinerario, Emprender el “viaje” del aprendizaje requie-
re de cada individuo un conjunto diferente de acontecimientos internos.
En cierto sentido fundamental, existen tantos “estilos” de aprendizaje como
individuos. Describir las estructuras de aprendizaje correspondientes a una
serie de objetivos de cualquier materia escolar no nos lleva a prescribir la
manera como debe aprender cada estudiante. Antes bien, las estructuras
del aprendizaje no son mis que descripciones de objetivos aceptados o
resultados de aprendizaje, aunados a estaciones secundarias a lo largo del

camino.

RESUMEN

Comenzando por la necesidad de identificar los objetivos con los resul-
tados deseables del sistema educativo, en este capitulo se propuso que para
elaborar cursos, temas y lecciones especificos, se necesita clasificar en cate-
gorias amplias los objetivos de ejecucién: habilidades intelectuales, estrate-
gias cognoscitivas, informacién verbal, destrezas motoras y actitudes. Ha-
ciéndolo, segiin se vio, se facilita a) revisar la pertinencia de los objetivos;
b) determinar el ordenamiento de la ensefianza, y ¢) planificar las condi-
ciones de aprendizaje necesarias para que se dé la ensefianza fructifera.

En este capitulo se empezé a explicar la naturaleza de las capacidades
de ejecucién que implica cada una de las cinco clases de capacidades apren-
didas, comenzando por las habilidades intelectuales y las estrategias cog-
noscitivas. Para cada uno de estos dos campos, a) se dieron ejemplos de

desempeiios aprendidos en relacién con diferentes materias escolares; b) se
identificaron las condiciones internas de aprendizaje, necesarias para lograr
una nueva capacidad, y ¢) se identificaron las condiciones internas que
afectan el aprendizaje de cada una.

Por lo que hace a las habilidades intelectuales, se identificaron varias
subclases: discriminaciones, conceptos concretos y definidos, reglas simples
y de orden superior que suelen aprenderse al resolver problemas, Cada una
representa una clase diferente de ejecucién y se apoya en diferentes conjun-
tos de condiciones internas y externas de aprendizaje. Las estrategias cog-
noscitivas no se dividieron en subclases, como fue el caso de las habilidades
intelectuales. Tal vez la investigacién futura indique que esto puede y debe
hacerse.

En el siguiente capitulo se tratarin de manera semejante los restantes
tipos de capacidades aprendidas: informaci6n, actitudes y destrezas moto-
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ras. El objetivo que se persigue en los capitulos 3 y 4 es avanzar un poco
mis hacia la especificacién de una serie ordenada de pasos para planificar
una leccién, unidad, curso o sistema educativo completo. Especificamente,
en estos capitulos se identificarin las condiciones internas y externas para
el aprendizaje de cada tipo de capacidad. Se sugerird cémo proceder res-
pecto de dos aspectos del planeamiento de la ensefianza: a) cémo tomar
en cuenta el aprendizaje previo que se supone necesario para que el edu-
cando pueda emprender el aprendizaje nuevo, fijado como siguiente obje-
tivo, y b) cémo planificar el aprendizaje nuevo en funcién de las condi-
ciones externas que se necesitan para cada tipo de tarea. En capitulos
posteriores estas condiciones se traducirén en directrices del planeamiento

de la ensefianza.
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capitulo

Variedades de aprendizaje:
Informacién, actitudes
y destrezas motoras

En este capitulo seguiremos analizando las variedades de capacidades
susceptibles de aprenderse. Como vimos en el capitulo anterior, los cursos
¥ lecciones que se planifican para la ensefianza, naturalmente, no siempre
tienen el objeto de desarrollar habilidades intelectuales o estrategias cog-
noscitivas. Ademds, un tema o curso, e incluso una leccién, pueden perse-
guir mis de un objetivo. Generalmente, se planifica la ensefianza para abar-
car varios objetivos dentro de una cierta unidad de ensefianza, y para lograr
un equilibrio entre ellos. ’

Describiremos aqui las condiciones aplicables al aprendizaje de otras tres
clases de resultado del aprendizaje: el de informacidn, el establecimiento
o cambio de actitudes, y la adquisicién de destrezas motoras. Igual que en el
capitulo anterior, serd necesario considerar tres aspectos de la situacién
de aprendizaje en relacién con cada una de estas variedades:

1. La ejecucién que haya de adquirirse como resultado del aprendizaje.

2. Las condiciones internas que necesitan estar presentes para que ocu-
rra el aprendizaje.

3. Las condiciones externas que son la estimulacién esencial en que se
apoya el estudiante.

INFORMACION Y CONOCIMIENTO

Como resultado de la ensefianza escolar, se aprende y almacena en la
memoria una gran cantidad de informacién. Gran parte de ésta se adquiere

69
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también fuera de la escuela, en la lectura de libros, revistas, periédicos, y
a través de los programas de radio y televisién. De aqui se infiere que no
es indispensable proporcionar medios especiales de “ensefianza” para que
gran parte del aprendizaje ocurra. La informacién transmitida por los
diversos medios de comunicacién pueden aprenderla muchas personas,
siempre y cuando quienes la lean, vean o escuchen, posean las habilidades
intelectuales bésicas para interpretarlas.

No obstante, en el caso del aprendizaje escolar abyndan las circunstan-
cias en que se desea tener més seguridad de que ocurra aquél, cosa que no es
de esperarse de los miltiples medios de comunicacién extraescolares. Un indi-
viduo culto puede adquirir mucha informacién de una conferencia de radio
acerca de los modernos descubrimientos de la quimica. La cantidad de
informacién que se aprende por este medio difiere enormemente entre los
individuos, segiin sus intereses y experiencia previa. Por otro lado, un curso
formal de quimica puede tener el propésito de ensefiar a todos los estudian-
tes cierta informacién que se considera esencial para estudiar mis a fondo
la materia, como los nombres de los elementos, los estados de los compues-
tos, etc. Asimismo, en un curso sobre politica se puede tratar de ensefiar
a los estudiantes el contenido de los articulos de la Constitucién. Se em-
prende la ensefianza planificada de las materias escolares por esta necesidad
de asegurarse de que los estudiantes aprendan cierta informacién.

Existen dos razones principales para desear que el aprendizaje de infor-
macién tenga una elevada probabilidad de ocurrir. La primera ya se men-
ciond: para adentrarse en un tema dado, el estudiante precisa de cierta
informacién. Claro que parte de la informacién pormenorizada que nece-
site podrd consultarla en un libro o alguna otra fuente, pero acaso necesite
recordar y usar parte de ella, una y otra vez, al proseguir estudiando un
tema dado. Existe, pues, cierta informacién que es “fundamental” por
cuanto el aprendizaje ulterior se realizard con mds eficiencia cuando se haya

adquirido y retenido esa informacién.

La otra razén que hay para aprender informacién estriba en que gran
parte de ella quizé le sirva al individuo durante toda su vida. Todo el
mundo necesita saber los nombres de las letras, nimeros, objetos familiares
y multitud de hechos sobre si mismo y su medio, para poder recibir y dar
informacién. Gran cantidad de esta informacién prictica se adquiere infor-
malmente, sin que medie ningtin plan; adem4s, todo individuo puede adqui-
rir cantidades considerables de informacién prictica acerca de una o m4s
4reas que le interesen especialmente, como cuando aprende un ciimulo de
hechos acerca de las flores, los automéviles o el beisbol. Al planificar los
cursos para una escuela, se presenta el problema de distinguir entre toda
la informacién de un cierto campo, la que sea més o menos esencial. De
esta, algunas partes las usard el individuo para comunicarse durante toda
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su vida. Otra puede interesarle personalmente, aunque no sea esencial. La
norma de certidumbre del aprendizaje, aplicada al primer tipo de infor-
macién, pasa a ser el objeto de preocupacién de la educacién formal. En
cuanto a la informacién que desea aprender el individuo, por sus propios
intereses o el mero deseo de aprender mis, pareceria no haber razén de
ponerle limite,

Cuando se organiza la informacién en sistemas de hechos y generaliza-

- ciones relacionadas coherentemente, por regla general se le da al resultado

el nombre de conocimiento. Claro que la informacién que el individuo
posee dentro de su particular campo de trabajo o estudio suele estar orga-
nizada como un “cuerpo de conocimiento”; asi, por ejemplo, esperamos
que un quimico haya aprendido y almacenado un cuerpo especializado de
conocimientos sobre la quimica. Del mismo modo, esperamos que un eba

nista tenga un cuerpo de conocimientos sobre la madera, el ensamblado y
los instrumentos propios de su trabajo. Ademis de estos volimenes de
conocimiento especializado, hay que enfrentarse al problema de si tiene
sentido o no adquirir un conocimiento general. Debe advertirse que la ma-
yor parte de las sociedades humanas, si no todas, ha respondido de manera
afirmativa a esta pregunta. De una u otra forma, se han hallado medios
para que el conocimiento acumulado por una sociedad pase de una a otra
generacién. La informacién sobre los origenes de la sociedad, tribu o nacién,
sobre su desarrollo, sus objetivos, valores y lugar en el mundo, se considera
generalmente un cuerpo de conocimientos deseable de incluir en la educa-
cién del individuo.

En nuestra sociedad, hace afios se estuvo de acuerdo en tener un cuerpo
de conocimiento general que se consideraba adecuado para la “clase edu-
cada” (quienes asistian a la universidad). Se componia de informacién
histérica sobre la cultura occidental, desde los inicios de la civilizacién
griega, aunada a la informacién sobre literatura y artes. Durante algunos
afios, conforme la educacién para las masas fue reemplazando a la educacién
clasista, se comenz6 a reducir la cantidad de conocimiento general que se
consideraba deseable para todos los estudiantes. En afios recientes se le ha
venido dando cada vez m4s importancia a un tipo informal de ensefianza,
en la cual se tiene en cuenta lo que el estudiante prefiere aprender. Este
hecho pareceria ser la causa de que sea virtualmente imposible identificar
un cuerpo congruente de conocimiento que constituya la educacién gene-
ral; cuando mucho, tal conocimiento cultural comin parece restringirse
cada vez més a unos cuantos cursos de historia y gobierno de Estados Uni-
dos de América, exigidos legalmente en muchos estados. Desde el punto
de vista de la estabilidad social, es discutible el valor de esta tendencia en
contra del aprendizaje de la informacién més universal.
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¢Para qué sirve el conocimiento general de la cultura en la vida del
individuo? Es obvio qué dicho conocimiento sirve para la comunicacién,
particularmente en lo que se refiere a los aspectos de la vida relacionados
con lo civico. Conocer los hechos de su comunidad, su estado y su nacién,
al igual que sus responsabilidades para con ellos y los servicios que le pro-
porciongn, le permite al individuo ocuparse en aprender la comunicacién
necesaria para cumplir con sus funciones de ciudadano. El conocimiento
histérico general puede contribuir también a que el individuo logre y man-
tenga su “identidad” o sentido de si mismo: que esté consciente de sus
origenes en relacién con los miembros de la sociedad a que pertenece.

Puede concebirse y especularse sobre una funcién mucho més critica del

conocimiento general, aunique no se disponga de todas las pruebas al res-
pecto. Se trata del concepto segiin el cual el conocimiento es el vehiculo
del pensamiento y la manera de resolver los problemas. En el capitulo
anterior vimos que el pensamiento, por cuanto se refiere a resolver proble-
mas, requiere ciertas habilidades intelectuales previas, lo mismo que estra-
tegias cognoscitivas. Estos son los instrumentos que posee el individuo y
que le permiten pensar clara y precisamente. ;Cémo puede pensar con
amplitud?, ¢c6mo puede un cientifico, por ejemplo, pensar sobre ¢l proble-
ma social del-aislamiento de las personas en edad senil?, ;cémo puede un
poeta captar con palabras el conflicto esencial de la rebelién y la enajena-
cién de la juventud? No es muy aventurado pensar que la solucién al
prf)blema, en ambos casos, dependa de que los individuos tengan conoci-
mientos no privativos de sus profesiones, sino también de los que poseen
infinidad de personas. El pensamiento que tiene lugar es “transmitido” por
las asociaciones, metaforas y analogias del lenguaje que se encuentren en
esos cuerpos de conocimiento. La importancia de un “fundamento cognos-
citivo” ha sido discutida antes por muchos autores, y tGltimamente por
Polanyi (1958). .

En resumen, es evidente que pueden identificarse algunas razones por las
que debe aprenderse informacién, ya sea que se conciba como hechos, gene-
ralizaciones o cuerpos organizados de conocimiento pleno de sentido. La
informacién prictica se necesita para aprender las habilidades intelectuales
cada vez més complejas de una materia o disciplina. Tal informacién puede
consultarse, en parte, pero frecuentemente conviene méas almacenarla en la

memoria. Deben aprenderse ciertos tipos y casos de informacién Ppractica,
necesarios para la comunicacién relativa a los asuntos de la vida diaria H
a menudo se aprende y recuerda informacién como cuerpos organizados
de conocimiento. El conocimiento especializado de este tipo puede acumu-
larse mientras el estudiante aprende hechos sobre el irea de estudio o
trabajo a que se dedique. El conocimiento general, particularmente el que
refleja la herencia cultural, se considera a menudo deseable y hasta esen-
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cial para hacer posible la comunicacién necesaria, para que el individuo se
desempefie como buen ciudadano. Sin embargo, parece probable, adema4s,
que tales tipos de conocimiento general pasen a ser los transmisores del
pensamiento que necesita el hombre para ocuparse del pensamiento refle-
xivo y la solucién de problemas. ’

APRENDIZAJE DE LA INFORMACION

La informacién puede presentarse al estudiante en diferentes formas.
Se le puede dar a través del oido, en forma de comunicacién oral, o por
los ojos, en forma de palabras impresas, con o sin ilustraciones comple-
mentarias. Hay muchas cuestiones interesantes por investigar, relacionadas
con la eficacia de los medios de comunicacién (Bretz, 1971), y algunas
de las implicaciones de éstas para el planeamiento de la ensefianza se
estudiaran en el siguiente capitulo. Por ahora nos ocuparemos de otro con-
junto de dimensiones relacionadas con las de los medios de comunicacién.
La informacién que se presenta para ser aprendida puede variar en canti-
dad y modo de organizacién. En cuanto al planeamiento de la ensefianza
escolar, algunas variaciones dentro de dichas dimensiones parecen ser més
importantes que otras. Desde este punto de vista, parece conveniente distin-
guir tres tipos de situaciones de aprendizaje. La primera se refiere al apren-
dizaje de etiquetas o nombres; la segunda, al aprendizaje de hechos indivi-
duales o aislados, que pueden o no ser partes de comunicaciones con sentido
y mas amplias; y la tercera, al aprendizaje de informacién organizada o
conocimiento.

Aprendizaie de etiquetas

Aprender a “etiquetar” (nombrar), se refiere sencillamente a adquirir
la capacidad de dar una respuesta verbal consistenté, hacia un objeto o
clase de objetos, de manera que se les “nombre”. La propia respuesta ver-
bal puede ser de cualquier tipo, “X-1”, “petunia”, “diccionario de bolsillo”
o “‘espectrofotémetro”. La informacién de esta forma es sencillamente una
cadena verbal corta, cuyas caracteristicas se describieron brevemente en el
capitulo anterior. Referencias- a la informacién mis importante sobre
el aprendizaje de “pares asociados” verbales pueden encontrarse en muchos
textos (por ejemplo, Deese y Hulse, 1967; Jung, 1968).

Aprender el nombre de un objeto, en el sentido de aprender una eti-
queta, es muy distinto de aprender el sentido de dicho nombre. Esto ultimo
supone la adquisicién de un concepto, lo que también se describi6 ya. Los
maestros estin familiarizados con la diferencia entre “conocer el nombre
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de algo” y “saber lo que significa dicho nombre”. El estudiante exhibe la
conducta de conocer una etiqueta cuando sabe dar el nombre de cierto
objeto. Para conocer el objeto como concepto (es decir, su significado),
debe ser capaz de identificar ejemplos y “no ejemplos” que le sirvan para
definir y delimitar la clase.

En la prictica, a menudo se aprende ¢l nombre de un concepto al mis-
mo tiempo, o inmediatamente antes, que se aprende el propio concepto.
Aunque sea ficil de realizar con uno o dos objetos al mismo tiempo, la
tarea de aprender nombres aumenta de dificultad répidamente cuando
deben aprenderse simultineamente seis nombres diferentes para sendos
objetos, y més aun cuando deben aprenderse 10-12. En la escuela se da
tal fimac.ién cuando se le pide a los nifios que aprendan el nombre de un
c?njunto de 4rboles u hojas, o de cualquier conjunto de objetos. De los
mﬁos que se ocupan de tales tareas, puede decirse con propiedad que ‘“‘me-
morizan” los nombres, pero no hay nada de malo en ello, y a menudo
hasta Jo disfrutan. En todo caso, el aprendizaje de etiquetas es una activi-
d.zd Gtil por todos conceptos, que establece el fundamento para la comu-
nicacién entre el estudiante y el maestro, o entre el estudiante y un texto.

Aprendizaje de hechos aislados

Un hecho es un enunciado verbal que expresa una relacién entre dos
o més objetos, o acontecimientos nombrados. Ejemplo de ello seria “el libro
tiene portada azul”. En la comunicacién normal, se supone que la relacién
expresada por el hecho existe en el mundo natural; asi, las palabras que
constituyen el hecho tienen referencia con el medio del estudiante. Las
palabras se refieren a esos objetos y a la relacién entre ellos. En el ejem-
plo dado, los objetos son “libro” y “portada azul”, y la relacién es “tiene”.
Es de cierta importancia insistir en que un hecho, como se emplea aqui el
concepto, se define como el enunciado verbal y no como el referente o
referentes a que alude. (En otros conceptos puede hallarse ficilmente dife-
rentes sentidos de la palabra “hecho”.)

Los estudiantes aprenden una multitud de hechos relacionados con sus
estudios escolares. Hechos aislados son los que no se relacionan con otros
o con cuerpos de informacién. Otros forman parte de un conjunto inte-
grado y se relacionan mutuamente de diferentes maneras. Por ejemplo,
los nifios pueden aprender el hecho de que “la sirena de la f4brica suen:;
al mediodia”, y éste puede ser un hecho bastante aislado que se recuerde
con claridad, aunque no se relacione directamente con otra informacién.
Pueden aprenderse y recordarse hechos aislados sin razén aparente. Al estu-
diar la historia, el estudiante puede aprender y recordar que Charles G.

Dawes fungié como vicepresidente de la Unién Americana en el periodo
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de Calvin Coolidge, y al mismo tiempo aprender los nombres de otros
vicepresidentes. No obstante, es més frecuente que un hecho aprendido se
relacione con otro de un conjunto total o con un cuerpo de informacién
més amplio. Por ejemplo, el estudiante puede aprender ciertos hechos sobre
Meéxico, relacionados entre si en el sentido de que pertenezcan a los aspec-
tos de la geografia de tal pais, a su economia o su cultura. Tales hechos
pueden relacionarse también con un cuerpo de informacién més amplio
sobre hechos de la cultura, la economia y la geografia de otros paises,
incluida la patria del estudiante. .

Aislados o asociados con un conjunto mayor, los hechos aprendidos son
de valor indiscutible para el estudiante, por dos razones principales. La pri-
mera es que pueden ser esenciales en su vida cotidiana; por ejemplo, el
hecho de que muchas tiendas y bancos se cierran los domingos, el de que
la melaza es pegajosa, o que su cumpleafios es el 10 de febrero. La otra
razén de que sean importantes los hechos aprendidos, y que es todavia
mé4s obvia para el estudiante, es que puede usarlos para aprender mds
cosas. Para hallar la circunferencia de un circulo, por ejemplo, necesita
saber el valor de pi. Para resolver una ecuacién quimica, acaso necesite sa-
ber la valencia del elemento sodio.

Por lo que respecta a la funcién de los hechos, en cuanto elementos de
aprendizaje de habilidades o de informacién adicional, es evidente que tales
hechos pueden consultarse en libros o tablas de cémoda referencia, cuando
vaya a tener lugar dicho aprendizaje adicional. Hay muchos casos en que
la “consulta” puede ser un procedimiento adecuado y recomendable. Asi-
mismo, el estudiante puede aprender los hechos, almacenarlos en su memo-
ria, de manera que pueda recurrir a ellos siempre que lo necesite. Se elige
este otro procedimiento por razones de comodidad y eficiencia. También
pueden almacenarse en la memoria los hechos que probablemente tengan
que usarse una y otra vez; tal vez al estudiante le resulte engorroso te-
ner que consultar continuamente. Sin embargo, quien planifica la ensefianza
tiene la obligacién de decidir culles hechos de entre un grupo numeroso
de un curso dado son a) de uso tan infrecuente que seria mejor consul-
tarlos; b) necesarios de consultarse con cierta frecuencia, de manera que
convendria aprenderlos, o ¢) de importancia tal, que deberian recordarse
de por vida.

Ejecucién. La ejecucién que indica que se ha aprendido un hecho,
consiste en enunciar una relacién entre dos o més conceptos o aconteci-
mientos nombrados, lo cual puede hacerse de manera oral o escrita.

Condiciones internas. Para la adquisicién y almacenamiento, es nece-
sario recordar un contexto de informacién organizado con el que debe
relacionarse el hecho recientemente adquirido. Por ejemplo, para aprender
y recordar que el monte Whitney es la montafia més elevada de la parte
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continental de los Estados Unidos de América, debe recordarse un con-
texto informativo més amplio (que puede diferir en cada estudiante), como
la clasificacién de las montafias y sus altitudes dentro de la orografia gene-
ral de dicho pais. La imagen visual de la. cordillera a que pertenece el
monte Whitney puede ser un componente integral de esta informacién
(véase Rohwer, 1970). El estudiante asocia este nuevo hecho con el con-
texto de informacién m4s amplio.

Condiciones externas. Con el fin de estimular el recuerdo de un cuerpo

de informacién més amplio, se presentan la comunicacién verbal, una ilus-.

tracién o cualquier otra clave; a continuacién se expresa el hecho nuevo,
de ordinario en forma verbal. La comunicacién externa puede indicar tam-
bién la asociacién por adquirirse, como cuando se informa que el monte
Whitney es més elevado que la Sierra Nevada, Debe permitirse un tiempo
razonable para que el estudiante repase o repita el nuevo hecho.

Aprendizaje de cuerpos de conocimientos

También pueden aprenderse y recordarse cuerpos mis amplios de hechos
relacionados, como los pertenecientes a los periodos de la historia 0 a las
clasificaciones del arte, la ciencia o la literatura. Fundamentalmente, se
aplican las mismas condiciones que para el aprendizaje de hechos aislados.
Los sistemas de conocimiento se organizan a partir de unidades mis peque-
fias, de suerte que forman un todo con sentido. La nueva unidad factica
se aprende, relaciondndola o incorpordndola a otro conjunto de informa-
cién de la misma clase, que entonces se almacena en la memoria, combi-
nada de una manera nueva.

La clave para recordar sistemas de informacién parece consistir en
organizarla de manera que puedan recuperarse ficilmente (Ausubel, 1968 ;.
Mandler, 1967). Por ejemplo, la tabla periédica de los elementos, adem4s
de tener un fundamento tebrico, también le ayuda al estudiante de quimica
a recordar los nombres y propiedades de un gran nimero de aquéllos.

De la misma manera, los estudiantes de historia pueden haber adquirido un
esquema de “periodos” histéricos, .en el que pueden incorporar muchos
hechos para aprenderlos y recordarlos. Mientras mis organizada sea la infor-
macién previamente adquirida, més f4cil seri que el estudiante adquiera y
retenga cualquier hecho nuevo que pueda relacionar con su estructura
organizada.

Durante mucho tiempo se ha sabido que la repeticién tiene un sefialado
efecto sobre la memorizacién de informacién, y esto se cumple, ya sea que
se trate con hechos aislados o con sistemas mis amplios de informaci6n.
No obstante, el empleo eficaz de la repeticién consiste en Pproporcionar
ocasiones espaciadas para que el estudiante recuerde la informacién que
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ha aprendido. Los procesos que intervienen cuando se recuerda la informa-
cién parecen ser los factores més importantes del recuerdo de ésta.

APRENDIZAJE DE ACTITUDES

Nunca est4 de m4s insistir en la importancia que tienen las actitudes
para el aprendizaje escolar. En primer lugar, como es evidente para el
maestro, las actitudes del estudiante hacia el hecho de asistir a la escuela,
cooperar con sus maestros y compafieros, prestar atencién a las comunica-
ciones que se le dan, y hacia el acto mismo del aprendizaje, todas ellas
son de gran importancia para determinar la facilidad con que aprende.-

Otra clase de actitudes, por cierto muy grande, es la que se pretende
establecer o cambiar en la escuela como resultado del aprendizaje que en
ella se efectia. Las actitudes de tolerancia y civismo se mencionan frecuen-
temente como metas de la educacién escolar; las actitudes positivas hacia
la bisqueda y el aprendizaje de nuevas habilidades y conocimientos se
consideran generalmente finalidades educativas de fundamental importan-
cia para el individuo. Gustos més especificos por los diversos temas del
plan de estudios, como la fisica, literatura o misica, frecuentemente se
conceptian como objetivos de gran valor dentro de cada 4rea. Finalmente,
estin las actitudes més generales, llamadas valores, que supuestamente
deben favorecer y alentar las escuelas. Estas son actitudes pertenecientes
a conductas sociales, aludidas con los conceptos de justicia, honestidad,
caridad, y muchos otros.

Independientemente de la gran variedad de contenido de estos tipos
de actitudes, debemos esperar que todos se parezcan entre si por lo que se
refiere a sus propiedades normales. Dicho de otra manera, cualquiera que
sea el contenido de una actitud, genera una conducta de “aproximacién”
o “evitacién”. Asi, una actitud influye en un numeroso conjunto de con-
ductas especificas del individuo. Seria razonable suponer entonces, que
existen ciertos principios generales del aprendizaje aplicables a la adquisi-

cién y cambio de actitudes.

Definicién ‘de actitud

Las actitudes son estados complejos del organismo humano que afectan
la conducta del individuo hacia las personas, cosas y acontecimientos. Mu-
chos investigadores las han estudiado e insistido en concebirlas como un
sistema de creencias (Fishbein, 1965), o como un estado que surge de
un conflicto de disparidad de creencias (Festinger, 1957). Estos pun-
tos de vista nos sirven para sefialar los aspectos cognoscitivos de las acti-

e
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tudes, Otros autores tratan sus componentes afectivos, los sentimientos que
las originan o acompaiian, como en el agrado o el desagrado. Los resul-

tados del aprendizaje, dentro del “dominio afectivo”, pueden estudiarse .

en los trabajos de Krathwohl, Bloom y Masia (1964).

Por diversas razones, entre las cuales estin las de indole prictica, parece
recomendable insistir ahora en ese aspecto de las actitudes que se relaciona
con la accién. Reconociendo que una actitud puede surgir de cierto com-
plejo de creencias, y ser acompafiada y fortalecida por la emoci6n, cabe
la importante pregunta: ;a qué accién apoyan? La respuesta general a
&ta es la de que una actitud influye en que el individuo haga la eleccidén
de una accién. Asi pues, la actitud se define como el estado interno que
afecta la eleccién que el individuo hace de cierto objeto, persona o acon-
tecimiento. '

Ciertas partes de esta definicién requieren un comentario. La actitud
es un estado interno, inferido a partir de observaciones (o, como sucede a
menudo, de informes verbales) de la conducta del individuo; no es la con-
ducta misma. Si se observa a un individuo que deposita la envoltura de la
goma de mascar en un basurero, no se puede inferir de sélo este hecho que
el individuo tenga una actitud positiva hacia el acto de deshacerse adecua-
damente de la basura, o que reprueba la contaminacién, ni ciertamente
una actitud hacia las envolturas de goma de mascar, Sin embargo, pueden
ocurrir algunos casos de conducta de esta clase general en situaciones dife-
rentes. Tales casos permiten inferir que esta persona tiene un actitud po-
sitiva hacia deshacerse adecuadamente de la basura, o una actitud negativa
hacia arrojar basura. La inferencia es que cierto estado interno afecta a
toda una clase de casos especificos, en cada uno de los cuales el individuo
hace una eleccién.

Esta Gltima y lo que, segiin se infiere, es afectado por la actitud, es una
accidn personal. Por tanto, puede elegir entre tirar al suelo dicha envoltura
o guardarla hasta que tenga a la mano un basurero; entre votar por un
candidato a presidente o en su contra; la eleccién indica su actitud. El estu-

diante puede elegir hablar de una manera amistosa a un compaiiero de
clase de otra raza, o no hablarle, Nuevamente se trata de un indicador
que puede (aunado a otras manifestaciones conductuales) revelar su acti-
tud. Prosiguiendo con esta definicién, no nos preguntamos cuél es la actitud
de la persona hacia los negros norteamericanos, ya que serfa una pregunta
demasiado general para responderla con sensatez. Nos preguntamos cu4l es
la actitud de la persona hacia trabajar con los negros, vivir cerca de ellos o
sentarse junto a una persona negra. En cada caso, la eleccién de un acto
personal se ve afectada por una actitud. Tocante al aprendizaje escolar,
podemos interesarnos en la actitud del estudiante hacia leer libros, hacer
experimentos cientificos, escribir cuentos o crear un objeto artistico.
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Esta definicién implica que las actitudes deben medirse en funcién de
las elecciones de accién personal hechas por el individuo. En ciertos casos, la
medicién puede estar basada en observaciones que duren cierto tiempo;
por ejemplo, una maestra puede registrar durante una semana sus obser-
vaciones sobre un alumno de primer grado, consignando el nimero de
veces que ayuda en lugar de obstaculizar a sus compaiieros (véase Mager,
1968). Una proporcién de este tipo, registrada en varios periodos, puede
servir también como medida de “la actitud de ayudar a otros”. Natu-
ralmente, estos indicadores directos de eleccién no siempre pueden obte-
nerse; el maestro tendria graves problemas para obtener, por ejemplo,
medidas conductuales de la “actitud hacia escuchar misica cldsica” o de
la “actitud hacia leer novelas”, dado que muchas de estas elecciones se
hacen fuera del ambiente escolar. Por tanto, las medidas de actitud fre-
cuentemente se basan en “la informacién verbal” de elecciones, en situa-
ciones que se describen en cuestionarios. Por ejemplo, se puede pedir al
estudiante que indique su probabilidad de eleccién en una escala de diez
puntos, cuando se le hacen preguntas como: “;qué probabilidad hay de
que elijas una novela de aventuras en el mar, cuando vas a la biblioteca
publica en una tarde de verano?”. En el trabajo de Triandis (1964) se
describe este método de medicién de actitudes, en el que se ponen de relieve

las elecciones de accién.

Aprendizaje de actitudes

El aprendizaje de actitudes y las formas de cambiarlas son asuntos més
bien complejos, respecto de los cuales todavia queda mucho por descubrir.
Los métodos de ensefianza que han de emplearse para establecer las acti-
tudes deseadas, difieren considerablemente de los aplicables al aprendizaje
de habilidades intelectuales y de informacién (véase Gagné, 1972).

¢Cémo adquiere o modifica el individuo un estado interno que influye
en sus elecciones dentro de cierto campo de accién? Abundantes testimo-
nios demuestran que la mera comunicacién persuasiva es initil para tal fin
(McGuire, 1969). Seguramente los adultos, en su mayoria, reconoceran
la ineficacia de insistir con méximas como “sé amable con los demis”,
“aprende a apreciar la buena misica” o “maneja con cuidado”. No obs-
tante, incluso comunicaciones mis elaboradas a menudo tienen efectos
igualmente pobres, como las que apelan a la emocién o las que se forman
mediante una cuidadosa cadena de razonamientos. Al parecer, hay que
buscar medios mejores que éstos para cambiar las actitudes, y condiciones
especificadas mis minuciosamente para el aprendizaje de las mismas.

Métodos directos. Existen tales métodos para establecer y cambiar acti-
tudes, los cuales ocurren a veces de manera natural y sin plan previo; a
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veces pueden mezclarse también deliberadamente. Cuando menos, vale la
pena adentrarse en esta manera de producir cambios de actitud.

La respuesta condicionada de tipo clésico (véase Gagné, 1970, pags. 94-
100), puede servir para éstablecer una actitud de aproximacién o evitacién
hacia cierta clase particular de objetos, acontecimientos o personas. Hace
muchos afios, Watson y Rayner (1920) demostraron que puede condicio-
narse a un nifio para que “le tenga miedo” (es decir, para que se aparte)
a un conejo que anteriormente era su mascota, El estimulo incondicionado
empleado para producir este notable cambio conductual, fue un ruido in-
tenso y repentino, producido detrs de la cabeza del nifio cuando el conejo
(el estimulo condicionado) estaba presente. Aunque este hallazgo quizi no
tenga utilidad pedagégica especifica, es importante advertir que las actitu-
des Rueden establecerse de esta forma, y que algunas de las que trae el
ufudlante a la escuela pueden depender de una experiencia de condiciona-
miento anterior. Por ejemplo, las tendencias a evitar los pijaros, arafias

0 serpientes, pueden ser actitudes originadas por un condicionamiento pre-

vio. Tebricamente, casi cualquier actitud puede quedar establecida de esta

forma.

'Otro'método directo para aprender actitudes, y de mayor utilidad para
la sl.tuacnén escolar, se basa en la idea de disponer contingencias de refor-
zamiento (Skinner, 1968). Si se hace que a una nueva habilidad o elemento
dc.conocimiento que haya de aprenderse la suceda alguna actividad pre-
fend.a o recompensante, de manera que ésta sea contingente respecto de la
termmacx:én de la primera, dicha situacién general, segiin Skinner, define
:1 proto:xpo de aprendizaje. Ademis, el estudiante que comienza con un
agrado” por la segunda actividad (llamada “reforzador”), adquirir4
d.urante ese acto, un gusto por la primera tarea. Conforme a este princi:

pio, uno podria hacer una actividad que prefiera un alumno de primer

grado, como observar una coleccién de dibujos, contingente respecto de

que él solicitase ver los dibujos mediante una oracién completa (“;pued
ver los dibujos?”), en lugar de hacerlo con una sola palabra (“dibixl;os”)o
Continuando con esta prictica, de manera constante y en toda una diver.
sidad de situaciones, probablemente se logre que el nifio emplee oracione;
completas al hacer una peticién. También llegar a disfrutar la nueva for-
ma aprendida para pedir cosas, por haber tenido éxito al hacerlo. En otras
palabras, su actitud hacia “emplear oraciones completas” experimentar4
un giro positivo.

Generalizando un poco, a partir de este principio del aprendizaje basado
en contingencias de reforzamiento, puede decirse que el éxito de cierto
aprendizaje probablemente produzca una actitud positiva hacia dicha acti-
vidad. El nifio o joven adquiere una actitud definitivamente positiva hacia
el patinaje sobre hielo cuando con esto obtiene cierta satisfaccién; desarro-
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lla una actitud positiva hacia escuchar misica clésica cuando se da cuenta
de que puede reconocer en ella sus formas o temas caracteristicos.

Un importante método indirecto. Un método para establecer o cambiar
las actitudes que tiene gran importancia y amplia utilidad para el apren-
dizaje escolar, es el llamado modelamiento humano (Bandura, 1969). Lo
calificamos de indirecto, porque la cadena de acontecimientos que cons-
tituye el procedimiento de aprendizaje, es mis extensa que la que se necesita
generalmente en los métodos “directos”. Ademés, como su nombre lo indica,
este método funciona por intermedio de alguna otra persona, real o ima-
ginaria.

El estudiante puede observar y aprender actitudes de muy diversos tipos,
de personas que funcionen como modelos; particularmente en sus afios de
juventud, uno o ambos padres sirven de modelo para acciones que podrian
clasificarse como demostraciones de justicia, simpatia, amabilidad, honesti-
dad, etc. Esta funcién pueden desempefiarla otros miembros de la familia,
como los hermanos mayores. Cuando asiste a la escuela, sus maestros pue-
den convertirse también en sus modelos, y esta posibilidad se presenta desde
el jardin de nifios hasta la escuela profesional. Pero los diversos tipos de
‘modelamiento humano no son privativos de la escuela; las personalidades
publicas pueden servir también de modelos, igual que los deportistas famo-
sos o los cientificos y artistas destacados. No es indispensable ver o conocer
directamente a las personas que funcionan como modelos; pueden ser vistas
en la televisién o en el cine, y hasta pueden ejercer su influencia a tra-

vés de Ia lectura de libros que traten sobre ellas. Este Gltimo hecho sirve
para recalcar la enorme influencia que tiene la literatura como determi-
nante de las actitudes y los valores del individuo.

Claro que el modelo debe ser alguien a quien el estudiante respete o,
como sucede con algunos escritores, con quien pueda identificarse; debe
ser observado (o “leido”) en el momento de ejecutar la conducta deseada;
puede mostrarse amable, repudiar las drogas o preferir la limpieza. E1 maes-
tro “modelo” puede proporcionar elogios de manera constante e imparcial;
al percibir la accién de que se trate, el alumno debe ver también que ésta le
produce satisfaccién o placer a su modelo. A esta parte del proceso, Bandura
le llama reforzamiento sustitutivo o vicario (1969). EIl héroe deportivo
puede recibir un premio o mostrarse satisfecho al superar una marca;
el cientifico puede hacer patente su satisfaccién al hacer un descubrimiento,

o al aproximarse a tal fin. La maestra puede demostrar su agrado por
haber ayudado a .un nifio de lento aprendizaje a adquirir una habilidad.

En los siguientes pérrafos se resumen las condiciones esenciales para
aprender actitudes por modelamiento.

Ejecucién. La actitud se manifiesta por la eleccién de una clase de
acciones personales. Estas pueden clasificarse, suponiendo que muestran
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tendenc.ias., desde las positivas hasta las negativas, hacia ciertos objetos,
acontecimientos o personas.

Condiciones internas. Preferentemente, la actitud de respeto por el mo-
delo o de identificacién con él, debe existir ya en el sujeto; de no estarlo,
habrd que comenzar por establecerla. Para que la conducta pueda imi-
tarse, de.befl haberse adquirido previamente las habilidades intelectuales y
el co'noumxento relacionados con la conducta del modelo. (Por ejemplo, no
pOdn?mos esperar que el estudiante adquiriera una actitud hacia resolver
ecuaciones diferenciales, a menos que hubiese aprendido lo que son éstas.)

Condiciones externas. Pueden describirse como una sucesién de pasos,
de la siguiente manera:

1. Presentacién (o presencia constante) del modelo a qui
quien se respeta.
2. Que el modelo demuestre o describa la conducta deseable.
4 3. Que el modelo demuestre placer o satisfaccién ante cierto resultado
le su conducta. Este es el paso que habra de llevar al reforzamiento sus-
titutivo o vicario del educando.

Cu:u:xdo no es posible ver directamente al modelo ni puede observarse
de 1:«} misma manera la conducta deseada, estos pasos pueden sufrir ciertas
modificaciones. Las condiciones esenciales deben estar presentes, empero
cuando el educando ve la televisién o lee un libro. ' ’

Las actitudes del estudiante son modificadas en todo momento y en todo
lugar. Los modelos adultos con quienes se relaciona tienen una enorme
responsabilidad en el proceso de determinar en él actitudes socialmente

d&?}')les; es claro que el maestro necesita apreciar la importancia de su
funcién como modelo, aunque sélo sea porque gran parte del tiempo est§
ef: presencia del estudiante. Es comiin que los maestros a quienes el estu
diante recordard como “buenos maestros” sean aquellos que le sirvan d-
modelo para actitudes positivas. ©

DESTREZAS MOTORAS

Las sucesiones relativamente simples de respuestas motoras descritas
como cadenas motoras (capitulo 3), a menudo se combinan en ’condu ltas
miés complejas llamadas destrezas motoras. En ocasiones se Jes dcnomc'
“habilidades percepto-motrices” o “destrezas psicomotoras”, pero estas s
presiones parecen no significar més de lo ya dicho. Suponex; namralmcnet’:
que el aprendizaje y desempefio de las destrezas motoras, envuelven 1 :
sentidos y el cerebro, asi como los misculos; sin embargo, este hech o
sobradamente sabido. , e
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Caracteristicas de las destrezas motoras

Las destrezas motoras son capacidades aprendidas, inherentes a conduc-
tas cuyos resultados se reflejan en la rapidez, precisién, vigor o uniformidad
del movimiento corporal. En la escuela se entrelazan estas destrezas a lo
largo de todo el plan de estudios, a cualquier edad, y comprenden activi-
dades tan disimiles, como usar el lipiz, la caligrafia, escribir con tiza, hacer
dibujos, pintar, emplear diversos instrumentos de medicién y, naturalmente,
saber diferentes juegos y deportes. Las destrezas motoras bisicas, como
escribir nimeros en un papel, se aprenden en los primeros afios de la escuela
y se presupone que a partir de entonces seguirdn presentes. Normalmente,
no se espera que en un curso de aritmética de quinto grado el estudiante
aprenda destrezas motoras, aun cuando el desempefio de los estudiantes
de tal curso dependa, en efecto, de haberlas aprendido con anterioridad.
Por el contrario, una destreza motora, como la de hacer el nudo llamado
haz de guia, no siempre la tendri el estudiante de quinto grado y, por
tanto, serfa razonable que constituyera uno de los objetivos de la ensefianza
que recibe a esta edad o mis tarde.

De ordinario, las destrezas motoras pueden analizarse descomponién-
dolas en destrezas parciales que conforman la conducta total, en el sentido
de que ocurren simultineamente o en sucesién. Por ejemplo, nadar con
estilo crawl comprende las destrezas parciales del pataleo y la brazada que
deben desempefiarse al mismo tiempo, asi como la de voltear la cabeza
para respirar, que ocurre en sucesién después de la brazada. La conducta
total de nadar es, pues, una actividad muy organizada y de precisa coor-
dinacién. Aprender a nadar requiere la integracién de destrezas parciales
de varios grados de complejidad, algunas de las cuales pueden ser tan sen-
cillas como las cadenas motoras. La integracién de estas partes debe apren-
derse, igual que las propias destrezas parciales que la integran.

Los investigadores de las destrezas motoras han reconocido que aprender
a integrar las destrezas parciales ya aprendidas (al menos en cierto grado)
representa un aspecto muy importante del aprendizaje total requerido. Fitts
y Posner (1967) le llaman a este componente subrutina ejecutiva, sirvién-
dose de una analogia de la técnica de computacién electrénica para expre-
sar su funcién organizadora. Supongamos, por ejemplo, que una persona
que esti aprendiendo a conducir un automévil ya domina las destrezas
parciales de marchar en reversa, dirigir el automévil con e! volante, y con-
ducir (hacia adelante o en reversa) a una velocidad minima; ¢ qué necesita
todavia para aprender a dar vuelta “en u” en una calle de dos sentidos?
Evidentemente necesita aprender el procedimiento en que se combinen
adecuadamente dichas destrezas parciales, de manera que con dos o tres
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movimientos hacia adelante y en reversa, aunados al “volanteo” adecuado,
pueda dirigirse el automévil .en la direccién opuesta; este procedimiento
es la subrutina ejecutiva. Se trata, obviamente, de un tipo intelectual de
proceso que le “dice” al conductor lo que debe hacerse en seguida. Asi
pues, el proceso interior no es, en lo absoluto, de carActer “motor”.

La comparacién con la habilidad de nadar resulta interesante; también
entrafia una subrutina ejecutiva perteneciente a la coordinacién del pata-
leo, brazadas y giros de cabeza para respirar. Pero en este caso, la ejecucién
uniforme de las destrezas parciales generalmente mejora con la préactica,
al mismo tiempo que se ejercita la rutina ejecutiva. Se han realizado mu-
chos estudios para establecer si la prictica previa de las destrezas parciales,
pertenecientes a diversas - destrezas motoras, tiene mayores ventajas que
practicar desde el principio la habilidad compleja (incluida la rutina eje-
cutiva) (Naylor y Briggs, 1963). De estos estudios no ha surgido ninguna
respuesta definitiva, y lo mejor que podemos decir es que todo es cuestién
de la destreza de que se trate. A veces resulta més ventajosa la practica de

la destreza parcial, pero no siempre. Pero lo que si esta claro es que deben
aprenderse, tanto la subrutina ejecutiva como las destrezas parciales. En
muchas ocasiones se ha demostrado que la prictica de cualquiera de las
dos, sin la otra, no tiene eficacia para el aprendizaje de la destreza total.
Singer (1972) ha reunido una crestomatia de estudios en que se tratan
estos problemas.
La destreza motora, relativamente simple, de escribir la letra mayuascula
A, es una tarea escolar que ejemplifica adecuadamente estos principios.
En cierto momento, la ensefianza puede ocuparse de las destrezas parciales
de trazar, a partir de un punto, lineas divergentes hacia abajo, y una linea
horizontal que toque a las anteriores sin cruzarlas. El aprendizaje debe
también abarcar la subrutina ejecutiva de los movimientos que deben ha-
cerse en primer lugar, en segundo y en tercero. La destreza total que com-
prende las tres principales destrezas parciales es integrada mediante esta
subrutina ejecutiva.

Aprendizaje de las destrezas motoras

Las destrezas motoras se aprenden mejor practicdndolas; si se trata de
mejorar la precisién, velocidad y uniformidad de las destrezas motoras,
no hay forma sencilla de sustituir la prictica. En efecto, es interesante
notar que con ésta siguen mejorando las destrezas motoras durante mucho
tiempo (Fitts y Posner, 1967, pags. 15-19), hecho ampliamente reconocido
entre los deportistas, mdsicos y gimnastas.

Ejecucidn. La ejecucién de la destreza motora se refleja en una accién
de movimiento corporal que envuelve a la actividad muscular. La accién se
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conforma a ciertas normas de velocidad, precisién, vigor o uniformidad
de la ejecucién.

Condiciones internas. Se supone que los hechos aprendidos, los cuales
deben recordarse para adquirir las destrezas parciales, son sencillamente
las respuestas o cadenas motoras particulares que las componen. Para apren-
der subrutinas ejecutivas, deben recordarse conceptos concretos de movi-
mientos corporales importantes o actividades parciales subordinadas. Por
ejemplo, los conceptos de “poner reversa” y “volantear” con el automévil
deben adquirirse previamenge y recordarse para iniciar el aprendizaje de la
subrutina de “virar el automévil y dar vuelta «en u»”.

Condiciones externas. Para mejorar la precisién, velocidad y calidad
de las destrezas parciales, el individuo practica repitiendo los movimientos
necesarios para producir, en cada caso, el resultado deseable. Un impor-
tante complemento de dicha prictica es la retroalimentacién informativa
que recibe el estudiante, mediante la cual se entera de la calidad de cada
uno de sus intentos. Se han empleado con éxito varios tipos de dichas
comunicaciones, que le ayudan a aprender la subrutina ejecutiva. En oca-
siones se emplean las instrucciones verbales (“flexiona la rodilla y descansa
el peso del cuerpo sobre el pie izquierdo”). Puede dérsele al estudiante una
lista ordenada de los movimientos de las destrezas parciales, con el objeto
de que las memorice mientras practica; para mostrar la sucesién de movi-
mientos necesarios, pueden usarse dibujos o diagramas. Finalmente, la des-
treza total, en la que todas las partes se ordenan adecuadamente, puede
mejorarse también mediante la prictica, aunada a la retroalimentacién
informativa que se le da al estudiante (Merrill, 1971).

RESUMEN

En el presente capitulo describimos tres tipos de aprendizaje: informa-
cién, actitudes y destrezas motoras. Aunque tienen en comin ciertas carac-
teristicas, la més notable de ellas es que en realidad son diferentes; difieren,
en primer lugar, en los tipos de conducta que hacen posibles:

1. informacién: presentacién verbal de hechos o generalizaciones;
2. actitud: eleccién de un curso de accién personal, y
3. destreza motora: ejecucién de un movimiento corporal.

Como vimos al analizar las condiciones de aprendizaje de cada uno de
los tipos de capacidad, éstos difieren sefialadamente por cuanto a las con-
diciones necesarias para dominarlos. Con la informacién, la clave es pro-
porcionar un contexto significativo mds amplio. Con la actitud, dicho
contexto no sirve de mucho; antes bien, se debe proporcionar un aconteci-
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miento directamente reforzante, o atenerse al modelamiento para producir
el reforzamiento sustitutivo o vicario del estudiante. Y con el aprendizaje de
las destrezas motoras, adem4s de fomentar tanto las destrezas parciales
como la integracién de las mismas, la condicién importante es la prdctica,
aunada al frecuente suministro de retroalimentacién informativa al estu-
diante. .
Los tipos de ejecuciones asociadas con estas capacidades y las condi-
ciones de aprendizaje eficiente, también son diferentes de los descritos en
el capitulo anterior, y que pertenecen a las habilidades intelectuales. IE‘:stas
Gltimas tienen, distintivamente, sus propias condiciones de aprendizaje y
resultados. ¢Los tipos de aprendizaje tratados en este capitulo son, en cierto
sentido, menos importantes que las destrezas intelectuales? En términos
generales, por supuesto que no son menos importantes; recordar la infor-
macién ciertamente puede ser un objetivo legitimo y deseable de la ense-
fianza en muchos casos de aprendizaje escolar. Se reconoce ampliamente
que el establecimiento de actitudes es un objetivo de gran importancia para
muchos estudios, y algunas personas probablemente estarin de acuerdo en
que es el de mayor importancia. Las destrezas motoras, aunque a menudo
parecen contrastar con la orientacién “intelectual” de las escuelas, indivi-
dualmente tienen su propia justificacién como componentes fundamentales
de destrezas bsicas, del arte y la misica, de la ciencia y los deportes.

Por tanto, las caracteristicas contrastantes de estos tipos de capacidades
aprendidas, en relacién con las de las habilidades intelectuales, no residen
en la importancia que individualmente tengan para los programas esco-
lares de ensefianza. La diferencia mas significativa que aqui recalcamos
es la utilidad que tienen las habilidades intelectuales como entidades de la
planeacién de la ensefianza; presentan relaciones de aprendizaje subordi-
nadas-supraordenadas entre si, como se indicé en el capitulo anterior (y
como se verd mas ampliamente en el capitulo 6). Por ello, son fundamen-
tales para determinar programas de enseiianza adecuados, funcién de la
que carecen los otros tipos de capacidades. Por consiguiente, el sistema de

planificacién de la ensefianza que se presenta en este libro hace de las habi-
lidades intelectuales los componentes centrales de la planificacién. Las
estructuras fundamentales de la ensefianza se planifican en funcién de lo
que el estudiante podrd hacer cuando haya ocurrido el aprendizaje, y esta
capacidad, a su vez, se relaciona con lo que previamente aprendié a hacer.
Como veremos mds adelante, este método de planificar la ensefianza nos
lleva a identificar relaciones secuenciales entre las habilidades intelectuales
y los métodos cognoscitivos para los que aquéllas son requisito. A esta
estructura fundamental pueden afiadirse, en los lugares pertinentes, la infor-
macién, actitudes y destrezas motoras que deben adquirirse también para
alcanzar los objetivos del aprendizaje escolar.
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Antes de tratar del planeamiento de la ensefianza con fines conductuales
especificos, es menester seguir dos pasos intermedios; a saber, son por un
lado, cémo definir los objetivos conductuales o de desempefio y, por el otro,
cémo decidir la manera de programar la ensefianza. En los capitulos 5 y 6
se tratardn estas materias,

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

AususBer, D. P. Educational psychology: a cognitive view. Nueva York:
Holt, Rinehart & Winston, 1968.

BANDURA, A. Principles of behavior modification. Nueva York: Holt, Rine-
hart & Winston, 1969.

Brerz, R. A taxonomy of communication media. Englewood Cliffs, Nueva
Jersey: Educational Technology Publications, 1971.

Deese, J vy HuLse, S. H. The psychology of learning, 3a. edicién. Nueva
York: McGraw-Hill, 1967.

FESTINGER, L. A theory of cognitive dissonance. Nueva York: Harper &
Row, 1957.

FisHBEIN, M. A consideration of beliefs, attitudes, and their relationships.
En 1. D. STeINER Y M. FisHBEIN (dir.), Current studies in social psy-
chology. Nueva York: Holt, Rinehart & Winston, 1965.

Frrts, P. M. Y PosNeEr, M. 1. Human performance. Belmont, California:
Brooks/Cole, 1967.

GaoNE, R. M. The conditions of learning, 2a. edicién. Nueva York: Holt,
Rinehart & Winston, 1970.

GacNE, R. M. Domains of learning. Interchange, 1972, 3, 1-8.

June, J. Verbal learning. Nueva York: Holt, Rinehart & Winston, 1968.

Kratawonr, D. R, BLoomM, B. S. vy Masw, B. B. Taxonomy of educa-
tional objectives. Handbook 1I: affective domain. Nueva York: McKay,
1964.

Macer, R. F. Developing attitude toward learning. Belmont, California:
Fearon, 1968.

MANDLER, G. Organization and memory. En K. W. Spence v J. T.
SpeNCE (dirs.). The psychology of learning and motivation. Vol. 1.
Nueva York: Academic Press, 1967.

McGuire, W. J. The nature of attitudes and attitude change. En G.
Linozey v E. Aronson. Handbook of social psychology, 2a. edicién.
Vol. 3. Reading, Mass.: Addison-Wesley, 1969.

MerriLL, M. D. Paradigms for psychomotor instruction. En M. D. MERRILL
(dir.). Instructional design: readings. Englewood Cliffs, Nueva Jersey:
Prentice-Hall, 1971.

NAYLOR, J. C. ¥ Brices, G. E. Effects to task complexity and task orga-
nization on the relative efficiency of part and whole training methods.
Journal of Experimental Psychology, 1963, 65, 217-224. _

PoLANY1, M. Personal knowledge. Chicago: University of Chicago Press,

1958.



|

& PARTE 1. PROCESOS DEL APRENDIZAJE Y LA ENSERANZA

Rorwer, W. D., Jr. Images and pictures in children’s learning: Research
;?;14% 3and educational implications. Psychological Bulletin, 1970, 73,

SINGER, gn gl (dir.). Readings in motor learning. Filadelfia: Lea & Febi-
ger, 19/

SKINNER, B. F. The technology of teaching. Nueva York: Appleton-Cen-
tury-Crofts, 1968, :

Truanors, H. C. Exploratory factor analyses of the behavioral component
of social attitudes. Journal of Abnormal and Social Psychology, 1964,
68, 420-430.

Watson, J. B. ¥ Ravner, R, Conditioned emotional reactions. Journal of
Experimental Psychology, 1920, 3, 1-14.

la planificacion
lie fa ensenanza



capitulo

Definicién de los objetivos
de la ejecucién

Segiin ‘vimos en los capitulos anteriores, existen varios tipos de capaci-
dades que se aprenden generalmente en las escuelas. Todas y cada una de
ellas se presentan en campos como la fisica, los estudios sociales, la mate-
mética y el lenguaje. ;Cémo hacer para seleccionarlas en relacién con el
planeamiento de algin curso de estudio?; ¢c6mo se sabe si un tema lla-
mado “operaciones numéricas mixtas” o “composicién de oraciones com-
plejas” abarca discriminaciones, conceptos, reglas simples o de orden supe-
rior? Hemos visto que estos tipos de procesamiento intelectual son muy
importantes para planificar las condiciones del aprendizaje, asi como para
determinar el orden en que se aprenden. Asi pues, ¢cémo puede uno saber
qué capacidades se abarcan en un tema o conjunto de temas?

PRIMEROS PASOS PARA DEFINIR LOS OBJETIVOS

Lo primero que hay que hacer para determinar las capacidades que han
de aprenderse, es definir los objetivos. Esto no es nada fécil y hay que
hacerlo por pasos. La mayoria de los maestros creen saber cudles son sus
objetivos de una leccién dada, y en general si lo saben. No obstante, para
que sean dtiles al planificar la ensefianza, los objetivos necesitan definirse
en términos precisos. La razén mas importante es que el lenguaje puede
ser extremadamente engafioso: las palabras de uso cotidiano pueden signi-
ficar cosas muy diferentes para diversos individuos. No obstante, los obje-
tivos cuidadosamente definidos deberin tener solamente un significado, y
éste habrs de ser el mismo para toda persona instruida. Asi, en cierto

N
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sentido debe tener un significado técnico que transmita la informacién
precisa acerca de la conducta humana.

{dentificacién de los propésitos del curso

Parece conveniente comenzar el proceso de precisar los objetivos iden-
tificando los propésitos del curso. En esta fase, no hace falta preocuparse
por lograr un sentido univoco, sino procurar que satisfaga a la persona que
trata de formular los objetivos; pero incluso en esta etapa hay ciertas nor-
mas que cumplir y también escollos que evitar. Se trata de los siguientes:

1. En el enunciado del propésito de un curso se debe describir lo que
el estudiante podra hacer después de la leccién, y no lo que hace durante el
curso. Por ejemplo, un elaborador de objetivos inexperto enunciaria su pro-
pésito de la siguiente manera: “proporcionarle al estudiante experiencia
en identificar los p4jaros de la regién”. Ahora bien, éste es un enunciado de
lo que va a pasar durante el curso; el estudiante va a adquirir “experiencia”
sobre las aves y su identificacién. Pero el problema estriba en cuil es el
propdsito de tal experiencia. ¢Qué podrd hacer el estudiante después del
curso? Es probabie que el propésito pueda expresarse como “capacidad
de identificar aves comunes de la regién”. Nétese que este enunciado se
acerca mis a lo que el estudiante podrd hacer después de ser instruido.

2. La segunda tendencia que hay que evitar es la de establecer metas
demasiado lejanas en el tiempo. Deben enunciarse en funcién de los resul-
tados inmediatos que se esperan de la ensefianza, y no de los del futuro
lejano. Veamos un ejemplo de este tipo de escollo: “los estudiantes adqui-
rirdn, de por vida, el respeto por la importancia de conservar la vida sil-
vestre”. Ahora bien, tal vez uno crea realmente que tal respeto vitalicio
es valioso y deseable; pero esto no hace de tal meta un propésito legitimo
del curso. Es, de hecho, muy aventurado pensar que tal respeto pueda
establecerse mediante una sola unidad de ensefianza; si ha de establecerse
una actitud de este tipo, seguramente ser4 a resultas de muchas influencias.
Asi, es necesario decirse: “todo esto est4 muy bien, pero ¢de qué manera
el curso va a contribuir a la meta general?; ;podré el estudiante adquirir
este respeto de por vida con la misma facilidad, sin este curso? De no ser
asi, ¢a qué contribuye este curso especificamente?”. Cuando esto pasa,
volvemos naturalmente a la tarea de definir en términos especificos el pro-
pésito del curso en cuestién. Posiblemente la definicién llegue a ser algo asi
como: “los estudiantes podrén identificar casos en que la carencia de vida
silvestre haya producido consecuencias sociales indeseables”; tal propésito
seria muy adecuado para el curso. :

En resumen, el primer intento de definir los objetivos probablemente
tenga mis éxito, y consiste en un enunciado del propésito del curso que
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deber4 reflejar lo que se espera del estudiante al final del curso. Resultard
burdamente ineficaz si Gnicamente trata de una meta futura muy distante
(aun cuando ésta pueda ser, en si, perfectamente v4lida y deseable) sin
identificar el resultado préximo que se espera en el curso. El propésito
de la ensefianza se refiere a lo que el estudiante sers después de la ense-
fianza, no a lo que sucede durante la misma.

En esta etapa de la formulacién de una definicién precisa, los siguientes
tipos de enunciados parecen ser bastante aceptables como propésitos del
curso:

.

Entiende la ley conmutativa de la multiplicacién.

Percibe las diferencias tonales del violin, la viola y el violoncelo.
Comprende la idea de nacionalidad.

Disfruta la lectura de cuentos con argumentos sencillos.

PRECISION DE LOS OBJETIVOS

Puede verse que los propésitos del curso arriba citados son, ante todo,
razonables. Describen lo que se espera que logre el estudiante después de la
ensefianza, no durante ella; y nos dice lo que podri hacer més o menos
inmediatamente y no en un futuro lejano. Por tanto, estos enunciados son
eminentemente comunicativos y practicos; est4n a salvo de los burdos erro-
res antes mencionados.

Sin embargo, no son modelos de precisién; con ellos no se logra reducir
la ambigiiedad hasta el nivel necesario para el planeamiento de la leccién;
“percibir las diferencias tonales” bien puede significar una cosa para un
maestro y algo muy diferente para otro. “Comprender” la idea de nacio-
nalidad puede significar “enunciar la definicién de nacionalidad” para un
maestro, y “distinguir la nacionalidad con base en el lugar de nacimiento”,
para otro. Por esta ambigiiedad, varios autores tratan de establecer formas
de superarla al definir los objetivos (véase Mager, 1962; Popham y Baker,
1970).

Superacién de la ambigiedad

Como frecuentemente se sugiere, el procedimiento para superar la am-
bigiiedad al enunciar los propdsitos del curso y de lograr asi mayor preci-
sién, discurre mis o menos de la siguiente manera: “bien, aceptaré este
enunciado por cuanto refleja uno de los propésitos del curso. Pero, ahora
¢¢émo sabré cuéndo se ha logrado aquél”?

¢Cémo sabe uno que el estudiante “comprende el principio de conmu-
tabilidad”?; scémo se podrd saber si el estudiante “aprecia las alegorias
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de <El suefio de una noche de verano»”?; sde qué manera puede verse si el
estudiante “comprende el francés hablado”?; ¢cémo puede uno saber
si el estudiante “lee cuentos cortos y disfruta de ellos”?

Al enunciar los propésitos del curso, quiz4 se consiga comunicar obje-
tivos generales a los otros maestros; pero frecuentemente carecen de pre-
cisién porque sigue habiendo ambigiiedad al describir el contenido y los
resultados de la ensefianza. Esa ambigiiedad reside simplemente en que no
le dicen a otra persona cémo podria observar lo que se ha logrado, sin que
esté presente durante la misma leccién. Hacer una observacién asi puede
ser de interés para otro maestro que acepte el propésito general del curso
y desee saber la manera de determinar si se ha conseguido; puede ser de
interés para el padre de familia que no sepa exactamente lo que es la “con-
mutatividad”, pero desea asegurarse de que su hijo o hija pueda realmente
usar este principio al hacer operaciones aritméticas; y también para el estu-
diante que quiera determinar cuéndo su propio desempefio logra el objetivo
que el maestro o el autor del texto tenfan en mente.

El objetivo estd descrito con precisién cuando comunica a otra persona
lo que tendria que hacer para observar que realmente se ha logrado el pro-
pésito de la leccidn. El enunciado no serd preciso si no le permite a otra
persona idear la forma en que podria realizar tal observacién. Considere-
mos los siguientes casos.

1. “Se da cuenta de que el crecimiento de la mayoria de las plantas
requiere los rayos del sol”. Tal enunciado no dice ni da a entender cémo
podria observarse este resultado. Podria significar que el maestro habri de
conformarse con la respuesta a una pregunta como “éson necesarios los
rayos del sol para el crecimiento de la mayoria de las plantas?”. Obvia-
mente, 1o es éste el caso; entonces ;cémo podria observarse tal objetivo?

2. “Que demuestre que los rayos del sol afectan al crecimiento de las
plantas”. Este enunciado significa que el maestro debe observar casos en
que el alumno muestre que conoce la relacién entre los rayos del sol y
el crecimiento de las plantas. La observacién puede hacerse de diversas for-
mas (usandq plantas, dibujos o enunciados verbales) ; lo principal es que
exprese en términos generales el tipo que se requiere. &

El criterio de “poder observar” el resultado propuesto de una leccién

K . g £
recibe frecuentemente el nombre de operacional, ¥ a los enunciados de obje-
tivos que tengan esta caracteristica se les puede llamar objetivos definidos
operacionalmente. Cuando se definen con precisién, éstos le comunican a
las demds personas las “operaciones” que deben llevar a cabo para obser-
var la consecucién del objetivo.

¢ Qué se ol.)serva cuando otra persona trata de convencerse de que se ha
logrado c':] ob:]fauvo?; natu’ralmente, analizard la conducta del estudiante
en una situacién dada. Asi, a los enunciados de objetivos que tienen esta
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caracteristica “operacional” también se les llama “objetivos de ejecucién”.
Cuando se enuncian con precisién los objetivos, puede decirse que los obje-
tivos estdn definidos en funcién de la conducta (o ejecucién). Por tanto,
estos términos: “objetivos definidos operacionalmente”, “objetivos defini-
dos conductualmente”, ‘“objetivos definidos en funcién del desempefio”,
fundamentalmente significan todos ellos lo mismo. Definidos de esa ma-
nera los objetivos, informan lo que se tendrd que hacer para observar la
consecucién del propésito o propésitos del curso.

Componentes de las descripciones operacionales
de los objetivos

Los objetivos descritos con precisién permiten hacer observaciones de
otra persona; necesariamente abarcan un cierto nimero de componentes.
En primer lugar, describen la accién de que se ocupa el estudiante; asi-
mismo, y naturalmente, el objetivo debe describir la situacién en que tiene
lugar la accién. De ordinario tiene que decirse algo sobre los limites dentro
de los cuales se espera que se desempefie el estudiante, y, lo mas impor-
tante de todo, el objetivo debe indicar el tipo de ejecucién de que se trate.
Esto quiere decir que debe describir el tipo de capacidad humana que ha
de inferirse a partir de la ejecucién que se esté observando.

Nuestra descripcién de los componentes de las definiciones operacio-
nales de los objetivos no es muy diferente de las que dan otros autores
(Mager, 1962; Popham y Baker, 1970; Briggs, 1970), y no pretendemos
que varie respecto de ellas en ningun aspecto critico. No obstante, existen
diferencias en cuanto a la importancia que se le da a ciertos aspectos,
debido a nuestro intento de hacer ciertas distinciones que otros autores no
han puesto de relieve. Particularmente, distinguimos a los verbos de accidn
de los que se emplean para identificar la capacidad aprendida que presu-
pone la conducta bajo observacién.

Un ejemplo, que més tarde ampliaremos, seria el propésito de “meca-
nografiar una carta”. Esta meta puede hallarse en un curso de mecano-
grafia planificado para establecer habilidades de empleo para la ocupacién
de un mecanégrafo.

El caricter incompleto de la definicién “mecanografiar una carta”
puede indicarse por los siguientes comentarios:

1. Accién. El enunciado es obviamente de lo mis adecuado respecto
de este componente; un observador podria juzgar que la ejecucién con-

siste en mecanografiar. .
2. Objeto. El objeto de la ejecucién es igualmente claro: se espera que

el individuo mecanografie una carta.
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3. Situacién. ¢Cuél es la que encara el estudiante cuando se le plcll.e
que mecanografie una carta?; ¢se le proporcionan los componentes cail-
grafiados de la carta?; ¢mecanografia la carta conforme a un mensaje
auditivo o gui4ndose por notas? Es obvio que lo que el estudiante haga
realmente depender4 en mucho de la situacién; un objetivo deberia espe-
cificar las caracteristicas de ésta. .

4. Instrumento y otras restricciones. Lo més importante en este caso
es la manera como ha de llevarse a cabo el desempefio requerido; aquélla
depende de los instrumentos disponibles o los otros limites impuestos a la
ejecucién. ¢Usa el estudiante una méquina de escribir eléctnga?_; ¢tiene
que hacer una copia al carbén?; ¢qué tan larga es la carta? Limitaciones
muy diferentes pueden ponerse a una leccién propia para un principiante y
a la que se destine a un estudiante perfectamente entrenado. .

5. Capacidad que ha de aprenderse. Esta es la omisién mdés’ impor-
tante de todas; el enunciado “mecanografiar una carta” no dice realmente
nada de la naturaleza de la capacidad aprendida que pueda inferirse del
desempefio del estudiante. Puede significar “copiar la carta”, o el desem-
pefio tan diferente de “redactar una carta”. Por tanto, debe hacerse algo
para representar el tipo de desempefio que se espera del estudiante. Signi-
fica esto que debe enunciarse el tipo inferido de capacidad que abarque el

desempefio en cuestién.

Veamos pues, cémo podria ser una definicién total y precisa del objetivo
de “mecanografiar una carta”. Supongamos que la tarea que se le pone al
mecanégrafo consiste en responder una parte de la correspondencia que
trata de pedidos y envios, sin que nadie lo ayude en lo que respecta al con-
tenido de la carta que se requiere. Tendriamos que describir el desempefic
total, aproximadamente de esta manera:

Dada una carta recibida, (situacién)
en la cual se pide informacién sobre
el envio de un pedido,

reddctese (la capacidad aprendida,
que presupone un proceso de solucién
de problemas)

una carta de respuesta, (objeto)
mecanografiese (accién)
en una mdquina eléctrica, (instr tos y otras limitaci )

haciendo una copia al carbén,
de una pdgina.

Es dificil sefialar cuiles pueden ser las partes “importantes” de este
enunciado objetivo, puesto que cada una de ellas sirve para algo diferente.
¢Se pueden omitir algunas?; no, si lo que se desea es una definicién real-
mente precisa y completa, asi como libre de ambigiiedad. Con todo, vale
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la pena advertir que el verbo que denota la capacidad aprendida es la
parte que produce la diferencia més importante entre el desempefio citado
y el de copiar una carta a partir de otra manuscrita. E] dltimo tipo de
actividad puede describirse de la manera siguiente:

Dada una carta escrita a mano, (situacién)

ejeciitese (la capacidad aprendida,
una destreza motora)

una copia (objeto)
mecanografiada (accién)

con una mdquina eléctrica, (instrumentos y otras limitaciones)

haciendo una copia al carbén.

Obviamente, aunque los instrumentos empleados son los mismos, éste
es un tipo muy diferente de actividad humana, en comparacién con el ejem-
plo previo.

Son diferentes las situaciones a que se reacciona y, en particular, la
capacidad aprendida. El verbo “ejecutar” es aceptable para referirse a este
proceso, puesto que presupone una destreza motora aprendida, bastante
diferente de lo que indica el verbo “redactar” del ejemplo anterior.

Tomemos otro ejemplo de objetivo con sus componentes, del aprendizaje
de la matemitica:

Dadas dos ecuaciones de una (situacién)

incégnita, usar los signos

X e = para
demostrar (capacidad aprendida, una regla)
cudl es el factor desconocido -(objeto)

en una de las ecuaciones,
sustituyendo en ella la incégnita
a partir del factor conocido

de la otra,
escribiendo el valor desconocido; (accién)
. tdsese la propiedad conmutativa (instr y otras limitaci )

de la multiplicacién.

Apréciese de nuevo que, aunque todas las partes del objetivo contribu-
yen a la descripcién, la capacidad aprendida es seguramente uno de los
componentes més importantes. En este caso nos dice que el individuo va a
“demostrar” la aplicacién de la regla (conmutativa de la multiplicacién).
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Podemos dar ain otro ejemplo, que pertenece a una habilidad lingiifs-
tica, fundamental para iniciarse en la lectura:

Expresadas oralmente varias palab: (situacién)

de una stlaba, las cuales empiscen
con consonante,

identifiquese (capacidad aprendida, pt
concretos)

la consonante inicial de cada una, (objeto)

escribiéndola (accién)

en los espacios en blanco adecuad, (instr y otras limitaci )

Esta es, naturalmente, una destreza bastante sencilla y, por tanto, puede
describirse de modo muy f4cil. En este caso puede verse de nuevo que la
contribucién primordial al significado preciso est4 dada por el verbo “iden-
tificar”, usado para describir la capacidad aprendida. Nétese, por ejemplo,
lo inapropiados que serian los verbos “demostrar” o “resolver”, en este caso.

Eleccién de los verbos de accién

La eleccién de los verbos al definir un objetivo es algo de fundamental
importancia. La razén principal es, naturalmente, evitar la ambigiiedad.
Se trata de que el enunciado del objetivo comunique confiablemente, de
manera que dos personas instruidas puedan estar de acuerdo en que cual-
quier caso especifico de una ejecucién realmente observada sea o no un
ejemplo del objetivo descrito. Como lo sefialan algunos autores (por ejem-
plo, Mager, 1962; Popham y Baker, 1970), los verbos como “conocer”,
“comprender” y “apreciar”, no comunican confiablemente; y, si bien sirven
para enunciar los propésitos generales de un curso, no permiten por si solos
la comunicacién confiable y necesaria para enunciar un objetivo. General-
mente deberdn formar parte de un razonamiento como el siguiente: “he
dicho que el estudiante entenderd. Ahora bien, ¢cémo podré darme cuenta
de que entiende?; ;qué tipo de ejecucién debo sefialar, tal que pueda con-
vencerme, asi como mi colega, el sefior Jiménez, de que el estudiante
«entiende»? Yo me convenceria de que centiende si pudiera demostrarme
que sabe hacerlo. ;Hacer qué?; bueno, si realmente pudiera proporcionar
el valor desconocido de una ecuacién, por ejemplo. Veamos si puedo expre-
sar dicha accién para que el sefior Jiménez pueda estar de acuerdo con-
migo; es decir, para que pueda identificar el mismo desempefio que tengo
en mente, Si puedo hacerlo, contaré con un objetivo de ejecucién definido”.
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Un razonamiento asi es fundamental para formular los objetivos, y nos
lleva a elegir los verbos que cumplen con el objetivo primordial de comu-
nicacién confiable. Hay, sin embargo, una distincién m4s acerca del uso
de los verbos, que falta describir. Como se ha visto en los ejemplos ante-
riores, hay dos tipos de verbos en la definicién completa del objetivo.
Podemos pensar primeramente en el verbo que denota accién. Aunque po-
damos pensar en él ‘en segundo lugar, el verbo que identifica la capacidad
aprendida es probablemente de mayor importancia por sus repercusiones en
el planeamiento de la ensefianza.

Verbos de accién. No es dificil encontrar los verbos que denotan accién;
los més comunes son escribir, dibujar, enunciar, elegir, igualar, nombrar,
agrupar, reunir, aplicar, emplear, verificar. Existen, naturalmente, sinéni-
mos de ellos y también hay muchos més. Los verbos de accién son precisos
cuando comunican confiablemente conductas' observables, a las demés per-
sonas. Aparte de este criterio, no pueden hacerse mis distinciones ni clasifi-
caciones. Después de todo, existen muchos verbos en nuestro lenguaje, y
entre ellos hay una gran variedad que comunican también la accién de una
manera muy exacta. -

En el enunciado del objetivo, el verbo de accidn normalmente aparece
en su forma de gerundio. (Asi pasa en los modelos que estamos descri-
biendo. Naturalmente, ésta no es una regla absoluta, toda vez que los
enunciados objetivos pueden organizarse de muy diferentes maneras.) Tene-
mos aqui algunos ejemplos de objetivos en que se muestra la funcién de las
terminaciones “ando” y “endo” de los verbos.

1. Dada una pregunta adecuada, enuncia, escribiéndolas, las disposi-
ciones de la Primera Enmienda.

2. Con un vaso de precipitados, un estante para probetas, un mechero
de Bunsen y un termémetro, demuestra, registrando diversas temperaturas,
que el agua cambia de estado a los 100°C. .

3. En un pasaje de poesia dado, clasifica las metiforas que contiene,

_ subrayando las palabras comparadas.

Usando esta forma, tratamos de insistir en que el verbo de accién, si bien
es fundamental para que la comunicacién sea completa, no es por fuerza el
més importante para la definicién objetiva. Por el contrario, el verbo de
mayor significacién es aquel que denota la capacidad aprendida. Puede
advertirse que un verbo de accién, como “escribir”, no identifica por st .solo
la habilidad intelectual propia de la ejecucién, como se ha visto en los ejem-
plos anteriores. Por ejemplo, al “escribir una oracién”, puede ser que el
estudiante de primer grado copie una oracién de su cuaderno de ejercicios;
el estudiante de quinto grado puede elaborar una oracién a partir de un
tema, un verbo y un objeto que le proporcione el maestro; el de secundaria
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puede componer una oracién para describir una escena. Todas estas ejecu-
ciones consisten en escribir, aunque cada individuo manifieste un tipo dife-
rente de capacidad aprendida; cada uno de éstos es un resultado diferente
de la ensefianza.

Descripcién de las capacidades humanas .

El verbo principal del enunciado del objetivo tiene el propésito de comu-
nicar el tipo de capacidad humana que uno quiere que se aprenda, como
se observaré en ciertas ejecuciones que presente el alumno. Nos propone-
mos, en esta parte, identificar las palabras que pueden usarse para describir
dichas capacidades.

Verbos para las capacidades intelectuales. Nuestro estudio de la elec-
cién de verbos para describir conductas que presuponen capacidades apren-
didas, comienza por los tipos de habilidades intelectuales descritas en el
capitulo 3. Necesitamos ocuparnos de las clases de a) discriminaciones;
b) conceptos concretos; ¢) conceptos definidos; d) reglas, y ¢) reglas de
orden superior.

Si hay cinco clases de habilidades intelectuales que definen los resultados
de aprendizaje de este dominio general, se desprende entonces que éstas
pueden ser definidas por cinco verbos; esto es exactamente lo que propo-
nemos. Hemos elegido los verbos con mucho cuidado, para que cada uno
denote una habilidad intelectual tan precisamente como sea posible. Al mis-
mo tiempo, poseen cierto grado de abstraccién, un tanto mayor que los
verbos que denotan accién. Esto es deliberado también, ya que aquellos
que se refieren al funcionamiento intelectual no deberian confundirse con
los que simplemente describen acciones observables. Con los primeros hay
que hacer inferencias sobre la conducta; con los Gltimos, inicamente se
pueden identificar los aspectos observables de la ejecucién.

Los cinco verbos que pueden usarse para describir las habilidades inte-

lectuales en las definiciones de objetivos y ejecuciones, se muestran en la

primera parte de la tabla 2. La columna final de ésta nos da ejemplos
de frases (no enunciados completos) referentes a objetivos, e ilustra la ma-
nera de usarlos.

Los enunciados que se originan cuando se emplean estos verbos tienen
un caricter formal que a veces los hace parecer innecesariamente engo-

‘rros0s. Por ejemplo, pareceria mejor, hablando en sentido literario, enunciar

simplemente que el estudiante “encuentra valores de ciertas variables en
ecuaciones algebraicas”, en lugar de decir que “demuestra, transforman-
do ecuaciones algebraicas, que puede resolverlas para obtener el valor de
una variable especifica”. Pero el ltimo enunciado deja claro que la con-
ducta esperada requiere el uso de reglas, mientras que el primero no lo
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Tabla 2. Verbos para describir capacidades humanas, con ejemplos
de frases en que se emplean
Capacidad Verbo Ejemplo
Habilidad intelectual DISCRIMINA  Discrimina, igualando, los sonidos “u”

Discriminacién y “ou” del francés

Concepto concreto IDENTIFICA  Identifica, nombréndolas, la rafz, una
hoja y el tallo de plantas representa-
tivas

Concepto definido CLASIFICA  Clasifica, empleando la definicién, &
concepto de “familia”

Regla DEMUESTRA  Demuestra, resolviendo ejemplos enun-
ciados verbalmente, la suma de nime-
ros positivos y negativos

Regla de orden superior REDACTA Redacta, sintetizando reglas aplicables,

(Solucién de un pirrafo que describa las acciones
problemas) de una persona en una situacién de
temor
Estrategia cognoscitiva ELABORA Elabora una solucién para reducir la
contaminacién del aire, aplicando un
modelo de la difusién de los gases
Informacién ENUNCIA Enuncia oralmente los principales pun-
tos de la campana presidencial de
1932
Destreza motora EJECUTA Ejecuta una maniobra de reversa con *
un automévil, para meterlo a la co-
chera
Actitud ELIGE Elige el golf como actividad de espar-

cimiento

aclara necesariamente. Puede uno imaginar una situacién en que el estu-
diante podria “encontrar” el valor de una cierta variable sin usar dichas
reglas; por ejemplo, en la ecuacién x = 3.

Otro ejemplo de la aparente complejidad formal de los enunciados en
que se emplean estos verbos puede verse en el verbo clasificar. Suponga-
mos que en lugar de la frase completa que se muestra en la tabla 2, se
conformara uno con: “enuncia y da un ejemplo de la definicién de «fami-
lia»”. Ninguno de estos verbos entrafia un sentido inequivoco de la capa-
cidad intelectual de que se trata; “enuncia” puede muy bien aplicarse a
“enunciar informacién”, como seria el caso si el estudiante repitiera la defi-
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nicién “el grupo que consta del jefe del hogar y las personas que en él
viven y las relacionadas con ellas”. Ademés, “dar un ejemplo” puede con-
sistir en identificar uno o més grupos familiares por su nombre o en foto-
grafias. Para dar el sentido pleno del objetivo deseado debe incluirse clasi-
ficar para indicar que el estudiante debe demostrar el sentido del concepto
“familiar”, y distinguirlo de otro.

Acaso deberia sefialarse también que proponemos estos cinco verbos, no
porque nos sintamos comprometidos con ellos como palabras (algunos segu-
ramente tienen sinénimos aproximados), sino porque consideramos que son
cinco distinciones necesarias que hay que hacer. Usarlas como verbos para
las habilidades intelectuales tiene el efecto conveniente de conservar estas
distinciones. Tratar de lograr un estilo mas “literario” para los enunciados
de los objetivos ficilmente puede llevarnos a mayor confusién; deberiamos
evitarla al miximo. Si se siente uno inclinado a preferir otros verbos, debera
enunciarse claramente su equivalencia o falta de equivalencia con esto.

Verbos para las estrategias cognoscitivas. En la tabla 2 se nos muestra
el verbo que se sugiere de més importancia para describir estrategias cog-
noscitivas: elaborar. Este presupone el tipo de proceso intelectual que
supuestamente entraiian las tareas que requieren pensar o resolver proble-
mas. Cuando se afronta una tarea realmente novedosa, sin contexto fami-
liar, suponemos que el estudiante debe buscar las reglas aplicables asi como

la informacién pertinente. Entonces formula, en efecto, un tipo general de’

solucién y trata de verificar cémo se aplica su solucién a uno o mds casos

especificos. Toda esta sucesion de operaciones mentales estd en el verbo .

“elaborar”. A decir verdad, debe haber més de una estrategia cognoscitiva
para un proceso de solucién de problemas de este tipo; no obstante, como
ya se mencion6, por el momento no somos capaces de identificar con més
precisién aquéllas. Tal vez un dia podamos describir tantos o més subtipos
de estrategias cognoscitivas como ahora describimos las habilidades intelec-
tuales.

El ejemplo nos sugiere la descripcién de una actividad de solucién de
problemas en que el estudiante elabora o produce la solucién de reducir la
contaminacién del aire, aplicando a este problema el modelo (es decir,
un conjunto de reglas complejas) de la difusién de los gases que aprendié
previamente. Este es, naturalmente, un ejemplo de caricter hipotético.

Se impone aqui un comentario respecto de la diferencia entre adquirir
una regla de orden superior mediante la solucién de un problema y la apli-
cacién de una estrategia cognoscitiva a la misma tarea. Para el primero,
la frase sugerida es: “genera una solucién”, mientras que para la Gltima
seria: “elabora una solucién”. No podemos describir esta diferencia con
absoluta confianza, ya que se necesitan urgentemente mis estudios de estos
procesos mentales complejos; no obstante, especulamos que la diferencia
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reside en la necesidad de llegar “fuera de contexto” a una solucién que
sea genuinamente una cuestién de elaborar. Podemos, por ejemplo, imagi-
nar la solucién de un problema en que deba inventarse alguna regla de
orden superior (es decir, que deba generarse) para un principio matemi-
tico, basandose en la combinacién de reglas mateméticas aprendidas previa-
mente; tal proceso de “generacién” pertenece al contexto de la matemética.
Por el contrario, tendriamos un caso en que el investigador llegara a “ver”
la aplicabilidad de cierto modelo de la fisica a la ocurrencia de un fené-
meno social como la inflacién o el crecimiento de la poblacién. El conjunto
de reglas original, usado para tal situacién, estaria “fuera de contexto”;

tendria que buscarse en la memoria del individuo y el problema necesitaria

formularse antes de poderse probar su condicién. Asi, en mayor medida,

uno esperaria que “elaborar una solucién” se basara en las capacidades

internamente organizadas llamadas estrategias cognoscitivas. (EI lector

hallard comentarios sobre la produccién de ejecuciones en la obra de Bru-

ner, 1971, pags. 52-97).

Verbos para destrezas motoras. El verbo principal que se sugiere para
describir las destrezas motoras es ejecutar. La ejecucién con que se ilustra
el uso de este verbo es la de echar en reversa un automévil en un garaje.
Obviamente, el verbo que denota accién en este caso es “echar en reversa”;
pero usamos el verbo “ejecutar” para dar a entender la capacidad de una
destreza sumamente organizada que se observa mediante una ejecucién que
tiene las caracteristicas adecuadas de uniformidad y eficiencia.

Verbos que denotan actitud. Como se vio en el capitulo anterior, una
actitud es una capacidad humana que influye en que el individuo elija
cierta accién personal. Asi pues, el verbo principal para enunciar un obje-
tivo de actitudes no es dificil de encontrar; es el verbo elegir. En la tabla 2,
en el ejemplo empleado se presupone que el estudiante elegird jugar golf
cuando se le dé la oportunidad de escoger una actividad para su tiempo
libre. En circunstancias adecuadas puede suponerse que el observar tal con-
ducta ‘(o dar un informe verbal de ella) puede llevarnos a inferir una
actitud -positiva hacia la misma. Como sucede cén otros tipos de objetivos,
el verbo de accién puede ser de varias clases, como “inscribirse en golf”’ o
“elegir el golf en una lista de deportes”.

Enunciados de objetivos y criterios de ejecucién

Los objetivos de la ensefianza definen la clase de ejecuciones que pueden
usarse para determinar si se aprendié o no la capacidad de que se trate;

* pero no enuncian en términos cuantitativos el criterio o criterios que se

emplear4n para juzgar si se aprendié o no cierta ejecucién. Es decir, los
objetivos enunciados no describen por si mismos cuéntas veces el estudiante
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ha de “demostrar” la sima de nimeras mixtos o cusntos “errores” se le per-
mitirdn; no enuncian lo que se necesitar4 para que el observador pueda
estar seguro de que se aprendi6 la capacidad designada. Hay dos razones
muy buenas de que el criterio de ejecucién no deba incluirse en el enun-
ciado de los objetivos de la ensefianza. En primer lugar, los criterios nece-
sarios pueden ser diferentes para cada tipo de capacidad, y es del todo
deseable evitar el error de pensar que puedan ser los mismos. En segundo,
el problema de los criterios de ejecucién es cuestién de “cémo medir”, y
estd intimamente relacionado con las técnicas de evaluacién del desempefio.
Hasta el momento, en el planeamiento de la ensefianza, cuando se descri-
ben los objetivos, resulta confuso ocuparse de los procedimientos de eva-
luacién; éstos se describiran en un capitulo ulterior.

Los enunciados de los objetivos preparados como aqui se describe, siem-
pre presuponen “dominio” (véase Bloom, 1971); ¢pero cudl es el criterio
de dominio, es decir, cémo ha de medirse? Esto es algo que necesita deci-
dirse independientemente, en relacién con métodos de evaluacién especifi-
cos. En ocasiones es perfectamente claro que el dominio se refiere a que
el estudiante muestre la ejecucién el cien por ciento de las veces (menos
cierto pequefio porcentaje de “error de medicién”). Por ejemplo, si se
define el objetivo como “dados dos o més némeros mixtos, demuestra
la suma de ellos escribiendo el total”, se esperaria que la conducta del estu-
diante indicara la consecucién de este objetivo con cualquier mixto o con
todos ellos. Puede llegarse a tal conclusién pidiéndole al estudiante que
resuelva un gran nimero de ejemplos de suma de ntmeros mixtos, o sélo
unos dos o tres. En todo caso la conclusién que se busca —que el estudiante
haya o no dominado la tarea— es la misma.

En otras ocasiones, como cuando se mide la informacién, puede ser
recomendable especificar cierta parte de las ideas que han de enunciarse
correctamente, como cinco menos tres, o seis menos cuatro. Pero esto es

més propiamente una cuestién de evaluacién que una parte del propio

enunciado del objetivo. Por ejemplo, el enunciado que presupone dominio

podria ser: “enuncia por escrito tres factores econémicos importantes que
contribuyan a la inflacién”, Para tal objetivo debe elegirse una técnica de
evaluacién que especifique una decisién concerniente a la conclusién
que puede sacarse en caso de que el estudiante pueda enunciar Ginicamente
dos de los tres factores, 0 uno de ellos, Independientemente de esta tltima

decisién, el enunciado del objetivo mantiene su forma Y Presupone un
dominio,

Una excepcién al princi
por la naturaleza de este ti
elecciones, no podemos co

pio del dominio se da en el caso de las actitudes;
po df: capacidad que tiene que ver con modificar
ncebir una actitud que ya se haya “dominado”.
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Antes bien, las actitudes hacen mis o menos probables las eleccione:s. 'Por
tanto, evaluar las actitudes, si bien se deriva del enunciado de ob:|etxvo,
Ppresupone \nicamente una conclusién concerniente a la fuerza relativa de
una actitud; en otras palabras, no es légico suponer que pueda sacarse
la conclusién de una evaluacién basada en un objetivo de actitud como
“una actitud positiva dominada”, sino inicamente como “una actitud modi-
ficada en direccién positiva (o negativa)”. o

En el caso de las habilidades intelectuales, tiene un importante signi-
ficado tedrico el dominio que presupone el enunciado de un objetivo. Su
funcién se explica en la teoria del aprendizaje de ;'erarquia:s (Gagné, 19?0,
pags. 237-276). Segin ésta, es importante el aprendizaje de cualquier
habilidad intelectual porque apoya al aprendizaje de habilidadt?s més com-
plejas; no obstante, este apoyo que brindan las habilidade.s intelectuales
previamente aprendidas se da unicamente cuando ya estin dw;?uestzs en la
memoria en el momento en que tiene lugar el nuevo aprendizaje, o cuando
estd por ocurrir. Desde el punto de vista operacional, “dominio”. ql'u'ere
decir: fdcilmente accesible a la memoria en el momento del aprendizaje de
la habilidad més compleja. Por tanto, en sentido estricto, la medicién dt:,l
dominio debe planificarse para pronosticar el “facil recuerdo” de la ha.bl-
lidad intelectual que se ha aprendido. Desde este punto de ’vista tf:énco
no es posible pronosticar con precisién la manera como deb.ena med:‘rs.e el
“dominio” ; tampoco es sensato adoptar una norma arb‘xtrana como “cinco
de seis respuestas correctas”. El criterio de dominio variar segin lo que se.
haya aprendido y necesita determinarse como parte del proceso de eva-
luacién.

PREPARACION DE LOS ENUNCIADOS
DE LOS OBJETIVOS DE LA ENSENANZA

Habiendo descrito sus componentes, volvemos ahora al procedimiento
de preparar los enunciados completos de objetivos.

Un ejemplo tomado de la ciencia

Supongamos que el que planifica la ensefianza tiene en mente, o form.ula
en un enunciado escrito, las metas que han de alcanzaxsfz en un curso; si la
asignatura est4 relacionada con la ciencia, pueden consxfieraxse los siguien-
tes objetivos que se han resumido de una lista de los mismos para la ense-
fianza de la ciencia en la secundaria, preparada por el Intermediate Science
Curriculum Study (1972):
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1. Comprender el concepto de circuito eléctrico.
2. Saber que la ventaja principal del sistema métrico decimal, en la

ciencia, es que sus unidades se relacionan por factores de diez.
3. Responsabilidad de volver a colocar el equipo en sus lugares de al-

macenamiento.

Objetivo niim. 1. El concepto de circuito cléctrico. Este es un objetivo
bastante directo de la ensefianza. Lo primero que debe preguntarse quien
planifica la ensefianza es: “;qué tipo de capacidad estoy buscando en este
caso?”; “3con <entenders, me refiero a algo como «enunciar» lo que es un
circuito eléctrico?. No, esto no es convincente, pues indica solamente que
el estudiante ha adquirido cierta informacién verbal que puede repetir a su
propia manera. “;Me refiero a «distinguir un circuito eléctrico de un no
circuito» cuando le presente dos o més ejemplos?”. No, no puedo estar
seguro de que el estudiante comprende lo que quiero en este caso, ya que
tal vez se guie simplemente por un alambre separado en los casos en que se
demuestran, y responda conforme a este indicio. Lo que realmente quiero
del estudiante es que me demuestre que puede usar una regla para hacer
un circuito eléctrico en una o més situaciones dadas; es decir, la regla que
tiene que ver con el flujo de la corriente eléctrica que procede de una
fuente, circula por un conjunto conectado de conductores, y regresa a

la fuente. Puede pedirsele al estudiante que demuestre la ejecucién esti-

pulada en una o més situaciones diferentes.
El resultado de este tipo de razonamiento es enunciado del objetivo que
reiine los componentes necesarios de la manera siguiente:

[Situacién]: Dadas una bateria, una ldmpara y un tomacorriente, asi
-como pedazos de alambre [verbo principal para la capacidad]: demuestra
[objeto]: que puedes formar un circuito eléctrico [accién]: conectando
alambres a la pila y al tomacorriente, y probando que enciende la l4m-

para.

Objetivo nim. 2, Saber algo sobre el sistema métrico. El enunciado de
objetivo presupone en este caso que debe aprenderse cierta informacién.
Nuevamente, lo primero que ha de preguntarse el planificador de la ense-
fianza es: “¢qué quiero decir con «conocers este hecho sobre el sistema
métrico? ¢Qué me convencerd de que el estudiante «conoce»?” En este
caso, podré ficilmente llegar a la conclusién de que “conocer” significa
poder enunciar el hecho particular sobre el sistema métrico. De esta manera,
la identificacién de la capacidad requerida como informacién se hace d;
una manera bastante directa.

Asi, el objetivo resultante puede elaborarse de la sigui
 Asiy el ); ora; guiente m, :
[situacién): Dada la pregunta: “;qué ventaja importante ofrece al qui!}]:;r
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cientifico las unidades del sistema métrico?”; [Verbo principal de capacidad]:
enuncia [objeto]: que sus unidades se relacionan por factores de diez
[accién]: con tus propias palabras.

Objetivo niim. 3. Hacerse responsable del equipo. Reflexionando en
este propésito de la ensefianza, el planificador se dard cuenta inmediata
de que no se trata de que el estudiante pueda o no devolver a su lugar el
equipo, sino de que tienda a hacerlo en todas las ocasiones apropiadas.
La palabra “responsabilidad” indica que las acciones del estudiante pueden
ocurrir en’ cualquier momento, y que no es probable que se produzcan a
partir de ninguna instruccién ni pregunta. El planificador debe pregun-
tarse: “;qué me convenceria de que el estudiante «adquiere una respon-
sabilidad» de esta indole?”; la respuesta indica que el objetivo tiene que ver
en este caso con los escogimientos de accién personal, en otras palabras,
con una actitud. Asi, el método normal de elaborar el objetivo adoptaria
la siguiente forma:

[Situacién]: Cuando se completan o terminan las actividades del labora-
torio [verbo principal de capacidad]: elige [objeto]: cursos de accién
[accién]: dirigidos a devolver el equipo a su lugar de almacenamiento.

Un ejemplo tomado de la literatura

Otro ejemplo del procedimiento de elaborar enunciados de objetivos lo
tomamos de un curso hipotético de literatura. Supongamos que un conjunto
de lecciones de tal curso tuviera las siguientes metas:

1. Identificar los personajes principales de Hamlet.
2. Comprender el monélogo de Hamlet.
3. Reconocer una metafora.

Objetivo niim. 1. Identificar los personajes principales de Hamlet. Este
objetivo, segiin nuestro modelo, envuelve el uso de definiciones que deben
clasificarse. En este caso se le pide al estudiante que clasifique los personajes
de Hamlet segin las partes que desempefien en la obra. En la mayoria de
Jos casos, se supondria que lo puede hacer convincentemente por medio
de afirmaciones verbales. Es decir, que el estudiante responderia a una pre-
gunta como: “;quién era Claudio?”, diciendo que era el rey de Dinamarca,
tio de Hamlet, de quien éste sospecha que ha matado a su padre. El obje-
tivo puede elaborarse asi:

[Situacién): Ante preguntas orales sobre los personajes de Hamlet, como:
“;quién era Claudio” [verbo principal de capacidad]: clasifica [objeto]: los
personajes [accién]: definiendo sus relaciones dentro de la obra.
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Objetivo nim. 2. Comprender el monélog'o de Hamle;; ‘Aqui n;ex:emg
un objetivo de mucho mayor interés y presumxblemt‘:'mc m u:}'zo A x; e.
planificador de la ensefianza necesita preguntarse : ¢cémo sabré si el estu-
diante <centiende» este pasaje?”. Es muy probable que la respuesta que
encuentre para esta pregunta sea: “pidiéndole que exprese los p.zns:,amxen.
tos y el pasaje en palabras que simplifiquen y c‘:xphquer.\ s‘\‘x sentido”. ([;rln
ejemplo seria explicar qu » quiere decir “seguir viviendo

e “ser, 0 no ser .
o no”.) Para desempefiar tal tarea el estudiante debe resolver una serie de
problemas, relacionindolos con numer

osas habilidades intelectuales, como
las reglas para el uso de sinénimos para definir, y conceptos de figuras de
pensamiento. En resumen, lo que se le

pediré es producir una paréfrasis
del monélogo; se trata asi de una tarea de resolver un problema o,. mas
precisamente, todo un conjunto de problemas en que pued-en aplicarse
reglas subordinadas a la produccién de otras de ordex.I superior. Natural-
mente que la Gltima no puede especificarse con exactitud, p}xesto que no
sabemos exactamente cémo resolvers los problemas el estudiante. A raiz
de este analisis puede elaborarse el siguiente objetivo:

[Situacién]: Dadas las instrucciones de interpretar el significado del mo-
nélogo de Hamlet en términos sencillos [verbo principal de capacidad]:
produce [objeto]: otra comunicacién del monélogo [accién]: escribiendo
oraciones de contenido simple.

Objetivo niim. 3. Reconocimiento de metdforas. Incluso por la manera
de expresarse, este objetivo parece representar un propésito un tanto me-
nos complejo que el del nim. 2; asimismo se evidencia que si el estudiante
puede componer la parafrasis del monélogo, debera ser capaz de percibir
el sentido metaférico de frases como: “armarse contra un piélago de cala-
midades”. Asi, en este sencillo ejemplo de propésito, la pregunta que se
formula el planificador es “;qué me convencera de que el estudiante puede
ereconocer» una metifora?”’. Obviamente, este Gltimo es un concepto, y
como no es algo que pueda sefialarse, debe ser un concepto definido. En-
tonces lo que se espera del estudiante es que clasifique las metdforas confor-
me a una definicién. El objetivo resultante puede enunciarse de la siguiente
manera:

[Situacién]: Dada una lista de frases, algunas de las cuales son metéforas

[verbo principal de capacidad): clasifica [objeto]: las metaforas [acci6n]:
eligiendo las que se conforman a la definicién, y separando las que no.

Otro objetivo (acaso mejor) de la ensefianza serfa:

[Situacién]: Dada una frase que contiene un verbo y un objeto (como:
“resistir a la corrupcién”) [verbo principal de capacidad]: clasifica [objeto]:
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una metéfora [accién]: dando un ejemplo que concuerde con la definicién
(como: “erigir un baluarte contra la corrupcién”).

Un ejemplo tomado de los estudios sociales

Un curso sobre estudios sociales de secundaria puede tener los siguientes
propésitos:

1. Conocer los periodos de las funciones de las cAmaras del Congreso

de la Unién.
2. Interpretar grificas de barras en que se muestre el crecimiento de la

produccién agricola.
3. Aplicar el conocimiento del proceso de “revisién judicial” de la Su-

prema Corte.

Objetivo nim. 1. Periodos de funciones del-Congreso de la Unién. En
este caso el resultado deseado es la informacién, que resulta, naturalmente,
més bien sencilla y, por tanto, algo que debe aprenderse antes de la secun-
daria. Como objetivo, este propésito puede enunciarse de la siguiente
manera:

[Situacién]: Dada la pregunta: “;cuél es la duracién de los periodos
de sesiones de los miembros de ambas Cimaras del Congreso?” [verbo prin-
cipal de capacidad]: enuncia [objeto]: dichos periodos para los diputados y
senadores [accién]: de manera oral.

Objetivo nim. 2. Interpretacién de grdficas de barras. Un tipo impor-
tante de objetivo para los estudios sociales est4 constituido a menudo por
una habilidad intelectual. Interpretar graficas de barras es una habilidad
que consiste en emplear reglas. Puede haber varias de tales habilidades, de
complejidad cada vez mayor, que deban aprenderse; por tanto, ha de pres-
tarse particular atencién a la descripcién de la situacién. Graficas més
complejas pueden necesitar de habilidades intelectuales m4s complejas o de
una combinacién de ellas. El siguiente ejemplo ilustra este objetivo:

, [Situacién]: Dada una grifica de barras en que se muestra la produc-
cién anual de toneladas de algodén durante el periodo 1950-1960 [verbo
principal de capacidad]: demuestra [objeto]: que puedes hallar los afios de
produccién méxima y minima [accién]: marcando las barras adecuadas.

Objetivo nim. 3. Aplicar el conocimiento de la “revisién judicial”. El
enunciado de esta meta es un tanto ambiguo. Puede interpretarse mejor
como un caso de solucién de problemas pertinente a la funcién de la revi-
sién judicial de ]a Suprema Corte, con lo que el estudiante puede mostrar
su conocimiento. Este objetivo puede enunciarse de la siguiente manera:
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[Situaci6én]: Dado el enunciado de un tema constitucional contenido
en una pretendida Acta del Congreso, y una referencia al principio consti-
tucional invocado [verbo principal de capacidad]: genera [objeto]: una opi-
nién judicial propuesta [accién]: de manera escrita.

EMPLEO DE LOS OBIJETIVOS
PARA LA PLANIFICACION DE LA ENSERANZA

Cuando lgs objetivos de la ensefianza se definen de la manera aqui
descrita, revelan la naturaleza sutil del proceso de la ensefianza; ésta, a su
vez, refleja las .caracteristicas més finas de lo que se aprende. Por tanto,
la cantidad de los objetivos individuales aplicables a un curso de ensefianza
generalmente llega a las centenas. Puede haber infinidad de objetivos para
un solo tema del curso, y varios para cada leccién particular,

¢Cémo emplea quien planifica la ensefianza estos objetivos para formu-
lar temas, cursos o planes de estudio?, ¢y c6mo usa el maestro los objetivos?
Como planificador de una clase, spuede usar listas muy extensas de obje-
tivos?; debe advertirse que se dispone de muchas de éstas para toda una
variedad de materias en todos los grados escolares.*

Los objetivos y la ensefianza

El planificador de la ensefianza, o grupo de planificadores, afronta la
necesidad de describir objetivos en cada clase; por lo general habr4 varios
y diferentes para cada una. Entonces pueden usarse respectivamente para
responder a la pregunta: “;qué tipo de resultado del aprendizaje repre-,
senta este objetivo?”. Las categorias por determinar son las que correspon-
den al verbo principal que indica la capacidad. Es decir, el objetivo puede
representar informacién, una habilidad intelectual en alguna de sus diversas
formas secundarias, una estrategia cognoscitiva, una actitud o una destreza
motora. Determinando las categorias de los objetivos de la clase, el plani-
ficador podr4 analizar las siguientes materias:

1. Si la intencién original de obtener un cierto resultado de la clase se
ha pasado por alto o representado de manera inadecuada;
2. Si la clase tiene un “equilibrio” adecuado de resultados esperados, y

3. caSs:) el enfoque a la ensefianza concuerda con el tipo de objetivo en

Asi, es claro que el planeamiento sistemético de las lecciones que consti-
tuyen un tema o curso tendri por resultado la formacién de un conjunto

* Dichas listas puede lici i jecti
24095, Los Angeles, Calif: m.i:, °§‘€6§i,“ Instructional Objectives Exchange, BOX
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considerable de enunciados de objetivos, que crecer a medida que se ela-
boren las clases y se constituyan en temas. Las decisiones sobre la corres-
pondencia de estos objetivos con los propésitos generales del tema y el
curso, y sobre el “equilibrio” dé los objetivos, también puede hacerse con
referencia a estas unidades de ensefianza més amplias. Como en el caso de
Ia clase particular, estas decisiones se hacen posibles gracias a la clasifica-
cién de los objetivos en tipos de capacidades por aprenderse.

El plan de la clase que elabora el maestro incluye también el uso de los
enunciados de objetivos y las clases de capacidades que representan. Los ma-
teriales did4cticos de que dispone el maestro (texto, manual, etc.), pueden
identificar los objetivos de la leccién de una manera directa. M4s trecuente-
mente, el maestro tendrd que: a) inferir los objetivos y b) planificar la
leccién para que aquéllos representados en el libro se complementen con
otros. Con el fin de planificar una ensefianza eficaz, determinar las clases
de resultados del aprendizaje esperado es tan importante para el maestro
como para el grupo planificador; aquél necesita tomar decisiones para la
leccién del dia siguiente, acerca de la propiedad con que se logra el propé-
sito de la clase y sobre el equilibrio relativo de los diversos resultados que
se esperan de ésta.

Objetivos y evaluacién

Afortunadamente, las listas de objetivos individuales que se elaboran
con la planificacién sistemética tienen un segundo uso. Las descripciones
de los objetivos, como hemos sefialado, son descripciones de lo que debe
observarse para verificar si ha tenido lugar el aprendizaje deseado; por
tanto, los enunciados de objetivos tienen repercusiones directas en la eva-
luacién del aprendizaje.

El maestro puede usar enunciados de objetivos para planificar situacio-
nes en que pueda observarse la conducta del estudiante; esto se hace para
verificar si de hecho han ocurrido los resultados del aprendizaje. Considere-
mos el objetivo: “dados un mapa orografico de nuestro pais e informacién
acerca de los vientos dominantes, sefiala la localizacién de regiones de
lluvias intensas, sombreando el mapa” (aplicacién de la regla). Esta des-
cripcién define mé4s o menos directamente la situacién que el maestro
puede emplear para verificar si tiene lugar el aprendizaje deseado. Podria
proporcionérsele a un estudiante, o a un grupo, mapas orograficos, infor-
macién sobre los vientos dominantes, y pedirsele que ejecutara esta tarea.
Los registros resultantes de sus ejecuciones servirian como evaluacién del
aprendizaje de la regla apropiada.

Los enunciados de objetivos pueden ser igualmente ttiles como base
para la elaboracién de las pruebas que pone el maestro; éstas, a su vez,
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pueden emplearse como tipos normales de evaluacién del desempefio del es-
tudiante cuando asi lo considere adecuado aquél. Por otro lado, pueden ser
usados como pruebas de uso individual por los alumnos que estudien solos,
en forma autodidéctica.

Las clases de objetivos descritos en este capitulo constituyen una taxo-
nomfia aplicable a la planificacién de muchos tipos de instrumentos y prue-
bas evaluativas. En los trabajos de Bloom (1956) y de Krathwohl, Bloom
y Masia (1964) se describe una taxonomia de los objetivos un-tanto dife-
rente, aunque no incompatible con la que nos ocupa. La aplicacién de
aquélla a la elaboracién de pruebas y otras técnicas de evaluacién la ilus-
tran para muchos campos de estudio Bloom, Hastings y Madaus (1961).
En su obra se describen pormenorizadamente métodos de planificar proce-
dimientos evaluativos para la mayor parte de las ramas del plan de estu-
dios escolares. En el capitulo 9 se estudian mis ampliamente algunos
métodos para elaborar pruebas-e itemes de prueba basados en las clases de
resultados del aprendizaje que describimos en este capitulo.

RESUMEN

Identificar y definir los objetivos de ejecucién constituyen pasos impor-
tantes del planeamiento de la ensefianza. Los objetivos sirven de directrices
para éste y para establecer también las medidas de la ejecucién que habrin
de aplicarse con la finalidad de determinar si se han logrado o no los obje-
tivos del curso.

En principio, las miras de la ensefianza se formulan frecuentemente a
manera de un conjunto de propdsitos del curso; éstos se afinan y convierten
en términos operacionales mediante el proceso de definir los objetivos de
ejecucién. Ellos definen los resultados planificados de la ensefianza y cons-
tituyen el punto de partida para evaluar el éxito de la misma en funcién
de los resultados esperados. Naturalmente, se reconoce que a menudo se
obtienen resultados no planificados e inesperados que, al observarse més
tarde, pueden juzgarse como provechosos o contraproducentes.

En este capitulo se ha presentado una guia de cinco componentes para
escribir los objetivos de ejecucién. Los elementos mencionados fueron:

Situacién.

Capacidad aprendida.

Objeto.

Accién.

Instrumentos y otras limitaciones.

Ll ol

Se proporcionan ejemplos en que se muestra cémo estos componentes pue-
den usarse para dar origen a enunciados precisos de los objetivos de las
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diferentes materias escolares. Los ejemplos elegidos también ilustran obje-
tivos de las diversas clases de capacidades aprendidas.

Se hace particular hincapié en la necesidad de ser cuidadoso al elegir
los verbos de accién adecuados para describir, tanto la capacidad apren-
dida que se infiere de la conducta observada, como la naturaleza del propio
desempefio. En la tabla 2 se presenta un resumen de tales verbos de accién.

Los tipos de objetivos de desempefio descritos para las diversas clases
de capacidades aprendidas, desempefian una funcién esencial en el mé-
todo de planeamiento de la ensefianza que se presentan en esta obra; se
relacionan con la evaluacién del desempefio del estudiante producido por
la ensefianza, como maés tarde se veré en el capitulo 9. Los objetivos de des-
empefio forman también un eslabén directo para unir los temas del siguiente
capitulo: La planificacién de los programas de ensefianza.
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capitulo

Planificaciéon
de los programas
de ensefanza

El aprendizaje que tiende hacia las metas de la educacién escolar se
extiende en el tiempo. Para llegar a cierto objetivo de la ensefianza hay
que pasar antes por muchos otros acontecimientos de aprendizaje; surge
asi la necesidad de planificar programas o secuencias para estos aconteci-
mientos. La razén fundamental de: elaborar programas de ensefianza obe-
dece simplemente al hecho de que el aprendizaje deseado no puede tener
lugar en un solo momento y, por tanto, debe planificarse para que se dé
en una serie de “pasos”, o, en otras palabras, en una serie de ocasiones
distintas.

Planificar programas de ensefianza es tarea pertinente a todo curso o
curriculo; por ejemplo, el plan de estudios sociales de la secundaria. O bien,
el orden particular del programa puede representar un problema que debe
resolverse con respecto a un solo tema del curso, como “escribir pérrafos
descriptivos” o “hacer operaciones aritméticas con nimeros enteros”. Otro
aspecto de importancia critica para el problema del ordenamiento es la
programacién de acontecimientos en una clase dada,-como “elaborar frases
con cldusulas subordinadas” o ‘“comparar las familias tipicas de diversas
culturas”. Y finalmente tenemos el problema de la programacién de acon-
tecimientos que ocurren o se planifican con el fin de producir la adquisi-
cién de un objetivo de aprendizaje; por ejemplo, “identificar como letras
mayusculas las letras iniciales de las oraciones”. En la tabla 3 se ilustran
estos cuatro niveles del problema de la secuencia.

Es importante distinguirlos entre si, toda vez que cabe hacer diferentes
consideraciones para cada uno de ellos. En este capitulo' nos ocuparemos
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Tabla 3. Diferentes niveles del problema del orden de la enseianza

Unidad Ejemplo Problema de ordenacién
Nivel 1 Curso u orden del  Composicién ¢En qué orden habri que
curso disponer los temas: “conse-

cucién de unidad”, “ordena-
» e

miento de los pérrafos”,
critura del péirrafo”, “resu-

mir'’," etc?
Nivel 2 Tema Escritura del ¢En qué orden habri que
pérrafo disponer los subtemas: “ora-

ciones principales”, “‘ordena-

miento de ideas conforme a
su importancia”, “expresién
de una sola idea”, etc?

Nivel 3 Leccién Composicién de ¢Cémo habrd que presentar
una oracién del las capacidades subordinadas
tema . ala construccién de una ora-

cibn del tema, para que
sean aprendidas consecutiva-
mente?

Componente de la  Elaboracién de una  ¢En qué orden habri que
‘- leccién oracién compleja colocar las comunicaciones y
otros acontecimientos, en el
ambiente del educando, para
que se aprenda la capacidad
deseada?

principalmente de los niveles 1y 2, y en el siguiente trataremos los proble-
mas que corresponden a los 3 y 4.

Secuencia del curso y plan de estudios

Aparte de la ordenacién basada en el “sentido comin”, es dificil hallar
otra manera de programar todos los temas de un curso o conjunto de
cursos. Uno quisiera estar seguro de que las habilidades intelectuales y la
informacién verbal necesarias para emprender el aprendizaje de cualquier
tema ya las tiene el educando. Por ejemplo, después de que el estudiante
aprendié a multiplicar y dividir nimeros enteros se introduce la adicién

" de fracciones, ya que las operaciones requeridas para ésta abarcan aquellas
operaciones “mis simples”. En un curso de ciencia, el maestro se preocupa
porque un tema, como “representar relaciones gréaficas entre variables fisi-
cas” haya sido precedido por el de “medir variables fisicas”, ya que son
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precisamente esas mediciones las que han de representarse en la gréfica.
De la misma manera, trata uno de asegurarse de que un tema de estudios
sociales sobre la comparacién de las estructuras familiares entre las cultu-
ras haya sido precedido por un tema sobre “la familia” y otros acerca de -
“qué es la cultura”,

.Supuestamente, la base fundamental para planificar tales programas de
temas destinados a los cursos o conjuntos de cursos radica en juicios acerca
de cudnto puede lograrse dentfo de una sola unidad de estudio. Si se con-
sidera que el tema es “pequefio” (como el de “los niimeros romanos”),
puede planificarse como un solo tema; si es extenso, precisard de mds
tiempo y, por tanto, debera planificarse como una serie de temas o posible-
mente como una serie de “lazos” comunes dentro de una serie de temas.

Los programas de curso y el plan de estudios se representan general-
mente en cartas de secuencia y propdsito, en las cuales se designan los
temas que han de estudiarse en un curso o conjunto de cursos, y se les re-
presenta en matrices en que a menudo se indican los temas sefialados para
cada nivel. Se han ensayado métodos més elaborados para representar tagto
los temas como las lecciones. Un caso notable es el de Science-A :&"ra;?‘;'c'
Approach (AAAS Commission on Science Education, 1967). La wta': :

Y

este plan de estudios para la ensefianza elemental de la ciencia no sﬂy@f
a un conjunto de temas con su correspondiente programa de clacgﬁ ;sig'}q:\qc,\cmn
que contiene también el conjunto de relaciones previas que s&E%R \ WA
deben existir entre éstas. CENTRO DE ACTUALIZACION
Quiz4 algin dia se proponga un fundamento tebrico que mmpm&'@qgﬁﬂfm
“légica de sentido comiin” en que se funda ahora el planeamientBEaSI ';‘:%?Ru’
grama de los temas de curso. Por ejemplo, con la idea del “plan de estudios :
en espiral” (Bruner, 1960, pég. 52) se propone que a intervalos perié-
dicos se reintroduzcan sistemiticamente los temas de estudio. Un esquema
asi sirve a dos propésitos: en primer lugar, al conocimiento del tema pre-
viamente aprendido se le da un repaso, con lo que tiende a mejorar la
memorizacién del mismo. Y en segundo, al reintroducirse puede elaborarse
progresivamente el tema, y con ello se llegard a una comprensién mds
amplia del mismo y a una transferencia del aprendizaje. Atin no se ha
explicado pormenorizadamente el concepto del plan de estudios en espiral,
pero parece ser una gran promesa para la futura planificacién de la ense-
fianza.

VP

Programacién del tema

Elaborar el programa de ensefianza de un tema es un problema con el
que pueden relacionarse algunos métodos. Como primer paso hay que reco-
nocer que un tema puede tener varios componentes, propésitos diferentes.
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Por ejemplo, el tema de “la familia” puede abarcar propésitos como:
a) “comprender la definicién de «familia»”, b) “reconocer las diferencias
caracteristicas de las familias de diferentes culturas” y ¢) “apreciar dife-
rencias culturales entre familias”. Debe advertirse que usamos la palabra
“propésito” para representar los fines de un tema, la empleamos para indi-
car una unidad didéctica de tamaiio intermedio, el tamafio caracteristico
al planificar los temas. Adviértase también que los enunciados de propé-
sito no se hacen generalmente en funcién de la conducta, como sucede con
los objetivos de unidad descritos en el capitulo anterior.

Un tema de matemética, como “comprender la suma de enteros”, puede
tener también m4s de un propésito; uno-puede consistir en “hallar la suma
de nimeros positivos y negativos” mientras que otro puede consistir en
“derivar las propiedades de un sistema numérico a partir de los axiomas
fundamentales”. Ademis, el planificador de la ensefianza de tal tema incluso
puede tener en mente el propésito de “apreciar la precisién del razona-
miento matem4tico”.

Es muy probable que cuando puedan 1dentxf1carse propésitos diferentes
(enunciados en términos similares a los empleados en esos ejemplos) como
parte de un solo tema, deba uno estar preparado para tratar con clases
diferentes de aprendizaje (es decir, con diferentes tipos de capacidades
aprendidas). Por desgracia, no puede establecerse con toda certeza la exis-
tencia de diferentes resultados de aprendizaje ni el nimero de ellos, con
solamente enunciar mis de un propésito para un cierto tema; esto se difi-
culta por las ambigiiedades del lenguaje. De esta manera, un enunciado
como: “apreciar las diferencias familiares” puede suponer uno, dos o hasta
tres tipos diferentes de capacidades aprendidas al examinarlo més deteni-
damente.

El andlisis de los enunciados de objetivo para determinar los resultados
del aprendizaje. Para superar la dificultad que presenta la ambigiiedad del
lenguaje al enunciar los propésitos de tema, debe atenderse a la direccién
de los objetivos de ejecucién. A menudo se recomienda que se realice todo
el proceso de enunciar los objetivos de ejecucién incluidos los de cada lec-
cién sobre el tema. Esto quizi produzca un gran nimero de objetivos de
ejecucién; por ejemplo: “clasificar las funciones de la madre” (en un tema
sobre la familia) y muchos otros igualmente especificos. Esta forma de
proceder no es incorrecta en lo fundamental. Los objetivos especificos pue-
den agruparse y clasificarse asi en tipos de capacidades aprendidas, lo que
constituye la meta deseada.

No obstante, puede reconocerse que si bien el método de definir todo
un conjunto de objetivos de ejecucién es correcto, también puede resultar
inconveniente a estas alturas. El planificador de la ensefianza de un tema
tal vez no desee molestarse con los detalles de los objetivos de ejecucién
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para planificar las lecciones componentes en que enfoca su atencién. El
trata de responder a la pregunta: “;qué lecciones se necesitan?”, y no a
la de “;qué objetivos ha de contener cada leccién?”. Por tanto, es proba-
ble que trate de hallar un atajo.

¢Cémo se puede “avanzar hacia los objetivos de ejecucién” sin real-
mente precisarlos todos? Una posible forma de hacerlo seria tratar de
analizar cada propésito del tema, en funcién de ciertos objetivos de eje-
cucién que fuesen representativos, en lugar de analizarlos todos. ¢Qué
quiere decir “apreciar diferencias familiares” en funcién de la conducta?
Puede significar “clasificar las caracteristicas que hacen diferentes a las
familias de diversas culturas”: tal seria- un objetivo de ejecucién bastante
razonable; también puede sugerir “que se dé una definicién de familia que
explique las diferencias culturales”, objetivo de ejecucién diferente aun-
que igualmente correcto. Ahora se le aclarar4 al planificador que atin queda
otra posibilidad en este enunciado de tema: la de “no hacer afirmaciones
predispuestas acerca de las familias de diferentes culturas o sobre sus miem-
bros”, lo que también seria un objetivo de desempeiio razonablemente
bueno.

Cuando se hacen andlisis de este tipo definiendo los objetivos en rela-
cién con la conducta, cuando sélo sea con ejemplos representativos, se
pone de manifiesto el proceso de identificar los resultados del aprendizaje.
Con un poco de reflexién es facil identificar el tipo de capacidad apren-
dida que se requiere, de la siguiente manera:

“clasificar las caracteristicas que ha-
cen diferir a las familias de una y
otra cultura”

“proporcionar una definicién de fa-
milia que dé cuenta de las diferen-
cias culturales”

“no hacer afirmaciones predispuestas

tipo de capacidad: una habilidad in-
telectual; més especificamente, un
concepto definido

tipo de capacidad: una habilidad di-
ferente; a saber, resolver problemas

tipo de capacidad: una actitud

acerca de las familias de diferentes
culturas o sus miembros”

En este ejemplo se patentiza que los enunciados de propésitos de tema
son sencillamente demasiado ambiguos como para ocuparse de ellos anali-
ticamente. Pueden servir para satisfacer a la persona que los enuncia (quien
puede ser, naturalmente, un padre de familia o un miembro del personal
docente). El plamﬁcador de la ensefianza, empero, no puede trabajar con
una ambigiiedad asi; cuando menos debe hallar ejemplos representativos
de los objetivos conductuales que reflejen el significado o multiples signifi-
cados del enunciado del tema. En estos términos, ficilmente podra clasi-
ficarlos como tipos de capacidades que se deben aprender.

El ejemplo matemitico antes enunciado, “entender la suma de enteros”,
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puede analizarse ficilmente de la siguiente manera para dar lugar a tipos
de resultados de aprendizaje:

“umar numeros positivos y nega- tipo de capacidad: habilidad intelec-
tivos” : tual (regla)

«derivar las propiedades de un siste- tipo de capacidad: a) habilidad in-
ma numérico a partir de sus axiomas telectual (resolver problemas) y b)
fundamentales” estrategia cognoscitiva

“preferencia por el uso de la preci- tipo de capacidad: actitud

si6n del razonamiento matematico”

Identificacién de las lecciones requeridas para un tema. Aclarados los
resultados de aprendizaje, es posible pasar al planeamiento del tema en
funcién de las lecciones requeridas. Frecuentemente se trata que haya una
clase por cada resultado de aprendizaje. Naturalmente que la razén de em-
plear este procedimiento es que cada tipo de resultado de aprendizaje
(destreza motora, informacién verbal, habilidad intelectual, estrategia cog-
noscitiva y actitud) requiere un conjunto diferente de condiciones de apren-
dizaje criticas, como ya se describié en las capitulos 3 y 4. No obstante,
quiz4 no pueda sugerirse una regla sin excepcién, toda vez que en muchos
casos el planificador podria preferir la inclusién de més de un tipo de
resultado de aprendizaje en cada leccién, o pasar de uno a otro tipo de re-
sultados. Se pretende que la planificacién de las lecciones de un tema deba
hacerse en funcién de las capacidades aprendidas; es probable que éstas,
y no las lecciones en si, constituyan los elementos estables del plan total.

Asi pues, los componentes del tema pueden planificarse como conjuntos
de lecciones (si se necesita una ensefianza relativamente prolongada), lec-
ciones individuales (si la ensefianza es normal), o partes de lecciones (si es
pequeiia). En todo caso, estos componentes del tema necesitan concebirse
como tipos diferenciados del resultado de aprendizaje, cada uno de los
cuales requiere un conjunto diferente de condiciones criticas para que ocu-
ma el aprendizaje deseado. Naturalmente, es posible que un tema tenga
sélo un tipo de capacidad por aprender, pero no es raro que se presenten
varios tipos dentro de un tema dado. .

Ordenamiento de las lecciones en temas. Ahora podemos volver al tema
principal de esta parte: el ordenamiento de las lecciones en temas. Porque
intervienen aqui diferentes resultados de aprendizaje, éste no es un asunto
completamente sencillo y el sentido comin vuelve aqui a tener su parte.

En la tabla 4 se resumen las consideraciones principales concernientes
a la imposicién de orden dentro de un tema, con respecto a cada uno de los
tipos de capacidad aprendida. La columna central de la tabla indica
los principios de ordenamiento aplicables al tipo particular de capacidad
que representa el enfoque central del aprendizaje. La columna de la dere-
cha presenta consideraciones del orden pertinentes a este aprendizaje, pero
que surgen en otros campos.
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Tabla 4. Caracteristicas del orden deseable, asociadas con cinco tipos
de resultado de aprendizaje

Tipo de resultado
del aprendizaje

Principios bdsicos
del ordenamiento

Factores de orden
relacionados

Destrezas motoras ~  Prictica intensiva de las des- En primer lugar, aprender la
trezas parciales de importancia  “rutina ejecutiva’ (regla)
critica y prictica, respecto de
la destreza total

Informacién * En el caso de los subtemas Generalmente se supone el

verbal principales, no es importante aprendizaje previo de las ca- °
el orden de pr i6n. Los pacidades intel les necesa-
hechos individuales deberin rias para la lectura, la aten-
ser precedidos o acompaiiados  cién auditiva, etc.
de un contexto con sentido

Capacidades La presentacién de la situa- La informacién pertinente al

intelectuales cién de aprendizaje para cada aprendizaje previo de cada des-
nueva destreza deber4 ser pre- treza deberd aprenderse previa-
cedida por el dominio de las mente o presentarse en las
destrezas subordinad i i

Actitudes Como primer paso, establecer La informacién relativa a la

: respeto por la fuente. La elec- conducta de eleccién deberd
cién de situaciones deberd ser aprenderse antes o pr se
precedida por el dominio de en las instrucciones
cualesquier destrezas involu-
cradas en estas elecciones
Estrategias Situaci probl deberd i6n pertinente a la
gnoscitivas la previa adquisici6 de probl deberd
ded intel | d antes o presentarse

p
en las instrucciones

Ordenamiento de las lecciones para las destrezas motoras. En el caso
de las destrezas motoras hay testimonios de que el aprendizaje de una
“rutina ejecutiva” (Fitts y Posner, 1967, pig. 11) es de importancia critica
para el aprendizaje. Esta rutina representa el “procedimiento” del desem-
peiio motriz y determina el orden de acciones necesarias; es en realidad
una regla, el componente de habilidad intelectual de una destreza motora.
Por ejemplo, para lanzar la bala, el atleta debe aprender la secuencia de
dar algunos pasos de carrera, detenerse en la linea, ponerse en posicién con
la bala y entonces lanzarla. Al llevar a cabo en orden estas acciones, sigue
una regla que debe aprender como parte inicial de su tarea total de apren-
dizaje, y probablemente antes que nada. Los componentes motores més
especificos deben clasificarse més tarde. Generalmente, las pruebas no nos
indican que la habilidad total siempre se aprenderd mis rapida o ficilmente
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si sus componentes se clasifican como “partes” antes de integrarlos en la
destreza total (Bilodeau, 1966, pig. 398). Las destrezas motoras muy com-
plejas parecen aprenderse mejor cuando se practican como un “todo”. Sin
embargo, puede haber ciertos casos en que represente una ventaja practicar
intensamente cierta habilidad parcial que desempefia una funcién particu-
larmente importante en la determinacién del buen desempefio de la capa-
cidad total. Ejemplo de esto seria la préctica intensiva del “pataleo” de los
nadadores que se preparan para competencias de natacién en el estilo de
“crawl”.

Ordenamiento de las lecciones para la informacién. Cuando se persi-
guen resultados de aprendizaje de informaci6n, el orden no tiene mucha
importancia. Por ejemplo, si en un texto de historia se presentan los acon-
tecimientos politicos que condujeron a la eleccién del presidente Lincoln,
para aprenderlos no serd de gran importancia que estos acontecimientos
se comenten en un orden estrictamente temporal, siempre y cuando se indi-
que este orden (véase Payne, Krathwohl y Gordon, 1967). La presentacién
de estos hechos dentro de un contexto con sentido, empero, es una consi-
deracién importante para el aprendizaje eficaz. Ausubel (1968) considera
que deberia presemarse antes el contexto significativo en la forma de un

“‘organizador previo”, y al respecto ha obtenido ciertas pruebas (Ausubel,
1960; Ausubel y Fitzgerald, 1961).

Como vimos en el capitulo 3 (véase Gagné, 1970, pigs. 237-276), el
orden, en el sentido del dominio de las habilidades de requisito, cobra
importancia cuando el tema o subtema requieren que se aprendan habili-
dades intelectuales. El aprendizaje de cada habilidad que representa un
objetivo de la leccién se presentars més ficilmente cuando el estudiante
pueda aplicar las habilidades ya adquiridas que sean pertinentes a la nueva
tarea. El aprendizaje de tales habilidades también requiere informacién,
la cual puede recordarse o presentarse como parte de las instrucciones de la
tarea de aprendizaje (Gagné, 1970b). Por ejemplo, si la habilidad intelec-
tual que se esti adquiriendo tiene que ver con el balanceo de una ecuacién
quimica, el estudiante necesitard recordar o que se le informe, mediante
instrucciones, de hechos como la valencia del hidrégeno (H+), el azufre
(5-) y otros elementos.

Ordenamiento de las lecciones para las actitudes. Parece ser que las
actitudes se aprenden mejor en circunstancias tales que una “fuente” a la
cual se respeta (es decir, una persona), le comunica de manera verbal
al estudiante la informacién acerca de elecciones de accién deseables, o le
demuestra directamente tales elecciones, Por ejemplo, el modelo puede indi-
car con su conducta que prefiere contar hasta diez antes que perder los
estribos; sin embargo, para obtener buenos resultados, la persona que actia
como modelo debe ser, por supuesto, admirada, respetada o considerada
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positivamente en cualquier otro sentido. Naturalmente que el respeto por
el modelo ya debe tenerlo el estudiante, por ejemplo, cuando la persona es
un maestro, un padre o un amigo. Si no se da tal respeto, como cuando
la fuente no es bien conocida por el estudiante, debe establecerse tal cono-
cimiento como primer paso de la sucesién de acontecimientos que llevan al
aprendizaje o cambio de una actitud.

La actitud deseada puede consistir en la eleccién de cierta accién que
a su vez requiera habilidades intelectuales. Esto quiere decir nuevamente
que tales habilidades deben haberse aprendido antes; de no ser asi, deber4n
adquirirse antes de emprender el aprendizaje de la actitud. Por ejemplo,
el aprendxzaje deseado puede ser el de la actitud del consumidor que deter-
mina su tendencia a comparar precios de alimentos empacados en funcién
de porcentajes o precios por kilo. Pero tal actitud no se establecer4 con
éxito, a pesar de todo lo bien que se dispongan las demis condiciones del
estudiante, si el sujeto no ha adquirido la capacidad de calcular propor-
ciones para obtener los precios relativos. De la misma manera puede deter-
minarse cuil es la informacién pertinente al curso de accién deseado; ésta
puede recordarse por haberld aprendido antes o presentarse como parte de
la situacién de aprendizaje, generalmente antes de aprenderse la informa-
cién especifica sobre la actitud.

Ordenamiento de las acciones para las estrategias cognoscitivas. Para
el aprendizaje de estrategias cognoscitivas se le presentan al sujeto situacio-
nes problema que requieren de sus habilidades de organizacién, an4lisis y
pensamiento. Al ordenar las situaciones problema correspondientes a un
asunto dado, se preocupa uno por diversificarlas a fin de que la estrategia
que se aprenda pueda generalizarse en el futuro a muchas situaciones nue-
vas. Hasta donde sabemos, no es absolutamente necesario que deban ocurrir
en ningin orden particular las variaciones de los problemas sucesiva-
mente presentados. Con todo, parece que lo mejor es evitar variaciones
exageradas que tendrian como resultado hacer demasiado “dificil” el pro-
blema y podrian descorazonar al sujeto. Todavia més importante es que
quien planifica la enseflanza evite presentar problemas que en realidad
sean demasiado dificiles por cuanto demanden habilidades intelectuales
o informacién que el sujeto no posee. Por ejemplo, un problema de geo-
metria puede obligar al educando a razonar de manera que mejore sus
estrategias cognoscitivas; pero si no puede resolver el problema porque le
falta cierta habilidad o fragmento de informacién sobre alguna relacién
geométrica, el aprendizaje no serd eficaz y esto quizd desaliente al sujeto.
Asimismo el aprendizaje previo, tanto de las habilidades intelectuales como
de la informacién pertinente (cuando no se dan instrucciones), pasa a
ser un asunto de importancia para planear programas de aprendizaje de
estrategias cognoscitivas.
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Las oportunidades de aplicar &tas a diversas situaciones problema son
importantes para el aprendizaje de este tipo de capacidad. La “prictica”
diversificada parece ser fundamental para la adquisicién de métodos muy
generalizables. Ademis, el éxito al resolver problemas tiene el efecto de
establecer y mantener actitudes positivas hacia este tipo de actividad.
Al resolver problemas nuevos, el sujeto adquirir4 confianza en sus propias
capacidades, y cada vez estard mis dispuesto a confiar en sus recursos cog-
noscitivos al afrontar problemas desconocidos.

Programacién de los acontecimientos dentro
de la leccién

Los principios que gobiernan el planeamiento de secuencias de ense-
fianza dentro de las lecciones, son fundamentalmente iguales a los corres-
pondientes a diversos tipos de resultados de aprendizaje, ya que se presentan
en temas, como puede apreciarse en la tabla 4. Estos tipos de capacidades
aprendidas, por lo general se dan como “fragmentos” més pequeiios en las
lecciones que en los temas. En ocasiones, naturalmente, un “fragmento”
puede requerir més de una ocasién y, por tanto, necesitar dos o més leccio-
nes para cubrirlo completamente.

Como hemos visto, dentro de una leccién puede ocurrir més de un tipo
de aprendizaje: habilidad intelectual, método cognoscitivo, informacién,
destreza motora o actitud. Cada uno de estos tipos de resultado supone
ciertos aprendizajes de requisito y, por tanto, una secuencia de ensefianza.
Siguiendo el procedimiento ya seiialado, el planificador de la leccién debe
insistir en lo que el estudiante podra hacer como resultado de la ensefianza.
Generalmente esto significa que aquél necesitard analizar pormenorizada-
mente las habilidades intelectuales que intervienen en una leccién. El pla-
neamiento de la leccién a menudo puede emprenderse mejor si las habili-
dades intelectuales se adoptan como factor organizador principal. En todo
caso, el método de analizar éstas para revelar los requisitos de la secuencia-
cién necesita describirse en mayores detalles.

En la tabla 4 se indica, en relacién con las habilidades intelectuales, que
a cada nueva destreza debe preceder el dominio de las habilidades subordi-
nadas. La forma en que esto influye en la planificacién de los acontecimien-
tos de la leccién se describe en el siguiente capitulo. No obstante, antes de
pasar a este tema necesitamos tratar con mas amplitud la forma de habili-
dades subordinadas fundamentales para el planeamiento de la ensefianza,
como puede verse en las jerarquias de aprendizaje.

s

|
|

DERIVACION DE LAS JERARQUIAS DEL APRENDIZAJE
PARA LAS DESTREZAS INTELECTUALES

La estructura de las habilidades intelectuales permite planificar con
bastante precisién las condiciones efectivas, para aprenderlas. Hecho esto,
el aprendizaje de las habilidades intelectuales se convierte en un proceso de
facil manejo para el maestro. Ademés el proceso de aprendizaje se vuelve
muy reforzante para el sujeto, ya que a cada momento se da cuenta, con
alentadora sorpresa, de que ahora sabe hacer ciertas cosas que antes no
sabfa. Asi, la actividad de aprendizaje se vuelve para él un acontecimiento
emocionante que es el polo opuesto del “ejercicio rutinario” y la “recita-
ciébn mecéanica”.

La clave para planificar las condiciones que generan este tipo de apren-
dizaje eficaz estd en la jerarquia de aprendizaje (Gagné, 1970, phgs. 237-
276), que es un arreglo de los objetivos de habilidad intelectual dentro de
una pauta que muestra las relaciones de requisitos que hay entre ellos. Co-
menzando por un cierto objetivp (generalmente el de eleccién), la jerar-

quia de aprendizaje muestra cudles habilidades intelectuales son requisitos;
habiendo identificado este segundo conjunto de habilidades, se indican a
su vez los requisitos’ previos de cada una de ellas, y continda este proceso
hasta que llegan a presentarse en la “fila” inferior las habilidades intelec-
tuales més elementales de las cuales hay que ocuparse. En la figura 3 se
muestra un ejemplo de jerarquia de aprendizaje correspondiente a una
habilidad de matematica elemental.
En este caso, el objetivo de la leccién (para un nifio de seccién maternal
o de jardin de nifios) consiste en dividir un grupo de objetos en mitades, y
otro grupo similar en tercios. Para aprender a desempefiar correctamente
tal tarea, el nifio debe tener ciertas habilidades previas, que se indican en
la “segunda linea” de la jerarquia. Especificamente, debe poder a) obser-
var el conjunto de objetos que el maestro dividi6 en mitades, y poder
identificarlos (sefialandolos) como “mitades”, y de la misma manera con
el conjunto de objetos divididos en tercios. Asimismo, debe poder b) hacer
subconjuntos de objetos que sean iguales, mediante un proceso de aparea-
miento de uno a uno. Estas habilidades de requisito, pues, se consideran
esenciales para el aprendizaje de la habilidad presentada por el objetivo
con que se inici6 la jerarquia; cada una de ellas tiene sus propios reqmsxtbs
que se indican en la siguiente “linea” de la jerarquia.
¢Qué queremos decir con requisito?; obviamente se trata de una habi-
lidad intelectual “més simple”, pero tal definicién no es por ningin con-
cepto adecuada para identificarla propiamente, ya que podrian ponerse
como ejemplo muchas habilidades intelectuales pertenecientes a conjuntos
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Figura 3. Jerarqufa de aprendizaje de una tarea de ma
de Gagné, R. M., 1970; figura 17, adaptada de Resnick y Wang, 1969.)

de objetos que son mis simples que el objetivo de la leccién descrito en la
figura. Una habilidad de requisito se relaciona integramente con la habili-
dad subordinada a ella, en el sentido de que ésta no puede realizarse si la
primera no esti en el repertorio del sujeto. Consideremos lo que el nifio estd
haciendo cuando “demuestra que las «<mitades» del conjunto de objetos son
dos subconjuntos iguales”. Hace una divisién critica de los objetivos sobre
la mesa; pero debe saber que para formar “mitades” debe tener dos sub-
" conjuntos. Este es un requisito a) ; y debe poder igualar estos dos subcon-
juntos en el sentido de que cada uno contenga exactamente el mismo
niimero de miembros; éste es un requisito también, el b). Si no puede hacer
alguna de estas cosas, no podrd desempefiar la conducta objetivo més
importante. Pongamos ahora el caso contrario: si ya sabe cémo hacer cada
una de estas cosas subordinadas, aprender la leccién de objetivo le serd
ficil y expedito. La probabilidad es que aprenda a hacerlo (una vez que
se le pida que lo haga) répidamente, e incluso con la prontitud indicada
por'la palabra “descubrimiento”.
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La forma general de pregunta que debe hacerse con respecto a cual-
quier habilidad, para poder identificar sus requisitos, es: “gqué tendré que
conocer el sujeto para aprender esta (nueva) habilidad, suponiendo
que simplemente le digo lo que se desea?” (véase Gagné, 1968). En otras
palabras, las habilidades intelectuales de requisito son las indispensables
que debe recordar el sujeto para que el aprendizaje de la nueva habilidad

" se logre ripidamente y sin obsticulos, Hay una manera de verificar si nues-

tro primer intento de responder a la pregunta mencionada ha tenido éxito;
consiste en pensar qué requiere del sujeto el desempefio que ha de apren-
derse y en identificar “cémo el sujeto podria equivocarse”. Aplicando esto
al objetivo de eleccién de la figura 3, podemos ver que el nifio que trata de
“dividir en mitades un conjunto de objetos” puede no lograrlo si no divide
al conjunto en dos partes [éste es un requisito a)]; o puede fallar si no
iguala estas dos partes [éste es el requisito b)]. Asi, al especificar las habi-
lidades de requisito se deben describir integramente las habilidades previa-
mente aprendidas, y necesarias para que el sujeto adquiera ficilmente la

nueva habilidad.
Ahora bien, el hecho de que pueda verificarse la existencia de las habi-

lidades de requisito considerando formas en que el sujeto puede fallar, sirve
para poner de relieve la importancia directa que las energias del aprendi-
zaje tienen para el diagnéstico que hace el maestro. Si se topa uno con
cierto sujeto que tiene problemas para adquirir una nueva modalidad inte-
lectual, la primera pregunta de diagnéstico probablemente serd: *;qué
habilidades de requisito no ha podido aprender?”; entonces saltari a la
vista el contraste entre esta pregunta y otra: “;qué deficiencia genética
tiene el sujeto?”. O “;cudl es su inteligencia general?”. Estas preguntas
pueden sugerirnos soluciones que simplemente nos servirin para sacar al
sujeto del medio de aprendizaje y ponerlo en un grupo o clase especial.
Por el contrario, el diagnéstico responsable trata de descubrir lo que el su-
jeto necesita aprender; lo cual es muy probable que resulte ser una habi-
lidad intelectual de requisito, como se indica en la jerarquia de aprendizaje.
De ser asi, puede planificarse ficilmente la ensefianza adecuada para que
el sujeto se “ponga al corriente” dentro del orden de aprendizaje, que para él
sigue siendo positivamente reforzante. ’

Relacién con los tipos de aprendizaje. Tal vez sea interesante considerar
con mas detenimiento la jerarquia de aprendizaje de la figura 3, a fin de
relacionar el objetivo ahi representado con los tipos de capacidades apren-
didas descritos en el capitulo 3. '

Las diversas capacidades representadas por el objetivo de leccién y los
objetivos subordinados de la jerarquia, corresponden a “los niveles” de
aprendizaje descritos como reglas, conceptos definidos y conceptos concre-
tos. El objetivo: “demostrar que las mitades son dos subconjuntos iguales”,
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puede reconocerse ficilmente como una regla. La primera habilidad de
requisito, como puede verse en la rama de la izquierda, es “identificar dos
subconjuntos aparentemente iguales como «mitades»”; éste es un ejemplo
de concepto definido. (Nétese que el verbo principal deberia ser “clasifi-
car”, segiin el método del capitulo 5.) Cuando le pedimos al nifio que nos
demuestre que dos subconjuntos representan “mitades” (o que tres repre-
sentan “tercios”), su conducta consiste en demostrar que hay dos de ellos
(o en el caso de los tercios, tres). De esta manera clasifica subconjuntos de
acuerdo con la definicién que se refiere a “dos” o “tres”. Consideremos
ahora la habilidad intelectual subordinada a ésta: en este caso el nifio
necesita dos subconjuntos como dos, y tres subconjuntos como tres; éstos
son conceptos concretos que el nifio puede identificar con alguna accién
equivalente a sefialar. Uno-le dice: “enséfiame el conjunto de dos”, y el
nifio lo indica sefialando o colocando su mano sobre el conjunto. O bien
pueden tenerse varios conjuntos y decirle: “muéstrame todos los que sean
dos”, con lo que el nifio sefialara cada conjunto de dos.

) F]on la rama derecha de la jerarquia puede hacerse una descripcién
fumlar en funcién de los tipos de habilidades intelectuales. Cuando el nifio
‘c?nsnuye subconjuntos iguales, asociando objetos”, obviamente est4 si-
guiendo una regla. (Naturalmente, ésta ser4 mis sencilla que Ja del objetivo
de.la leccién.) El requisito para lograr esto es la habilidad de “distribuir
o.bjetos, uno en cada subconjunto”, lo cual constituye otra regla. La habi-
lidad de “asignar los objetos restantes, poniendo cada uno de ellos en uno .
de los subconjuntos”, puede considerarse como un concepto definido. Lo
que el nifio hace en este caso es clasificar los conjuntos conforme a su igual-
dad; en otras palabras, conoce el concepto de igualar en condiciones en que
la cardinalidad de los conjuntos se hace variar. Supuesto que estas habili-
dades de requisito presuponen identificar “uno”; llegamos finalmente a la
habilidad més simple de la parte inferior de la jerarquia, la cual es un con-
cepto concreto.

. ¢Pueden identificarse requisitos incluso mis simples que representen
Spos mas sencillos de aprendizaje? Facilmente se ve que asi es en efecto.

Identificar el niimero de subconjuntos como dos o tres” obviamente debe
haber sido precedido por una discriminacién, con la que el nifio distingue
cosas que son dos y cosas que son tres (no por nombre, sino sencilla-
mente “viéndolas” como diferentes): A titulo de ejemplo, “distribuir obje-
tos, uno en cada subconjunto”, requiere que se aprendan primero ciertas
tat.ienm motoras, lo que tiene que ver con los movimientos de levantar los
?b]etos y distribuirlos en montones. Naturalmente que el planificador de esta
Jerarq.uia ha hecho la suposicién razonable de que los nifios a quienes se
Vva a instruir en este caso. han adquirido previamente las habilidades inte-
lectuales més simples, Asf, puede verse que hay una respuesta bastante
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sencilla a la pregunta de dénde habrd de detenerse el proceso de formar
una jerarquia. Deben analizarse las habilidades de requisito hasta el punto
en que pueda hacerse la razonable suposicién de que las habilidades subor-
dinadas las ha aprendido ya el grupo de sujetos con que se esté tratando.
Esto no significa que no puedan identificarse las habilidades de requisito

-hasta el nivel de cadenas sencillas; indica simplemente que no tiene que

hacerse.
Adviértase que el proceso de derivar la jerarquia no se inicia represen-

tando los tipos de capacidades aprendidas descritas en el capitulo 3, sino
que simplemente termina representindolos. No se considera que el objeto
de la leccién sea una regla y, por tanto, deba tener conceptos definidos
como requisitos, ya que éstos a su vez deben tener conceptos concretos como
requisitos, etc. Lejos de ello, como se indicé previamente, se ha de proceder
a considerar lo que deben ser las habilidades criticas para las tareas especi-
ficas del aprendizaje. No obstante, la légica fundamental de la disposicién
de las habilidades ordenindolas desde la mas simple hasta la més com-
pleja sigue teniendo vigencia, y ésta es la razén fundamental por la que uno
debe comprender la naturaleza de las habilidades intelectuales. Seria com-
pletamente erréneo planificar una jerarquia en que se indicara una regla
como requisito para un concepto definido, o un concepto definido como
requisito para uno concreto, o cualquier otra inversién de este tipo. Si se
hacen tales inversiones al derivar una jerarquia, ello serd un indice seguro
de la necesidad de replantear toda la estructura.

Algunas precauciones. Derivar una jerarquia de aprendizaje para habi-
lidades intelectuales no es siempre tarea sencilla; puede incurrirse en falsas
apreciaciones, a menos que se atienda cuidadosamente a la necesidad de
pensar tan clara y escrupulosamente como sea ‘posible en lo que el sujeto
hace cuando resuelve un problema, aplica una regla, usa una definicién,
identifica la cualidad de un objeto, distingue diferencias o ejecuta una
cadena de respuestas. Algunas de las vias equivocadas que ficilmente se

pueden seguir son las siguientes:

1. Identificar la informacién de requisito en lugar de las habilidades
requeridas. Naturalmente que se necesitard tal informacién, pero no se
apega al esquema de la jerarquia de aprendizaje (véase Gagné, 1968).
Supongamos que el objeto de la leccién es “convertir grados Fahrenheit en
centigrados”, Aqui es facil suponer que el requisito seria “saber que C = 5/9
(F-32)", pero esto constituye un item de informacién y no una habilidad en
si. La informacién de requisito no puede analizarse a la manera de las habi-
lidades de requisito, porque simplemente no se comportan de la misma
manera en el aprendizaje. Una reflexién mas profunda sobre este objetivo,
con esta advertencia en mente, nos lleva a identificar las habilidades de
requisito como “hallar los valores numéricos de una variable mediante
la solucién de ecuaciones”, “sustituir por valores numéricos las variables
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de las ecuaciones”, “simplificar las ecuaciones para encontrar un solo valor
numérico de la variable” y otras subordinadas a éstas.

2. Identificar como habilidades de requisito aquellas que sean mas “sen-
cillas” y no las que constituyan “componentes integrales”. Un ejemplo seria
el siguiente: supongamos que el objetivo de la leccién es “restar niimeros
digitos miltiples mediante la operacién de «pedir prestado»”, como en el
ejemplo de 53 242 — 178. Podria uno fécilmente imaginar que la habilidad
subordinada fuera “restar dos niimeros de dos digitos mediante la opera-
cién de pedir prestado”, como en el caso de 42 — 17; pero con esta defi-
nicién de la habilidad subordinada se pasan por alto muchas cosas. No se
abarca, por ejemplo, la habilidad del requisito que consiste en “pedir pres-
tado dos veces”, como en el caso de restar 149 de 317. Tampoco se tiene
en cuenta la habilidad de “restar cuando se requiere que se efectie la
¢operacién de bajars”, como en el ejemplo de 3467 — 42. Asi pues, para
identificar correctamente las habilidades subordinadas se requiere pensar
en todas las operaciones mentales que las componen, y no puede uno ate-
nerse simplemente a encontrar las habilidades més “simples”.

Otros ejemplos de jerarquia del aprendizaje

Usando los principios arriba descritos se han desarrollado diversas jerar-
quias de aprendizaje para aplicarlas a diferentes 4reas de la ensefianza.
Habra de reconocerse en estos ejemplos que no pueden incluirse en las
“cajas” de la jerarquia enunciados completos de los objetivos de capacidad
que deban aprenderse, debido a limitaciones de espacio; por lo mismo, se
emplean enunciados abreviados. Con todo, el lector tendr4 pocas dificul-
tades para clasificar conforme a su tipo las habilidades intelectuales subor-
dinadas, si es que asi lo desea.

Una jerarquia para la sustraccién. En la figura 4 se ilustra la jerarquia
para adquirir la compleja habilidad de restar nimeros enteros. (En este
caso se identifican con nimeros romanos las habilidades subordinadas, para
facilitar el estudio del planeamiento de la leccién que se presentar4 en el
siguiente capitulo.) Es evidente que para aprender esa habilidad se nece-
sita que el sujeto combine algunas reglas més simples.

Jerarquia para enseiiar la habilidad de leer. Podemos tomar otro ejem-
plo del anlisis de la estructura del aprendizaje, del campo de la lectura.
La jerarquia en que se presentan las habilidades subordinadas de la habi-
lidad de empezar a leer se ilustra en la figura 5. En este caso la habilidad
meta requiere que el nifio lea oralmente palabras de todos tamafios, fami-
liares o desconocidas, que se conformen a reglas uniformes de pronuncia-
cién (por ejemplo, palabras como “sensibilizar”, “contaminar”, “disten-
dido”, etc.).

Jerarquia para un problema de fisica. En la figura 6 se da un ejemplo
de una jerarquia de aprendizaje elaborada por Wiegand (1970), para un
estudio de solucién de problemas de fisica con estudiantes de sexto grado.
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Figura 4. Jerarqufa de aprendizaje de la resta de nimeros enteros.
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En este caso la habilidad de orden superior que tenfa que aprenderse con-

sistia en resolver un problema para derivar una expresién general de la”

relacién de variables fisicas que se presentaban en una demostracién del
plano inclinado. .

Jerarquia para una clase sobre estudios sociales. En la figura 7 se mues-
tra una jerarquia de aprendizaje elaborada como base para la ensefianza
de una clase de solucién de problemas relativos a estudios sociales, con
alumnos de sexto grado. En este caso la tarea requeria que los estudiantes
hicieran una “nueva” clasificacién de los productos agricolas de varios pai-
ses, al presentdrseles vistas abigarradas de tales productos no clasificados.
Esta leccién fue parte de una serie en que los estudiantes descubrian cémo
comparar y contrastar los productos de exportacién de diversos paises (Cole-
man y Gagné, 1970).

Estos ejemplos de jerarquia servirdn para indicar la importancia de los
objetivos de una leccién que persigue el aprendizaje de habilidades inte-
lectuales. Otras variedades de jerarquia se encuentran en la obra de Briggs
(1972) ; éstas son: @) critica de arte para futuros maestros de pintura,
b) para nifios de sexto grado, cémo analizar los efectos de la herencia yel
medio en las personas y los animales y ¢) cémo escribir una noticia para
un periédico.

RESUMEN

En este capitulo se han sugerido formas de elaborar programas de ense-
fianza a niveles de curso y de tema. La planificacién del curso para un
programa de temas se lleva a cabo generalmente conforme a una especie
de légica de “sentido comiin”. Un tema precederd a otro por contener
acontecimientos anteriores, por ser una parte integrante o por suministrar
un contexto importante para lo que se habri de ensefiar después.

Al pasar de los propésitos del curso a los objetivos de ejecucién, no
siempre serd necesario describir todos los niveles intermedios del planea-
miento con listas completas de objetivos de desempefio para el tema. El
método que aqui se sugiere consiste en elegir muestras representativas
de objetivos que pertenezcan a cada uno de los dominios de los resulta-
dos del aprendizaje. No obstante, cabe sefialar que puede seguirse el pro-
cedimiento més completo, lo que a veces sers recomendable, como puede
verse en una obra de Briggs (1972).

Mis detalladamente que los otros tipos de capacidades, se describe la
Planificacién de los programas relativos a las habilidades intelectuales. Las
jerarquias de aprendizaje se forman “procediendo a la inversa”, a partir
de los objetivos de meta, para analizar las habilidades integrantes. Una vez
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completas, las jerarquias de aprendizaje representan sucesiones de habili-
dades que han de aprenderse en el orden indicado por su disposicién. El
aprendizaje de una nueva habilidad se llevard a cabo més facilmente
cuando el sujeto pueda recordar las habilidades subordinadas que la com-
ponen, Una vez planificado el programa de ensefianza de una habilidad
intelectual, se podr4 interpolar en los momentos apropiados la enseiianza
de otros tipos de capacidades relacionadas, como cuando se requiere el
aprendizaje de informacién o cuando se desea modificar una actitud. En
ciertos casos, la ensefianza destinada a otros dominios de capacidades puede
darse antes o después de la habilidad intelectual representada en la jerar-
quia de aprendizaje.

El planeamiento de programas para otros tipos de capacidades apren-
didas requiere también analizar los aprendizajes de requisito. Se dan ejem-
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plos de cémo identificar los requisitos e incorporarlos a los programas de la
ensefianza,

En los dos capitulos siguientes se verd la manera como los planes del
programa de ensefianza se pueden extender al planeamiento de una lec-
cién o parte de ésta. En este contexto se introducen los “acontecimientos
de la ensefianza”. Estos acontecimientos tienen que ver con el apoyo externo
que a la ensefianza proporciona el maestro, los materiales did4cticos o el
propio estudiante. Dependen del aprendizaje previo que se haya logrado
conforme al programa planificado.
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capitulo

" Los conocimientos
de la ensefanza

Al planificar un curso se aplican los principios descritos en los capitulos
precedentes: se determinan los resultados que se desean de la ensefianza, se
definen los objetivos de desempefio y se establece el orden de los temas y
lecciones que constituirén el curso. Una vez realizadas estas cosas, la “arqui-
tectura” fundamental del curso estar4 lista para un planeamiento mas por-
menorizado en lo que se refiere a las actividades del maestro y el estu-
diante. Cabe ahora considerar los aspectos précticos de la clase.

Supongamos, pues, que se ha planificado el curso para que el estudiante
pueda pasar con relativa facilidad de una leccién a la siguiente. ; Cémo pue-
de uno confiar en que dé cada paso de aprendizaje y no tropiece en el
camino?; ¢cémo se puede estimular al alumno durante la clase misma?;
¢cémo puede uno realmente instruirlo?

NATURALEZA DE LA ENSENANZA

Al planificar la “arquitectura” del curso, no podemos decir que haya-
mos hecho absolutamente nada sobre la manera como se llevara a cabo la
ensefianza. Conforme transcurre una clase va desarrollindose un conjunto
de acontecimientos que influyen en el estudiante y con los cuales él se
relaciona intimamente. A este conjunto se refiere cspecific?mcntc la ense-
fianza.

Los acontecimientos did4cticos de la leccién pueden adoptar muy diver-
sas formas. Quiz4 requieran en menor o mayor grado la participacién del

kg
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maestro y sean determinados de la misma manera por el estudiante. En su
sentido m4s profundo, esos acontecimientos constituyen un conjunto de co-
municaciones al estudiante. De ordinario adoptan la forma de enunciados
verbales, ya orales o escritos. Naturalmente que a los nifios que ain no
tienen la suficiente capacidad verbal se les puede hacer comunicaciones
no verbales, recurriendo a otros medios como los ademanes o los dibujos;
pero independientemente del medio que se emplee, la naturaleza funda-
mental de la ensefianza puede definirse mis claramente como un conjunto
de comunicaciones.

Las comunicaciones que constituyen la ensefianza tienen el solo propé-
sito de contribuir al proceso de aprendizaje, es decir, de hacer que el estu-
diante pase de un estado mental a otro; seria incorrecto suponer que su
funcién es simplemente la de “comunicar”, en el sentido de “informar”.
A veces parece que los maestros se inclinan a cometer errores; “les gusta
oirse hablar”, como se ha dicho en alguna ocasién. Acaso no haya mejor
forma de evitar el error de hablar demasiado, que tener siempre muy pre-
sente que durante la clase las comunicaciones tienen el propésito de facilitar
el aprendizaje, y que todo lo que sobrepase este limite no serd sino pala-
breria. Gran parte de la comunicacién que transmite el maestro es primor-
dial para el aprendizaje. En ocasiones se necesita una gran cantidad de
informacién del maestro, pero en otras quizi no se necesite nada de comu-
nicacién.

El caso del autodidacto

Los acontecimientos de la ensefianza pueden ser puestos en marcha por
el propio estudiante cuando aprende por si mismo. Los estudiantes apren-
den mucho de manera autodidéctica, y no solamente cuando trabajan con
materiales “programados”, sino también al estudiar sus textos, hacer ejer-
cicios de laboratorio o realizar proyectos diversos. Podemos suponer que
la habilidad autodidictica aumenta con la edad del estudiante, conforme
éste gana en experiencia al ir aprendiendo. Los acontecimientos de la lec-
cién, planificados para facilitar y mantener el aprendizaje, requieren las
actividades del maestro en una proporcién mucho mayor en el primer grado
de primaria que en la preparatoria. Conforme el estudiante va adquiriendo
experiencia y se dedica a actividades de aprendizaje, adquiere cada vez mis
las caracteristicas de un “autodidacto”; es decir, puede emplear habilida-
des y métodos para aprender por si mismo.

Asi pues, los acontecimientos de la ensefianza que describiremos en se-
guida no deberin considerarse como requisitos para toda clase y todo
alumno. En la préctica debe hacerse una valoracién concerniente al grado
en que el alumno puede aprender por si mismo. En el capitulo 10 se consi-
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dera con mayor detenimiento el aspecto autodidéctico en el sistema de ense-
fianza individualizada.

" -~

Los acontecimi de la za

Se planifican los acontecimientos de la ensefianza para que el estudiante
pueda avanzar partiendo de los conocimientos que tiene al principiar la
lecci6n, hasta lograr la capacidad sefialada como objetivo de aquélla. En
ciertos casos estos acontecimientos ocurren como resultado natural de la
interaccién del alumno con los materiales de la leccién; por ejemplo,
cuando el estudiante que esti aprendiendo a leer reconoce una palabra im-
presa desconocida como algo familiar en su vocabulario y recibe retroal:-
mentacién (un importante tipo de acontecimiento didictico). No obstante,
los acontecimientos didicticos deben disponerse deliberadamente, ya sea
por parte del planificador de la clase o por el maestro, como aconteci-
mientos que originalmente se le presentan desde fuera al estudiante.

La forma precisa de comunicacién que se le da al estudiante no puede
ni debe especificarse en términos generales para todas las clases, sino que
han de decidirse en particular para cada una. Las comunicaciones elegidas
deben ajustarse a las circunstancias y planificarse para que tengan el efecto
deseado sobre el estudiante. Las funciones que desempefian los diversos
acontecimientos didacticos en una leccién son las siguientes, enumeradas en
el orden aproximado en que se aparecen (véase Gagné, 1968) :

. Atraer la atencién del alumno.

. Informarle cudl es el objetivo.

. Estimularlo para que recuerde la informacién previa de requisito.
Presentarle el material de estimulo

. “Orientar el aprendizaje”.

Producir la conducta.

. Darle retroalimentacién a sus conductas correctas.

Evaluar su desempefio.

9. Mejorar la retentiva y la transferencia.

Por principio debe tenerse en cuenta que estos acontecimientos didéc-
ticos no ocurren invariablemente en este orden preciso, aunque si sea el més
probable. Lo més importante es que de ninguna manera se proporcionan en
todas las clases cada uno de estos acontecimientos. En ciertas ocasiones
uno o més de ellos pueden resultarle obvios al alumno, y por tanto no son
necesarios. Tampoco es raro que una o mis de estas clases de comunicacién
las proporcione el propio alumno, particularmente cuando se trata de un
autodidacto experimentado.

El problema de la atencién. Se emplean diversos medios para ganarse
la atencién del alumno. Los recursos fundamentales para lograrlo entra-
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fian el empleo de los cambios de estimulo, como se hace frecuentemente
en los anuncios o en el “corte” ripido de las escenas de la televisién.
Aparte de éste, un método fundamental y muy socorrido para llamar la
atencién, es apelar a los intereses del alumno. El maestro hace esto con
el nifio cuando le pregunta: “;te gustaria saber por qué las hojas se caen de
los 4rboles?”, al hacer la introduccién a una clase en que se trate el tema
de las hojas. Puede cautivarse el interés del muchacho preguntindole:
“gcémo calcularias el promedio de bateo de un beisbolista?”, en una clase
sobre el tanto por ciento. Es imposible, naturalmente, darle un contenido
estindar a esas preguntas, pues los intereses de cada alumno son diferentes.
La habilidad de captar la atencién de los alumnos est en el arte del maes-
tro, y requiere que éste conozca profundamente a los estudiantes que tiene
a su cargo. ’

Para atraer la atencién de los alumnos, frecuentemente se emplean
comunicaciones en parte o totalmente no verbales. Por ejemplo, el maestro
puede hacer una ‘demostracién de un acontecimiento fisico (una bocanada
de humo, un choque inesperado, el cambio de color de un liquido) que
resulte novedoso y atractivo para el estudiante; o bien, puede usar una pe-
licula o escena de televisién para representar un hecho poco familiar.

El preparar adecuadamente una leccién le dari al maestro una o més
opciones de comunicarse de acuerdo con la forma planeada para ganarse
la atencién de los alumnos. Cuando se trata de ensefianza individualizada, el
maestro puede variar el contenido y la forma de la comunicacién siempre
que sea necesario, para atraer los intereses individuales de los estudiantes.

La comunicacién de los objetivos al alumno. El alumno debe saber de
una u otra manera el tipo de conducta que el maestro usar4 como indica-
dor de que el aprendizaje realmente ha tenido lugar. A veces este obje-
tivo del aprendizaje es obvio y no se requiere ninguna comunicacién espe-
cial. Por ejemplo, seria hasta cierto punto innecesario hacer un particular
esfuerzo para comunicar el objetivo a un jugador de golf novato que
comienza a practicar los golpes suaves. No obstante, hay muchos objetivos
conductuales que en un principio pueden no ser obvios para los estudiantes.
Por ejemplo, si lo que se estudia es el Pre4mbulo a la Constitucién de los

Estados Unidos de América, el hecho de poder recitarlo de memoria no

es de ninguna manera el mismo objetivo que poder decir cuéles son sus con-

ceptos mas importantes. Cuando se estudian los decimales, ¢es obvio para

el estudiante, durante cualquiera de las clases, que se espera que aprenda:

a) leer decimales, b) escribirlos, 0 acaso ¢) sumarlos? Debe evitarse que el

estudiante tenga que resolver el enigma de lo que tiene en mente su maes-

tro; es necesario comunicérselo (a menos que, naturalmente, ya lo sepa).
Como regla general, tal vez sea mejor no aventurarse a suponer que el
estudiante sabe cuél es el objetivo de la leccién. La comunicacién al respecto
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requiere poco tiempo y cuando menos puede servir para evitar que el estu-

diante “se desvie por completo de su curso”, El dar a conocer el objetivo

es también un acto que confirma la franqueza y honestidad del buen maes-

tro; ademés el hecho de anunciar el objetivo de la clase ayudar4 al mentor
no perderlo de vista.

Claro que para que puedan ser comunicados eficientemente los objetivos
deben presentarse con palabras (o ilustraciones, cuando asi sea conveniente)
que el estudiante pueda entender fAcilmente. Para un nifio de seis afios, un
objetivo como “formular una oracién correcta con un sustantivo, un com-
plemento directo y un ‘verbo transitivo” deberi traducirse a una oracién
més o menos del siguiente tenor: “supongamos que tenemos las palabras
«nifio», «perro» y «atrapé». Podemos ponerlas en una oracién, como
«El nifio atrapé al perro». A esto se le llama «construir una oracién», y es
lo que deseo que hagas con las palabras que te sefialo”. Cuando se usan
para describir un curso, los objetivos de ejecucién generalmente se enun-
cian en forma tal que se puedan comunicar sin ambigiiedades a los maes-
tros o planificadores de la ensefianza. Sin embargo, el planeamiento de la

ensefianza de una clase consiste en presentar el tipo de comunicacién del
objetivo de la leccién de manera que los estudiantes lo entiendan facilmente.
A veces se piensa que comunicar un objetivo al estudi'ante puede oca-
sionar que éste no se esfuerce por alcanzar otros objetivos que p’odna
imponerse él mismo. Nadie ha visto que esto suceda y creemos que seria su-
mamente improbable. Cuando se le da a conocer al estudiante el objetivo
de una leccién, éste dificilmente pensara que ello le impide consi.derar con
mayor detenimiento el tema en cuestién. Por ejemplo, al trabajar por el
objetivo de “leer decimales”, no es raro que el maestro haga la preguma:
“ecudl crees que seria la suma de estos decimales”?. A§i se comunica un
objetivo més sobre el cual el estudiante puede penfar.hbrememe, aunque
uno se asegure de que haya alcanzado el objetivo principal. Se desea, f:laro,
que el estudiante se desarrolle de manera que llegue a pensar por si solo
en algunos objetivos y aprenda a estudiarlos independientemente. No hay
nada en el hecho de dar a conocer los objetivos de la leccién que pueda
sugerir que tales actividades vayan a perder int?rés para el estudiante. El
propésito fundamental de tal comunicacién es simplemente responder a la
pregunta que se hace el estudiante acerca de la manera como se va a ente-
rar de si realmente aprendié. L .
Estimulacién del recuerdo de las capacidades de requisito cfprendxda.s.

Este tipo de comunicacién puede ser critico para el acontecimxe::\t'o esen-

cial de aprendizaje. Gran parte del aprendizaje nuevo (algunos dirian que

todo) es, a fin de cuentas, una combinacién de ideas. Aprexfder una regla
acerca de la masa (ley de Newton) presupone combix:\ar las ideas de afe.le-
racién y fuerza, igual que la de multiplicar. En términos de la matematica
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moderna, el aprendizaje de la idea de ocho presupone la idea del conjunto
siete, €l conjunto uno y la de unién. Las ideas comporicates (conceptos,
reglas) deben adquirirse antes para que el aprendxmjt.a sea llevado a .b}xen
término. En el momento del aprendizaje estas capacidades ya adquiridas
deben ser completamente accesibles, para que pan.icipen'en el pro'pi.o acon-
tecimiento de aprendizaje. Se garantiza que sean accesibles requiriéndolas
inmediatamente antes de que tenga lugar el nuevo aprendizaje.

El recuerdo de las capacidades previamente aprendidas puede ser estimu-
lado por una comunicacién en la que se pida al estudiante que reconozca
o, todavia mejor, recuerde. Por ejemplo, cuando se le ensefia a los nifios la
relacién de las lluvias con las montafias, puede preguntérseles: “;recuerdan
cémo es el aire de una nube cuando ésta ha viajado sobre la Tierra en el
verano?” (El aire es caliente.) Entonces puede hacerse otra pregunta:
“scémo es la temperatura de la Tierra en lo alto de una montafia?”
(Baja.) Estas preguntas hacen que se recuerden reglas previamente apren-
didas y, naturalmente, se produzca una cadena de aprendizaje que culmi-
naré en la adquisicién de una nueva regla concerniente a los efectos que
tiene el enfriamiento de las nubes.

La presentacién del material de estudio. La naturaleza de este aconte-
cimiento es relativamente obvia. Los estimulos que se le presentan (o comu-
nican) al estudiante son aquellos que estarin presentes en la conducta que
reflejard el aprendizaje. Si el alumno ha de aprender una sucesién de
hechos, como al estudiar historia, entonces serdn éstos los que deberin
comunicarse, ya sea de manera oral o escrita; si el estudiante se ocupa de la
tarea de pronunciar en voz alta palabras impresas, como al iniciar el apren-
dizaje de la lectura, entonces deberan presentirsele dichas palabras; si debe
aprender a responder a preguntas hechas oralmente en francés, entonces
son éstas las que deben presentirsele, puesto que son dos estimulos de la
tarea por aprender.

Aunque aparentemente sea obvio, es de cierta importancia que se pre-
senten los estimulos adecuados como parte de los acontecimientos didic-
ticos. Por ejemplo, si el alumno est4 adquiriendo la capacidad de responder
preguntas que se le hacen oralmente en francés, entonces las pregun-
tas formuladas en inglés y las escritas en francés no serin los estimulos
adecuados. (Esto, sin embargo, no niega la posibilidad de que tales tareas
representen habilidades subordinadas, usadas previamente como tareas de
aprendizaje.) Si el alumno va a adquirir la capacidad de usar némeros
positivos y negativos para resolver problemas enunciados verbalmente,
entonces los estimulos adecuados ser4n problemas enunciados verbalmente, y
nada mis que eso. Si no se tiene el cuidado de emplear los estimulos ade-
cuados para el aprendizaje, es probable que el estudiante termine por adqui-
rir ]a habilidad “incorrecta”.
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Algunas caracteristicas de la presentacién del estimulo son de particular
importancia para el aprendizaje de tipos més simples de habilidades inte-
lectuales, como las cadenas y discriminaciones verbales y motoras. Como
se indic6 en el capitulo 3, asociados a estos tipos de capacidades estin el
tiempo y el ordenamiento de los acontecimientos de estimulo, que desem-
pefian una funcién de especial importancia en el aprendizaje. Por ejemplo,
supongamos que el estudiante est4 aprendiendo la cadena motora corta de
pronunciar un sonido del alemén (como el de la i) que no existe en el
espafiol hablado. El maestro emite primero el sonido y después le pide
al alumno que lo repita. En ensayos sucesivos los intentos de pronuncia-
cién del alumno deben hacerse inmediatamente después de que el maestro
pronuncie el sonido, y éste deber4 decir si su pronunciacién va mejorando
0 no, hasta que el alumno pueda juzgar por si mismo. Para dominar la
ejecucién quizd hagan falta muchas repeticiones; esta situacién consiste
entonces en asociaciones repetidas y cercanas (en cuanto a tiempo) al
sonido demostrado por el maestro, la respuesta del estudiante y la retro-
alimentacién que le da aquél. Las caracteristicas de este tipo de presenta-
ci6én de estimulos son la contigiiidad del estimulo respecto de la respuesta
del estudiante, el reforzamiento de las respuestas correctas del estudiante
y la repeticién.

En el aprendizaje de cadenas largas, ejemplo de lo cual seria la memo-
rizacién de un poema, es claro que se necesita leer u oir los versos en el
orden correcto antes de tratar de repetirlos. En este caso el estudiante me-
moriza una serie de palabras en una sucesién invariable. Esta memoriza-
cién se ve fortalecida por el sentido del poema, en contraposicién con el
caso en que se debe aprender un conjunto de palabras sin relacién semén-
tica. La respuesta del estudiante es tratar de recitar, y se ve seguida por la
retroalimentacién provista por el hecho de ver el poema impreso o por
el propio maestro. Cuando el estudiante se “atora” al recitar, el maestro
puede proporcionarle la siguiente palabra o verso, dindole lo que se llama
una “instigacién directa”. Pueden aprenderse otras sucesiones invariantes
que no estén relacionadas en cuanto a sentido; por ejemplo, los nombres
de los presidentes de los Estados Unidos de América en su orden crono-
légico. En tales casos se recomienda a veces aprender el orden al revés,
comenzando por el Gltimo miembro de la cadena para después agregar
nuevos eslabones (nombres de presidentes) en los ensayos sucesivos, hasta
llegar al principio de la sucesién (Gilbert, 1971) ; naturalmente que la reci-
tacién del estudiante siempre serd hacia adelante. Hacen falta més investi-
gaciones para determinar claramente si este método de presentacién al revés
tiene una ventaja considerable sobre el método més usual, de presentacién
en el orden normal.
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Al establecer discriminaciones, frecuentemente los rasgos distintivos son
una caracteristica Gtil de la presentacién del estimulo. Sefialando las dife.
rencias entre un tridngulo y un cuadrado o entre una “b” y una “d”, puede
ayudarse a establecer la discriminacién. Por lo general, tales discriminaciones
se aprenden inmediatamente antes de aprender los conceptos concretos
Muchos programas de iniciacién a la lectura se elaboran de suerte que la-
discriminacién de las letras se domine antes de introducir los nombres de las
mismas.

La presentacién del estimulo para el aprendizaje de conceptos y reglas
requiere el uso de toda una variedad de ejemplos. Cuando el objetivo es el
aprendizaje de un concepto como el de ‘“circulo”, es recomendable pre-
sentar no tnicamente circulos grandes y pequefios en el pizarrén o en el
libro, sino también verdes, rojos y otros de cuerda o de hilo. Incluso ‘puede
hacerse que los nifios separen y unan las manos para formar un circulo.
E.n el caso de los nifios nunca est4 de mis insistir en la importancia de stos'
ejemplos. Si no se proporciona tal variedad de ejemplos puede pasar lo
que en el ejemplo clésico que nos relata William James, de un nifio que
podia reconocer la posicién vertical cuando se usaba un lépiz como objeto
de Prueba, pero no cuando se mantenia en dicha posicién un cuchillo de
cocina.

La misma utilidad puede observarse respecto del uso de diversos ejem-
plos como acontecimientos para el aprendizaje de una regla, Para aplicar
la férmula del 4rea del rectingulo, A = x - 9, el estudiante no sélo debers
poder recordar el enunciado que representa la regla, sino también debe-
r4 saber que A significa 4rea, deber4 entender lo que quiere decirse con
drea; que x y y son las dimensiones de dos lados no paralelos del rect4n-
gulo, Y que el punto entre la x y la y miniscula indica multiplicacién.
Pero incluso cuando se saben todos estos conceptos subordinados y reglas,
el alumno debe tener diversos ejemplos para garantizar que entiende ):
puede usar la regla. La atencién y la transferencia pueden también aumen-
tar con el tiempo si se presentan problemas enunciados verbalmente, con
diagramas o con una combinacién de ambos. ’

Aprendidas dichas reglas, es preciso recordarlas, combinarlas Y usar gru-
pos de z'allas para resolver problemas. El empleo de diversos ejemplos para
la solucién de problemas puede consistir en ensefiarle al estudiante a des-
componer figuras de apariencia extrafia en formas conocidas, como circulos,
lnang\..\los y rectingulos, y después aplicar reglas para encontrar el 4rea de
estas figuras para obtener asi el 4rea total de la figura.

Con 131 aprendizaje de conceptos y reglas se puede proceder inductiva
L} def:lucuvamente. Para el aprendizaje de conceptos concretos, como los
del cu'.cul'o o el rectangulo, lo mejor es introducir diversos ejemplos antes de
la definicién del concepto. (j Imaginémonos a un maestro que trata de en-
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sefiarle a un nifio de cuarto afio la definicién formal de un circulo antes
de ensefiarle muchos de éstos!) Pero a los estudiantes de mayor edad que
aprenden conceptos definidos, puede proporcionirseles antes una defini-
cién sencilla como: “la rafz es la parte de la planta que queda bajo la
superficie del suelo”. Si el alumno entiende los conceptos componentes del
enunciado, éste ser4 un buen principio al que podra seguir una ilustracién.

La orientacién del aprendizaje. Supongamos que queremos que el alum-
no adquiera una regla (a la que podria llamérsele concepto definido)
acerca de las caracteristicas de los nimeros primos. Puede empezarse por
mostrarle una lista de nimeros sucesivos, por ejemplo, del 1 al 25. Después
pucde pedirsele que recuerde que los niimeros pueden expresarse como pro-
ductos de varios factores; 8 =2 X 4 =2 X 2 X 2 =8 X 1, etc. Entonces
puede pedirsele que escriba todos los factores del conjunto de niimeros
enteros hasta el 30. Ahora bien, lo que se desea como resultado del apren-
dizaje es que el alumno descubra la regla de que existe una cierta clase
de nimeros cuyo Gnico factor (o divisor), ademés del propio nimero,
esel 1.

El alumno puede ser capaz de “ver” inmediatamente esta regla. De no
ser asi, puede conducirsele a que la descubra mediante una serie de comu-
nicaciones en forma de “insinuaciones” o preguntas. Por ejemplo, dicha
serie podria ser més o menos de la siguiente manera: “¢puedes ver algu-
nas regixlaridades en este conjunto de nimeros?”; “difieren los niimeros
originales respecto del nimero de factores diferentes que contienen?”’; “;de
qué manera los niimeros 3, 5 y 7 difieren del 4, 8y 10?”; “sde qué manera
se parece el nimero 7 al 232?”; “;puedes sefialar todos los nimeros pare-
cidos al 7 y al 23?”.

Puede decirse que estas comunicaciones y otras del mismo tipo tienen la
funcién de guiar el aprendizaje. Adviértase que no le “dicen la respuesta
al alumno”, sino que mis bien le sugieren la manera de pensar que presu-
miblemente le llevard a la “combinacién” deseada de conceptos y reglas
subordinadas, hasta formar la regla nueva que se desea que aprenda. Aqui
también es obvio que la forma y el contenido especificos de tales preguntas
e “insinuaciones” no pueden expresarse con precisién. Lo importante no es
exactamente lo que dicen el maestro o el libro, sino mas bien que tales
comunicaciones desempefian una cierta funcién. Estimulan una manera de
pensar y asi ayudan al alumno a mantenerse sobre “la pista”. Al desem-
pefiar esta funcién, contribuyen a la eficiencia del aprendizaje.

La cantidad de orientacién para el aprendizaje, es decir, el nimero de
preguntas y el grado en que éstas proporcionan “instigaciones directas o
indirectas”, depender4 naturalmente del tipo de capacidad que se aprenda
(Wittrock, 1966). Si lo que se ha de aprender, por ejemplo, es un tema
arbitrario como el nombre de un objeto nuevo para el estudiante (por ejem-
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plo, una granada), naturalmente que no tendré sentido perder el tiempo
dando insinuaciones o haciendo preguntas con la esperanza de que de una u
otra manera el estudiante “descubra” el nombre. En este caso la forma
correcta para orientar el aprendizaje seria “simplemente darle la respuesta”.
Con todo, al reverso de la medalla existen casos en que serfa adecuado
proporcionar una instigacién menos directa, ya que ésta serfa la forma légica
de descubrir la respuesta y tal descubrimiento seria més permanente que
si se le diera la respuesta.

La cantidad de preguntas o insinuaciones necesarias variari también
en razén del propio estudiante, Algunos requieren menos orientacién en la
mayoria de las situaciones; es un hecho que comprenden més répidamente.
El aprendizaje previo nunca puede reducir las diferencias individuales hasta
nulificarlas; por esto la orientacién del aprendizaje necesita adaptarse al
estudiante en particular. Demasiada guia puede parecerle indigna al sujeto
que aprende répidamente, en tanto que proporcionar muy poca simple-
mente haria que se frustrara el que necesita més tiempo para aprender. La
mejor solucién préctica pareceria ser aplicar la orientacién al aprendizaje
Poco a poco y dejar que el estudiante usara tanta como le fuera necesaria.
Una sola “pista” puede ser suficiente para el que aprende rdpido, mientras
que tres o cuatro funcionardn mejor con un estudiante de aprendizaje més
lento. Al memorizar un poema se proporcionaria la palabra que el estu-
diante no pudiese recordar; pero al aprender un principio habria que hacer
simplemente una insinuacién.

Cdmo instigar la conducta. Supuestamente, el estudiante que ha tenido-

suficiente orientacién para su aprendizaje llegari al punto en que se pro-
duzca la “combinacién” interna del acontecimiento de aprendizaje. El
alumno puede dejar de fruncir el entrecejo o mostrar por su expresién
cierto indicio de satisfaccién; ahora ya ha ‘“visto” cémo hacerlo. Debemos
pedirle entonces que nos demuestre que sabe hacerlo. No solamente quere-
INos que nos convenza, sino que se convenza también a sf mismo.

De esta manera, el siguiente acontecimiento sers una comunicacién que
en efecto signifique “enséfiame” o “hazlo”. Generalmente este primer des-
empefio después del aprendizaje tendr4 que ver con el mismo ejemplo (es
decir, el mismo material de estimulo) con que el estudiante ha venido
interactuando todo el tiempo. Por ejemplo, si ha estado aprendiendo a
construir plurales de palabras que terminan en iz y se le ha presentado
la palabra matriz, su primer desempefio probablemente sea construir el plu-
ral matrices. En la mayor parte de los casos el maestro hark seguir esto
con otro ejemplo, como maiz, para asegurarse de que la regla pueda apli-
carse en un nuevo caso.

La administracién de retroalimentacién. Aunque en muchas situacio-
nes puede suponerse que el acontecimiento de aprendizaje fundamental
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termina cuando el estudiante demuestra la ejecucién correcta, esto no suce-
de siempre. Debe uno estar muy consciente de los efectos del aconteci-
miento de aprendizaje y de su importante influencia en lo que toca a
determinar exactamente lo que se aprende, En otras palabras, como mini-
mo, debe haber retroalimentacién para la correccién, o cierto grado de
&ta, de la ejecucién del estudiante. En muchos casos la retroalimentacién
se proporciona automiticamente; por ejemplo, cuando el individuo aprende
a arrojar dardos puede ver casi inmediatamente la distancia a que ha que-
dado del blanco. Lo mismo ocurre con el nifio que puede igualar una
palabra escrita con otra de su vocabulario oral y que al mismo tiempo tiene
el significado esperado, pues se obtiene una retroalimentacién inmediata
con un grado razonable de certidumbre. Pero, naturalmente, existen mu-
chas tareas de aprendizaje escolar que no proporcionan este tipo de retro-

alimentacién “automética”. Por ejemplo, al practicar el uso de las palabras

mi y mi en diversas situaciones, ¢puede el estudiante darse cuenta de

cuéndo son aplicadas correctamente y cudndo no? En tales casos un acon-

tecimiento fundamental puede ser la retroalimentacién proporcionada desde

una fuente externa, generalmente por el maestro.

No existen formas estdndares de expresar o proporcionar la retroalimen-
tacién en forma de comunicacién. En un programa de ensefianza, la con-
firmacién de la propiedad de la respuesta se imprime a menudo al lado
de la pégina o en la siguiente. Incluso en los libros de texto normales de
materias como la matemitica y la fisica, generalmente aparecen las res-
puestas impresas en las Gltimas paginas del libro. Cuando el maestro observa
la conducta del estudiante, ]a comunicacién retroalimentadora puede admi-
nistrarse de muchas formas: una inclinacién de cabeza, una sonrisa o una
palabra. También en este caso la caracteristica importante de la con:luni-
cacién no es su contenido, sino su funcién; es decir, darle al estudiante
informacién acerca de la propiedad de su conducta.

Evaluacién de las ejecuciones. La sefial inmediata de que se ha dado
el aprendizaje deseado se obtiene al producir la conducta adecuada. En
esto consiste, realmente, evaluar el resultado del aprendiza_ie. No obstante,
aceptarla como tal plantea problemas de confiabilidad y validez que se rela-
cionan con todos los intentos sisteméticos de evaluar los resultados o la
eficacia de la ensefianza. Estos se discuten en un capitulo posterior y simple-
mente mencionaremos aqui su importancia para el acontecimiento de apren-
dizaje.

Cuando se observa que el estudiante exhibe una conducta adecuada‘ al
objetivo de la leccién, ¢cémo se puede saber que ha hech.o una observac:fén
confiable?; §cémo sabe si el estudiante no presenté la ejecucién requerida
por pura casualidad o adivinando? Naturalmente que muchas de las dutli‘as
que origina este problema pueden disiparse pidiéndole al alumno que “lo
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haga nuevamente”, usando un ejemplo diferente. El alumno de primer
afio que puede demostrar que distingue entre los sonidos mat y mate, ¢ha
sido simplemente afortunado, o puede demostrar que su ejecucién estd
gobernada por una regla, usando el ejemplo de pal y pale? Generalmente
se espera que con la segunda muestra de ejecucién la confiabilidad de la
inferencia sobrepase el nivel del azar (concerniente a la capacidad del estu-
diante). Usando un ejemplo mis todavia, el observador llegaria préictica-
mente a la certidumbre.

¢Cémo se convence el maestro de que el desempefio que exhibe el
alumno es vélido? Para esto deben determinarse dos cosas diferentes. La
primera es si la conducta realmente refleja con precisién el objetivo deseado.
Por ejemplo, si el objetivo es: “plantea con tus propias palabras la idea
central del pasaje literario”, se deber4 determinar si el estudiante realmente
expresa la idea central y no tinicamente cualquier idea, La segunda, no tan
facil, se refiere a si el desempefio se ha dado en condiciones en que la
observacién esté libre de deformaciones. Por ejemplo, las condiciones pue-
den ser tales que el estudiante no haya podido “memorizar la respuesta” o
recordarla de una ocasién previa. Dicho de otro modo, el maestro debe
convencerse de que la observacién de la conducta revela auténticamente la
capacidad aprendida.

Naturalmente que las observaciones —ya sea una sola, doble, o triple—
de la conducta que se hacen inmediatamente después del aprendizaje pue-
den llevarse a cabo de manera bastante informal. Con todo, son del mismo
tipo que las evaluaciones planificadas formalmente que se describen en uno
de los siguientes capitulos. No necesita haber contraposicién ni discrepancia
entre ellas.

AMlejoramiento de la retentiva y la transferencia. Cuando se tiene que
recordar alguna informacién o conocimiento, la mejor manera de asegu-
rarse de que esto ocurra es proporcionar el contexto en que se aprendié el
material. El sistema de relaciones en que se ha encajado el nuevo material
aprendido proporciona un gran niimero de estimulos que pueden funcionar
como claves que evoquen el recuerdo (o recuperacién, en lenguaje ciber-
nético) del material aprendido.

Las providencias que se toman para garantizar el recuerdo de las habi-
lidades intelectuales consisten a veces en maneras de “practicar” su recupe-
racién. Si lo que debe retenerse son conceptos definidos, reglas simples y
de orden superior, el planeamiento del curso debe incluir entonces medidas
para que se hagan repasos sisteméticos, semanales y mensuales. La eficacia
de estas repeticiones espaciadas, cada una de las cuales exige que la habi-
lidad sea recuperada y empleada, se contrapone a la relativa ineficiencia
de los ejemplos repetidos que se dan directamente después del aprendizaje
(Reynolds y Glaser, 1964).
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Por lo que hace a garantizar la transferencia del aprendizaje, aparente-
mente lo mejor que se puede hacer para lograrlo es ponerle al alumno
diversas tareas nuevas que exijan la aplicacién de lo que aprendi6 a situa-
ciones muy diferentes de la original. Supongamos, por ejemplo, que apren-
di6 el conjunto de reglas relativas a “hacer que el verbo concuerde con el
pronombre."; otras tareas en que se varie el pronombre y el verbo pueden
usarse para evaluar la ejecucién. No obstante, el hecho de disponer las
condiciones para la transferencia presupone variar toda situacién de manera
atin més amplia. Esto puede llevarse a cabo pidiéndole al nifio que com-
ponga varias oraciones, proporcionando él mismo el pronombre y el verbo
(en lugar de que se los dé el maestro). De otra manera, puede pedirsele

" que componga oraciones usando pronombres y verbos para describir algu-

nas acciones que se le muestran en dibujos. El maestro debera demostrar
su ingenio para plantear diversas situaciones de “aplicacién’, con el fin de
garantizar la transferencia del aprendizaje.

La variedad y novedad de problemas a resolver son de particular impor-
tancia para el desarrollo continuo de las estrategias cognoscitivas. Como
ya se dijo, las estrategias seguidas para soluciopar problemas necesitan des-
arrollarse mediante la introduccién sistemética de ocasiones en que deben
resolverse problemas, intercaladas con otro tipo de ensefianza. Otra cosa
que ha de notarse particularmente respecto de la presentacién de problemas
nuevos al estudiante, es la necesidad de aclarar la naturaleza general de la
solucién que se espera. Esto se debe a que las soluciones “précticas” pue-
den ser muy diferentes de las “originales”, y la conducta del estudiante
puede ser afectada ficilmente por tales diferencias de comunicacién del

objeto (véase Johnson, 1972).

LOS ACONTECIMIENTOS DE LA ENSENANZA

EN CLASE

Al valerse de los acontecimientos de la ensefianza para planificar la clase,
habri que organizarlos de modo que tengan cierta “elasticidad”, y aten-
diendo en primer lugar a los objetivos de la clase. Estos acontecimientos
no se integran, por supuesto, en un conjunto estandarizado y rutinario de
actos e informaciones. Las caracteristicas constantes de la clase son las fun-
ciones que necesitan llevarse a cabo en la ensefianza. Incluso éstas se adap-
tan a la situacién especifica, la tarea que debe realizarse, el tipo de apren-
dizaje que representa la tarea y el aprendizaje previo de los estudiantes.
Pero al planificar la clase tiene que considerarse especificamente cada una
de estas funciones, sin pasar por alto ninguna. o

Ahora podemos considerar cémo se ejemplifican estos acontecimientos
en una clase dada. Hemos elegido como modelo una clase de primer afio, de

| s




150 PARTE 2. LA PLANIFICACION DE LA ENSENANZA

fisica elemental, con el tema Medicién lineal, toméindola de La fisica y
sus procedimientos (AAAS Commission on Science Education, 1967). El
objetivo de este ejercicio es demostrar un procedimiento para hallar la lon-
gitud de un objeto, expresada en unidades de una escala acordada. En las
siguientes columnas se muestran, a la izquierda, la actividad sugerida para
la leccién y, a la derecha, una descripcién del acontecimiento did4ctico
para el que sirvi6 cada una de estas actividades.

Actividades de la clase conforme a
La fisica y sus procedimientos,
Parte B. Medicién
2: Medicién lineal

Se coloca una caja grande, de car-
tén, en un lado del cuarto y una
mesa al otro lado. Se le pregunta a
los nifios cémo podrian determinar,
sin mover la caja ni la mesa, si aqué-
lla cabe debajo de ésta. Se piden
sugerencias, se comentan y verifican.

Se da a los nifios, por , ‘“‘va-
ras de medir” cuyaspolonggtzgsa van
desde 5 a 100 centimetros. Se les
pide que piensen en la manera como
podrian usarlas para medir la altura
de la caja.

Se ve que son diferentes las medidas
obtenidas por diferentes grupos de
nifios. Se sugiere que se les den nom-
bres diferentes a las distintas “uni-
dades”; se elabora una tabla de
medidas obtenidas, informandose el
nimero de unidades que se obtuvie-
ron al medir una cierta longitud.

Se pide a los nifios que midan cintas
puestas sobre el suelo (de longitudes
ligeramente mayores de 1.5 metros),
y también que midan el largo de al-
gunos ldpices nuevos. Grupos diferen-
tes de nifios disponen de unidades de

Acontecimiento diddctico

Se llama la atencién introduciendo
una circunstancia novedosa en que
se aprovecha la motivacién que tie-
nen los niiios hacia el dominio de su
medio.

Enunciado del objetivo.

Durante esta actividad existe el re-
cuerdo de una capacidad aprendida,
gracias a la cual se ordenan las lon-
gitudes de las varas de unidad, desde
la mis corta hasta la més larga.
Ademis, se pide a los nifios que re-
cuerden cémo contar nameros, al in-
formar el nimero de unidades con-
tenidas en la longitud que miden.
Aprenden a elegir unidades mis
cortas o mas largas y a colocarlas
unidas en fila, ambas actividades
subordinadas, las cuales recordardn
facilmente en la siguiente actividad.

Se presentan los materiales de es-
timulo para el aprendizaje: las varas
y longitudes que se van a medir.

Los “intentos” que hacen los nifios
con mayor o menor éxito, segin las

CAP, 7. LOS CONOCIMIENTOS DE LA ENSENANZA 15

medida de diferente tamafio (desde
5 a 100 cm) ; comentan la correc-
cién de las diferentes Jongitudes que
miden.

Finalmente se les pide que comparen
lo adecuado de las varas de 15 cm y
100 cm para medir las cintas colo-
cadas en el suelo. Las de 15 cm y
las de 100 cm se colocan juntas, pe-
gadas por sus extremos a cada lado
de las cintas, y se les pide a los nifios
que digan cudles son las unidades
mis convenientes,

Después del aprendizaje se hace otra
evaluacién poniendo diferentes mar-
cas de gis sobre el suelo, y pidiendo
a los nifios que elijan las varas de
unidad adecuadas para informar
de sus mediciones, expresadas en
niimero de longitudes de varas.

Se sugiere una “experiencia de gene-
ralizacién”, que consiste en medidas
del espacio que abarcan los brazos
extendidos del nifio, asi como de su
estatura. Los nifios deben elegir las
“unidades de vara” y hacer sus me-
diciones.

unidades con que trabajen, darin
lugar a comentarios mediante los
cuales se proporciona cierta orienta-
cién al aprendizaje.

La ejecucién buscada se genera me-
diante la pregunta: “¢4Qué es mis
adecuado para medir estas cintas?”.
El objetivo, en este caso, es que se
elijan las unidades apropiadas,

Se proporciona retroalimentacién a
la eleccién de unidades que produ-
cen intentos de medicién mis o me-
nos correctos.

En esta leccién se ha evaluado el
aprendizaje de manera inmediata,
pidiendo a los estudiantes que hagan
mediciones de: a) ldpices y b) cin-
tas colocadas sobre el piso. Para
aumentar la confiabilidad, se conti-
nia la evaluacién mediante la

del ejercicio correspondiente a la
“apreciacién”.

La transferencia del aprendizaje es
el objetivo funcional de ésta y otras
medidas que pudieran usarse. Ad-
viértase que se trata de emplear
situaciones diversas para estas otras
actividades.

Con estos materiales se tiene en cuen-
ta la retentiva, programando un re-
paso para la leccién subsecuente. Por
ejemplo, la Medicién 4 puede inti-
tularse “Medicién lineal mediante el
uso de unidades métricas”.

Asi pues, es evidente que esta clase de fisica elemental se ha planificado
cuidadosamente en el sentido de que refleja cada uno de los acontecimi=ntos
did4cticos en el capitulo. Naturalmente debe entenderse que aqui tnica-*
mente se resumié la clase. El lector interesado en ahondar mis en los
procedimientos que se sugieren, deber consultar la fuente original. Se trata,
desde luego, de un ejercicio en el que el maestro puede lucir su pericia
dentro de la indole de acontecimientos que producen cenfianza en la obten-

cién del aprendizaje deseado.
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RESUMEN

Este capitulo trata los acontecimientos que conforman la ensefianza de
cualquier objetivo de ejecucién tal como se dan en una clase. Estos son los
acontecimientos generalmente exteriores al estudiante, proporcionados por el
maestro, el texto u otros materiales con los que aquél tiene contacto.
El propio alumno puede hacer que ocurran dichos acontecimientos cuando
la ensefianza es de tipo autodidictico. El fin de ellos es estimular y apo-
yar los procesos internos de aprendizaje.

Los acontecimientos didActicos enumerados y estudiados son los si-

guientes:

Atraer la atencién del alumno.

Informarle cuil es el objetivo.

Estimularlo para que recuerde la informacién previa de requisito,
Presentarle el material de estimulo.

Darle “orientacién a su aprendizaje”.

Producir la conducta.

Darle retroalimentacién a sus conductas correctas.

Evaluar su desempeiio.

. Mejorar la retentiva y la transferencia.
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Estos acontecimientos se aplican al aprendizaje de todos los tipos de resul-
tados de aprendizaje de que ya tratamos. Se proporcionan ejemplos de la
manera como se planifican y llevan a efecto.

El orden de estos acontecimientos en una clase, o parte de ésta, es apro-
ximado y puede variar segiin el objetivo; no se usan todos invariablemente.
Algunos los plantea el maestro, otros el alumno, y otros més resultan de
los propios materiales didacticos. Un alumno de mayor edad o més expe-
rimentado puede proporcionarse la mayor parte de estos acontecimientos
al estudiar por si mismo. En el caso de los nifios, el maestro dispondr4 la
presentacién de la mayor parte de ellos.

Algunos de los ejemplos de acontecimiento did4ctico que aqui se dan,
se anticipan a la materia que tratar4 el capitulo 8. Conforme nuestro estu-
dio pasé de un tipo de aprendizaje a otro, advertimos ciertas variaciones
en cuanto a la naturaleza de los acontecimientos de aprendizaje. Asi, la
presentacién del estimulo (acontecimiento 4) para el aprendizaje de discri-
minaciones, requiere las condiciones de aprendizaje de repeticién y refor-
zamiento, mientras que el aprendizaje de conceptos presupone la condicién
de toda una variedad de ejemplos. De la misma manera, las condiciones de
orientacién del aprendizaje (acontecimiento 5) necesarias para aprender
reglas, difirieron de las requeridas para aprender informacién. En el si-
guiente capitulo se tratarAn mé4s ampliamente las maneras como se mezclan
las condiciones de aprendizaje con los acontecimientos de la ensefianza.
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capitulo

Planificacién de la clase

Los objetivos de los programas de ensefianza y los derivados de éstos,
necesitan definirse conforme a diferentes niveles. En los capitulos previos
se describieron técnicas para planificar objetivos, temas o unidades de cur-
508, y para tipos particulares de objetivos de aprendizaje dentro de una
unidad ¢ tema. La ensefianza también debe planificarse a niveles diferen-
tes. En los capitulos precedentes se le dieron al lector los principios y
métodos fundamentales para planificar cursos y temas. Sin apartarnos de
nuestro sistema de planteamiento, cada vez mas especifico, en el capitulo 7
introdujimos los acontecimientos de la ensefianza que deben tomarse en
cuenta para planificar el proceso cotidiano de ésta, o sea, en el planea-
miento de una clase en particular,

En el presente capitulo se planifica la ensefianza con referencia a los
objetivos de ejecucién y a las capacidades que éstos presuponen. Suele suce-
der que la clase tiene un solo objetivo que puede representar en si una sola
capacidad subordinada a otro objetivo m4s amplio. De esta manera, la clase
es el nivel al que se planifica detalladamente la ensefianza. Al planificar la
ensefianza individualizada, como veremos en el capitulo 10, el médulo
es el nivel de planeamiento equivalente a la leccién. La planificacién de la
ensefianza a este nivel tiene que ver con los acontecimientos de ensefianza
conforme se van desarrollando momento a momento.

La mayoria de las caracteristicas de las capacidades estudiadas con ante-
rioridad se usan como base para el planeamiento de la leccién. Asimismo
se emplean los acontecimientos de la ensefianza descritos en el capitulo 7.
Estos se aplican al planeamiento de todo tipo de lecciones, independiente-
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mente del dominio del resultado que se trata de obtener. En este capitulo
insistimos en la variacién entre lecciones, que se introducen para que corres-
pondan a los diferentes dominios del resultado del aprendizaje. Primera-
mente se consideran estas variaciones en funcién de sus repercusiones en el
planeamiento de programas de ensefianza y, més tarde, para establecer
condiciones efectivas del aprendizaje para los diferentes dominios.

En el planteamiento de una leccién necesitamos asegurarnos primera-
mente de que estén dados de manera general los acontecimientos de la
enseiianza. Ademés es necesario clasificar la leccién segin el tipo particular
de objetivo de aprendizaje. Dado este paso, se podri: a) colocar la lec-
cién en su lugar adecuado dentro de una sucesién que la relacione con sus
requisitos previos y b) incorporar a los acontecimientos did4cticos de la
leccién las condiciones para el aprendizaje efectivo, adecuadas al dominio
dentro del cual se esté trabajando. Pueden disponerse estos acontecimientos
mediante cualesquier medios que se elijan como los mé4s adecuados al pro-

pésito.
PLANEAMIENTO DE LA LECCION

Antes de emprender la tarea de describir los multiples detalles que debe
tener en cuenta quien planea una leccién, daremos un encauzamiento gene-
ral que puede ser de utilidad para asignar a aquélla el ambiente adecuado.
Ya sea que se planifique una leccién, un tema o todo un curso, es necesario
lograr la consistencia interna entre tres importantes componentes de la
ensefianza:

1) objetivos o metas;

2) métodos, materiales, medios y experiencias o ejercicios de aprendi-

zaje,

3) e{rah};aciones del desempefio de los estudiantes.

A estos tres componentes los consideramos aqui como “puntos clave”
del planeamiento de la ensefianza. La experiencia nos ha indicado que
siempre que se tienen en cuenta éstos al planificar la ensefianza es mis
facil mantener “en la mira” todo el plan de ésta. Es decir, asi resulta
més fécil que el planificador no se pierda en divagaciones. Ademis contri-
buye a verificar la correspondencia entre lo que ha de ensefiarse y el objetivo
de la leccién, asi como el tipo de pruebas u otro instrumento de evalua-
cién que se emplee para determinar si ha tenido éxito la ensefianza.

Mager (1968) expresa estos tres componentes de la ensefianza de manera
facil de recordar. La siguiente guia para el planeamiento de la leccién nos
presenta tres puntos clave expresados en forma de preguntas, acompafiada
cada una de ellas por una sugerencia de respuesta.

CAP. 8. PLANIFICACION DE 1A CLASE

Pregunta Cémo responder

«. 5 s
L. lec Cgﬂ es mi objetivo?” (en esta 1. Enunciar el objetivo de ejecucién
ccibn) . de la leccién, indicando lo que
los estudiantes podrin hacer al
dominar la leccién.
2. “;Cémo lo conseguiré?” (cémo 2. Elegir métodos, material j
lograr el objetivo). cicig:' para por;er en pr;:ti);':"f;s
acontecimientos de la ensefianza
y las condiciones de aprendizaje
apropiados para cada capacidad
subordinada.
3. “;Cémo sabré que lo he logra- 3. Administrar una
do?” (objetivo alcanzado). da o hacer algur&m::)rg 1%273:-
cién de desempeiio, para deter-
minar cuédndo los estudiantes han
alcanzado el objetivo.

Pueden usarse con provecho estas tres preguntas y sus respuestas cuando
se planifica la leccién, se verifica el plan, y se vuelve a planificar Ja lec-
cién para el futuro. También parece recomendable que los maestros las
tengan en mente al ensefiar. Estos puntos clave no son meros artilugios ni
recursos nemoténicos. Pueden citarse pruebas para demostrar que se les
emplea en la planificacién sistemitica, Y que la ensefianza a que dan lugar
de ordinario ha tenido éxito (Briggs, 1970, 1972).

Pasos para un planeamiento de la leccién

La aplicacién sistemAtica de estos tres puntos clave para el planeamiento
de la leccién produce el siguiente conjunto de accién ampliado:

Paso 1. Organizar el curso completo en unidades y temas principales,
Ppara que puedan justificarse los objetivos de las lecciones individuales con-
forme se necesiten para lograr un objetivo (tema o unidad) amplio.

Paso 2. Definir los objetivos para que puedan identificarse claramente
las capacidades que representen, ya sean habilidades intelectuales, estrate-
gias cognoscitivas, informacién, destrezas motoras o actitudes. Estas clases,
a su vez, presuponen ciertos requisitos o capacidades subordinadas.

Paso 3. Planificar un programa de ensefianza en que se tengan en
cuenta las capacidades subordinadas necesarias para facilitarle al alumno
la consecucién del objetivo. En la siguiente parte se describir4 la manera de
hacer esto.

Paso 4. Identificar cada tipo de capacidad aprendida subordinada y
representada en el programa (discriminaciones, conceptos, reglas, informa-
cién, etc.).
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Paso 5. Elegir una sola capacidad “blanco” como ob]icﬁvo dela lec‘cién,
ajustando el tiempo estimado de aprendizaje a la duracién de los periodos
disponibles para la ensefianza. } .

Paso 6. Con cada objetivo, organizar un plan de ensefianza COn?ld?-
rando los acontecimientos did4cticos y condiciones efectivas de aprendizaje
necesarias para cada resultado del mismo. )

Paso 7. Una vez determinada la lista de acontecimientos did4cticos,
incluidos los que harén eficaz el aprendizaje, para el objetivo que se va a
aprender, se elige el medio de ensefianza para cada uno de aquéll.os. Des-
pués de esto, pueden elegirse los materiales o bien elaborarlos especialmente
para cada acontecimiento. ;

Paso 8. Después de la primera leccién, se evalia el desempefio del
estudiante para ver si se ha cumplido con el objetivo de ella. En el caso
de las lecciones cortas tal vez se quiera probar el desempefio del estudiante
tnicamente respecto de grupos de lecciones, o quiz4 respecto de los obje-
tivos de todo un tema. Este Gltimo plan es eficiente cuando han tenido
éxito las lecciones, pero si algunos estudiantes no aprueban el examen sobre
todo el tema, entonces se requeririn pruebas de diagnéstico para deter-
minar cuiles fueron las capacidades o lecciones que no se dominaron. Como
compromiso, los maestros frecuentemente llevan a cabo evaluaciones infor-
males de las clases, pero administran pruebas cuidadosamente preparadas
sobre todo el tema. Un procedimiento seguro, pero que lleva més tiempo,
consiste en proporcionar una prueba formal después de cat%a leccién. .En
todo caso, los resultados-de la prueba pueden usarse como guia para revisar
las lecciones que tuvieron menos éxito. A este procedimiento se le puede
llamar ‘“‘evaluacién formativa”. .

En las llamadas formas “adaptativas” de la ensefianza, pueden admi-
nistrarse pruebas previas para ver qué capacidades ha llegado a dominar el
alumno. Més tarde se exime a los estudiantes de la ensefianza que no nece-
sitan.

En la siguiente parte pondremos especial atencién en la forma como la
naturaleza del objetivo de aprendizaje puede afectar los detalles del pla-
neamiento de la leccién. Por lo que se refiere a los ocho pasos descritos, se
supone que en los capitulos anteriores se dio la informacién necesaria para
llevar a cabo los primeros dos pasos de dicho planeamiento. En seguida
trataremos el paso 3, y describiremos el procedimiento para elaborar un
programa de ensefianza que nos lleve al objetivo de la leccién. Cuando tal
programa comprende varios resultados de enseiianza diferentes como requi-
sitos previos, frecuentemente es necesario planificar otras lecciones que
precedan a la que nos ocupa en el momento.

ESTABLECIMIENTO DE LA SECUENCIA
DE OBJETIVOS

Es raro que un ebjetivo de leccién sea tan sencillo que no admita el
anélisis que revele una secuencia de ensefianza deseable (pasos 3 y 4). Los
objetivos de la leccién frecuentemente especifican el aprendizaje de habi-
lidades bastante complejas que requieren el aprendizaje previo de habilida-
des més simples para que la ensefianza sea efectiva. Este es particularmente
el caso de cuando uno inicia el planeamiento de la leccién con un objetivo
que representa una habilidad intelectual como el concepto definido, la re-
gla, o la tarea de resolver problemas. Las habilidades por aprenderse en
dichas tareas generalmente indican una sucesién precedente de objetivos
para habilidades més simples e informacién relacionada. Como se indicé
en el capitulo 4, los programas de los objetivos de leccién que representan
informacién, destrezas motoras y actitudes, nos ofrecen un panorama bas-
tante diferente. Con todo, cada una de estas capacidades aprendidas tiene
sus propios requisitos previos y, consecuentemente, sus propias repercusiones
en el programa de ensefianza,

Planificacién del programa para los objetivos
de habilidades intelectuales

Iniciamos nuestro estudio de la planificacién de los programas de clase
con los objetivos que representan habilidades intelectuales. Las habilidades
subordinadas que se requieren para lograr un objetivo de este tipo pueden
derivarse igual que una jerarquia de aprendizaje. Supongamos que real-
mente queremos establecer la habilidad de restar nimeros digitos miltiples,
Y que se ha elaborado un esquema de habilidades subordinadas, como en la
figura 4 (pdg. 131). La jerarquia indica que si ha de lograrse el objetivo
mediante un aprendizaje planificado eficientemente, tendrin que haberse
aprendido de antemano todos los objetivos subordinados (I a X). Tam-
bién se presupone un programa de ensefianza previo, al indicarse que las
habilidades IV, VIII, IX y X son las que el estudiante debe poder recordar
fécilmente cuando emprende la tzrea de aprender la habilidad final, mien-
tras que las otras habilidades se subordinan a &tas y deben aprenderse aun
antes.

Determinacién del punto de partida. Para planificar el programa de
lecciones debe decidirse primero cuél ser4 el punto de inicio, entre las habi-
lidades que se van a ensefiar (I a X). Esto es cuestién de determinar lo
que el estudiante (o grupo de estudiantes) ya sabe hacer. Por ejemplo,
no seria raro que aquéllos para quienes se planifica la ensefianza ya hubsie-
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ran dominado restas sencillas (I). Incluso podria darse el caso de que ya
hubieran progresado hasta las habilidades IV o V. Naturalmente que uno
necesita empezar por planificar el programa de lecciones a partir del punto
en que puede suponerse la existencia del dominio de las habilidades nece-
sarias. Claro que como paso inicial de cualquier leccién puede darse un
breve repaso a estas habilidades subordinadas.

Especificacién de la secuencia de lecciones. La jerarquia de aprendizaje
representa la secuencia de lecciones més eficaz. Nétese, empero, que ya se
dispone de varias opciones para ciertos programas. Aunque la jerarquia
indica que las habilidades II y III necesitan aprenderse antes que la IV,
no dice nada sobre el orden de la II y la III. La habilidad II puede apren-
derse antes o después de la III, toda vez que no se observa ninguna depen-
dencia. Del mismo modo, tanto la habilidad V como la VI necesitan
aprenderse antes que la VII, segin la jerarquia, pero deben aprenderse
antes la V o la VI.

La jerarquia nos indica entonces varios programas de leccién 6ptimos.
Las relaciones de habilidad que indican requisitos previos necesitan man-
tenerse al planificar tales programas; de otra manera, no se indicaria nin-
gan orden particular y podrian aplicarse otras consideraciones practicas.

Logro de las habilidades en secuencia. El planeamiento de las lecciones
para lograr la habilidad final (XI) presupone que cada estudiante demues-
tre que domina las habilidades de requisito antes de que se le pida que
aprenda la habilidad inmediata superior. Por ejemplo, antes de comenzar
con la habilidad VII (ilustrada por un ejemplo como 47185 — 2634), se
hace la suposicién de que el estudiante ha dominado la habilidad V (ilus-
trada por el ejemplo 46 — 9). También deberd haber dominado la habili-
dad VI, con la que muestra, en un ejemplo como 327 — 194, que debe
pedirse prestado del 3 para restar en la columna que contiene al 2 y al 9.

La idea de dominio necesita considerarse con toda seriedad al tratarse
de habilidades intelectuales. Deben planificarse las lecciones de manera que
las habilidades como la V y la VI puedan desempefiarse con la completa
confianza del estudiante, antes de intentar aprender la habilidad VII. No
basta con que simplemente “se le hable” de las habilidades V y VI, ni que
pueda demostrarlas a veces. La diferencia entre el dominio confiable y la
mera familiaridad o la ejecucién indiferente de estas habilidades subordi-
nadas, se revelar con lo que suceda cuando el estudiante trate de aprender
la habilidad VII. Si realmente ha dominado las habilidades de requisito,
aprenderd ésta con el minimo de inseguridad y dificultad. De no ser asf,
cuando esté aprendiendo la habilidad VII se le veri confuso, retrasado y
haciendo ensayos inutiles.

Medidas de diagnéstico y reaprendizaje. El planeamiento de la leccién
mediante el uso de la jerarquia de habilidades intelectuales debe tener en
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cuenta también el diagnéstico de las dificultades de aprendizaje. Si se ve
que el estudiante tiene dificultades para aprender cualquier habilidad.
la indicacién de diagnéstico més probable es que no puede recordar cémo se
desempefia una o més de las habilidades previas indispensables. Cualquier
leccién puede tener en cuenta el diagnéstico si se exige que se recuerden
las habilidades indispensables. De no poderse recordar una o més de ellas,
entonces deberd emprenderse el reaprendizaje. La evaluacién del dominio
de cualquier habilidad, como parte de una leccién acerca de la misma,
debe ser seguida, pues, por el diagnéstico de las habilidades previas de re-
quisito, en caso de que no se logre el dominio. Después de esto deberan
tomarse las medidas necesarias para establecer un “circuito de reaprendi-
zaje” en el programa de lecciones, con el cual se dar4 al alumno la opor-
tunidad de que vuelva a aprender y demuestre su dominio de los requisitos
necesarios, antes de proceder a ensefiarle lo m4s avanzado.

El programa en relacién con las estrategias cognoscitivas

La manera como el estudiante aplica estrategias cognoscitivas nos la
indica el hecho de que resuelva uno o més problemas nuevos dando respues-
tas de mayor o menor calidad. No obstante, con tales problemas existen
muchas respuestas “correctas” y no una sola. De esta forma, no se puede
especificar un programa particular de aprendizaje previo que nos lleve a
Ppresentar una situacién problema. No obstante, debe reconocerse que en el
problema nuevo la solucién depender4 de la informacién y habilidades
intelectuales previamente aprendidas, En la medida en que las capacida-
des pertinentes no estén al alcance del alumno, éste se vera restringido por
cuanto a la variedad y soluciones adecuadas que le sea dado inventar.

La planificacién del programa de ensefianza destinado a mejorar la cali-
dad de la solucién de problemas (asi como la eficacia de los métodos de
razonamiento del alumno), generalmente adopta la forma de oportunidades
repetidas de resolver problemas. Estas ocasiones pueden intercalarse en la
ensefianza que tenga otros objetivos, y generalmente se dispone que se repi-
tan a lo largo de periodos relativamente largos. De esa manera, se supone
que serd posible el mejoramiento gradual de las estrategias cognoscitivas.
No obstante, parece improbable que puedan ocurrir mejorias considerables
de este tipo de capacidad en el lapso de una o dos lecciones.

Planificacién de la secuencia para el aprendizaje
de informacién

Como se indicé en el capitulo 5, el requisito més importante para el
aprendizaje de informacién es que exista un contexto con sentido, en el que
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Planeamiento de una secuencia para una destreza motora

Las capacidades que constituyen requisitos previos para el aprendizaje
de una destreza motora son aquellas destrezas parciales que pueden integrar
la habilidad que se va aprender, y la subrutina ejecutiva (la regla com-
pleja) que sirve para controlar la ejecucién de dichas capacidades en el
orden adecuado. Naturalmente que la importancia relativa de estos dos
tipos de requisitos previos depende grandemente de la complejidad de la
propia destreza. Tratar de identificar las destrezas parciales de la conducta
de lanzar dardos, por ejemplo, probablemente no nos llevaria a un plan
de secuencias (til; pero trat4ndose de una destreza compleja, como la nata-
cién, se considera que es una técnica valiosa el practicar las destrezas com-
ponentes.

Por lo general, el aprendizaje de la subrutina se sitia en una etapa
temprana del programa de ensefianza de la destreza motora, antes de que
se dominen completamente las diversas destrezas parciales. De esta forma, al
aprender a lanzar la bala, el sujeto debe adquirir antes la subrutina ejecu-
tiva de aproximarse a la linea, balancear su peso, flexionar un brazo y el
cuerpo, y lanzar la bala, aunque su ejecucién de los movimientos criticos
sea mas bien pobre en esta etapa inicial de aprendizaje.

El aprendizaje de destrezas parciales puede requerir condiciones impor-
tantes. Por ejemplo, en la habilidad de dispararle a un blanco con un rifle,
el concepto concreto de apuntar correctamente se considera una habilidad
subordinada, valiosa para la ejecucién del acto total. De esta forma, en el
plan de ensefianza de una destreza motora no sélo se debe tener en cuenta
la préictica previa de destrezas parciales, cuando asf sea necesario, sino tam-
bién, en ocasiones, el ordenamiento adecuado de las propias destrezas par-
ciales.

Planeamiento de un programa de aprendizaje
de actitudes

Como sucede con otros tipos de capacidades aprendidas, el aprendizaje
o modificacién de una actitud requiere hechos previamente adquiridos y
almacenados en la memoria del sujeto. Por ejemplo, dificilmente podria
establecerse una actitud positiva hacia la lectura de la poesia sin que el
sujeto proseyera cierto conocimiento de algunos poemas, o si careciera de
algunas de las habilidades lingiiisticas necesarias para interpretar el sentido
de aquélla. Asi pues, en muchas de las actitudes de que se ocupa el apren-
dizaje escolar, el planeamiento del programa de ensefianza debe tener en
cuenta estos tipos de aprendizaje previo.
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El fundamento de un programa-de ensefianza destinado a establecer una
actitud, ha de encontrarse en la informacién y habilidades intelectuales
particulares que pasan a formar parte de la accién personal que se espera
que elija el sujeto después de la ensefianza. Por ejemplo, si se trata de que
éste adquiera una actitud positiva hacia el hecho de relacionarse con per-
sonas de raza diferente a la suya, esta actitud deber4 basarse en informacién
concerniente a la indole de estas diversas “relaciones” (participar en jue-
gos, trabajar o comer junto a ellas, etc.). O bien, si se trata de que el sujeto
adquiera una actitud positiva hacia la metodologia cientifica, el plan deber4
basarse en ciertas capacidades (destrezas) respecto del empleo de estos
métodos.

Por tanto, el programa de ensefianza para aprender una actitud suele
empezar con el aprendizaje de habilidades intelectuales e informacién rela-
tiva a dicha actitud, y pasa después a la introduccién de un procedimiento
con el que se trata de establecer la tendencia “positiva” o “negativa” que
constituya la actitud misma, como se vio en el capitulo 5.

Cuando se usa el método de modelamiento para modificar las actitudes,
y segin las circunstancias, acaso sea necesario un paso adicional en el pro-
grama. Toda vez que el “mensaje” que representa la actitud necesita origi-
narse en una fuente respetada (generalmente una persona), en ocasiones
puede ser necesario establecer o imbuir el respeto que despierta algiin otro
cientifico, como Lavoisier, y es mas probable que este ultimo sea respetado
por el sujeto si se le informa de sus descubrimientos y aportaciones. Por el
contrario, una “persona famosa” atin viva, por ejemplo, un héroe de los
deportes, tal vez no necesite que se establezca el respeto por su personalidad.

PLANIFICACION DE LA CLASE CON RESPECTO
A LOS RESULTADOS DEL APRENDIZAJE

Como base para planificar una serie de clases se usa la secuencia de
capacidades, ejemplificada por la jerarquia de aprendizaje (para las habi-
lidades intelectuales) o por un conjunto de requisitos definidos (para otros
tipos de resultados). La tnica repercusién que tiene esto en el planeamiento
de una sola leccién, es que el sujeto debe contar con una o mis capaci-
dades. Pero no se crea que el planeamiento de cada leccién es tan sencillo.
¢Qué hace el estudiante después de haber obtenido cierto conocimiento o
habilidad subordinada, y antes de haber adquirido la nueva capacidad? Este
intervalo, durante el que ocurre el aprendizaje propiamente dicho, se llena

. con los tipos de acontecimientos didécticos descritos en el capitulo anterior.

Estos consisten en las acciones de los estudiantes y el maestro, que estin
encaminadas a producir el aprendizaje deseado. Por cuanto a los pasos de
la planificacién ya descritos, nuestro estudio se centrars en el paso 6.
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Condiciones efectivas de aprendizaje
para los acontecimientos didécticos

El propésito més general que enunciamos para lo que hemos denomi-
nado acontecimientos de la enseiianza, es disponer las condiciones externas
del aprendizaje de manera que garanticemos que éste ocurra, Como se
describié en el capitulo 7, los acontecimientos de la enseiianza se incorpo-
ran por lo general a las lecciones. Estos acontecimientos se aplican, en
sentido general, a todos los tipos de clase, independientemente de los resul-
tados que con ellos se pretenda obtener. De la misma manera como hemos
considerado necesario describir las condiciones de secuencia particulares,
pertenccicntes a los diferentes resultados de la leccién, reconocemos la
necesidad de dar cuenta de los acontecimientos particulares que afectan
la eficacia didactica de las lecciones y producen diferentes tipos de resul-
tados. Ello permite traer a cuento las condiciones de aprendizaje para
varios tipos de resultados del mismo, como se describié en los capitulos
anteriores, asi como aplicar estos principios a la disposicién de las condi-
ciones cficientes para el aprendizaje de una leccién.

Las tablas siguientes tienen el fin de reafirmar varias ideas relativas al
plancamiento de las clases. En primer lugar, presuponen el sistema gene-
ral de acontecimientos didacticos descrito en el capitulo anterior, sin darle
mayor desarrollo a estas ideas. En segundo, con ellas se describe el proce-
dimiento para llevar a la practica las condiciones Sptimas de aprendizaje
especificamente pertinentes a cada clase de objetivo del aprendizaje; en los
capitulos 3 y 4 se les llama condiciones externas del aprendizaje. Y en ter-
cero, sirven para atender al problema del ordenamiento de la clase, repre-
sentando como condicién interna el uso de las capacidades de requisito
adecuadas para cada tipo de aprendizaje.

El resultado de este ejercicio de integracién es algo asi como una lista
de verificacién de las condiciones favorables al aprendizaje efectivo, que
necesitan incorporarse en el sistema general de acontecimientos did4cticos
para obtener los objetivos de aprendizaje.

Lecciones para los objetivos de habilidades intelectuales. Las condicio-
nes de aprendizaje efectivas para las distintas clases de habilidades intelec-
tuales, reflejadas en el planeamiento de los acontecimientos de una leccién,
se presentan en la tabla 5. Cada lista de condiciones de la segunda columna
comnienza con una frase que define la capacidad previamente aprendida que
deberd recordarse, tomada frecuentemente de una leccién anterior en el
programa. La lista prosigue con las condiciones que habrin de reflejarse
en otros acontecimientos did4cticos (como presentar el estimulo, orientar el
aprendizaje, producir la ejecucién del estudiante, etc.). Al interpretar la in-
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Tabla 5. Condiciones eficientes de aprendizaje que se incorporan
a las lecciones que comprenden objetivos de capacidad intelectual

Tipo de objetivo
de la leccién Condiciones de aprendizaje

Discriminacién Recuerdo de las iaci E-R (“rest ")
Repeticién de situaciones en que se presentan los “mis-
mos” y “diferentes” estimulos con retroali i6
Insi ia en las isticas distintivas

Concepto concreto Recuerdo de la discriminacién de las cualidades pertinen-
tes del objeto
Presentacién de varios casos del concepto, que varien en
cuanto a las cualidades accesorias del objeto
Identificacién de casos del concepto por parte del estu-
diante

Concepto definido Recuerdo de los conceptos componentes
Demostracién de los componentes del concepto o enun-
ciacién verbal de la definicién
D ién del pto por parte del estudiante

Regla Recuerdo de los conceptos componentes o las reglas sub-
ordinadas
Demostracién o enunciacién verbal de la regla
Demostracién de la aplicacién de la regla por parte del
estudiante

Regla de orden superior Recuerdo de las reglas subordinadas pertinentes
P ién de un probl nuevo
Demostracién de una nueva regla para resolver proble-
mas

formacién de esta columna puede serle de utilidad al lector repasar lcs
enunciados de las condiciones de aprendizaje externas e internas para estos
tipos de objetivos, como se describieron en el capitulo 3.

Lecciones para los objetivos de estrategias cognoscitivas. Al principio
de la tabla 6 se enumeran las condiciones planificadas para alentar el apren-
dizaje efectivo de las estrategias cognoscitivas. La lista se refiere particular-
mente al aprendizaje de estrategias para pensar productivamente y solucio-
nar problemas. Las condiciones externas e internas para aprender estrategias
cognoscitivas se estudiaron en el capitulo 3.

Lecciones para objetivos de informacién, actitudes y destrezas motoras.
En la planificacién de acontecimientos didicticos para las lecciones que
tengan objetivos de las clases de resultado designadas como informacién,
actitudes y destrezas motoras, se necesita tener en cuenta las condiciones
particulares de aprendizaje efectivo que se muestran en las secciones corres-



Tabla 6. Condiciones eficientes de aprendizaje que se incorporan
a las lecciones que comprenden objetivos de estrategias cognoscitivas,
informacién, actitudes y destrezas motoras

Tipo de objetivo

de la leccidén Condiciones de aprendizaje

Estrategia cognoscitiva

Recuerdo de las reglas y conceptos pertinentes

Presentacién sucesiva (de ordinario durante un tiempo
largo) de las situaci probl dosas, con cla-
ses de soluciones inespecificas

Demostracién de la solucién por parte del estudiante

Informacién
Nombres o rétulos Recuerdo de cadenas verbales

Codificacién (realizada por el estudiante) por medio de
la cual se relaciona el bre con la imagen o la ora-
cién significativa

Hechos Recuerdo del contexto de la informacién significativa
Desempefio consistente en volver a colocar el hecho en el
contexto de informacién més amplio
Conocimiento - R do del de Ia inf ién relacionad:
Descrpefio consistente en volver a colocar el nuevo cono-
imi en el de la infor i6n relacionad
Actitud Recuerdo de la informacién y las capacidades intelec-
tuales perti a las i P les fijadas
como meta

Establecimi o blecimi del resp por la
“fuente” (de ordinario una persona)

Recompensa de la accién p ], ya sea di la
experiencia directa o sustituyéndola con la observacién
de la persona respetada

Destreza motora Recuerdo de las cad motoras comp

do de la subrutina ejecutiva

Bestablecimi o
(reglas)
Prictica de la destreza total

pondientes de la tabla 6. Se derivan estas listas del estudio mis completo
de las condiciones externas e internas del aprendizaje que se presenta en el

capitulo 4.

SELECCION DE MEDIOS Y ACTIVIDADES

En el método de ocho pasos para un planeamiento de las lecciones, des-

crito anteriormente en este capitulo (pag. 158), el paso 6 corresponde al
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planeamiento de los acontecimientos de la ensefianza. Pasemos ahora
al paso 7: eleccién de los medios, materiales y ejercicios.

No es nada raro que el maestro seleccione los materiales y ejercicios para
Ia leccién, en lugar de escribir o elaborar todos los materiales que empleard
para habilitar cada acontecimiento did4ctico. En la clase de fisica elemen-
tal que se usé antes como ejemplo, los alumnos, por su edad, no podian leer
materiales impresos. El maestro dirigi6 los diversos acontecimientos hablan-
do con los nifios y proporcionindoles los materiales que necesitaban para
resolver el problema que se les planteaba. Sin embargo, para tener en cuenta
toda la diversidad de edades y experiencia de los alumnos se necesita con-
siderar todo tipo de medios y materiales de que se dispone o que pudieran
producirse para la leccién.

Al preguntarse: “;cémo pueden lograrse mejor las condiciones de apren-
dizaje efectivas para cada acontecimiento didéctico?”, el planificador dis-
pone de muchas bases para elegir medios, materiales y ejercicios. Entre
estos criterios estin el costo, la disponibilidad, la facilidad de uso, la efi-
cacia estimada para el propésito, el caracter practico de uso y almacena-
miento, la familiaridad con los tipos de medios disponibles, los problemas
de mantenimiento previstos y la probabilidad de que sean aceptados por

los alumnos.

Eleccién de los medios

Una forma de elegir los medios consiste en preguntarse: “;qué tipos
de estimulo serian necesarios para este acontecimiento diddctico?”. Si se
puede decidir al respecto, entonces se nos presentan algunos medios opcio-
nales que podemos tomar en consideracién; al mismo tiempo pueden ex-
cluirse de una vez otros medios. Conforme a este enfoque, se hace una
tentativa, se aparta el medio elegido para cada acontecimiento didactico, y
después se repasa la lista provisional de medios antes de hacer las elecciones
finales. Con este método la eleccién de los medios se basa en los aconteci-
mientos did4cticos que ocurren dentro de las lecciones, y no al nivel de la
clase, el tema ni el curso. Briggs (1972) nos da ejemplos de dicho método

de elegir los medios.

Medios opcionales

libros, ensefianza programada, volan-
tes, cartas, proyectores de diaposi-
tivas, carteles, pizarrén, listas de ve-
rificacién;

maestro, grabaciones;

Tipo de estimulo

1. Palatras impresas

2. Palabras habladas



PARTE 2. LA PLANIFICACION DE LA ENSENANZA

170
3. Fotografias y palabras habladas  cintas de deslizamiento, conferencia
y carteles;
4. Movimiento, palabras habladas y peliculas, televisién, demostraciones
otros sonidos en vivo;
5. Representacién pictérica de con- peliculas animadas, titeres y deco-
ceptos tedricos rados.

Para elegir los medios conviene también considerar el “Cono de la expe-
riencia” de Dale (1969). Se enumeran, més o menos a la edad, doce clases
de medios y ejercicios; de esta forma, en el nivel 1, “experiencia intencional
directa”, el niiio se pone en contacto fisico con los objetos, animales y per-
sonas, empleando todos sus sentidos para “aprender haciéndolo”. Conforme
se avanza en la escala, pueden emplearse otros sustitutos simbélicos para
simular ciertas experiencias. En la parte superior del cono tenemos el uso
de “simbolos verbales”, que nos indica el aprendizaje mediante la lectura,
método eficiente para los estudiantes experimentados. Una buena regla
para usar el Cono de Dale es: “lléguese tan abajo en la escala como se
necesite para garantizar el aprendizaje; pero lléguese tan alto como se pueda
para obtener el aprendizaje mis eficiente”.

Considerando los factores opuestos de “lento, pero seguro” (experien-
cia directa y tardada) y “rdpido, pero arriesgado” (lo que sucede general-
mente cuando los estudiantes no son lectores diestros), puede uno decidir
el punto preciso de la escala para tomar la decisién acerca de los medios.

Las categorias de Dale son las siguientes:

12. Simbolos verbales.

11. Simbolos visuales: signos, figuras de palo.

10. Radioy grabacions.gn ’ Il

. Fotografias.

Peliculas de cine.

Televisién educativa.

Exhibiciones.

Viajes de estudio.

Demostraciones.

Experiencias teatrales: obras de teatro, marionetas, actuacién de
papeles.

Experiencias artificiales: modelos, maquetas, simulacién.
Experiencia intencional dirccta.
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Por desgracia, la investigacién no ha arrojado datos que nos permitan
librarnos de hacer generalizaciones acerca de los medios, como cuando deci-
mos “la mejor forma de aprender biologia e ————— ' o “lo mejor
para que aprendan los sujetos lentos es ", Las diferencias indi-
viduales entre los estudiantes y los temas de ensefianza son demasiado nume-

CAP. 8. PLANIFICACION DE LA CLASE m

rosas y diversas como para permitirnos reglas tan simples para la toma de
decisiones. Por tanto, debe emplearse el buen juicio al idear la manera
de introducir cada acontecimiento de la ensefianza en el plan de la leccién.
Al hacerlo puede ser recomendable elegir medios independientes para cada
acontecimiento; por otra parte, puede ser factible usar un solo medio de
manera que se introduzcan todos los acontecimientos para la leccién.

El supuesto ambiente de aprendizaje. Otro conjunto de factores de la
eleccién de medios se basa en consideraciones administrativas y no en los
aspectos técnicos. La viabilidad de emplear los medios varia segin las carac-
teristicas del ambiente de aprendizaje: a) presupuesto de la escuela; b) ta-
maiio del grupo; ¢) capacidad de elaborar materiales nuevos; d) disponi-
bilidad de radio, televisién y otros materiales didacticos; ) capacidades
del maestro y existencia de un proyecto de planificacién educativa; f) dis-
ponibilidad de los materiales modulares para la enseiianza individualizada
basada en la ejecucién; g) actitudes del director y los maestros hacia las
innovaciones, y h) disefio arquitecténico de la escuela.

Al desempefiarse como planificadores de la enseiianza, algunos maestros
se aventuran a ser innovadores dentro de una escuela tradicional; otros
evitan “mover peligrosamente el barco”. Seria sensato investigar cudles son
las actitudes de los administradores y descubrir con mucho tiento si pueden
cambiarse las mismas. Un maestro en tal posicién quizd hasta tenga que
tomar la decisién deliberada de arriesgar o no la seguridad de su trabajo
en aras de una enseiianza innovadora; muchos maestros despedidos han
sido los mds innovadores de su escuela. Este es un hecho desafortunado y
dificil de remediar. No obstante, observando lo que sucede es posible descu-
brir si las innovaciones que se intentan pueden ser bienvenidas.

Eleccién o elaboracién de los materiales
y ejercicios de aprendizaje

Identificados los tipos de medics, materiales y ejercicios de aprendizaje
deseados, necesita uno preguntarse si dispone de ellos o debe elaborarlos.
Tal vez en ocasiones se disponga de ellos, pero no en la forma deseada;
esto nos lleva a decidir si ha de emplearse la leccién tal como est4, modi-
ficarla o elaborar un nuevo item. A veces algunos de los itemes “del archi-
vero” pueden integrarse en un “médulo” que puede usarse para enseiiar
la capacidad que se desea. Esto requiere frecuentemente planificar y pre-
parar algunos componentes suplementarios como los objetivos, ejercicios
précticos y pruebas. Hacer parte de un médulo representa menos trabajo
que hacerlo completo, y tal vez no siempre se disponga de tiempo para
elaborar materiales completamente nuevos. No es raro que tenga uno que
hacer concesiones. Ya sea que se compren, elaboren o modifiquen, el propé-
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sito de todo el conjunto de recursos es poner en practica los acontecimientos
didécticos identificados, para garantizar que los estudiantes alcancen los
objetivos.

El ensayo y la evaluacién formativa

El paso final es usar los materiales y planes integrados para exponer la
leccién. Tales ensayos nos dan la informacién necesaria para revisar el ma-
terial o cambiar la organizacién de los acontecimientos didécticos. Estos
procedimientos se estudiardn en los capitulos 9 y 12.

UN EJEMPLO DE PLANEAMIENTO DE LECCION

El ejemplo de planeamiento de leccién que describiremos es una versién
condensada y modificada de un plan de Carol Robb, que puede encon-
trarse en su versién integra en otra publicacién (Briggs, 1972; pags. 140-
177).

Esta leccién forma parte de un programa de periodismo en una escuela
de segunda ensefianza, definido como “la labor de reunir noticias, escribir
reportajes, hacer el formato y publicar un periédico”. El curso de “Intro-
duccién al periodismo” es un requisito para los estudiantes que desean tra-
bajar en el periédico de la escuela. La capacidad que se requiere para
entrar al curso consiste en poder escribir 2 maquina lo suficientemente bien
para que el estudiante presente sus propios reportajes a un editor o impre-
sor. Aunque la velocidad no es indispensable, si lo son la precisién y la
limpieza del trabajo.

El objetivo del curso es que “el estudiante pueda reunir noticias, escri-
birlas en forma aceptable y componer el manuscrito que habrd de publi-
carse. Empleara los métodos estindar de los formatos de periédicos y colo-
cacién de los articulos segin su interés periodistico. Seré capaz de diferenciar
las noticias y los articulos. Podra escribir encabezados, evitar el libelismo,
y formular su concepto de la funcién filoséfica de un periédico en nuestra
sociedad. Serd capaz de identificar los deberes que se tienen en cada puesto
de una organizacién periodistica comiin y corriente”.

Como puede suponerse por esta descripcién del curso, uno de los pri-
meros temas trata las siguientes capacidades: “el estudiante podr presen-
ciar un acontecimiento, decidir si es publicable, anotar los hechos impor-
tantes, escribir una noticia basada en el criterio de ¢¢quién, qué, cuindo,
dénde, por qué?» y elaborar su manuscrito y mecanografiarlo para mandarlo
publicar”. Los componentes de este tema se expresan en términos de ejecu-
cién como propésitos del tema, incluyendo:
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1. Observar y tomar notas sobre el acontecimiento real o imaginario
(pelicula o videotape).

2. Decidir si la noticia es publicable y si retine los criterios, registrando
los hechos necesarios y comprobando su veracidad.

3. Usar sus notas para escribir la noticia.

4. Darle forma para que sea publicado.

Para el objetivo 3 del tema se elaboré una jerarquia de aprendizaje que
contenia, entre otros, los siguientes objetivos conductuales:

a) Dadas las notas sobre un acontecimiente publicable, demuestra que
puedes escribir una noticia de interés,

b) Con las notas y la noticia de interés, demuestra que puedes organi-
zar el articulo en forma “piramidal”.

¢) Dados a y b, escribe la noticia usando las normas de brevedad e

interés.

Es evidente que escribir una noticia interesante requiere la capacidad
de clasificar una “entradilla” * y distinguirla del resto de la narracién. En
este caso, el planificador indic6 la forma de una sola leccién para el obje-
tivo subordinado: “dada una noticia, clasificar la «entradillas subraydn-
dola”. En otras palabras, se planificé esta clase en particular para ensefiar
el concepto definido de “entradilla”. Teniendo en cuenta los acontecimien-
tos didécticos y las condiciones de aprendizaje apropiadas para tal objetivo
(tabla 5, pig. 167), se dispusieron los siguientes acontecimientos de la
leccién:

1) Enunciar el objetivo de la lec- 1) El maestro le explica a la clase
cién. que aprenderd lo que es una “en-
tradilla”. La meta es escribir

entradillas, aunque por ahora los

estudiantes tnicamente necesitan

reconocerlas.
2) Comunicar al estudiante el obje- 2) EI maestro proyecta una diapo-
tivo, ddndole un modelo de eje- sitiva con una noticia breve. Las
cucién. frases subrayadas constituyen la

noticia principal. Se informa a
los estudiantes que al final de
la clase se les pedird que subra-
yen las noticias sobresalientes en
otros reportajes.

El maestro le pide a la clase que
trate de explicar por qué la parte
subrayada de la diapositiva es la

~

3) Orientacién al aprendizaje. 3

* Parte medular de una noticia periodistica, generalmente contenida en el primer
pérrafo de la informacién. [N. del T.)
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“entradilla”. Se especula sobre lo
que significa en este contexto di-
cho término; se hacen algunos
intentos de definirlo.

4) Orientacién al aprendizaje: dar 4) El maestro define ahora la entra-
una definicién verbal. dilla como la primera parte de la
noticia, donde se da un bosquejo

de la noticia completa en el me-

nor numero de palabras posibles.

5) Orientacién al aprendizaje: dar 5) En seguida el maestro proyecta
toda una variedad de ejemplos. varias diapositivas y distribuye al-
gunas noticias de una pégina.

6) Presentacién del estimulo y pro- 6) El maestro pide a los estudiantes
vocacién de la conducta. que verifiquen las entradillas
para “practicar” articulos. Ellos

responden seiialando en la pan-

talla o subrayando en el papel.

7) Retroalimentaci6n. 7) El maestro confirma y corrige
conformne sea necesario.

-~

8) Evaluacién del logro del obje- 8) Se da un grupo de tres noticias
tivo. cortas; los estudiantes subrayan
las entradillas a manera de prue-
b% de ejecucién durante la lec-

cién.

Comentario del ejemplo

Estd claro que esta leccién podria haberse presentado de manera un
tanto diferente, sin comenzar por definir su objetivo como el aprendizaje
de un concepto definido. Algunos maestros pueden llevarse mucho tiempo
con el paso 3, esperando que sus estudiantes lleguen a “descubrir” la defi-
nicién de entradilla. Este plan permite tal enfoque; no obstante, permite
que, en caso de que los comentarios de los estudiantes no sean adecuados,
el maestro pueda darles la definicién verbal para ahorrar tiempo.

I.-:l cmpleo de ejemplos diversos generalmente es importante para una
leccnén.uf, cuando se pretende asegurar que la capacidad aprendida se
gen'er‘al.lce a situaciones nuevas. Naturalmente, es concebible que la sola
definicién verbal baste para permitir a algunos estudiantes aplicar consisten-
temente la regla.

Otl:a modalidad de la leccién es un tanto mis prescriptiva, y depende
de aplicar criterios formales para identificar una entradilla aceptable. En
este otro plan se introduciria, después del paso 2, el acontecimiento de “es-
timular el recuerdo del aprendizaje previo”. En tal caso el maestro estimu-
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laria seis recuerdos: quién, qué, cudndo, dénde, por qué y cémo; podrd
indicar que una buena entradilla debe contenerlos todos o casi todos. Para
esta forma de leccién se enumeran !os criterios formales de una entradilla,
en el plan elaborado (Briggs, 1972, p4g. 173).

Puede advertirse que, puesto que el objetivo de esta leccién es “clasifi-
car la entradilla de un articulo conforme a la definicién”, para evaluar se
requiere un desempefio apropiado, y no enunciar la definicién de entradilla.
Este enunciado podria aprenderse como un item de informacién y no satis-
faria el objetivo de la leccién. En ningn momento de la clase se le pide a
los estudiantes que enuncien la definicién, sino que identifiquen varias
entradillas “reales” antes de que sean evaluadas sus ejecuciones.

RESUMEN

En este capitulo describimos el procedimiento que debe seguir el plani-
ficador de una leccién. Los pasos del planeamiento de ésta se delinean de la
siguiente manera:

Paso 1. Organizar el curso en unidades y sistemas principales, y definir
objetivos de la clase correspondientes a cada uno de ellos.

Paso 2. Identificar las capacidades representadas en los objetivos de la
leccién.

Paso 3. Planificar un sistema de ensefianza para tener en cuenta el
aprendizaje de requisito.

Paso 4. Identificar el tipo de capacidad representada en cada objetivo
subordinado de leccién.

Paso 5. Elegir un solo objetivo que se ajuste al tiempo disponible para
la clase.

Paso 6. Evaluar un plan de estudios para cada objetivo, considerando
la propiedad de los acontecimientos didécticos y las condiciones de apren-
dizaje efectivas asociadas con ellos.

Paso 7. Identificar un medio de ensefianza que permita establecer me-
jor las condiciones efectivas de aprendizaje para cada acontecimiento, y
elegir el medio o combinacién de medios que permitan desempeiiar mejor
la tarea total.

Paso 8. Elaborar los resultados del aprendizaje en funcién del desem-
peiio del alumno, y hacer las revisiones pertinentes hasta lograr un grado
de eficacia satisfactorio. ’

Se planifica la leccién para que armonicen el objetivo de aprendizaje y
la forma de ensefiarlo y para evaluar el resultado. Se llevan a cabo ensa-
yos y mediciones (evaluacién formativa), de ser necesario, a fin de mejorar
Ia leccién para el siguiente grupo de alumnos o, de ser posible, hacer ajus-
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tes mientras se le ensefia al grupo original. Establecer la congruencia entre
objetivos, materiales y procedimientos didécticos y los procedimientos de
evaluacién, se considera aqui como el logro de los “tres puntos fundamep.
tales” del planeamiento de la leccién: a) ;cuél es el objetivo?; b) ¢cémo
lo conseguiré?, y ¢) ¢cémo sabré cuando lo he logrado?

Cuando se siguen los procedimientos de planeacién descritos en el libro,
para una empresa ambiciosa de elaboracién del plan de estudios, los pasos
que hemos identificado ayudan a administrar y organizar el trabajo de un
numeroso grupo de personas. Una forma de llevar a cabo esto consiste
en asignar conjuntos de objetivos a cada miembro del grupo. Otra es
hacer que los miembros del grupo se especialicen en los diferentes pasos
del plan. En ciertos casos puede aplicarse alguna combinacién de los dos
planes. La labor en el grupo puede facilitarse con formatos especialmente
elaborados para el caso (Briggs, 1970, 1972).

Hasta ahora hemos descrito técnicas, algunas de las cuales serian apro-
piadas para grupos numerosos, y algunas otras para el caso del maestro-
planificador que trabaja solo. En este capitulo acerca de la leccién, hemos
tenido en cuenta especialmente al maestro. Por el contrario, en los capitu-
los 10 y 11 se tratardn los sistemas totales de ensefianza y, en este caso,

supondremos la existencia de un grupo de planificadores que puedan em-
prender una tarea mis ambiciosa.
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capitulo

Evaluacién de las
ejecuciones realizadas
por el estudiante

Se planifica la ensefianza para producir el aprendizaje de diversos tipos
de capacidades. Estas se nos revelan en la mejor ejecucién que muestra el
estudiante. Aunque gran parte del aprendizaje tiene lugar fuera de la es-
cuela y mucho de él resulta del propio esfuerzo del estudiante, la escuela
es responsable de organizar y proporcionar la ensefianza dirigida hacia me-
tas especificas: aquellas que no se lograrian con una manera menos Orga-
nizada.

Los resultados de esta ensefianza planificada consisten en ejecuciones
indicativas de que el estudiante ha adquirido diversos tipos de capacidades.
En los capitulos anteriores se identificaron y estudiaron cinco tipos de ellas:
habilidades intelectuales, estrategias cognoscitivas, informacién, destrezas mo-
toras y actitudes. Los objetivos de ejecucién de estas categorias, aplicables
a un curso de ensefianza, pueden analizarse més a fondo para descubrir sus
“estructuras de aprendizaje” internas. Estas, a su vez, pueden llegar a ser la
base para determinar el programa particular de clases y planificarlas.

Tanto el planificador de la ensefianza como el maestro deben disponer
de una manera de determinar el éxito de la ensefianza con base en la eje-
cucién de cada estudiante y de los grupos en general. Existe la necesidad
de evaluar la ejecucién del estudiante para determinar si la ensefianza
que se planificé ha llegado a su objetivo (de planeamiento). La evaluacién
puede llevarse a cabo también para comprobar si cada estudiante ha logrado

obtener las capacidades definidas por los objetivos de la ensefianza. Ambos
propésitos pueden satisfacerse elaborando procedimientos para evaluar la
ejecucién del estudiante, lo que constituye el tema de este capitulo.

4



ELABORACION DE PROCEDIMIENTOS
PARA LA EVALUACION REFERIDA AL OBJETIVO

El témmino evaluacidn referida al objetivo se usa en un sentidq literal
distintivo en el contexto de este libro. Se quiere dar a entender que la for-
ma de evaluar el aprendizaje consiste en elaborar pruebas u otrog proce-
dimientos de evaluacién que permitan medir directamente las ejecuciones
descritas en los objetivos del curso. Tales medidas conductuales hacen posi-
ble inferir que la capacidad deseada se ha formado realmente a resultas
de la ensefianza que se administr6. Pueden ponerse pruebas similares
antes de comenzar la ensefianza (prepruebas), y tomar las medidag perti-
nentes para permitirles a los estudiantes omitir el estudio que no les sea
necesario. Normalmente el maestro pone pruebas tinicamente en relacién
con las “capacidades supuestas” antes de iniciar la ensefianza, y evalia la
ejecucién con respecto al objetivo sélo después de la ensefianza (es decir,
mediante una posprueba). Un método intermedio y cémodo podria con-
sistir en que el maestro permitiera a cualquier alumno que considere

dominar el objetivo antes de la ensefianza, someterse a la prueba que refle-
jara dicha meta, como una preprueba, y lo eximiera de tal parte del estudio
en caso de que lo aprobara.

El objetivo de ejecucién es la clave para planificar la evaluacién de la
misma. Ya indicamos la importancia critica del verbo en el enunciado que
describa correctamente el objetivo (tabla 3, capitulo 5). El verbo es igual-
mente importante como fundamento para planificar la evaluacién de la
ejecucién. Tales verbos nos dicen lo que debe pedirsele al estudiante que
haga al resolver la prueba de evaluacién de su ejecucién. En tanto que la
parte de la prueba que consta de “instrucciones al estudiante” puede incluir

sinénimos del verbo, para hacer una evaluacién vilida debe pedirsele que
muestre la ejecucién sefialada en dicho objetivo.

Concordancia del objetivo con la prueba: validez

La orientacién referida al objetivo simplifica enormemente el concepto
de “validez”, por lo que toca a la medicién de la €jecucién. Esta forma de
evaluacién redwula en una medicién directa del objetivo. Se elimina asi
la necesidad de relacionar las medidas objetivas con el criterio, por medio
de un coeficiente de correlacién, como de ordinario debe hacerse cuando se
empleen medidas indirectas o se elaboren pruebas sin relacién con cuales-
quier objetivos conductuales. Por tanto, se puede establecer si una prueba
es valida, por inspeccién, haciendo la siguiente pregunta: “;es igual la eje-
cucién que se requiere durante la evaluacién a la descrita en el objetivo?”.

o=
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Si la respuesta es claramente afirmativa, entonces la prueba sera vélida. En
la prictica se recomienda que este juicio sea hecho por méis de una persona
y es preciso que se obtenga consistencia entre ellas.

La validez esti garantizada cuando el procedimiento de evaluacién da
como resultado la medida de la ejecucién descrita en el objetivo. Esto
sucede cuando la prueba y el objetivo son congruentes. Conforme a lo que
deciamos en el capitulo 8, cuando las pruebas son congruentes con los obje-
tivos se satisfacen dos de los tres “aspectos fundamentales” del planeamiento
de la ensefianza.

No obstante cabe hacer aqui una advertencia. Este método ‘de deter-
minar la validez presupone que el enunciado del objetivo tiene validez
propia, en el sentido de que refleja auténticamente los propésitos del tema
o leccién. Los procedimientos para definir los objetivos descritos, en el capi-
tulo 5, tienen la mira de asegurar que esto se cumpla. Con todo, tal vez
haya que confirmar todavia la correspondencia entre los objetivos espe-
cificos y los propésitos enunciados de manera méis amplia. A veces las
inconsistencias se hacen obvias cuando se transforman los enunciados de
los objetivos en pruebas de ejecucién.

Debe tenerse en cuenta que la palabra “prueba” se usa aqui en sentido
genérico, para indicar cualquier procedimiento de evaluacién de la ejecu-

cién descrita en un objetivo. De esta forma, el uso de la palabra “prueba”
puede abarcar todas las formas de prueba, escritas y orales, asi como los
procedimientos para evaluar los trabajos del estudiante: ensayos, produc-
ciones musicales, modelos construidos u obras de arte. Elegimos el término
“evaluacién’ para referirnos a la medida de la ejecucién del estudiante, y
no a las “pruebas de aprovechamiento”. Este Gltimo término se asocia fre-
cuentemente con las medidas referidas a la norma, que serin tema de
estudio en otra parte de este capitulo. En este momento, empero, “prueba”
y “evaluaci6n” se aplican a la medicién de la ejecucién referida al obje-
tivo.

Algunos de los objetivos de ejecucién consignados en el capitulo 5 pue-
den usarse para ilustrar la manera como pueden hacerse juicios sobre la
validez de la prueba. En principio nos ocuparemos primordialmente de dos
de las cinco partes del enunciado del objetivo: los dos verbos que descri-
ben la capacidad por aprenderse y las acciones del estudiante para demos-
trar esta capacidad. M4is adelante se relacionarin otras partes del objetivo
con la evaluacién de la ejecucién.

En primer lugar, consideremos el ejemplo de redactar una carta
y mecanografiarla. La palabra «redactar” es la clave de que durax?te
la prueba el estudiante debe elaborar su propia carta, y no mecanografiar
una forma diferente que haya compuesto otra persona. Estd claro que
el estudiante debe emplear esta capacidad de redactar un cierto tipo de
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carta dentro de los limites de la situacién descrita en el objetivo. En otro
objetivo relacionado con mecanografiar, el estudiante recibe una carta ma-
nuscrita hecha por otra persona. Estos dos objetivos relacionados con cartas
de negocios son muy diferentes. Se requiere, por un lado, tinicamente la
destreza de mecanografiar una carta ya redactada y, por el otro, se exige
también la capacidad de redactarla. De esta manera se tienen muestras
de dos tipos de capacidad (destreza motora y habilidad intelectual).

En otro ejemplo tomado del capitulo 5, el estudiante debe demostrar
el uso de una regla encontrando la incégnita de la ecuacién. El hecho de
copiar el valor faltante de un libro, o de recordar el valor por haber visto
antes el problema resuelto, no constituirfa una prueba vélida de su capaci-
dad. Al elaborar una prueba debe tenerse cuidado de usar diferentes ejem-
plos de los que se emplearon en el momento de ensefiar, para reducir al
minimo la probabilidad de que la respuesta correcta sea proporcionada
por medios diferentes de los que se buscan en el proceso intelectual.

En cualquier caso en que el estudiante deba probar su dominio de un
concepto, debera identificarlo escribiendo la primera letra del mismo (nom-
bre) en un espacio en blanco. Esto no es igual que copiar la primera letra
ni que deletrear el nombre del concepto. También difiere de la conducta de
explicar cémo puede usarse éste. Cualquiera de estos dos Gltimos ejemplos
puede resultar una conducta util, pero no reflejarin el propésito que se
persigue, ni en cuanto a la capacidad que se requiere ni en lo que respecta
a la accién que nos indica la existencia de la capacidad.

Briggs (1970, capitulo IV) nos proporciona ejercicios para juzgar la
validez de itemes de prueba comparindolos con los correspondientes obje-
tivos conductuales:

P iento de la situacién de prueba

La forma de objetivos conductuales descrita en el capitulo 5 nos sirve
de fundamento para derivar la situacién de prueba. Se recordari que los
cinco componentes del enunciado del objetivo son: a) la situacién; b) la
capacidad aprendida; ¢) el objetivo; d) la accién, y e) los instrumentos
y limitaciones. Tal enunciado nos describe también la situacién que se em-
pleard para la prueba.

Con ciertos tipos de objetivos y estudiantes no demasiado jévenes, el
hecho de cambiar tnicamente unas cuantas palabras puede hacer que
el enunciado del objetivo se convierta en una prueba. Por ejemplo, se po-
dria establecer el objetivo de redactar y mecanografiar una carta presen-
tindosela al alumno en las “instrucciones para efectuar la prueba”. Aparte
de esto, habria que darle al alumno la “carta recibida”, una méquina de
escribir eléctrica, hojas en blanco y papel carbén. También se le darian
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instrucciones a la persona que habilitara la prueba, para que proveyera
al estudiante de un medio de prueba favorable (supervisado), tomara el
tiempo y le avisara al estudiante cuando hubiese terminado el lapso per-
mitido. Tratindose del objetivo de demostrar la sustitucién de factores
de una ecuacién en otra, casi todo lo que el administrador de la prueba
(maestro) necesitaria, seria presentar dos ecuaciones de la forma apro-
piada y esclarecer si el estudiante debe escribir sus respuestas en la misma
pégina o en una de respuestas aparte. Debe informarse cusl es el objetivo
de manera que el alumno entienda cémo tiene que resolver los “proble-
mas”, es decir, empleando la propiedad conmutativa de la multiplicacién.

Asi pues, esta claro que preparando objetivos més adecuados a los linea-

mientos dados en el capitulo 5, al planificar la prueba quedarén por tomar-
se menos decisiones, y tendrdn que dérsele al estudiante también menos
“instrucciones”. Los enunciados de objetivos, como se preparan para uso
del planificador o el maestro, se emplean también para definirle al estu-
diante la mayor parte de las situaciones de prueba. Naturalmente que los
objetivos y los itemes de prueba derivados de ellos tendran que presentarse
en términos mis sencillos cuando se trabaje con nifios, ya sea para comu-
nicarles el propésito de la leccién o para verificar su aprovechamiento una
vez terminada la clase.

Algunas precauciones. Deben hacerse ciertas advertencias respecto del
empleo de los objetivos para planificar pruebas. Mientras ms incompletos
sean los enunciados de los objetivos, mayor seré el nimero de precaucio-
nes necesarias, ya que serd mas grande el espacio que habrd que llenar al
pasar del objetivo a la situacién de prueba.

1. Debers evitarse el empleo de verbos que cambien el sentido, ya sea
de la capacidad o de la accién descrita en el objetivo. Cuando se necesiten
sinénimos o explicaciones mas simples para convertir el objetivo en una
prueba, los nuevos enunciados deberan revisarse para ver si concuerdan
con el propésito del objetivo. Habré que tener particular cuidado de no
cambiar de una respuesta que el estudiante deba elaborar para si mismo,
a otra que simplemente deba elegir, seleccionar o recordar. Si el objetivo
consiste en “definir una posicién y defenderla”, se entiende que sélo podrd

hacerlo de manera oral o escrita, y no eligiendo las respuestas de una prueba
de eleccién miltiple. Usando los verbos modelo de la tabla 3 puede evi-
tarse la ambigiiedad que representa “adivinar” el sentido de los verbos
- confusos usados en los objetivos deficientemente enunciados. De todos mo-
dos, se debe tener mucho cuidado para establecer los sentidos precisos de
verbos como “resumir”, “definir”, “enumerar”, “analizar”, “completar”,
etc., excepto en el caso de los verbos en gerundio que denotan la accién
precisa que se espera. Al revisar de esta manera un objetivo se encuentra
a veces que necesita cambiarse éste. En tal caso deberd efectuarse el
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;ambx? antes de planificar la ensefianza y de emplear el enunciado
.c} objetivo de la leccién o cuando se le utiliza como prrte d i
ciones para la prueba. prte de fas fnstn
. uaﬁdolzzmtcvxmm cz‘lmbx?sf de otros elementos del objetivo, excep-
Suan en para simplificar las instrucciones que se le dan al ests
ante respecto de Ja manera de tomar la prueba. Es dezir, a menos
qx_:::s };Z::r un cambxo. deliberado, la situacién, el objetc y’ios insmu:::tc
]);1 - I:Tt!;)x::;:, al igual que los dos verbos que deno*an 'a capacidad
- c,asoede qu:;:, c;r:ng:fentes con el objetivo y 11 j.rueba. Pued.
r d 10s sean tan grandes que pcr e.l
le:nja : J:s elstm?xants capat-:idades que ain no se les (}mn Ensetﬁa?i:.aclz::ga
k P;:ea; ca;:se as mcor;;g)ruencxas se .da entre el objetivo y la prueba puede:
e Ie;:, a; Sism]:sdg:pacfxd:d;s pertenecientes a diversas clases
, si hubiera que dirigir 1 . i
!l;: :;Zenvo de otra clase m4s, habria un :x;zéximo fll: i:co:x;s::t:l:x: i‘::‘:
o punfos [undamentah‘:s.' Resultados reveladores acerca de esta adve.
a podnan olrtenerse pidiéndole a los maestros o planificadores .
:ml tres ocasiones x’l’ndependiemes elaboraran sus “objetivos” “exémenague
‘p anes‘:ie ]ecs:xéx’x - é Es un hallazgo inconcebible que los (;bjetivos i
tan en aprccxar’., mientras que la ensefianza contiene “hechos” = In
eximenes se requiere el “uso de conceptos y reglas”? Y en los
3. Las' p.ruebas no deben hacerse ni mé4s “ficiles” ni més “dificiles”
que los ol'ajeuvos. Estos términos no necesitan emplearse al probar la lCﬂ?
dad n.:fcnda al objetivo. El fin es representar el objetivo con preci: .‘:ﬂe'
no estimar la forma de hacer las pruebas lo suficientemente dififﬂ S
.4. C'on la prueba no debe tratarse de lograr una extensa eessca]
mhﬁca‘c.x?nt.s, m tampoco una distribucién “normal” de las mismas: * &
tende “discriminar” entre los estudiantes. Es decir, las pruebas no ; S; on
con el fin de encontrar que las puntuaciones del estudiante A som ruk
c-lcvadas o menores que las del estudiante B; muy al contrario, suson -
sito es descubrir los objetivos que han aprendido ambos mtudian’ta Fops-

EL CONCEPTO DE DOMINIO

Para introducir el concepto de dominio de los resu izaj
(.Bloom, 1968) hay que atender al desarrollo de la ens]etg:x?;ad;l: II):c:fallza o
cx'én de ésta. En la ensefianza tradicional, tanto el maestro como los esl::-
dx'antt:'s esperan que tnicamente unos cuantos alumnos aprendan con Ia-
eficacia suficiente para obtener la méxima calificacién (A, por ejem lo)
en gl tema o curso. El resto tendr4 un aprovechamiento’aceptable p 0!

ejemplo para obtener una C, o “reprobard”. Cuando las punmacion;spd:
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las pruebas se representan como distribuciones de frecuencia, se forma una
“curva normal” y se asignan diversos porcentajes de estudiantes a varios
grados caracteristicos de ciertas letras.

Al comentar las repercusiones de este sistema de evaluacién, Bloom,
Hastings y Madaus (1971, pég. 43) observan que las expectativas asi esta-
blecidas tienden a fijar las metas académicas de maestro y estudiante a
niveles inapropiadamente bajos, y con ello se reduce la motivacién de
ambos. El método educativo que produce estos efectos es la ensefianza
que se desarrolla “conforme a la velocidad del grupo”, en la cual todos
los estudiantes deben tratar de aprender a la misma velocidad y con el mis-
mo método de ensefianza. Cuando se fijan tanto el ritmo como el método
de ensefianza, €l aprovechamiento de cada alumno pasa a ser primordial-
mente una funcién de su aptitud; pero si se pueden variar tanto el método
como la velocidad de ensefianza entre los alumnos, habrd més probabili-
dades de que un mayor nimero de éstos tengan éxito en su aprendizaje.

Es més fAcil establecer los medios que permiten que varie la velocidad
de aprendizaje entre los estudiantes, que pronosticar el método de apren-
dizaje que los beneficiars al méximo. Y, naturalmente, existen limites
econémicos y de otras indoles: no se le puede dedicar un método especial
a cada uno de los estudiantes. La ensefianza modular individualizada puede
hacerse cargo del problema de la velocidad y, hasta cierto punto (cuando
se dispone de otros materiales o métodos), también del problema del “es-
tilo” de aprendizaje. Las caracteristicas de diagnéstico que posee la evalua-
cién individualizada también permiten ayudar al estudiante para que dirija
adecuadamente sus esfuerzos.

El aprendizaje de dominio supone esencialmente que, si se establecen
las condiciones adecuadas, acaso el 90 o 91% de los estudiantes podré
dominar la mayor parte de los objetivos en la misma medida que sola-
mente alcanzan los “buenos estudiantes”. De esta forma, el concepto de
aprendizaje de dominio elimina la idea de los estudiantes que sélo pueden
aprender mediocremente, pues se trata de hallar la razén de que no lleguen
a dominar la materia, para entonces remediar la situacién. Para resolver
el problema de aprendizaje presentado por el estudiante, generalmente hace
falta tomar alguna de las siguientes medidas: a) mayor tiempo de apren-
dizaje; b) diferentes medios o materiales o ¢) el diagnéstico que permita
determinar qué conocimientos o destrezas de requisito deben adquirirse
para llegar a dominar el objetivo. En este contexto puede agregarse el
conocimiento del maestro para tomar decisiones relacionadas con los estu-

diantes cuya ejecucién es excepcional, incluso cuando se haya seguido com-

étodos. El fin implicado por la nocién de dominio pre-

pletamente estos m!
gracias a los cuales

supone la resolucién de dotar de material y condiciones
la mayoria de los estudiantes pueda desempefiar con éxito la casi totali-
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dad de las tareas, conforme a un programa que sea razonable para cada
individuo.

Criterios determinantes del d

¢Cémo puede saberse que el estudiante tiene una ejecucién satisfactoria
o domina la materia, con una prueba aplicable a cualquier objetivo par-
ticular? Pues debe decirsele que tuvo éxito, de manera que pueda proceder
hacia la consecucién del siguiente objetivo que elija o se le haya asig-
nado. En caso de que no haya podido lograr el objetivo, el maestro deberd
determinar la ensefianza correctiva que se necesite.

La medida para corregir un objetivo del campo de las habilidades inte-
lectuales puede consistir en administrar una prueba de diagnéstico relativa
a las capacidades subordinadas a dicho objetivo. En otros casos el maestro
puede hacer pruebas orales para averiguar en qué punto del programa de
ensefianza comenzd a presentarse el problema de aprendizaje. En las ense-
fianzas individualizadas, las lecciones abarcan pruebas de diagnéstico con-
cernientes a las capacidades subordinadas. Cuando un estudiante necesite
mis tiempo para aprender, dichas pruebas de “diagnéstico” de las capaci-
dades subordinadas podrin usarse como “evaluaciones de la ejecucién”
para averiguar si aquél ya domina las capacidades, antes de proseguir con
los siguientes objetivos. Con este procedimiento se detectan “pequefias fa-
llas”, evitando que se acumulen hasta formar “grandes fallas” de lecciones
enteras, temas y cursos. Tal vez con la administracién frecuente de pruebas
se puedan prevenir los fracasos de afio tras afio o, cuando menos, alertar
a la escuela con mayor anticipacién, para poder revalorar entonces el pro-
grama que se aplica a un estudiante en particular.

Cuando se define el “dominio” para hacer una prueba en que se evalie
la ejecucién con respecto a un objetivo, se define también el “criterio de
éxito” de éste. El primer paso es definir la calidad del desempefio del estu-
diante en la prueba, lo cual indicara su éxito en ese objetivo. A continua-
cién se hace un registro del niimero de estudiantes que han satisfecho el
criterio (dominio). Esto permite decidir si la ensefianza de tal objetivo
ha llegado al punto que se fij6 al planificarla. Més tarde, al final de todo un
curso puede calcularse el porcentaje de estudiantes que haya satisfecho el
criterio de dominio en todos los objetivos (o cualquier porcentaje espe-
cifico de los objetivos). Con estos datos puede determinarse si se ha alcan-
zado el criterio fijado al planificar el curso. Un criterio de planificacién
del curso, de uso frecuente, es el de lograr que el 90% de los estudiantes
adquiera el dominio del 90% de los objetivos; pero pueden usarse también
otros porcentajes. Algunas veces se establecen tres criterios de planeamiento:
uno indica el éxito minimo aceptable, mientras los otros representan gra-
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dos mayores de éxito. En general, esta forma de representar los criterios
de la planificacién del curso debe usarse para dar razén del aprovecha-
miento de los estudiantes después de haber recibido la ensefianza.

La administracién de pruebas aplicables a los objetivos del curso y la
definicién del “nivel de dominio” para cada objetivo nos proporcionan
los medios de evaluar tanto el propio curso como el aprovechamiento de
cada estudiante. Asi puede “promoverse” a los estudiantes en razén de tales
pruebas, y los resultados de éstas pueden usarse para la evaluacién forma-
tiva del curso, con lo que se verd cuéles son las correcciones necesarias
(véase capitulo 12). Esta posibilidad implicita de mejorar el curso es com-
patible no sélo con las “normas razonables de promocién”, sino también
con la individualizacién de la ensefianza, con la elaboracién y la evaluacién
de sistemas de ensefianza completos. )

No obstante que la definicién del dominio de cada objetivo, cuando se
usan pruebas referidas a éste, sirve principalmente para supervisar el pro-
greso del estudiante y descubrir la eficiencia del curso, los datos de las
mismas pruebas pueden usarse para “asignar calificaciones” cuando la es-
cuela asf lo exija.

CRITERIOS PARA LA EVALUACION
REFERIDA AL OBJETIVO

El protlema que debemos plantearnos a continuacién tiene que ver con
el estableciiento del criterio de dominio para cada objetivo de aprendi-
zaje. En la siguiente parte se describen los procedimientos usuales relativos
a las diferentes clases de resultados de aprendizaje.

s 1odac intelactual

Obijetivos de cap

Solucién de problemas. Como un ejemplo de evaluacién del aprove-
chamiento de este tipo de resultados del aprendizaje, comenzaremos con el
objetivo de aprender una regla de orden superior ( solucién de problemas),
descrita someramente en la tabla 2 (p4g. 101). El enunciado de este obje-
tivo es: “redactar, sintetizando las reglas pertinentes, un pérrafo en que se
describan las acciones de una persona en una situacién de miedo”.

Para “calificar” de aceptable dicho pérrafo habrd que preparar una
lista de caracteristicas que deban aparecer en él. En este caso no es posi-
ble una “clave de memorizacién”, ni tampoco cabe hacer una calificacién
mecénica (cuando menos con la técnica de que se dispone hasta ahora).
Como en este breve enunciado del objetivo no existen requisitos gramati-
cales, puede suponerse que la descripcién adecuada del caso de temor Gni-
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camente necesita ser “descriptiva”, y no necesariamente correcta en Cuanto
a gramética y puntuacién. Cuando varios maestros emplean el mismo
objetivo, pueden trabajar conjuntamente para definir con mayor exactitud
Jos criterios de evaluacién y para acordar el nimero de acciones que deben
describirse y la manera de juzgar si el alumno realmente describe una reqc-
cién de miedo. Podria también establecerse un acuerdo sobre el minimo de
reglas que deban “sintetizarse” al elaborar la descripcién. Para redactar
ur} parrafo satisfactorio puede ser forzosa la aplicacién de ciertas reglas,
mientras que otras pueden ser opcionales.

Como sucede con muchas pruebas adecuadas, la de este objetivo no
puede juzgarse simplemente con un porcentaje dado de respuestas correc-
tas. El criterio que se busca deber4 ser tanto de naturaleza cualitativa como
cuantitativa. Independientemente de lo que pueda contener la lista de veri-
ficacién para calificar, su aplicacién requeriri buen juicio y no puede ser
simplemente una verificacién mecénica de la respuesta mediante una “cla-
ve de respuesta”. Por tanto, el grado de acuerdo entre los maestros al
aplicar la lista de verificacién para estimar los parrafos “aceptables” y
“no aceptables”, ser4 el factor importante para determinar la confiabilidad
de la medida de aprovechamiento que se obtuvo. El criterio para juzgar el
aprovechamiento puede ser: a) expresién; b) una accién de los miisculos
esqueléticos, y ¢) dos enunciados de reglas relativas a la expresién emo-
cional.

Aprendizaje de reglas. Por lo que se refiere al aprendizaje de reglas, el
ejemplo que se da en la tabla 2 consiste en “demostrar, resolviendo ejem-
plos verbalmente enunciados, la suma de nimeros positivos y negativos”.
Para examinar mas detenidamente la cuestién de los criterios de ejecucién
se necesita empezar con una modalidad ampliada de este objetivo, que
seria: “dados ejemplos verbalmente enunciados que tengan que ver con
variables fisicas que adopten toda una gama de valores positivos y nega-
tivos, demuéstrese la adicién de dichos valores escribiendo las expresiones
matematicas adecuadas que constituyan la suma de ellos”. Naturalmente
que este enunciado, més completo, puntualiza la situacién y, por tanto,
la formulacién del item de prueba. Tal item, por ejemplo, puede rezar:
“la temperatura de Groenlandia en cierto dia fue de 17°C y disminuy6
en 57° durante la noche. ;Cuél fue la temperatura nocturna?”.

Asi, la parte del enunciado del objetivo relativa a la “situacién” define
la clase de ésta a partir de la cual han de derivarse los itemes de prueba.
Supongamos que el objetivo es: “dado un enunciado verbal en donde se
definan los valores de longitud y ancho de una de las caras rectangulares
de un objeto, hallar el 4rea de ésta”. De cada enunciado podria deri-
varse ficilmente un item como el siguiente: “la tapa de una caja mide
128 cm de largo y 47 cm de ancho, ¢cuil es su 4rea?”’. Se puede ver que
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el enunciado del objetivo en este caso presupone que deberi medirse la
ejecucién en un caso en que se enuncie verbalmente el problema. Un enun-
ciado diferente, que comenzara: “dado el diagrama de un rectidngulo con
valores de longitud y anchura...”, naturalmente pediria otra clase de
ftem de prueba.

Otra decisién relativa al criterio de medida de la ejecucién se relaciona
con el nimero de jtemes empleado. Se trata naturalmente de lograr una
medicién que refleje lo que se domina y lo que no. Tal vez haya que
determinar empiricamente el nimero de itemes que deben usarse para tomar
la decisién correcta. Por convencién, podria considerarse necesario usar diez
o veinte itemes, como niimero de ejemplos, para comprobar el aprendizaje
de una regla aritmética. Si bien no existe un argumento de peso en con-
tra de esta préctica, excepto por lo que hace al tiempo necesario, es dificil
ver la razén de que se necesiten mis de tres o cuatro ejemplos. La razén
de usar varios de éstos es fundamentalmente la de evitar “errores de medi-
cién” que pudieran surgir debido a itemes con una o més caracteristicas
indeseables.

Conceptos definidos. Para dar una muestra de los criterios de ejecu-
cién con el fin de medir un concepto definido, puede usarse el siguiente
ejemplo de objetivo: “dado un dibujo de un observador sobre la tierra, en
la que al mismo tiempo aparezca el cielo, sefialar el cenit como el punto
del cielo localizado en la vertical del observador”. Nuevamente es obvio
que la situacién descrita en este, enunciado puede representarse directa-
mente en la forma de un item de prueba. Por ejemplo, éste podria describir

finalmente la tierra (un diagrama al otro lado), el cielo y un observador
de pie. M4s adelante podria decir: “muéstrese, mediante un diagrama
angular, la localizacién del cenit”. Como respuesta, el estudiante podria
dibujar también una vertical desde el observador hasta el cielo, indicar
que forma un 4ngulo de 90° con la superficie de la tierra en el punto
en que se encuentra parado el observador, y escribir ‘“cenit” en el punto
del cielo al que se dirija la linea.

Un item asi no dependeria mucho de la capacidad verbal del estu-
diante, y podria constituir una medida recomendable por tal razén. Por
otra parte, si el estudiante poseyera cierta facilidad verbal, el item podria
basarse en un objetivo enunciado de manera diferente, por ejemplo:
“cuando se te pida la definicién, indica que el cenit es el punto del cielo
localizado en Ia vertical (o en un 4ngulo de 90° con la superficie) del
observador; todo eso se hars de manera oral”. Es evidente que la medicién,
en este caso, estaria sujeta a deformaciones a menos que uno esté absolu-
tamente convencido de que el estudiante ha dominado los conceptos sub-
ordinados (tierra, cielo, observador, 90°), su respuesta tendria que inter-
pretarse como una cadena verbal memorizada. Sin embargo debe adver-



188 PARTE 2. LA PLANIFICACION DE LA ENSERANZA

tirse que los enunciados verbales se usan como criterios para evaluar los
conceptos definidos.

Conceptos concretos. La evaluacién del aprendizaje de conceptos con-
cretos consiste en elaborar ftemes a partir de un enunciado de objetivo
como el siguiente: “dadas cinco plantas comunes, al preguntirsete el nom-
bre de sus partes principales, identifica en cada una la raiz, las hojas y el

. tallo, sefialando cada uno de los elementos al tiempo que los nombres”.
Para hacer tal evaluacién deberan ponerse en una mesa cinco plantas frente
al nifio. En respuesta a la pregunta del maestro, aquél sefialar4 y nom-
brari la raiz, las hojas y el tallo de:cada planta. Naturalmente, un obje-
tivo de enunciado un tanto diferente de la “situacién” llevaria a una
correspondiente diferencia en el item de prueba. Por ejemplo, el enunciado
de objetivo: ‘“dados los dibujos de cinco plantas comunes, identifica la
raiz, hojas y tallo de cada una, escribiendo estos nombres en las partes
correspondientes”, supone un tipo diferente de item de prueba. Mientras
que en el ejemplo anterior se considera tinicamente que las respuestas ora-

les, “raiz”, “hojas” y “tallo”, pueden darse sin error, en este ultimo se re-
quiere presuponer que pueden leerse los rétulos con estas palabras.

Un ejemplo muy sencillo de evaluacién de concepto concreto es la tarea
de identificar una figura geométrica, como sucede en los primeros afios de
primaria. El enunciado objetivo podria ser: ‘“dado un conjunto de figuras
geométricas comunes y las instrucciones orales «muestrame los circulosy,
identifica éstos sefialdndolos”. De este enunciado puede derivarse un item
de evaluacién que consista en darle al nifio una hoja de papel en que apa-
rezcan figuras como las siguientes:

oOoAOQOOCOOIOAOC

Al dérsele las instrucciones orales: “sefiala las que sean un circulo”, el nifio
daré la respuesta adecuada a cada figura circular, para que se considere
que ha asimilado el concepto.

Cadenas verbales y motoras. La medicién de cadenas verbales o motoras
necesita un proceso que es bastante evidente. Por ejemplo, en el caso de la
cadena verbal, podria decirse simplemente: “la cancién del pirata”. Habria
que decidir si hay que tomar en cuenta o no, en el criterio de ejecucién,
los titubeos del alumno o las ayudas o insinuaciones que se le pudiesen dar.
Podria ponerse un limite de tiempo a los titubeos y deberia informérsele
al alumno si se le van a tomar en cuenta su entusiasmo, inflexién de voz,
ademanes o algunos otros aspectos de conducta diferentes de la mera ca-
dena verbal correcta. Seria recomendable que tales criterios, al igual que la
duracién de ella, se dieran a conocer antes de iniciarse la prueba.
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A menudo se someten a prueba cadenas verbales més cortas, como
partes incidentales de una prueba; el objetivo de ellas es primordialmente
una prueba més completa de aprendizaje. Un ejemplo de esto seria poner
al estudiante a trabajar con ecuaciones quimicas sin permitirle consultar
listas de simbolos del mismo tipo.

Durante muchos afios las cadenas motoras se evaluaron mediante “com-
paracién con modelos estindar”, como en el caso de la escritura. Hace
mucho tiempo era comin ver en las aulas de primaria la Escala Palmer
para calificar la escritura. Se comparaba una muestra de la escritura del
alumno con las muestras ideales escritas en el pizarrén, en las que se mos-

traban varios grados de escritura “correcta”, cada una con un namero
- como 90, 80, 70, etc., los cuales indicaban los “estindares” de cada grado
de habilidad de escritura. Esta era una norma de calificar referida al
““criterio”, en que los estindares eran estables y siempre significaban lo mis-
mo; y asi también los maestros podian establecer que una escritura de 60
permitia “pasar” a tercer grado, una de 70 al cuarto, y asi sucesivamente.

Estrategias cognoscitivas

Si bien seria deseable ampliar el concepto de aprendizaje de dominio
a todos los tipos de objetivos de la ensefianza, aplicarlos a la medicién de
estrategias cognoscitivas no puede lograrse ficilmente. Toda vez que ta-
les estrategias, como aqui las consideramos, son fundamentalmente perti-
nentes a las ejecuciones de resolver problemas nuevos, es obvio que se eva-
14a la calidad del proceso mental, y no simplemente la existencia o la falta
del mismo. En ocasiones los problemas nuevos tienen muchas soluciones;
en tales casos el estudiante se valdri de estrategias cognoscitivas para resol-
verlos de cualquier manera. Consecuentemente, la evaluacién pasa a ser
un juicio de la calidad de la solucién, y es poco probable que se determine
el criterio aprobado-reprobado.
Debe advertirse que las normas de originalidad e inventiva se aplican

a la evaluacién de lo que producen los estudiantes, como las tesis de la
educacién universitaria y de posgrado. Ademés de que sea completa y técni-
camente profunda, se espera que la tesis doctoral constituya un *“descu-
brimiento o contribucién originales” a un campo del conocimiento siste-
méatico. Generalmente no se especifican criterios exactos ni dimensiones
para juzgar esta calidad. Varia el nimero de personas profesionalmente
calificadas que llegan a establecer un consenso respecto del grado de origi-

nalidad de una tesis, y de si constituye 0 no una contribucién novedosa

a un 4rea del conocimiento o del arte.

El pensamiento productivo. Johnson y Kidder (1972) han investigado
la medicién del pensamiento productivo y, por inferencia, las estrategias
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cognoscitivas pertinentes a tal facultad, con grupos de estudiantes de psico-
logia. Les pidieron que inventaran nuevas hipétesis, preguntas y respuestas
a problemas que trascendieran la informacién que se obtiene en las clases y
los libros de texto. Los problemas consistiezon en: a) pronosticar las con-
secuencias de un acontecimiento psicolégico dwsusado; b) escribir una frase
imaginativa con varios conceptos recientemente aprendidos (sefialados);
¢) enunciar una hipétesis nueva, relacionada con la situacién descrita; d)
escribir el titulo de una tabla de datos conductuales, y ¢) sacar conclu-
siones de una tabla o grifica. Cuando un nimero de 10 a 15 ftemes de
este tipo se combiné para hacer pruebas, se obtuvieron puntuaciones
de “originalidad” con confiabilidades aceptables. La calidad fue estimada
por dos calificadores cuyos juicios concordaron en alto grado después de un
breve periodo de entrenamiento.

Supuestamente pueden hacerse evaluaciones de originalidad de las res-
puestas de los estudiantes, de sus composiciones y proyectos durante la edu-
cacién preuniversitaria. De hecho los maestros ocasionalmente hacen juicios
de tal tipo, o de manera informal, concernientes a toda una variedad de
proyectos y problemas que afrontan los estudiantes en la escuela. Parece
evidente que pueden aplicarse métodos de evaluacién sisteméticos a las
estrategias cognoscitivas en estos niveles méis bajos de la pirimide educa-
tiva; pero esto no se ha hecho todavia.

Deber sefialarse que la evaluacién de las estrategias cognoscitivas, o de
la originalidad de pensamiento, como resultados de aprendizaje, no necesa-
riamente tiene el mismo propésito, ni emplea los mismos métodos que se
usan para medir la creatividad como rasgo. En este ultimo sentido se ha
estudiado extensamente la creatividad (Torrance, 1963; Guilford, 1967;
Johnson, 1972), y los resultados van més alld de las miras del presente
estudio. Cuando se considera la evaluacién de la calidad de pensamiento
como resultado de aprendizaje, deben buscarse dos caracteristicas princi-
pales. En primer lugar, el problema (o proyecto) que se le plantea al estu-
diante debe exigirle que aplique los conocimientos, conceptos y reglas que
haya aprendido recientemente, y no las habilidades ni la informacién
que pueda haber adquirido en afios anteriores. Por otro lado, debe supo-
nerse (o, de preferencia demostrarse) que los estudiantes en realidad han
aprendido informacién y habilidades importantes e indispensables, antes
de proceder a evaluar su “originalidad”. Esta condicién es necesaria para
asegurarse de que todos los estudiantes tengan la misma oportunidad de ser
originales, y que sus soluciones no sufran menoscabo por la falta del cono-
cimiento y habilidades intelectuales necesarios. .

i et PP A U
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Informacién

En este campo el concepto de dominio debe relacionarse con un con-
junto determinado de hechos, generalizaciones o ideas, un nimero acepta-
ble de los cuales debe poder enunciar el estudiante de manera aceptable o
con cierto grado de escrupulosidad y precisién. La medicién tradicional
“referida a la norma” suele relacionarse estrechamente con la evaluacién
de la informacién. Con todo, la distincién fundamental que hay que
tener en mente es la que existe entre la medicién referida al objetivo y la
referida al contenido. El propésito de la evaluacién es determinar si se han
logrado ciertos objetivos, y no el de descubrir si se ha “cubierto” cierto
contenido.

La evaluacién referida al objetivo puede lograrse en el campo de la
informacién, y como resultado de aprendizaje, especificando cuél es la in-
formacién que debe aprenderse como requisito minimo de ejecucién. Los
objetivos pertenecientes a la informacién deberdn especificar claramente
cudles nombres, hechos y generalizaciones deber4n aprenderse. Asi podrd
distinguirse el contenido fundamental de la informacién que deber4 recor-
darse, de la informacién accidental que pueda aparecer en el libro y que
algunos estudiantes quiz4 recuerden, pero que representa aprendizaje mis
alld del nivel exigido.

Seria un error hacer los objetivos de la informacién tan exhaustivos
que no dejen tiempo para los objetivos de otras materias. Por el contrario,
deberén buscarse deliberadamente e identificar los resultados de la infor-
macién que probablemente puedan contribuir més a lograr los objetivos
de otros campos. Aunque una persona bien educada deberd adquirir una
gran cantidad de informacién con el paso de los afios, no deber4 permi-
tirse que este objetivo interfiera el logro de otros de las dreas de las habili-
dades intelectuales y las estrategias para resolver problemas.

Cuando se les proporcionan objetivos de informacién (nombres, hechos
o generalizaciones y conocimientos resumidos por aprender) a los estudian-
tes, entonces pueden comenzar a aprender estos objetivos con la misma
confianza con que atacan los objetivos de aprendizaje de otros campos,
simplemente porque saben lo que se espera que aprendan. Cuando se reco-

noce tal posibilidad, las pruebas relativas a la informacién que se les aplican
pueden llegar a ser tan justas y humanas como las relativas a las capaci-
dades intelectuales.

Ejemplos de itemes de informacién. Algunos itemes tipicos para eva-
luar la informacién son similares a los siguientes:

1. Describe cuando menos tres de las causas de la independencia de los
Estados Unidos de América, como se estudia en el texto.
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2. Di brevemente cuél fue la funcién de cada uno de estos hombres
en los sucesos de West Point. (Este enunciado estar4 seguido de nombres de
pc:sonahdasies y més pormenores, como la traicién de Benedict Arnolds.)

3. Escribe los simbolos quimicos de los siguientes compuestos.

4. Escribe un pérrafo en que se resuma la manera de elegir a un presi-
dente cuando no lo hace el Colegio Electoral.

5. _E§cnbe, en una pagina o menos, las principales ventajas que tiene
la medicién referida al objetivo, enumerdndolas simplemente.

6. Di los nombres de 15 de estos 20 animales que aparecen en las ilus-
traciones.

7. ¢Cuil es el punto de ebullicién del agua?

. 8. Lee este informe y escribe un resumen de cuatro de los temas prin-
cipales que aparecen en él.

.Gomo se indica en estos ejemplos, las pruebas referidas al objetivo re-
quieren la identificacién exacta de la informacién que se va a aprender
Yy memorizar; si se van a adquirir nombres o datos, deberd aclararse tal
punto. Por otra parte, si debe describirse la esencia de un pasaje, este obje-
tivo deberd presentirsele también adecuadamente al estudiante. Con estos
procedimientos el aprendizaje de dominio se vuelve practicable, justo y

16gico.
Aditudes

. Como se indicé en el capitulo 4, las actividades varian por cuanto a la
intensidad en que influyen en la eleccién de acciones personales. Como
es la fuerza de las actitudes lo que se desea evaluar, resulta evidente que
no puede identificarse el “dominio”. La evaluacién de la fuerza de una
actitud en favor o en contra de un cierto tipo de elecciones de accién
debe obtenerse conforme a la proporcién de veces que la persona se com-
porta de cierta manera dentro de una muestra de situaciones definidas.
Por ejemplo, la actitud en favor del uso de transportes piblicos debe
evaluarse observando la posibilidad de que el estudiante elija diversas for-
mas de dichos transportes (en lugar del privado), en las diversas circuns-
tancias en que se hacen tales elecciones. Los incidentes observados consti-
tuirdn la base para inferir el grado en que la persona tiende a usar o no
tales servicios.

Al evaluar una actitud como la “preocupacién por los demis”, es evi-
dente que no puede establecerse un criterio de dominio del tipo “aprobado-
reprobado”. No obstante, el maestro puede adoptar el objetivo de que todos
sus alumnos de segundo grado mejoren sus actitudes en direccién positiva
durante el afio lectivo. Ademis podria adoptar la norma de que cada
alumno mostrara interés por otros, ya sea verbalmente o con sus actos,
teniendo que elevar el niimero de veces que mostrasen la actitud positiva
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de un semestre a otro. Pueden tomarse registros anecdéticos de tales actos y
hacerse informes a fin de afio para ver si mejoré o no la actitud. Tales
informes pueden cuantificarse en funcién del nimero de acciones positi-
vas y de la proporcién de acciones positivas respecto del total (positivas
mas negativas) de acciones. Las conductas que no representen ningin tipo
de accién simplemente no se registraran, habida cuenta de que parte de st
tiempo lo invierte el alumno estudiando, con lo que tiene poca oportunidad
de actuar respecto de las personas que lo rodean.

En los siguientes ejemplos se indican algunas acciones que pueden regis-
trarse, en relacién con una actitud, como “interés por los demés”: cualquier
accién o palabra dirigida a confortar a un nifio triste; expresar condolencia
por la enfermedad u otro problema ajeno; ayudar a localizar objetos per-
didos; sugerir que el grupo escriba cartas a un compafiero enfermo; ofrecer
aliento a cualquier nifio que experimente una dificultad de cualquier tipo;
ofrecer ayuda a un compafiero que no pudo hacer la tarea por no haber
asistido a clase, o por alguna otra razén; compartir sus experiencias acerca
de los materiales o métodos de aprendizaje; ayudar a proporcionar los pri-
meros auxilios a los compafieros lastimados durante el recreo.

Frecuentemente se miden las actitudes obteniendo “informes persona-

les” de la probabilidad de las acciones, en contraposicién con las observa-
ciones directas de dichas acciones. Como es bien sabido, la limitacién més
grave que tiene el uso de los cuestionarios empleados con estos fines es la
posibilidad de predisposicién de los intentos que hacen los estudiantes por
responder a las preguntas de manera que obtengan aprobacién, en lugar
de reflejar con exactitud sus elecciones. Parece no haber solucién sencilla
al problema de obtener informacién realmente fidedigna a partir de los
informes personales, aunque se han realizado muchas investigaciones enca-
minadas a resolver este problema (véase Fishbein, 1967). Parecen obtenerse
mejores resultados cuando primeramente se les advierte a los estudiantes
que la evaluacién no tendra consecuencias adversas para ellos; es decir,
cuando se les alivia de la ansiedad por informar Gnicamente aquello que
(segtn ellos piensan) les reportard aprobacién social. Cuando se adminis-
tran cuestionarios a grupos de individuos, frecuentemente se toma la pre-
caucién adicional de registrar anénimamente las respuestas.

Destrezas motoras

La evaluacién de las destrezas motoras, como la de la informacién, exige
generalmente que se establezcan ciertas normas de ejecucién. Casi siempre
tales normas se refieren a la precision de la ejecucién, aunque también,
con cierta frecuencia, a su velocidad. Como se sabe que estas cualidades
de las destrezas mejoran con la préctica prolongada, no es razonable espe-
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rar que el dominio pueda definirse como algo “aprendido” o “no apren-
dido”; por eso debe establecerse una norma de desempefio para determinar
si se ha logrado o no el dominio.

La destreza de mecanografiar nos proporciona un buen ejemplo de los
métodos de evaluacién aplicados a este terreno. Se establecen diferentes
normas de desempefio conforme a niveles progresivamente més altos de la
préctica, que se prolonga cada vez més. Asi, una norma de prueba de treinta
palabras por minuto, con uri nimero minimo de errores especificado, puede
resultar razonable en un curso para principiantes, mientras que se estable-
ceré la de cuarenta o cincuenta palabras por minuto para un curso avan-

mdo,. una vez que se ha permitido mayor tiempo para que practique el
estudiante,

Confiabilidad de las medidas referidas al objetivo

La eleccién de criterios relativos a ftemes y pruebas planificados para
obt?ncr mediciones referidas al objetivo, presupone normas de ejecucién
opt:fonalu y acordes al objetivo establecido, como ya hemos dicho. Ademds,
los itemes empleados para evaluar tienen que producir medidas confiables.
A esta iltima caracteristica del procedimiento de evaluacién se le llama
confiabilidad, y se refiere primordialmente a dos aspectos.

Consistencia. El primer aspecto de la confiabilidad es la consistencia
de la medicién. Es necesario determinar que la ejecucién del estudiante, al
responder o completar un cierto item elaborado para evaluar aquélla res-
pecto de un objetivo, sea consistente con su ejecucién de otros ftemes
dirigidos al mismo objetivo. A un alumno del segundo afio puede pedirsele
que demuestre su dominio de una regla aritmética mediante el item:

3m + 2m = 25; m = ? Naturalmente que el fin de la evaluacién es des-
cubrir si el alumno puede realizar una clase de operaciones aritméticas de
este tipo, y no simplemente determinar si puede o no resolver este problema
:]x;:e)ar;icular. Por eso generalmente se emplean otros itemes de la misma

por ejemplo, 4m + 3m = 21; 5m + Im = 36 tizar

la confiabilidad de la medida. ) e gamn
En situaciones informales de prueba, como cuando el maestro “sondea”
haciéndole preguntas sucesivas al estudiante, pueden usarse itemes indivi-
duales para evaluar la ejecucién. No obstante, es evidente que no hay
medidas de consistencia para tales situaciones, En un item el estudiante
puede dar una respuesta adecuada sélo por haber visto y memorizado “la
respuesta”. Por otro lado, ésta puede ser incorrecta por haberse confun-
dido él inadvertidamente en cierta caracteristica del ftem. Este solo no per-

mite llegar a una conclusién confiable de que el estudiante haya dominado
Ia ejecucién establecida por el objetivo,
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En los casos en que se define correctamente la clase de ejecuciones
representadas por el objetivo (como en el ejemplo de aritmética que se
acaba de dar), es bastante directo el procedimiento de elegir otros itemes
de evaluacién de la misma clase. Es indispensable tener en mente que la
conclusién a que se trata de llegar no es: “;cuéntos itemes son correctos?”,
sino: “sindica dominio el niimero correcto, de manera confiable?”. Mien-
tras que dos itemes obviamente son mejores que uno, pueden arrojar un
resultado desconcertante, mitad correcto, mitad incorrecto. ¢Indica esto
que el estudiante ha logrado dominio o que tuvo un ftem correcto, Unica-
mente por habérselas arreglado de alguna manera para memorizar la res-
puesta? Con tres itemes parece disponerse de un medio mejor para tomar
una decisién confiable acerca del dominio. En este caso dos itemes de tres,
contestados correctamente, nos proporcionan cierta certidumbre de haber
logrado la confiabilidad de la medida. Es fAcil emplear mis itemes, pero
tres parecen ser un minimo razonable para fundamentar una evaluacién
confiable del dominio.

Cuando se evaliian las estrategias cognoscitivas, el “item” elegido para
los fines de la evaluacién puede constituir una tarea mis bien engorrosa.
Por ejemplo, la tarea podria consistir en “escribir una composicién de 300
palabras sobre un tema elegido por el alumno, en el término de una hora”.
La evaluacién consistente del desempefio puede necesitar varios itemes,
puesto que es necesario separar el aprendizaje previo de informacién y
capacidades intelectuales, de la calidad del pensamiento original. Pueden
disponerse ocasiones para que el estudiante muestre la calidad de sus eje-
cuciones dentro del campo de que se trate. Lo que se persigue es reducir
la probabilidad de que el alumno pueda satisfacer los criterios establecidos
para tales tareas sin tener la capacidad auténtica y generalizada de escribir
temas originales acerca de otros asuntos.

Consistencia temporal. El segundo aspecto de la confiabilidad es la
consistencia de la medida en diferentes ocasiones espaciadas en el tiempo.
Se trata de garantizar que la demostracién de dominio que da el estu-
diante en un lunes, por ejemplo, no difiera de la del martes u otro dia.
Consiste en ver que su desempefio no sea algo pasajero, sino que tenga
el grado de permanencia que se desea para una capacidad aprendida. Cabe
preguntarse si su desempefio, ya sea bueno o malo, estuvo determinado
en parte por la manera como se sentia en ese momento, por una enfer-
medad pasajera o alguna caracteristica secundaria de la situacién de
prueba.

Este aspecto de la confiabilidad de la medicién generalmente se deter-
mina mediante una segunda prueba, separada por un intervalo de dias o
semanas respecto de la primera. Este es el método de prueba-repeticién
de la prueba, conforme al cual la confiabilidad aceptable de las pruebas es
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indicada por un elevado grado de correspondencia entre las puntuaciones
obtenidas por un grupo de estudiantes en las dos ocasiones. Se usa frecuen-
temente este procedimiento para la evaluatién formativa de la prueba,
aunque también se emplea en la evaluacién prictica para determinar si lo
que se ha aprendido tiene un grado aceptable de estabilidad.

MEDIDAS REFERIDAS A LA NORMA

Las pruebas elaboradas para obtener puntuaciones que permitan com-
parar el aprovechamiento del estudiante con el del grupo, o con la norma
establecida por las puntuaciones del grupo, reciben el nombre de “referidas
a la norma”. Por lo general se usan tales pruebas para obtener evaluacio-
nes de aprovechamiento del estudiante, con respecto a periodos considera-
blemente largos de ensefianza, como en el caso de los temas o los cursos.
Se distinguen de las pruebas referidas al objetivo, porque generalmente
miden el aprovechamiento concerniente a una mezcla de objetivos, en lugar
de evaluar un solo objetivo claramente identificable. Asf, una prueba refe-
rida a la norma tendra més probabilidad de evaluar la “lectura de com-
prensién” que de medir el logro de capacidades individuales de la lectura,
consideradas como objetivos especificos.

Dada su virtud de permitir una evaluacién més general, las pruebas
referidas a la norma son mis tiles para hacer apreciaciones de caricter
total (véase capitulo 12). Nos permiten saber, por ejemplo, la cantidad de
historia de Estados Unidos de América que sabe un estudiante (en compa-
racién con otros de su mismo nivel) ; qué tan capaz es de razonar al hacer
operaciones aritméticas; qué tan eficiente es para aplicar las reglas de la
gramitica, etc. Naturalmente que tal tipo de evaluacién es adecuada cuan-
do se aplica a la ensefianza que se extiende durante periodos m4s largos,
como en el caso de los exdmenes de mediados o fin de curso.

Al mismo tiempo, las caracteristicas de las medidas referidas a la norma
presuponen ciertas limitaciones, en comparacién con las pruebas referidas
al objetivo. Como sus itemes generalmente representan una meta de obje-
tivos, frecuentemente imposibles de identificar uno por uno, no pueden
usarse facilmente con el propésito de hacer pruebas de diagnéstico de capa-
cidades y conocimientos necesarios. Por lo mismo, las pruebas referidas a
la norma no suelen proporcionar medidas directas y precisas de lo que se ha
aprendido cuando esto se conceptia como uno o més objetivos definidos.

Con la prueba referida a la norma suelen presentarse preguntas y plan-
tearse tareas que exigen que el estudiante emplee al mismo tiempo capaci-
dades aprendidas de tipo intelectual, de informacién y estrategias cognos-
citivas. Asi pues, permiten evaluar capacidades “globales” del estudiante
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y no especificas de objetivos concretos. Por esto son particularmente ade-
cuadas para evaluar el aprendizaje relativo a un conjunto de temas o a
un curso total. Como las puntuaciones obtenidas también son representa-
tivas de un grupo (una clase, o un grupo de referencia mayor, como el de
todos los nifios de diez afios de edad), la puntuacién obtenida por cada
estudiante puede compararse cémodamente con las de los demés miembros
del grupo. Frecuentemente se emplean puntuaciones porcentuales para este
propésito; la puntuacién de un estudiante puede expresarse, por ejemplo,
como “la puntuacién que cae en el porcentaje 63”.

Pruebas elaboradas por el maestro

Las pruebas elaboradas por el maestro a veces son de tipo referido a la
norma. Aquél puede interesarse en la calidad de lo que sus alumnos'han
aprendido del contenido de un curso, lo que tal vez represente’ cierto
niimero de objetivos diferentes y varias clases de resultados. Los examenes
de mediados y fin de curso suelen tener esa caracteristica de propésitos ‘de
evaluacién mixtos. Puede considerarse que también estin dirigidas a verifi-
car la “integracién” que el estudiante hace de las diversas capacidades y
conocimientos que se espera haya aprendido.

Asimismo la prueba referida a la norma permite comparar el aprovech?-
miento del estudiante dentro del grupo, respecto de otro de referencia
(como la clase del afio anterior). Tales pruebas pueden perfeccionarse con
los afios, usando métodos de anélisis de itemes para elegir aquellos que
sean mis discriminativos (véase Wood, 1960; Payne, 1968). Esto quiere
decir que los itemes que no discriminan (aquéllos a los que responden
correctamente, ya muchos estudiantes o muy pocos) se van duechanfio
poco a poco. Las pruebas asi depuradas tienden a medir cada vez mejor
las estrategias cognoscitivas y otros recursos del mismo tipo. También pue-
den medir, en parte, la “inteligencia”, en lugar de evaluar lo aprendido
directamente. Si bien esto puede ser un objetivo legitimo cuando se trata de
evaluar los efectos totales de un curso, es evidente que esta cualidad de las
pruebas referidas a la norma las hace muy diferentes de las pruebas refe-
ridas al objetivo.

Cuando la evaluacién se dirige a los resultados de las lecciones o partes
de las mismas, es poco justificable emplear las pruebas referifias a la nor-
ma. Cuando se emplean estas pruebas para evaluar la ejecucién resultante
del aprendizaje de objetivos definidos, es probable que yerren por completo.
Cuando se planifica la ensefianza para garantizar la consecucxfﬁxf fl" los
objetivos, las pruebas deberin derivarse directamente de la defxmcxé'n de
los propios objetivos, como se indicé en la primera parte de este capitulo.
A menos que se empleen con este propésito las pruebas referidas a este
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objetivo, tal vez se pasen por alto dos fines muy importantes de la evalua-
cién: a) la medicién del dominio de las capacidades especificas aprendidas,
y b) la posibilidad de diagnosticar a tiempo las deficiencias de aprendizaje
d.e ]f)s estudiantes para poder ayudarlos a recuperar las capacidades y cono-
cimientos necesarios. ’

Pruebas normalizadas

Las pn:\ebas referidas a la norma, que se elaboran para emplearlas en
un gran nimero de escuelas dentro de un sistema escolar en cierta regién
o en todo el pais, pueden tener, vélgase la redundancia, normas normali-
zadas. Esto significa que las pruebas se han administrado a numerosas
muestras de estudiantes de una cierta edad (o grado), y que las distribu-
clones resultantes de las puntuaciones obtenidas pasan a ser las normas
para comparar las puntuaciones de un estudiante dado o las de cualquier
d:}se de estudiantes. A veces las normas se expresan indicando el porcen-
taje de la muestra total de estudiantes que obtuvo una cierta calificacién.
Tal§ normas pueden expresarse también como puntuaciones de grados
eqtuv‘a_]ents, con las que se indican las puntuaciones obtenidas por todos
los nifios del grupo de primer grado, de segundo grado, y asi sucesiva-
mente.‘Los procedimientos empleados para evaluar y validar las pruebas
normalizadas se describen en muchos libros sobre el tema (Cronbach, 1970;
Thorndike y Hagen, 1969; Tyler, 1971).

Las pruebas normalizadas generalmente son del tipo referido a la nor-
ma; toda‘v-ia no se elaboran pruebas referidas al objetivo aplicables a una
gran variedad de objetivos y “niveles” de ensefianza. Por ello, las pruebas
n'ormalizadas presentan generalmente las caracteristicas antes descritas. Casi
siempre son mixtas en cuanto a la medicién de objetivos particulares, pues
sus jtemes no derivan directamente de éstos, que a su vez se seleccionan
para dar lugar a la mayor variacién posible de puntuaciones entre los estu-
diantes y, asi, éstas tienden a correlacionarse estrechamente con la inteli-
genciz,' y no con los resultados particulares del aprendizaje. Con raras
excepciones, no sirven para identificar las capacidades subordinadas faltan-
tes, lo cual es fundamental para hacer diagnésticos.

Asi, naturalmente, las pruebas normalizadas son de lo més inadecuado
para emplearse en la evaluacién pormenorizada de los resultados del apren-
dizaje obtenidos en las clases con objetivos especificos. Su empleo més fre-
cuente y adecuado es Ia evaluacién total de los cursos o varios afios de
ensefianza. Cuando se emplean con estos fines pueden proporcionar infor-
maci6n valiosa acerca de los efectos a largo plazo que tienen los cursos o
los programas de ensefianza més prrolongados,

RESUMEN

Hasta ahora nos hemos ocupado primordialmente de las metas y los
objetivos conductuales, incluyendo las 4reas de aprendizaje que representan,
y de planificar lecciones en que se emplean acontecimientos did4cticos, asi
como condiciones de aprendizaje adecuadas a la eleccién de los objetivos.
En este capitulo tratamos la evaluacién de la ejecucién del estudiante con
respecto a los objetivos. Asi, hemos pasado del qué y del cémo del apren-
dizaje a la calidad del mismo.

Para evaluar la ejecucién de los estudiantes en relacién con los objetivos
planificados del curso, las pruebas referidas al objetivo en que se emplea
una interpretacién referida al criterio constituyen el procedimiento més
adecuado. Estas pruebas sirven a varios propésitos importantes:

1. Permiten saber si el estudiante ha dominado el objetivo y, por tanto,

puede pasar a otro.

2. Permiten percibir a tiempo y diagnosticar los errores del aprendi-
zaje, ayudando asi a identificar el estudio correctivo necesario.

3. Proporcionan datos para mejorar la ensefianza.

4. Constituyen evaluaciones “justas”, por cuanto miden la ejecucién
relativa al objetivo que se le puso al estudiante como indicacién de lo que
supuestamente debia aprender. Este tipo de prueba cumple con la norma
de honestidad que debe regir en la relacién maestro-alumno.

Las pruebas referidas al objetivo son medidas directas de la ejecucién
relativa a los objetivos. Tratan independientemente cada objetivo, y no
con unidades de ensefianza muy amplias, como seria un afio completo de es-
tudio. Por esta razén tienen valor de diagnéstico y al mismo tiempo sirven
para la evaluacién formativa del curso.

La validez de las pruebas referidas al objetivo se encuentra determi-
nando la congruencia de la prueba con éste. La confiabilidad se obtiene
midiendo la consistencia de la evaluacién de la ejecucién y la regularidad
de ésta con el paso del tiempo. El concepto de dominio es importante para

las pruebas referidas al objetivo en el 4rea de las capacidades intelectuales,
las destrezas motoras y de la informacién. Para estos tipos de resultados del
aprendizaje deben definirse los niveles de dominio como ejecuciones sin
errores. En el caso de las estrategias cognoscitivas y las actitudes, como
las evaluaciones son de “calidad” o “cantidad”, los criterios de dominio no
pueden aplicarse con tanta precisién. Se proporcionan ejemplos de la ma-
nera como pueden elegirse criterios de ejecucién para cada 4rea del apren-
dizaje.
Otro tipo de prueba recibe el nombre de referida a la norma. Estas
pruebas no miden objetivos independientes y especificos del curso, sino miles
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de mezclas o conjuntos compuestos de objetivos, ya sea que éstos sean iden-
tificados o no. Se habla de prueba normalizada cuando aquélla se ha plani-
ficado y revisado cuidadosamente para que arroje puntuaciones de gran
variabilidad. La interpretacién de éstas se hace con referencia a las normas
que representan la ejecucién de la prueba al ser administrada a grupos
numerosos de estudiantes. Estas pruebas permiten comparar la puntuacién
de un estudiante con las de otros, y también la puntuacién promedio de un
grupo con la de otro més numeroso.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Broom, B. S. Learning for mastery. Evaluation comment, 1968, I, nam. 2.

Broom, B. 8., HasTiNGs, J. T. vy Mavaus, G. F. Handbook on formative
and summative evaluation of student learning. Nueva York: McGraw-
Hill, 1971.

Brices, L. J. Handbook of procedures for the design of instruction. Pitts-
burgh, Filadelfia: American Institutes for Research, 1970.

CronBacH, L. J. Essentials of psychological testing, 3a. edicién. Nueva
York: Harper & Row, 1970.

GuILFORD, J. P. The nature of human intelligence. Nueva York: McGraw-
Hill, 1967.

Jornson, D. M. A systematic introduction to the psychology of thinking.
Nueva York: Harper & Row, 1972.

Jonnson, D. M. ¥ Kmoer, R. C. Productive thinking in psychology clas-
ses. American Psychologist, 1972, 27, 672-674.

PaYNe, D. A. The specification and measurement of learning outcomes.
Waltham, Mass.: Blaisdell, 1968.

THORNDIKE, R. L. Y HAGEN, E. Measurement and evaluation in psycho-
logy and education. Nueva York: Wiley, 1969.

TorraNCE, E. P. Education and the creative potential. Minneapolis: Uni-
versity of Minnesota Press, 1963.

TYLER, L. E. Tests and measurements, 2a. edicién. Englewood Cliffs, Nueva
Jersey: Prentice-Hall, 1971.

Woop, D. A. Test construction; development and interpretation of achie-
vement tests. Columbus, Ohio: Merrill, 1960.

sistemas de ensenanza



s )

Ensefanza individualizada

La ensefianza puede planificarse en unidades de diversos tamaiios y
duraciones. Puede programarse de diferentes maneras tomando en cuenta
la necesidad del aprendizaje de requisito. También puede manejarse de
diferentes formas, por cuanto se administra a los estudiantes que son sus
principales participantes. En otras palabras, el planeamiento de la ense-
fianza, en su més amplio sentido, presupone considerar el sistema de admi-
nistracién mediante el cual los estudiantes se integran al proceso de la
ensefianza.

En este capitulo tratamos una manera muy importante de administrar
aquélla, llamada enseianza individualizada. Las unidades de la ensefianza
correspondientes a la leccién son el objetivo principal del planeamiento;
mismas que constituyen pequefios segmentos de ensefianza que normal-
mente ocupan periodos relativamente cortos. Escogimos el término de “mé-
dulo” para identificar la unidad de ensefianza individualizada, que corres-
ponde a la leccién de la ensefianza tradicional. Tanto las “lecciones” como
los “médulos” pueden relacionarse frecuentemente con solo una hora de
clase, o bien con el aprendizaje dentro de la clase y fuera de ésta, durante
cierto periodo limitado, como dos semanas.

Los principios fundamentales del planeamiento de la leccién son los
mismos con que se planifica el médulo. Lo que ya se dijo de los objetivos
conductuales, las jerarquias de aprendizaje, la programacién, los aconte-
cimientos de la ensefianza y la disposicién de las condiciones de aprendizaje
efectivas, puede aplicarse igualmente a los médulos y a las lecciones. ¢ Por
qué, entonces, se necesita un capitulo aparte sobre la ensefianza individua-
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lizada? La necesidad surge de que existen diferencias fundamentales entre
la ensefianza tradicional de grupo y la ensefianza individualizada. Estas
diferencias pertenecen no tanto a la manera como ocurre el aprendizaje,
sino a la forma como se controla y maneja el medio de aprendizaje para
lograr los acontecimientos didécticos deseados y, finalmente, los resultados
descritos en los objetivos. Las diferencias se refieren principalmente a la ma-
nera de presentar los acontecimientos didacticos. En la ensefianza indivi-
dualizada (en comparacién con la ensefianza tradicional) :

1. El maestro proporciona menos acontecimientos did4cticos.

2. Los materiales proporcionan m4s acontecimientos did4cticos.

3. Se dispone libremente del tiempo para que los maestros puedan rea-
lizar mds trabajo individual con los estudiantes, al definir qué es lo que van
a aprender y cémo lo van a hacer. El maestro también asesora més intima-
mente el progreso del alumno, y realiza mas diagnésticos de las dificultades,
al mismo tiempo que dispone la ensefianza correctiva.

4. Hay una mayor probabilidad de que los educandos presenten més
variaciones respecto de lo que aprenden, cémo lo aprenden y el tipo de
materiales empleados.

5. Se permite que varie el tiempo de aprendizaje de estudiante a estu-
diante; no es necesario que todos avancen al mismo ritmo.

TIPOS DE ENSENANZA INDIVIDUALIZADA

Aunque las diferencias enumeradas son caracteristicas, no todas ellas se
encuentran en cada uno de los tipos de ensefianza individualizada. Algunas
de estas variantes necesitan describirse con mayor detalle para demostrar
cémo se originan y controlan en el aula. -

El término enseianza individualizada se ha empleado profusamente en
la educacién desde hace mucho tiempo y, sin embargo, no tiene un tnico
significado ampliamente aceptado. Se ha usado para referirse a métodos
de educacién tan distintos como los siguientes:

1. Planes de estudio independientes, en los que existe un acuerdo entre
el estudiante y el maestro Ginicamente con respecto al nivel mas general del
enunciado de los objetivos, que indica el propésito del estudio. El estu-
diante trabaja por si mismo, preparindose para cierta forma de examen
final; no se le imponen restricciones en cuanto a la manera como ha de
prepararse para aquél. Se puede proporcionar o no el plan del curso. La
tarea puede describirse, a nivel del curso, en términos tales como “prepa-
rar un examen de cilculo diferencial”, o a nivel de graduacién en los
“programas de especialidad”, como se hace en las universidades inglesas.
Un procedimiento similar, empleado en los Estados Unidos de América,
consiste en prepararse para el examen final del doctorado en psicologia,
inglés u otra materia.
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2. Estudio autodirigido, que puede emprenderse previo acuerdo acerca
de los objetivos especificos, pero sin restringir la manera como aprenda el
estudiante. En este caso el maestro puede proporcionar una lista de obje-
tivos en que establezcan las ejecuciones de prueba que se necesitan para
recibir el crédito del curso. También puede darle al alumno una lista de
lecturas o de otras fuentes disponibles, pero sin exigirle que las utilice. Si
pasa la prueba, recibir4 el crédito correspondiente.

3. Programas centrados en el estudiante, en los que éste decide por si
mismo cudles serdn sus objetivos dentro de 4reas ampliamente definidas,
cémo los aprenderd y cuindo dar4 por terminada una tarea para proseguir
con la siguiente. Este grado de “libertad” se encuentra a veces en las escue-
las piblicas, y ha sido el estilo de funcionamiento acostumbrado en unas
cuantas escuelas especiales y privadas. Por lo general, en las escuelas pibli-
cas Unicamente se permite que el estudiante elija ejercicios “suplemen-
tarios” o de “enriquecimiento”, y sélo después de que haya dominado
ciertas capacidades obligatorias o “fundamentales”, A menudo tales estu-
dios suplementarios se ofrecen como incentivos para que el estudiante
aprenda las capacidades fundamentales. Se trata de la aplicacién del ma-
nejo de contingencias: ofrecer una actividad preferida, contingente respecto
del dominio previo de una actividad obligatoria.

4. Velocidad autoimpuesta, con la cual el estudiante trabaja a su propia
velocidad, pero persiguiendo los objetivos establecidos por el maestro y que
se exigen a todos los estudiantes. En este caso todos ellos emplean los mis-
mos materiales para alcanzar los mismos objetivos; tinicamente la velocidad
de avance es personal. i

5. Enseiianza determinada por el estudiante, en la que se permite que
€l mismo determine cualquiera de los siguientes aspectos del aprendizaje, o
todos ellos: a) eleccién de los objetivos; b) seleccién de los materiales,
recursos o ejercicios que se emplearn; ¢) seleccién del programa conforme
al cual se asignarén las diferentes materias académicas; d) velocidad para
alcanzar tal objetivo; e) autoevaluacién del estudiante, relativa a la conse-
cucién del objetivo, y f) libertad de cambiar el objetivo por otro. Natural- -
mente que esta descripcién supone en si la posibilidad de que se den mis
de veinte maneras de ensefianza “individualizada” o “determinada por el
alumno”. :

Fund tos de la fianza individualizada

Asi pues, es evidente que la ensefianza individualizada tiene una gran
variedad de significados, por relacionarse con procedimientos para manejar
las situaciones de ensefianza. Se ha probado la mayor parte de estas moda-
lidades de la practica educativa en medios escolares, y muchas de ellas han
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sido sujetas a estudios de evaluacién. Se ha informado de ejemplos con-
cretos de estos procedimientos y sus efectos (véase Edling, 1970; Weisger-
ber, 1971). Volvdmonos ahora hacia ciertos aspectos fundamentales de la
ensefianza individualizada.
Acaso sea un hecho desafortunado que generalmente se entienda por
aprendizaje escolar aquello que tiene lugar en una situacién de grupo.
Aunque todo mundo sabe que el aprendizaje es un asunto individual, lo
cierto es que en la mayor parte de las escuelas hay un maestro para cada
grupo de 30 o 40 estudiantes, lo cual puede llevarnos a pensar, un tanto
a Ia ligera, que el aprendizaje escolar es, cuando menos, algo social y de
grupo. El hecho es que mientras la “ensefianza” puede ser primordial-
mente una actividad de grupo, el “aprendizaje” se realiza en el individuo.
Este hecho concuerda con lo que se dijo en capitulos anteriores acerca
de las “condiciones internas del aprendizaje”, tales como el deseo que el
estudiante tiene de aprender, su disposicién a seguir instrucciones, su aten-
cién a la tarea, su empefio por recordar la informacién o capacidades
importantes y su aceptacién de la orientacién del maestro. Tan importante
como todos estos factores es la condicién interna que surge de los efectos
del aprendizaje previo con que el estudiante llega a la nueva leccién: sus
“capacidades previas”, esenciales para aprender el nuevo objetivo, como
lo son sus capacidades generales de leer y sus hébitos de estudio. Incluso en
las manifestaciones mas sencillas del aprendizaje escolar se requieren varias
etapas de actividad interna del individuo.

Toda vez que el aprendizaje es un problema individual, ¢por qué gran
parte del aprendizaje escolar se toma como una actividad de grupo? Quiz4,
en parte, debido a que la situacién econémica exige que el maestro tenga
muchos alumnos; acaso también por la forma como aprendié aquél, y tal
vez por la errénea idea de que los alumnos aprenden mejor cuando realizan
una actividad en grupo. Pero reflexionando un poco, se verd que los
alumnos, en cuanto pueden leer bien, aprenden muchas habilidades y
adquieren la mayor parte de la informacién mejor y més ripidamente
toméndola de fuentes impresas, y no de la ensefianza en grupo transmitida
oralmente. Tal vez sea cierto que las actitudes sélo se aprenden eficiente-
mente en situaciones de grupo supervisadas por un maestro, y no por el
estudio o la prictica individuales.

Podria pensarse que los estudiantes experimentados, como los universi-
tarios, son més capaces de imponerse condiciones de aprendizaje eficientes,
que los estudiantes menos maduros. Si éste es el caso, ¢por qué son més
comunes las clases de tipo conferencia en la universidad que en la escuela
primaria? Es muy probable que ello obedezca tanto a la tradicién como 2 la
falta de los materiales y recursos; 2 muchos maestros les agrada la confe-
rencia, tal fue el método que emplearon con ellos cuando estudiaron en la
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universidad. Teniendo en cuenta la gran capacidad de aprender por si mis-
mos que tienen los estudiantes de mayor edad, siempre y cuando se Jes pro-
porcionen los recursos adecuados, psobablemente haya razones de més peso
para emplear métodos individualizados en mayor grado durante la ense-
flanza universitaria que en cualquier otro nivel educativo. Si atendemos
a las ventajas a largo plazo, mientras més temprano se les ensefie a los
estudiantes a realizar y practicar un aprendizaje independiente, mayor
¢xito obtendrdn cuando alcancen la madurez. :

La experiencia con la ensefianza programada v otros métodos, nos sugie-
re que la ensefianza individualizada no sélo es més eficaz que la de grupo,
sino también mis sensible a las necesidades del estudiante. Por tanto, podria
decirse que es més humana que los métodos de grupo, ya que: a) permite
establecer metas realistas para cada estudiante; b) proporciona diversos
materiales o recursos para la consecucién de una meta dada, adapténdose
asi a las capacidades o antecedentes del individuo; ¢) permite el trata-
miento individual y privado del alumno cuando éste encuentra alguna
dificultad; d) permite que el estudiante progrese a su propio ritmo, y
¢) proporciona mas retroalimentacién individual constante, que la que
ofrece el tipo aprobado-reprobado.

Excepto en las ocasiones en que el objetivo de la clase sea socializar
a los alumnos, o que éstos intercambien ideas, todas las consideraciones
favorecen a la ensefianza individualizada en contraposicién con la de grupo,
no {nicamente por el enriquecimiento que le confiere al estudio, sino tam-
bién por lo que respecta al logro de capacidades bésicas. Esto no quiere
decir que no deban hacerse ejercicios en grupos numerosos o pequefios como
parte de un plan de ensefianza individualizada general. La ensefianza de
grupo, con el maestro a la cabeza, permite variedad; ayuda a alcanzar me-
tas sociales a largo plazo, y es particularmente adecuada para disponer
ciertos acontecimientos didActicos, como atraer la atencién del alumno,
motivarlo y darle un modelo de conducta. Ademis los grupos son indispen-
sables para llevar a cabo discusiones que generen nuevas ideas, pongan
a prueba y reafirmen ideas viejas, y establezcan capacidades para resolver
problemas en grupo.

Los métodos y materiales dirigidos al individuo tienden a dar resultados
superiores por lo que hace a la presentacién de la situacién de estimulo,
incitacién de la respuesta, direccién del aprendizaje y administracién de
retroalimentacién. Con las tareas relativas a la solucién de problemas,
al igual que con el aprendizaje de la informacién verbal y la adquisicién
de destrezas motoras, puede fomentarse el éxito del aprendizaje mediante
los materiales y ejercicios planificados para el individuo. Sin dejar de reco-
nocer la funcién de las conferencias interesantes, las peliculas, las presenta-
ciones televisadas y otros “medios de comunicacién masiva”, el aprendizaje
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escolar no tendria tanto éxito si se eliminara el estudio que se realiza en
privado, de entre toda la gama de métodos empleados. No seria concebible,
por ejemplo, obtener un grado avanzado en el campo de la investigacién
sin realizar antes un estudio independiente y una investigacién supervisada.
Aunque tal vez no existan pruebas empiricas de que los universitarios
aprendan mds, ya sea en clase o fuera de ella, no hay duda de que los
mejores estudiantes invierten més tiempo estudiando que asistiendo a clase.

Las mejores maneras de aplicar la ensefianza individualizada exigen:
a) elaborar materiales de aprendizaje adecuados; b) un método de asig-
nar tareas y supervisar el progreso del alumno, y ¢) entrenar al maestro
en el uso de los métodos adecuados. En seguida se estudiardn estos impor-
tantes aspectos.

MATERIAL DIDACTICO

Al planificar los materiales did4cticos que se emplearin en los médulos
de ensefianza individualizada, es igualmente importante observar los tres
“puntos fundamentales” (capitulo 8) que se toman en cuenta al planear
"lecciones para grupos. Incluso podria decirse que es mas importante hacerlo
el caso de los médulos, ya que éstos deben plamfxcam: de antemano y

6 de la ensefianza de grupo el maestro puede modnfxcar esponténea-
. ©#333°3 Whenite ‘el plan de la clase. Si bien ésta es una importante ventaja de la
a2"tahaiieianza tradicional, en algunas situaciones, no puede decirse que supere

Satr

ey "'".*::';‘:,a.,las ventajas de la ensefianza individualizada en sentido general.

sveo°~- Como la mayor parte de la ensefianza se vale de textos u otros medios,
aparte de la comunicacién verbal del maestro, los médulos del curso debe-
ran planificarse cuando menos con el cuidado que se le presta a la planifi-
cacién de una clase. En lo tocante a la evaluacién formativa y a la revisién
del curso, los mensajes de los médulos tienen la ventaja de ser invariantes
y, por tanto, reproducibles en otro grupo, mientras que una conferencia en
vivo “desaparece” y no se presta a la inspeccién, correccién, ni repeticién.
Generalmente, las respuestas que dan los estudiantes a los médulos tam-
bién estin en forma escrita y permanente, ya que todos aquéllos responden
cada una de las preguntas, y no sélo algunas de ellas, como sucede en las
pruebas orales e informales que se realizan en grupo.

Para llenar los requisitos indicados por los “tres puntos fundamentales”,
deben planificarse con mucho cuidado los médulos. Estos, cuando menos,
deberin: a) contener objetivos de ejecucién claramente especificados y en
términos que los estudiantes puedan entender; b) ir seguidos de una eva-
luacién adecuada de la ejecucién, para asegurarse de que se ha logrado

vl
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la capacidad especificada en el objetivo, y ¢) contener los materiales nece-
sarios para presentar los acontecimientos did4cticos necesarios y estimular
la memorizacién de las capacidades o informaciones requeridas. Es decir,
con los materiales de los médulos, o con los materiales hacia cuyo uso los
médulos dirigen al estudiante, se deber realizar la ensefianza.

Nétese que para cualquier forma o grado de ensefianza individualizada
se necesitan los tres puntos fundamentales, independientemente de que todos
los alumnos estudien para los mismos objetivos, de que se emplee uno o més
tipos de material, de que el estudiante se fije su propio ritmo para abarcar
la unidad total de tiempo permitida por los objetivos o que no se fije limite,
y no importando que se le permita al alumno abandonar un objetivo en el
que pierda interés, o que se le aliente a continuar su estudio hasta finalizar
el aprendizaje.

A veces el médulo puede contener todos los materiales didécticos nece-
sarios para pasar una prueba sobre el objetivo. Generalmente contiene tam-
bién pruebas de “prictica”, con las cuales el estudiante puede juzgar su
propia condicién para tomar la prueba propiamente dicha. Cuando se em-
plean materiales y recursos aparte del médulo, éste incluye las instrucciones
de cémo encontrarlos y utilizarlos. Por tanto, el propio médulo y sus ins-
trucciones para emplear los materiales relacionados le permiten al esmdlal;xgg,
realizar su tarea de aprendizaje, sin necesidad de que lo oriente otx?? %\.ﬁ b

< ¥

sona, excepto cuando experimente dificultad. L
Hasta ahora nuestra descripcién de los materiales para la emé@@’

individualizada presupone que los médulos se empleardn de mﬁm EDHCSCI -
nizada y cuidadosamente planificada, para ayudar al estudiante a fleamageipag

los objetivos del curso. No obstante, existen otras formas menof Phdatwaizacioy
de individualizar la ensefianza. Con mayor madurez y préctica eggeth féﬁ”"’i’
dizaje, el alumno puede tomar més decisiones sobre los acontecimienton' TAM.
de la ensefianza. Por tanto, necesitamos prestar mayor atencién a la natu-

raleza de los materiales que se emplean en los procedimientos individuali-

zados més diversos, aplicables tanto a estudiantes jévenes como adultos.

Componentes para estudiantes jévenes

Un programa individualizado de ensefianza tipico, para nifios, tendrd
componentes un tanto diferentes que otro para adultos; también seran dife-
rentes los modos de emplear los materiales. En seguida se da un bosquejo
general de los componentes caracteristicos de los médulos planificados para
nifios de sexto afio, a quienes se supone cierta capacidad de lectura.

Lista de objetivos de capacitacién. Puede ser til para el estudiante ver
el objetivo del médulo y las capacidades que necesita adquirir previamente.
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Estas se le pueden presentar simplemente en una lista, o en la forma de una
jerarquia de aprendizaje como la descrita en el capitulo 6.

Proyecto del programa de actividades. El programa de actividades pue-
de derivarse en parte de los objetivos de capacitacién, y en ciertos casos
podrén elegirse otros programas. En conjunto, el programa necesita abarcar
el mejoramiento de la retentiva y la transferencia; a veces pueden ofrecerse
opcionalmente otros materiales, recursos o ejercicios. Puede alentarse al
estudiante para que encuentre por si mismo los materiales que le parezcan
adecuados. Algin educando preferird un texto programado; otro conside-
rard mis beneficiosa una presentacién de diapositivas.

Gama de médulos. Ciertos programas contienen Unicamente los médu-
los necesarios; no obstante deber4 planificarse toda una gama para satis-
facer las necesidades de quienes aprenden répido, y no sélo las de quienes
aprenden con lentitud. Por otro lado, los programas pueden ofrecer tanto
médulos “fundamentales” (requeridos) como ‘“optativos” (de enriqueci-
miento), mientras que otros mis pueden consistir completamente en mé-
dulos elegidos por el estudiante. Estos ultimos pueden planificarse para
proporcionar unicamente autoevaluaciones de ejecucién, habida cuenta de
que los objetivos representan lo que el estudiante desea aprender.

Los programas pueden planificarse utilizando los principios del manejo
de contingencias, basindose en una actividad preferida (muy recompen-
sante) para inducir al alumno a emprender una actividad que le guste
menos. No es raro que estos programas incluyan procedimientos que les
permiten a los estudiantes hacer “contratos”, teniendo cada uno de aquellos
que satisfacer un minimo de médulos. Al principio el estudiante puede
recibir un cierto nimero de “puntos”, los cuales puede “invertir” para
comprar tiempo que le permita completar un médulo; y, a su vez, puede
ganar puntos para cumplir exitosamente con el periodo de contrato. Dentro
de ciertos limites, los puntos ganados pueden invertirse en tiempo libre para
emprender un aprendizaje preferido, o en otros tipos de actividades agrada-
bles para el alumno.

Un método de estudio mis riguroso sostiene que no deberia haber
“médulos” ni objetivos. Conforme a este punto de vista, el alumno simple-
mente deberia ser colocado en un medio con recursos para aprender, mate-
riales de laboratorio, instrumentos, etc., dispuestos de manera atractiva para
despertar su interés, pero sin més requisitos, “puntos”, ni recompensas, que
el disfrute intrinseco del aprendizaje.

Hay una gran diversidad de opiniones acerca de si a los estudiantes
deberia exigirseles aprender, o al menos tratar de aprender, cosas que no
emprendan voluntariamente. También hay opiniones controvertidas acerca
del grado de especificidad de los objetivos para el aprendizaje individual.
Las personas a quienes no les gustan los objetivos especificos, de ordinario
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atacan el empleo de los médulos y prefieren un “medio abierto” que le
permita al estudiante elegir lo que va a aprender. Pareceria, empero, que
Ia socicdad debe hacerse responsable de enseiiar a los nifios a vivir dentro
de nuestra cultura como ciudadanos productivos, felices y responsables.
Por la dificultad de determinar la naturaleza exacta de las capacidades que
el nifio necesitard para lograr sus metas y resolver problemas que al pre-
sente no puedan prever los adultos, es necesario insistir en las capacidades
intelectuales y estrategias para resolver problemas, y no simplemente en los
“hechos” que se conocen hoy (véase Rohwer, 1971). Un programa de
enseilanza de fisica elemental como el de Science—A Process Approach
(AAAS Commission on Science Education, 1967), por ejemplo, hace hinca-
pi¢ en los métodos de la ciencia y no en el contenido de la misma. En otros
programas para el estudio de la fisica y las ciencias sociales se insiste igual-
mente en la consecucién de objetivos de ‘““procedimiento”.

Otros materiales para los objetivos individuales. Para la mayoria de los
maestros es evidente que algunos nifios dominardn mejor un objetivo de
aprendizaje usando un libro, cierto material, o haciendo un ejercicio, que
empleando otro recurso que acaso posea un mérito tedrico equivalente. En
ciertos casos la razén puede ser obvia: un lector deficiente entendera mejor
una exhibicién de diapositivas que un libro. En otros casos, no tan obvios,
la razén puede tener que ver con el “estilo individual de aprender”, aun-
que el sentido exacto de esta frase se nos escape. No obstante, gracias a las
investigaciones hechas en este campo se han identificado algunas caracteris-
ticas intelectuales de la personalidad relacionadas con el éxito de formas o
medios especificos de ensefianza (Briggs, 1968). Esto puede ser el resultado
de la existencia de capacidades previas diferentes que corresponden al con-
tenido especifico de los diversos materiales, o del hecho de que en ciertas
materiales se encuentran acontecimientos didécticos mis adecuados para cl
estudiante. Tampoco es muy claro si lo determinante es la modalidad sen-
sorial estimulada (ojo u oido), o si es la manera como se transmiten las
ideas lo que explica la eficacia diferente de los materiales elaborados para
el mismo objetivo. También pueden ser las caracteristicas de “estilo” de los
materiales didicticos: pasos cortos o largos; métodos inductivos o deduc-
tivos, concretos o abstractos, u otras caracteristicas de este tipo. Sea como
fuere, por lo general vale la pena disponer de varios tipos de médulo. Uno
de ellos puede tener un vocabulario mas sencillo; en otro la oracién puede
ser més corta, y en otro mas pueden combinarse un plan general u “orga-
nizador previo” (Ausubel, 1968) y una presentacién concisa.

E.l concepto de médulo suceddneo nos presenta claramente un problema
de tipo econémico. Se necesita la investigacién destinada a evaluar las
ventajas de los materiales suceddneos, para poder considerarlos en razén
de su costo. Se requieren datos similares, relativos a los casos en que un
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tipo de material es superior para la mayoria de los estudiantes, que otros

materiales de menor costo.

El mecanismo de retroalimentacién. Para los estudiantes jévenes y los
médulos prolongados, no es recomendable esperar hasta que se administre
una prueba para proporcionar la retroalimentacién. Generalmente conviene
darla después de pequefios incrementos del estudio. La retroalimentacién
proporcionada a intervalos frecuentes es una caracteristica inherente a la
ensefianza programada, y puede también planificarse para medios en que
normalmente se presentan mensajes ininterrumpidos, como la televisién o
el cine. La eficacia de muchos medios puede mejorarse si se les incor-
poran las respuestas y la retroalimentacién explicitas. Adem4s de fortalecer
el aprendizaje, las respuestas y la retroalimentacién realzan una funcién de
aviso, indicando la necesidad de hacer pruebas de diagnéstico y adminis-
trar ensefianza correctiva, o la de volver a estudiar el médulo cuando el
desempeiio es deficiente. Una razén de identificar las capacidades de requi-
sito, como se hace con la jerarquia de aprendizaje, es permitir que con la
elaboracién de una prueba de diagnéstico se vea qué parte del médulo
no funciona adecuadamente para un cierto estudiante, es decir, qué capa-
cidades subordinadas no ha aprendido o recordado cuando ha sido nece-

sario.

Se han ideado varios medios fisicos para proporcionar retroalimentacién
antes de que el alumno se someta a una prueba sobre el médulo. Una de
las técnicas, creada por Pressey (1950), se llama autoensefianza adjunta.
Se le proporcionan al alumno preguntas de prueba, de muestra, para que
las consulte antes, durante, o después de la lectura de un libro o al usar
alguna otra forma de material. Se ha visto que tales preguntas aumentan
el aprendizaje, tanto del contenido abarcado por las preguntas de muestra
como del material para el que no se elaboraron preguntas de estudio indi-
vidual. Establecen asi una disposicién general de “leer para aprender”
durante todo el capitulo, y mejoran la retencién de los materiales especi-
ficos que abarcan las preguntas.

Los maestros que ensefian por televisién pueden hacer preguntas des-
pués de una parte breve de la clase, haciendo una pausa para que el tele-
vidente escriba su respuesta o la piense; después de ello puede proporcio-
narse la retroalimentacién. También se ha visto que las preguntas que se
emplean en las clases en vivo benefician el aprendizaje y, generalmente,
la retentiva. Cuando el maestro puede registrar inmediata y automética-
mente las respuestas (en el caso de las preguntas de eleccién multiple),
puede volver a programar inmediatamente su clase.

Cuando el médulo es breve, o cuando el estudiante tiene en general
buenas ejecuciones, una vez terminado el aprendizaje puede usarse una
forma paralela de la prueba formal sobre el objetivo. Al emplear ésta se le
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advierte al estudiante que necesita estudiar més, y se evita asi que el maes-
tro desperdicie tiempo calificando la prueba formal tiinicamente para descu-
brir que su alumno necesita estudiar mas. Para enmendar falsos conceptos,
puede bastar una clave de respuestas en la que podria incluirse una expli-
cacién adicional; otras veces se necesita que el alumno vuelva a estudiar,
o cambiar a un médulo sucedneo. El estudiante puede consultar al maes-
tro cuando dude acerca de la accién apropiada.
Generalmente puede idearse alguna forma de que el alumno se pruebe
a si mismo o para que responda con retroalimentaci6n, como parte de cada
médulo. Esto mejora el aprendizaje y le ahorra tiempo al maestro, que
puede ocuparse en administrar ensefianza correctiva cuando fallen los demas
medios; actividad muy valiosa para la cual los maestros tienen muy poco
tiempo cuando trabajan con grupos a la manera tradicional. Este proce-
dimiento tiene otra gran ventaja: el maestro dispone de tiempo para orien-
tar a cada alumno en lo tocante al aprendizaje de conceptos y proporcio-
narle mayor retroalimentacién. Hay un marcado contraste con las técnicas
de ensefianza de grupo, en las cuales solamente puede preguntarsele a un
nifio cada vez. En tal situacién no se sabe cuintas preguntas puede res-
ponder un estudiante dado, y cualquier respuesta puede ser un indicador
engafioso del aprendizaje logrado por el grupo.

Componentes para los estudiantes adultos

Tanto los materiales como los procedimientos pueden hacerse con toda
propiedad, menos estructurados para el estudiante universitario u otros
estudiantes adultos experimentados.

(?bjetiuos. Los objetivos de cursos para adultos a veces pueden ser muy
precisos y especificos; aun asi, podemos suponer que para evaluar la eje-
cucién del alumno puede procederse, sin temor, a intervalos menos frecuen-
tes que en el caso de los nifios. Ya sea que se emplee en los médulos un
objetivo amplio o muchos objetivos mas especificos, el estudiante adulto

no podré verificar su progreso sino hasta cumplir con un periodo de estudio
relativamente largo.

) Instrucciones. Las instrucciones para el estudio también pueden abre-
viarse mucho en el caso del estudiante adulto. Puede dirsele una lista de
recursos, o simplemente pedirsele que “emplee la biblioteca o laboratorio”.
El objetivo mismo puede ser la puerta principal de instruccién.

Materiales de aprendizaje. Los materiales de aprendizaje pueden ser
muy estructurados, como en el texto programado; semiestructurados, como

en un ]:.olan o guia de laboratorio; o no estructurados, como cuando el estu-
diante investiga cierto tema en la biblioteca.
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Euvaluacién de las ejecuciones. El estudiante puede disponer de todo el
semestre para completar la unidad o recibir una nota de “pase” a otro se-
mestre, hasta que finalmente se acepte el resultado. Al trabajar con la uni-
dad, el estudiante recibe generalmente retroalimentacién de su maestro o
tutor, asi como de las conferencias que le proporcionan reacciones a sus
Pproyectos y apuntes en borrador. También puede recibir instruccién directa
acerca de diversas capacidades subordinadas, como las habilidades de escri-
tura, las técnicas de investigacién, etc. Por lo general, la evaluacién se
basa en la propiedad de los procedimientos empleados, la competencia para

informar e interpretar datos y la capacidad para defender una justificacién
del resultado o estudio realizado.

Funciones de los médulos

En los médulos pueden especificarse actividades para los grupos, ya sean
pequefios o numerosos. En estos casos se emplea una carta para la clase,
en que se ve el progreso de cada alumno, y la cual se usa para formar
grupos de alumnos que hayan progresado hasta el mismo nivel. Para tales
actividades de grupo dentro de los médulos, pueden usarse itemes de prueba,
seleccionados en razén de las capacidades subordinadas con que cuenta el
individuo, para descubrir cuindo puede formarse un grupo, es decir, cuindo
varios estudiantes han llegado a una cierta etapa en su progreso hacia el
objetivo del médulo.

Los médulos pueden planificarse también como instrucciones para el
laboratorio o ejercicios de campo, o bien para el aprendizaje independiente
no basado en materiales didacticos. En un curso industrial para adultos, los
estudiantes recibieron todos los objetivos de un curso y se les mostré el lugar
donde podrian presentar los exdmenes. Después se les dejé en libertad de
visitar a los empleados de los departamentos adecuados para que observa-
ran, hicieran preguntas o buscaran otras formas de aprender.

Debe advertirse que los médulos no necesitan restringirse a los objetivos .

cognoscitivos; también pueden idearse objetivos del dominio afectivo o
motor. En los cursos de taller, donde el tiempo de trabajo con las méquinas
debe planearse cuidadosamente, puede disponerse que todo el aprendizaje
cognoscitivo necesario se cumpla antes de practicar la destreza con el equipo.
Esto no sélo ahorra dinero en maquinaria, sino que también evita el daiio
a las personas y al equipo, al garantizarse que el aprendiz conozca las
precauciones de seguridad y los procedimientos correctos antes de manejar
la miquina. En muchos casos se obtienen ventajas econémicas, de seguri-
dad y de eficiencia, usando un simulador de la méquina que se estudia.
Pueden emplearse simuladores sencillos para enseilar partes de la tarea
total, preservando el simulador més complejo y costoso para reafirmar las
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destrezas y pricticas de procedimientos de emergencia en un medio libre
de riesgos.

EMPLEO DEL MATERIAL PARA LA ENSENANZA
INDIVIDUALIZADA

Se ha elaborado un conjunto de materiales didé4cticos, llamado PLAN
(descrito por Weisgerber, 1971), para usarlo con el sistema de ensefianza
individualizada. Describiremos el sistema para dar un ejemplo concreto
de cémo se emplean tales materiales para la ensefianza individualizada. En
los Estados Unidos de América, muchas escuelas emplean dicho sistema.

Los objetivos did4cticos de PLAN forman la base del programa de
estudios de literatura, estudios sociales, fisica y matemitica, desde el pri-
mero hasta el doceavo grado. Dentro de cada grado y materia se organizan
estos objetivos en médulos de estudios, para que los empleen los estudian-
tes. Generalmente un médulo estd formado por cinco o seis objetivos. El
estudiante y el maestro desarrollan un programa de estudios que orienta
al alumno para que elija los medios apropiados para sus intereses.

La caracteristica central del sistema PLAN consiste en el empleo de una
computadora, una terminal de la cual se encuentra generalmente en cada
escuela; PLAN es un sistema basado en la computadora. Esta recibe y al-
macena registros de los estudios de cada estudiante, de sus progresos y sus
ejecuciones; diariamente le informa al maestro acerca de: a) qué estu-
diantes han completado objetivos de la leccién y cudles son éstos, y b) qué
actividades ha iniciado o terminado cada estudiante. Adem4s la compu-
tadora se encarga de informar periédicamente acerca del progreso de cada
estudiante. En general, la informacién que almacena la computadora cons-
tituye la base de la informacién indispensable para planificar programas

iéli(,i;\fiduales para el estudiante y orientarlo en sus actividades de apren-
je.

Los médulos y las UEA

El médulo es una unidad de estudio para que dure aproximadamente
dos semanas, en promedio. A veces los médulos pueden ocuparse de un solo
tema; pueden consistir en grupos de actividades que representen objetivos
estrechamente relacionados, como los de la escritura, la conversacién y la
ortografia. En todo caso los médulos se componen de varias unidades
de ensefianza-aprendizaje (UEA), cada una de las cuales tiene un solo
objetivo.

La UEA comienza por el objetivo del aprendizaje que le indica al estu-
diante lo que va a aprender; después viene una lista con algunas actividades
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de aprendizaje. En la figura 8 se muestra una UEA tipica, perteneciente
a un médulo de estudios sociales de séptimo grado.

Como se verd, la UEA describe las actividades de aprendizaje obliga-
torias para el estudiante, asi como las referencias que habrd de estudiar.
También se incluyen preguntas de prueba y preguntas de discusién. En los
primeros grados se emplean técnicas grificas para comunicar el objetivo
y las actividades de aprendizaje a los alumnos. En una hoja suplementaria,
llamada Hoja de actividades, se describen las actividades adicionales que
el estudiante tiene que hacer al aprender el tema de la UEA. Una vez
que el alumno ha completado las actividades de la UEA y la Hoja de acti-
vidades, deberd poder hacer lo que le requiere el objetivo; entonces estard
listo para presentar una prueba de ejecucién. Si ésta es satisfactoria, po-
dré ser promovido a una nueva UEA; de no ser asi, realizar4 un trabajo
adicional, conforme se lo indique su maestro.

Instrucciones del maestro. Las instrucciones del profesor que acompa-
fian a cada UEA estin destinadas a comunicar el objetivo, el plan para
las actividades del estudiante, los materiales necesarios y las indicaciones
para la prueba. Con esta hoja, el profesor podrad apreciar de un vistazo
qué clases de actividades deben planificarse; ya sean discusiones, juegos,
viajes al campo o.estudio de parte del estudiante. Las instrucciones del
maestro hacen evidente qué modalidades de ensefianza pueden ser necesi-
tadas, como por ejemplo: trabajo en grupo pequefio, compafieros que tra-
bajen juntos, tutoria u otras. Asi es posible que el profesor le aconseje al
estudiante en lo tocante a las opciones que tiene para las actividades
de aprendizaje.

Guias de ensefianza. Otra clase de material que acompafia a veces las
UEA son las llamadas guias de ensefianza. Cuando no hay bibliografia,
tales guias pueden servirle de ensenianza directa al estudiante. Con estas
mismas guias el estudiante puede adquirir 2 menudo la habilidad intelec-
tual necesaria para seguir progresando en las UEA. La figura 9 es un
ejemplo de guia de ensefianza para cuarto grado de lingiiistica, relacio-
nada con el objetivo siguiente: “dada la raiz de una palabra, héganse
derivados afiadiendo sufijos”.

Medidas de ejecucién. Cuando el estudiante concluye una UEA, se le
pone una prueba tendiente a evaluar su ejecucién con respecto a los obje-
tivos. En algunos casos la prueba tiene un formato de eleccién miltiple
que puede ser calificado por computadora. En otras ocasiones se observa
su ejecucién, y el profesor la evalia de acuerdo con normas definidas. El
maestro trasmite luego esta informacién a la computadora con el fin de
llevar un registro. La informacién de la computadora, relativa a los regis-
tros de ejecucién de todos los estudiantes, est4 lista para que el profesor la

use al dia siguiente.
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De la misma manera que son aecesarios los materiales elaborados espe-
cialmente para los médulos de un programa de ensefianza individualizado,
también lo son los procedimientos de administracién indispensables para
seguirle la pista a estos materiales, para conservar en funcionamiento e]
sistema y para vigilar el progreso de los estudiantes que tratan de aprender.

Patriotas y politicos

OBJETIVO
Dar las razones de la formacién de partidos politi en los Estados Unidos de América.

1 Cuondo los fundadores de Estados Unidos de América estaban elaborando la

Constitucién, hubo muchas opiniones diferentes acerca de lo que debia hacerse.
Léase Lo promesa de Américo, pdgs. 140-143 y Promesa de América: lo lineo de arranque,
p?gs. 129-134. Hégase una lista de cuando menos cuatro ospectos en los cuales hayon
diferido los outores de la Constituciée, ¢Fueron estas las primeras diferencias de opinién
entre los norteamericanos?

Cuando George Washing llegé a la presidencia no habia partidos politicos.

Lé?'se Lo promesa de América, pégs. 153-155. Véase la filmino Lo formacién de los partidos
P , con un discipulo. Si iera usted en la posicién de George Washington,
2¢qué problemas tendria que af; r? Discy el probl con un condiscipulo.
Conseguir dinero fue uno de los bl principales del Presid Washi

y su Secrstario del Tesoro, Al der Homil Léose lo de Amérlco.:

Pags. 157-162. ¢Qué grupos de colonos apoyaron la il
politica de Hamilton?
¢Por qué? ¢Qué grupos se le opusieron? ¢Por qué? mien

4 Los norteomericaonos también difirieron en la manera de tratar asuntos internacionales.
Léase acerca de estas diferencios en Lo promesa de Américo, pags. 164-167
Y on lo Historia de nuestros Estodos Unidos, pégs. 206-208. ¢Por qué ulguno;
norteamericanos simpatizoban con Francio y otros con Inglaterra?
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Poco tiempo di és de que Washing ocupd la Presidenclo, se vio cl

5 que hoblo dos grupos principalas que sugerian dif { pora los probl
Uno ds ellos recibié el nombre Federalistas; al otro se le llomé Antifederalisios o
Republicanos. Ambos grupos se conviriieron en los primeros partidos politicos. Los partidos
politicos son organizociones de homb con puntos de visto similares, que colaboron
paro conseguir los mismos objetivos. Léose acerco de los inicios de los partidos politicos
en lo Historio de nuestros Estodos Unidos, pdgs. 205-206 y en La promesa de Américo,
pbgs. 162-164. Llénese lo hojo de actividades.

Efectiese un debote con un discipulo. Suponga usted que es un compesino
simpatizador de Jefferson y que su condiscipulo es un comercionte portidario de Homilton.
Trote de convencerlo de que el progroma del portido de usted es el mejor para los
Estados Unidos de América.

A George Woshi le i dé mucho lo f ién de portidos politicos.
Creia que todos deblon estor en d-sposnc-bn de ocepror lo politica quo luem buena
para todo el pails. Disci los sigui [ con un di:
a. ¢Eron los progromas de Hamillon “‘mejores’’ que los de Jefferson, pora todos los
hobitontes del pals?
b. ¢Se puede decir que realmente existe un programa que sea el mejor paro
todo el pais?
c. ¢Por qué unos més un prog que otro?
d. los lideros de hoy dia dicen bién que sus prog s serén buenos

pora todos los habitantes de!l pals. ¢Es posible que dichos programas puedan
ser buenos pora clgunas personas y malos pora otros?

Hojéese el peridédico. ¢Pueden hol'arse ejemplos de politicos que discrepen en cuonto
a lo que seria bueno para todo e! pals?

En lo filmina se lee que ‘‘lo formacién de nuesiros partidos politicos fue un importante
avance del proceso democrético™. ¢Habrio estado de acuerdo Washington

con esta ofirmacién? ¢Esté usted de acuerdo? ¢Cree que sea posible tener un gobierno
democrético sin partidos que compitan? ¢Se le ocurre a usted alguna otra forma

de sustitvir el sistema de dos partidos?

OBJETIVO

Diganse las rozones de que se hayan formado partidos politicos en los Estados Unidos de
América.

Figura 8. Ejemplo de UEA tomado de PLAN con un objetivo de estudios sociales de
séptimo grado. (Con autori Learning Corporation.)

El manejo de los materiales

Es peculiar de los materiales que aparecen en forma modular que tien-
dan a estar ordenados en “fragmentos” mas pequeiios que en el caso de la
ensefianza tradicional. Los materiales correspondientes a un objetivo deben
estar separados fisicamente de los materiales correspondientes a otros obje-
tivos, o bien claramente identificados y con un indice, para que concuerden
el objetivo y la prueba del médulo.
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Materia en qué pensar

GUIA DE LA ENSENANZA

Todo i i opropiad

INCLUSO los polobros-mascota comorlo omiguita que vemos aquf.

Y el mejor alimento para las
polabras-mascota son los hojos
prefijo y sulijo, como los de esto
romita.

Los prefijos y sufijos son grupos
de leiros que al agregarsele

a lo polobra combion

el significado y la indole
gromatical de ésta.

Veamos ahora si nuestra palab ota ha biado de categorfa. Recordemos
los oraciones de prueba:

Sustantivos
Tengo cvidado, Tengo muchos cuidados.

Adjetivo: descuidado
€l muchacho parecfa ser muy cuidadoso.

Adverbio: idad te. Cuidad (!
El muchacho comié el pastel descuidad te. Descuidad te comié el pastel.
ede bicr de goria la palob idado, para convortirse en verbo? (Hégase

In prusba paro averiguarlol Escribose la respuesta abojo y discitase con un condiscipulo.

Figura 9. Ejemplo de Guia de la Ensefianza, tomado de PLAN. (Con autorizacién de
Westinghouse Learning Corporation.)

Ya sea que los materiales de un médulo representen uno de los capitulos
de un libro, varios capitulos de libros diferentes o una secuencia del pro-
grama de ensefianza elaborada especialmente, debe haber un sistema para
que el estudiante, el profesor y cualesquier auxiliares de ensefianza puedan
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localizar rdpidamente los materiales. Esto exige un sistema de fndices o el
arreglo fisico separado de todos los materiales pertenecientes a cada mé-
dulo. Es conveniente que los materiales sean compilados dentro de un expe-
diente que sea fécil de almacenar y consultar. También ser4 conveniente
emplear ‘algin sistema de numeracién, tanto para hacer planes como para
llevar un registro de cada alumno, para localizar y analizar los materiales.
Es prictico, por ejemplo, tener anotado: “médulo nim. 1: convertir frac-
ciones en decimales”, en hojas de planificacién, de registro y en los propios
materiales, al archivarlos en sus lugares correspondientes.

Es necesario que haya una hoja de planificacién de cierto tipo por cada
alumno, particularmente cuando se le otorga a éste cierta libertad para ele-
gir objetivos. En este caso el estudiante puede consultar al maestro, a
intervalos, para planificar por anticipado el uso de uno o més médulos.
Por otra parte, si todos los estudiantes comienzan con el médulo nimero
uno y concluyen tantos médulos como el tiempo les permita, podrd
usarse una sola hoja para toda la clase, a fin de planificar, supervisar y
llevar registros.

Aun ya planificados y elaborados los médulos, no es tarea pequefia ase-
gurarse de que haya existencia suficiente de cada médulo, de que esté
almacenada de modo accesible, y de que el material pueda seleccionarse
y retornarse a su lugar. Si algunos de los materiales son abundantes, alguien
(quizd un auxiliar) debe asegurarse, después de cada uso, de que la por-
cién utilizable se vuelva a almacenar y preparar para usarla de nuevo.

ENTRENAMIENTO DEL MAESTRO
PARA LA ENSENANZA INDIVIDUALIZADA

A primera vista, la tarea de almacenar, ordenar y emplear los médulos
puede hacerle a uno pensar que representa més problemas de los que val-
dria la pena admitir. Los maestros necesitan aprender a manejar la ense-
flanza individualizada. Al principio este aprendizaje puede hacer que el
maestro piense que sus funciones més valiosas estdn siendo usurpadas por
el sistema, y que a él se le pide desempefiar nicamente el trabajo de un
secretario o empleado. Esto se debe a que algunas de las tareas son nuevas
y extrafias para é€l, en comparacién con las que se requieren en un método
de ensefianza tradicional. Todos los maestros necesitan entrenamiento espe-
cial para organizar y guiar la ensefianza individualizada, y no puede es-
perarse que se desempefien adecuadamente, ni mucho menos con entusias-
mo, sin tal entrenamiento. Toda vez que en el futuro este entrenamiento
formara parte de los programas de adiestramiento del maestro, anteriorcs
a su ingreso al servicio, lo mis probable es que se afronte el problema
durante la educacién del maestro y no después.
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Aun cuando se les dé el entrenamiento adecuado, no todos estarin de
acuerdo con el sistema individualizado; los maestros experimentados estdn
acostumbrados a ser el centro del escenario, y muchos no querran renunciar
a esta funcién. Los maestros que se cansen de decir lo mismo en sus clases,
afio tras afio, con gusto admitirin su cambio de funcién. Practicamente el
maestro dedicado estaré dispuesto a emplear cualquier método que ayude
més a los estudiantes, No obstante, esto implica que los resultados obteni-
dos con los alumnos deberin tener prioridad sobre las preferencias de
funcién del maestro, lo que sin duda ser4 una leccién dificil para muchos.
Una vez que el maestro ha aprendido y experimentado su nueva funcién,
generalmente llega a preferirla.

Supervisién del progreso del alumno

La supervisién del progreso de los alumnos consiste en dos funciones
relacionadas: determinar lo que cada estudiante aprende, y la rapidez con
que lo estd haciendo. Echando un vistazo a la carta de la clase puede
uno ver qué médulos ha terminado el estudiante y con cuél est4 trabajando
ahora. Para dar por “concluido” un médulo, el estudiante debe cumplir
con un requisito minimo de ejecucién en una prueba, o conforme a cual-
quier otra manera en que se evaliie su aprovechamiento en relacién con el
objetivo. A veces este requisito se enuncia en el objetivo, como “resolver
correctamente ocho de diez ecuaciones lineales”; en otras ocasiones debe
evaluarse el producto: un informe de laboratorio, una obra de arte o el
anilisis de un articulo relacionado con la investigacién de los prejuicios.
Para que tales evaluaciones sean tan objetivas y confiables como se pueda,
hay que emplear una “hoja de calificacién” u “hoja de criterio”, en la
cual se enuncian las caracteristicas que deben buscarse en el resultado del
estudiante, asi como algin sistema para establecer si ha satisfecho el crite-
rio. Por ejemplo, pueden asignarse puntos a cada caracteristica que se va a
evaluar; o puede contarse el niimero de caracteristicas presentes y satisfac-
torias. Cualquiera de estas técnicas es preferible a la de hacer un juicio
tinico y general; no sélo porque asi mejorar4 la evaluacién, sino también
porque servird a una funcién de diagnéstico: podrs mostrarle al estudiante
en qué aspecto necesita mejorar. La misma “hoja de criterio” puede dar-
sele al estudiante al principio de la ensefianza, y cubrir asi la funcién de
informarle lo que se espera de él, sugiriéndole cémo hacerlo, y diciéndole
cémo se evaluar su desempefio.

Algunas evaluaciones pueden hacerse oralmente. Al discutir el médulo
y ¢l trabajo desempefiado por el estudiante, frecuentemente el maestro
podré hacer una prueba més profunda que la escrita, y la evaluacién podra
abarcar también el planeamiento de la siguiente tarea que se emprender4,
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o del método correctivo necesario. Aunque las pruebas m:alm pueda.n ser
menos normalizadas que las escritas, a menudo son convenientes y eficaces
cuando se realizan con solo un estudiante.

Independientemente de cémo se supervise el progreso, por lo general el
maestro sabri més acerca del avance del estudiante con un plan individual
bien elaborado, que cuando enseiia a grupos. Una de las razones es que
la enseiianza individualizada permite que todos los aJumnos‘ respondan
cada una de las preguntas; incluso cuando todos los est'uc!mnt&s estdn
trabajando por los mismos objctivos, ésta es una caracteristica deseable.
Naturalmente, cuando los estudiantes trabajan por objetivos o grupos de

objetivos particulares, las evaluaciones deberén realizarse de manera indi-
vidual.

Evaluacién de las ejecuciones

Se evalian las ejecuciones durante un programa de ens.eﬁar.lza indivi-
dualizada, para satisfacer los siguientes propésitos: a).ubncacxéfl de los
estudiantes en un “nivel” aproximado respecto de las primeras asignaturas
de cada tema; b) evaluacién del dominio de cada médulo, y de la conse-
cucién de los objetivos de la ensefianza relativa a ]as‘ tareas complemen-
tarias o de enriquecimiento; ¢) diagnéstico de ‘las dificultades de.l apren-
dizaje, para identificar las tareas que han de asignarse, y d) .medlcxén d_el
progreso del alumno en las diferentes 4reas del plan de estudios en el aiio
lectivo. )

Pruebas de ubicacién. Al principio de cada afio lectivo se les pueden
poner pruebas de ubicacién en diversas 4reas a los estudi:imtes. Cuando es
necesario las pruebas se hacen de manera individual (porf)cmplo, en la lec-
tura en voz alta de los nifios). En razén de su ejecucién en cstas éreas,
se traza un plan general para cada estudiante, cubriendo un penodci de
seis semanas, y las asignaturas iniciales se elaboran de acuerd? con dicho
plan. En el caso de los temas cuyos objetivos deben ser elfgldos por Ic?s
estudiantes, se usan las puntuaciones de ejecucién y los rcglstr?s de acti-
vidades realizadas en el aiio anterior para completar el Plan de seis semanas,
pronosticando las actividades deseables en estas materias, las cuales deben

idas.
= eElzfluacién del dominio. La evaluacién de las e.jc':cucic‘ma del e.stu-
diante es de particular importancia en un sistema individualizado, particu-
larmente en el 4rea de aquellas capacidades intclectuale.s en que las nuevas
tareas se asignan con base en el dominio de las capacxdades' de requisito.
A esta ‘evaluacién diaria no debera considerdrsele como un tipo formal de
“prueba”, sino asociarla a los “sondeos” informales’ que generalmente lle-
van a cabo los maestros en el aula. Difiere de este Gltimo no en la manera
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formal de administrarse, sino por tomar en cuenta las normas establecidas
(criterios), que el macstro o el alumno usan para juzgar cuindo se ha
alcanzado el dominio. Los criterios de dominio se especifican en los progra-
mas elaborados para la ensefianza individualizada, al mismo tiempo que
los procedimientos e itemes empleados para observar la ejecucién de cada
estudiante.

Pruebas de diagnéstico. Cuando el estudiante se topa con una dificultad
en alguna asignatura, el maestro o su ayudante le administra una breve
prueba de diagnéstico. Los procedimientos de diagnéstico proporcionan un
indicio de las capacidades de requisito y la informacién que el estudiante
ha aprendido mal u olvidado. Por tanto, le dan al maestro una idea de la
siguiente tarea o repaso recomendables que permitirin establecer nucva-
mente la capacidad necesaria en el estudiante.

Evaluacién de la actitud. La evaluacién de las actitudes del estudiante
en 4reas como la de cooperacién, colaboracién, control de los actos agre-
sivos, amabilidad y otras, puede hacerla el maestro mediante listas de iden-
tificacién con las que cumpla el alumno cada determinado tiempo. Otras
actitudes socialmente aceptables, como las de civismo, que pueden ser obje-
tivos salientes en la ensefianza de los estudios sociales, pueden evaluarse
de otras formas, por ejemplo, con cuestionarios. Los registros de las acti-
tudes del estudiante frecuentemente conforman la base de los informes que
envian los maestros a los padres, o sirven como itemes para discutirse en
las pléticas entre padres y maestros.

Las pruebas anuales. Las pruebas de aprovechamiento del alumno tam-
bién se le administran a éste hacia el final del afio lectivo, o m4s frecuente-
mente. Las calificaciones obtenidas se emplean para comparar el aprove-
chamiento de los alumnos con el de otros grupos, conforme a las normas
generales basadas en la edad del alumno. Con este fin se emplean frecuen-
temente las pruebas referidas a la norma (véase el capitulo 9).

Actividades cotidianas

Las diversas actividades encaminadas a conducir un sistema individua-
lizado sugieren las actividades cotidianas de los maestros, alumnos, ayudan-
tes y (cuando asi es conveniente) los tutores de los alumnos. Todas estas
personas ganan experiencia con los métodos individualizados y se desempe-
fian con mayor libertad. ‘Al principio quizi haya poca actividad cuando el
alumno espera que se le ayude o que se le diga qué hacer, y mientras
el maestro trata de supervisar toda la actividad. Gradualmente el alumno se
va haciendo cada vez mis habilidoso como estudiante independiente y
aprende a desempefiarse dentro del sistema, asi como a valerse de sus pro-
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pios recursos. Aunque al principio se sienta mas apremiado por las circuns-

tancias, més tarde el maestro encuentra que se desempefia con mayor calma

y facilidad, al mismo tiempo que se va haciendo mas diestro. Al principio

podré parecerle que hay demasiadas cosas a las que debe atender, pero esto

se alivia con el tiempo.

Las actividades del estudiante a veces son demasiado variadas en un

periodo relativamente corto, especialmente cuando toda la escuela, y no sélo
un curso o un aula, se ocupa de un sistema individualizado, el concepto de
“programacién flexible” se combina con la ensefianza individualizada. En-
tonces el estudiante podrd pasar la mayor parte de un dia trabajando sobre
una materia, pero al siguiente acaso se ocupe de actividades breves, relativas
a muchas materias. Con esta libertad de concentrarse en un punto y diver-
sificarse en otro, la ensefianza escolar pierde gran parte del aburrimiento
que resulta de tener el mismo programa todos los dias. Si el sistema de la
escuela se ha elaborado para darle mayor flexibilidad a la programacién
de las actividades del alumno, entonces éste tendra literalmente a su dispo-
sicién un mayor nimero de maestros y recursos en cualquier momento. Los
sistemas de ensefianza de grupo son también compatibles con estos concep-
tos de uso del espacio y programacién flexible.

En menos de lo que dura un dia escolar, el estudiante puede pasar de
un gabinete de estudio a una seccién audiovisual, a desempefiar una acti-
vidad en grupo, a una conferencia con uno o més maestros, a un aula de
prueba y a una prictica con un conjunto musical o un grupo de balon-
cesto. Otras veces, con una sesién de tres horas de laboratorio y escritura,
podri complementar su trabajo semanal de quimica.

Por lo general los maestros pasan diariamente cierto tiempo en sesiones

de planificacién con grupos de uno a seis estudiantes; supervisan el pro-
greso y los resultados de las pruebas y les asignan nuevas tareas a otros
estudiantes. Otras veces el maestro se dedica al diagnéstico individual y a
la ensefianza correctiva, o a dar una conferencia sobre el cambio de un pro-
grama planificado; a menudo organiza y dirige pequefias sesiones con
grupos de estudiantes que estin aproximadamente al mismo nivel de apren-
dizaje.

En gran medida, los archivos de material son mantenidos en orden por
los estudiantes y los asistentes, siempre y cuando se les haya ensefiado pre-
viamente cédmo hacerlo. Los asistentes de los maestros administran y califi-
can pruebas, ayudan a llevar registros y auxilian a los estudiantes en la
basqueda de los materiales necesarios. También pueden servir de tutores,

y generalmente sustituyen al maestro cuando éste se halla muy ocupado.

En general su funcién es ayudar a poner en préctica los planes acordados
por el maestro y el estudiante.

Control del aula

Aunque en general los principios del control y la disciplina del aula son

los mismos en la ensefianza individualizada y en la de grupo, existen varios
factores que tienden a reducir al minimo los problemas de disciplina con
el método individualizado. En primer lugar, la atencién personal y la
consideracién que se le da al estudiante y a sus deseos, planes, condiciones
e intereses, tienden a motivarlo positivamente hacia el éxito. En segundo, el
método mismo estd planificado para alentar el éxito en el aprendizaje, y
esto recompensa y motiva intrinsecamente el esfuerzo constante. En tercero,
el maestro pasa menos tiempo “dando clase”; con esto disminuye la proba-
bilidad de que el estudiante distraiga al resto del grupo. El maestro puede
ocuparse de un estudiante desordenado o que no presta atencidn, sin que
todos los demés lo adviertan, y asi éstos pierden la oportunidad de diver-
tirse provocando al maestro. Todos estos factores contribuyen a aliviar la
tradicional relacién de enemistad que tiende a formarse entre los alumnos
y los maestros.

Como el sistema de ensefianza individualizada esti claramente planifi-
cado para ayudar al alumno a tener éxito, los jovenes sensatos general-
mente responden a él de manera favorable. Asi como el sistema desalienta
la tendencia a provocar al maestro, también desanima las discusiones publi-
cas en que ninguna de las partes estd dispuesta a “echarse para atras”.
Finalmente, no deja que el maestro caiga en la tentacién de ser sarcastico
ni de poner en ridiculo un trabajo deficiente; ticitamente le recuerda que el
objetivo es el aprendizaje y no la actuacién en publico ni la psicologia de las
masas. Lo mas importante es que el sistema individualizado pone de relieve
el aprendizaje y el aprovechamiento que el estudiante logra y evalia perso-
nalmente una vez que acepta la responsabilidad de aprender.

Administracién de contingencias. Las técnicas de manejo de contingen-
cias son de gran utilidad para administrar el sistema de ensefianza indivi-
dualizada. Dicho mas llanamente, se trata de técnicas que el maestro emplea
para disponer el orden de las actividades del estudiante, de manera que a
una actividad que al principio el estudiante no prefiere la siga una actividad
preferida, reforzando entonces a la primera. El concepto de contingencias
de reforzamiento fue introducido y desarrollado por Skinner (1968). Mu-
chos autores han escrito sobre la aplicacién de técnicas de administracién

de contingencias a las situaciones escolares (Homme y colaboradores, 1969;

Buckley y Walker, 1970; Madsen y Madsen, 1970).

Cuando se emplea adecuadamente, la administracién de contingencias

sirve para alcanzar tres objetivos que forman parte de la ensefianza efi-
ciente:
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1. Establecer y mantener la conducta disciplinada del estudiante, evi-
tando el desorden y la distraccién en el aula, y encauzando a aquéllos hacia
actividades de aprendizaje productivas.

2. Desarrollar la ensefianza de manera que se inculque en los estudian-
tes un agrado por el aprendizaje y las realizaciones a que éste conduce.

3. Captar el interés de los estudiantes en las actividades de solucién de
problemas, como fuentes de satisfaccién por el dominio de las capacidades
intelectuales que conllevan dichas actividades.

En general, el maestro necesita aprender a identificar las diferencias de
intereses, gustos y desagrados de los estudiantes, y a emplearlos para elegir
las contingencias que permitirdn un medio de aprendizaje orientado hacia
el trabajo.

RESUMEN

La ensefianza individualizada ‘se planifica siguiendo los mismos métodos
que se aplican al planeamiento de las lecciones individuales para la ense-
fianza de grupo tradicional. Las definiciones que se dieron antes, de obje-
tivos de desempefio, jerarquias de aprendizaje, programacién y empleo de
los acontecimientos didacticos adecuados y condiciones de aprendizaje, se
aplican a la planificacién del “médulo” para la ensefianza individualizada.

El “sistema de administracién” es lo que distingue fundamentalmente
al planeamiento de los médulos del de las lecciones. Las caracteristicas de
los materiales de la enseiianza individualizada son las siguientes:

1. Los médulos generalmente se prestan més para la autoensefianza
que las lecciones tradicionales. En los materiales que constituyen el mé-
dulo, mis que en los de tipo convencional, se incluyen los acontecimientos
didécticos y las condiciones del aprendizaje necesarias.

2. Los materiales incorporados en los médulos permiten en mayor grado
la ensefianza directa, mientras que con los métodos tradicionales el maestro
presenta més informacién que Ja necesaria; de ahi que la funcién del maes-
tro sea un tanto diferente. La ensefianza individualizada depende en menor
grado de la funcién del maestro como portador de informacién; se hace
mayor hincapié en la orientacién, evaluacién, supervisién y diagnéstico.

3. En algunos sistemas se proporcionan materiales y medios suced4neos
para cada objetivo, con lo que la eleccién puede variar conforme a las pre-
ferencias del estudiante, relativas al estilo de aprender.

A veces los médulos de ensefianza individualizada contienen todos los
materiales, ejercicios y pruebas necesarios. En otros casos, en el momento
adecuado remiten al estudiante a materiales y actividades externos. Un mé-
dulo abarca generalmente y cuando menos:
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1. Un objetivo de ejecucién.

2. Un conjunto de actividades y materiales de aprendizaje, ya conteni-
dos en el propio médulo, ya externos al mismo.

3. Un método de evaluacién del dominio del objetivo.

4, Una forma de que el maestro pueda verificar el resultado del apren-
dizaje.

Dada su naturaleza, la ensefianza individualizada por lo general pro-
porciona retroalimentacién y comprobacién de progreso mds frecuentes que
la ensefianza tradicional; permite més libertad de eleccién por parte del
estudiante, segin la medida en que los objetivos sean “opcionales” u “obli-
gatorios”. Por lo comin el alumno determina cuando menos su propia velo-
cidad de avance en las actividades de aprendizaje.

La administracién de la ensefianza individualizada requiere una forma
de ordenar con un indice y archivar los médulos, una manera de progra-
marlos para que los use cada alumno, un método supervisor del progreso
de éste, y otro para evaluar su aprovechamiento. En ocasiones se hacen
“contratos” acerca del trabajo requerido, del trabajo suplementario o de
enriquecimiento, y de la forma de ganar tiempo libre para que el educando
se dedique a sus actividades preferidas.

Los problemas del control del aula, por lo general son menores en la
enseiianza individualizada que en la tradicional. De ordinario los maestros
necesitan entrenamiento especial para la administracién de cada sistema.
Una vez que dominan las rutinas necesarias, generalmente prefieren el indi-
vidualizado a los métodos tradicionales.
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Planificacién de los
sistemas de ensefanza

Usualmente se considera que un sistema es una empresa humana de
naturaleza compleja que sirve a un fin valioso para la sociedad. Podria
emplearse la expresién “Sistema Educativo Norteamericano” para hablar
del funcionamiento de todas las escuelas y demés instituciones que tienen
propésitos educativos en la nacién en conjunto. M4s cominmente, “siste-
ma educativo” se refiere a todas las escuelas de una ciudad o distrito que
funcionan bajo un mismo régimen escolar. En tal sistema escolar local,
dicho término se usa a menudo para distinguir las funciones de enseiiar a
los alumnos, de las que pertenecen al deporte, la administracién econémica
o la administracién en general.

La extensién del dominio de un sistema no tiene limites fijos. En sen-
tido estricto, un solo curso o método educativo podria considerarse un siste-
ma educativo; o bien, en el otro extremo de la escala, podria llamairsele
sisterna social a toda la sociedad norteamericana, con su sistema comercial,
gubernamental, escolar, etc. Es evidente, pues, que el uso de la palabra
sistema es relativo y denota una forma organizada de lograr ciertas metas,
ya sea que éstas pertenezcan a la sociedad total o a una parte de ella, o
a un solo maestro. Como lo indica el titulo de este capitulo, vamos a ocu-
parnos de la ensefianza con el minimo de referencias a la administracién
escolar, su economia y otros aspectos.

La ensefianza est4 constituida por los medios que usan los maestros, los
elaboradores de materiales, los especialistas en planes de estudio y todos
los que se encargan de elaborar un plan organizado para fomentar el apren-
dizaje. El sistema de ensefianza planificado puede concernir a las escuelas

29



20 PARTE 3. SISTEMAS DE ENSERANZA
publicas o privadas, a la industria o al entrenamiento militar. Aqui no
hacemos ninguna distincién particular entre la educacién y el entrena-
miento, dado que ambos tipos de sistema se planifican para fomentar el

aprendizaje que lleve a las clases de resultados que se describieron en los
capitulos anteriores.

El enfoque sistemético y la tecnologia educativa

En afios recientes, los empefios sistemdticos por elaborar la ensefianza
han llegado a considerarse ejemplos del “enfoque sistemdtico”. Esta forma
de planeamiento ha llegado a ser familiar para los administradores de los
asuntos comerciales y de las operaciones industriales y militares, asi como
de los sistemas escolares. Aunque no ha transcurrido el tiempo suficiente
como para que esta expresién goce de un sentido de aceptacién general,
por la mayor parte puede decirse que el contenido del presente volumen es
compatible con el enfoque sistematico del planeamiento de la educacién.
Esto se evidencia particularmente en el hincapié que se hace en los resulta-
dos ‘del aprendizaje como metas del sistema educativo, y también por sus
intentos de aplicar el conocimiento sistemético del proceso del aprendizaje
al planeamiento de la ensefianza.

Para planificar sistemas de ensefianza se emplea un tipo de conoci-
miento llamado tecnologia educativa. En ocasiones se asocia este término
con las computadoras y otros medios mecénicos usados para la ensefianza;
no obstante, hay una tendencia creciente a relacionar el significado de la
tecnologia educativa con el proceso de planeamiento conforme al cual
se desarrolla el sistema de ensefianza, se pone en prictica, controla y eva-
lta. Los procedimientos que se describirin en este capitulo para planificar
los sistemas de ensefianza, son compatibles con este ultimo sentido de la
tecnologia educativa (véase Davies y Hartley, 1972).

Al enmarcar histéricamente la tecnologia educativa, Davies (1971) se-
fiala que hay un nimero creciente de influencias que converge hacia los
conceptos y practicas actuales del planeamiento de la ensefianza. Segin
Lumsdaine (1964), estas primeras influencias consisten en los siguientes
avances: a) interés por las diferencias individuales del aprendizaje, como
se ve en la investigacién educativa militar y en los programas de desarro-
o, en los aparatos para la autoensefianza como los ideados por Pressey
(1950) y Briggs (1960), y en los programas ramificados de Crowder (1959) ;
en las aplicaciones de la computadora a la ensefianza, y en los conceptos de

probar y producir equipo y accesorios de computadoras; b) ciencia conduc-
tual y teoria del aprendizaje, como puede verse en la importancia que le da
Skinner a las contingencias de reforzamiento y a sus méquinas de ensefianza
(1968), y en la teoria de la contigiiidad de Guthrie (1935), y ¢) en la tec-
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nologia de la fisica, representada en la ensefianza por el cine, la televisién
y el videotape; asi como en los dispositivos audiovisuales que complemen-
tan los medios impresos. Todas estas corrientes, aunadas a la importancia
que en este volumen se le da a los tipos de resultados de aprendizaje y sus
correspondientes acontecimientos didacticos, pueden utilizarse armoniosa-
mente para elaborar sistemas de ensefianza en que se dé atencién principal
a las actividades de cada estudiante y a la verificacién de sus resultados.

Otro acontecimiento histérico relacionado con estos primeros avances,
fue el hecho de que los servicios militares reconocieran que la construccién
de un sistema de armas requiere que se desarrolle al mismo tiempo un
“sistema de personal” que incluya los planes para entrenar a éste. Un acon-
tecimiento paralelo en la industria y los negocios propagé ain miés la idea
de que son necesarios los enfoques sistematicos para la administracién de
cualquier organizacién.

Como los objetivos especificos del entrenamiento militar e industrial son
mAs especializados, estrechos y concretos que muchos enunciados de obje-
tivos de la educacién, algunos criticos de la tecnologia educativa han
llegado a cuestionar la pertinencia de un enfoque sistematico de la educa-

cién. Muchos de los primeros ejemplos de sistemas de ensefianza que vieron
los educadores se enfocaron en formas relativamente simples de aprendi-
zaje o en objetivos que se consideraban triviales. Estas desafortunadas cir-
cunstancias han hecho dificil persuadir a algunos educadores para que
consideren los auténticos méritos de la tecnologia de los sistemas de ense-
fianza, y tal vez han llevado a unos cuantos de ellos a adoptar una posicién
més extrema en contra de cualquier forma de planificacién sistematica de
la ensefianza, de la que de otra forma hubiesen adoptado. Este negativo
punto de vista parece relacionarse con un fenémeno sefialado en un capi-
tulo anterior, a saber, la oposicién a los enunciados de los objetivos edu-
cativos, debida a que la educacién generalmente tiene como resultado la
consecucién de objetivos imprevistos. Al parecer pasaré algin tiempo antes
de que hayan suficientes demostraciones de la eficacia del enfoque siste-

matico a la planificacién de la ensefianza, como para superar completa-
mente el escepticismo que hoy impera.

La orientacién sistemética y las metas humanistas

Un sistema educativo planificado no es necesariamente “mecanicista’
ni “prescriptivo”, ni ha de pasar por alto metas de naturaleza humanista.
Los capitulos anteriores de este volumen, si bien han tenido el fin de con-:
tribuir a la tecnologia sistemética, han abarcado también el planeamiento
relativo a ramas de la actividad escolar como el desarrollo de valores per-
sonales y actitudes especialmente deseables, la adquisicién de un conoci-
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miento amplio de la historia y la literatura, y el cultivo de métodos de
pensamiento creativo. Por lo que se refiere a las metas, estas variedades
de resultados de aprendizaje, consideradas a menudo como reflejo del em-
pefio humanista, considéranse de alto valor para el planeamiento de la
educacién,

Como se indic6 en el capitulo 10, pueden planificarse sistemas de ense-
fanza que dependan en mayor o menor grado del “control del estudiante”.
Asi pues, puede planificarse un sistema para que los -estudiantes elijan un
programa a fin de dedicar su tiempo a diversos objetivos del aprendizaje,
a la sucesién de materias por estudiar o a los tipos de solucién de proble-
mas y actividades creativas que hayan de emprenderse. Las limitaciones
précticas de tales elecciones pueden estar determinadas por la existencia
de materiales y ambientes did4cticos; mas no hay nada en la orientacién
sistemitica en si que limite estas diversas formas del planeamiento edu-
cativo. Si se desea que los alumnos controlen uno o més. aspectos de las
situaciones que rodean a sus actividades de aprendizaje, al planificarse

los sistemas deben buscarse maneras ingeniosas de hacer disponibles los.

materiales, medios y otros recursos ambientales que hagan viables tales elec-
ciones. Pueden alterarse los requisitos de la planificacién sistemitica de la
ensefianza mediante diversos tipos y grados de control por parte del alumno,
pero no por eso se reducirdn sino que, de hecho, aumentarén.

De esta manera, habrd de reconocerse que el planeamiento de los siste-
mas de ensefianza no es una empresa en que se determine de antemano la
importancia de las metas de aquélla, ya sean humanistas o de otra indole.
La comunidad o distrito escolar podrin elegir los objetivos que prefieran
y, aun asi, afrontar el problema del planeamiento del sistema. Lo impor-
tante es que se elijan y comuniquen las metas de manera que los planifi-
cadores del sistema puedan entenderlas claramente, para que asi se identi-
fiquen entonces los resultados esperados.

PASOS PARA ESTABLECER EL SISTEMA EDUCATIVO

Como su nombre lo indica, la elaboracién del sistema educativo supone
una serie de procedimientos; frecuentemente éstos y sus relaciones mutuas
se representan en cartas y diagramas de flujo. Preferimos enumerar los
pasos de que consta la elaboracién del sistema educativo, y describir las for-
mas en que se relacionan como procedimientos. Como se presentan aqui,
los pasos de la elaboracién derivan de toda una variedad de fuentes (véase
Gagné, 1962). En la tabla 7 se enumeran los pasos, de la manera como se
describen generalmente.

En general estos doce pasos tienen lugar en el orden mostrado; pero
en la prictica conservan cierta independencia. Las decisiones que se to-

Tabla 7. Etapas de la elaboracién del sistema de ensefianza

1. Andlisis e identificacién de idad

2. Definicién de metas y objetivos

3. Identificacién de otras formas de satisfacer las necesidades
4.

5.

Planificacién de los p del si:
Andlisis de: a) los recursos ios, b) los disponib]
y ¢) las restricciones

6. Accién para eliminar o modificar las restricciones

7. Eleccién o elaboracién del material did4ctico

8. Planificacién de los p dimi para 1 el ap h
miento del alumno

9. Pruebas de campo: luacién f iva y i de
maestros

10. Ajustes, revisi y otras 1

11. Evaluacién general
12. Instalacién operacional

man en las primeras etapas influyen en las que se tomarén en las ltimas,
y las ideas que surgen en éstas llevan a revisar los planes hechos anterior-
mente. Naturalmente que los Gltimos acontecimientos conducen aiin a otros
ajustes de las etapas posteriores. Esta caracteristica ciclica o iterativa del
planeamiento del sistema de ensefianza, si bien demanda tiempo y esfuerzo,
en realidad es una de las virtudes del método. Suelen ser mejores las infor-
maciones y los conceptos nuevos, asi como las reconsideraciones de los
primeros planes que se hacen en via de prueba. No puede representarse
la duracién ni la frecuencia exactas de tal repeticién, ni siquiera de manera
general, debido a que la situacién es diferente con cada sistema que se
planifica.

De particular importancia es la repeticién que sigue al paso 9, de eva-
luacién formativa; se trata de una repeticién planificada. La teoria educa-
tiva esti en una etapa relativamente inmadura, de suerte que incluso el
planificador més experimentado esperard encontrar imperfecciones en su
primer intento educativo. Lo comin es que no se haga solamente una eva-
luacién formativa y una repeticién, sino toda una serie de tales modifica-
ciones al sistema. Esta repeticién empirica es la “prueba de fuego” de todo
el trabajo realizado antes. Las diversas repeticiones se basan en el discer-
nimiento légico, en la revisién de la congruencia entre todas las etapas del
planeamiento y en la consideracién constante del sistema; pero incluso estas
revisiones deben pasar por una prueba empirica. Aunque la légica sea el
fundamento de cierta repeticién, los datos, en la forma de la calidad con
que los estudiantes se desempefian como resultado de la ensefianza, deben
tenerse en cuenta al hacer cambios posteriores en el sistema.
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Asf pues, es obvio que la “orientacién sistemética” al planeamiento de la
ensefianza se basa, por una parte, en el pensamiento y planificacién légicos
y sisteméticos, haciendo uso de todos los testimonios tedricos y empiricos
de que se disponga, y, por el otro, en las pruebas empiricas y los descubri-
mientos de hechos. La combinacién del pensamiento sistematico, el uso de
la teoria, el empleo de los hechos a partir de estudios de evaluacién, y la
repeticién, representa una mejora sobre las formas antiguas de planificar
la enseiianza. Todo procedimiento, si bien carente de una elegante preci-
sién y poder predictivo como el de la fisica, estd mis préximo a una ciencia
de la educacién que las otras orientaciones al planeamiento de la ense-
flanza. No mantenemos que una orientacién intuitiva siempre sea inferior
a las orientaciones sistemdticas, toda vez que los planificadores varian tanto
en su capacidad de intuicién como en sus empefios de planificar sistemati-
camente. No obstante, la orientacién sistemitica permite verificar si el sis-
tema ha logrado o no su objetivo de planeamiento, es decir, si la ejecucién
del estudiante demuestra que se han satisfecho sus necesidades. Esto nos
proporciona el fundamento para un sistema de apreciacién mediante el cual

los educadores puedan informar al piblico la medida en que se han alcan-
zado los objetivos del planeamiento.

¢Quién elabora los sist de i ?

La planificacién de un sistema de ensefianza es una empresa que a me-
nudo supone la intervencién de muchos tipos de personas e instituciones
especializadas. La magnitud de este esfuerzo dependerd naturalmente de si
el planeamiento se hace para una sola clase o médulo, para un sistema
escolar nuevo, o para un nuevo plan de estudios que vaya a implantarse
apenas en un sistema escolar dado.

La mayor parte de la ensefianza actual no se ha planificado como sis-
tema educativo, conforme a los pasos de la tabla 7. Por el contrario, dife-
rentes agencias que trabajan casi con plena independencia proporcionan
algunos de los recursos empleados para la ensefianza tradicional. En las
universidades se ha entrenado a los maestros; los editores han proporcionado
los textos, y las comunidades locales han construido escuelas y empleado a
personas que las administren. Acaso los maestros merezcan més crédito del
que generalmente reciben por tratar de adaptar componentes de la ense-
flanza que no armonizan entre si, por no haber existido la coordinacién
suficiente para hacerlos compatibles. No es tarea ficil- emplear materiales
didécticos destinados a otros objetivos, para los cuales no se planificaron
ni trataron de realizar la individualizacién de la ensefianza con materiales no
planificados para tales sistemas,

———
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Parece evidente que el esfuerzo conjunto de las escuelas, la industria,
las universidades y otras dependencias gubernamentales y organizaciones,
todas ellas trabajando coordinadamente y aplicando la orientacién sistema-
tica, seria el modelo ideal de planificar sistemas educativos para el futuro.
Hay otras maneras de trabajar que también tienen su mérito y que llegado
el momento se ensayarin para mejorar la ensefianza. Podria intentarse,
por ejemplo, que las escuelas y universidades compartieran més estrecha-
mente las responsabilidades relativas a la preparacién de los maestros. No
obstante, la produccién de los materiales didécticos necesita integrarse tam-
bién a otros aspectos de la labor educativa en general, para que pueda
emprenderse el desarrollo de sistemas Sptimos.

Los planes de estudio independientes para los diferentes temas de ense-
flanza, elaborados por grupos independientes, si bien pueden ser atractivos
desde el punto de vista de una sola disciplina, no lo son tanto cuando se
trata de alcanzar las metas del sistema. Los empefios de un solo maestro
o departamento de una escuela, dirigidos a implantar un nuevo plan de
estudios parcial, pueden encontrar dificultades por no estar en consonancia
con el resto de la escuela. Incluso el propio edificio de la escuela tal vez
no esté disefiado adecuadamente para dar cabida al nuevo sistema.

Lo ideal seria que a un grupo de personas, probablemente representa-
tivas de cierto nimero de organizaciones, se les encargara la responsabilidad
de disefiar todo el sistema escolar. Por ejemplo, en el programa de ciuda-
des modelo, una parte de éstas podria ser literalmente destruida y recons-
truida para adecuarse a las necesidades de la comunidad; no se harian para
construir edificios escolares, excepto como parte integral del disefio de toda
la seccién de la ciudad. No se haria siquiera suposicién alguna de que fue-
sen necesarios esos edificios escolares, hasta analizar las necesidades educa-
tivas y de otra indole, propias de la comunidad. Entonces se disefiarian
todos los edificios para adecuarlos a las necesidades de las personas, con-

forme a las actividades y estilo de vida que ellas hubiesen elegido.

Para obtener resultados satisfactorios, el mejor camino, y €l mas prome-
tedor, seria disefiar sistemas de ensefianza del tipo antes descrito. En la
mayor parte de las ciudades o comunidades se preferiria, indudablemente,
buscar una mejoria gradual de sus escuelas y sus planes de estudio y no
—literalmente— edificar nuevos sistemas de ensefianza. Esto puede signifi-

car que los cambios que se operan no son tan satisfactorios a largo plazo.
No obstante pueden disefiarse e instalarse nuevos sistemas de enseiianza
conforme a las convenciones existentes. Se atacarian mejor los problemas
de una sola aula, escuela o materia de estudios, que los de escuelas con
planes de estudios completos. Incluso esfuerzos relativamente pequefios pue-
den permitir la satisfaccién de necesidades nuevas o satisfacer mejor las
necesidades reconocidas desde antes.
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Por ejemplo, en el sistema escolar de la ciudad de Duluth, Minnesota,
por el propio esfuerzo de sus miembros se introdujo la ensefianza individua-
lizada en varias escuelas experimentales (Esbensen, 1968). La American
Telephone and Telegraph Company reemplazé muchos cursos de primeros
auxilios localmente elaborados (realizados por las compaiifas Bell) por un
curso de primeros auxilios uniforme, elaborado por un contratista (Markle,
1967). El tiempo de entrenamiento se redujo, a la vez que mejoré nota-
blemente la ejecucién de los estudiantes. El nuevo curso, elaborado me-
diante una orientacién sistemitica, result6 mis econémico que los anteriores.
Este primer ejemplo (Duluth) abarcé la ensefianza en escuelas completas; el
segundo ejemplo (AT y T) consisti6 en 7.5 horas efectivas de ensefianza.
De este modo, la orientacién sistem4tica puede envolver cualquier can-

tidad de ensefianza que se desee emprender en un solo planeamiento y una
sola elaboracién coordinados.

ETAPAS DE LA PLANIFICACION
Los pasos de la planificacién del sistema educativo se enumeraron en la
tabla 7. En esta parte describiremos més ampliamente estos pasos, a la vez

que daremos algunas sugerencias de otras maneras de llevarlos a cabo.

Andlisis de las necesidad

La elaboracién de un sistema de ensefianza tiene su origen en cierta
necesidad. Tocante al plan de estudios de la escuela, la necesidad pertenece
generalmente a una de las siguientes clases: a) la necesidad de llevar a cabo
mis eficientemente la ensefianza de cierto curso que ya es parte del plan
de estudios; b) la necesidad de dar nueva vida tanto al contenido como al
método de cierto curso ya existente, o ¢) la necesidad de elaborar un nuevo
curso.

De esta forma, un curso de quimica aceptado durante mucho tiempo
como parte de un plan de estudios de secundaria o de universidad puede
necesitar que se reelabore para cambiar los métodos, su contenido o ambos;
o bien el contenido tradicional puede seguir siendo vilido y estar actua-
lizado, pero la necesidad puede ser la de sustituir las clases de tipo confe-
rencia para muchos alumnos, por una forma individualizada de ensefianza,
en las dos partes fundamentales del curso, es decir, en la que se refiere a la
clase de tipo conferencia y a la de las clases de laboratorio. De otra forma,
la necesidad primordial puede consistir en actualizar el contenido del curso,
pero como esto necesita una nueva elaboracién, pueden también volverse a
considerar los métodos de ensefianza. Tal vez en el futuro se necesite cada

CAP. 11. PLANIFICACION DE LOS SISTEMAS DE ENSERIANZA 7

vez més un curso completamente nuevo, orientado a los problemas contem-
poréneos, mis que a la disciplina tradicional. De esta manera, un nuevo
curso sobre la “conservacién de los recursos naturales” puede sustentarse
en varias disciplinas, insistiendo en la solucién de los problemas mis que en
la estructura de cualquier disciplina.

En el plan de estudios de fisica elemental que se dio en un capitulo
anterior (Science—A Process Approach, AAAS Commission on Science
Education, 1967), se vio que habia la necesidad de enfocar las capacidades
intelectuales requeridas para dicha materia. También podria considerarse
que la necesidad de este campo fuera la de dar ensefianza acerca de la
solucién de cierta clase de problemas como la contaminacién, alentar el des-
arrollo de tipos de capacidades itiles para resolver problemas, o bien
ensefiar “el contenido” de una disciplina. En todo caso, esclarecida la natu-
raleza de la necesidad, el siguiente paso es establecer metas y objetivos que
se empleen para enfocar adecuadamente el resto de los pasos del planea-
miento del sistema educativo,

Como el ritmo con que cambia la sociedad es cada vez mayor, también
debera aumentar la frecuencia con que se consideren las necesidades edu-
cativas, si no se quiere ensanchar la brecha que existe entre los planes de
estudios reales y los que se necesitan. Esta discrepancia entre lo que se tiene
y lo que se necesita, produce la necesidad de un nuevo sistema de ense-
flanza, o cuando menos la de volver a planificar el actual. A veces, para
hacerlo més eficaz, se necesita actualizar el sistema en lo relacionado al
contenido, cambiar los métodos para satisfacer a un nimero mayor de estu-
diantes, o mejorar el aprendizaje de todos y cada uno de éstos. En otros
casos deben crearse sistemas completamente nuevos para satisfacer las nue-
vas necesidades.

El gobierno federal y las fundaciones privadas patrocinan investigacio-
nes dirigidas a pronosticar los tipos de cambios sociales que se operarin
en los afios venideros. Empleando métodos especiales para aprovechar el
consenso entre expertos, se hace el esfuerzo de prever las condiciones futuras
de la sociedad, para identificar las nuevas necesidades de los planes de
estudios. Considerando que incluso las mejores técnicas de pronéstico pue-
den fallar, los educadores insisten en tratar de ensefiarle a los nifios la
manera de afrontar y resolver problemas; también reconocen la necesidad
de dar oportunidades de aprendizaje de por vida, que ayuden a las perso-
nas a cambiar el objetivo de sus capacidades de resolver problemas cuando
cambia la naturaleza de las necesidades més importantes.

Aunque esfuerzos como éstos estin dirigidos a preparar a los alumnos
para el futuro de la sociedad, no hay que pasar por alto el tipo de anélisis
de necesidades que se centra en el individuo y no en la sociedad. Segura-
mente que han de considerarse juntos estos dos tipos de necesidades para
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poder planificar sisteméticamente la ensefianza adecuada para los estudian-
tes, que serdn los adultos del mafiana.

Andlisis de metas y objetivos

Si comenzamos por los resultados del anélisis de las necesidades, el
siguiente paso serd describir las metas y objetivos del sistema educativo.
Al hacerlo hay que partir de lo general a lo especifico. La “magnitud” del
sistema por planificarse determinari cuéntos “niveles” de metas y objetivos
necesitan definirse.

Existen dos razones para avanzar de lo general a lo especifico; una de
ellas tiene que ver con la comunicacién. Las metas de toda una escuela o
de un solo curso necesitan comunicarse en términos muy generales al publico
y al profesorado. El supervisor del plan de estudios necesita comunicarse a
un nivel con el director, y a otro, mis pormenorizado y especifico, con el
maestro. Este y el planificador del sistema (en caso de que sean diferentes
personas) necesitan comunicarse a un nivel muy especifico. Y el planifi-
cador del sistema que supervisa la labor del equipo de planificacién nece-
sita comunicarse de una manera ain mis explicita.

En seguida damos algunos términos que describen los niveles a los cuales
pueden comunicarse las metas y los objetivos: el plan de estudios K-12;
el plan de estudios de fisica K-12; el curso de fisica de sexto grado; los
objetivos del tema del curso del sexto grado; los objetivos especificos de la
clase; las capacidades subordinadas a un objetivo especifico; una comuni-
cacién particular de una leccién de una capacidad subordinada.

La segunda razén para trabajar de lo general a lo especifico compete al
planificador: los objetivos detallados pueden justificarse tinicamente en fun-
cién de cierto objetivo o meta mis amplios. La razén de exigirle al estu-
diante que memorice algo que podria simplemente consultar en un libro, es
que frecuentemente lo necesitard para resolver un cierto tipo de problema.
El tipo de problema (objetivo especifico), a su vez, es necesario para alcan-
zar un objetivo del tema; y el dominio del objetivo del tema se necesita
para alcanzar el objetivo del curso que, a su vez, es parte del plan de estu-
dios de fisica K-12.

De la misma manera que el objetivo para una sola capacidad intelectual
puede descomponerse en una jerarquia de aprendizaje (véase capitulo 6),
se puede elaborar una amplia carta en forma de pirdmide en que se mues-
tren todos los niveles del plan de estudios K-12. Para planificar el programa
Science—A Process Aproach (AAAS Commission on Science Education,
1967) se elaboraron cartas de este tipo.

Para entender mejor la idea de trabajar de lo general a lo especifico,
debe pensarse inicialmente en un diagrama para un curso anual. Este puede

.
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consistir en un objetivo de fin de afio, tres objetivos de unidad, y veinte o
treinta objetivos especificos dentro de tres unidades. Elaborando un diagra-
ma primero con palabras y frases sencillas, se llega a la organizacién total
del curso. Después de ésta se puede describir “una caja” del diagrama en
términos mds detallados y conductuales (véase Briggs, 1972b, para algunos
ejemplos).

¢Debe definirse en términos conductuales cada “caja” del diagrama?
Si no se necesita todo el conjunto de definiciones para comunicarlo a los
demis, lo indicado es convertir las frases en términos conductuales para
los niveles en que se vayan a evaluar las ejecuciones de los estudiantes; se
necesitan estos enunciados conductuales para que de ellos partan las medi-
ciones. De otra forma, algunos de los niveles de anilisis se realizan tnica-
mente para ayudar a llegar al siguiente nivel inferior, que estard enunciado
de manera conductual. Este procedimiento se usa para justificar la impor-
tancia de los tipos més sencillos de resultados del aprendizaje, en funcién
de los niveles mis generales de metas y objetivos.

No hay un nimero fijo de niveles para tales metas y objetivos. Para
un curso de un afio se necesitan Gnicamente cuatro niveles para pasar del
objetivo del curso a las capacidades subordinadas de los objetivos especi-
ficos. Estas capacidades subordinadas representan el nivel més pormenori-
zado del objetivo necesario para planificar la ensefianza. Por debajo de este
nivel se habla de conjuntos de acontecimientos did4cticos necesarios para
lograr la capacidad subordinada.

Los esfuerzos para invertir la direccién del planeamiento pueden tener
resultados indeseables. Puede uno sentirse tentado a comenzar a un nivel
més bajo, debido a que esté més préximo al “contenido” que se desee ense-
flar (o que ha ensefiado) ; uno debe resistirse con resolucién a tales im-
pulsos. De otra forma terminaria uno por ensefiar el curso viejo en lugar
de planificar el nuevo, o estableceria metas generales disparatadas para
justificar las metas subordinadas mis familiares. Es més facil engaiiarse
cuando no se procede de lo general a lo particular. La Gnica ocasién para
no hacerlo asi es cuando uno se “atora”; cuando, por ejemplo, puede esta-
blecer un nivel “A” més elevado, pero por alguna razén no puede definir
el nivel inmediato inferior. En este caso se permite “saltar” un nivel para
llegar a otro que sea asequible, y més tarde ver cémo deberia ser realmente
¢l de enmedio. La bisqueda del intermedio no se hace Ginicamente con el
afin de llenar el requisito; puede ser necesaria como un eslabén organiza-
dor y de asociacién. De esto tenemos ejemplos en las jerarquias de apren-
dizaje de este libro (capitulo 6). Pasar por alto un nivel podria tener como
consecuencia un anilisis incompleto y una reduccién de la eficacia del sis-

tema.
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Andlisis de otras maneras de satisfacer
las necesidades

Hasta este momento se ha supuesto simplemente que se satisface una
necesidad proporcionando ensefianza, de manera que el desarrollo de un
sistema de ensefianza es el procedimiento para hacerlo. Esta parece en gene-
ral, una suposicién razonable, pues estamos hablando de educacién. Los
siguientes asuntos conciernen a lo que se ensefia y a la manera como se
ensefia. De esta forma pasamos al “anélisis de las necesidades educativas”.

Los estudios del entrenamiento militar e industrial nos sugieren que los
problemas que inicialmente se piensa que representan necesidades de entre-
namiento, a menudo son en realidad otros tipos de necesidades. No es raro
que cuando una de las funciones de una organizacién no esté siendo des-
empeiiada con eficacia aceptable, la conclusién inmediata pueda ser que el
personal encargado de ella necesita més o mejor entrenamiento. En tales
casos el andlisis cuidadoso de las necesidades ha demostrado que el proble-
ma podria resolverse con otros medios, y no con entrenamiento, como
reestructurando los trabajos; asignando nuevo personal, cambiando la poli-
tica de la compafiia; estableciendo nuevos procedimientos directivos o de
operacién, o proporcionando un “auxiliar del trabajo”, especie de hoja
de referencia para los procedimientos del trabajo.

Algo que debe tenerse en cuenta en la educacién, como paralelo de la
situacién industrial que se acaba de mencionar, est4 implicito en la cues-
tién: “si existe una discrepancia entre la educacién y la sociedad, ¢cuil
necesita cambiarse?”. Acaso actualmente haya una tendencia demasiado
fuerte a suponer que la educacién es culpable de los males de la sociedad.
Si bien en la educacién debe buscarse continuamente el mejoramiento, aun
sin que la sociedad en la que se dé presione para hacerlo, existen muchos
males sociales que pueden atribuirse mis claramente al gobierno y al co-
mercio privado que a la educacién. La educacién pudo haber contribuido,
con el tiempo, a los problemas presentes; asimismo algunos de éstos pueden
deberse a la falta de apoyo a la educacién o a expectativas poco realistas
de sus efectos en la conducta futura de los estudiantes. Ademés debe te-
nerse en cuenta que muchas actitudes fundamentales se forman como resul-
tado de la influencia del hogar y la comunidad, y no de la escuela.

Estas consideraciones un tanto generales nos ayudan a hacer una tran-
sicién equilibrada entre dos puntos aparentemente contrapuestos: a) los
sistemas de ensefianza para los planes de estudio deberian elaborarse para
hacer posible la solucién futura de los problemas de la sociedad y b) ésta no
debe ver exclusivamente en las escuelas una forma de presentar problemas
correctamente. Si la necesidad actual es construir una “mejor sociedad”
(como quiera que se defina), est4 claro que la educacién debe desempefiar
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una funcién importante; pero también es claro que necesitamos esforzarnos
por mejorar muchas otras instituciones y précticas sociales.

Volviendo, pues, al curso principal del presente capitulo, una vez que
se ha identificado una necesidad o reforma principales del plan de estudios
con las metas generales de éste, convendria en seguida considerar otras
formas o métodos antes de pasar a la planificacién pormenorizada.

Otras estrategias. Generalmente hay varias estrategias para perseguir
una meta principal con el fin de satisfacer una necesidad. A menudo estas
opciones presuponen determinar quién elaboraré (o elegird) el sistema edu-
cativo. En el pasado, quienes eligieron fueron las escuelas publicas, las
escuelas privadas o los tutores. En la actualidad existen otras opciones apar-
te de la escuela piblica, como el “sistema de certificados” y el “contrato
conductual”. Las decisiones acerca de “a cudl escuela asistir” a menudo
estin ligadas con la cuestién de “quién es responsable de la planificacién
del sistema educativo”. Tomadas tales decisiones, pueden considerarse los
medios de aprendizaje disponibles relativos a cada método principal, para
designar a los que serén responsables de la educacién.

" Otros ambientes de aprendizaje. Supongamos que el planeamiento se
llevari a cabo conforme a la estrategia de responsabilizar a la escuela pi-
blica por la educacién. Esta suposicién elimina generalmente los “cursos
por correspondencia” como medio de aprendizaje, excepto tal vez por
cuanto se refiera a instituciones piblicas universitarias. Pero nos deja las
alternativas del aula o el laboratorio, de los grupos pequefios o los grandes,
del estudio en grupo o el individualizado, y elecciones entre planes de estu-
dios “centrados en los problemas”, “centrados en el proceso” o “centrados
en el contenido”. Vale la pena el problema de especificar las alternativas
disponibles, dentro de las restricciones generales de la estrategia educativa
de la escuela piblica, antes de tomar decisiones sobre el ambiente de
aprendizaje preferido. Tomada esta Gltima decisién, estd uno listo para
definir la naturaleza de los componentes de la ensefianza.

tes de la

Planificacién de los p

Después de determinar el ambiente de aprendizaje supuesto, necesitan
tomarse otras decisiones generales concernientes a la naturaleza de la ense-
fianza que se planificars. Determinaciones de este tipo general deben to-

marse sobre los siguientes aspectos del sistema educativo:

1. Planificar la naturaleza de los materiales de estudio.
2. Especificar el método de estudiar los materiales. .
3. Elegir entre materiales cuyas presentaciones se adecuen a la veloci-

dad de estudio individual y a la de grupo.
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4. Identificar la naturaleza de las actividades del estudiante con res-
pecto a los materiales o los objetivos.

. 5. Planificar la manera de registrar el progreso del estudiante, y de
dirigirlo.

6. Hacer explicita la funcién del profesor con respecto a los materiales
y a los progresos del alumnado.

7. Programar las actividades del grupo y los métodos de ensefianza que
se van a emplear.

8. l‘?ccxdir los limites temporales del aprendizaje de velocidad indivi-
dual o programacién abierta”, si la restriccién del programa es el dominio
y no el tiempo.

9. Evaluar las ejecuciones del estudiante.

10. Idear procedimientos de “orientacién”, cuando se ofrezcan opcio-
::s‘;{xtre objetivos o cuando se proporcionen diferentes “rutas hacia la

eta”.

Puede esperarse que las caracteristicas especificas de la ensefianza varien
con los objetivos que representen diferentes dominios o, tipos de resultados
de aprendizaje, con la indole de los estudiantes y sus capacidades Pprevias,
y con el ambiente de aprendizaje supuesto.

Las restricciones generales del planeamiento son establecidas por el mé-
todo que se elija y por el ambiente de aprendizaje supuesto. Deberén
hacerse notar las alternativas u opciones al planificar los componentes de
la ensefianza, para que las determinaciones finales de la naturaleza de los
componentes puedan hacerse al final del siguiente paso.

Andlisis de los recursos y las restricciones

) .Al terminar con lo establecido por el paso precedente, en el cual se pla-
nifican los componentes de la ensefianza, se llega a la definicién de “grano
medio”, de cémo le gustaria a uno que operase el sistema educativo. Antes
de ello vale la pena hacer planes de “grano fino”; necesita verificarse la
viabilidad del plan como se desarrolla desde este punto.

C'Iada componente se revisa en funcién de los recursos disponibles y las
restricciones. Si no hay en el mercado cierto tipo de material deseado, debe
tomarse una decisién acerca de si se pueden elaborar los recursos, ya sea
“en casa” o contratindolos. Si la respuesta es negativa y no es probable
obtener més recursos, entonces se impone modificar el plan. Si éste exige
emplear el “tiempo libre” como incentivo para los estudiantes, y si
éste debe planificarse para que el alumno pueda ir a donde quiera dentro
de la escuela o algiin otro lado, es probable encontrar inconvenientes lega-
les o administrativos; si no pueden eliminarse tales inconvenientes deben
hacerse otros planes. Si se planifican grupos de diversos tamafios (esto
entra en conflicto con el espacio y los programas) deberi encontrarse y
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aprobarse otro tipo de espacio, o cambiarse los programas; si no hay otra
salida, deber4 modificarse el planeamiento del curso.

Eliminacién de las restricciones

Independientemente de quién sea el planificador del sistema educativo
(maestro, especialista en planes de estudios, concesionario, o una sociedad
de organizaciones), es comiin encontrarse cierto tipo de limitaciones. Exis-
ten limitaciones en cuanto a los recursos y la velocidad con que pueden
cambiarse las leyes y costumbres relativas a la educacién. Aceptado este
hecho prictico de la vida, si se le encarga al planificador del sistema
que produzca cambios radicales y grandes mejorias de la eficiencia, j quién
va a esperar que al mismo tiempo se pueda pedir que el nuevo sistema sea
més econémico que el viejo!

Las limitaciones relativas a la economia pueden ser dificiles de eliminar;
al respecto cabe hacer las siguientes observaciones: i

1. El costo de las “fallas” (en funcién de la desercién, la delincuencia

y los graduados incompetentes) deberd considerarse en cualquier analisis
genuino de la economia de un sistema educativo. Unos cuantos delincuentes
o algunas docenas de individuos sancionados bien pueden costar més dine-
ro a los contribuyentes (por no decir nada de la miseria humana) de lo
que costaria eliminar ciertas restricciones a los recursos destinados a un
nuevo sistema educativo.

2. El costo oculto de los programas educativos actuales puede facil-
mente pasarse por alto. Una objecién que se le hace al planeamiento del
sistemna es el “costo del desarrollo”; incluso asi, uno puede olvidarse de com-
parar el precio al menudeo de los materiales que se usan al presente, con
el costo de los nuevos. Uno necesita suponer una poblacién de consumo lo
suficientemente grande para poder determinar si los costos amortizados
de los nuevos materiales exceden a los presentes durante el mismo periodo.

3. Se han planificado sistemas de ensefianza industrial cuyo costo es
razonable, ya que reducen el tiempo de entrenamiento a la vez que aumen-
tan el monto del aprendizaje. Asimismo cuando se amortizan los costos
de elaboracién, la industria que cuenta con consumidores conscientes del
precio, prefiere el nuevo sistema al viejo. En la educacién acaso se nece-
site también volver a considerar el valor del “tiempo” en contraposicién

al del dinero, en lugar de tratar de mantener constante el tiempo para

todos los estudiantes.

El planificador del sistema generalmente tiene poca influencia politica,
toda vez que se encuentra en una posicién inadecuada para lograr que se
eliminen las restricciones relativas a la ley y al presupuesto. Pero si el pd-
blico va a demandar “cuentas claras” (como es probable), las medidas
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que indican tales cuentas deben incluir tanto el costo como la eficacia, e
incorporar también el costo oculto de las fallas.

Seleccién y elaboracién de materiales

Considerados los recursos y restricciones, y habiendo decidido lo que
puede hacerse de manera que se ajuste al plan de los componentes de ense-
fanza, el planificador estar4 en condiciones de tomar decisiones acerca de
los materiales did4cticos necesarios.

Si el curso, unidad o plan de estudios que representa el sistema educa-
tivo por planificarse es completamente nuevo, quiz4 la mayor parte o todos
los materiales didicticos deban elaborarse, en lugar de comprarlos. Si, por
otra parte, un curso estd en vias de volverse a planificar para cambiar el
contenido o los métodos, pueden emplearse materiales “de reserva”, Otra
posibilidad seria modificar algunos de los materiales en existencia, para
satisfacer las necesidades del nuevo plan.

Supongamos, por ejemplo, que se trata de planificar un curso sobre

“cémo prevenir el choque del futuro”. Podria examinarse un libro sobre
este tema para ver si su contenido puede ayudar a los estudiantes a alcan-
zar todos o algunos de los objetivos especificos del curso. Podria investigarse
para localizar otros materiales pertinentes; quiz4 habria que planificar com-
ponentes de la ensefianza de manera que el maestro y los alumnos se dieran
cuenta de cémo emplear los materiales disponibles para satisfacer los obje-
tivos; se podrian elaborar pruebas de aprovechamiento u otras medidas de
evaluacién que permitieran ver cuindo se alcanzan los objetivos. En dicho
caso, éstos estarian referidos a las ejecuciones futuras de los alumnos, las
cuales no pueden medirse directamente al final del curso. Entonces podria
tratarse de pronosticar qué ejecuciones de final del curso dan muestras de
que se han alcanzado los objetivos a largo plazo. De otra forma, pueden
planificarse situaciones simuladas para pruebas de ejecucién, o medidas
para registrar si se han alcanzado las capacidades subordinadas necesa-
rias para contribuir al logro futuro de los objetivos. No obstante, la mayor
parte de los recursos no dan lugar a que se resuelvan dificultades tan gran-
des; de ordinario pueden evaluarse directamente los objetivos de final de
curso (véase capitulo 9).

En el capitulo 8 se describe un procedimiento sistemético para elaborar
materiales didacticos destinados a un curso nuevo. Briggs (1970), Tosti y
Ball (1969) describen modelos de planificacién relacionados. La elabora-
cién o seleccién de los materiales didacticos adecuados constituye un paso
sumamente importante del planeamiento de todo el sistema educativo;
no seria exagerado afirmar que los materiales pueden constituir o desinte-
grar todo el sistema.
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Los medios de administrar los materiales pueden constituir también un
factor determinante. Los materiales adecuados, como se vio en el capitulo 8,
constituyen los estimulos necesarios para producir los acontecimientos did4c-
ticos. Establecida la forma correcta de estimulaci6n, diversos medios pueden
funcionar igualmente bien para “llevar” estos estimulos al estudiante. No
obstante, los medios difieren mucho en cuanto a la frecuencia con que es-
timulan respuestas explicitas en el alumno, y en cuanto a su capacidad de
dar retroalimentacién. Cuando estos acontecimientos son criticos para el
aprendizaje del objetivo o competencia, deben proporcionarse ya sea por
un medio didactico o a través del maestro. Cuando se trate de cursos de
ensefianza individualizada, las comunicaciones, estimulacién de la respuesta
del alumno y la retroalimentacién deberdn estar, hasta donde sea posible,
dispuestas dentro de los materiales y medios. Asi, los restantes aconteci-
mientos did4cticos necesitan ser manejados por el maestro, o por el propio
alumno.

La mayoria de los maestros de hoy en dia no fue ensefiada para plani-
ficar los materiales didécticos conforme a los métodos descritos en este
libro. Tampoco disponen de tiempo para hacerlo en las condiciones de tra-
bajo que imperan en la actualidad. Los materiales deben elaborarlos otras
personas o maestros entrenados que dispongan de tiempo para hacerlo. Aun
cuando parece haber cierta tendencia en esta direccién, a menos que se
hagan cambios considerables en el personal de las escuelas, la industria
privada deberd aprender a producir materiales segiin el enfoque sistema-
tico; algunas compaiifas privadas estin aumentando su capacidad en este
sentido. Ciertas experiencias relativas a este empefio nacen de proyectos
de desarrollo de planes de estudios en que los educadores planifican los
materiales y la industria los pone en el mercado. Aun asi, no todos los pro-
yectos de planes de estudios han seguido la orientacién sistematica para

disefiar los materiales. Como se dijo antes; el consorcio de organizaciones,
incluidas las escuelas, universidades, firmas comerciales y otras dependen-
cias, pueden conformar una manera promisoria de producir materiales para
los nuevos sistemas educativos y para garantizar de antemano el empleo de
nuevos materiales,

Planificacién de la evaluacion de las ejecuciones
del estudiante

Este paso del planeamiento del sistema merece un lugar muy especial,
y se describe m4s a fondo en el capitulo 9. En la practica muchos plani-
ficadores prefieren poner este paso del planeamiento en un lugar anterior
de la secuencia de actividades, inmediatamente después de las acciones de
eliminacién de las restricciones, y antes de la eleccién o elaboracién de los
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materiales didécticos. Planificar las medidas de ejecucién antes que los ma-
teriales ayuda a enfocar las pruebas en los objetivos y los componentes
did4cticos que supuestamente forman parte del ambiente de aprendizaje.
Este procedimiento ayuda también a evitar que se mida el “contenido de
los materiales did4cticos” en lugar de las ejecuciones del estudiante que es
el intento de la orientacién sistemitica. Cuando se trata de entrenar a un
planificador de sistemas conviene pedirle que haga las pruebas inmediata-
mente antes de definir los objetivos, aun cuando tenga que revisarlas como
resultado del andlisis de los recursos y restricciones. Por el contrario, el pla-
nificador experimentado aprende a evitar la “trampa del contenido”, de
manera que cuando llega al momento de planificar las pruebas toma en con-
sideracién todos los planes que se han hecho hasta tal punto.

La elaboracién y el empleo de medidas de las ejecuciones del estudiante
tienen muchas ventajas. Tales pruebas hacen posible que:

a) el maestro descubra cuindo el alumno ha dominado un objetivo y,
por tanto, esti listo para pasar al siguiente; .

b) el maestro descubra fallas en una pequefia unidad de estudio y pres-
criba las pruebas de diagnéstico (de las capacidades subordinadas) y la
ensefianza correctiva;

¢) el planificador descubra los objetivos en que muchos estudiantes
fallan, lo que indicard que necesita revisar los materiales o procedimientos
del curso relativos a tal objetivo, y

d) el planificador evalie tarde o temprano al sistema en conjunto,
cuando se usa como parte de una evaluacién del sistema (véase capi-

tulo 12).

Pruebas de campo y evaluacién formativa

En la prictica, frecuentemente se ensayan pequefias partes del nuevo
sisterna con unos cuantos estudiantes en situaciones en que el maestro tra-
baja personalmente con cada uno. El planificador observa trabajar al estu-
diante, registra las preguntas que éste hace, o sus comentarios, y analiza y
prueba las respuestas para localizar las debilidades del programa. Estos
datos se usan para revisar los materiales, los procedimientos, o ambos.

Después de los ensayos individuales se hacen pequefios ensayos de grupo
del sistema, asi como otras revisiones. Después se llevan a cabo “pruebas de
campo” de partes del sistema o de todo él, en el medio para el cual se pla-
nificé el sistema; es decir, se hacen estas pruebas con grupos de tamaiio
normal y en condiciones “reales”.

Se les llama evaluaciones formativas a los estudios que se llevan a cabo
cuando el sistema de ensefianza (incluidos los materiales) estd en la etapa
formativa. El propésito de tales evaluaciones es mejorar el sistema. Cuando
de esta serie de evaluaciones y revisiones resulta que la prueba de campo
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tiene éxito en condiciones normales (operacionales), entonces el sistema
puede implantarse para usarlo regular o extensamente. Por tanto puede
hacerse una evaluacién general para verificar la eficacia del nuevo sistema,
cuando funciona en condiciones normales.

Durante las evaluaciones formativas y generales por lo regular se nece-
sita entrenar a los maestros en la manera de emplear el nuevo sistema.
Esto se hace de ordinario realizando talleres o disponiendo las circunstan-
cias adecuadas para que los educadores asistan a demostraciones del curso,
conducidas por un maestro elegido, al que de antemano se le haya dado
entrenamiento especial. El maestro que hace la demostracién a menudo

ser4 un miembro del grupo que planificé el sistema.

Otros ajustes y revisiones

No puede especificarse un niimero estindar de pruebas del nuevo siste-
ma con individuos, grupos pequefios o numerosos. La magnitud del presu-
puesto, la agenda y los resultados de las primeras pruebas, determinan la
cantidad de revisién que ha de hacerse y la medida en que ésta se puede
realizar. En ciertos casos, un nimero cada vez mayor de escuelas emplea
el nuevo sistema o plan de estudios cada afio, haciendo cambios graduales
hasta el momento de la publicacién de los materiales en su forma final.
Todavia después de esto puede alentarse a los maestros a fin de que pro-
porcionen retroalimentacién, iniciando la publicacién de boletines o mate-
riales suplementarios y sugerencias para otros maestros, durante varios afios
después de haberse implantado el nuevo sistema. Esta serie sistemdtica de
evaluaciones y revisiones es una caracteristica principal que distingue a la
orientacién sistemitica, en el aspecto del planeamiento, de los métodos em-
pleados tradicionalmente para elaborar los materiales y planificar los cursos.

Una caracteristica notable de la orientacién sistemitica es que de ante-
mano pueden fijarse los “objetivos de planeamiento” y hacerse revisiones
hasta lograr los objetivos. Esta es una forma sumamente Wtil de evaluacién
del curso, la cual complementa la préctica familiar de comparar resulta-
dos de un nuevo sistema con los de un sistema de ensefianza empleado
antes, De muchas maneras pueden expresarse los objetivos de planeamiento.
Una de ellas es: “se considerara satisfactorio al nuevo sistema cuando el
90% de los estudiantes satisfaga la norma minima fijada para el mismo
porcentaje de los objetivos del curso, cuando éste sea impartido por maes-
tros regulares en condiciones normales”. El conocimiento logrado gracias a
tal objetivo de planeamiento permite interpretar otros conocimientos con-
cernientes a las ejecuciones del estudiante en las pruebas estandarizadas,
que pueden ponérsele una vez finalizada la ensefianza.
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Evaluacién general de sistemas

A los estudios de la eficacia del sistema de ensefianza en conjunto se les

- llama evaluaciones generales, y se describen con més detalles en el capi-
tulo 12. Como lo indica el término, la evaluacién general normalmente
se lleva a cabo después de que el sistema ha pasado la etapa formativa;
después de concluir la revision de todos sus aspectos. Esta etapa puede
ocurrir cuando se aplica la primera prueba de campo, o cuando mucho al
cabo de cinco afios, después de haberse ensefiado a un gran nimero de
alumnos con el nuevo sistema. Si se espera que el nuevo sistema se emplee
ampliamente en las escuelas de todo el pais, necesitan llevarse a cabo eva-
luaciones generales en un espectro igualmente variado de escuelas y con-

diciones.

Instalacién operacional

En algunas de las secciones anteriores nos hemos visto en la necesidad
de anticiparnos a esta etapa del desarrollo del sistema educativo. Cuando
una o més evaluaciones generales reflejan un grado aceptable de mérito,
el riuevo sistema (curso o plan de estudios) estara listo para su adopcién
general y empleo regular.

En el curso de “instalacién operacional” se atienden o ajustan algunos
asuntos practicos. Por ejemplo, el almacenamiento de materiales puede re-
querir un tratamiento diferente en algunas escuelas, debido a las diferencias
del disefio del edificio y a las situaciones de espacio. La agenda planificada
para el nuevo sistema tal vez necesite ajustes para adaptarla a la pauta de
programacién de cierta escuela. Si bien estos son requisitos précticos nece-
sarios, la mayor parte de ellos no interfiere necesariamente en el éxito del
sistema general. De ordinario puede contarse con la colaboracién de los
administradores escolares para hacer ajustes locales satisfactorios en el siste-
ma fundamental.

Un problema que frecuentemente surge al hacer las revisiones del siste-
ma educativo en gran escala, es asegurarse de que un nimero suficiente de
escuelas lo adopte, de manera que el costo del desarrollo del sistema sea

conveniente y econémico; no compete a este volumen describir los métodos
para posibilitar esa aceptacién. Las técnicas pertinentes a la difusién de la
teoria educativa, las investigaciones y productos, han sido objeto de consi-
derable investigacién. Dos dtiles fuentes de consulta, pertenecientes a los
métodos para garantizar la aceptacién de los nuevos sistemas y pricticas
son: Havelock, Guskin y colaboradores (1969), y Briggs (1972).
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RESUMEN

Frecuentemente se emplea el término “orientacién o enfoque sistemd-
tico” para referirse a un procedimiento sistemético que sirve para planifi-
car cualquier “fragmento” de ensefianza del tamafio que sea, desde una
leccién o médulo, hasta todo un curso o incluso un plan de estudios. En
este sentido del término, nuestro enfoque al planeamiento de lecciones y
médulos es tan sistematico como este capitulo sobre el planeamiento de los
sistemnas educativos. Pueden notarse muchos elementos idénticos y semejan-
zas entre el proceso descrito antes para el planeamiento de la leccién y los
procesos descritos en este capitulo para planificar un sistema educativo.

El andlisis de sistemas y los procedimientos de planeacién no se limitan
a los sistemas de ensefianza. Existen correspondencias generales entre pla-
nificar un sistema de ensefianza y otro de administracién, transportes, o
cualquier otro tipo de sistema. Por ejemplo, el andlisis de necesidades, la
consideracién de soluciones opcionales y la evaluacién, deberian ser parte
de todos los planes de sistemas, No obstante, algunos de los componentes del
plan de un sistema de ensefianza difieren de los aplicables a otros sistemas.
Tales componentes son: la “elaboracién de los materiales didécticos” y la
“formacién de maestros”.

En este capitulo se estudian algunas de las ventajas relacionadas con el
enfoque sistemético de la ensefianza. Se sefiala que esta orientacién no pre-
juzga la naturaleza de las metas educativas ni los objetivos derivados de
ellas. Asi, no encuentra dificultad para abarcar una gran variedad de resul-
tados de aprendizaje. Estas diversas clases de resultados de aprendizaje
antes descritas, incluido el desarrollo de estrategias cognoscitivas y actitudes,
son tan valiosas y viables para el planeamiento de los sistemas, como lo son
el aprendizaje de la informacién o los tipos mis sencillos de capacidades
intelectuales. La ensefianza planificada con una orientacién sistemética re-
fleja también el elevado valor que se le da a la honestidad y a la fran-
queza entre el estudiante y el maestro o el planificador de la ensefianza.
Puede hacerse hincapié en la dignidad del estudiante como persona, y en
su derecho de ser tratado con justicia y consideracién.

Se estudian formas de organizar la planificacién del sistema y su des-
arrollo. Uno de los principales problemas que deben afrontarse es el de
evitar discontinuidades entre las aportaciones que 2 la educacién hacen
la industria, las universidades y las propias escuelas. Se describe una forma

de funcionamiento, a la manera de un consorcio o sociedad, considerdn-
dolo un método recomendable para el planeamiento del sistema.

Como la planificacién del sistema de ensefianza generalmente representa
una empresa prolongada, se insiste nuevamente en la importancia del ané-
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lisis de las necesidades. Otra caracteristica critica es la necesidad de consi-
derar otras soluciones, para trabajar en razén de diversos tipos de limi-
taciones, incluyendo el costo y el ambiente de aprendizaje supuesto,

Los pasos generales del planeamiento del sistema educativo pueden enu-

merarse asi:

1. Andlisis e identificacién de las necesidades.

2. Definicién de las metas y objetivos.

3. Identificacién de formas opcionales de satisfacer las necesidades.

4. Planeamiento de los componentes del sistema.

5. Anélisis de: a) los recursos necesarios; b) los recursos disponibles,
y ¢) las restricciones.

6. Accién para eliminar o modificar las limitaciones.

7. Eleccién o desarrollo de materiales did4cticos.

8. Planeamiento de procedimientos para evaluar al estudiante.

9. Pruebas de campo; evaluacién formativa y entrenamiento de maes-

tros.
10. Ajustes, revisiones y otras evaluaciones.
11. Evaluacién general.

12. Instalacién operacional.

La principal ventaja de la orientacién sistem4tica reside en que se alienta
el establecimiento del objetivo del plan, y presenta una manera de saber
cuindo se alcanzan los objetivos. La evaluacién minuciosa del sistema
puede y debiera incluir evaluaciones formativas y generales que se hagan
con base en el objetivo, pero al mismo tiempo no dependan de éste. En
otras palabras, con tales evaluaciones deberdn probarse directamente los
resultados especificos del aprendizaje y los efectos m4s amplios de la ense-
fanza, que abarcan los resultados no previstos. En el siguiente capitulo se
describe la fundamentacién légica de esta evaluacién. '
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capitulo 12

Evaluacién
de la ensehanza

Todo planificador de la ensefianza quisiera asegurarse de que su tema,
curso, o sistema total de ensefianza es valioso para el aprendizaje escolar.
Esto quiere decir que desearia saber, cuando menos, si su curso o sistema
recientemente planificado “funciona”, es decir, si sirve para alcanzar los
objetivos. Y, lo que acaso sea més importante, est4 interesado en saber si su
preducto “funciona mejor” que el sistema al cual esté destinado a suplantar.

Los indicios de la calidad de un producto o sistema de ensefianza se
obtienen mejor a partir de testimonios reunidos sistematicamente. Los me-
dios de colectar, analizar e interpretar tales testimonios se llaman, en con-
junto, métodos de evaluacién, tema de este capitulo final. La colocacién
del capitulo, dicho sea de paso, no debera tomarse como indicio de que el
planeamiento de la evaluacién de la ensefianza deba emprenderse como
paso final; muy por el contrario, como se ver4, el planeamiento de la eva-
luacién se relaciona con los principios de la ensefianza descritos en todos
los capitulos del volumen.

Los testimonios que se buscan, en un empefio cuyo fin es evaluar la
ensefianza, deberian estar dirigidos a responder cuando menos a las siguien-
tes preguntas especificas, concernientes a la leccién, tema, curso o sistema
de ensefianza: '

Pregunta 1. ;En qué medida se han alcanzado los objetivos de ense-
flanza establecidos?

Pregunta 2. ¢En qué sentido y en qué grado es mejor que la unidad a
la cual suplantara? ’

25
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Pregunta 3. ¢Qué otros efectos, probablemente imprevistos, ha tenido,
y en qué medida son mejores o peores que los de la unidad suplantada?

Como se ver4 en este capitulo, estas preguntas, a su vez, hacen surgir
otras a las que hay que responder con prioridad. También es cierto que
estas preguntas proporcionan respuestas “(ltimas”. Por ejemplo, si hubiera
que demostrar que todos los objetivos de una unidad de ensefianza plani-
ficada se han alcanzado, todavia quedaria la pregunta: “;en qué cambia
la vida del individuo?” Por otra parte, el profesorado puede estar intere-
sado en la pregunta: “;no es la ensefianza inicamente mejor, sino también
més eficaz en razén del costo?” Sin duda estas preguntas son importantes.
No obstante requieren un tratamiento més completo que el que podemos
darles en este volumen; por tanto restringiremos nuestro estudio de la eva-
luacién a las tres preguntas enunciadas, e incluiremos una consideracién
de los tipos de pruebas previas que requieren para poder darles respuesta.

LAS DOS FUNCIONES PRINCIPALES
DE LA EVALUACION

La pregunta que la evaluacién estid destinada a responder puede apli-
carse a dos dreas diferentes de la toma de decisiones. Se ha hecho costum-
bre, desde la aparicién de un famoso articulo de Scriven (1967), llamar a
estas dos funciones evaluacién formativa y evaluacién general.

Evaluacién formativa

Uno de los fines que se persigue al buscar pruebas de la valia de un
programa educativo es utilizarlo para tomar decisiones acerca de cémo
revisar el programa mientras se desarrolla. En otras palabras, las pruebas
reunidas e interpretadas durante la fase de desarrollo se usan para formar
el propio programa educativo. Si se descubre, mediante la evaluacién,
que la leccién no es practicable o que el tema recientemente planificado
no alcanza a cumplir con los objetivos, esta informacién se usaré para revi-
sar la leccién o reemplazar partes del tema, con el fin de superar los defec-
tos que se hayan revelado.

Las decisiones que permite la evaluacién formativa pueden ilustrarse
de diversas maneras. Por ejemplo, supongamos que en una leccién de cien-
cias naturales tiene que usarse cierto organismo que se encuentra en los
charcos de agua dulce, pero que, cuando trata de presentarse esa leccién
en la escuela, se ve que tal organismo no puede mantenerse vivo més de
dos horas al ser pasado a una jarra de agua comin y corriente, sin adoptar
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ciertas precauciones complicadas, Este es un caso que impugna la wviabi-
lidad de la leccién tal como se planific6. Como la evaluacién revel6 en esta
ocasién la dificultad particular, puede revisarse la leccién sustituyendo sim-
plemente al organismo por otro y cambiando las instrucciones de las acti-
vidades del estudiante. De otra manera, la leccién quizi tenga que volver a
escribirse completamente, o hasta abandonarse.

Otro tipo de ejemplo, en este caso de eficacia, nos lo puede proporcio-
nar el caso en que un tema como: “uso del articulo definido con sustantivos
alemanes”, no satisface su objetivo. Las pruebas obtenidas mediante un es-
tudio de evaluacién formativa indican que el uso que los estudiantes hacen
del articulo definido es correcto en un gran nimero de casos, pero no
en todos. Un examen miés cuidadoso de las pruebas nos revela que los
errores que cometen se refieren particularmente a la identificacién del gé-
nero de los sustantivos. Asi, el planificador de la ensefianza del tema llega
a considerar la manera como puede mejorar la leccién o lecciones sobre el
género de los sustantivos. Acaso encuentre que se ha omitido algiin con-
cepto necesario, o se le ha presentado inadecuadamente. Este descubrimien-
to, a su vez, lo lleva a revisar la leccién, o quizd a introducir otra leccién
planificada, para garantizar el logro de este objetivo subordinado.

Desarrollo de la evaluacién formativa. Las maneras de efectuar las eva-
luaciones formativas son muy variadas. Naturalmente que algunas obser-
vaciones, como las pertenecientes a la practicabilidad, pueden hacerse con
unos cuantos estudiantes o con ninguno. Por otro lado, la evaluacién de
todo un curso probablemente requiera un nimero considerable de estudian-
tes de varias aulas. Asi, no puede darse una regla sencilla acerca del ni-
mero de estudiantes, maestros o aulas que se necesitan para la evaluacién
formativa. Siempre se trata de buscar pruebas convincentes. Cuando sélo
un alumno brillante alcanza el objetivo de una leccién, ésta serd una prueba
que dificilmente podr4 convencernos de que la leccién funcionars con es-
tudiantes que abarquen toda la gama de capacidades tipicas de una clase
completa. Sin embargo, si practicamente todos los estudiantes del aula
logran el mismo objetivo y pertenecen a un grupo representativo de la po-
blacién para la cual se elaboré la leccién, ésta si serd una prueba razona-
blemente convincente.

Las evaluaciones formativas generalmente se caracterizan por su infor-
malidad. Se somete a prueba el acontecimiento didictico (leccién, curso
o sistema), y al mismo tiempo se hacen muchos tipos de observaciones.
Las lecciones y los temas se llevan a cabo hasta sus conclusiones, y no se
permite que los datos reunidos interfieran considerablemente el progreso
de la ensefianza. Pueden hacerse observaciones de los estudiantes mientras
trabajan en la leccién (lo que puede correr a cargo del maestro u otro
observador), y las demés observaciones se dejan para cuando la leccién
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haya terminado. Algunas de las observaciones del maestro pueden regis-
trarse de memoria después de la leccién; no durante ella,

No obstante es necesario impedir que la informalidad de los procedi-
mientos de reunir datos afecte la precisién de éstos. Se necesitan datos cuan-
titativos para la evaluacién formativa. Por ejemplo, la opinién del maestro
de que “los estudiantes se desempefiaron bien respecto de esta leccién”, no
satisface el requisito de prueba convincente. Si se busca la prueba de que los
objetivos de la leccién se han alcanzado, ninguna seré tan convincente como
la evaluacién de las ejecuciones de los estudiantes conforme a una prueba
adecuadamente elaborada para dichos objetivos.

Biisqueda de pruebas. Para tomar decisiones acertadas sobre el desarro-
llo del acontecimiento did4ctico se necesitan diversos tipos de pruebas. Para
empezar, si este paso se repite en ocasiones ulteriores, cuando se dispone
de otras pruebas, debe ser revisada por un “experto en la materia” la
precisién esencial del contenido, lo que generalmente har4 una persona con
profundo conocimiento del campo a que se refiera la ensefianza. Por ejem-
Plo, los conocimientos de genética pueden usarse para percibir incongruen-
cias en una leccién acerca de los animales hibridos. Asimismo el conoci-
miento del historiador puede usarse para determinar la precision de los
acontecimientos de que se informa en una leccién acerca de las leyes de
hacienda de los Estados Unidos de América.

Una vez que el planificador ha quedado satisfecho con las comunica-
ciones precisas que se hagan, se interesa por evaluar tanto la practicabi-
lidad como la eficiencia de la ensefianza. Esto significa, en términos genera-
les, que deben buscarse datos en los maestros y en los estudiantes, por
igual, y preferiblemente también en un “observador”, que podri ser miem-
bro del equipo de planificacién (o el planificador). Regularmente en cada
estudio de evaluacién formativa se emplean métodos particulares de reunir
datos, planificados en parte para satisfacer las satisfacciones locales; por
tanto, no se trata de métodos absolutamente estandarizados. Los tipos de
datos que se buscan pueden enumerarse de la siguiente manera:

Del observador:
1. ¢En qué aspectos el planificador emplea (no emplea) los materiales

y medios, de acuerdo con la manera propuesta?

2. ¢En qué aspectos el maestro lleva a cabo (no lleva a cabo) los pro-
cedimientos, y toma (no toma) las decisiones planificadas?

3. ¢En qué aspectos los estudiantes siguen (no siguen) los procedi-
mientos generales especificados?

Del maestro:

1. ¢Qué dificultades pricticas se encuentran al impartir la leccién?
(Ejemplos: excederse del tiempo reglamentario, disposicién del equipo, etc.)
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2. Estimar el grado de dedicacién o interés de los estudiantes en la

ase.
3. ¢Qué dificultades se encontraron al llevar a cabo los procedimientos
del maestro?

Del estudiante:
1. ¢Qué probabilidad hay de que elija usted hacer las cosas que apren-

di6 en esta clase? .
2. :Qué tan inclinado est usted a recomendar esta clase a sus amigos?

3. Resultado de Ja prueba de ejecucién de los objetivos de la clase.

Necesitamos insistir en que esta lista se da con el fin de identificar los
tipos de pruebas que se buscan, y en que no representa el contenido de
los instrumentos empleados para reunirlas. La pregunta que se le hace al
estudiante acerca de “qué probabilidad hay de que elija las cosas que apren-
di6 en la clase”, por ejemplo, no representa la pregunta real que se le hace
a los estudiantes. Hallar la respuesta a esta pregunta probablemente re-
quiera de un niimero de preguntas especificas, elaboradas con el fin de reve-
lar las actitudes de los estudiantes. Como se presenta aqui, la pregunta
simplemente refleja lo que el evaluador desea sacar en conclusién, a partir
de los datos reunidos.

Para los fines de la evaluacién formativa, normalmente se retine en cada

leccién el conjunto de pruebas pertinentes a estas preguntas. Asi, las prue-
bas deben cotejarse de una manera adecuada para aplicarlas a los temas
0 a todo el curso. La necesidad de revisar o ampliar estas unidades de
ensefianza més grandes, generalmente se revela en los datos de las lec-
ciones.
Interpretacién de las pruebas. Estos diversos tipos de prueba, reunidos
mediante los registros de observacién, cuestionarios y pruebas, se emplean
para sacar conclusiones acerca de si la leccién necesita mantenerse como
est4, revisarse, reformularse o desecharse.

Por ejemplo, el problema de la viabilidad debe resolverse considerando
los informes que dan los maestros o alumnos acerca de las dificultades que
tuvieron al llevarse a cabo la leccién. El problema de la eficacia es un juicio
un tanto mis complejo; puede depender, en parte, de los informes del
observador, relativos a si los materiales pudieron no haberse usado de la
manera intentada, o de que el maestro no hubiese aplicado los procedi-
mientos planificados. Por otra parte, puede depender también de las acti-
tudes de los estudiantes que establecen incidentalmente la leccién, como se
revelan en las respuestas a las preguntas que se les hacen a los maestros y
alumnos. Y naturalmente, puede depender en gran medida del grado en
que tenga éxito la ensefianza, como se revela en las pruebas de -ejecu-

cién.
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Al lector le parecerd obvio que la evaluacién formativa, en contraposi-
cién a la general, se relaciona més estrechamente con la pregunta 1: “gen
qué medida se han alcanzado los objetivos de la ensefianza?” Este es uno
de los principales tipos de prueba que deben aplicarse a la revisién y mejo-
ramiento de la ensefianza planificada. A veces también podri disponerse
de pruebas que permitan hacer comparaciones con otro acontecimiento de
la ensefianza (pregunta 2), y tales pruebas pueden también emplearse para
propésitos formativos. Asimismo, las observaciones que revelan efectos im-
previstos (pregunta 3), buenos o malos, seguramente tendrin un efecto
sobre las decisiones acerca de la revisién o el perfeccionamiento de la ense-
flanza. Independientemente de lo utiles que puedan ser estas otras pruebas,
sigue siendo cierto que la pregunta 1 define un tipo de prueba esencial,
que lleva a tomar decisiones acerca de si hay que revisar o mejorar la uni-
dad de ensefianza que se esta elaborando.

Evaluacién general

Generalmente se emprende la evaluacién general cuando en cierto sen-
tido se ha finalizado la elaboracién de un medio didictico, y no durante
la misma. Se hace con el objeto de sacar conclusiones sobre el éxito que ha
tenido la ensefianza. Estos hallazgos permiten que las escuelas decidan si han
de adoptar y emplear el medio de ensefianza.

La evaluacién general se ocupa de la eficacia de un sistema didActico,
curso, o tema. Naturalmente que las lecciones individuales pueden evaluarse
como componentes de estas unidades mayores, aunque raramente se eva-
lien como medios independientes. Se le llama general a la evaluacién por-
que tiene el fin de obtener pruebas sobre todos los efectos de un conjunto
de lecciones que constituyen una unidad mayor de ensefianza. Resulta claro,
empero, que estas pruebas pueden incluir informacién que sefiale defectos
o cualidades de las lecciones, y esto puede emplearse para hacer una evalua-
cién formativa de la siguiente elaboracién o revisién de un medio de ense-
fianza.

Las pruebas de evaluacién general son utiles principalmente para esta-
blecer si un curso (u otra unidad) nuevo es mejor que aquél al que
reemplaza y, por tanto, debiera adoptarse permanentemente. Por supuesto,
podria no ser mejor, en cuyo caso otras consideraciones, diferentes a la de
la eficacia per se (como el costo), determinarian la eleccién. También es
concebible que fuera peor que el curso al que reemplaza, en cuyo caso
no seria dificil tomar la decisién.

Supongamos que un curso recientemente elaborado sobre el gobierno de
los Estados Unidos de América esti reemplazando a otro del mismo titulo,
y que una escuela lo ha adoptado para probarlo. La evaluacién general
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revela que el entusiasmo de los estudiantes por el nuevo curso no difiere
mucho del que tenfan por el viejo; que los estudiantes alcanzan 137 de los
150 objetivos definidos del nuevo curso (el curso anterior no tenfa objetivos
definidos, ni medios de evaluarlos), y que la prueba sobre el gobierno del
pais. mencionado, puesta al final del semestre, arroja una puntuacién pro-
medio de 87 en comparacién con la de 62 de la misma prueba el afio
anterior. El nuevo curso les gusta a los maestros porque les permite invertir
més tiempo en tratar individualmente a los estudiantes. Suponiendo que
el nuevo curso no costara més que el anterior, este nuevo conjunto de prue-
bas muy probablemente llevaria a la decisién de adoptar y continuar el
nuevo curso y abandonar el otro.

A diferencia de la evaluacién formativa, la general tiene de ordinario
muchas caracteristicas formales, algunas de las cuales se indican en este
ejemplo. La medicién de las actitudes de los estudiantes tiende a estar
basada en cuestionarios cuidadosamente elaborados, de manera que puedan
compararse directa y confiablemente con los de los estudiantes del afio ante-
rior. La evaluacién del dominio de cada objetivo también se realiza sistema-
ticamente, para que exista un indice cuantitativo de lo que se logré en todo
el curso. Ademés las medidas de ejecucién se toman de una prueba que
sirve de “examen semestral”. Al igual que con la evaluacién formativa,
cada una de estas mediciones generales necesita hacerse con métodos que
permitan reunir pruebas convincentes de eficiencia,

La bisqueda de pruebas. La evaluacién general de un tema, curso o
sistema de ensefianza, se ocupa principalmente de los testimonios de los re-
sultados del aprendizaje. Como se ver4 en la siguiente parte del capitulo,
para obtener tales testimonios se necesita reunir datos sobre las “mediciones
de entrada” y las “mediciones de procedimiento”, al igual que acerca de las
mediciones con que se evaltan directamente los resultados. Estos se evalian
mediante observaciones o pruebas de las capacidades humanas, segin se
reflejen en los objetivos de ensefianza. Asi, las mediciones de los resultados
pueden ser de cualquiera de los siguientes tipos, o de todos:

1. Mediciones que indican el dominio de las capacidades intelectuales,
con las que se puede apreciar si se han adquirido o no las capacidades en
cuestién. Ejemplo: una prueba en que se pidan soluciones para las varia-
bles designadas en ecuaciones lineales.

2. Medidas de capacidad de resolver problemas, con las que se evaliia
la calidad o eficiencia del razonamiento del estudiante. Ejemplo: los ejer-
cicios que consisten en planificar un experimento para probar el efecto de
un cierto factor sobre algin fenémeno natural, en una situacién novedosa
para el estudiante.

3. Pruebas de informacién que permiten juzgar si se ha aprendido o no
cierto conjunto de hechos o generalizaciones. Ejemplo: una prueba en que
se le pida al estudiante decir los nombres y papeles de los personajes prin-



260 PARTE 3. SISTEMAS DE ENSERANZA

cipales de una obra literaria. O bien, las pruebas con que se aprecia la
amplitud del conocimiento que logré el estudiante. Ejemplo: una en que
se le pida al estudiante que mencione los antecedentes principales de un

acontecimiento histérico.
4. Las observaciones u otras medidas de la adecuacién de las destrezas -

motoras, generalmente con referencia a una “norma” especificada de con-
ducta. Ejemplo: un ejercicio en que se le pida al nifio que escriba el alfa-

beto en letras maytsculas.
5. Cuestionarios para evaluar actitudes. Ejemplo: un cuestionario en

que se le pida al estudiante que indique la “probabilidad de eleccién”
de los actos relacionados con la eliminacién de basura,

Interpretacién de los testimonios generales. Las diversas medidas ade-
cuadas para los resultados del aprendizaje se interpretan principalmente por
comparacién con medidas similares, obtenidas respecto de un medio educa-
tivo que represente otro método de ensefianza. Asi, lo m4s importante de los
testimonios que se obtienen con fines generales est4 en la respuesta a la
pregunta 2 (pag. 253): “:de qué manera y en qué grado es mejor un me-
dio que otro?”. Generalmente esta comparacién, que se debe hacer, se
efectiia respecto de un tema o curso al cual trata de reemplazarse con una
unidad recientemente elaborada; en ocasiones pueden compararse dos me-
dios educativos recientemente elaborados. En cualquier caso, para hacer
estas comparaciones se necesitan métodos para reunir datos, y con los cuales
demostrarse que “todo lo demis es igual”, lo que de ninguna manera
es facil de hacer.

Las respuestas a las preguntas 1 y 3 también son resultados deseables
de la evaluacién general. Se desea determinar, como minimo, si se han
alcanzado o no los objetivos de la nueva unidad de ensefianza (pregunta 1).
De ser negativa la respuesta, este resultado afectard naturalmente las posi-
bles conclusiones que se saquen de la comparacién con una unidad opta-
tiva. Ademiés siempre vale la pena averiguar si la ensefianza apenas ela-
borada ha tenido algunos efectos imprevistos (pregunta 3). Por ejemplo, un

tema elaborado para ensefiar los conceptos fundamentales de la misica
podria llegar a tener ciertos efectos inesperados sobre las actitudes de los
estudiantes hasta la audicién de misica clésica.

DESARROLLO DE LA EVALUACION

Las diversas medidas de resultados de la ensefianza que se han mencio-
nado requieren naturalmente, y en buena medida, reflexién y esfuerzo con-
cienzudos. A veces los instrumentos de medicién, pruebas, programas de
observacién o cuestionarios pueden compararse o adaptarse a partir de ins-
trumentos disponibles. No obstante, en la mayoria de los casos deben elabo-
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rarse independientemente, para satisfacer las necesidades del trabajo de
planificar Ia ensefianza. En el capitulo 9 se describieron los métodos para
elaborar los instrumentos de medicién del resultado.
Ademés de la elaboracién de pruebas u otros tipos de medidas, la eva-
" luacién, tanto formativa como general, requiere métodos cientificos cuida-
dosos que sirvan para garantizar que los testimonios obtenidos son realmente
convincentes, Describir estos métodos de manera cabal y minuciosa reque-
rirfa, cuando menos, otro volumen, De hecho existen obras que tratan la
planificacién de los estudios evaluativos (por ejemplo, DuBois y Mayo, 1970;
Isaac y Michael, 1971; Popham, 1972). En este capitulo trataremos {nica-
mente la ldgica de los estudios evaluativos, empezando por la légica de la
compilacién e interpretacién de datos, lo que ya hicimos hasta cierto punto.
Sin embargo, queda aiin por presentarse la justificacién de identificar y
controlar sus variables al realizar la evaluacién, para poder sacar conclu-
siones vélidas acerca de los resultados de la ensefianza.

Las variables de los estudios evaluativos

Los estudios que se hacen para evaluar un medio did4ctico tienen por
objeto sacar conclusiones sobre los efectos que tiene la ensefianza sobre sus
resultados: sobre las capacidades para cuyo establecimiento o mejoria se ha
planificado la ensefianza. Pero estas capacidades son afectadas por otros
factores del medio educativo y no solamente por la propia ensefianza. Por
tanto, es necesario controlar o explicar estas variables para sacar conclu-
siones vélidas sobre la eficacia de la ensefianza. Considerada en conjunto,
Ia situacién educativa en que se introduce la ensefianza contiene las clases
de variables descritas en los siguientes parrafos.

Variables del resultado. Comenzamos a enumerar las variables de la
situacién educativa con las variables de resultados, es decir con aquellas
que son dependientes o medibles, y que constituyen el foco de interés prin-
cipal. Estas ya se han descrito como medidas de las capacidades humanas,
a las que trata de modificar la ensefianza. Las clases de variables que influ-
yen en los resultados educativos y sus diversas fuentes se muestran en la

figura 10.

Variables de procedimiento. ;Qué factores de la situacién escolar po-
drian influir en los resultados, de haber un programa educativo? Obvia-
mente la manera como se pone en prictica el medio de ensefianza (tema,
curso, sistema) puede tener efectos. En otras palabras, los resultados pue-
den ser influidos por las operaciones (generalmente a cargo del maestro)
que se llevan a cabo para realizar la ensefianza (véase Astin y Panos,
1971). Por ejemplo, la ensefianza, tal como est planificada, puede exigir
cierto tipo y frecuencia de preguntas del maestro; sen qué medida se ha
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hecho esto? O bien, el curso planificado puede exigir una serie de activi-
dades intelectuales, algunas de las cuales habrd que dominar antes de em-
prender otras; ¢en qué medida se ha efectuado esta operacién? Asimismo
la ensefianza planificada puede especificar que debe incorporarse un cierto
tipo de retroalimentacién en cada clase (capitulo 7); ¢se ha hecho esto de
manera sistemética y consistente?

Estudiante
Variables de aptitud
Hogar y
familia
\ Variables de apoyo —2> Resultad
Escuela
Variables de procedimiento
Comunidad
Enseilanza
Figura 10. Variables que influyen en los Itados de un prog de fi

No podemos suponer simplemente que las variables de procesos de tipo
especificado por la ensefianza planificada, o intentada por el planificador,
ocurran inesperadamente y de la forma indicada. Naturalmente que la en-
sefianza bien planificada tiene en cuenta cualquier accién que se requiera
para garantizar que la operacién del programa se efectiie de la manera pre-
vista; por ejemplo, frecuentemente se toman medidas con el fin de entrenar
a los maestros para que realicen estas operaciones. Sin embargo estos
esfuerzos no siempre tienen éxito completo; los maestros no estin mas
exentos de los errores humanos que los miembros de cualquier otro grupo
profesional. Por ejemplo, los planificadores de los nuevos programas de
ensefianza individualizada han encontrado con cierta frecuencia que las
operaciones especificadas para estos programas no se realizan de la manera
originalmente planificada. Consecuentemente, es indispensable que se eva-
lGen las variables del procedimiento, particularmente cuando se ensaya por
primera vez un medio de ensefianza recientemente elaborado.

Las variables de procedimiento comprenden todos los factores de la
situacién educativa que puedan afectar directamente el aprendizaje. Estos
factores pueden relacionarse con los problemas de secuencia, o de la insti-
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tucién y disposicién de los acontecimientos de la enserianza, que se descri-
ben en el capitulo 7. Otro factor es la cantidad de tiempo que los estu-
diantes dedican a las clases o a ciertas partes del curso. Naturalmente que
una de las principales variantes que se encontrarin en los temas o cursos
de ensefianza es el grado con que se especifican estas clases de variables de
procedimientos. Por ejemplo, un libro de texto puede presuponer una suce-
sibn de la ensefianza, relativa a la organizacién de sus capitulos, o bien
puede dejarle al maestro el orden de los acontecimientos didécticos, o al
propio estudiante (como se hace en este libro). Por el contrario, un tema
planificado para la ensefianza de las habilidades lingiiisticas de sexto afio
puede no solamente especificar un orden de las capacidades subordinadas,
sino también los acontecimientos particulares, como, entre otras cosas, el
hecho de informar los objetivos a los estudiantes, estimular la rememora-
cién de los conocimientos previamente requeridos, proporcionar orientacién
al aprendizaje y retroalimentacién al estudiante. Independientemente de la
medida en que el medio educativo planificado prescriba las variables de
procedimiento, es necesario tenerla en cuenta en un estudio evaluativo
correctamente planificado. Después de todo, los resultados obtenidos pue-
den ser observados esencialmente por las formas en que se maneja un nuevo
programa de ensefianza, cualesquiera que sean sus propésitos.

Por lo general, las variables de procedimientos se evaltian mediante
observaciones sistemticas realizadas en el aula (u otro medio educativo).
En este caso la tarea de conducir la evaluacién corresponde al observador,
¥ no al maestro. Aquél puede emplear una lista de verificacién o programa
de observacién, como auxiliar, al llevar los registros de sus observaciones.
Por lo regular, estos instrumentos deben planificarse especificamente para
satisfacer los requisitos de cada estudio de evaluacién en particular.

Variables de apoyo. Debe considerarse todavia a otra clase de variables,
que ocurre en parte dentro del hogar y en la comunidad del estudiante,
como influencia posible en los resultados del programa educativo. Figuran
entre éstas los factores como la existencia de materiales adecuados (en el
aula y la biblioteca de la escuela) ; la disponibilidad de un lugar silencioso
para el estudio; de un “clima” de aula que favorezca un buen aprovecha-
miento; las acciones de los padres, en cuanto a reforzar actitudes favorables
hacia la tarea en el hogar y otras actividades del aprendizaje, y muchos
otros. El niimero de variables de esta clase es muy grande y no se sabe lo
suficiente de ellas como para poder hacer una diferenciacién confiable
de la importancia relativa de Jas mismas.

La naturaleza general de estas clases de variables se ver4 en sus efectos
sobre las oportunidades para el aprendizaje. Por ejemplo, los materiales del
aula pueden presentar més o menos oportunidades para el aprendizaje,
segn sea su disponibilidad; los padres pueden fomentar en mayor o menor
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grado la atencién adecuada que se le dé a la tarea en el hogar, etc. Al
contrario de la del conocimiento, las variables de apoyo no influyen direc-
tamente en el proceso de aprendizaje, que es lo que se espera del primer
conjunto de factores. En lugar de ello, tienden a determinar las condiciones
ambientales mé4s generales de los periodos durante los cuales pueden ejer-
cer sus efectos las variables del conocimiento. Por ejemplo, la ensefianza
planificada puede exigir al estudiante un periodo de estudio independiente.
El maestro puede tomar las medidas necesarias para que los alumnos dis-
pongan de tiempo para ese estudio, garantizando asi que se tome en cuenta
la variable de procedimiento. Pero ¢cuil serd la diferencia de resultados
entre: a) un estudiante que tiene un lugar relativamente quieto, en el cual
pueda estudiar sin que se le interrumpa, y b) otro que lleva a cabo su
estudio independiente en un rincén de un aula ruidosa?; este contraste
ejemplifica una diferencia de variable de apoyo. Es de suponerse que las
oportunidades de aprendizaje sean menos en el segundo caso, aunque
los efectos reales de esta variable sobre el resultado no puedan determinarse
en este ejemplo hipotético.

Las variables de apoyo requieren diversos medios para evaluarlas. Lo
que los maestros hacen para alentar la tarea suele evaluarse mediante
un cuestionario; la existencia de los materiales pertinentes a un tema o
curso puede evaluarse contando libros, folletos y otras fuentes de referencia.
Puede determinarse el “clima” del aula empleando un programa sistemé-
tico de observacién. Al principio del estudio puede disponerse ficilmente
de otras mediciones de este tipo, del nimero de estudiantes o de la propor-
cién entre alumnos y maestros. Para cualquiera de los tipos de las variables
de apoyo es probable que sea necesario elegir o elaborar la técnica de eva-
luacién que mejor se ajuste a la situacién.

Variables de aptitud. Es de gran importancia advertir que, de todas
las variables que pueden determinar los resultados del aprendizaje, la de
mayor influjo es probablemente la aptitud para aprender que tenga el estu-
diante. Independientemente de lo que pueda lograrse por métodos mejora-
dos de ensefianza, mediante la disposicién de las variables de procedimiento,
y garantizando el mejor de los apoyos posibles al aprendizaje, conviene
tener en mente que todo este conjunto de circunstancias favorables no pue-
de influir en los resultados del aprendizaje tanto como puede hacerlo la
aptitud del estudiante.

La aptitud para el aprendizaje que posee el estudiante en cualquier
momento, sin duda est4 parcialmente determinada por su herencia gené-
tica. También lo est4, en parte, por los influjos del medio, algunos de los
cuales (como la alimentacién) pueden ejercer sus efectos incluso antes del
nacimiento. La aptitud de un individuo esti también determinada parcial-
mente por los tipos de aprendizaje que ha experimentado, y por las opor-
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tunidades que ha tenido de aprender. Asi pues, debe quedar claro que la
aptitud es una variable que tiene sus causas propias y multiples. No obs-
tante, y ya que se introduce en un estudio evaluativo, generalmente es
una variable de entrada (Astin y Panos, 1971). Como tal, no es suscep-
tible de ser alterada por la evaluacién; tunicamente puede medirse, no
manipularse.

Tradicionalmente, la aptitud para el aprendizaje se mide con instru-
mentos llamados pruebas de inteligencia. Se dispone de muchas de estas
pruebas bien elaboradas y cuidadosamente validadas. A veces se critican por
“injustas”, debido en parte al hecho demostrable de que contienen itemes
con los que se muestra la informacién, y habilidades que pueden estar mis
ficilmente al alcance de un grupo étnico que de otro. En estas piginas no
podemos concederle espacio a la consideracién de esta critica. Sin embargo,
para los fines de los estudios evaluativos puede notarse que la caracteristica
importante que se busca en'una prueba de aptitud de aprendizaje no es
la “justicia”, sino su poder de prondstico. Aqui nos referimos al poder que
una puntuacién de prueba de aptitud tiene para pronosticar variaciones
del aprovechamiento de diferentes alumnos, considerado como resultado del
aprendizaje. Que las pruebas de inteligencia tienen tal poder de pronés-
tico es un hecho que se ha demostrado en demasiados estudios, para citar-
los. En términos generales, a través de ellos se ha demostrado que la
inteligencia (aptitud para aprender) es responsable hasta de un 50% de las
variaciones del resultado del aprendizaje, medidas como aprovechamiento
en relacién con las capacidades que se clasifican como informacién, capa-
cidad intelectual y estrategias cognoscitivas.

Por eso es que la aptitud para aprender con la cual llega el estudiante
a la situacién de ensefianza probablemente tendra un gran efecto sobre lo
que aprenda, cuando esto se evalie més tarde en funcién de los resultados.
Hasta donde se sabe, lo anterior es vélido, muy independientemente del
grupo étnico o racial a que pertenezca el estudiante. Por tanto, si se va a
evaluar la eficacia de un programa de ensefianza, deber4 demostrarse el
efecto de ésta, estableciendo controles que permitan separar del influjo
la aptitud “de entrada” que tenga el estudiante.

Si bien con las puntuaciones de las pruebas de inteligencia frecuente-
mente se identifican, con comodidad, las mediciones de la aptitud para
aprender, a veces se emplean otras mediciones. Para obtener una puntua-
cién mixta con que evaluar la aptitud, puede usarse una combinacién de
varias pruebas pertinentes. (En realidad, la mayor parte de las pruebas
de inteligencia son, en si, colecciones de subpruebas con que se muestrean
varias aptitudes diferentes.) Otro procedimiento consiste en emplear me-
didas, de cuyas puntuaciones se sepa que se correlacionan en un grado
razonablemente alto. Las calificaciones escolares previas muestran estas
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correlaciones elevadas, particularmente en materias como la lectura de com-
prensién y la matemética. Otra medicién correlacionada es el ingreso
familiar, o la posicién socioeconémica de la familia (SES).* Parece razo-
nable que, aunque las mediciones correlacionadas a veces son ftiles, en los
estudios de evaluacién no habridn de preferirse sobre las medidas con que
se intenta evaluar la aptitud para aprender de la manera m4s directa
posible.

INTERPRETACION DE LOS DATOS EVALUATIVOS

Hemos visto que, adem4s del mismo programa, algunas variables de la
situacién educativa influyen en la medicién de los resultados del programa
de ensefianza, es decir, en la medicién de las capacidades intelectuales
aprendidas, las estrategias cognoscitivas, la informacién, las actitudes y las
destrezas motoras. Las variables de procedimiento de la operacién del pro-
grama educativo pueden afectar directamente el aprendizaje, y también
sus resultados. Las variables de apoyo de la escuela o del hogar determinan
las oportunidades para aprender, e influyen asi en los resultados del apren-
dizaje que se observan. Y mais sefialadamente, las aptitudes de los estu-
diantes influyen poderosamente en los resultados medidos en un estudio
evaluativo.

Si ha de evaluarse la eficacia de la ensefianza planificada, deberén im-
ponerse ciertos controles sobre las variables de procedimiento, apoyo y apti-
tud, para asegurar que se revele el “efecto neto” de la propia ensefianza;
en esta parte describimos los procedimientos para lograr dicho control.
Nuevamente puede ser necesario sefialar que sélo la légica fundamental de
estos procedimientos puede explicarse aqui. No obstante, ésta es de impor-
tancia critica para planificar los estudios evaluativos.

Control de los efectos de aptitud

Para evaluar los resultados de la ensefianza conforme a la pregunta 1
(¢en qué medida se han alcanzado los objetivos?), necesitan tenerse en
cuenta los efectos de las variables de la aptitud. Para esto debe estable-
cerse en primer lugar cuil es el nivel de inteligencia de los estudiantes
a quienes se ensefia. Esto puede hacerse proporcionando simplemente la
puntuacién promedio, y cierta medida de dispersién de la distribucién
de las puntuaciones (por ejemplo, la desviacién estindar) con una prueba
estindar de inteligencia. No obstante, con este fin se usan frecuentemente
medidas correlacionadas como la SES. Suponiendo que se han alcanzado

* Socioeconomic status. [N. del E.]
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117 de los 130 objetivos de un curso, es importante saber si el CI pro-
medio de los estudiantes es de 115 (como podria pasar en una escuela
suburbana), o de 102 (como en algunas zonas de la ciudad o en un 4rea
rural). Es posible que en el primer supuesto el niimero de objetivos logra-
dos pueda ser de 117, de un total de 130, mientras que en el segundo
podria descender hasta 98, respecto del mismo total. Los objetivos de la
evaluacién pueden conseguirse mejor poniendo a prueba el medio did4ctico
en varias escuelas diferentes, cada una con una gama un tanto diferente de
aptitudes de aprendizaje de los estudiantes.

Cuando la evaluacién se hace para responder la pregunta 2 (sen qué
medida es mejor?), se deber4 informar simplemente la naturaleza y canti-
dad de la variable de aptitud. En este caso se trata de mostrar si existe
alguna diferencia entre el nuevo programa de ensefianza y algin otro; en
otras palabras, hacer una comparacién. Para hacer la comparacién se re-
quiere demostrar que los dos grupos de estudiantes eran equivalentes, para
empezar. Es més fécil encontrar la equivalencia de aptitud de los estudian-
tes cuando se emplean como grupos de comparacién clases sucesivas de
estudiantes de la misma escuela y que provengan del mismo medio. Asi
sucede cuando se introduce un curso recién planificado en un aula o escue-
la, y debe compararse con un curso diferente, dado el afio anterior.

A menudo se emplean otros métodos para establecer la equivalencia de
las aptitudes iniciales. En ocasiones pueden asignarse estudiantes, aleatoria-
mente, a diferentes aulas de una misma escuela, la mitad de los cuales
reciben la ensefianza recién planificada, mientras que la otra mitad no lo
hace. Cuando se emplea este método deben hacerse arreglos administrativos
definidos, para asegurar el caricter aleatorio de la seleccién; dicho caricter
no puede suponerse simplemente. Otro procedimiento consiste en elegir un
conjunto de escuelas y aptitudes “igualados” hasta donde sea posible, y
poner a prueba la nueva ensefianza en la mitad de ellas, comparando los
resultados obtenidos con los de las escuelas donde no se administré dicha
ensefianza. Todos estos métodos contienen ciertas complejidades de plani-
ficacién que necesitan manejarse con cuidado para poder hacer compara-
ciones vélidas.

También existen métodos estadisticos de control para las variables de
aptitud: métodos que “separan” los efectos de las variables de aptitud vy,
por tanto, revelan el efecto neto de la propia ensefianza. En general, estos
métodos se conforman a una légica como la siguiente: si el resultado me-
dido es producto de A y E, en donde A es la aptitud y E es la ensefianza,
¢cudl seria el efecto de solamente E, si se supusiera que A tiene un valor
constante? Tales métodos son de considerable valor para revelar la eficacia
de la ensefianza, teniendo en cuenta particularmente el influjo prominente
que la variable A pueda tener,
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Independientemente del procedimiento particular que se emplee, deberd
estar claro que toda comparacién vilida de la eficacia de la ensefianza,
en dos o més grupos de estudiantes, necesita que se establezca la equivalen-
cia de las aptitudes iniciales. En la comparacién pueden usarse medidas de
inteligencia u otras correlacionadas. Los estudiantes pueden asignarse al
azar a los diversos grupos, o bien pueden compararse sus aptitudes cuando
la asignacién sea hecha con bases diferentes (por ejemplo, la ubicacién
de la escuela). Para que pueda suponerse que existe equivalencia, deben
emplearse métodos estadisticos. Cualquier de estos métodos tiene el propé-
sito de asegurar que existe equivalencia de aptitudes de aprendizaje entre
los grupos de estudiantes cuyas capacidades se comparan después de la
ensefianza. Ningiin estudio en que se evalien los resultados del aprendizaje
puede proporcionar un testimonio vilido de la eficacia de la ensefianza, sin
que haya previamente una forma de “controlar” esta importante variable.

Control de los efectos de las variables de apoyo

Para muchos de los fines de evaluacién, las variables de apoyo pueden
tratarse como variables de “entrada”, y controlarse asi de maneras simi-
lares a las usadas para la aptitud de aprender. De este modo, cuando el
interés se centra en la obtencién de los objetivos (pregunta 1), las medidas
de las variables de apoyo pueden comunicarse al mismo tiempo que las
medidas de apoyo, para que puedan considerarse al interpretar los resul-
tados. En este caso también un procedimiento (til es probar el tipo de
ensenanza en toda una variedad de escuelas que muestren patentemente
caracteristicas diferentes (o cantidades diferentes) de “apoyo”.

Asimismo, las comparaciones implicitas en la pregunta 2 y parte de la
pregunta 3 requieren que se demuestre la equivalencia entre los grupos o
escuelas cuyos resultados de aprendizaje se sometan a comparacién. Supén-
gase que se obtienen medidas de resultados de dos grupos diferentes de
aptitudes equivalentes en una escuela, y que uno de los grupos ha sido
sometido a un curso apenas planificado de composicién inglesa, en tanto
que el otro sigue con un curso diferente. Supéngase que a pesar de las
diferencias de ensefianza, los objetivos de ambos cursos son pricticamente
los mismos, y que la evaluacién de los resultados se basa en estos objetivos
comunes. El grupo M muestra en promedio un aprovechamiento conside-
rablemente mejor que el grupo N. Hasta que sea en verdad convincente el
hecho de que la nueva ensefianza es “mejor”, deberd demostrarse que
no existen diferencias relativas a las variables de apoyo. Como se trata de la
misma escuela, puede demostrarse que son equivalentes muchas variables
de este tipo, como la biblioteca, los materiales disponibles y otras caracte-
risticas por el estilo. ¢Dénde podrian hallarse diferencias relativas a las
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variables de apoyo? Una posibilidad serfa el “clima” de los dos grupos: uno
puede ser mis estimulante, para el aprovechamiento, que el otro. Tam-
bién puede ser que, como cada uno tiene un maestro diferente, uno de ellos
sea simpético y el otro no. Las actitudes de los estudiantes pueden diferir;
acaso en un grupo haya mis estudiantes que busquen nuevas oportunida-
des de aprendizaje que en el otro. Consecuentemente, pueden afectar los
resultados las variables de este tipo que influyan en las oportunidades de
aprender. Por tanto, es muy importante demostrar la equivalencia de los
grupos con respecto a estas variables, o tenerlas en cuenta mediante mé-

todos especificos.

Control de los efectos de las variables
de procedimiento

Es de particular importancia evaluar y controlar las variables de proce-

dimiento cuando tratan de obtenerse datos relacionados con la consecu-
cién de los objetivos enunciados (pregunta 1). Es evidente que un medio
didéctico puede “funcionar” mejor o peor, segiin sean las operaciones que
especifique como necesarias de realizar. Supongamos, por ejemplo, que en
un nuevo curso de ciencia elemental los maestros tengan que orientar las
actividades de los estudiantes, de modo que éstas queden pricticamente
al arbitrio de ellos mismos (con la guia de un cuaderno de ejercicios). Los
maestros encuentran que en estas circunstancias los estudiantes tienden a
producir situaciones en que puedan hacerles preguntas a sus maestros, sin
que éstos “sepan las respuestas”. Un maestro puede manejar esta circuns-
tancia alentando a los estudiantes a tratar de descubrir una forma de dar
la respuesta; otro podrd pedir que los estudiantes hagan unicamente lo
que prescribe el libro de ejercicios. De esta forma, el mismo programa
de ensefianza puede Ilevar a operaciones muy diferentes. La variable de
procedimiento difiere sefialadamente en estos dos casos, y efectos igual-
mente pronunciados pueden producirse respecto de las medidas de resulta-
dos. Si la evaluacién es de tipo formativo, el planificador puede interpretar
tales datos como un reflejo de la necesidad de més instrucciones o entre-
namiento de parte del maestro. Si se lleva a cabo una evaluacién general,
deben tratarse independientemente los resultados de los dos grupos de estu-
diantes, para revelar las variables de procedimiento.

En los estudios de comparacién (pregunta 2), las variables de procedi-
miento son igualmente importantes. Como en el caso de las variables de
aptitud o apoyo, deben “controlarse” de una u otra forma para poder
obtener pruebas vélidas de la eficacia de la ensefianza. Debe demostrarse
la equivalencia de los grupos, en funcién de las variables de procedimiento,
ya sea ejerciendo control directo sobre ellas, con un enfoque aleatorio, o
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mediante recursos estadisticos. Debe advertirse que las variables de proce-
dimiento se prestan més al control directo que las de apoyo o de aptitud.
Si la escuela o la clase se encuentra en un medio ruidoso (variable de
apoyo), puede ser que no existan los medios de cambiar el nivel del ruido.
Sin embargo, si un estudio de evaluacién formativa demuestra que algunos
maestros no han empleado las operaciones especificadas por el nuevo pro-
grama de ensefianza (variable de proceso), puede emprenderse el adies-
tramiento de ellos para que en la siguiente ocasién se empiece con un
conjunto adecuado de variables de procedimiento.

Las variables de procedimiento pueden influir igualmente en los resul-
tados imprevistos (pregunta 3) y, por tanto, se requieren procedimientos
de control similares. Un conjunto de actitudes positivas por parte de los
estudiantes, en un programa recién planificado, podria ser el resultado
del modelamiento ejercido por un maestro en particular, y asi contras-
taria con las actitudes menos favorables de otro grupo de estudiantes que,
por otro lado, tuvieron la misma ensefianza. También en este caso es nece-
sario demostrar la equivalencia de las variables de procedimiento antes
de tratar de sacar conclusiones sobre los efectos del medio de ensefianza de
que se trate.

Control de las variables mediante la aleatorizacién

Se acepta generalmente que la forma éptima de controlar las variables
en un estudio de evaluacién es asegurar que los efectos ocyitraf al azar.
Este es el caso cuando puede asignarse los estudiantes a grupos de “control”
y “experimentales”, de manera aleatoria, o cuando puede dividirse todo
un conjunto de grupos o escuelas de dicha manera. En el caso més sim-
ple, si se comparan los resultados del grupo A (el nuevo medio de ense-
flanza) con los del grupo B (medio de ensefianza antes empleado}, y si los
estudiantes sacados de una poblacién dada han sido asignados a estos gru-
pos en nimeros iguales, al azar, puede suponerse que la comparacién de
los resultados esta influida igualmente por las variables de aptitud. El mis-
mo razonamiento se aplica a los efectos de aleatorizar la reparticién de
aulas, maestros y escuelas en los grupos experimental y de control, para
igualar las variables de procedimiento y apoyo.

La aleatorizacién tiene el efecto de controlar no tinicamente las variables
especificas identificadas, sino también otras que pudieran no haberse sepa-
rado, para medirlas por no conocerse su potencialidad de influjo. Aun
cuando son ideales para los fines de control, generalmente es dificil dis-
poner, en la prictica, de los procedimientos de aleatorizacién. Por lo gene-
ral las escuelas no toman a sus estudiantes al azar, de una comunidad, ni los
asignan aleatoriamente a los grupos o maestros. Por eso generalmente debe

CAP. 12. EVALUACION DE LA ENSENANZA m

emprenderse la identificacién y medicién de las variables de aptitud, apoyo
y procedimiento, de la manera descrita en los parrafos anteriores. Cuando
se puede asignar al azar a los estudiantes, maestros o clases, los estudios de
evaluacién alcanzan un grado de elegancia que de otra manera no tendrian.

EJEMPLOS DE ESTUDIO DE EVALUACION

A los cuatro tipos de variables de los estudios evaluativos, a saber, la
aptitud, apoyo, procedimiento y resultado, generalmente se les considera
y mide cuidadosamente en todo estudio evaluativo, ya sea de carécter for-
mativo o general. La interpretacién de estas medidas difiere, como se verd
en los siguientes ejemplos, segin la funcién de los dos tipos de evaluacién.

Evaluacién de un programa de lectura
para principiantes

Los Laboratorios de Desarrollo Educativo de McGraw-Hill, Inc. y la
L. W. Singer Company, de Random House, Inc. elaboraron y evaluaron
durante dos afios un conjunto variado de lecciones de preparacién para la
lectura en general y para principiantes; a este sistema de ensefianza se le dio
el nombre de Escuche, vea, aprenda. En resumen, los materiales didicticos
consisten en: a) un juego de filminas con sonido, preparado con el fin de
desarrollar comprensién y repeticién verbal en el escucha; b) un cuaderno
de ejercicios de coordinacién ojo-mano, para la identificacién y trazo de
letras y nGmeros; ¢) un juego de filminas en que se sefialan tareas de escri-
bir letras, y que acompafia al libro de trabajo; d) cartas de letras para la
identificacién cinestésica de las mismas; ¢) tarjetas seriales de dibujos,
y otras para la prictica de “oir y leer”; f) un juego de filminas de colores
para analizar fonéticamente las palabras y presentarlas en contextos narra-
tivos.

Segun informan Heflin y Scheier (1968), se llevé a cabo una evaluacién
sistemética formativa del sistema de ensefianza, con la que al mismo tiempo
se obtuvieron algunos datos de primera mano con fines de evaluacién gene-
ral. En la tabla 8 se resumen algunos de los puntos principales del estudio,
a partir de este informe. La tabla se presenta para ilustrar la manera como
se trataron e interpretaron las primeras clases de variables; naturalmente
que dadas las reducidas dimensiones de la tabla no puede informarse de
muchos de los pormenores del estudio.

En dicho estudio se abarcaron clases de alumnos de primer grado de
escuelas de once estados. Se aplic6 el sistema de ensefianza Escuche, vea,
aprenda a un grupo de cuarenta clases con un nimero total de 917 alum-
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nos, y se usé como grupo de control a 1000 alumnos de 42 clases. Las
clases del grupo de control emplearon el sistema de ensefianza de “lectura
fundamental”, Se pidi6 a los distritos escolares que proporcionaran grupos
experimentales y de control, que en la medida de lo posible fuesen equiva-
lentes en cuanto a las caracteristicas de los maestros y los alumnos.
Variables de aptitud. Debido a las diferencias de existencia de puntua-
ciones de aptitud en las diversas escuelas, no se emplearon medidas iniciales
de ésta; en su lugar, se obtuvo informacién concerniente a la posicién
socioeconémica de las familias de los alumnos, como se indic6 en la tabla 8.
Al aplicar pruebas de aptitud durante el segundo afio de estudio (Metro-
politan Readiness, Pintner Primary IQ), se verificé una gran gama de apti-
tudes, al igual que la equivalencia de los grupos experimental y de control.
Para los fines de la evaluacién formativa se desearfa saber si las clases
elegidas para la ensefianza abarcan una gama de aptitudes del estudiante
que sea representativa de las escuelas del pais, puesto que tal es el fin
préctico del sistema que se evalia. A partir del informe (Heflin y Scheier,
1968), pareceria que las escuelas que participaron en el estudio represen-
taban una gran mayoria de las escuelas primarias de los Estados Unidos
de América, aunque de ninguna manera a todas ellas; por ejemplo, no se
incluyeron escuelas de zonas urbanas superpobladas. No obstante, el estu-
dio ofrece pruebas bastante buenas de que estuvo representada una amplia
gama de aptitudes. Ademds, de los datos resulta claro que los dos grupos
de alumnos fueron razonablemente equivalentes en cuanto a aptitudes.
Variables de apoyo. La diversidad de las posiciones socioeconémicas de
las familias de los alumnos nos indica también que el apoyo al aprendizaje,
hasta donde puede suponerse que se origina en el ambiente hogarefio, exhi-
bié una amplitud de variacién adecuada para el estudio. Otras pruebas de
apoyo al aprendizaje se infieren a partir de las mediciones de las caracte-
risticas de los maestros, segin se indican en la tabla 8. La diferencia consiste
en que los maestros con una amplitud tipica de antecedentes educativos
se conducirdn de forma que proporcionen toda una gama de oportunida-
des para el aprendizaje. También se demuestra un grado razonable de equi-
valencia en cuanto a esas variables entre los grupos experimental y de
control.
Otras medidas de apoyo al aprendizaje, no obtenidas sistem4ticamente
en este estudio, acaso sean de mayor importancia para la evaluacién gene-
ral. Ejemplos de ellas serfan las variables tales como: “disponibilidad de
materiales de lectura”, “fomento de la lectura independiente”, y otras
de esta naturaleza general. En el estudio de Escuche, vea, aprenda, se
obtuvieron testimonios incompletos sobre el niimero de libros que leia cada
nifio, y se vio que este nimero variaba desde cero hasta 132 (Heflin y

Scheier, 1968, pag. 45).
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Tabla 8. Variables medidas e interpretacién de las mismas,
destinadas a las evaluaciones formativa y general del estudio de un sistema
de enseitanza de lectura para principiantes (Escuche, vea, aprenda) *

Manera de medirla

Interpretacién

Tipo de
variable
Aptitud
»'. > n ’
& )’ Apoyo
:.g Procedimiento
iz
- i3
Ih]
i<
I3
s
Resultado

di la  Formativa: Una

iedad de ti-

En un principi

posicién socioeconémica (SES), pos que provee de una gama

medida correlacionada

Durante el segundo aiio, pun-

tuaciones de pruebas estandari-

zadas de CI y aptitud para la

Jectura:

1) Nivel de educacién formal
de los maestros

2) Cuantfa de conocimientos
del maestro en lo relativo a
métodos de lectura

3) Aiios de experiencia docente

* de SES, desde los niveles altos
hasta los bajos
General: Equivalencia de SES
y, mis tarde de aptitud, demos-
trada en los grupos experimen-
tal y de control
Formativa: Amplitud de estas
variables, caracteristicas de la
- "mayoria de las escuelas prima-
rias
General: Equivalencia razona-
ble de los grupos experimental
y de control, respecto de estas
variables

1) Pertinencia de las lecci
a juicio del maestro

2) Exito de los componentes
del programa, a juicio del

Formativa: Juicios sobre la per-
i d dos a I

la viabilidad
Indicaciones indirectas de la

maestro . eficacia del aprendizaje, basa-

3) Solidez y vulnerabilidad de
las lecci individuales, a

das en las estimaciones del

juicio del maestro
Mcdias de la prueba de aprove-

General: Las puntyaciones de
hami f ala

sobre el -
to dc palabras Metropolitan
Primary I:
Grupo EVA-25.5
Grupo de control-24.1

Medias de la prueha de discri-
mindcién de palabras:
Grupo EVA-25.9
Grupo de control-24.7
Medias de la prueba de lectura:
Grupo EVA-27.3
Grupo de control-25.2

L ¢l
prueba estandarizada, indican
p de las idad
componentes de la lectura con-
siderablemente mayores que las
del grupo de control equiva-
lente

* Informacién y resultados tomados de The formative period of listen look learn,
a mulli-media communication skills system, de Heflin y Scheier. Huntington, Nueva

York: Educational Dcvclupm;nt Laboratorics, Inc., 1968.
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Variables de procedimiento. Como se indica en la tabla 8, se obtuvo
una medida de viabilidad de las diversas partes del programa, pidiéndole a
los maestros que juzgaran la propiedad de los materiales para los grupos
de estudiantes de aprendizaje rdpido, medio y lento. Diversas caracter’s-
ticas de las lecciones pudieron contribuir a la propiedad; por ejemplo, la
familiaridad del sujeto como un cuento o la dificultad de las palabras cm-
pleadas. Los juicios de los maestros llevaron a conclusiones acerca de la
viabilidad, las cuales produjeron la eliminacién o revisién de algunos ele-
" mentos del programa.

" Las estimaciones de los maestros también formaron las bases para pro-
bar el “éxito” de las diversas actividades que comprendi6 el programa
Escuche, vea, aprenda. Tales medidas son, naturalmente, pruebas indirec-
tas que se refieren a variables de procedimiento, al compararlas con indi-
cadores como el nimero de ejercicios que hizo cada estudiante, el tiempo
que invirtié en cada uno, la retroalimentacién que se proporcioné para las
respuestas correctas o incorrectas y otros factores de esta indole. Los mate-
riales de este programa no permiten ver inmediatamente cuiles pudieron
ser las variables de procedimiento deseadas. Por tanto, los informes de los
maestros acerca de ‘“cudl fue la eficacia de la leccién” probablemente fue-
ron tan buenos indicadores de estas variables, como los mejores que pu-
dieran haberse obtenido en este caso.

Variables de resultado. Los resultados de aprendizaje de este programa
se evaluaron mediante pruebas estandarizadas de conocimiento y discrimi-
nacién de palabras, y lectura (partes de la Prueba de Aprovechamfento
Metropolitana de Primaria I). Como se ve cn la tabla 9, las puntuaciones
medias de estos tres tipos de actividades fueron mayores con el grupo expe-
rimental que con el de control, que se habia considerado mis o menos
equivalente por lo que hace a la operacién de las variables c?e aptitud y
de apoyo. Las pruebas estadisticas de las diferencias entre las. fiwe.rsas pare-
jas de medios, indicaron que estas diferencias fueron significativas a un
nivel aceptable de probabilidad. o .

Debe seiialarse que las pruebas de resultados de aprendizaje ?btt.-:mdas
en este estudio fueron consideradas por sus autores como meros indicado-
res iniciales del éxito del programa Escuche, vea, aprenda. Més tarde se
llevaron a cabo otros estudios para evaluar, en general, los res.ultados de
aprendizaje (Brickner y Scheier, 1968, 1970;,Kennarc¥_ y Scheier, 1971).
En general estos estudios han arrojado datos y conclusiones que muestran
mejorias en el aprovechamiento temprano de la lectura, consnd::rablemente
mayores que las producidas por los otros programas de ensefianza a los
cuales trata de suplantarse (que consisten generalmente en sistemnas de lec-

tura fundamental). )
*

75

Evaluacién de un programa de aritmética
individualizado

Otro ejemplo de estudio evaluativo, de caricter general, nos lo da una
investigacién de un sistema de ensefianza individualizada elaborado por el
Centro de Investigacién y Desarrollo del Aprendizaje, de la Universidad
de Pittsburgh (Cooley, 1971). En ese estudio se comparé un programa de
ensefianza individualizada de aritmética para el segundo grado, de la Frick
School, con el que se empleaba antes. El nuevo programa pasé antes por
varios afios de evaluacién formativa y desarrollo. Se planificé con el fin de
que permitiera el progreso individual de los alumnos, en lo tocante a capa-
cidades aritméticas, y estaba basado en el dominio de las capacidades de
requisito.

En la tabla 9 se resume el tratamiento de las variables de este estudio
evaluativo, que representan los resultados principales.

Variables de aptitud. En primer lugar, se observa en la tabla que se
midieron las variables de aptitudes, cada afio, en el momento en que los
nifios entraban a la escuela. Durante varios afios se observé que las aptitu-
des de entrada eran fundamentalmente las mismas. Ademis se vio que
permanecia estable la variable correlacionada de posicién socioeconémica
(SES). Asi pues, se consideré razonable suponer en este estudio que las
clases sucesivas de alumnos tendrian las mismas aptitudes iniciales. Un grupo
experimental (ensefianza individualizada) del segundo grado, en 1971,
podria compararse con un grupo de control (ensefianza normal) que hubie-
ra estado en segundo grado en 1970.

Variables de apoyo. Por lo que hace a las variables de apoyo no se
separaron especificamente, ni se midieron de manera individual; por el con-
trario, se demostré la equivalencia de aulas y maestros. En estas circunstan-
cias, se supuso que las variables de apoyo eran equivalentes en ambos
grupos; asimismo aquéllas correspondientes al hogar podrian suponerse
equivalentes, en vista de que se demostré que no habia diferencias relativas
a las variables de posicién social econémica de ambos grupos.

Variables de procedimiento. De éstas, las méas importantes, es decir, las
asociadas con el método especifico de ensefianza individualizada, se com-
pararon deliberadamente en los dos grupos, y se verific esta variacién
mediante observaciones hechas en el salén de clases. Pudieron suponerse
equivalentes otras variables de procedimiento (como el estimulo que pro-
porcionaBan los maestros a los alumnos), debido a que se emplearon los
mismos maestros en los grupos experimental y de control.

Resultado. Como consecuencia del plan de este estudio, se demuestra
que ciertas variables que influyen en las categorias de aptitud, apoyo y
procedimiento, son equivalentes en sus efectos sobre ambos grupos de alum-
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Tabla 9. Variables y su interpretacién en un programa individualizado
de aritmética para segundo grado en la Frick School *

Manera de medirla

Variable o controlarla Interpretacién
Aptitud Clascs de alumnos empleados en  Aptitud de los grupos de alum-
los grupos de control y experi- nos, la cual permanece cons-
mental, con aptitudes equiva- tante en esta escuela afio tras
lentes al ingresar a la escuela afio
Se demuestra que son equiva-
lentes ambos grupos de alum-
nos, en cuanto a su SES
Apoyo Las mismas instalaciones esco- Las variables de apoyo especifi-
lares y los mismos maestros, cas de la escuela y el hogar son
para ambos grupos equivalentes
Son equivalentes los SES de los
alumnos
Procedimiento Procedimi cont en Quedan por investigar los efec-
la ensefianza individual y la tos de las variables de procedi-
normal de la fi indivi-
dualizada; las otras variables de
procedimi pecifi son
equivalentes para ambos grupos
Mismos maestros en ambos gru-
pos
Resultados Amplia gama de la prueba de Se obtuvieron diferencias signi-

aprovechamiento en aritmética.
Puntuaciones medias en el se-
gundo grado:

Grupo experimental
(1971)-25.22

Grupo de control
(1970)-23.40

ficativas entre las puntuaciones
de resultado con los grupos equi-
valentes

#* Informacién y resultados tomados de Methods of evaluating school innovations.
Pittsburgh, Filadelfia: Learning Research and Development Center, University
of Pittsburgh, 1971 (26).

nos o, cuando menos, puede suponerse razonablemente que asi lo son. Por
tanto, se espera que las variables de resultados reflejen fielmente los efectos
de los cambios de la ensefianza. En el Gltimo renglén de la tabla se mues-
tran medidas de aprovechamiento aritmético, las cuales indican una mejoria
considerable al compararse la nueva ensefianza (individualizada) con la
empleada anteriormente.

Generalizacién a partir de un ejemplo

Todo estudio de evaluacién le presenta al evaluador un conjunto dife-
rente de circunstancias, a las cuales deber4 aplicar la légica antes descrita.
En la prictica deben hacerse concesiones, en virtud de la existencia de
medidas inadecuadas de los resultados de aprendizaje, de las dificultades
de lograr equivalencia en los grupos que se comparan, de la presencia de
ciertos acontecimientos que afectan a una escuela o grupo sin influir
en otros, y muchas otras posibilidades, demasiadas como para mencionarlas
aqui. Naturalmente que parte de la tarea del evaluador es juzgar la serie-
dad de estas contingencias y las maneras como deben tomarse en cuenta
para llegar a resultados convincentes.

En la tabla 10 se muestra un conjunto de referencia de las situaciones’
de evaluacién representativas, a la par que sus interpretaciones més pro-
bables. Estas situaciones sirven como una especie de resumen de nuestro
estudio previo sobre los tipos de variables que afectan a los resultados del
aprendizaje.

En las comparaciones hipotéticas de la tabla 10, se supone que la escue-
la A puso a prueba un curso apenas planificado (también rotulado “A”),

Tabla 10. Comparacién e interpretacién de los resultados de aprendizaje
en la escuela A (usando el curso A) y en la escuela B
(usando el curso B)

Comparacién
de Interpretacién
Situacién resultados mds probable
1. Variable de aptitud: A>B A>B La mayor parte de la di-
Variables de apoyo: A=B ferencia de resultados, si
Variables de prozedimiento: A = B no toda, es atribuible a
diferencias de aptitud
2. Variable de aptitud: A=B A>B Las diferencias pueden ser
Variables dc apoyo: A>B causadas por la ensefian-
Variables de procedimiento: A =B za, el apoyo o ambos
3. Variable de aptitud: =B A>B Las diferencias pueden ser

Variables de apoyo: A=3
Variables de procedimiento: A > B

causadas por la ensefian-

2a, las diferencias de pro-

cedimicnto o ambos

4. Variable de aptitud: A=B
Variables de apoyo: A=B
Variables de prozedimiento: A =B

A>B La diferencia puede atri-
buirse a los efectos de la
ensefianza




278 PARTE 3. SISTEMAS DE ENSENANZA

y que sus resultados se comparan con los de la escuela B, la cual ha em-
pleado un curso diferente (“B”). En todo caso se supone, ademés, que las
mediciones del resultado han sido mejores en la escuela A que en la B.

La situacién 1 es aquélla en que las variables de apoyo y de procedi-
miento han sido controladas, es decir, demostradas como equivalentes. Las
variables de aptitud indican, en promedio, mayor inteligencia en la escue-
la A que en la B. Toda vez que esta variable tiene tanto poder, no puede
esperarse que salten a la vista los efectos de la ensefianza, y la interpreta-
cién probable ser4 como se aprecia en la columna final. La situacién nu-
mero 2 es aquélla en que todas las variables influyentes han sido demos-
tradas como equivalentes, excepto en el caso de las variables de apoyo. Las
diferencias de resultado pueden ser causadas por estas variables, por la
enseflanza, o por ambos factores, en alguna proporcién indeterminada.
De la misma manera, la situacién 3, en que difieren las variables de pro-
cedimiento, puede conducir Gnicamente a la conclusién de que las diferen-
cias de resultado observadas han sido producto del procedimiento o de la
ensefianza, o de ambos.

La situacién 4 es el objeto de los estudios de evaluacién general. En este
caso se ha demostrado que son equivalentes todas las variables influyentes,
mediante uno u otro método. Esta situacién permite interpretar que las
diferencias de resultado son atribuibles a la propia ensefianza.

RESUMEN

La evaluacién de cursos, programas y programas de ensefianza, general-
mente se tiene que enfrentar, cuando menos, a los siguientes problemas:
a) ¢se han alcanzado los objetivos de la ensefianza?; b) ;es mejor el nuevo
programa, que aquel que se pretende suplantar?, y c¢) ¢qué otros efectos
produce el nuevo programa?

Se emprende la evaluacién formativa mientras se planifica la nueva uni-
dad. Su propésito es dar pruebas de la viabilidad y eficacia, para que
puedan hacerse revisiones y mejoras. Se buscan testimonios de los observa-
dores, maestros y estudiantes.

La evaluacién general trata la eficacia del curso o programa, una vez
que se ha elaborado. Las pruebas que se buscan estin relacionadas prin-
cipalmente con el aprovechamiento del estudiante. Se toman medidas de
los tipos de capacidades del alumno, que pretenden establecerse mediante
el programa.

Cuando se hacen evaluaciones generales para comparar una nueva uni-
dad de ensefianza con otra unidad “vieja”, deben tenerse en cuenta otras
variables, ademas de la propia unidad. Los resultados de la ensefianza son
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modificados por variables cuyos efectos deben “controlarse” para probar
los efectos de aquélla. Estas variables son:

1. Variables de aptitud, que reflejan la aptitud que tienen los estu-
diantes para aprender.

2. Variables de procedimiento, que tienen su origen en la manera como
funciona la ensefianza en la escuela.

3. Variables de apoyo: condiciones del hogar, escuela y comunidad, las
cuales afectan las oportunidades de aprender.

En los estudios evaluativos se emplean diversos métodos para controlar
estas variables, con el fin de demostrar los efectos de la ensefianza recien-
temente planificada. A veces la operacién de estas variables puede igualarse
asignando a los estudiantes, escuelas o comunidades, de manera “aleatori-
zada”, a los diferentes grupos que 'se van a instruir. Lo mis comin es
emplear métodos estadisticos para establecer la equivalencia entre los grupos
que se van a comparar. Si se trata de evaluar dos grupos o sistemas de
ensefianza, para determinar cudl es el mejor, la evaluacion requiere que
se ejerza control sobre otras variables. Idealmente todo deberd ser equi-
valente, excepto los dos programas de ensefianza mismos.
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