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PR OLOGO

Ante los miltiples problemas existentes en relacién
con los planes de estudio de carreras de ensefianza supe-
rior del drea de la salud, tales como: estructuracién defi-.
ciente de plongs, facilmente constatable mediante el and
lisis de la relacién que guardan entre si los programas,
Greas, médulos o materias; contenidos académicos orien-
tados hacia la formacién profesional con enfoques cura-
tivos y rehabilitatorios principalmente y no preventivos,
entre otros (Lépez Acuda, 1978 y Frenk, 1978), surge la
necesidad de propiciar cambios que reorienten los planes
de estudio hacia la solucién de los problemas existentes.

Sin embargo, ya que dicha labor exige un trabajo
multidisciplinario, e independientemente de que los psi-
cb6logos educativos pueden colaborar en ésta, en forma
general no existen en un gran nimero de escuelas, univer-
sidades e instituciones de servicio de salud: médicos, en
fermeras, odontélogos, nutricionistas entre otros, prepa-
rados para efectuar tal actividad en equipo.

Por lo que, se plantea la posibilidad de formar,

mediante un curso, a personal del drea en el disefio de



planes de estudio, como una alternativa que facilitaria
lo anterior.

Asi, ante esta tarea a efectuar (programar un curso
para formar disefiadores de planes de estudio), surgieron
preguntas relacionadas con la forma en que se podria ha-
cer esto, pero conservando la idea central-propiciar

aprendizaje significativo en los alumnos=,a partir de don-

4

de se delimitaron los objetivos de la tesis,que son:

- Disefiar una metodologia de programacién de la

ensefianza centrada en el aprendizaje significativo (Ausu-

bel, 1968), vy

- Emplearla en la elaboracién de un curso, cuyo ob-

jetivo general es_habilitar a personal académico de carre-

ras del 4rea de la salud en el disefio de planes de estudio.

Para alcanzarlos, se desarrollé este trabajo, cuya es-
tructura quedé conformada por dos partesque corresponden
a lo planteado en cada uno de los objetivos.

La primera parte, estd integrada por cinco capitulos:

En el primero, al citar como antecedente de este tra-
bajo, la problemética situacién de la formacidén de recursos

humanos para la salud, se justifica la necesidad de formar

disefiadores de planes de estudio en esta é&rea, empleando



distintos medios como el aqui propuesto (elaborar un curso).
Ademds, se presentan los razonamientos seguidos con respec-
to al planteamiento de la idea central que es, disefiar un
modelo de programacién de la ensefianza que se base en

los trabajos que sobre el aprendizaje significativo han de-
sarrollado Ausubel (1968) y otros investigadores.

En el Es_g_igig Capitulo, se muestran algunas de las
metodologias de programacién de la ensefianza més utiliza-
das, analizando sus caracteristicas.
los aspectos tedricos mds importantes propuestos por Ausu-
bel con respecto al aprendizaje significativo, para desarro-
Ilar el modelo de programacién de la ensefianza, objetivo
de esta tesis.

Finalmente, en el Cuarto Capitulo, se esquematiza una
metodologia de disefio de planes de estudio para el drea de
la salud, resultado de un trabajo de investigacién bibliogré
fica efectuado y que constituye el contenido del curso al
cual se aplicé, en este caso, la metodologia de programa-
cién de la ensefianza en cuestidn,

La segunda parte, estd constituida de una serie de
apéndices que muestran el curso programado con la metodo-

logfa propuesta, con lo cual se complementaria el logro

de los objetivos del trabajo.



1.1 Importancia del tema y su relacién con la

formacién de recursos humanos para la salud

en el pafis.

Este punto tiene como meta plantear la situacién ac-
tual de lo que conocemos como "proceso de formacién de
recursos humanos para la salud", entendiendo por este
enunciado a aquel proceso que implica la planificacién
y el llevar a cabo la formacién del personal de la salud en
nuestro pais. Se pretende analizar la importancia y las
limitaciones que tiene la formacién de disefiadores de

planes de estudio (1) en carreras del drea de

1. Existen un gran ndmero de definiciones de lo que es un plan de estudios,
caracterizadas por distintos enfoques o concepciones, sin embargo,
considero que lo més importante es destacar que en todas las defi-
niciones (Phenix, 1968; Taba, 1974; Johnson, 1978; Glazman y de
Ibarrola, 1978 y otras més), adn cuando existen diferencias, tienen
ciertos elementos comunes tales como: formulacién de objetivos de
aprendizaje, determinacién y secuenciacién de las experiencias de en-
sefianza y aprendizaje, la seleccién y organizacién de contenidos y
la evaluacién. Por lo que, el plan de estudios es uno de los productos
resultantes de un proceso de planeamiento educacional que se da en
una institucién determinada, el cual implica tomar decisiones respecto a
las caracteristicas que deberd tener un profesional a formar para resol
ver ciertas necesidades sociales y que involucra ademds el determinar
cémo lograrlo, es decir, todo lo relacionado con los elementos antes
citados y que constituyen el plan en si.



la salud (2), como una de las muchas medidas deseables de
efectuar dentro de dicho proceso para asi coadyuvar a so-
lucionar los graves problemas de, y colaterales al, proce-
so de salud-enfermedad que existen en nuestro pais (3), ta-
les como: la no accesibilidad de un gran nimero de personas
de escasos recursos a la atencién médica, odontolégica, etc.;
escasez de personal de salud de nivel intermedio necesario
como auxiliares de enfermeras; los altos indices de morta-
lidad por diarrea, desnutricién, problemas relacionados con
el parto, entre otros mds, que se dan principalmente en la
poblacién sin recursos econémicos.

Consideramos que el proceso de formacién de recursos

humanos para la salud (como generador de la oferta del per-

de prestacién de servicios de salud (como aquel que da

origen a la demanda del personal formado en el sistema

2. Las carreras del érea de la salud son: Enfermeria, Medicina, Veterinaria
y Zootecnia, Psicologia, Medicina y ! Ydontologia, entre ofras mds.

3. Si se desea consultar informacién amplia al respecto se puede acudir a
las siguientes referencias:
Campillo Séinz, C., Alvarez Tostado, J y Gonzélez E., La situacion
de la salud en el pais y sus tendencias, México: S.S.A,, 1975.
Kumate, J. La solud de s mexicanos y la medicina en México,
México: El Colegio Nacional.




educativo, en funcién de las necesidades de atencién de
grupos mayoritarios) (Frenk, Herndndez Llamas y Alvarez,
1981, a y b). Por lo que es importante conocer las nece-
sidades de salud del pafs, las caracteristicas que guarda
la vinculacién del sistema de educacién con el de atencidn
para la salud y éstos con el sistema socio-politico y eco-
némico del pafs. a

En un andlisis histérico, se plantea que en el periodo
llamado de crisis (1967 a 17969) en el _s_i_s_f_ST_c_x_éE_E_r_e_s_fg_-
médica) se ha dado "un estancamiento del desarrollo de la
red de establecimientos hospitalarios y asistenciales en re-
lacién con el crecimiento demogrdafico" (Frenk, Herndndez
Llamas y Alvarez, 1981b, 17).

Se ha sedalado que los servicios de salud en el pafs
estdn dirigidos de acuerdo con un modelo de acciones cu-
rativas y rehabilitatorias personales, muy caras y hasta cier
to punto no efectivas para la salud colectiva. Existen dos

Los pdblicos estdn conformados en nuestro pais por
instituciones de seguridad social, sanitario-asistenciales

y por los servicios tradicionales o populares (como



comadronas, curanderos, efc.)., A este ftipo de servicio
podemos agruparlo de la siguiente forma:

1.- La Secretaria de Salubridad y Asistencia, los
servicios médicos del Departamento del Distrito Federal,
del DIF, principalmente que plantean que la salud es de-
recho de todos los mexicanos y que la responsabilidad de
proporcionar los servicios para foménfor, conservar y re-
cuperar la salud es del Estado.

2.- El IMSS, ISSSTE, Hospitales de PEMEX, de la
Secretaria de Hacienda y Crédito Piblico, entre otros més,
que son instituciones de seguridad social generadas del
derecho gremial a lo prestacién de servicios por aporta-
ciones de los agremiados, el patrén y/o el gobierno, y

3.- Los populares como comadronas, curanderos, bru-
jos, etc., de ciertas comunidades rurales y barrios pobres.
individuos o por agrupaciones que dan el servicio como un
negocio particular, mediante el pago del mismo.

El acceso a los servicios dem.salud y el tipo de servi-
cio recibido, ya sea pdblico o privado, muestra una distri-
bucién desigual entre las clases sociales, pudiéndose hablar

de:



1) Clase alta y algunos sectores de la clase media
que adquieren los servicios privados, mediante pago.

2) Trabajadores afiliados a algdn régimen de seguri-
dad social y sus familiares, vy

3) Ejidatarios, peones, desempleados, nicleos margi-
nados, subempleados, etc., quienes no tienen acceso a nin-
gén régimen de seguridad social, ni servicios privados, vy
de los cuales algunos acuden a curanderos, brujos, etc.,
y muchos no tienen ningGn tipo de servicio de salud (Lépez
Acudfa, 1978).

Por otro lado, en cuanto al sistema de educacién,

éste presenta patrones de crecimiento muy superiores a los
observados en periodos anteriores en la matricula y solici-
tud de ingreso, estableciéndose un desbalance actual entre
la demanda y la oferta. En las carreras del drea de la sa-
lud se dié un gran aumento al ingreso de estudiantes a las
escuelas. Se puede observar como ejemplo los siguientes

datos correspondientes a la carrera de medicina (4):

4, Frenk, J., Hernandez Llamas, H. y Alvarez, L, Op. cit. 18.

Se sugiere consultar ademds:

Lépez Cdmara, V. y Mondragén, L. "Consideraciones sobre la préctica
odontolégica en México (1979)". MéxicosUAM-Xochimilco, mecanograma, s/f.
Cortés, E, et al. La profesién de la enfermeria en México" México: Foro
Universitario, STUNAM No. 11, octubre 1981, 33 a 38 .




AN O POBLACION ESCOLAR TOTAL DE
MEDICINA EN EL PAIS

1967 20,127

1971-1972 41,675

1977 80,396

Ocurrié el mismo fenémeno en otras carreras del
drea, como Odontologiay Psicologra.
Ademés, ha proliferado la apertura de nuevas escuelas

de las distintas carreras de ésta drea, como por ejemplo:

en Medicina "...mientras que en 1971 el total de escuelas

en el pais era de 25 y en 1975 y 1977 ascendidé a 43 y 59
respectivamente" (Frenk, Hernédndez Llamas y Alvarez,1981b,
17) (5) lo que ha generado una expansién de oferta de

graduados de algunas carreras.

5. Si se desea obtener datos generales acerca de distintas escuelas de algunas
carreras de esta érea se pueden consultar, entre otras fuentes:
Secretaria de Salubridad y Asistencia, Directorio Escuelas de Enfermeria
de la Repiblica Mexicana. México: Dir . Gral. de Evaluacién, Sub-
secretaria de Planeacién 1979,
Secretaria de Salubridad y Asistencia. Directorio de Escuelas de Trabajo
Social de la Repiblica Mexicana. México: Dir. Gral. de Evaluacién,
Subsecretaria de Planeacién,1980.
Secretaria de Salubridad y Asistencia. Directorioc Nacional de Escuelas
y Focultades de Medicina. Méxicos Dir. Gral. de Evaluacién, Subsecre-
taria de Planeacién, mecanograma,1978
Consejo Nacional para la Ensefianza e Investigacién de la Psicologia(CNEIP).
Ensefianza e Investigacién en Psicologia No. 2,Vol. i, 131-134,
Secretaria de Salubridad y Asistencia. Educacién de Pregrado en Medicina
y Enfermeria. Informe de la situacién actual. México: Dir. Gral. de Evalua-
cién, Subsecrefaria de Planeacion,




Lo anterior tiene repercusiones muy importantes: la
tendencia en el caso de los médicos a convertirse en asa-
lariados con empleo, su inclinacién hacia la especializa-
cién, la alta competencia a la que se enfrentan los egre-
sados de la carrera, para continuar sus estudios de pos-
grado, surgimiento de altos indices de desempleo, proli-
feracién de formas distintas de subempleo en condiciones
desventajosas, dedicacién a labores técnicas de promocién
y venta de productos farmacéuticos y equipos médicos, entre
otros aspectos més .

Por otro lado, no existe una adecuada planificacién
ya que hay una desproporcién entre el nimero de integran-
tes formados del equipo de salud y los que realmente se
necesitan (Lépez Acufa, 1978), como por ejemplo lo sefia-
lan los datos de 1971 que distribuyen a los 102,763 in-
tegrantes del equipo de salud en:35% de Médicos (de es-
tos un alto porcentaje son especialistas), 18% enfermeras
generales, 2.6% enfermeras especializadas, 31% auxilia-
res de enfermeria y el 11% de otros tipos de personal;
siendo (por ejemplo) que se requiere un nimero mds elevado
de diferentes tipos de personal paramédico, técnicos en

salud y enfermeras que médicos. En fechas recientes-es



importante citarlo,se han abierto carreras de nivel técnico
en enfermeria en la Escuela Nacional de Enfermeria y Obs
tetricia, ENEP Zaragoza, CONALEP, entre otras.

En cuanto a la distribucidén laboral en el pais de
algunos de los integrantes del equipo de salud, encontra
mos, que en 1971, el 80% de los médicos estaba concen-
trado en ciudades y poblaciones mayores de 50,000 habi-
tante y sin embargo, 1,121 municipios, con una poblacién
de més de 5 millones de habitantes no tenia médicos. En
cuanto a odontélogos: de 18,000 en ejercicio, alrededor
del 95% se encontraba en zonas urbanas, y un 5% en el
Valle de México y sus alrededores. Con respecto a las
enfermeras habia una relacién de 3 médicos por una en-
fermera cuando la proporcién recomendada es la contraria
(Lépez Acuia, 1978).

Por otro lado, y siguiendo el caso de Medicina, cerca
de 8,000 médicos egresan cada afio de las escuelas y fa-
cultades, mientras que las instituciones pdblicas de salud
captan a sélo unos 2,000 anualmente para especializarse,
el resto pasa a ejercer liberalmente o a ser desempleados.
En el caso de la Odontologfa, se plantea asi mismo, la

existencia de una crisis en el mercado de trabajo (6);

6. Lépez Cémara, V.y Mondragon, L. Qp cit.8.



en cuanto a los psicélogos, es un porcentaje bajoel que
ingresa a instituciones dedicadas a la salud, al igual que
los veterinarios.

Ademds, es importante indicar la existencia de una
crisis en el proceso mismo de la educacién en estas carre-
ras (Lépez Acuia, 1978; Soberén y Laguna, 1976; y Frenk,
1978), la cual estéd caracterizada por estar desvinculada
de la realidad y no dar respuestas adecuadas a los proble-
mas prioritarios de salud, "la improvisacién y el ausentis-

mo de profesores, la sobrepoblacién estudiantil, el enfoque

hospitalario y de especialidad, el desconocimiento de los

determinantes sociales de la enfermedad..." (Frenk, 1978,1),

que son entre otros aspectos, los que dan pie al proceso
contradictorio, entre la oferta y demanda del personal de
salud y la gran cantidad de personas que no tienen atencién
en el pafs.

Asi, dentro de lo que el proceso educativo es, pode-
mos analizar distintos aspectos tales como: el papel social
de la educacién, planeamiento educacional, los planes y
programas de estudio, la formacién académica y profesional
de los profesores, las caracteristicas de los estudiantes,

los criterios legal-administrativos de las instituciones



educativas, etc., tarea muy compleja para los fines de
este trabajo, sin embargo, vamos a citar en forma general
algunas de las caracteristicas del plan de estudios de la Fac. de
Medicina (UNAM), como un ejemplo de lo sefalado.

Como antecede de! enfoque de la ensefianza, la in-
vestigacién y la préctica prevaleciente actualmente en la
medicina en nuestro pafs, Frenk (1978, 2) senala al In-
forme Fexner, publicado en 1910 y resultado de una in-
vestigacién sobre las escuelas de Medicina de Canadé y
Estados Unidos de Norteamérica, por medio del cual se
dan una serie de recomendaciones para la ensefianza de la
medicina, de las cuales la més importante para los fines
aqui pretendidas es: "la atencién médica debe basarse en
el conocimiento de las ciencias biomédicas...". Esta con-
sideracién consolidé en la préctica un tipo de ejercicio
médico llamado "medicina cientifica", de la cual el autor
indica que no pueden negarse sus aportaciones, sin embar-
go, es necesario sefialar que también generd una desvincu-

lacién entre la educacién para la salud y la realidad so-

cial (7).

7. "los contenidos del proceso educativo no responden al panorama epidemiolé-
gico del pafs, ni a las necesidades reales de salud de la poblacién
mayoritaria" (Frenk, J. Op cit. 1).



1.5

Ast, con base en dichas consideraciones se
reformulé la educacién médica en el siglo XX, y se
consolidé el plan de estudios en:

a) una primera fase de materias bdsicas (anatomia,
bioquimica, etc.), y,

b) una segunda fase de materias relacionadas con
la préctica clinica.

La primera fase esté desvinculada de la segunda,
seifalando Frenk (1978) que, ademés en esta Gltimé no
existe conexién en la ensefianza de las distintas especia-
lidades clfnicas y adn més, no se imparten algunas materias
importantes tales como la sociologia del proceso de salud-
enfermedad, salud pdblica, medicina preventiva, entre
otras mds, es decir la ensefianza que predomina esté
orientada a la especialidad y tiene un enfoque biologista,
curativo e individual y hace a un lado lo colectivo, comu-
nitario y preventivo.

Laguna y Cols, (1974), se refieren en forma general a
diversos aspectos del plan de estudios de la Facultad de
Medicina de la UNAM como son: problemas de operatividad
de los objetivos educacionales, incongruencia entre los

medios educativos y los objetivos que se pretenden lograr,



problemas que conlleva la estructura del plan de estudios
dividida en un periodo o fase de ciencias bdsicas y otro
de clinicas y sus consecuencias para que los alumnos lo-
gren establecer una integracién y guarden en memoria lo
aprendido en el primer perfodo hasta que lo apliquen en
el segundo, el uso de técnicas didécticas inapropiadas ya
que se imparten méas de dos terceras partes del tiempo de
ensefianza en el aula; finalmente sefialan la desvincula-
cién que existe entre la ensefianza de la medicina y la
realidad de salud, impidiéndosele alalumno desarrollar
las habilidades de un médico general con enfoque comu-
nitario, colectivo y preventivo.

A toda la problemética citada se han dado respues-
tas, tales como la creacién de distintas carreras y escue-
las de Medicina (Plan A-36, ENEP-Zaragoza, ENEP-lzta-
cala, entre otras més) con planes de estudio que de alguna
forma pretenden proporcionar opciones de cambio en algu-
nos casos, transformando el proceso educativo dentro de la
institucién y en otros sélo innovando los sistemas de ense-
Ananza.

Coincidimos con Frenk, ‘Hernén’dez Llamas y Alvarez

(1981a), quienes apuntan que los problemas aqui citados,



revelan algunas de las contradicciones de la formacién
econdémica social mexicana y de la modalidad de partici-
pacién en la produccién de servicios de salud que se ca-
racteriza por la satisfaccién de las necesidades de los gru-
pos dominantes y no los de la poblacidén en su conjunto vy
por la carencia de una planificacién integrada de la tota-
lidad de los recursos de atencién a la salud y educativos
en esta drea (8).

Finalmente, entre las mdltiples acciones necesarias
de efectuar para promover alternativas de cambio (Lépez
Acufa, 1978, 247-249), planteamos la necesidad de pro-
mover cambios en los planes de estudio, para lo cual es
esencial formar persona! en esta tarea, ya que no se cuen
ta con él, como se sefala en la siguiente afirmacién:

"La realizacién limitada de investigacién en el édrea
de desarrollo curricular, aunada a la escasez de recursos
y de personal especializado en esta tarea, provoca que pre
dominen prdcticas intuitivas en la conformacién de planes
y programas educativos, preponderando el tradicionalismo

ante una sociedad cambiante" (Comisién Temética sobre

Desarrollo Curricular, 1981, 373).

8. Se sugiere consultar: Universidad Auténoma Metropolitana Xochimilco,

"Politicas, objetivos y estrategias de los proyectos de integracidén do=

-gsi ial" México: Maestig en Medicina Social, Depto.de
Atencién a la Salud. Mecanograma.s/f.




Con la finalidad de concluir, es importante indicar
que er nuestro pais hay una desvinculacién enfre las nece-
sidades sociales de salud de los grupos mayoritarios y la
planificacién del empleo y de los recursos humanos que se
precisan, para dar solucién a la problemdtica existente,
producto de las contradicciones, de nuestro sistema socio-
econémico y politico.

Lo cual da lugar a que:

- Existan necesidades no satisfechas de salud en gran-
des sectores de la poblacién (principalmente clase socioe-
conémicamente baja), en el pafs.

- Hay desempleo y subempleo, con respecto a los egre-
sados de algunas carreras de esta drea (como el caso de Me-
dicina), mientras que hay demanda con respecto a otras
(como es enfermeria).

- La formacién profesional y/o técnica de los egresados
y/o estudiantes de las distintas carreras no responden a las
necesidades sociales de salud existentes, como es el caso de
medicina, donde principalmente se forman profesionales
orientados hacia una préctica privada y con un enfoque cu-

rativo y rehabilitatorio principalmente.
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Ante todo esto, hay acciones indispensables de
efectuar a distintos niveles:

- Plantear la necesidad de vincular la planificacién
del empleo con la de formacién de recursos humanos, pero
respondiendo a unaproblemdtica globalizadora de salud.

-Apoyar leformacién de profesionales y/o técnicos
que se requieren, mediante la apertura de nuevas carreras
y la promocién de empleo.

- Formar disefiadores de planes de estudio con una
visién clara, amplia y critica de la situacién del sector
salud en conjunto, entre otras mds.

Por lo que, eon este trabajo se pretende, dentro de
las limitaciones obvias del mismo, participar en la genera-
cién de una de las muchas alternativas de solucién al pro-

blema: disefar un curso utilizando una metodologia de pro-

gramacién de la ensefianza especifica, para formar plani-

ficadores curriculares.

1.2 Justificacién de la tésis.

Se realizé una investigacién bibliogréfica sobre el
tema a enseirar-disefio de planes de estudio en el drea de
la salud(9)-, para determinar el contenido del mismo y la
9. Esta fase del trabajo se inicié cuando la autora laboraba en el Centro La-

tinoamericano de Tecnologia Educacional para la Salud, A. C., en
1979-80.
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metodologia posible a seguir para elaborar un plan de
estudios antes de programarlo. Se determind que los con-
tenidos a cubrir eran amplios y las habilidades a lograr
complejas, lo que originé las siguienfes preguntas:

¢ Cémo abordar el contenido a ensefiar en cuanto a

su secuencia, grado de complejidad y profundidad?

¢Qué actividades de ensefianza-aprendizaje son més

pertinentes para lograr una participacién mds criti-
ca y comprensién en los participantes?

¢ Cémo propiciar que se establezca.relacién entre

el contenido tebérico ensefiado y la realidad del

pais?, entre otras mds.

Es decir, ce plantearon cuestionamientos relativos
a la forma en que se puede deliberadamente propiciar que
se mejore el aprendizaje y la ensefianza de los contenidos
y la aplicacién de ésfos a un problema concreto.

Ast, se efectud una revisién de algunas de las me-
todologfas importantes de programacién de la ensefianza, lo
que generé el interés en enfatizar la importancia del do-
minio por parte de los alumnos del contenido tedrico ba-
sico y el desarrollo de andlisis criticos acerca del mismo,

para asi: asimilar y generalizar el conocimiento, generar



otro(s) nuevo(s) y/o buscar diferentes, pero todo esto
referido a su adecuacién a la solucién de los problemas
de la situacién especifica de cada alumno.

Ya que el aprendizaje del contenido tedrico bésico
y la promocién de habilidades y actitudes criticas son
elementales para poder generar las posibilidades antes
citadas, es pertinente sefalar lo que Toulmin (citado en
Novak, 1978), sostiene en cuanto a que los conceptos
que cualquier hombre sustenta en un momento histérico de-
terminado son la base del entendimiento humano. Pues és-
tos tienen su historia y son evolutivos, ya que son modi-
ficados por el avance y evolucién del conocimiento dado
en funcién de los cambios socio-econémicos y culturales.

Por lo que se indica que, ya que la ciencia o cual-
quier disciplina son conjuntos cambiantes de conceptos o
proposiciones que norman los métodos de indagacién y la
interpretacién de nuestros resultados ¢no debiera orientar
se bdsicamente la ensedanza hacia el logro de un apren-
dizaje significativo de conceptos y proposiciones que per
mita su generalizacidén a una realidad especifica?.

Consideramos que esto es asi, por lo que entre algu-

nos de los més importantes representantes de la investigacién



actual que en el campo de la psicologia cognoscitiva

se efectdan (Rumelhart, Lindsay y Norman, 1972; Neisser
1976; Bourne, Dominowski y Loftus, 1979; Norman, 1976;
entre otros mds) revisamos a Ausubel, ya que ubica tedé-
ricamente dentro de la psicologia educativa la importan-
cia de lograr en la escuela un aprendizaje integrado en
cada alumno, haciendo énfasis en promover un aprendiza-
je cognoscitivo-critico, mediante la ensenafza .Lo que
es necesario para fortalecer o propiciar cambios en los
conocimientos, habilidades y valores de cada alumno res-
pecto a su prdctica profesional, entre otros aspectos im-

portantes.

Razones por las que entonces, delimitamos el ob-

jetivo de este trabajo.
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2. PROGRAMACION DE LA ENSENANZA

2.1 Concepto de programacién de la ensefianza.

Ante el compromiso social de cualquier institucién
educativa, y consecuentemente de los profesores que en
ella laboran, delineado formalmente mediante las carac-
teristicas legal-administrativas y académicas de la ins-
titucién, se concibe a cualquier programa (10) de la
ensefianza como un medio a emplear, que facilita alcanzar
los fines educativos desarrollados a través del plan de
estudios dentro del cual estd inmerso.

La programacién de la ensefianza es un proceso que
implica el tomar decisiones que nos llevan a determinar
anticipadamente los elementos de un programa: el conte-
nido, los objetivos, la secuencia de las actividades de
ensefianza-aprendizaje, los tiempos, los escenarios educa-
tivos, los medios instruccionales, los encargados de rea-

lizar cada una de las actividades y el esquema general

e instrumentos de evaluacidn,

10. Programa de ensefianza: término conocido también como unidad de ense-
Aanza-aprendizaje, médulo, materia, etc., cuya estructuray duracién
varia en funcién de las caracteristicas del plan de estudios dentro del
cual se ubica.
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Elementos a considerar con respecto a la
ensefianza-aprendizaje de un individuo o grupo escolar
y maestro(s). Por lo que un programa es el resultado o
producto de la accidén de programar.
Es importante indicar que la elaboracién y el uso
de un programa educativo son condiciones necesarias, pero

no suficientes para lograr que un alumno aprenda, es de-

cir, un programa no garantiza en si, el logro de las metas
I Sl s sy 14 g it £l

educativas planteadas, sino que esto va a ser resultado de

un conjunto amplio y complejo de elementos que se encuem

tran interactuando en cualquier situacién educativa: los

alumnos maestros, los distintos programas de ensefianza
— ol 4

que _conforman el plan de estudios, las condiciones socio-

econédmicas y legales que determinan dicha situacién, entre
plros.

Consideramos que en un programa vertimos los crite-
rios con respecto a:

1. ¢Qué se quiere que aprendan los estudiantes
(en cuanto a habilidades, conocimientos y actitudes)?
¢En qué secuencia y con qué grado de dificultad y com-

plejidad?..

2. ¢Por qué es importante que los alumnos aprendan
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lo antes indicado? ¢a qué criterios responde esa
importancia? .

3. ¢Qué acciones de ensefianza-aprendizaje tienen
que efectuar los maestros y alumnos para lograr las metas
educativas planteadas?.

4., ¢Cudndo se tienen que llevar a cabo las activi-
dades?.

5. ¢Quién debe de efectuar cada actividad?

6. ¢Qué escenario(s), material(es) o equipo(s), se
necesitan(n)?

7. ¢Cémo sabemos si los estudiantes han aprendido,
en qué grado y a qué se debe si no se ha logrado esto?

8. ¢Cémo sabemos si lo que el estudiante aprendié
lo aplicaré a la solucién de problemas reales?.

El dar respuesta a lo anterior, nos permitird adecuar

cada programa a las caracteristicas especificas de la si-

tuacién educativa de que se trate para asi poder desarro-

Ilar una adecuada ensefianza.
2.2 Revisién de algunas metodologfas importantes de
programacién de la ensefianza.

Existen gran cantidad de metodologias de programacién
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importantes como las propuestas por Davis, Alexander y
Yelon (1974); Gagné, (1976); Joyce y Weil (1980) (11);
Lafourcade (1974); Diaz (1981b) entre otras més, las cua-
les se diferencian en algunos casos por las etapas que pro-
ponen, por la secuencia en que presentan estas, por el
marco teérico y/o epistemolégico que les sustentan,entre
ofros criterios.

A continuacién se presentan sélo algunos de los
modelos (12) de programacién més uvtilizados actualmente
por distintos educadores;indicando a nivel de etapas, sus
caracteristicas més relevantes, para conocerlos y conse-
cuentemente tomarlos como antecedente en el desarrollo

de este trabajo.

11. Joycey Weil (1980), presentan una serie de modelos clasificados en
funcién de la corriente psicolégica en que se sustentan tedricamente
cada uno de ellos. Los agrupan en modelos de: procesamiento de
informacién, personales, sociales y conductistas.

12. Modelo: representacién conceptual o material de una idea, objeto o proceso.
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2.2.1. Modelo de W. J. Popham y E. L. Baker (1972).

Este modelo consta de cuatro fases distintas que se

presentan de la siguiente forma:

Si no se cumplen los objetivos

revisar,
A 2 1
Especificacién 3| Evaluacién b sefianza Evaluacién de
de previa resultados

Objetivos

—

Si se cumplen los objetivos, incrementar.

Fig. 1. Gréafica del modelo de programacién
de Popham y Baker (1972, 23).

Sus autores conceptualizan cada uno de los pasos antes
citados de la siguiente manera:

1.- Especificacién de objetivos.

Sugieren que la especificaciédn de objetivos se efectie
en funcién de la conducta esperada que el alumno muestre
al término del curso, destacando que sean elaborados en los
términos establecidos por Mager (1961), y que se clasifi-
quen siguiéndose los criterios taxonémicos del aprendizaje
de los diferentes dominios conductuales: el cognoscitivo

(empleédndose la taxonomia de Bloom, 1975, 55 a 161);
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el afectivo (con la taxonomia de Krathwohl, descrita en
Bloom, 1975, 263-342), y el psicomotriz (con la taxono-
mia de Simpson, descrita en Popham y Baker, 1972, 40-41).

En cuanto a las caracteristicas de este modelo son
importantes las preguntas que Popham y Baker (1972, 49-66)
consideran debe hacerse cualquier profesor: gqué es lo que
quiero ensefiar?, y ¢por qué quiero ensefiarlo?, remitien-
do a cualquier persona a revisar a Tyler (1973), como fuen
te de consulta para comprender las caracteristicas del plan
de estudios dentro del cual se inserta la materia que impar
te y/o para hacer cambios dentro de su salén de clases.
.Hacen referencia a la importancia de establecer secuencias
racionales de aprendizaje en los programas de ensefianza,
proponiendo la posibilidad de emp !lear el método de andlisis
de tareas,utilizando la metodologia de Gagné (1977), o la
propuesta por los autores (1972, 71-75), que bdsicamente
implicarfa el establecer secuencias con base en la pregun-
ta ¢qué necesita saber hacer el alumno antes de poder
efectuar estas tareas?.

2.- Evaluacién previa.

- En esta fase, enfatizan la necesidad de que el
profesor identifique el repertorio inicial del alumno en re-

lacién con los objetivos que pretende que alcance para
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demostracién, la exposicién oral, entre otras, pero se
enfatiza acerca del uso del principio de la préctica ade-
cuada (Popham y Baker, 1970, 16-31). Este consiste en
que se proporcione al alumno la oportunidad de que prac-
tique o lleve a cabo la misma conducta y en las mismas
condiciones o circunstancias especificadas en el objetivo de
aprendizaje de que se trate, con la finalidad de propiciar
el logro del objetivo.

La prdctica adecuada puede ser de dos tipos: equiva-
lente y andloga. La equivalente implica la seleccién de
experiencias iguales a las enunciadas en el objetivo y la
andloga permite variaciones similares a la form en que
se manifiesta la conducta, las condiciones o circunstancias
en que se da o en el nivel de precisién especificado en el
objetivo.

4,- Evaluacién de resultados.

Por Gltimo, proponen la evaluacién de los resultados
como un medio para obtener informacién que permita infro-
ducir cambios que mejoren la ensefianza en caso de que no
se cumplan los objetivos, para lo cual es necesario no sélo
evaluar el aprovechamiento escolar a través de corroborar

si los alumnos han alcanzado o no las metas fijadas en el
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primer paso, sino también la labor del profesor y el plan
mismo de ensefianza efectuado. Se indica que en caso de
haberse logrado los objetivos planteados es conveniente re-
visar ei programa para asi elevar las metas antes planteadas.
2.2.2 Modelo de R. C. Anderson y G. W, Faust (1977),

Este modelo consta de los siguientes pasos:
(Principio )

Definir ] .| Analizar .| Determinar el comporta-
objetivo tareas miento inicial

Desarrollo de la leccién
(elaboracién o seleccién
de métodos de ensefian-

za).
Ensefianza
1 ]
Revisar la Preescribir instruc- | Evaluar |
leccién cién correctiva

Diagnosticar las
causas del defi-
ciente redimien-
fo.

¢ Cada uno
de los estudian-
tes alcanzé el
objetivo?

Si

Figura 2. Gréfica de los principales compo-
nentes de la planificacién de la
instruccién (Anderson y Faust, 1977,
197 ).
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En forma general este modelo es similar al antes
citado, diferencidndose en que, en este Gltimo se des-
glosan algunos de los pasos enunciados, como es fdcil
de constatar comparando la explicacién hecha de la
grdfica del modelo de Popham y Baker y la de estos

avtores (13), (ver figuras 1y 2).

2.2.3 Modelo de H. Taba (1974)

Esta autora prlonfea que para disefiar coherente-
mente un programa de ensefianza debe tomarse como mar-
co de trabajo para orientar su desarrollo al plan de es-
tudios dentro del cual se ubica el programa en cuestién.
A este respecto, emplea los criterios que Tyler (1973)
propone para disefiar un plan de estudios.

Sugiere una metodologia para elaborar programas
dividida en etapas, dentro de las cuales, asi mismo, se
requiere el manejo de una metodologia definida y espe-
cifica dependiendo de cada caso en particular.

Este modelo consta de las siguientes etapas:

13. Si se requiere mds informacién, remitirse al libro antes citado, de los
autores en cuestién: capitulos 1 al 5, 1-214,
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1. Biagnéstico de las necesidades]ﬁ

2 Eormu‘lacién de objetivos espechicos]‘————
3 [Selec;cién del con'renido]';
4 IOrgc:izacién del confenido}
5 Selec}cic")n y organizacién de las
6y experiencias del aprendizaje
8 Verificacién del equilibrio y
secuencia del programa

Figura 3. Gréfica de la secuencia de pasos (14)
para disefiar un programa de ensefianza
segin Hilda Taba, (1974, 454).
La descripcién resumida de cada etapa es la si-
guiente:
1.- Diagnéstico de las necesidades.
Se plantea como una actividad previa al disefio de
cualquier programa de ensefianza que implica un anélisis
general de las condiciones y las dificultades de los alum

nos, de la sociedad y del contenido, criterios considerados

14. La autora hace la aclaracién de que en la secuencia descrita, algunas
etapas o pasos deben tener prioridad sobre otras, aunque en la prdc-
tica, las investigaciones pueden seguir un orden distinto.

-
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por Tyler (1973) para disefar un plan de estudios.

Su propédsito es obtener informacién para de aqui gene-

rar ideas con respecto a la orientacién del programa, lo

que consiste en recopilar informacién ya existente u ob-

tener nueva para a partir de ésta, analizar los datos

y justificar la orientacién del disefio del programa.
2.-Formulacién de objetivos especificos.

En esta etapa se sintetiza toda la informacién ob-
tenida para orientar el disefio de los objetivos, y los
aspectos de ellos que se desee acentuar. Es importante
que se diseifien considerando el contenido a ensefar (en
la forma de conceptos o ideas que losestudiantes deben
aprender), e integrarlo con aquellas conductas que se
consideren convenientes a desarrollar en ellos (actitudes,
sentimientos, formas de pensamientos, y destrezas), ya
sea para establecerlas o profundizar en lo ya conocido.

3.- Seleccién del contenido

El contenido de las unidades en general, estd en-
globado en los lineamientos establecidos en la estructura
general del plan de estudios, lo que determina los aspec-
tos del contenido a abordar en todos los demés niveles,

por lo que es necesario seleccionar acerca de este ,
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"el tema central y sus dimensiones, las ideas fundamentales
con las que se va a desarrollar el tema o la unidad y los
hechos y los detalles especificos que servirédn para el des-
arrollo de las ideas esenciales"(Taba, 1974, 460).

4.- Organizacién del contenido.

Se propone organizarlo de forma tal, que se plantee
una disposicién del mismo de que vayadelo sencillo a lo com
plejo, de lo concreto a lo abstracto, de lo fécil a lo difi-
cil, entre diversas posibilidades méds. Segin la autora el
p?opés“o del método de ensefianza implicito en un plan de
clase de cualquier programa debe de ser ensefiar a pensar
a través del establecimiento de generalizaciones y discri-
minaciones, de interrelacionar ideas y hechos, etc.

La organizacién debe permitir dichos procesos, para
poder consecuentemente alcanzar los objetivos.

5 y é, Seleccién y organizacién de las experiencias

de aprendizaje.

Para seleccionar y organizar las experiencias de
aprendizaje es importante partir de lo que el estudiante
necesita hacer para alcanzar el objetivo, o sea seleccio-
nar las experiencias de aprendizaje necesarias para cum-
plir el objetivo y posteriormente secuenciarlas en el

mejor orden.
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Propone ademds, que la secuencia de las experiencias
de aprendizaje incluya al menos, tres etapas principales
con respecto al alumno:

a) Desarrollo de actividades que esencialmente lo
introduzcan en el tema y que le permitan explorario y lo
orienten al respecto,

b) Actividades destinadas a que desarrolle, analice,
y generalice diversos aspectos de la materia a través de
obtener informacién, sintetizar hechos, coordinar sus ideas
y reformularlas en sus propios términos, y

c) Finalmente actividades destinadas con respecto a

lo aprendido, a que lo aplique, evalie y ubique dentro

de_un _contexto més _amplio.

Por otro lado, al referirse al ritmo de las actividades,
puntualiza que es importante sefialar la necesidad de que
se dé un ritmo apropiado para la asimilacién, organizacion
y sintesis de las ideas, proponiendo como Sptimo el alter-
nar el trabajo individual con el grupal para mejorar el
aprendizaje de todos los integrantes del grupo.

7.- Evaluacién

Plantea la necesidad de que se evalde el aprendiza-

je del alumno mediante las diversas esfrategias existentes.
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Por ejemplo, el que se evalie la forma de trabajar
mediante el desarrollo de sociodramas al inicio, durante
la ejecucién y al finalizar el trabajo grupal.

8.- Verificacién del equilibrio y secuencia del pro-

grama.

Considera a este paso como necesario para analizar
la coherencia y equilibrio entre los elementos del progra-
ma: los objetivos, las ideas principales, el contenido, las
actividades, la evaluacién del aprendizaje; y asi poder me
iéror el mismo; para lo cual es pertinente que una vez que
se ha terminado de elaborar por escrito el programa se ve-
rifique la armonia y equilibrio entre sus componentes. Sien
do para esto conveniente el plantearse los siguientes

“
cuestionamientos: ¢hay relacién entre el contenido y las
ideas fundamentales?, ¢brindan las actividades la oportu-
nidad adecuada para que el estudiante desarrolle las
ideas?, ¢ayudan las actividades en el logro de los objeti-
vos? " (Taba, 1974, 494).

Los planteamientos de esta autora son importantes, ya
que explicitamente establece la relacién entre los criterios
que fundamentan un plan de estudios y el plan de estudios

en si con las caracteristicas que guarda un programa de
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ensefianza, aspectos que considero son muy importantes
de tomar en cuenta mds adelante.

Tomando como nivel de andlisis, los pasos metodo-
Ié6gicos generales que cada una de las metodologias antes
planteadas tienen, a continuacidn presentamos un cuadro
mediante el cual se explicitan en forma general los ele-

mentos que tienen en comdn y los que les diferencian:

Modelos de
Elementos programacién | Popham y|Anderson| Taba

considerados Baker y Faust

Elaboracién del programa toman
do como marco de trabajo el
plan de estudios y sus funda-

mentos. X (15) - X
Especificacién de objetivos X X X
Evaluacién previa del alumno X X -

Seleccién y organizacién del
contenido - = X

Selec. y organiz. de experien
cias de aprendizaje X X X

Planeacién de la evaluacién

del alumno X X X
Planeacién de la evaluacién

del programa - - X
Ejecucién del programa X X -

Evaluacién del programa y
profesor X X -

15.  Este puso no lo incluyen los autores en la representacién gréfica de su
modelo, pero si” en el desarrollo teérico del mismo.
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Con base en el cuadro, podemos identificar pasos
importantes que omiten algunos de los autores, como por
ejemplo: los dos primeros modelos no consideran la selec-
cién y organizacién del contenido y la planeacién de la
evaluacién del programa; Anderson y Faust no toman en
cuenta al plan de estudios como marco de trabajo, y fi-
nalmente Taba propone en su metodologia Gnicamente el
disefo del programa, pero hace caso omiso, entre otros
aspectos esenciales, de la ejecucidén y evaluacién del
mismo.,

Otra de las caracteristicas a considerar en la com-
paracién de dichas metodologias, es la diferencia que hay
en la secuencia de los pasos que proponen (diferencia que
existe realmente entre : por un lado Taba, y por el otro,
Andersony Faust, y Popham y Baker), lo que sustancialmente
hace diferentes los resultados obtenidos en ellas.

Asi, revisando criticamente los pasos necesarios de
incluir en una metodologia de programacién de la ensefan-
za y la secuencia en que se presentan éstos, se detectd la
ausencia de aspectos importantes como el que en ninguno de
los modelos citados se hace mencién explicita (antes de

determinar los objetivos de aprendizaje) de las caracteristicas
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del contenido a ensefiar, como son: estructura conceptual,
relacién con otra(s) disciplina(s), entre otros aspectos
muy importantes de considerar antes de determinar lo que
se les va a ensefiar a losalumnos.

Lo anterior, nos llevé a consultar el trabajo de Au-
subel (1968), para la elaboracién de una metodologia de
programacién de la ensefianza que cubriera el punto antes
citado y reuniera los pasos esenciales que se consideran
convenientes que cubra una metodologia. Por lo que en
el siguiente capitulo se abordan aquellos aspectos tedricos
més relevantes del citado autor, para posteriormente expli

citar su uso.
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3. M'ETODOLOGIA DE PROGRAMACION DE LA
ENSESIANZA CENTRADA EN EL APRENDIZAJE SIGNI-
FICATIVO.

3.1 Ausubel y el aprendizaje significativo en el salén
de clases.

Ausubel conceptualiza en forma general al proceso de
ensefanza-aprendizaje dentro del salén de clase como un
fenémeno muy complejo en el cual influyen méGltiples varia-
bles, las que en si determinan en diferente grado las carac-
terfsticas tan variadas que se dan en el aprendizaje de cada
alumno.

Enfatiza que es muy importante el tener una concep-
cién teérica del mismo e investigar sus caracteristicas y
las condiciones que lo afectan, para asi normar nuestra
préactica profesional en la solucién de los problemas que
encontramos en el salén de clases. Esto se plantea toman-
do en consideracién la idea de que ensedar implica de al-
guna forma:

- Hacer uso de las condiciones propicias al aprendiza-
je que se presentan o estdn en una sifuacion
determinada, y/o

- Buscar cambiar aquellas que entorpezcan el apren-

dizaje del estudiante o grupo de que se trate.
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Asi, para efectuar como psicélogos educativos las
acciones mencionadas, es importante tener presente la
complejidad de la situacién en particular de que se tra-
te, tomando en consideracién aspectos tales como: las di-
ferencias de edad, los conocimientos, el nivel socio-eco-
némico y cultural, los problemas de comunicacién, etc.,
del profesor y cada uno de los estudiantes.

Lo anterior nos lleva a destacar que el trabajo de
Ausubel se centra en la importancia de lograr que el alum-
no aprenda el contenido que se le transmite, pero compren
‘diéndolo, lo que mds adelante es explicado ampliamente.

Por lo que, dado el interés de este autor, se plantem
los siguientes cuestionamientos generales:

¢Cbémo estd o debe estar organizado el conocimiento
del alumno y el contenido a ensefar?.

¢ Cémo se adquiere la nueva informacién?.

(Cémo podemos aplicar estas ideas a la prdctica psi-
co-educativa?.

Inquietudes que han generado gran cantidad de in-
vestigaciones y disertaciones importantes al respecto o
colaterales, buscando dar respuestas.a estas preguntas

(Rickards y DiVesta, 1974; Bertou, Clansen y Lambert, 1972;
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Felker y Dapra, 1975; Barnes y Clawson, 1975; Avusubel,
1978; Ausubel, 1965; Ausubel, 1960; Ausubel y Fitzgerald,
1962; Pearson y Johnson, 1978; Bransford, 1979; Posner,
1978; entre muchos otros mds investigadores).

Ahora bién, ya que el interés de Ausubel se centra
en la importancia de lograr que los alumnos aprendan sig-
nificativamente, procederemos enseguida a desarrollar este
aspecto, tomando los puntos més relevantes de lo que esta-

blece el autor en cuestién.

3.1.1 Diferentes tipos de aprendizaje
Ausubel clasifica los distintos tipos de aprendizaje en
dos dimensiones (Acuda, s/f):

a) Aprendizaje por recepcién_y por descubrimiento,

los cuales se refieren a las formas en que el
estudiante tiene acceso al conocimiento.

En el aprendizaje por recepcién, al estudiante
se le da un conocimiento ya elaborado y se le
pide que lo incorpore, para que posteriormente
pueda reproducirlo, pero sin efectuar descubri-
miento alguno. Se da, cuando por ejemplo se
le dice al estudiante que (16), la suma de los

16 Ejemplos tomados de Acuiia, C. Las disciplinas en el disefio del plan de estudios,
1,
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dngulos de un tridngulo equivale a 180 grados,

y que ésto es igual para todo tridngulo. En

este caso, el alumno recibe elaborado y en for-
ma directa lo anterior.

da al estudiante elaborado el conocimiento, sino
que debe descubrirlo. Siguiendo el ejemplo antes
citado, si nos interesara que el alumno aprendie-
ra lo anterior, podriamos alternativamente pro-
piciar que lo descubriera, pidiéndole que su-
mara los éngulos de varios tridngulos.

En este caso el alumno debe reorganizar la in-
formacién, integrarla conlos conocimientos
existentes en su estructura ;:ognoscifiva (17),

y reorganizar la combinacién integrada de ma-
nera que se produzca o descubra el producto
final deseado.

cativo, los cuales se refieren a las formas en

que el estudiante hace suyo el conocimiento,

17 Entendemos por estructura cognoscitiva lo establecido por Ausubel: "Es el

conocimiento que una persona tiene en un momento dado" Weil, M.
y Joyce, B., 1978, 2).




40.

es decir, a la manera en que integra o relaciona

ciertos conocimientos a los que ya posee.

El aprendizaje mecdnico o por repeticidn, sucede
cuando el alumno carece de una actitud adecuada

o de la estrategia de aprendizaje pertinente (Mer
cado, 1982), para que b que aprenda le sea significa-
tivo, memorizando la informacién al pie de la
letra y arbitrariamente, independientemente de la
relacién que pueda tener con el conocimiento que
existe en su estructura cognoscitiva.

En este caso, situamos como ejemplo cldsico el
aprendizaje que tenemos en la primaria en mdlti-
ples ocasiones de las tablas de multiplicar, cuan
do las decimos o recitamos, pero §qué ocurre
cuando nos cambian el orden de las mismas y de re-
pente se nos pregunta: ;cudnto es 8 x 97. Si
bs aprendimos mecdnicamente no lo podemos con-
testar, o para hacerlo tenemos que empezar: 8x1-8,
etc., hasta dar con la respuesta, la cual se da
repitiéndola literalmente, lo que no implica nece-
sariamente comprensidn.

Las consecuencias de este tipo de aprendizaje son:

a) el alumno no maneja eficientemente
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la informacién, la cual se relaciona en
forma arbitraria: sélo informacién limi-
tada puede ser internalizada, retenién-
dose ésta sélo por un periodo breve, a
menos que haya sobreaprendizaje (18), vy
b) Hace a lo aprendido muy vulnerable a
la interferencia de los materiales antes
aprendidos.
El aprendizaje significativo ocurre cuando el es-
tudiante tiene la intencién y relaciona a través
de las estrategias que posee nuevos contenidos
en forma no arbitraria (19), y substancial (20),
con los conocimientos que posee, para asi adquirir
18. El sobreaprendizaje es un proceso que lleva al alumno a la consolidacién, con-
firmacioén, esclorecimienfoy correccién de lo aprendido. Requiere de un
nimero adecuado de repeticiones y revisiones -adecuadamente espaciadas-
de lo aprendido (Ausubel, 1968).
19. "La relacién es no arbitraria, no al azar, porque las nuevas proposicones son
ejemplos, extensiones, elaboraciones, modificaciones o generalizaciones de
proposiciones ya conocidas por el sujeto, o tienen alguna analogia con ellas".

Aguilar, J. "Moldeamiento de un esquema cognoscitivo en la comprensién y
la retencién de un tema de estadistica. 1.

20. La relacién es substancial, "Cuando el grupo de simbolos que expresan los con-
ceptos o proposiciones a ser aprendidas pueden ser reemplazadas por otro
grupo de simbolos con significado equivalente" {Aguilar, J. ibid, 1). Un
ejemplo de lo anterior es expresado en los siguientes enunciados: "los dngu-
los internos de un tridngulo son equivalentes a dos éngulos rectos".

(Baldor, 1979,54). El cual es igual para la mayoria de los estudiantes de

geometria que: "los dngulos interiores de un tridngulo suman 180 grados",
(Ausubel, 1968, 41); =s decir, independientemente de emplearse palabras
diferentes en cada enunciado, son equivalentes los contenidos.
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significado. Sucede cuando se relaciona y
concilia lo que conocemos con lo que estamos
aprendiendo.
Los anteriores tipos de aprendizaje se encuen-
tran en las diferentes combinaciones siguientes:
- aprendizaje mecdnico por recepcibn,
- aprendizaje mecdnico por descubri-
miento,
- aprendizaje significativo por recep-
cién, vy
- aprendizaje significativo por descu-
brimiento.

"Aprendizaje mecdnico por recepcién, es aquel en el

cual el profesor presenta la informacién ya elaborada y el

estudiante la memoriza" (Acuda, s/f, 12).
el estudiante elabora la informacién (generalmente median-
te un proceso de ensayo-error), y memoriza sélouna regla,
concepto, etc., de dicha informacién.

"Aprendizaje significativo por recepcién, en el cual

el profesor presenta la informacién ya elaborada y el estu

diante la integra a su estructura cognoscitiva particular"

(Acuda, s/f, 12), vy
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Aprendizaje stgnifioative por desgubrimicnto en
donde el alumno elabora la informacién y la integra a su
estructura cognoscitiva, transformdndola en nuevas propo-
siciones de solucién de problema, potencialmente signifi-
cativas.

Es importante sefialar que en realidad estos tipos de
aprendizaje no ocurren en forma aislada, sola o indepen-
diente, como por ejemplo: aprendizaje significativo o me-
cdnico puro, sino, que se trata de "aprendizajes mds o
menos significativos o mds o menos mecdnicos" (Acuifa,
s/f, 12).

Como ejemplo tenemos el caso del aprendizaje mecé-
nico por descubrimiento, el cual para que sea posible que
ocurra requiere del descubrimiento significativo de la re-
gla, concepto, etc., para memorizarlos posteriormente en
forma repetitiva.

Otro caso que ejemplifica lo citado, pero en cuanto
a la dimensién recepcién-descubrimiento, es el que sucede
en un proceso de solucién de problemas en el que se nos
plantea la esencia del mismo (su naturaleza, condiciones,
origen, etc.), y donde se aprende esto en forma significa-

tiva por recepcién. Sin embargo, esto se puede transformar
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en si mismo en un aprendizaje significativo por descubri-
miento al transformar lo anterior junto con nuestro conoci-
miento y asi dar origen a nuevas proposiciones de solucién
al problema.

En virtud de la descripcién efectuada de las caracte-
risticas de los diferentes tipos de aprendizaje, nos intere-
s6 el profundizar en el estudio del aprendizaje significativo,
ya que es congruente con lo que se pretende alcanzar como
meta de aprendizaje en el modelo a disefiar en este trabajo.
Por lo que mediante los siguientes cuatro puntos, se pre-
sentan los aspectos mds importantes del aprendizaje signi-

ficativo en general.

3.1.2 El aprendizaje significativo y sus caracteristicas

Para que sea posible un aprendizaje significativo son
indispensables las siguientes condiciones, tanto en el alumno
como en el contenido o material a aprender:

a) Que las caracteristicas de la estructura cognosciti-
va del alumno sean apropiadas a las del material
que se pretende aprender, es decir, es necesario
que exista en la estructura cognoscitiva del alum

no en particular, el contenido ideativo necesario
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que le permita integrar o relacionar a diferentes
niveles de abstraccién el contenido ideativo del
material a aprender (21).

b) El significado Iégico(22), que el material tenga,
no debe ser vago ni estar organizado arbitraria-
mente en sus contenidos, para que asi mismo
pueda relacionarse con las ideas correspondien-
tes ya existentes en la estructura cognoscitiva
del alumno, vy

¢) Que exista una actitud positiva o disponibilidad por
parte del esfudiont'e hacia este tipo de aprendiza-
je y que posea una estrategia de aprendizaje
(Mercado, 1982), que le permita relacionar el
material en forma no arbitraria y substancial con

su estructura cognoscitiva.

21. Cuando estas condiciones se dan, se habla del significado psicolégico poten-
cial existente en el alumno, en relacién con el material a aprender. Si
se desea més informacién respecto a este punto, y al siguiente, se puede
consultar el articulo de Ausubel (1973), citado en la bibliografia.

22. Se dice que un material tiene significado Iégico, cuando es susceptible de
relacionarse en forma substancial y no arbitraria con la estructura cognos=
citiva de quien aprende. Se hace referencia a la semdntica y a la
sintaxis del material.
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Puede suceder que, por ejemplo, si el alumno no tiene
una estrategia que le permita integrar significativamente
un material y/o si su intencién es memorizar arbitrariamente

y al pie de la letra un contenido con potencial significativo,

el resultado sea mecénico (y obviamente no significativo),

o puede ser que, si el material no es potencialmente signifi-
cativo y existe una actitud y estrategia favorable en el
alumno para aprenderlo significativamente, éste pueda encon
trar formas de que suceda asi.

En relacién con el primer caso, podemos observar que,
aiin cuando tengamos material potencialmente significativo,
en la mayoria de nuestras escuelas, se desarrolla en los
alumnos una tendencio a aprender en forma mecénica o re-
petitiva el material propiciado esto por diferentes razones,
como por ejemplo: el desinterés de los profesores de que
sus alumnos efectien actividades de otfro tipo que no sea
memorizar,

En cuanto al segundo caso planteado, o sea cuando el
material de aprendizaje no es potencialmente significativo,
es importante sefalar que, e! que sea o no potencialmente
significofivo varifa en funcién de la organizacién légica

del material, de la estructura cognoscitiva del alumno
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(sus antecedentes educativos principalmente), sus estrategias
de aprendizaje o de factores tales como el coeficiente in-
telectual, ocupacién, pertenencia a una clase socio-econd-
mica y cultural determinada, entre otros mds. Por lo que,
ain empleando un mismo material a aprender, si comparamos
el aprendizaje de varios estudiantes encontraremos que exis
tirén miltiples diferencias entre ellos.

Asi, para que cada uno de nusstros alumnos logren
un aprendizaje significativo es necesario que estén presen-
tes en la situaciéon de ensefianza-aprendizaje las condicio-
nes antes sedaladas. A lo que es pertinente indicar que
una ver que el alumno "ha incorporado a su estructura cog-
noscitiva un material potencialmente significativo, surge
en su estructura un contenido cognoscitivo diferente, cono-
cimiento o saber que se denomina significado" (23), (Acu-

Aa, s/f, 14).

23. "El significado es un fenémeno subjetivo, ya que se trata de un contenido
particular que posee una estructura cognoscitiva Gnica. El significado
evocado por un simbolo o un grupo de simbolos particulares dependerd
de los conocimientos de un sujeto determinado”.

Acupa, C, Op. Cit. 15.



48.

3.1.3 Caracteristicas de la estructura cognoscitiva.

Por otro lado, ya que la estructura cognoscitiva re-
presenta el conocimiento total del alumno respecto a la ma-
teria de estudio en particular de que se trate, es importan-
te sedalar sus caracteristicas, ya que sus propiedades subs-
tanciales y de organizacién afectan decisivamente la preci-
sién y claridad de los nuevos significados que se adquieren.

Dentro de las variables particulares de la estructura
cognoscitiva (Aguilar, 1978), se habla de:

1.) La disponibilidad de proposiciones o ideas perti-
nentes al nivel apropiado de inclusividad, que sirvan de
anclaje a las nuevas proposiciones. La falta de ellas,
puede impedir el aprendizaje significativo, propiciando el
repetitivo entre ofros.

2.) La discriminabilidad de las nuevas proposiciones
con respecto a las ya conocidas por el alumno, ya que serd
més fécil el aprendizaje y retencién en la medida que mayor
sea la discriminabilidad del nuevo material, y

3.) La estabilidad y claridad de las proposiciones de
"enlace" que influyen en el aprendizaje y la retencidn de
los nuevos contenidos.

Por lo que se puede hablar de la existencia de:
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Estructuras cognoscitivas claras, estables y bien organizadas,

de las que surgen significados precisos y sin ambiguedad que
tienden a retenerse en memoria mds tiempo 1y, de estructuras

cognoscitivas ambiguas, mal organizadas_ e inestables, las

cuales inhiben el aprendizaje significativo.

Es importante propiciar cambios deliberados en la
estructura cognoscitiva, a fin de lograr aprendizaje signi-
ficativo, mediante las distintas formas de presentar, arreglar
y ordenar los contenidos de los materiales de aprendizaje y
los ensayos de préctica, tomando para esto en consideracidn
esencialmente las propiedades inherentes a la estructura de
la disciplina misma (su metodologia, leyes, ejemplos, dreas,
niveles de andlisis y explicacién, etc.), ya que como Ausu-
bel (1968) sedala, es posible que exista un paralelismo entre
la estructurade ladisciplina y la cognoscitiva del alumno.

Entre las distintas estrategias que Ausubel (1968), plan
tea como factibles de emplear para facilitar la asimilacién,
retencidn y disclriminacién de contenidos nuevos, enconftramos
los organizadores anticipados o previos, a los cuales citamos
en este trabajo por considerarlos de importancia.

Cada organizador es "un conjunto de proposiciones

especificamente pertinentes, cuyo nivel de abstraccidn
P P ’ Y y
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generalidad es superior a las de la nueva informacidén®
(Aguilar, 1978, 4), y que permite enlazar la informacién
a aprender con la que el alumno posee. "Su funcidn es
servir de anclaje para la asimilacién y retencién de con-
tenidos més diferenciados y detallados, asi.como para in-
crementar la discriminabilidad de otros contenidos" (Agui
lar, 1978, 4).

Se podria plantear como ejemplo (véase figura 4), el
caso de si un estudiante de Biologia no sabe lo que signi-
fica el concepto "organelos de la célula", pero si lo que
son los conceptos "cIoropIc.sfo", "mitocondria" y "ribosomal,
serfa entonces necesario elaborar un organizador del con-

tenido correspondiente al primer concepto enunciado y de

su relacidn con los otftros citados.



CONCEPTO DE

CELULA

e
Organelas de la Genética y control
célula de DNA
Cloroplastos Mitocondrias Ribosomas Sintesis DNA celular
de RNA
Micro- Composicion | | Distribucion Funcion Sintesis Actividades
estructura quimica celular del ATP de proteinas de las enzimas
Micro- Composicion| | Distribucion S'“:m Enzimas
. o
estructura quimica celular dotoma especiales
Micro- Composicion Distribucion
tructura quimica celu. ir
.

informacién mds general a la que se dard

en do

Figura 4: (24), Jerarquia conceptual de "celula"
(Novak, 1978, 26).
Ausubel (1968), distingue dos tipos de organizadores:

1) Expositivos, a través de los que se proporciona

posteriormente vy

nde se seidalan explicitamente las relaciones entre

24 Es pertinente indicar que el esquema original al cual se refiere esta figura:

hace referencia al término "organelas de la célula", siendo el término
adecuado "organelos de la célula" u "orgénulos de la célula", y que
implica sélo algunos de los términos bioldgicos explicativos de lo que
son los "organelos de una célula", "DNA celular" y "Sintesis del RNA".
Novikoff, A.B, y Holtzman E. Estructura y dinémica celular. México.
Inter Americana, 1976, Cap. |7 Lehniger, A,L. Bioguimica, Barcelona
Edic. Omeyga, S.A. 1972, Cap. 1 y 2.
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los conocimientos previos al tema del alumno y los aspectos
particulares de la nueva informacidn, y

2) Los comparativos, que son aquellos mediante los
cuales se proporciona informacién que sefiala las semejanzas
y diferencias entre el material a aprender y los conocimien-

tos semejantes, parecidos o relacionados que ya posee el

alumno.

3.1.4 Organizacién de la disciplina y del conocimiento

que se adquiere.

Dado que Ausubel considera que es posible que exista
un paralelismo entre la forma en que la materia estd orga-
nizada y como las personas organizamos el conocimiento en
nuestra estructura cognoscitiva, por un lado indica que cada
disciplina tiene una estructura de conceptos y/o proposicio-
nes que estédn organizadas jerdrquicamente por niveles y que
snos son mds amplios que otros y los contienen (si se analiza
la figura 4, podré tenerse una idea representativa de lo que
se expuso).

A este respecto, es importante sedalar que las disci-
plinas en general, y las ideas, leyes, conceptos, efc. que

subyacen a ellas estdn en constante evolucién dado el avance
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cientifico continuo, a lo que Toulmin (Novak, 1976, 15)

(0]

agrega que los conceptos que el hombre sustenta en cual-
quier momento de la historia son evolutivos y son la base
del entendimiento humano. Por lo que es necesario enfati-
zar la importancia de generar en los maestros y alumnos
una actitud critica y consciente hacia una constante re-
visién epistemolégica y tedrica de los contenidos que en-
sefian y estudian.

Por otro lado, el conocimiento resultante del apren-
dizaje del alumno puede inicialmente, en caso de darse una
ensefianza adecuada, estar conformado en forma andloga a
la estructura de la disciplina; sin embargo, posteriormente
y debido a que entre la materia y la estructura cognosci-
tiva se d4d una continua interaccién, la estructura cognos-
citiva y su conocimiento resultante se mantienen en un es-
tado de continuo cambio que se dé a través de los procesos

de adquisicién, retencién y olvido explicados mds adelante.

3.1.4.1 Diferentes unidades del conocimiento.
Al hablar de aprendizaje significativo, es importante
analizar cudles son las diferentes unidades o componentes

del conocimiento que son susceptibles de aprenderse.
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Ausubel (1968), considera que las unidades que
componen el conocimiento son las siguientes:

a) Representaciones,

b) Conceptos, vy

c) Proposiciones.

De las que se deriva el aprendizaje significativo
de representaciones, conceptos y proposiciones, cada uno
con caracteristicas y niveles de complejidad diferentes,
como lo veremos enseguida:

a) Aprendizaje significativo de representaciones.

Es un proceso que consiste en adquirir el significado
de la relacién establecida entre simbolos solos (general-
mente palabras) adoptados socialmente en forma convencio
nal y a lo que cada uno de éstos se refieren, ya sea un ob
jeto, acontecimiento, situacién o concepto unitario, éfc.
A través de este proceso, se aprende que cierta palabra
adn desconocida, representa un objeto o una idea (su refe-
rente), implicando un aprendizaje significativo de natura-
leza nominal o representativa.

Ocurre por ejemplo, cuando en la primaria al ensefdrsele
el significado a un nifio de la palabra "arafa", éste aprende

que el sonido de la palabra correspondiente se refiere o es
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equivalente al objeto o figura-arafa en particular que
esté percibiendo.

Al suceder esto, el nifio relaciona en forma no arbi -
traria sino substancial el sonido de la palabra con la re-
presentacién de la arafia que percibe y con el contenido
correspondiente que se encuentra en su estructura cognos-
citiva.

Del aprendizaje de representaciones depende el de
conceptos y de proposiciones, o sea podemos aecir que es
basico que las otras unidades de conocimiento-més com=-
plejasse aprendan.

b) Aprendizaje significativo de conceptos.

Es al igual que el aprendizaje de proposiciones, de
naturaleza substancial en lugar de nominal o representati-
va, lo que implica que el alumno efectde un proceso de
abstraccién de los atributos de criterio (o contenido ge-
nérico potencialmente significativo) del concepto que esté
aprendiend y lo relacione con las ideas pertinentes es-
tablecidas en su estructura cognoscitiva para producir un
significado genérico nuevo.

Como ejemplo de lo anterior, tenemos el caso de un

alumno de Secundaria que tomando una clase de Biologia
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se pretende ensefarle el concepto de molusco. Para esto,
el profesor le proporciona una definicién del mismo (Mo-
lusco: animal con simetria bilateral con tendencia asimétri-
ca por torsién, secreta concha, su reproduccién es unisexual
y son hermafroditas, entre otros aspectos mds), que incluya
sus atributos de criterio y se le dan algunos ejemplos (Mo~
luscos: tlaconetes, pulpos, calamares, ostras, etc.).

Una vez efectuadas dichas actividades deensefianza-
aprendizaje, si el alumno emplea los atributos de criterio
del concepto "molusco", para analizar las caracteristicas
de otros animales como el caracol y el pescado, y como re-
sultado, incluye al caracol dentro de la clase de moluscos
y al pescado no, podemos decir con relativa certeza, que
el alumno aprendié dicho concepto.

c) Aprendizaje significativo de proposiciones.

Es un proceso mediante el cual se adquieren los sig-
nificados de nuevas ideas expresadas por grupos de palabras
combinadas en proposiciones u oraciones.

En este caso, senala Ausubel (1968), aprende uno el
significado de una idea compuesta en el sentido de que:

Se genera la proposicién combinando o relacionando

palabras individuales, cada una de las cuales

tiene un significado, vy
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las palabras individuales se combinan de tal manera
(generalmente en forma de oracién), que la idea
que resulta es més que la suma de los significa-
dos de sus componentes.

Asi pues, los anteriores tipos de aprendizaje son béa-
sicos, o condicién necesaria para éste.

La proposicién potencialmente significativa es una
idea compuesta que se expresa verbalmente en forma de ora-
cidén, cuyas palabras tienen significados denotativo y conno-
tativo y que guarde funciones sintdcticas y relaciones.

En este caso, al relacionarse la proposicién nueva,
con la estructura cognoscitiva produce un nuevo significado

compuesto.

3.1.4.2 Presentacién y formas de relacién de las

unidades a aprender.

Por otro lado, las diferentes unidades de conocimiento
antes de explicadas pueden representarse en conjunto a nivel
de estructura y relacionarse de diferentes formas, de lo que
resulta un significado o contenido cognoscitivo con diferentes
caracteristicas. Estas maneras de representar al conocimiento

(véase figura 4), y relacionarse entre si los diferentes
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conceptos, proposiciones, etc., segin Ausubel (1968), son:
a) Subordinada
b) Supraordinada, y

c) Combinada.

a) Relacién Subordinada:

Cuando el material a aprender se incluye en ideas
més amplias existentes en el conocimiento del alumno,
ocurre este tipo de relacién.

Como por ejemplo, cuando se dice cudles son las
caracteristicas de los vertebrados y posteriormente se
proporcionan ejemplos de los mismos, pudiéndose ya as¥
clasificar. Tomando como ejemplo la jerarquia concep-
tual de "celula" (véase figura 4), supongamos que ya te-
nemos la definicién claramente aprendida del concepto
de "organelos de la célula" y posteriormente se dan
ejemplos de "mitocondrias", concepto que estd contenido
en el anterior, con lo que se puede ya clasificarlos den-
tro de ésta.

Er esta relacién se conceptualizan dos modos

de relacionarse: la inclusién derivada, en la cual las ideas

del material nuevo se limitan a servir de apoyo a ideas
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derivadas directamente de aquellas o a las ya adquiridas

pero que se incluyen en la anterior, y la inclusién corre-

sién, elaboracién, modificacidn o limitacién de ideas ya

aprendidas.

b) Relacién Supraordinada:

Cuando se aprende una proposicidén que por su gene-
ralidad abarca varias ideas ya establecidas, ocurre esta
forma de relacién, como por ejemplo cuando se aprende
que los conceptos de "nidmero racionales", "irracionales",
"enteros" y "naturales", que ya conociamos, podemos agru
parlos dentro del concepto de "ndmeros reales", posterior-
mente aprendido, que es mds amplio. Otro ejemplo, puede
ser siguiendo la jerarquia conceptual de célula (véase fi-
gura 4), el que ya se hayan aprendido los conceptos de

"sintesis de RNA" y "DNA celular", sin conocer el de "ge-
nética y control de DNA", dentro del cual al aprenderlo
podemos incluir los dos antes citados.

Esta relacidédn ocurre en el razonamiento inductivo o

cuando las ideas de! material a emplear se organizan de

lo particular a lo general,ya quecomunmente se suelen
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introducir primero las ideas més generales para luego
exponer ejemplos, extensi ones, excepciones, limitaciones,

etc., de las mismas.

c) Relacién Combinada:

Encontramos una relacién de esta naturaleza, cuando
el contenido a aprender no tiene relacién subordinada ni
supraordinada con las ideas de la =2structura cognoscitiva.
En este caso "las proposiciones existentes en la estructura
cognoscitiva no son especificamente pertinentes a las nue-
vas proposiciones y sélo mantienen una congruencia general
con ellas" (Aguilar, 1978, 2y 3).

Como resultado propicia contenidos generales en la
estructura que posteriormente son asimilados por ideas maés
amplias.

Es conveniente indicar que la conceptualizacién de
Ausubel (1968), respecto a la forma de representar el co-
nocimiento y a sus formas de relacién, estd encaminada a
explicar dentro de su marco teérico y en una forma sencilla,
como suceden a nivel de proceso: la adquisicién, retencién
y olvido dentro de la estructura cognoscitiva de cualquier

alumno (lo que mds adelante se explica).
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Sin embargo, existen otras posibilidades més, como lo
propuesto por Posner (1978), quien sugiere el utilizar re-
des seménticas para representar la informacién que el alum
no tiene en memoria. Estas redes constan de un conjunto
de nodos (que representan conceptos, ejemplos de éstos,
sus propiedades, proposiciones, etc.), los cuales estdn in-
terconectados con un conjunto de Iineas o flechas con di-
reccién {que representan las diferentes relaciones que pue-
den ocurrir entre los conceptos por ejemplo, como podrian
ser: que un concepto es subclase de otro, que es su ejem-
plo, etc.) (25).

Por otro lado, en cuanto a los principios que pode-
mos emplear para organizar el contenido de la (s), dis-
ciplina (s), que se pretende ensefiar, aparte de las con-
sideraciones de Ausubel, encontramos otros criterios mds
como los de Posner y Strike (1976).

Se sefiala lo anterior, ya que es importante, aunque
no objetivo de este trabajo (el cual estd fundamentado
esencialmente en lo sefalado por Ausubel), el revisar los

resultados de investigaciones que se estdn efectuando en

25. Puede consultarse ademés a Horton y Turnage (1976).
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estos campos y/o generar més bGsquedas, con la intencién
de conocer los resultados y su posibilidad real de aplica-

cién a problemas de la préctica educativa en nuastro pais.

3.1.4.3 Adquisicién, retencién y olvido.

Complementando lo anterior, es necesario indicar que
en el aprendizaje significativo por recepcién, dependiendo
del tipo de relacién que se establece entre el conocimiento
que se estd aprendiendo y el que se posee, sondiferentes
los procesos y resultados que se obtienen en cuanto a la
adquisicién (26), retencién (27) y olvido (28).

Por lo que debemos referirnos al proceso de asimila-
cién (29) mediante el cual se explica: la forma en que se
integra o se relaciona la informacién a aprender con el
contenido existente en la estructura del alumno (para surgir
asi los significados), la temporalidad memoristica de retencidn

de las ideas aprendidas, la forma en que el conocimiento se

26. Adquisicién: proceso mediante el cual el alumno  obtiene significados.

27. Retencién:"proceso para mantener en existencia los nuevos significados ad-

quiridos" (Ausubel, 1968, 98).

28. Olvido: "Descenso de disponibilidad de un significado y la reproduccién del
mismo" (Ausubel, 1968, 98).

para almacenarlo y para el posterior proceso de reduccién”.
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organiza dentro de la estructura cognoscitiva y la reduccién
gradual de los significados de las ideas con respecto a las
ideas correspondientes de afianzamiento con que estdn vincu-

ladas (Ilamadae también etapa obliterativa de la asimilacién).

As?, la adquisicidn, retencién y olvido de una idea

subordinada se puede esquematizar de la siguiente manera:

Idea nueva, relacionable Idea existente en Idea modificada
o potencialmente signifi- la estructura cog- producto de la
cativa a aprender noscitiva. interaccién
(subordinada) (supraordinada) \ll
a ——> Relacionada —> A > Da como —> A' a'
y asimilada resultado
por

5 T )
En este caso, se plantea la fuerte sociabilidad de a,

con el nuevo significado A'a' a nivel inmediato y la pérdi-
da gradual de ésta hasta llegar posteriormente a reducirse
el significado sélo a A' (o sea a la idea general que es la
que se mantiene), es decir, se olvida a. Esto varia debido
a factores como la pertinencia de la idea A', la estabilidad
y claridad de A y el grado en que ésta es discriminable res-
pecfo.de a, o si se sigue teniendo presente el significado

completo de A'a', en cuyo caso se retendria a mds largo plazo
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el significado de a' y se mantendria la unidad A'a'.

su adquisicién, retencién y olvido de la siguiente forma:

Idea nueva, potencialmente Ideas existentes Idea modificada

significativa, para apren- en la estructura  producto de la

derla cognoscitiva interaccién
(supraordinada) (subordinada)

|

A ——> Relacionada —>a y b —>Da como —>a'b' A’
y asimilada resultado
por

Aqui el nuevo significado A', se plantea como fuerte-
mente asociado a toda la idea resultante a'b'A' a nivel
inmediato y se indican la posibilidad de cuatro diferentes
posibles resultados ‘poster'iores, dependiendo de la situacién:

1.- Puede olvidarse la A', reduciéndose el conoci-
miento a a'b’',

2.- Como resultado del sobreaprendizaje de A' pueden
ser incluidas a' y b' en la idea A' (mds estable)
permaneciendo asi asociadas las tres ideas en la
forma A' a' b',

3.- Es posible que se olviden las ideas a' y b', redu-

ciéndose asi todo a A', o
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4. Finalmente, que ocurra la retencién posterior
de a' y b' permaneciendo constante la unidad

A'a'b'.

3.15 Cémo propiciar el aprendizaje significativo por

recepcién en la escuela.

Dado el objetivo a lograr en este trabajo, que es el
disefiar una estrategia (una metodologia de programacién
de la ensefianza), mediante la cual se propicie que los
alumnos aprendan significativamente, consideraremos algu-
nas de las caracteristicas més relevantes del aprendizaje
significativo por recepcién que justifican en este caso su
uso teérico. Estas son:

- Dado que el contenido a aprender, se le presenta al
alumno ya elaborado, esto permite que el alumno que relna
los requisitos, para el aprendizaje significativo, lo elabore
e integre a su estructura cognoscitiva en un plazo coito,
de modo que lo tenga disponible para reproducirlo, 1elacio-
narlo con otro material o para solucionar problemas futuros.

- Puesto que se pretende trabajar con adultos, que
supuestamente se encuenfran en la etapa de desariollo

de las operaciones formales (Piaget e Inhelder 1973), es
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factible de presentar al alumno para su aprendizaje:
conceptos, proposiciones, generalizaciones, etc., sin que
tenga que descubrirlas o sin que tenga que experimentar
directamente con la realidad a que se refieren tales as-
pectos.

- El proceso de adquisicién por parte del alumno de

la informacién a aprender, en este caso es activo, ya que
los contenidos se adquieren a través de un proceso que im-
plica para los alumnos:

a) Elaborar juicios implicitos de pertinencia que los
lleve a decidir cuéles de las ideas establecidas
en su estructura serian mds relacionables con el
nuevo contenido a aprender,

b) Reconciliar las ideas nuevas y las semejantes ya es-
tablecidas para determinar las diferencias entre
ellas (especialmente si hay discrepancias o confra-
dicciones),

c) Reformular las preposiciones nuevas para combinar-
las dentro de un marco de referencia personal
que concuerde con sus antecedentes, vocabulario
y su estructura de -ideas,‘ y

d) Reorganizar o sintetizar el contenido tue estad
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aprendiendo (si no puede hallar ninguna base
aceptable para reconciliar las ideas aparente
o realmente contradictorias) bajo principios
explicatorios més inclusivos o amplios (Ausubel
1968).

- Cuando se requiere, es posible combinar actividades
o experiencias que propicien este tipo de aprendizaje con
otras que estén relacionadas con el aprendizaje significati-
vo por descubrimiento.

Asi, tomando en consideracién lo antes citado, pode-
mos decir que la tarea del profesor es desarrollar diversas
estrategias que propicien este aprendizaje, las que esen-
cialmente segdn Ausubel (1968), deben estar caracterizadas
por orientar las actividades hacia la adquisicién de los sig-
nificados més importantes en una forma precisa e integrada
entre si y por fomentar una actitud critica de parte del
alumno hacia el contenido que estudia.

En este caso, es indispensable que el profesor disefe
su programa de ensefianza de tal forma que el contenido a
aprender ya sea relacionable con la estructura cognoscitiva
del alumno. Para lo que es necesario:

a) que el profesor tenga una idea clara de lo que va



68.

a ensedar, paraasi disedar lédgicamente la
presentacién del contenido a ensefiar y el pro-
grama, empleando las diferentes técnicas di-
décticas disponibles, tales como: la exposicién
lectura discutida de materiales escritos, entre
otras més, que propician o facilitan que el
alumno logre aprender significativamente,
b) determinar los requisitos de ingreso al curso,
c) evaluar al alumno y saber si reune o no los requi-
sitos, y
d) tomando en consideracién los resultados de la eva-
luacién, hacer los ajustes necesarios al programa.
Con respecto. a la organizacién del contenido a ensefar,
es més probable de desarrollar significados precisos e inte-
grados cuando: se logra establecer un enlace entre la es-
tructura cognoscitiva del alumno y el contenido que se pre-
tende ensefiarle y cuando se ensefian en forma secuencial:
las ideas centrales, las integraderas o unificadoras de la
disciplina que estamos ensefiando, los conceptos especifi-
cos del tema y finalmente, la informacién colateral al tema
(Ausubel, 1968).

Por lo que, se debe hacer hincapié en la ensefianza
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de los conceptos y de las proposiciones centrales de la
materia estudiada, enfocando esto a que e! alumno adquie-
ra significados precisos de las definiciones y de las inte-
rrelaciones que existen entre ellas; a que pueda estable-
cer diferencias y semejanzas con otros conceptos; a poder
utilizar un concepto aprendido dentro de un contexto deter
minado en la solucién de un problema diferente, entre otros
aspectos més también importantes de lograr.

Asi, pidiendo al alumno que proporcione respuestas
similares a algunas de las antes citadas, podemos contri-
buir a que asimile significativamente el material que es-
tudia (para lo que es esencial que domine el contenido bé-
sico a aprender), para posteriormente promover una actitud
critica hacia éste.

Ahora bién, es importante, por otro lado, indicar que
para que los alumnos comprendan un contenido abastracto y
asi puedan tener un aprendizaje significativo es necesario
que se encuentren en la etapa de desarrollo de las opera-
ciones formales (Piaget e Inhelder, 1973), en la cual se
razona acerca de proposiciones consideradas hipotéticamente

para sacar las conclusiones necesarias de verdades Gnicamente

factibles, lo que constituye el principio del pensamiento
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hipotético-deductivo o formal,

En esta etapa, el olqmno depende menos o no
depende de apoyos concretos para aprender abstracciones
ya que vincula significativamente relaciones abstractas
con su estructura, reﬁurriendo a operaciones légicas para
estructurar sus datos y resolver problemas de la misma
imdole , tomando en consideracién todas las posibilidades hi
potéticas, sin que queden restringidas al "aqui y ahora".

La posesién de una mayor precisién y especificidad
de significados, de conceptos més abstractos, mayor dura-
cién de la atencién, entre otros aspectos, son algunos de
los cambios que en el aprendizaje, la retencién y los pro-
cesos de pensamiento ocurren en esta etapa. Por lo que,
es necesario esencialmente presentar ideas e informacién
organizada, para "que surjan significados claros, estables,
carentes de ambigiedad y que puedan retenerse mds tiempo"
(Ausubel, 1968, 86).

Es importante también que se propicie el que se lle-
ven a cabo una serie de actividades de ensefianza-aprendi-
zaje que promuevan esé actividad en la adquisicién de in-
formacién, dirigidas a lograr ‘la discriminacién y generali-

zacién del contenido aprendido y consecuentemente, a
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comprobar la claridad y significacién de sus conceptos

y proposiciones. Estas actividades pueden ser seminarios
de discusidén, estudios de campo, investigacidén bibliogré
fica, estudios de laboratorio, entre otras (Novak, 1978,
25) .

A este respecto, Weil y Joyce (1978, 229-234),
proponen una categorizacién de las estrategias de ensefian-
za del profesor que pueden facilitar el aprendizaje por
recepcién de los alumnos en el salén de clases, la cual
estd clasificada en:

1.- Estrategias que promueven el aprendizaje por re-

cepcién activa. Las cuales ayudan a que el estudiante se

involucre en la tarea a aprender. En este caso, se orien

tan a solicitar al estudiante que examine la interrelacién
entre el conocimiento que posee y lo que estd aprendiendo,
estableciendo una relacién del nuevo material con su expe-
riencia o considerando puntos de vista alternativos, pero
haciendo esto con claridad conceptual. Un ejemplo de

esto seria pedirle a los estudiantes que "repitan verbal-
mente la esencia o idea princ.ipal del material estudiado,
fr.aduciéndo|u en su propia fe‘rminol'ogl'o y marco personal

de referencia", o que "describan como el nuevo material
’ q
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se relaciona con algdn aspecto de su conocimiento personal”
(Weil y Joyce 1978, 215).

2.- Estrategias que fortalecen la estructura cognos-
citiva del alumno. Estas estdn dirigidas a fortalecer la
claridad y estabilidad de las ideas centrales, més amplias,
integradoras, etc., antes que las especificas y colaterales

al tema. Ayuda a que bésicamente el alumno consolide su

aprendizaje y a que discrimine lo conocido de lo que esté
aprendiendo. En este caso, podria solicitérsele al alumno
que proporcione definiciones de los conceptos clave del
tema o que dé las diferencias y semejanzas entre dos con-
ceptos relacionados vy

3,- Estrategias que promueven una aproximacién cri-
tica al conocimiento. Estas habilidades se dirigen a fo-

mentar en los estudiantes el que hagan preguntas criticas

acerca de la informacién que reciben, para lo cual es bé-
sica la claridad y precisién conceptual al respecto. Un
ejemplo de este tipo de conducta seria pedir a los alum-
nos que reconozcan las suposiciones hechas sin fundamento
dentro del contenido que se estd aprendiendo, que examinen
determinada proposicién desde puntos de vista diferentes, o
desde una perspectiva de su viabilidad de dar solucién a

un problema real.
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Estos puntos son importantes en el desarrollo de
cualquier actividad dirigida a lograr un aprendizaje sig-
nificativo en cualquier alumno, por lo que serdn conside-
radas nuevamente al presentarse el modelo de programa-

cién de la ensefianza.

3.2 Caracteristicas del modelo (30), a emplear.

La metodologia de disedo de programas de ensefianza
que se propone pretende.cubrir aquellos elementos consi-
derados como importantes, sefialados en el capitulo segundo
de este trabajo.

Integra ademds los aspectos tedricos més relevantes
de Ausubel con respecto al tema, tales como el considerar
criticamente la seleccién y organizacién del contenido a
ensefiar antes de disedar los objetivos de ensefanza y el
programa en si, el efectuar una evaluacién diagnéstica de
los alumnos para partir de bases reales en la ensefianza y
asi disedar las actividades pertinentes, pretendiendo con
esto lograr que los programas propicien aprendizaje signi-
ficativo,

30. El sentido en que se emplea en este trabajo el término "modelo de progra-
macién de la ensefianza" es el de una propuesta teérico-metodolégca

que en la préctica se ajusta, cambia, etc., a las condiciones de la
situacién educativa en cuestién. No se aborda como algo inamovible.
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Ain cuando en este modelo de programacién de la
ensefianza se consideran centrales las conceptualizaciones
teéricas de Ausubel respecto a la ensefianza y el apren-
dizaje, también estima como muy importantes algunas de
las citadas por Taba.

En los apéndices se presentan los distintos componen-
tes de un curso programado, a nivel de contenido a las
ideas desarrolladas en el capitulo 4 de esta tésis, con la
finalidad de aplicar el modelo aquf propuesto.

Consta de ocho pasos generales, en un orden deter-
minado necesario para elaborar cualquier programa, dado
que alternar esta secuencia desvirtuaria la idea que funda-

menta este trabajo; los pasos son:
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Figura 5. Gréfica del
modelo propuesto

3.2.1 Préctica profesional y andlisis del contexto de

trabajo.

Al encomenddrsenos la tarea de disefiar un programa
de ensefianza de una materia o disciplina(s) determinada(s),
es importante partir de un anélisis del contexto dentro del
cual estamos trabajando, es decir, es necesario ubicarse
dentro de la realidad de la institucién educativa (31)

31. Se sugiere consultar: Guerrero, A. "lo politico en la teoria del curriculum"

México: Foro Universitario, STUNAM, No. 10, Septiembre 1981, 17-24

Glazman, R y Figueroa M. "Panorémica de la investigacién sobre desa-
rrollo_curricular" Documentos base. México: Congreso Nal. de Investiga-
rrollo_curricular

ciones Educativa Vol. I. 1981, 378,
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de que se trate mediante sus objetivos, filosoffa, politicas,
etc., y especificamente del plan de estudios en que se in-
serta la materia, programa, drea o médulo en el que traba-
jaremos, para asi tener una idea mds clara del papel que
jugamos dentro de dicha institucién y poder tomar decisio-
nes respecto a la orientacidén de nuestra prdctica profesio-
nal. En el caso que planteamos, el disefiar un curso para
formar personal del drea de la salud en el disefio de pla-
nes de estudio, se puede encontrar el planteamiento del
problema en la introduccién de este trabajo, producto de
una investigacién bibliografia.

Ahora bién, hablar de conocer el plan de estudios
y las ideas que le dieron origen, implica el obtener in-
formacidén acerca de: _sgi,_ﬁ.t_ndament_o_s__x__i_gififico_c_i_é_n, el

plan de estudios en si y los resultados que de él se han

obtenido.

En cuanto a los fundamentos y justificacién del plan

de estudios, podemos remitirnos a lo planteado en el ca-

pitulo 4 de esta tésis, en el punto sefialado como "disedo
del perfil del profesional a formar" de donde podemos ge-

nerar gran cantidad de cuestionamientos tales como: ;qué

necesidades sociales existen en el pais a solucionar y qué
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relacién tienen con la disciplina en que trabajamos?,
¢(dentro de que enfoque ideolégico se determinaron las
necesidades sociales? ;cudl podria ser la solucién a
esos problemas desde nuestro marco ideolégico y de préc-
tica profesional?, ;cudles son los avances que se han
dado dentro del campo profesional y de la disciplina que
le sustenta? ¢son congruentes dichos avances con nuestro
enfoque de lo que debe ser la prdctica profesional en
relacién con la solucién de los problemas sociales del
é6rea de la salud en nuestro pais?, i qué cambios son
necesarios de efectuar en los contenidos en funcidn de
su vigencia, entre otros criterios?, ;cudles son las ca-
racteristicas socio-econémicas de los alumnos?.

Con respecto al segundo aspecto a tomar en considera-
cién, o sea el plan de estudios, es necesario conocerlo para
asi ubicarnos respecto a sus caracteristicas. De aqui pode-
mos obtener informacién como la siguiente:

¢cbébmo estd organizado el plan de estudios: médulos,
programas, materiales, etc.?, ;squé caracteristicas tienen
éstos?, gestd logicamente secuenciado el contenido del

plan de estudios?, ;cémo esté estructurado en cuanto a la

vinculacién de la teoria y la prdctica?, ;cémo ubicamos
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la materia en que trabajamos con respecto a todo el plan?,
iexiste relacién entre los fundamentos y la justificacidn

del plan y el plan mismo?.

Por dGltimo, los resultados que se han obtenido del

plan de estudios, nos permitiré obtener retroalimentacién y

hacer los cambios pertinentes para mejorarlo. Aqui también
podemos plantear preguntas importantes tales como ;qué ca-
racteristicas profesionales tienen los egresados?, ;qué pro-

blemas tienen en el ejercicio profesional?, entre otros maés

aspectos.

3.2.2 Seleccién y organizacién del contenido.

Una vez concientizados de la importancia de nuestra
labor en la formacién de los alumnos, mediante la orienta-
cién del plan de estudios en que trabajamos y de la natura-

leza teérico-ideolégica del contenido que se transmite por

medio de todo el plan y especificamente de la materia en

que trabajamos, por las consecuencias que esto tiene en la
préctica profesional futura del estudiante, es .necescrio sigi=
fialar como un aspecto muy importante de esta propuesta el
énfasis necesario, en el conocimiento fundamentado que el

programador -maestro debe tener en su materia.
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Dentro de este punto ademds se sugiere disefar un
esquema conceptual del contenido que pretendemos ense-
fiar (ver Apéndice A), para a partir de este determinar,

"
por un lado los temas (que pueden ser algdn concepto, pro-
ensefar acerca de dichos temas.

De aqui se derivaria la secuencia del contenido, con-

siderando para tal efecto algunos de los criterios de Ausu-
bel: ensefiar las ideas centrales o mds generales primero,
las de transicién o enlace y las integradoras de conceptos
antes que las particulares o especificas, pero siempre pro-
piciando una secuencia ordenada y coherente tomando como
base la estructura interna de la materia de que se trate
y otros criterios que deben ser generados dependiendo del
caso de que se trate, como por ejemplo, teoria-préctica,
concreto-abstracto, etapas histéricas, etapas de desarrollo

del individuo, general-particular, etc.

3.2.3 Determinacién de objetivos de aprendizaje.
En este punto se sintetizan los anteriores para orien-
tar la determinacién de los objetivos de aprendizaje que

pretendemos alcancen los alumnos. Siendo necesario que



para su disefio se consideren bdsicamente: el contenido

dades, conocimientos y actitudes), que se considere

pertinente que los alumnos aprendan, estableciendo las
condiciones en que se quiere que se dé tal aprendizaje,
en el caso que se necesite (en el Apéndice B se encuen-
tran los objetivos de aprendizaje del curso desarrollado
como un ejemplo de la aplicacién de este modelo) (Taba,
1979).

Esto nos permitird asi mismo, establecer nuestros

requisitos de ingreso al curso, que pueden ser de, cono-

cimientos, experiencia, actitudes o motivaciones, entre
otros més, que se consideren indispensables o convenien-
tes para que el alumno logre un aprendizaje adecuado

(en el Apéndice C se encuentran los requisitos de ingreso

para el curso en cuestién).

3.2.4 Seleccién y organizacién de las experiencias
de ensefanza-aprendizaje.
A partir de los objetivos pianteados se determinan las
experiencias por un lado, que el alumno necesita para apren

der, siendo necesario que se secuencien en forma ordencg/,g,.,«is\
AT
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y cohereﬁfe, tomando como base la estructura de la
disciplina o materia de que se trate y las caracteristi-
cas en relacién con el aprendizaje del alumno, siendo
apoyadas por las técnicas o medios diddcticos necesarios.
A este (ltimo punto es necesario agregar que es de-

seable se propicie o mantenga la motivacién del alumno,

hacia el contenido a estudiar y actividades a desarrollar
como un elemento esencial para favorecer el aprendizaje .
significativo por recepcién, por lo que se sugiere se fo-
menten actividades de estudio, discusién y andlisis del
contenido a aprender como una forma de lograrlo. Para
esto se puede hacer uso de técnicas tales como grupos de
discusién, elaboracién de paquetes de autoensefanza, confe
rencias utilizando preguntas y respuestas ("método mayéu-
tico"), adjuntar a las lecturas listados de preguntas para
solucionar, etc. En este punto se incluye la seleccién del
material de estudio necesario que el alumno emplee.

Por otro lado, se plantean las actividades que el pro-

fesor deberd desarrollar, las que deben derivarse de los
objetivos y las experiencias de aprendizaje del alumno
(Apéndice D). Sin embargo, se considera central el papel

de éste, ya que puede facilitar el aprendizaje significativo
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por recepcidén en el alum'no propiciando que se lleven a
cabo actividades, que apoyen este aprendizaje, que for-
talezcan la estructura cognoscitiva y promuevan una apro-
ximacién critica de cada alumno hacia el conocimiento

(Joyce y Weil, 1978).

3.2.5 Determinacién y disefio de los criterios y me-

dios de evaluacién.

Es esencial tener una idea clara de lo que pretende-
mos evaluar respecto al desc;rrollo del programa y los ele-
mentos que participan dentro de éste, ya que las evalua-
ciones deben considerar todos los elementos participantes,
que son: el alumno, el profesor y el programa en si, para
poder determinar anticipadamente los criterios y medios de
evaluacién necesarios de utilizar acordes a los objetivos de
aprendizaje (Apéndice D).

Respecto a los alumnos, se puede estimar en forma
diagnéstico, si cada uno de ellos cumple con los requisitos
establecidos para ingresar al programa (conocimientos, expe-
riencia, habilidades, actitudes, etc.), a nivel formativo
interesa conocer el avance de su upfendizaie en relacidn

con los objetivos planteados y con aspectos diversos que no
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siempre sé encuentran incluidos en éstos, tales como:
la calidad de su participacién en el trabajo de grupo,
sus actitudes hacia ciertos aspectos de la futura précti-
ca profesional, entre otros, y finalmente al terminar el
curso serfa importante conocer si se logré lo establecido
en los objetivos finales del curso (ver Apéndice E, los
criterios e instrumentos de evaluacién del aprendizaje
de los alumnos).
cionados a su conocimiento de la materia que ensefia,
su forma de conducir la clase, si sus explicaciones son
claras, sencillas, la vigencia del contenido que ensefia,
la susceptibilidad de este de ser aplicado, la coherencia
de su organizacién, entre distintos aspectos adicionales
que podrian ser de interés.

Es posible evaluar el programa en funcién de varios
aspectos de interés, tales como: la seleccién y organizacidn

del contenido de la disciplina que se ensefia y dentro de
éste: su vigencia, relevancia, si son necesarios y suficien-
tes para cubrir lo que se pretende, si tienen relacién con

el contenido y con los problemas sociales existentes, si

tienen una secuenciacién adecuada, etc.
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En cuanto a las experiencias de ensefianza-aprendizaje,

se puede estimar si fueron seleccionadas y disefiadas toman-
do en consideracién algunos de los elementos que se plantean
tales como: el nimero de alumnos, caracteristicas del medio,
recursos con los que se cuenta, etc. Finalmente, con res-
pecto a la evaluacién ya planeada, considero asi mismo,

que ésta debe ser evaluada en cuanto a si fue pertinente,
necesaria, la idoneidad de los instrumentos elegidos, cuél

es la validez de los instrumentos, enfre otros.

Se puede usar al finalizar el éurso, un cuestionario
que en forma general cubriria la evaluacién a nivel de
opinién de los alumnos, con respecto a profesores y al pro-
grama (Apéndice F), y hacer sesiones (durante vy
al final del curso) grupales de evaluacién de las activi-
dodes en donde se analice el desarrollo de éstas.

Para efectuar la evaluacién del curso a largo plazo
(o seguimiento), dadas las condiciones reales que comién-
mente existen para llevarla a cabo, se propone en este
caso el uso de un cuestionario que se enviaria a cada ex-
alumno después de un lapso determinado (aproximadamente
de 6 meses a afio y medio) de haber participado en el

curso para asi averiguar si los participantes aplican en
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su préctica profesional lo que se les ensefié en el curso,
cémo lo han hecho, cuédles son los problemas con que se
han topado, en qué grado han solucionado problemas, entre
otros aspectos importantes (ve el cuestionario de seguimien-

to del curso en el Apéndice F).

3.2.6 Adopcién de medidas de ajuste programazalumno.

Una vez disefiado el programa serd necesario efectuar
un Ei&if_e__P_'EELETEESlU_TEBr tomando en cuenta algunas va-
riables seialadas al principio de este trabajo, tales como:
sus actitudes, intereses y cénocimientos, para lo cual se
sugieren una serie de medidas que se pueden adoptar depen
diendo de las circunstancias de cada caso (nimero de alum
nos, tiempo, recursos, etc.).

Estos son:

- Requisitos de ingreso. Dependiendo de su natura-
leza se puede determinar si los alumnos cubren los requi-
sitos establecidos en cuanto a conocimientos, para poder
ingresar a determinado programa (empleando un examen
por ejemplo). En caso de no cubrirse estos requisitos
de conocimientos, se sugiere remitir al alumno a cumplir-

los o en caso de ser posible, podrian darse lecturas guiadas
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y asesorias para que se cubran dichos aspectos.

Por otro lado, es conveniente conocer los intereses,
actitudes y motivaciones especificas de cada alumno y
del grupo, con respecto al curso, lo cual, en este caso se
canalizd en una entrevista personal con cada alumno antes
del curso y una dindmica de grupo a efectuar en la prime-
ra sesién para presentar y fundamentar el programa y esta-
blecer acciones para motivar a cada alumno respecto a la
importancia de que aprenda dicho contenido en funcién de

sus actividades (Apéndice G).

3.2.7 Ensefianza.

Dentro de ésta etapa estd considerada la ejecucién,
por parte del profesor de todo lo disefiado. Es muy impor-
tante el tomar en consideracién muchos de los aspectos ya
sefialados por Weil y Joyce (1978, 229-234), en cuanto a
la seleccién, organizacién y conduccién de las experiencias

de ensefianza-aprendizaje.

3.2.8 Evaluacién global de resultados.

Se encamina a obtener ‘los resultados generales y

_parciales de la evaluacién planteada con respecto al
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aprendizdie del alumno, al desarrollo del trabajo del
profesor y al diseiio en si del programa siguiendo los li-
neamientos establecidos en el punto 3.2.5, lo que nos
Ilevarfa a poder establecer medidas correctivas al progra-
ma, la labor docente y al aprendizaje de cada alumno y
del grupo en general.

Para concluir, dependiendo de la situacién concreta
de cada caso, es pertinente hacer una serie de ajustes o
cambios a cualquier modelo de programacién de la ense-

fanza .
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4., METODOLOGIA DE DISENO DE PLANES

DE ESTUDIO EN EL AREA DE LA SALUD

Existen diferentes propuestas de lo que puede ser
una metodologia de disefio de planes de estudio en gene-
ral, entre las cuales encontramos: Taba (1974), Glazman
y de lbarrola (1978), Rojas y Ojeda (1976), Dean Hacens
tein (1974), Tyler (1973), Saylor y Alexander (1974),
Dfaz, Lule, Mercado, Pacheco, Rojas y Saad (1980),
Millén (1981) y Diaz (19814a).

En el drea de la salud encontramos proposiciones
especificas como las de Garcia (1972), Andrade (1970, y el
de la Facultad de Ciencias Médicas de la Universidad Na-
cional Auténoma de Honduras, 1979, entre otras. Algunas
de estas son importantes y valdria la pena consultarlas en
caso de existir interés en el tema.

A través de la metodologia presentada se intenta dar
una visién general de los puntos contenidos en lo conside-
rado como: diseiio del perfil del profesional a formar, y
elaboracién del plan de esfudios.

Previo a la exposicidn <¥Ie la metodologia, es impor-

tante indicar que es indispensable conocer todos aquellos
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aspectos relacionados con la institudén educativa (32)
dentro de la cual se genera la necesidad de elaborar o
cambiar un plan de estudios, es decir, reunir informacién
relativa a sus objetivos, filosofia de trabajo, politicas,
funciones, estructura administrativa, aquellos aspectos le
gales como estatutos, reglamentos internos y otros, que
le normen, asi como los recursos econémicos y humanos
con que cuenta y a losque da servicio (personal acadé-
mico, administrativo y alumnos) con los que se podria
contar o que seria conveniente parficiparan en el proceso
citado.

Otra faceta a considerar es la de procesos sociales
que se dan en la institucién, dentro de lo que se pueden
estimar caracteristicas como: actitud al cambio, confor-
macién y caracteristicas de los grupos.

Se esboza en general la metodologia propuesta, mos-
tréndola como el producto de la revisién teérica del tema,
etapa indispensable de efectuar antes de la aplicacién

del modelo de programacidén objeto de este trabajo.

32. Se sugiere consultar: Guerrero, A "Lo politico en la teoria del curriculum".
México: Foro Universitario. STUNAM, No. 10 Septiembre 1981, 17-24,
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Esta consta de las siguientes tres fases:

- Disedo del perfil del profesional a formar

- Elaboracién del plan de estudios

- Evaluacién del proceso total de disefio seguido

y sus resultados

4,1 Disedio del perfil del profesional a formar

En muchos de los trabajos consultados se pudo ob-
servar que las decisiones sobre las caracteristicas del
p-rofesionol a formar se fundamentan en la informacidn
proveniente de sélo alguno de los aspectos mencionados
por Tyler (1973), como fuentes de informacién para de-
rivar los objetivos generales del plan de estudios; sin
embargo en otros se toman en cuenta todos estos aspectos
y/o algunos adicionales sefialados como: préctica profe-
sional, influencia ideolégica. Asi, en la mayoria de
los casos la informacién resulta insuficiente para que los
encargados del disefio en cuestién tengan una visidén mas
amplia de su prdctica profesional y de la responsabilidad
que llevan sus decisiones a través de la formacién de ca-
da alumno.

Nos referimos a "perfil profesional" como a la deter-

= i ael . . i
minacidén anticipada de la orientacidén y caracteristicas



90..

de lo que la préctica profesional del actual alumno ser é
una vez formado, o sea son los resultados que pretende
alcanzar la institucién educativa a través de la formacién
de los alumnos. El determinar el perfil profesional, en el
proceso de planeamiento curricular, permitird disedar y/o
seleccionar los componentes del plan de estudios, adecua
dos al caso, es decir, los objetivos del aprendizaje, la
estructura de éstos, los contenidos, las actividades de en
sefianza-aprendizaje, seleccionar los recursos materiales
y humanos para implantarlo y la evaluacién, ademds de
todos aquellos aspectos legal-administrativos que sirvan
de apoyo al plan en si.

Asi, con la finalidad de poder determinar el perfil
del profesional a formar dentro de los breves sefalamien-
tos antes hechos, es indispensable-y dependiendo de las
caracteristicas de cada situacién en especial; el tomar
en cuenta aspectos tedricos y metodolégicos importantes,

los cuales enseguida se enuncian:

4.1.1 Papel social de la educacién.
En donde es central el hacer la reflexién -que cual-

quier planificador debe hacerse- respecto a ¢cudl es el
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.2

papel social de la educacién? y ;qué papel juego como
planificador en ésto?.
Se pueden plantear dos formas bdsicas de interpreta-
cién de la educacién {y de la préctica profesional dentro
de ésta), y su relacién con la realidad sociak
a) como un medio para reproducir el sistema prevale-
ciente, o

b) para cambiar y transformarlo mediante la forma-
cién de los alumnos. Siendo importante el
analizar criticamente ambas concepciones con la

finalidad de ubicarse al respecto.

4.1.2 Formacién de recursos humanos para la salud
en el pafis.

En el cual es importante se describa:

a) La situacién, caracteristicas y tipo de relacién,
que se da entre esta 4rea y otras como la de
prestacidén de servicios de salud.

b) Las caracteristicas del proceso de planificacién
del personal de salud y cémo se lleva a cabo

c) La problemética existente en ésta drea.
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4.1.3 Diagnéstico y priorizacién de necesidades
sociales de salud-enfermedad en el pais.

a) Determinar las necesidades sociales de salud-
enfermedad por clases socio-econdmicas exis-
tentes en el pafs.

b) Priorizar las necesidades detectadas, tomando
en cuenta algun(os) (de los) criterio(s) suscep-
tible(s) de emplearse como: magnitud=tras-
cendencia, vulnerabilidad y costo-efecto,
costo-beneficio.

¢) Analizar la relacién entre el anterior punto y el

correspondiente al inciso a) del punto 4.1.3.

4.1.4 Distribucién del personal de salud y de las
instituciones educativas en el pais.

En este punto, es relevante:

a) Ubicar la distribucién de los distintos tipos del
personal de salud (por profesién, por funciones,
etc.) dados los diferentes tipos de servicios de
salud (pUblicos y privados), por Estado o Regio-
nes, tomando en consideracidn las caracteristicas

del servicio prestado.
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Sefialar sus problemas y causas primordiales.

b) Determinar el nimero y caracteristicas de cada
institucién educativa en las carreras del drea
de la salud, tales como cardcter de las mismas:
piblicas o privadas, nimero de alumnos que in-
gresan y que egresan, caracteristicas de los
planes de estudios, duracién de las carreras,
ete.Y.

c) Determinar la ubicacién en cada Estado del pais,
y por regiones, de las distintas carreras del
4rea que se imparten.

d) Analizar la situacién existente y considerar cri-
ticamente la necesidad y/o factibilidad de efec

tuar una regionalizacién educativa.

4.1.5. Determinacién de la cantidad de personal
de salud del pais.

a) Conocer la cantidad actual del personal de las
distintas profesiones de esta drea y sus carac-
teristicas profesionales y personales, conside-

rando al que:

1.-- actualmente trabaja o que busca empleo
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en ésta drea.

2.- al que se véd a formar o estd estu-
diando en el pais o en el extran
jero, y la posible futura inmigra
cién del personal de salud, vy

3.- a las personas que ya no estdn dis-
ponibles por jubilacién, cambio
de ocupacidn, emigracién, etc.

b) Determinar si hay o habré escasez o excedente de
cierto tipo de profesional.

c) Definir las caracteristicas profesional y personales
que tienen el profesional que se estd formando y
si se adecdan a las necesidades sociales existen
tes

d) Definir las caracteristicas profesionales y persona-
les del personal formado, indicando aspectos ta-
les como los afios de estudios efectuados y la
naturaleza de los mismos.

e) Determinar los tipos de personal y sus caracteris-
ticas profesionales, que hace falta formar, da-

do todo el andlisis antes efectuado.
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4.1.6 Definicién del tipo de profesional a formar
y elaboracién de su perfil profesional.

Aqui es necesario el analizar detenidamente toda la
informacién y sintetizarla, tomando en cuenta las caracte-
risticas de la institucién educativa de que se trate, en
los términos planteados; de los alumnos y las tendencias
de cambio y/o desarrollo de la carrera (33), con la fi-
nalidad de poder determinar el tipo de profesional a for-

mar y asi disedar el perfil profesional.

4.2 Elaboracién del plan de estudios.

Tomando en consideracién el andlisis hecho y en par-
ticular el perfil determinado del personal de salud a for-
mar, en esta fase es necesario:

4.2.1 Formular los objetivos de aprendizaje de la

carrera.

Para elaborarlcs es necesario considerar el criterio
seguido para organizar el plan de estudios y su estructura,

ya sea por médulos, programas, Greas o materias.

33. Se sugiere consultar el punto sefialado como "problema de contenido" en

el articulo: Guerrero, A., Op. cit. 21.
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4,2.2 Determinar la estructura general del plan de
estudios.

En donde es importante:

a) Disefar el esquema general de la carrera, tomando
en consideracién distintos criterios tales como la
relacién teorfa-prdctica, estructura légica de la
disciplina o materia(s) de que se trate, aspectos
psicolégicos y pedagégicos que propicien el apren
dizaje, criterios legal-administrativos, entre otros.
El producto de esta fase serfa un esquema que in-
cluyera la secuenciacién diacrénica y sincrénica
de los objetivos y/o contenidos de los distintos
médulos, programas, materias, o dreas que compo-
nen el plan de estudios.

b)Determinacién de criterios tales como: duracién total
de la carrera y por programas; tipos de actividades
de ensefianza-aprendizaje a desarrollar como: ac-
tividades en la comunidad, prdcticas en salén de
clases y laboratorio, seminarios de investigaciones,
etc., niémero de créditos de la carrera y por unidad
organizativa (programa, médulo, otra),y otros as-

pectos organizativos importantes.



97 .

4.2.3 Programacién de los médulos, programas,

unidades o materias.

Se sugiere el seguir como ejemplo el modelo de progra-
macién propuesto en este trabajo, para lo cual se tendria
que determinar los distintos elementos del mismo:

a) Programa de ensefianza-aprendizaje constituido por:

contenido a cubrir, objetivos especificos de apren
dizaje, experiencias de ensefianza-aprendizaje,

y los criterios y medios de evaluacién.

4,3 Evaluacién del plan de estudios.
Es conveniente distinguir entre dos diferentes dimen-

siones del plan de estudios que podemos evaluar:

4.3.1 Evaluacién del proceso metodolégico de disefio
del plan y el plan mismo.
Para hacerla es necesario que los responsables de dicho
proceso desarrollen desde el inicio del trabajo:
a) Un plan de evaluacién por fases que incluya obje-
tivos, criteros de evaluacién, temporalidad, es-
trategias y procedimientos y técnicas o instrumen

tos de evaluacién.
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Para llevar 6 cabo este proceso es importante
que participen en el y/o lo Ileven a cabo, los
mismos integrantes del equipo de disefio del
plan de estudios y que se cuente con docu-
mentos o la informacidén necesaria del resul-
tado de cada fase del proceso, con la finali-
dad de retomarla, paralelamente y al final del
disefio, y planear los ajustes necesarios para

asi mantener el plan de estudios actualizado.

4.3.2 Seguimiento de la préctica profesional de los

egresados.

Es recomendable, aunque una tarea compleja, el
evaluar a nivel de seguimiento las caracteristicas de la
préctica profesiordal de los egresados y la repercusién de
ésta en la sociedad, para lo que seria conveniente:

a) Elaborar un plan de seguimiento de la préctica

profesional que desarrollan los egresados de

la carrera y su repercusién social, para lo

cual serfa necesario contar con un directorio
de egresados de la carrera y mantenerlo actua-
lizado. Para esto, asi mismo, es necesario un
equipo de trabajo y un plan de evaluacién com-

pleto.
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Finalmente es pertinente indicar que algunos de los
puntos que se sefialan como convenientes de conocer para
poder llevar a cabo el disefio de cualquier plan de estu-
dios del drea en cuestién, ya se han investigado a través
de trabajos institucionales o personales, por lo que en este
caso, dado el a.lfo costo que implicaria llevar a cabo cada
una de las etapas planteadas, se sugiere el tomar en con-
sideracién éstos para los fines establecidos. En el caso
de informacién no existente, se sugiere el tratar de obte-
nerla mediante diferentes formos:.invesfigacién documen-
tal, de campo, etc, lo que obviamente seré@ o no po-

sible dependiendo de los recursos con que se cuente, por

estudio en cuestién, como algo que debe ser ajustable a

las condiciones reales.
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DISCUSION

La metodologia de programacién de la ensefanza

propuesta en este trabajo, puede ser utilizada en la pro-

gramacién de cursos de distintos temas o dreas, lo que
enriquece la posibilidad de su uso.

Sin embargo, ya que la metodologia propuesta hace
énfasis en la importancia del contenido, es conveniente
el generar investigacién relacionada con:

- Algunos de los supuestos teéricos centrales de Au-
subel, especialmente lo relacionado, con la estructura de
la(s) disciplir)as(s) y a la organizacidén de conocimiento
en la estructura cognoscitiva del alumno, y con

- Los distintos criterios de seleccién y organizacidn
del contenido (como los ideolégicos, teéricos, entre otros),
que pueden emplearse al programar una materia.

Todo esto, para enriquecer el uso del modelo en cues
tién, el cual se presenta como una propuesta en proceso
de desarrollo.

Por otro lado, al aplicar la metodologia de programa-

cién de la ensefianza aquf propuesta para elaborar un curso

cuyo contenido se refiere al tema "disefo de planes de




101.

estudio en el drea de la salud", es importante indicar

que fué necesario efectuar una revisién bibliogrdfica del
tema, detectdndose la relevancia que el tema de forma-
cién de disefiadores de planes de estudio tiene en general,
y en particular en el drea de la salud, como una de las mu
chas alternativas viables, pero obviamente limitada, que
participen en la solucién del problema existente en el pais
en esta drea, por lo que se justifica la importancia que
tiene el disefiar un curso que forme a personas en el desem
pefio de tal tarea.

Dentro de las importantes aportaciones que, median-
te el contenido desarrollado en el curso programado, se
hacen a la solucién de algunos aspectos de la problemética
educativa, de esta drea, encontramos varias como: la posi-
bilidad de determinar los perfiles profesionales vinculan-
do la préctica del futuro profesional con las necesidades
de salud del pais, tomando en consideracién otros aspectos
como la oferta, el empleo, entre otros més.

Paralelo a esto, se detectdé la carencia de informa-
cién diversa acerca de algunas carreras de esta édrea, la
cual es bésica para justificar o permitir el adecuado desa

rrollo de un trabajo de la naturaleza del "disefio de planes
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estudios", por lo que,és necesario que se efectien

estudios tendientes a obtener y organizar o generar la in-
formacién requerida para disefiar con esta perspectiva, los
planes de estudios de algunas de las diferentes carreras.

Asi, la posibilidad de aplicar la metodologia descri-
ta de disefio de planes de estudio, a un campo especifico
del érea de la salud, como podria ser nutriciédn, odontolo-
gfa u otro cualquiera; depende, entre otros factores, de
que se cuente con la informacién correspondiente a la ca-
rvrero en particular de que se trate, para asi detectar las
particularidades que matizarian dicho trabajo dependiendo
de las caracteristicas del campo de que se trate.

Lo anterior hace indispensable se sugiera mantener
una actitud de permanente revisién y actualizacién de los
datos que describen la situacién de la formacién de los
recursos humanos para la salud en el pais y del material
propuesto de lectura en el curso presentado en este traba-
jo (en los apéndices).

Ya que este es un trabajo en proceso de desarrollo,
es esencial el integrar un equipo de trabajo multidiscipli-
nario,

Finalmente, es conveniente sefialar que es necesario



103.

el llevar acabo el curso disefiado con la finalidad de
poder analizar las posibilidades y limitaciones del uso
de la metodologia de programacién de la ensefianza pro-

puesta para asi consecuentemente mejorarla.
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CONCLUSIONES

A partir de la exposicién de la problemédtica que
existe en el drea de la salud, y de justificar este tra-
bajo, se revisaron algunos de los distintos modelos de
programacidén de la ensefianza, més en us§ actualmente,
analizando sus caracterfisticas.

Posteriormente, se disefié un modelo de programa-
cién de la ensefanza que enfatiza, entre otros aspectos
importantes, la relevancia de la prdctica profesional vy
del contenido a ensefar. Apoyando esta ultima idea en
el trabajo de Ausubel sobre aprendizaje significativo en
el salén de clase. En la discusién se analizaron sus
caracteristicas y las limitaciones encontradas en el desa-
rrollo de este trabajo.

Por Gltimo, se aplicé la metodologia en cuestién,
para elaborar un curso dirigido a formar disedadores de
planes de estudio de carreras del drea de la salud, con
lo cual se consideraron cubiertos los objetivos de traba-

jo inicialmente planteados.
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APENDICE A

Esquema conceptual del contenido a ensefar.



ELEMENTOS DEL CONTENIDO A CUBRIR:

1.- Préctica profesional como disefiador de planes de
estudios y papel social de la educacién.

2.- Teorifa y metodologia de disefio de planes de es-
tudios en instituciones de ensefianza superior del drea de
la salud.

3.- Formacién Nacional de Recursos Humanos para la
Salud en el pais.

4.- Criterios teéricos y metodoldgicos de los diag-
nésticos de necesidades de salud-enfermedad.

5.- Caracteristicas de la distribucién del personal de
salud y de las instituciones educativas en el pafs.

6.- Oferta del personal de salud.

N
|

Perfil profesional del personal de salud.
8.- Formulacién del plan de estudios: objetivos de
aprendizaje y estructura general del plan de estudios.
9.- Evaluacién del plan de estudios: elementos de un

plan de evaluacidn y metodologia a seguir.
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ELEMENTOS PARTICULARES DEL CONTENIDO A
CUBRIR?:

E.’.ET_'IT:S__]._ Prédctica profesional como disefiador de
planes de estudios y papel social de la educacidn.

1.1 Educacidn

1.2 y 1.3 Papel social de la educacién:

teorfa de la adaptacién y del cambio.

1.4 Préctica profesional.

1.5 Caracteristicas de la prdctica profesional per-

sonalde cada alumno como educador.

Elementos Nivel de prioridad
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Figura No. 6.1,Representacidn jerérquica de los componen-
tes del elemento 1%,

-

De esta figura a la 6.9 se representa la figura jerdrquica
de los componentes de los distintos elementos, por lo
que, en las siguientes descripciones de figuras sélo
se enunciara el nimero del elemento descrito.
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El_e_rEEEt_o__fig_._g; Teoria y metodologia del disefio de planes
de estudios en instituciones de ensefianza superior del Grea
de salud.

2.1 Planeamiento educacional y sus caracteristicas.

2.2 Metodologia del planeamiento educacional.

2.3 Plan de trabajo y sus elementos

2.4 Plan de estudios y sus elementos

2.5 Disefio de planes de estudios como un proceso
de toma de decisiones.

2.6 Fuentes de informacién para derivar objetivos de
carrera y procedimientos factibles a seguir en
el logro de un plan de estudios.

2.7 Caracteristicas generales de la metodologia pro-

puesta para el drea de la salud.
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Formacién Nacional de Recursos Humanos para la Salud
en el pafls.

3.1 Salud-enfermedad

3.2 Caracteristicas de la formacidn nacional de recursos
humanos para la salud en el pais.

3.3 Caracteristicas de los servicios de salud en el pais
(en relacién con lo establecido en el punto 3.2).

3.4 Caracteristicas de salud-enfermedad en el pafs

(en relacién con 3.2 y 3.3)

Elementos Nivel de Prior-
idad.
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Fig. No. 6.3, Elemento 3.
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Elemesto 4

Criterios tedricos y metodoldgicos de los diagndsticos

de necesidades de salud enfermedad.

4.1 Necesidad de salud y diferentes tipos de éstas.

4.2 Demanda de servicios

4,3 Factores que influyen en la demanda de servicios

4.4 Caracteristicas de distintos métodos para estudiar
la demanda.

4.5 Diagnéstico de necesidades de salud y sus caracteris-
ticas.

4.6 Distintos criterios de priorizacién de necesidades

de salud.

Elementos

Nivel de prioridad
4.1 O 1
Y
4.2 S R PU T 2

4.3 e - B 4.4 | ____. 3
4.5 | _____ 4
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Fiqura MNo. 6.4, Elemento 4.
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Elemento No. 5. Caracteristicas de la distribucién del
personal de salud y de las instituciones educativas en el pafs.

5.1 Regionalizacién de los servicios de salud v sus
caracteristicas.

5.2 Distribucién del personal de salud del pais y sus
caracteristicas,

5.3 Regionalizacidn educativa y sus caracteristicas.

5.4 Distribucién de las instituciones educativas en el
pais y sus caracteristicas.

5.5 Necesidad y/o factibilidad de hacer una regio-
nalizacidén educativa en el pafs.

Elementos Nivel de prioridad

5.1 1
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Conecfor relacional con el punto 4.1

Fig. No. 6.4 Elemento 5.



124.

Elemento 6
L .

Oferta del personal de salud.

6.1 Oferta del personal, sus caracteristicas y su
relacién con fas necesidades de salud existentes.

6.2 Caracteristicas de la oferta actual de personal.

6.3 Caracteristicas de la pérdida de personal.

6.4 Caracteristicas de la oferta futura

6.5 Metodologia para el estudio de la oferta.

Elementos Nivel de prioridad

6.1

Figura No. 6.6. Elemento 6.

=Conecfor de relacién con el punto 4.1
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Elemento No. 7

Perfil profesional del personal de salud.

7.1 Préctica profesional y no profesional en salud.

7.2 y 7.3 Caracteristicas de la préctica profesional
y no profesional en salud que se ha dado histdr -
camente en el pafs.

7.3 Perfil profesional

Elementos Nivel de prioridad
7.1 = T 1
|
* .
7.2 U 7.3 ——_—— .2
| I ]
o pruees o

Fig. 6.7, Elemento 7

A Conector relacional con la informacidn anterior.
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Elemento 8. Formulacién del plan de estudios: objetivos

de carrera y estructura general del plan.

8.1 Formulacién de objetivos generales de la carrera
planteada.

8.2 Estructura de un plan de estudios.
8.3 Fundamentos de la estructura del plan.

8.4 Caracteristicas estructurales de distintos planes
de estudios.

8.5 Procedimientos para estructurar planes de estu-
‘ dios.

8.6 Criterios administrativos, legales, psicolégicos
y de otros tipos que subyacen a la determina-
cién de la estructura.

Elementos Nivel de prioridad
' T,

8.1 SR e 1

8.2 2

Conecror relacional con 7.4

Fig. No. 6.8 Elemento 8
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Elemento 9

Evaluacién del plan de estudios: elementos de un
plan de evaluacién y una metodologia de evaluacién a seguir.
9.1 Evaluacidén del plan de estudios,
9.2 y 9.3 Dos dimensiones a evaluar: el plan y sus
resultados.
9.4 Componentes de un plan de evaluacién,
9.5 Metodologia posible a seguir para evaluar el plan

de estudios.

Elementos Nivel de prioridad

2 1
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0.3 1 _._.__>
|
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Fig. No. 6.9. Elemento 9.

’
_-;Conecfor relacional con los elementos anteriores.
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APENUDICE B

Objetivos: general e intermedios de

aprendizaje.
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OBJETIVOS DE APRENDIZAJE

OBJETIVO GENERAL

Habilitar a los participantes aprevia ubicacién del
-papel social de su préctica profesional-en el uso de una
metodologia de disefio de planes de estudio que les per-
mita elaborar un plan de estudios de cualquier carrera del
drea de la salud.

OBJETIVOS INTERMEDIOS

Al finalizar el curso de disefio de planes de estudio,
cada participante:

1.- Definird cual seré el papel social que dentro de
su prdctica profesional,como disefiador de planes de estu-
dios, asignard a la educacién y al plan de estudios dentro
de ésta.

2.- Describird los elementos tedricos y la metodolo-
gia a seguir en el disefio de un plan de estudios en insti-
tuciones de ensefianza superior del drea de la salud.

3.- Describird en forma general la situacién de la
Formacién Nacional de Recursos Humanos para la Salud
(y su interrelacién con otras éreas) en el pais.

4.- ldentificard los criterios tedricos y metodoldgicos

que debe reunir un diagnéstico de salud-enfermedad a efectuar
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o emplear en el disefio de planes de estudios.

5.- Determinaré las caracteristicas de distribu-
cién del personal de salud y de las instituciones edu-
cativas en el pafs.

6.- Determinard la informacién a obtener en el estu-
dio de la oferta del personal de salud existente en el pafs
y la relacién con las necesidades de salud.

7.- Elaboraré el perfil profesional del personal de
salud a formar, con base en la definicién del tipo de pro-
fesional, las caracteristicas de la institucién educativa
de que se trate, de los alumnos y las tendencias de cam-
bio y/o desarrollo de la carrera.

8.- Formularé los objetivos de aprendizaje y, de-
terminaréd la estructura general del plan de estudios, con
base en el perfil profesional y a la informacién proporciona
da.

9.- Determinaréd aquellos aspectos a evaluar en un
plan de estudios y describird en forma general los elemen-

tos de un plan de evaluacidn, asi como la metodologia a

seguir.,
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APENDICE C

Requisitos de ingreso al curso.
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REQUISITOS DE INGRESO AL CURSO

1.- Presentar constancia de haber cubierto los
objetivos de aprendizaje de un taller de introduccién
a la docencia (o un curso equivalente), o en su defec-
to, demostrar el dominio de los conocimientos y las ha-
bilidades Introductorios a la docencia, presentando un

examen de conocimientos y elaborando un plan de clase.

2.- Desempefiar labores de disefio de planes de es-
tudio en una institucién de educacién superior, de cual-
quiera de las carreras del érea de la salud, o estar pro-
puesto para hacerlo.

3.- Proporcionar los datos que se le piden, al soli-
citar su inscripcién, en una entrevista de ingreso para
conocer sus expectativas personales y profesiongles res-

pecto al curso.
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APENDICE D

Descripcién detallada del curso.
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CARACTERISTICAS GENERALES DEL CURSO.

Esté dirigido a personal académico de las distintas ca-
rreras del drea de la salud que efectda actividades relacio-
nadas con el disefio de planes de estudio en instituciones de
ensefianza superior o que estd propuesto para efectuarlas.

Estd organizado en forma general en tres etapas
mediante las cuales se capacita al participante en el cono-
cimiento teérico y manejo de una metodologia que le permi-
ta:

a) Ubicar su préctica profesional en educacién en ré-
lacién al papel social de la educacién en nuestro
pais.

b) Disefiar el perfil del profesional de la salud a for-
mar.

c) Elaborar un plan de estudios.

La duracién del evento es de siete semanas distribui-

das en 175 horas con un horario de 5 horas diarias ( 9 a
14 horas cada dia, de lunes a viernes). Se desarrollan
actividades de tipo tedrico-prédctico, empledndose técnicas
de ensefianza diversas, tales como: exposicién, lecturas

dirigidas, seminarios de discusién, entre otras mds.
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Se proporciona el material didéctico necesario a
emplear, que es un folleto de lecturas bdsicas, en el cual
se incluyen los datos descriptivos del curso, los documen-
tos a emplear y bibliografia adicional a los distintos t6-

picos.



Objetivo Intermedio

Actividades de ensefianza-aprendizaje

Objetivos

1.1 Definiré a

del trabajo grupal su
concepto de educa-

cidn

1.2 Describird

racteristicas generales

Instrumentos de
Evaluacién*

Ensayo contenido

en el inciso 4,0

del reporte grupal
final**

1.0 El alumno definird cuél seré el papel social, que dentro de su préctica
profesional como disefiador de planes de estudios, asignard a la educa-
cién y al plan de estudios dentro de ésta.

Actividades del alumno* Actividades del Maestro*
través Asistir a exposicién sobre Exponer el tema y coordi-
el tema y participar en la nar las preguntas y parti-
misma, exponiendo dudas cipaciones en general,
y haciendo aportaciones. para sacar un concepto
grupal
las ca-

de . dos concepcio-

nes actuales

impor

tantes del papel social
de la educacién: adap
tacién y de cambio.

1.3 Definiré a

través

del trabajo grupal su
concepto de préctica

profesional

1.4 Analizaré a

vés de la discusién
grupal lo anterior y
definiré las

Anador
estudio

caracte-
risticas de su préctica
profesional como dise-

tra - Discutir en grupo el mate
rial antes expuesto, para
sacar un acuerdo grupal
respecto a la préctica pro
fesional del disefador

de planes de estudios.

de planes de

Participaren el grupo
de discusidn y coordi-
nar las participaciones

‘o€t

* Actividades e instrumentos que se plantean como sugerencia bésica para llevarse a cabo, las que obviamente cambiarén o se

transformardn en funcién de las necesidades del grupo, y

*%

siempre se ref zren al reporte grupal final.

al senalarse en dicha columna, diferentes nimeros de incisos,



Objetivo Intermedio 2.0 Describird los elementos teéricos y la metodologia a seguir en el disefio

Objetivos

2.1 Definiré a través
del trabajo grupal su
concepto de planea-
miento educacional y
sus caracteristicas

*

de un plan de estudios en instituciones de ensefianza superior del érea

de la salud.

Actividades del Alumno

Organizarse en grupos de
trabajo para hacer el
ejercicio vivencial "EI
cuadrado hueco"

Hacer el ejercicio y
obtener los resultados
consecuentes

Lectura de documentos
teéricos sobre planea-
miento educacional.

Resolver las guias de
lectura de cada docu-~-
mento.

Discutir en grupos el
material proporcionado
y elaborar la defini-
cién de un solo concep

to de planeamiento

Actividades del Maestro Instrurentos de

Evaluacién

Dar instrucciones de
trabajo

Asesorar y darretroali-
mentacién de los resul-
tados.

Dar instrucciones de lec
tura y trabajo de docu-
mentos 1, 2 y 3 del
Folleto de Lecturas Bési
cas*

Guias de lecturas
resueltas

Asesorar y evaluar las
guias de lectura de cada
participante de los docu-
mentos lefdos

)
Coordinar el grupo. Ensayo contenido ™
en el inciso 4.0

Todos los documentos enunciados estén contenidos en el Folleto de Lecturas Bésicas.



Objetivos

2.2 Describiré los pa-
sos metodclégicos a
seguir en el planeamien
to.

2.3 Describiré qué es
un plan de trabajo y
cudles son sus ele-
mentos.

2.4 Definiréd a través
del trabajo grupal su
concepto de plan de
estudios y sus ele=-
mentos

2.5 Describiréd el con-
cepto de disefio de pla
nes de estudio, como
un proceso de toma de
decisiones

2.6 Describiré las
fuentes de informacién
para derivar objetivos
de carrera y los proce-
dimientos factibles a
seguir enel logro del
plan de estudios.

Actividades del Alumno

Asistir a la exposicién y
participar en la misma,
exponiendo dudas y ha-
ciendo aclaraciones al
respecto.,

Asistir a la exposicién y
participar en la misma
exponiendo dudas y ha-
ciendo aclaraciones al
respecto.

Asistir a exposicién au-
diovisual sobre el tema,
y resolver los ejercicios
al respecto.

Asistir a la exposiciédn
y participar en la misma,
exponiendo dudas y ha-
ciendo aclaraciones al
respecto,

Lectura de documento
tedrico sobre el tema.

Resolver la guia de lec-
tura del documento

Actividades del Maestro

Exponerel tema y coordi-

nar al grupo.

Exponer el tema y coordi-

nar al grupo

Manejo del audiovisual
y aclaracién de dudas

Exponer el tema y coor-
dinar al grupo.

Dar instrucciones de lec-

tura del documento 4

Asesorar y evaluar las

guias de lectura de ca-

da participante, del
documento antes lefdo

Instrumentos de
Evaluacién

Ensayo contenido
en el inciso 4.0

Ensayo contenido
en el inciso 4,0

Ensayo contenido
en el inciso 4.0
y cuaderno de
ejercicios.,

Ensayo contenido
en el inciso 4.0

2

Guia de lectura
resuelta.



Objetivos

2.7 Mencionard las
caracteristicas gene-
rales de la metodo-
logia propuesta para
el disefio de planes
de estudio de insti-
tuciones de ensefianza
superior del drea de
la salud.

Objetivo intermedio 3.0

3.1 Definiré en grupo
el concepto de salud-
enfermedad

Actividades del Alumno

Discutir grupalmente el
material proporcionado
en base a la guia de
discusidn

Asistir a la exposicién

y participar en la misma

exponiendo dudas y ha-
ciendo aclaraciones al
respecfo.

Actividades del Maestro Instrumentos de

Evaluacién.
Coordinar al grupo Ensayo contenido
en el inciso 4.0

Exponer el tema y coor- Ensayo contenido
dinar al grupo en el inciso 4.1

Describird en forma general la situacién de la Formacién Nacional de
Recursos Humanos para la Salud en el pafs.

Buscar y revisar mate-
rial bibliogréfico del
tema en forma indivi-
dual, para integrarlo
grupalmente

Elaborar y entregar el
documento con el mate-
rial revisado

Discutir en grupos el

material revisado para
definir el concepto de
proceso de salud-en-
fermedad.

Dar instrucciones de
trabajo y asesoria en
los casos requeridos

Asesorar y evaluar Documento del "
el documento entre- trabajo elaborodo.fg
gado. .
Coordinar el grupo. Ensayo contenido
en el inciso 4.1



Objetivos

3.2 Describird las ca-
racteristicas de la for
macién Nacional de Re
cursos Humanos para la
Salud en el pafis.

3.3 Describird las ca-
racteristicas de los
servicios de salud en
el pais en relacién
con lo sefalado en el
punto 3.2

3.4 Describiréd las ca-
racteristicas de salud-
enfermedad en el pafs
y su interrelacién con
otras éreas puntos 3.2
y 3.3)

Actividades del alumno

Lectura de un documento
sobre el tema por parti-
cipante.

Resolver la guia de lec-
tura correspondiente al
documento citado.

Discutir en grupos el
material proporcionado

Lectura de 1 documento
por participante sobre
el tema

Resolver la guia de
lectura correspondiente

Discutir en grupos el ma-
terial proporcionado

Lectura de 1 documento
por participante sobre
el tema

Resolver la guia de lec-
tura correspondiente

Actividades del Maestro

Dar instrucciones de lec
tura y discusién del tra-
bajo, sobre documentos
nimeros 6 a 15,
Asesorar y evaluar la
guia de lectura entre=
gada.

Coordinar al grupo

Dar instrucciones de
lectura y discusién del
trabajo, sobre documen-
tos 9, 13, 14 y 15,

Asesorar y evaluar la
guia de lectura entre-
gada

Coordinar al grupo.

Dar instrucciones de lec-
tura y discusién del tra-
bajo, sobre los documen-
tos nimeros 13 a 18

Asesorar y evaluar la

guia de lectura entre-
gada

Instrumentos
de Evaluacién

Gutas de
resueltas.

lectura

Ensayo contenido
en el inciso 4.1

Guias de lectura

resueltas.

Ensayo contenido
en el inciso 4.1

‘orl



Objetivos

Objetivo intermedio 4.0

4.1 Definiré el concep-
to de necesidad de salud
y los diferentes tipos de
necesidades existentes.

4.2 Definiré el concep-
to de demanda de servi-
cios.

4.3 Senalard los facto-
res mds importantes que
influyen en la demanda

4.4 Describiré
teristices de
métodos

las carac-
los diferen-
existentes de es-

timacién de la demanda.

Actividades del Alumno

Discutir en grupos el
terial proporcionado.

ma-

Identificaréd los criterios teédricos y metodolégicos que

Actividades del Maestro

Coordinar al grupo

Instrumentos de
Evaluacién

Ensayo contenido
en el inciso 4.1

debe

reunir un

diagnéstico de salud-enfermedad a efectuar o emplear en el diseiio de

planes de estudio.

Lectura de documentos
sobre el tema.

Resolver la guia de
documentos

Discutir en grupos el
material

Lectura de documentos
sobre el tema

Resolver la guia de
lectura del documento
proporcionado

Discutir en grupo el
material

Dar instrucciones de tra-
bajo, sobre documentos
26 y 27.

Asesorar y evaluar las
guias de lectura de ca-
da participante.

Coordinar el grupo

Dar instrucciones de
lectura al documento
28

Asesorar y evaluar las
guias de lectura de
cada participante

Coordinar al grupo

Guia de

resuelta.

lectura

Ensayo contenido
en el inciso 4.2

Guia de

resuelta.

lectura

[

Ensayo contenido
en el inciso 4.3



Objetivos

4.5 Definiré el concep-
to de diagnéstico de ne-
cesidades de salud y sus
caracteristicas.

4.6 Describiréd los crite-
rios de priorizacién de
necesidades de salud
susceptibles de emplear-
se (magnitud, trascenden
cia, vulnerabilidad y
costo-efecto, costo-bene
ficio). 1

4.7 En base a un caso
planteado analizard la
informacién proporcig
nada para nacer un
diagnéstico de necesi-
dades de salud.

Actividades del Alumno

Asistir a exposicién sobre
el tema y participar en la
misma exponiendo dudas y
aclaraciones al respecto.

Lectura de documentos so-
bre el tema

Resolver la guia de lec~-

fura

Discutir en grupo el ma-
terial proporcionando ejem
plos al respecto.

Aplicar en varios casos los
diferentes criterios de
priorizacién citados.

Organizar el trabajo
por grupos

Efectuar las actividades
establecidas por el gru-

po.

Presentar y discutir en
grupo los resultados

Actividades del Maestro

Exponer el tema y coordi~-
nar al grupo.

Dar insirucciones
de trabajo del documento
29

Asesorar la guia de lec~-
tura de cada participante

Coordinar al grupo y dar
retroalimentacién.

Proporcionar casos para
aplicar los criterios de
priorizacién en cuestidn.

Dar instrucciones de tra-
bajo sobre documentos
recopilados del tema:
estadisticas de salud en
México

Asesorar y supervisar

las actividades efectua-
das.

al

Coordinar grupo

Instrumentos de
Evaluacién

Ensayo contenido
en el inciso 4.2

Gufa de
resuelta.

lectura

Ensayo contenido
en el inciso 4.2

—

Ensayo elaborado )
por cada equipo *
de trabajo.

Ensayo contenido
en el inciso 4.2



Objetivo intermedio 5.0

Objetivos

5.1 Mencionaré
ceptos de
de los
y sus

los con-
regionalizacién
servicios de salud
caracteristicas.

5.2 En base a la distri-
bucidén del personal de
salud mostrada en el
pais sedalard
jas y

sus venta-
problemas, asi co-
mo sus causas primordia
les -

5.3 Describird el
cepto de

con-
regionaliza-

cién educativa, y sus
caracteristicas.

Determinard las caracteristicas de distribucién del personal de salud
y de las instituciones educativas en el pafs.

Actividades del Alumno

Dar instrucciones de tra-

bajo sobre documento.
20.

Asesorar y evaluar la
guia resvelta de cada
participante

Coordinar al grupo
Dar instrucciones de

trabajo de documentos
8 a 11, 14, 15 y 19,

Asesorar y evaluar los
trabajos de cada grupo.

Coordinar al

grupo

Exponer el tema y coor-
dinar al grupo.

No.

Actividades del Maestro

Lectura de documento
sobre el tema

Resolver la guia de lec-
tura del documento

Discutir en grupos el
material proporcionado

Lectura de documentos

Elaborar los trabajos por
grupos en base al docu-
mento No. 19 y a un ma
pa del pafs. 5

Discutir los resultados
de trabajo de los dis-
tintos grupos.

Asistir a exposicién so-
bre el tema y participar
en la misma, exponiendo
dudas y aclaraciones al

respecto,

Instrumentos de
Evaluacién.,

Guia de
resuelta

lectura

Ensayo contenido
en el inciso 4.3

Documento de
bajo.

fra=

Ensayo contenido
en el inciso 4.3

‘el

Ensayo contenido
en el inciso 4.3



Objetivos

5.4 Describird las ca-
racteristicas de distri-
bucién de las institucio
nes educativas del drea
de la sclud en el pafs

senalanco sus ventajas,
problemas y causas pri-
mordiales.

Objetive intermedio 6.0

6.1 Definiré el concep-
to de oferta asi como
sus caracteristicas y su
relacién con las necesida
des de salud existentes
en el pafs.
6.2 Senalaré
teristiccs de

las carac-
la oferta
actual, de la pérdida y
la oferta futura.

Actividades del Alumno

Lectura de documentos
sobre el tema por gru-
pos.

Elaborar los trabajos
por grupos

Discutir en grupo los re-
sultados del trabajo

Discutir en grupo. los
resultados de los puntos
4.3 y 4.4 en funcién de
lo sefialado en el objeti-
vo

Determinard la
des de salud.
Lectura de documento

sobre el tema

Resolver la guia de lec~-

fura.

Discutir en grupo el ma=
terial

informacién
personal de salud existente

Actividades del Maestro

Dar instrucciones de tra-

bajo sobre documentos
13 y 21 a 25, Formar
grupos.

Asesorar y evaluar los
trabajos de cada grupo.

Coordinacién del grupo.

Coordinar al grupo

a obtener en el estudio de

Dar instrucciones de
tura del documento No.

30

Asesorar y evaluar las
guias de lectura de ca-
da participante

Coordinar al grupo

los

lec-

Instrumentos de
Evaluacién

Documento de tra-

bajo.

Ensayo contenido

en el

inciso 4.3

Ensayo contenido

en el

inciso 4.3

la oferta del
en el pais y la relacién con las necesida-

Guia de

lectura

resuelta.

-
o~
H

Ensayo contenido

en el

inciso 4.4



Objetivos Actividades del Alumno Actividades del Maestro Instrumentos de
Evaluacién

6.3 En base al caso plan- Organizar el trabajo por Dar instrucciones genera-=
teado analizaréd la infor- grupos, con respecto a les de trabajo

macién para hacer el cal-los documentos recopila-

culo de la oferta del per-dos sobre oferta del per-

sonal de salud y su rela- sonal de salud.

cidén con las necesidades
de salud existentes en el Efectuar el trabajo grupal Asesorar el trabajo

pais.
Presentar y discutir en Coordinar al grupo Ensayo contenido
grupo los resultados ob- ) en el inciso 4.4
tenidos. /

Objetivo intermedio 7.0 Elaborard el perfil profesional del personal de salud a formar en base a
la definicién del tipo de profesional, las caracteristicas de la institu=
cién educativa de que se trate, de los alumnos y las tendencias de
cambio y/o desarrollo de la carrera.

7.1 Definiréd el concep- Asistir a exposicién sobre Exponer el tema y coor- Ensayo contenido
to de précticaprofesional el tema y participar en dinar al grupo en el inciso 4.5
y no profesional en salud la misma.

7.2 Describird las carac- " " u
teristicas de las précticas
profesionales y no-profe-
sionales (preventivas,cu-
rativas y rehabilitatorias)
que se han dado histérica
mente en el pafis. i

Syl



Objetivos

7.3 Definiréd el concep-
to de perfil profesional

7.4 Tomando como base

toda la informacidén has
ta aqui recabada, (ade-
més de la de la inst,

educ. de que se trate,
los alumnos y las ten-
dencias de cambio vy, o
desarrollo de la carre-
ra), se tomard la deci-
sién del tipo de perso-
nal a formar, elaboran
do el perfil profesional
correspondiente.

Actividades del Alumno

Discusién en grupos.

Lectura de documento
sobre el tema
Resolver la guia de lec-
fura.

Discutir en grupos el ma-
terial leido.

Discutir en grupos las ca
racteristicas del personal
a formar, fundamentando
su decisidén por escrito.

Presentar cada grupo por
escrito los resultados de
su trabajo

Decidir entre todo el gru-

po las caracteristicas del
per sonal a formar.

Elaborar el perfil profe-
sional correspondiente.

Actividades del

Maestro Instrumentos de

Evaluacidén

Coordinar cada grupo

Dar instrucciones de

tura del

Asesorar la guia de lec-

tura

Coordinar la discusién.

Coordinar

lec-
documento 31

Guia resuvelta

Ensayo contenido
en el inciso 4.5
los

grupos Documento producto

del trabajo grupal.

Ensayo contenido
en el inciso 4.5

gt



Objetivo intermedio 8.0 Formulard los objetivos de aprendizaje y determinaré la estructura general
del plan de estudios, en base al perfil profesional y a la informacién

Objetivos

8.1 Formulard los ob-
jetivos generales e
intermedios de la ca-
rrera planteada, tomando
en consideracién bésica
mente el perfil profesis_
nal desarrollado en el
objetivo 7.0

8.2 Definird que es la
estructura de un plan
de estudios

8.3 Describird los fun-
damentos de la estructu
ra de un plan de estu-
dios.

8.4 Describird las carac
teristicas estructurales

de diversos planes de
estudios

proporcionada.

Actividades del Alumno

Organizar el trabajo por
grupos

Elaborar los objetivos
generales e intermedios
por grupos.

Presentar y discutir en
grupo los resultados ob-
tenidos.

Asistir a exposicién so-
bre el tema y participar
en la misma exponiendo
dudas y aclaraciones al
mismo.

Anélisis por grupos de
diferentes planes de es-
tudios en funcién de lo
sefialado en 8.3

Actividades del Maestro

Dar instrucciones de tra-
bajo y dividir la tarea
entre los distintos grupos

Asesorar y supervisar las

actividades efectuadas.

Coordinar al grupo

Exponer el tema y coor-
dinar el grupo

Presentar diferentes
planes de estudio para
su andlisis y discusién.

Instrumentos de
Evaluacién

Ensayo contenido
en el inciso 4.6

Ensayo contenido
en el inciso 4.6

Lyl



Objetivos

8.5 Describiré algunos
procedimientos conoci-
dos para estructurar un
plan de estudios.

8.6 Definird algunos de
los criterios administra-
tivos, legales, psicolé-
gicos, pedagdgicos y de
otros tipos que subyacen
a la determinacién de
la estructura del plan de
estudios.

8.7 Elaboraré la estruc-
tura del plan de estudios
del caso planteado toman
do en consideracién los
puntos anteriores.

Actividades del Alumno

Lectura de documentos
sobre el tema

Resolver las guias de
lectura

Discutir en grupo el
material

Asistencia a exposicién
sobre el tema y partici-
par en la misma.

Organizacién del traba-

jo por grupos.
Efectuar el trabajo
Presentar y discutir en

grupo los resultados ob-
tenidos

ALctividades del Maestro

Dar instrucciones de
tura de los documentos

No . 32 y 33.

Asesorar

las gufas de
tura.
Coordinar al grupo
Exponer el tema y coor-
dinar el tema.
Dar instrucciones de tra-
bajo.

Asesorar las actividades

Coordinar al grupo

lec-

lec-

Instrumentos de
Evaluacién.

Gufia

de lectura

resuelta.

Ensayo contenido

en el

Ensayo contenido

en el

inciso 4.6

inciso 4.6

Documento obteni-
do del trabajo.

Ensayo contenido

en el

inciso 4.6

-

B

“8



Objetivo intermedio 9.0

Objetivos

9.1 Definiréd que es la
evaluacién del plan de
estudios y sus dimensio
nes.

9.2 Describird los com-
ponentes de un plan de
evaluacién, asi como la
metodologia posible a
seguir en dos dimen-
siones posibles de eva-

luar un plan de es-
tudios.
9:3 Elaboraré un esque-

ma de un plan para eva-
luar wna dimensién
del plan de estudios plan
teado,

Determinard aquellos aspectos a evaluar en un plan de estudios y descri
. ’ . 2 -
bira en forma general los elementos de un plan de evaluacién, asi como

la metodologia a seguir.

Actividades del Alumno

Asistir a exposicidn so-
bre el tema y participar
en la misma

Asistir a exposicidn so-
bre el tema, participan-
do en la misma.

Organizar el trabajo por
grupos.

Efectuar el trabajo
Presentacidn y discu=

sién del trabajo obteni-
do en grupo.

Actividades del Maestro

Exponer el tema

Exponerei tema, emplean-
do ejemplos desarrollados

Dar instrucciones de tra-
bajo
Asesorar lo necesario

Coordinar al grupo y
participar en la discu-
sién.

Instrumentos de
Evaluacién.

Ensayo conte:do
en el inciso 4,7

Ensayo contenido
en el inciso 4.7

Documento efectua-

do

Ensayo contenido
en el inciso 4.7

ovl
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CRITERIOS DE EVALUACION

Una vez cubiertos los requisitos sefalados como
necesarios para ingresar, durante el curso se siguen los siguientes
criterios de evaluacién:

Diagnéstica:

Se efectia a todos los participantes al inicio del
curso una prueba de conocimientos escrita que tiene
como finalidad el conocer el grado de dominio que cada
participante tiene en cuanto al contenido que se estudia-
ré durante el curso y consecuentemente establecer medidas
de ajuste alumno programa. A esta no se le asigna cali-
ficacién alguna y se utiliza Gnicamente para el fin antes
expuesto. 3

Formativa:

A través del curso se desarrollan actividades indi-
viduales y grupales en las que se mantiene una constante
interaccién con el coordinador y/o instructor del curso, lo
que permite constantemente retroalimentar. Por ejemplo:
en el caso de cada lectura efectuada de los documentos
proporcionados, especificamente se solicita la resolucién

y entrega de una guia de lectura individual. Ademas,
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en el caso del trabajo final (del cual se entrega una
propuesta de formato del mismo al inicio del curso) se so-
licita se desarrolle durante el curso lo que permite ana-
lizar y mejorarlo con la asesoria del instructor( en este
caso, es requisito el efectuar los trabajos en grupo).

Final:

Para acreditar el curso, se solicita tener un minimo
del 85% de asistencias, haber entregado el trabajo grupal
final (habiendo participado activamente en su elaboracién)
y haber entregado el 85% de guias de las lecturas contes-

tadas.

EVALUACION DIAGNOSTICA
Esta prueba diagnéstica ha sido elaborada con la fina-
lidad de conocer de antemano el grado en que usted domina
los objetivos a alcanzar en esta unidad.
Por lo antarior, solicitamos conteste brevemente las
siguientes preguntas en la hoja en blanco que se le propor-
ciona, anotando en la parte superior de la misma, su nombre.

En caso de existir alguna duda, acuda a el (la) ins-

tructor (a).
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1.- ¢Cudles considera Ud. que son las caracteristicas
de la prdctica profesional del disefiador de planes de estu-
dio?.

2.- Cudles son los pasos metodoldgicos para elaborar
un plan de estudios?.

3.- Defina que es el plan de estudios y cuales son
sus elementos.

4,.- :Qué es la Formacién Nacional de Recursos Huma-
nos para la Salud en el pafis?.

5.- Defina que es la "regionalizacién" de servicios
de salud.

6.- ¢Qué es un diagnéstico de necesidades sociales
de salud?.

7.- ¢Qué pasos metodolégicos deben seguirse para
efectuar un diagnéstico de necesidades sociales de salud?

8.- ¢Qué informacién considera Ud. debe obtenerse
para estudiar la oferta del personal de salud existente en
el pais?.

9.- ¢Por qué cree que sea importante determinar de
antemano las caracteristicas profesionales que los alumnos

dominardn al finalizar una carrera?.
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10.- Explique brevemente lo que es la estructura de
un curriculum o plan de estudios.
11.- Describa en forma general algdn procedimiento
que conozca para estructurar un plan de estudios.
12.- En forma general ¢cémo piensa Ud. que podria
evaluarse un plan de estudios?.
13.- En caso de haber o de estar participando en el
disefio de algdn plan de estudios:
a) Describa los pasos que se han seguido en la elabo-
racién del mismo, y
b) Describa cuél ha sido su participacién en el disefo
del plan.

14.- ;Qué espera usted de este curso?.
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FORMATO DEL REPORTE DE TRABAJO FINAL

Incisos
nimeros:

1.0 DATOS DE IDENTIFICACION

1.1 Titulo del Trabajo

1.2 Nombre(s) de responsable(s) de la elaboracién

del trabajo.

1.3 Fecha y lugar
2.0 INTRODUCCION

Dar una descripcién claray precisa de las causas o
antecedentes tedricos y/o de la realidad que generan la
necesidad del proyecto para disefiar un plan de estudios.
3.0 OBJETIVO(S) DEL TRABAJO

Establecer los objetivo(s) de trabajo en forma clara
y precisa y su correspondencia con los antecedentes cita-
dos en la introduccién.
4,0 METODOLOGIA DE TRABAJO

Enunciar las caracteristicas generales, asi como las
etapas a seguir en la metodologia de disefio de planes de
estudio propuesta, proporcionando los siguientes datos de

cada etapa:
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Informacién a tomar en cuenta en el disefio del
perfil profesional:
4.1 Formacién de recursos humanos para la salud y
su interrelacién con otros sectores en el pais.
4.2 Diagnéstico de necesidad de salud.
4.3 Distribucién del personal de salud y de las ins-
Hfucio‘nes educativas en el pafs.
4.4 Oferta del personal de salud.
4.5 Practica profesional y perfil profesional.
Disefio del plan de estudios.
4.6 Objetivos de aprendizaje y estructura del plan
de estudios.
4,7 Evaluacién del diseiio del plan de estudios.
5.0 COMENTARIOS FINALES

6.0 BIBLIOGRAFIA EMPLEADA.
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APENDICE E

Instrumentos de evaluacién del curso.
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CUESTIONARIO DE EVALUACION DEL CURSO

Lea con atencién las siguientes pregunftas y marque con
una X en las hojas de respuesta adjuntas, la opcidén que a
su juicio describa mejor las caracteristicas que prevale-
cieron en el curso.

El objetivo de este cuestionario es obtener informacién
que nos permita mejorar el curso, las respuestas que usted

elija no afecta en modo alguno sucalificacién.

1.- Para mi, la asistencia al curso constituyé un es—
timulo intelectual:
a) excelente b) bueno c) regular d) pobre
e) malo -

2.- Para lograr los objetivos del curso, es preciso
asistir a clase:
a) del 01 al 20% b) del 21 al 40% c) del 41 al 60%
d) del 61 al 80% e) del 81 al 100%.

3.- Me hicieron explicitos los objetivos del curso:
a) todos al inicio b) conforme avanzdbamos,

¢) todos al final d) nunca
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4.- Para el logro de los objetivos el tiempo total
asignado fue:
a) excesivo, b) suficiente c) insuficiente

5.- El contenido del curso fué cubierto por los profe-
sores tal como se indica en las gufas:
a) muy bien b) razonablemente c) medianamente
d) mal e) muy mal.

6.- La presentacién del contenido del curso estuvo:
a.) bien ilustrada b) regular c) mal ilustrada

7.- El profesor responsable del curso aplicé al grupo
una prueba inicial para saber qué conocimientos teniamos
sobre el tema:
a) si b) no

8.- En la prueba final lo evaluado correspondia a
lo marcado en los objetivos:
a) si b) no

9.- Durante el curso se nos hizo evaluacién formativa:
a) frecuentemente b) pocas veces c) nunca

10.- Las preguntas de los examenes de evaluacién
fueron:
a) muy féciles b) faciles . c) dificiles

d) muy dificiles
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11.- La redaccién de la preguntas fué:
a) clara b) confusa

12.- El profesor aplicé al grupo una prueba inicial
para saber si cumpliamos con los requisitos para este tema:
a) si b) no

13.- El tiempo que se nos dié para asimilar cada
informacién proporcionada fué:
a) excesivo b) suficiente c) no suficiente

14.- Estimo que el promedio diario de horas de estu-
dio (adicional a las horas de clase) necesarias para asi-
milar el curso es de:
a) 0-1 b) 2-3 c) 4-5

15.- Las secuencias de las actividades de aprendi-
zaje se organizaron de lo simple a lo complejo y de lo
concreto a lo abstracto:
a) si b) no

16.- La secuencia de presentacidén del contenido del
curso me parecid:
a) légica b) regular c) arbitraria

17.- Las experiencias de aprendizaje se organizaron
procurando conducir el aprendizaje del alumno de lo conoci-
do a lo desconocido:

a) si b) no
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18.- Las actividades de aprendizaje, en su mayoria
fueron:
a) activas . b) pasivas

19.- Las actividades que realicé (lecturas, ejerci-
cios, etc.), para asimilar el material del curso fueron:
a) muy Gtiles b) dGtiles c) regulares d) pobres
e) inGtiles

20.- La cantidad de actividades programadas para
alcanzar los objetivos del curso me parecié:
a) excesiva b) adecuada c) escasa

21.- El material presentado en el curso fue:
a) original, interesante, Gtil b) material original y material

conocido.
c) poco material original, mediana repeticién de material cono-
cido.

d) repeticién pobre de material conocido
e) nada original, sin interés.

22.- Para mi, el material empleado en este curso fué:
a) muy fécil b) fécil c) adecuado d) dificil
e) muy dificil

23.- El material ‘audiovisual utilizado (filminas,
diapositivas, peliculas, etc.), me parecid:
a) muy claro y atractivo b) regular

c) confuso e inadecuado
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24.- Con respecto a los objetivos, los medios de
ensefianza utilizados en el curso fueron:
a) excesivos b) suficientes c) insuficientes
25.- Los procesos, problemas y soluciones experimen-
tadas en el trabajo en grupo fueron:
a) bien planeadas b) regularmente planeadas
c) mal planeadas
26.- En relacién con el contenido y los objetivos del
curso, el trabajo en equipo fué:
a) excesivo b) suficiente c) insuficiente
27.- Las oportunidades que tuve para participar durante
la clase fueron:
a) muy frecuentes b) frecuentes c) regulares
d) escasas e) muy escasas f) nulas
28.- El interés del profesor en los estudiantes como

individuos fué:

a) muy satisfactorio b) satisfactorio c) regular
d) pobre e) muy pobre f) nulo
29.- La atencién individual que presté el profesor a

los participantes que mostraron dificultades de aprendizaje
fue:
a) muy satisfactoria b) satisfactoria c) regular

d) pobre e) muy pobre f) nula
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30.- La inclusién de detalles y ejemplos en las
exposiciénes de los profesores fueron:
a) muy numerosas b) numerosas c) regulares
d) escasas e) muy escasas

31.- Los detalles, ejemplos, razonamientos citados,
influyeron en su comprensién del problema:
a) mejorédndolo b) no influyeron c) empeordndolo

32.- Durante el curso, el profesor sugirié ideas nue-
vas y estimulantes acerca de la materia que se estudia:
a) muchas veces b) con frecuencia c) oIQans veces
d) pocas veces e) nunca

33.- Las exposiciones del curso me parecieron:
a) muy buenas b) buenas c) regulares
d) malas e) muy malas

34.- A mi juicio, la presentacién acerca de la mate-
ria fué:
a) original, interesante b) ocasionalmente original
c) poco interesante

35.- Aparte del conocimiento proveniente de los
libros, el profesor dié muestras de tener experiencia en
su campo:
a) muy amplia b) amplia c) regular

d) pobre
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36.- La forma en que se nos introdujo en la comprensién

del vocabulario fué:

a) adecuada b) regular c) inadecuada

37.- El profesor aprovechdé hechos acontecidos durante
el curso, orientdndolos al logro de los objetivos del curso:
a) é6ptimamente b) bien c) medianamente
d) las desaproveché.

38.- Las actividades del curso se realizaron:
a) puntualmente b) con relativa puntualidad

impuntualmente

39.- El profesor mostré disponibilidad para recibir

consultas personales:

a) siempre b) muchas veces c) pocas veces
d) nunca :
40.- La interrelacién que se logré con temas afines
fué:
a) excelente b) buena c) regular
d) deficiente

Forma adaptada de: Cuestionario de Evaluacién de Cursos

CLATES, A.C., México, 1979.
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CUESTIONARIO DE SEGUIMIENTO

DEL CURSO DE DISENO DE PLANES

DE ESTUDIO EN EL AREA DE SALUD.
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INSTRUCCIONES

El cuestionario se encuentra dividido en varias
secciones. Cada una se refiere a un tema especifico.
Conteste en forma ordenada las secciones conforme se
le vayan presentando, ya que éstas llevan una secuen-
cia légica.

En cada pregunta encontraré varias opciones, mar-
que la(s) alternativa(s) que elija.

En caso de que su respuesta no se encuentre ubica-
da dentro de las mismas, puede utilizar la hoja de co-
mentarios que estd al final del cuestionario, indicando
su respuesta a la pregunta con el nGmero correspondiente.

Favor de enviar de preferencia por servicio de pa-
queteria aérea o autobis, el cuestionario a la brevedad

posible.
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Nombre Completo

Direccidn

e e et et ot ot st et et e et . et et e e et e e e St e e e e e e e ) et e e e e e e St e et et e e S e e e e

‘Institucién Educativa donde trabaja (indique desde que

fecha) _

Puesto

Funciones

1.- ANTECEDENTES AL CURSO
1.- ¢Cémo se enteré de la existencia del curso?
a) por folletos del curso ( )

b) a través de una de las siguientes asociaciones

A.M.F.E.M, () A.N,E.E. L
A.M,.F.E,O, ( ) A.M.F.EM, V.Z., ( )
@siPs S ( ) Otras

especifique
c) a través de un egresado ( )
d) a través de su Institucién ( )
e) en un taller impartido antes ()

f) Otra

especifique .
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2.- Seleccione en orden de importancia la(s) causa(s)
por las que asistié al curso (marque con _
1 la més importante, con 2 la que sigue en menor importan-
cia y asi sucesivamente).
vu) por superacién personal ( )
b) para resolver problemas especificos de su institucién.( )
c) por recomendacién de la direccién de su institucién( )
d) por que se otorgaron un nimero de becas a su insti-
tucidn. ( )
&) por que se iba a crear una oficina de educacién en
su institucién ()

f) Otras

especifique

3.- Elija una de las alternativas siguientes:

a) usted tomé la iniciativa para ingresar al curso y
promovié en su institucién o asociacién que lo
mandaran. ( )

b) usted tomé la iniciativa para participar en el curso
y se financié la estancia en él. ( )

c) Fue designado por sus directivos para partici-
par en el taller. ( )

d) Otra forma
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4.~ sParticipé en el curso becado?
s1 () "NO ()

5.- Su escuela o institucién fue creada hace

a) 0 a 4 afos ()
b) 5 a 9 ()
c) a 10 afios y mas ()

6.- Mencione la experiencia que tenia usted antes
de participar en el taller, en las sigutentes dreas:
AREAS ACTIVIDADES Mucha Poca Ninguna
Especificas

(menciénelas)

1.- Planeamiento
curricular

1. Administracién

I1l Docente

—— — — e s e s e

Il. ACTIVIDADES REALIiADAS A SU REGRESO DEL TALLER.
Las preguntas de la 7 a la 12 se refieren al trabajo
que ha realizado en la institucién que lo envié.
7.- ¢Discutié con los di‘re,ctiv'os de su institucién el
‘trabajo realizado en el curso?

st () NO ()
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) ' ¢ Por qué?

(en caso de haber contestado No, pase a la pregunta
No. 9).

8.- ¢Qué decisién se tomé a raiz de la discusidn

del trabajo?

a) Se decidié llevar a cabo las actividades programa-
das en el trabajo tal como estaban planeadas. ()

b) Se decidié llevar a cabo las actividades después
de modificarlas en parte. ( )

c) Se reconocié la utilidad del trabajo pero se con-
sideré que dadas las circunstancias oétuoles de
la institucién, no se podrfan llevar a cabo las
actividades (puse a la pregunta 13). ( )

d) Se consideré que el trabajo no era Gtil. Mencione

brevemente que razén le dieron:

(pase a la pregunta 13).

e) Otras. Especifique cudl:

9.- ¢Cuél fue el grado de ejecucién de las activida-
des programadas en el trabajo?.

Se llevaron a cabo:
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a) La totalidad de .las actividades planeadas en el
trabajo del curso ( )

b) Una parte de las actividades ()

¢) Ninguna de éstas (pase a la pregunta No. 11)

()

10.- Mencione brevemente elresultado de las activi-

dades planeadas:

ACTIVIDADES RESULTADO DE LAS ACTIVIDADES
(sefiale el resultado concreto y no
una apreciacién de la calidad de

los resultados).

—— i — o — s S 7t " T S e e S S S— — S e e St

e e et S et S o e e e e, i S

e o o S S s o o o o S . e S e S St e S St S B

————— —— ——— ————— —— t—ra—— —

— o o S e e . o S i e e S S B e S S B s S e S

11.- Mencione las actividades planeadas que no se
llevaron a cabo:

e e — — ———————— o F— S S—p e P ot o et S ot S St S . S S e S, e S P ) e o S i e S e

——— —————— — —— e . e . S o B e P S e S B S e S e e S

12.- Mencione las causas que més afectaron al desarro-

llo de sus actividades:
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Conteste las preguntas de la 13 a la 23 con datos
de la institucién donde haya permanecido mds tiempo.

Si desde su regreso del curso trabajé menos de seis
meses en planeamiento curricular, pase directamente a la
pregunta 24,

Nombre de la Institucidn Fecha de

13.- gHa habido algin cambio en el plan de estudios
o programas de dicha institucién?

st () NO ¢ )

(pase a la pregunta 17).

14.- Mencione en qué consistieron dichos cambios y
sefiale a la derecha cuédl fué su participacidn en ellos.
Anexe al cuestionario una copia del antiguo y del nuevo
plan de estudios.

A Cambios en los objetivos de ninguna promovié  asesord
aprendizaje

‘a) Elaboracién de los objetivos () () ()
terminales del plan de estudios () () ()



(Continua)
Cambios de los objet. de aprend.

a) Elaboracién de los objetivos
intermedios por asignatura.

b) Elaboracién de objetivos
intermedios por unidad de
ensefianza.

B. Cambio en la estructura del
plan de estudios

a) g Cuél fué la estructura
original? (ej.: asignatura
médulos, etc).

b) ; Cuél es la estructura actual?
C. Cambios de materia

a) Introduccién de una nueva ma-

teria,aumento de horas de algu-

nas materias, mencione cudles:

b) Eliminacién de unas materias o
disminucién del nimero de horas

de algunas mencione cudles:

et et e et e et et

c) Cambio de ubicacién de materias

D.- Cambio en las actividades de los
estudiantes: sefiale en la casilla
de la izquierda el sentido del
cambio.

180.

PARTICIPACION

promovié asesord

Ly 1 ()

ninguna

PARTICIPACION

ninguna promovié  asesoré
() () ()
() () ()
PARTICIPACION
ninguna promovié asesord
() () ()
() () ()
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B No hubo ningGn cambio e
Cuando se aumentdé el nimero de horas (
B Cuando se disminuyé el nimero de horas (
PARTICIPACION
ninguna promovié  asesord
a) Teoria (clases, seminarios, etc.) () () (
b) Prdcticas de laboratorio () () (
c) Estudio independiente (bibliotecas ( ) () (
d) medios de ensefianza, etc.) () () (
e) Demostracién () () ()
f) Précticas clinicas () () (
g) Précticas de comunidad () () (
h) Actividades asistenciales ( ) () (

15.- Indique el orden en el cual se llevaron a cabo

dichos cambios:

V.=

2=

<

e L N g T

16.- ;Se ha firmado algidn convenio para realizar do-
cencia en servicio, o para prestaciones de servicio con algu-
na institucién de salud?

'NO ()

SI () Indique en qué consistié este convenio y de
existir en forma escrita anexe una copia.
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17.- Mencione cualquier otro cambio promovido por
usted, que considere importante indicando el sentido o

resultado del mismo.

it e et et et et et e, et et St e e et St

18.-¢Ha promovido y/o participado en algidn estudio
de recursos humanos en dicha institucién en cuanfo a perso-
ral docente, poblacién estudiantil, recursos humanos para la

salud, necesidades de salud de la poblacién, etc.?

st & ) NO ()

i Qué tipo de informacién ha recopilado hasta la fecha?

19.- ¢Se ha desarrollado en dicha institucién alguna

actividad de capacitacién de personal docente?

81 £ ) NO ()

¢Por qué?

20.- Sedale cuédles fueron estas actividades (Se pueden
escoger varias alternativas y precisar cuando sea posible el

nimero y el tipo).
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ACTIVIDADES | NOMBRE | Cuéntas veces se] DURACION Cuél fué su parti-
impartid cipacién (conduccién
y/o promocién).

a) Seminario

b) Talleres

c) Cursos

d) Conferencias

e) Laboratorio
de Microense-
A anza

f) otros

21.- ¢Ha estado colaborando en alguna investigacién
sobre diseio de planes de estudio?.

Sl ( ) Diga el titulo _

NO ()

22.- Posteriormente al curso, ¢ha tomado alguno re-
lacionado con el tema de disefio de planes de estudios?

Sl ( ) Sefale cval

NO ()

23.- ¢En dicha institucién, han estado colaborando
otras personas que se dedican al disedo de planes de estu-
dios?

S () Indique cudntas

NO ()
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I1l. EVALUACION DEL CURSO

24.- La trascendencia de los objetivos de aprendizaje
del curso le parecié:
Muy grande grande regular poca

Comentarios

25.- Al terminar el evento, los objetivos de aprendi-

zaje se alcanzaron:

Totalmente en una buena parte
en una pequefia no se alcanzaron
parte

no se acuerda

26.- La metodologia utilizada en el curso fué:

muy buena l;ueno regular mala
27.- La capacidad del personal docente del curso fué:

muy buena buena regular mala

Comentarios

et e e et e s e e . e e e e e

28.- ¢Cual fué su impresién general del curso?
Muy buena buena regular mala

Comentarios
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29.- ¢Qué sugerencias haria para mejorar el curso
en cuanto a: metodologia, organizacién, personal docente,

enfoque y otros?

et et et et e et e et et st St bt s et

30.- ¢Qué aspectos del evento le fueron mas Gtiles

para el desempefio de su trabajo?

31.- ;Qué aspecto recomendaria que se incluyera en
el curso para el mejor desempefio de las actividades de los

futuros egresados?.

CUESTIONARIO PARA EGRESADOS QUE NO CON-
TINUAN EN ACTIVIDADES DE PLANEAMIENTO CURRICU-

LAR.

1.- Funciones actuales:

2.- Explique brevemente, las razones por las que dejé

de trabajar en disefio de planes de estudio

3.- Bajo que condiciones regresaria a trabajar en el
-

tema
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CUESTIONARIO PARA EGRESADOS QUE HAN
CAMBIADO DE INSTITUCION PERO QUE CONTINUAN EN
ACTIVIDADES DE PLANEAMIENTO CURRICULAR,

1.- Sefiale el o los cambios de institucién y las fe-

chas correspondientes

Institucién Fechas

2.- Explique brevemente las razones por las que cam-

bié de institucidn ik

e et e et e S e e e, St e et e s . S St S S e et S S e, e e, S e e .

3.- ¢Considera que el curso influyé en su cambio?
sl () NO ()

¢Por qué? .

Forma adaptada de: Evaluacién de los Talleres de planeacién
y Administracién de la educacién para la salud.

Depto. de Planeacién Educacional, CLATES, A,C.

s/f.
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A PENUDICE G

Guia de entrevista inicial
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GUIA DE ENTREVISTA INICIAL

1.- Nombre del participante

2.- Feciha de nacimiento 3.- Lugar

4.- Sexo (F) (M) 5.- Nacionalidad

6.- Profesién _ _

7.- Institucién en la que trabaja

8.- Puesto ocupado _

9.- Ciudad L =N

10,- Pale e

11.- Direccién Particular _ N

12.- Teléfono __ _

13.- Direccién en México durante el curso L L _
_ L 14.- Teléfono ___

15.-;Cémo se enteré de la existencia del curso?

16.- ;Tuvo problemas para inscribirse en el curso?. Especi-

fique cudles fueron:

17.- Describa la informacién que tiene en relacién con el
curso, en cuanto a:

a) Duracidn

b) Contenido
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c) Dinédmica

d) Resultados

e) Calidad en general

18.- 3Cuél es la principal razén por la que quiere partici=-

par en el curso?

19.- ¢Qué espera lograr al concluir el curso? en relacién
con:

a) su persona

b) su institucién

c) su profesién

d) otros, sefale

20.- gTiene interés especial en que se trate algdn aspecto
particular del tema del curso? SI ( ) NO ( )
¢Cuql? * .

21.- En el desempefio de su trabajo como disefiador de planes

de estudio, tiene algin problema que en especial quisiera

tratar de resolver por medio de este evento? SI ( ) NO ( )
gCubl?
22.- $A qué atribuye ese problema ;se eésté haciendo algo

para resolverlo?

. e e e et e e e S e e e e p—

———— —— pa——

23.- ¢Podria exponer brevemente como piensa que se podria

resolver ese problema? S| ( ) NO ( )
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Nombre del Entrevistador

Fecha

Forma adaptada de: Guia de entrevista
Taller de Planeacién Educacional

CLATES, A.C. México s/f.
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