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"La primera meta de la sducacién es
formar hombres gue sean capaces de crear
nuevas cosas, no simplemente repetir lo
que otras qemiueims han hecho ~hom-
bres creadores, inventores y descubrido
res. La segunda meta de la educacién
es formar mentes criticas que puedan com
probar,y no aceptar todo aguello gue se
les ofirece. Los peligros de nuestros
dias son los lemas, las opiniones colec
tivas, las tendencias del pensamiento
prefabricadas. Debemos resistirnos in-
dividualmente, criticar y distinguir lo
probado de lo gue no lo eatd. Necesita-
wos alumnos activos, que tempranamente
puedan descubrir por si mismos; en par-
te por su actividad esponténea y en par-
te por los materiales que disefiemos pa-

ra ellos..." Jean Piaget.



El Colegio de Psicologfa de la Facultad de Filo-
soffa y Letras de la UNAM,* actualmente se encuentra en
una situacién educativa, desde mi punto de vista, de crisisd.
8i confrontésemos a varios estudiantes que cursan el mismo
nivel educativo con diferentes maestros, probablemente en-
contrarfamos que los contenidos que aprenden son diferentes
para cada alumno; estos contenidos estén intimamente liga-
dos con la postura tebrica psicolégica del maestro. Cuan~-
do el estudiante ha superado un curso, se encuentra con
que el curso inmediato superior no concuerda con la asigna-
tura anterior, debido a que el sello tefrico personal del
maestro impide gue una materia se articule l6gicamente con
la siguiente, a pesar de indicarlo asi el plan de estudios.

Dejando a un lado la parte administrativa de es-
te colegio,* hemos intentado analizar los orfgenes del pro-

blema: los planes de estudio, en general, son listas de

* Esta tesis se ptthci;i& a fines de 1972 cuando dependia
de Filosoffa y Letras este Colegio.
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contenidos (si es que los hay); las materias de los pla-
nes de estudio son contenidos gue carecen tanto de una de
finicién nocional como de una operacional, hace falta al-
gn acuerdo entre maestros gue precise explicitamente los
contenidos y los limites de la materia gue imparten.

En el drea de la psicologia educativa, se ense-
flan las posibles soluciones a los problemas educativos.
Hasta el momento se muestran dichas séluciones con un pun-
to de vista teSrico gue se traduce a la aplicacién en el
trabajo que se lleva a cabo en las horas de préctica de

‘ K

cada asignatura educativa.

Los maestros del campo de la psicologfa educati-
va, intentan aplicar a las asignaturas gque imparten los
resultados de las investigaciones en torno a la situacién
de ensefianza-<aprendizaje. Estos maestros desean que, bajo
su supervisién, se gistematicen cada una de las materias
que forman parte del &rea educativa. El presente trabajo
se ocupa de la sistematizacién de la lliénntnrn gue se re-
fiere a la egpecificacién de los objetivos educativos

(TECNOLOGIA I).

ESTRATEGIA

La materia gque se refiere a Tecnologfa de la

N
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Ensefianza I fue escogida por representar la metodologia
gque se guiere aplicar. Este campo del conocimiento nos
indica una técnica fundamentada en un marco tefrico que
abarca una extensa gama de las diferentes tendencias psi-
colégicas.

Dentro de esta gama se hace &nfasis en las teo~
rias neo-conductista y cognoscitivista.

La intencién es dar al estudiante un marco ted=-
rico que le permita solucionar problemas educativos préc-
ticos, elaborar objetivos de aprendizaje y derivar de ellos
las experiencias correspondientes. }mz

La parte tefrica no constituye, de suyo, una
aportacién, sino una compilacién que refine una amplia in-
vestigacién bibliogréfica. La contribucién estriba en
anexar los factores gue permitan a cualguier maestro im=-
partir este curso con Sptimos resultados © en forma mis
eéfectiva de lo que hasta hoy se ha llevado a cabo.

La aportacién eenlilt§ en un plan de trabajo que
bésicamente consta de tres elementos: la especificacién
de los objetivos de aprendizaje o lo gque el estudiante de-
be aprender de la materia, las experiencias de aprendizaje
o métodos de ensefianza mds Gtiles para cada objetivo o gru-

pos de objetivos y la evaluacién o evidencia de que el es-



tudiante ha logrado lo propuesto. Estos tres elementos

se encuentran estrechamente ligados al contenido. También
estard incluido un preexamen que evidencie el repertorio
inicial minimo del estudiante para enfrentarse al aprendi-
zaje del curso, ya que de estas conductas dependen las con
ductas terminales.

Con este método de trabajo que a la larga cubri-
ria toda el &rea educativa, se sentaria un precedente den-
tro de esta, ahora facultad, a favor de un cambio clara-
mente definido que redundarfa en un aprendizaje més efec-
tive no centrado en el maestro, sino utilizando al profe-

sor como un medio para lograr un fin determinado.



5.

La educacién es el principio gque utiliza el hom
bre para conservar y transmitir su cultura. Este princi-
pio conlleva un afén inherente de superacién, un progresoc
del hombre gue redunde en beneficio de su especie.

La educacién participa en la vida y el crecimien
to de toda comunidad; la historia de la educacidn nos mues
tra los cambios de los valores vigentes para cada sociedad.
A la egtabilidad de dichos valores corresponde la solidez
de los fundamentos de la educacién. Pero esta firmeza de
los fundamentos lleva a una rigidez gque no siempre benefi-
cia a la comunidad. La educacién que plantea como fin dl-
timo la critica de la sociedad, genera el cambio hacia la
perfeccibén; para ello es necesario proveer al individuo de
una metodologfa correcta que le permita llegar al conoci-
miento de la realidad objetiva, la comprensién progresiva
de las contradicciones internas y explicar asi{, las leyes
que rigen los procesos que terminan en el conocimiento 16~
gico.

Los educadores de todos los tiempos, en §u afén

de transmitir, se han valido de los medios a su alcance
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QJara lograr su meta. Actualmente contamos con una serie
de descubrimientos, resultado de la investigacién, que
nos permiten abordar el proceso educativo desde un enfo-
gque cientifico. La gistematizacién de la enseflanza con

la organicidad y la racionalizacién del saber constituye
una forma de abordar el problema de la educacién bajo las
estrictas normas de la metodologia cientifica. (1) Hoy
en dia es imposible abordar un problerma social sin emplear
una metodologia que nos garantice resultados exactos y
verificables; en este sentido se recurre a la sistemati-

zacién de la ensefianga.



LA SISTEMATIZACION DE LA ENSENANZA

El enfogue por sistemas es unl.adapcién espec=
tacular en el campo de la investigacifén. Surge a partir
de la Segunda Guerra Mundial como resultadeo de la inves-
tigacién y desarrollo de la solucién de problemas, el and
ligis de la eficiencia y el desarrollo de estructuras
anlplejul.de hombras y méguinas.

El hombre, en su afén de utilizar el medio am-
biente para su beneficio, concibié las miquinas como una
extensién de sus capacidades para observar y controlar,
Los tiempos han cambiado; hoy en dfa los disefios comple-
jos abarcan a las miguinas como meros componentes de sis-
temas muy elaborados. Un simple aparato como el teléfo-
no se utiliza como un elemento més dentro de una intrin-
cada red de comunicaciones. El ingreso de la mgquina al
sistema, ha requerido de una serie de invenciones para la
concepcién final. Resulta evidente gque la evolucién gra-
dual de muchos sistemas nos permite percibir y manipular
nuestro medio en forma diferente a como lo hizo el hombre

de la Revolucién Industrial. El enfoque por sistemas es



la manera como el hombre actual encara la realidad. (2)

"Un sistema es un conjunto de entidades unidas
por alguna forma de interdependencia o interaccifén regu-
lar; un todo orgénico como por ejemplo el sistema solar
0 un nuevo sistema telegréifico." (3) Los sistemas se pue-
den clasificar en: a) naturales, b) disefilados por el hom-
bre y c¢) hibridos o combinados. El segundo grupo, el
que interesa en este contexto, se define como un conjun-
to de partes gue el hombre disefia en totalidades organi-
zadas para el logro de objetivos especificos.

Los astrSnomos, por ejemplo, tienen poca difi=-
cultad conceptual al definir el sistema solar, a pesar
de que estd incluido en un sistema mayor como la galaxia,
gue a su vez estd incluida en la Vvia LSctea que estd con-
tenida en el universo. La definicibén de un sistema es
en cierto sentido arbitraria, ya que depende de la defi-
nicién que se da al problema o la tarea gque se intenta
resolver. B8i el problema se refiere al comportamiento
de los planetas del sistema solar, es posible gque a este
nivel de explicacifén consideremos solamente las interac-
ciones del sol can los planetas, El concepto de grave-
dad sers el responsable de otros fenSmenos que se han

observado. Otro problema o tarea posiblemente requeriréd



de la definicién de un sistema mayor para descubrir las
leyes esenciales que rigen al fen6meno observado. (2)

a. Propb6sitos, procesos y contenido

Los sistemas crecen alrededor de un problema
por resolver, una tarea por explicar; la resolucién del
problema o la tarea constituyen el propésito. A través
de los propbésitos se pueden identificar los sistemas;
ellos nos dicen lo gue se debe hacer; determinan cémo se
debe llevar a cabo la tarea, es decir, los procesos.

Para alcanzar la meta es necesario involucrar-
se en una serie de operaciones cuyo conjunto es el proce-
g0. Las operaciones que se deben desarrollar para alcan-
zar la meta sugieren los elementos que debemos emplear;
es decir, con lo gue vamos a trabajar.

El contenido del sistema incluye los elementos
con los gue se intenta trabajar, y constituye los recur=-
s0s con los gque cuenta. La secuencia de propSsito, pro-
ceso y contenide es importante porgque implica prioridades.
El sistema crece alrededor de un ndcleo (propésito) o
problema gque desea solucionar; para ello hard§ uso de sus
recursos (componen“es) que comprometers en una serie de

operaciones (procesos) para alcanzar 21 fin propuesto.
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b. Subsistemas y suprasistemas

Todo sistema estd formado por una serie de par-
tes 0 subsistemas conteaidos en el sistema total. Estas
partes se organizan para lograr el propésito general. A
su vez, cada parte tiene un propésito especifico que es
necesario alcanzar para contribuir al cumplimiento de la
meta global., Los subsistemas funcionan en forma integra
da. La efectividad del sistema depende de la integracién
e interaccifén de las partes.

Los sistemas funcionan en el contexto més am-
plio del medio ambiente gue los contiene. Definimos es-
te contexto m&s amplico como el suprasistema. El supra-
sistema determina e integra los sistemas que contiene de
pendiendo de los resultados que aporten. Acepta o recha-
za los resultados segln una serie de criterios que deben
cumplir y que permitirén un continuo ajuste del sistema
a su suprasistema a través de la retroalimentacién.

c. El enfogque por sistemas en la educacién

El suprasistema que determina e integra el sis-
tema educativo es la sociedad. La educacién recibe de
la sociedad sus propésitos, sus alumnos, su=logistica y
su personal. La sociedad acepta o rechaza los resulta-

dos de la educacidn; las personas Que se han educado y


http:ntac1.6n
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los conocimientos desarrollados.

Los recursos disponibles también ajustan el sis-
tema a su medio ambiente. A menudo se cuenta con recur-
sos limitados a los cuales nos debemos restringir. La
sociedad juzgard a la educacifén por la forma en gue este
gistema utilice esos recursos.

El medio ambiente crea al sistema para cumplir
con un propdsito: los objetivos de los subsistemas esta~
rédn determinados por el objetivo general para el cual fue
creado el sistema, En la medida en que éste cumpla con
las exigencias de la sociedad, estard perfectamente ajus-
tado a ella. Sin embargo no siempre existe una uonabud-g
cia perfecta entre las exigencias del suprasistema al sis-
tema. Los resultados del sistema pueden diferir de los fi
nes propuestos por el sistema globil.

En el terreno educativeo la sociedad exige de la
educacidén resultados que deben cumplir con una serie de
criterios. Las personas gque han pasado por la enseflanza
probablemente trasciendan éstos, lo que determinard una
influencia decisiva para el cambio social.

La educacién cnqloh; varios subsistemas tales
como: el de ensefianza-aprendizaje, los 6rganos normativos

que determinan y regulan los planes de estudio y los 6rga-
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nos administrativos. El presente trabajo se centrard en

el proceso de ensefianza-aprendizaje.

2., El proceso de enseflanza-aprendizaje
Dentro de la educacién hemos tomado el subsis-

tema gue corresponde al proceso de enseflanza-aprendizaje.
El diagrama gue se presenta a continuacién describe dicho
proceso., Este esquema es el resultado del enfogue por
sistemas aplicado a la educacién. Toma en cuenta la ins-
truccién y propone una integracién de los componentes gue
directamente intervienen en el proceso para lograr los
objetivos enunciados en una asignatura, un ciclo, © una
carrera. La estrategia de instruccidén elegida es el marco
de referencia gue permite articular diversas técnicas en
una visién global gque se ha denomirado SISTEMATIZACION

DE LA ENSERANZA (4) (ver diagrama en la pégina 13).



DIAGREMA DE FLUJO DE ANDERSON ¥ FAUST
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Se explica a continuacién el significado de ca-

da uno de los pasos © secuencias sefialados en el diagrama.

1.

Este es el primer paso gque debe darse en la planea-
cién de un curso. Se refiere a la descripeién clara
y precisa (univoca) de los objetivos que se pretende
alcanzar en un tiempo dado; es decir, los propésitos
especificos que se desea lograr.

La elaboracifn de instrumentos de medicifn se refiere
al disefio de los medios que se empleardn para deter-
minar la medida en gQue el estudiante alcanzé los ob~-
jetivos propuestos. Estos instrumentos son los indi-
cadores qQue nos permitirén cuantificar el aprendizaje

previo al curso (evaluacidn diagnéstica).

3. La premedicibn se refiere a la evaluaciSn de los cono

cimientos, habilidades y actitides del alumno antes
de la ensefianza. Nos permite averiguar el repertorio
conductual del estudiante al inicio de una asignatura.
Estas preguntas condicionales permitirdn tomar deci=-
siones con base en los resultados de la "premedicién”.
8i los conocimientos que posee el alumno no son sufi-
cientes para que los objetivos deseados puedan ser
alcanzados en el tiempo propuesto, deberdn especifi-

carse otros nuevos, probablemente mfs elementales
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Por el contrario, si los alumnos han alcanzado ya los
objetivos propuestos para el curso, deberdn especifi-
carse otros més complejos, Estas preguntas proporcio
nan la retroalimentacién para el ajuste de la primera
fage del diagrama.

6. 8i los alumnos no poseen los objetivos propuestos, de-
berdn seleccionarse los métodos de ensefianza gue permi
tirén alcanzarlos en el tiempo previsto. En esta se-
cuencia es cuando el maestro elige la forma en gue va
a ensefiar.

7. El acto mismo de la enseflanza. El maestro ensefia.

8. Aplicacifén de los instrumentos de evaluacién (evalua-
cién sumaria) para comprobar si los alumnos alcanza=-
ron los objetivos propuestos. Una vez finalizado un
ciclo, el maestro medird el rerultado del aprendizaje
en correspondencia con los propfsitos especificados
al inicio del curso. Esta medicién también evaluars
al profesor como seleccionador y organizador de las
experiencias de aprendizaje.

9, La respuesta a la condicifn permitird tomar decisio-~

10 nes con base en los resultados de la evaluacién. 8Si

Y éstos demuestran gque no se lograron los objetives, se

1l. deberd investigar la causa y procurar el mejoramiento



16.

del curso, ya sea en la seleccién de los métodos de
enseflanza o en la accién de ensefiar. Si los resul-
tados demuestran que si se alcanzaron los= objetives,
se suspénde la secuencia. El resultado de estas de-

cisiones es la retroalimentacién de la segunda fase.

El diagrama de flujo elaborado por Anderson y
Faust, antes mencionado, propone un modelo para el mejo-
ramiento de programas de enseflanza. Subsistemas tales
como los Srganos normativos y administrativos, que deter~
minan en gran medida la enseflanza, se tratan sélo indirec
tamente. No podemos hablar de un sistema absolutamente
aislado, sino de uno relativamente aislado (5) que recibe
influencia del suprasistema al través de ciertas vias es~
pecificas como son las autoridades que determinan y dise~
flan el curriculum basdndose en las exigencias de la so-
ciedad, el anélisis de la poblacidn, un presupuesto para
la educacién y alg@n criterio de idoneidad en beneficio
del hombre, Estos 6rganos normativos y administrativos
también ejercen influencia sobre el conjunto de subsiste-
mas en cues:.dn, aceptando o rechazando los resultados del

enfogue propuesto.
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3. Aplicacién del modelo

Para proceder empiricamente, los maestros, ade-
més de planear la imparticiém del curso segin el diagrama
explicado, deben cbservar la situacifn de enseflanza-apren
dizaje con la idea de establecer relaciones funcionales
entre su método de imparticién y las conductas esperadas
de los alumnos. Este procedimiento permitird identificar
lag estrategias mis efectivas de enscflanza para modificar
la conducta del alumno.

Por otra parte, el educando gue conoce de ante-
mano la forma en Qque se desarrollard el curso, sabrd los
reguisitos indispensables, los contenidos y la metodolo-
gia a tratar en los objetivos especificos y el método de
engefianza que se piensa utilizar. Esto le motivard hacia
un aprendizaje activo y le permiti.d evaluar al maestro
como seleccionador de las experienc.as de aprendizaje.

El alumno se convierte en el ejecutor del aprendizaje; el
elemento al gue va dirigida la educacién y que a su vez
juzgaré la ensefianza desde su perspectiva, la mis impor-
tante. Este novedeso enfogue sugiere la posibilidad de
la democratizacibén de la ensefianza.

La enseflanza tradicional capacita a una minoria

y se basa en la idea de gue eg el alumno gQuien fracasa y
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20 el sistema de ensefianza vigente promovido por el profe-
sor. La democratizacién de la ensefianza se propone la
participacién del alumno en el disefio de los planes de
estudio y centra el proceso en guien recibe la educacidn
y no en quien la imparte.

Deaspués de una amplia revisién de los métodos,
seleccionamos agquellos que presentan un enfogue préctico
Y @ nuestro alcance tomando en cuents gue “"hoy en dia ya
no es posible realizar investigaciones cientificas de en-
vergadura sin una base de estudio sgistemdtico”. (7)

Actualmente existen maestros de la Universidad
que, capacitados en la sistematizacién de la ensefianza,

intentan demostrar el funcionamiento empirico de la es-

trategia propuesta.

La investigacién en la ensefianza se refiere a
la observacién sistemdtica de relaciones funcionales en
una situacién de ensefianza-aprendizaje, que una vez expe-
rimentadas, permitirdn entender, predecir y controlar la
conducta del estudiante. Esta observacién ordenada per-

mitir& hacer més efectivo el aprendizaje.
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a. La observacifn

Una de lzs formas de conocer la realidad es a
través de la observacién; tal vez la parte fundamental
del método experimental que constituye el punto de parti-
da de cualyuier investigacifn.

La cbservacién establece las fronteras de la
metodologia cientifica; para ello debe reunir ciertas ca-
racteristicas. Bl investigador tiene gue contar con un
marco de referencia conceptual que le llevaréd a observar
aguello gque le interesa. Una hip6tesis gque le permita
enfocar su atencién hacia los datos significativos que
intenta manipular. Pero este enfogue no debe volvernos
rigidos y cegar nuestra visién. Existen hechos fortuitos
que pueden llevarnos a descubrimiantos valiosos.* No es-
catimemos nuestra atencidén. La hisc.oria de la investiga~
cién se encusntra plagads de estas casualidadss. (8)

El educador atento, inicialmente, relacionarsd
cada objetivo con ¢l método de imparticién que &1 propone
més efectivo. Esta relacién seré una hipdtesis de trabajo
que intentard demostrar durante el curso. El estableci-

miento de las preconcepciones no debe restringir los re-

* gerendipity. Término que significa el descubrimiento
fortuito dentro de una investigacién.
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sursos del maestro o de la situnacién. El1 método elegido
debe permitir la euficiente elasticidad como para explo-
tar log hechos fortuitos. Un maestro de anSlisis histé-
rico que intenta deamostrar =l cardcter dialéctico de la
historia, probablemente recurrird al fenSmeno revolucio=-
naric como ejemplo ilustrativo. ELl método id6neo para
demostrarlo sexrfa uno l6gico gue acentuara los criterios
cangales. §5i en 2l momento de ensefinr los cobjetivos re-
lacionados con el hecho especifico mencimnado, surge un
movimiento obrero que defienda el derecho que otorga la
Constitucién para exigir la construccién por parte de
los patrones, de viviendas para los obreros ~derecho que
incluye la huelga en caso d¢ no cumplirse~, el maestro
ademfis de atilizar el ejemplo de una revolucifn especi-
fica, extrapolard el andlisis causvl al ejemplo actual,

La utilizacién de un 2jemplo ilustrativo préximo redunda-

r& en un aprendizaje mds efectivo, ya que se trata de una
situacién palpable para el estudiante,

Otra caracteristica que debe cumplir la obser-
vacién es la de exactitud, La percepcién debe ser aten-
ta y por lo tanto libre de prejuicios por parte de guien
la realiza. El maestro cuidadoso, pero pagado de si, 28

probable que confié demasiado en sus cualidades para la
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axposicién (tono d= voz, afectaciém en el habla, etec,),
y prejuzgue los rasultados a su favor, lo que obviamen-
te le impide hacer un andlisis objztiveo de la relacidn
entre los métodos y los objetivos propuestos.

Para aumentar la validez de la observacidn, =s
necesario centrarla en un solo fenSmeno. En educacién,
se obzerva @l cambio ocurrido durante la situacién de en-
saflanza; se evalda el repertorio conuctual previo y pos-
terior al proceso de instruccién. Es decir, la observa-~
cién se delimita a un solo hecho: el aprendizaje,

La observacidén también debe ser confiable. Uno
ds sus requisitos criticos es la cualidad do ser repoti-
ble. Otros observadores debon ser capaces de verla y r2
gistrarla una vez enunciada. Cuando el profesor reporta
los resultados obtenidos con los ohjetivos y los mé&todos
propuestos, otro maastro de la mismy materia (con los mis-
mos objetivos) al aplicar las tidcnicas de enseffanza reco-
mendadas, debe obtener resultados semejantes a los del
maestro quahpwoponia la relacidén.

b. La experimentacién

En esta d4ltima caracteristica entra la experi-
mentacién gue nos permitird ordenar las observaciones de

los hechos y manipularlas para derivar conocimientos ulte-
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riores. El primer paso no basta, por exacta gue haya si-
do la observacién y ¢l registro d< los hechos. Lo que
caracteriza al método cientifico es la bfisgqueda de con~
gsecuencia y orden dentro d¢ los hechos. De la gbservacién
se pasa & la bGsgueda del orden, de la consecuencia y de
la uniformidad, y de las relaciones funcionales sujetas

a leyes existentes entre los fenSmencs estudiados., La
hipbtegis d2 trabajo que el profesor intenta evidenciar
es la relacidn existente entre cada objetivo y método de
imparticién correspondiente., El gradc de aprendizaje de-
terminaréd la funcionalidad d= la relacién prupuesta.

Se principia por un fenémenc aislado y daico,
se intenta hallar més informacién que vinculard los fend
menos en un orden significativo y consistente hasta lle-
gar a la ley qu2 rige la conducta Jel estudiante en la
situacidén de ensefianza y aprendizaje. Se intenta descu-
brir relaciones ordenadas y constantes y no difereacias,
es decir, los propésitos del aprendizaje més asequibles
a los métodos, técnicas y estrategias de instruccién més
dtiles, tratando d: determinar los principios del apren-
dizaje que con ellos (los métodos, las técnicas y las es-
trategias) se controlan.

Cuantas més semejanzas descubramos -es decir,
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enalogias funcionales-, m&s nos acercaremos a una predic-
cibn exacta.

Al hacer leyes se busca predecir, La ley es
una seris de¢ conocimientos de hechos agrupadocs ¢n un cuer
pPo consiscente a parcir del cual es posible hacer predic=-

| (9)
ciones.

La ley que rige la conducta del alumnc busca
predecirla en otzrcs ambientes. Cuanco el alumno se en-
frenta al campo de trabajo, la enseflanza debe garantizar
gque haya ocurrido el aprendizaje para Que el alumno lo
transfiera a la nueva situacidén; peroc es evidunte gque
ninguna prediccién es absolutamente segura. No es posi-
ble conocer todas las variables gue act@an ern la situa-
cion de enseflanza-aprendizaje.

Toda prediccion cuenta cwn algln elemento de
incertidumbre o error. El investigador debe perfeccio-
nar su método con miras a predicciones exactas; es decir,
sin errores. Cuando se logra esta meta hacemos alusién
al control de los hechos. (@)

Una vez cbservada, experimentada y predicha una
relacitn, la evaluacion nos dice si es vigente (si sirve,
8i demuestra, sl es confiable y vdlida).

El maestro al ensefiar manipula una serie de
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hechos gue influyen para determinar el aprendizaje del
educande. En el método experimental a estos hechos se
les denomina variables. Las variables que manipula el
maestro al ensefiar, son:

los objetivos conductuales,

los métodos de ensefianza,

las técnicas de ensefianza,

las estrategias de instruccifn,

los principios de aprendizaje,

la préctica apropiada y

sus caracterfisticas personales que

permiten alteracibn.

8e denomina variable independiente a los hechos
gque se pueden manipular. Las conductas gque el alumno ha
aprendido o el resultado de la manipulacifn serd la variable
dependiente. Al establecer la dependencia de una variable
con otra estamos descubriendo relaciones funcionales.
Ademfs de los anteriores, existe otra serie de

hechos gque influye en el proceso de ensefianza aprendiza-
je. Para lograr resultados satisfactorios el maestro de-
be adecuar la manipulacifn de las variables a los hechos
que siempre estfn presentes en egte tipo de situacifn; es

decir, el medio en el gue actda.
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Egtos hechos son:
las conductas iniciales
las caracteristicas del maestiro que
no son suscepiibles de alteracidn y

las caracteristicas de los alumnos.

Al fipalizar el ciclo de instruccién, la eva-
luacién del logro alcanzado dictaminard la efectividad
de la relacién propuesta. Se ha observado, experimenta-
do y evaluado una relacién gue probablemente precise de
una serie de repeticiones para garantizar predicciones
correctas en situaciones semejantes.

Una vez gque el maestro ha cumplido con cada
secuencia del diagrama de flujo propuesto, aplicando el
tratamiento indicado, puede reportar su experiencia a

otros maestros y a los investigadores de la materia y

de la educacidn.

Este trabajo consiste en la evidencia de la
aplicacién de la gistematizacifén de la ensefianza a una
asignatura que se imparte en la carrera de licenciado en
Peicologfa. La aplicacién intenta demostrar la bondad

de la estrategia utilizada. Para este efecto se recopi-
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16 la informacién gue se ensefiaria para que el maestro
gue en el futuro imparta esta materia, cuente con lo méis
importante de este campo de conocimientos. También se
recogieron los datos significativos de la experiencia.
Estas dos acciones aparecen ordenadas como material para
el maestro, y una gufa de trabajo para el estudiante.

La materia seleccionada para esta aplicacién
fue el primer curso sobre tecnologia de la ensefianza
(ESPECIFICACION DE LOS OBJETIVOS). La informacibén que
el estudiante debia aprender se dividié en tres grandes
temas Qque se convirtieron en los tres capitulos de este
trabajo. El primero trata sobre la especificacién de los
objetivos y las aportaciones de los principales investi-
gadores en este campo, para concluir con la proposicién
de un modelo.

El segundo capitulo se refiere a la estructu-
racifén y anflisis de los objetivos ya especificados. Una
vez gue sabemos a d6nde gueremos llegar, es necesario ob-
servar el camino que nos conduciré. El anflisis de los
objetivos nos permite adecuar nuestra informacién a la
poblacidén a la que va dirigida; proceder légicamente par-

tiendo de lo sencillo para culminar en lo complejo y cer=
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ciorarnos de que el mensaje ha sido captado. Para ello
es necegario investigar c6mo se estructura el pensamien-
to desde un punto de vista epistemolégico. Las taxono-@
mias educativas y otras estructuras gque explican la inte
ligencia nos aclaran cufiles son los procesos sencillos

y cufiles los complejos.

El Gltimo capitulo se refiere a la seleccidn de
los objetivos o0 lo gque recientemente ha dado en llamarse
disefio de currficula, Este tema, con hondas rafices socip
légicas, se trata someramente, con la idea de presentar
un panorama en lo que se refiere a la planeacién de la
educacién, un campo que actualmente cuenta con escasa in
vestigacién.

Una vez seleccionada la informacién que cubri-
ria el curso, se siguié el primer paso que sefiala el dia
grama de flujo que sistematiza la ensefianza. Este paso
denominado "especificacién de objetivos", fue una ardua
tarea gque tuvo gque completarse antes de iniciar la impar-
tici6n de cada tema. Al finalizar cada—uno-de los capi~-
tulos aparecen los objetivos especificados gue constitu-
yeron la fase inicial de las hipbtesis de trabajo que
pensibamos investigar. Estos objetivos se especificaron

con los criterios del modelo propuesto y se clasificaron



en la taxonomia seleccionada. En el documento aparecen
organizados en cuanto a la complejidad y las caracteris
ticas de la materia para aclarar, tanto al maestro como
al alumno, la secuencia pedagbgica,

El siguiente paso fue la evaluacidn del grupo
para constatar el repertorio conductual con el gque con~
taban nuestros alumnos en relacién con la asignatura.
Para ello se elabor$§ una prueba en la que se preguntaban
las definiciones de los conceptos fundamentales, Los re
sul tados del examen nos demostraron que los estudiantes
no conocfan la informacidén del curso.

Posteriormente se procedié a la elaboracién de
reactivos O preguntas de examen gue nos permitiesen ve-
rificar si se habia alcanzado el objetivo al nivel pro-
puesto en la taxonomfa educativa; Esta tarea nos sirvié
para elegir la forma en que se debia impartir el curso;
es decir, seleccionamos la préctica adecuada a cada obje
tivo. (10) La préctica adecuada es equivalente cuando
requiere del estudiante una conducta idéntica o casi idén
tica a la que solicita en el objetivo; y es anSloga cuan-
do pide del educando una conducta semejante, mds no igual
a la gque se solicita en el objetivo. En muchos casos no

fue posible aplicar la préctica andloga o equivalente de
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primera instancia, fue necesario introducir una préctica
anterior. A esta Gltima se le denomina préctica interme
dia,

Para impartir el curso se seleccioné la técni-
ca de exposicién (11) apoyada en sencillos esquemas dise
fiados exprofeso, los gque se proyectaron al grupo. A ca-
da exposicién seguia una participacién que permitia com-
probar la asimilacién del contenido. Muchas veces fue
necesaria una demostracién antes de gue tomasen parte
los alumnos.

Finalmente se evalué a cada uno de los estu--
diantes al terminar cada tema y al finalizar el curso.
Las evaluaciones de cada tema o intermedias permitieron
indicar a cada estudiante el avance alcanzade y si habia
necesidad de una préctica més detallada para lograr el
minimo propuesto. Este tipo de evaluacién se denomina
formativa, (12) ya que permite asesorar el grado de asi~
milacién y si es necesaria alguna préctica como remedio.

La evaluacién final, sumaria (l2), se consumé
a través de un trabajo individual. Los resultados fue-
ron alentadores. Todos los estudiantes gue siguieron
metédicamente el curso obtuvieron calificaciones aproba-

torias superiores al minimo aceptable, a excepcién de dos
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o tres gue abandonaron el curso en su dltima etapa y no
entregaron trabajo final. Los objetivos, los reactivos,
las experiencias de aprendiaaje, el tiempo estimado para
el estudio de cada tema y el material requerido se mues-
tran en la guia de trabajo para el alumno, apéndice dedi
cado al tratamiento experimental de la sistematizacifn de

la ensefianza que aparece al finalizar los capftulos.



CAPITULO I
ALGUNOS ANTECEDENTES DE LA SISTEMATIZACION DE LA ENSERANZA

Por una predileccién especial y para evitar
traslapar un trabajo con otros* escogi el estudio de los
sofistas como los precursores de una ensefianza sistemati-
zada que implicaba la presencia de objetivos, evaluacibn
y métodos de ensefianza.

Los sofistas vieron la necesidad de utilizar
diferentes estrategias de instruccién para ensefiar a sus
alumnos conjuntos de okjetivos.

Las aportaciones de tan antiguos maestros cons
tituyen uno de los antecedentes no solo histérico, sino
ontogenético del que se deriva la ciencia y la tecnolo-
gia de la enseflanza contempordnea. (13)

A continuacidén aparece un cuadro que re@ne a

los sofistas m8s importantes de dos g.narteloal- y a sus

* En otros trabajos sobre Sistematizacifn de
se tratan con mayor detalle los lntiend-atou de la edu-
cacién actual. Por esto Gnicamente me remitf a los so-
fistas como ejemplo de que gu 10: grandes preceptores
de la antiguedad practicaban la sistematizaci6n de la en
sefianza, asi fuera de manera upiﬂu. Ver la tesis pa-
ra el nivel de 11u¢aa£ntn:n en rniaologin.du a.l. roznqg
a la altgnaturhl !Udrtnl Plteoléqletn d- 1- Inctruucién,
Capitulo I.
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discipulos, gue alcanzaron puestos politicos en el mun-

do &tico.

. Los sofistas

Nombre Fecha aproximada en que Lugar de
vivieron _origen
__Primera generacitn
Protfgoras 2485 - 410? a. de J.C. Abdera
Gorgias 2427 - 320? a, de J.C. Leontino
Prédico Més viejo gue los anteriores Ceos
Hipias M&s joven gue los anteriores Elis
Antifén 479 a 411 a, de J.C. Ramnus
Trasimaco Parte del siglo V y IV
a. de J. C. Caledonia
Butidemo y
Dionisidoro Quio
Sequnda generacidn
Isbcrates
Jenfades Corinto
Eveno Paros
Polo Agrigento
Licrofém

Polixeno
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Protarco

Teodoro Bizancio

Alcidamas

itico iscipulos de fista

Critias

Calicles
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1. Descripcién del término sofista
El término sofista lo emplea por primera vez

Protégoras con la connotacifén de filésofo. Este significa
do se aceptaba en el lengua’je del siglo V y principios
del IV. Entre ellos estdn Homero, Hesfodo, Solén, los
Siete Sabdcs vy Pitfigoras, quienes son depositarios de la
sabiduria ¢ bien especialistas como misicos, répsodas,
mateméticos, médices, gue se encargaban de ensefiar su dis
ciplina. Segln Platén, Protégoras se tituldé sofista por
ser profesor de sabiduria, tal era su arte o su especia-
lidad. En el didloge que de &1 habla, Protd@goras confie
sa ser un sofista: "hago francamente profesidén de ensefiar
y me declaro sofista," (14)

El término sofistico es una palabra gue posee
mala fama, la eguiparan a la eristica o arte de ganar
una controversia mediante la dialéctica, sin importar a
quién asiste la verdad. La oposicién de S6crates y Pla-
tén la rodeé de descrédito. "La palabra se referia a que
trataban de refutar o hacer vacilar arbitrariamente y por
medio de razones falsas algo que se califica de verdade-
ro y probar o hacer plausible lo gue se tiene por fal--
so." (15)

Los scfistas se nombraban y se concebfan como
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los maestros de la sabiduria, es decir, su meta era ha-
cer sabios a agquellos que recibian sus ensefianzas. La
connotacién de falsos filésofos nos llega posteriormen-
te, a través de Platén y Aristételes.

Analizando el término més profundamente encon-
tramos gque se refiere a la argumentacién con razones que
expone los pros y contras. Al dilucidar un concepto se
buscan razones justificativas de todos los puntos de vis
ta.

Los sofistas eran personas muy cultas, que po-
dian probar por medio de razones todo aguello gue inten-
taban aclarar. Con esta vasta cultura y su pensamiento,
pusieron en duda lo que los griegos acataban por costum-
bre, de ahi que se les reconozca un impetu revoluciona--

rio.

2. Momento histérico en el gue vivieron

El movimiento de la sofistica surge como una
revolucién del ponnniento filosbfico imperante. 8e ini-
cia en tiempos de S86focles y se le considera el origen de
la educacién.

Hasta mediados del siglo V el pensador busca-
ba descubrir la verdadera esencia del ser gQue existe.

Tanto poetas como legisladores efectuaban este tipo de
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reflexiones. El problema del devenir permitié que se in
vestigaran y ensayaran todas las soluciones, hasta lle-
gar a las construcciones eclécticas gque resultaron esté-
riles. Los sofistas son la respuesta a este momento his-
térico. Surgen como un movimiento educador que habria

de matizar este siglo y aun el siguiente. Son los maes-
tros de toda Grecia, gracias a los cuales se comunicé la
cultura que se habria de difundir. "A partir de ellos
surge la idea occidental de cultura." (16)

Una vez finalizadas las guerras médicas, Atenas
se sitda a la cabeza de los estados griegos. Bajo una
politica imperialista organiza la Confederacién de Jonia.
Posteriormente, a pesar de las batallas y de las guerras
del Peloponeso, la Atenas de Pericles posee una atraccién
espacial para los hombres cultos de la época. A ella lle
gaban gentes de todas partes para poner a prueba la virtud
de las ideas o de las nuevas creencias.

La tendencia democrdtica de la constitucién se
acentuaba en esta ciudad-estado (polis). No vamos a pro-
fundizar en la forma democrética de la organizacién del
estado dtico, aungque debemos entender gue con ella se pro
picié la entrada de las masas a la actividad politica.

La necesidad de participar en la vida del estado regueria
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de una formacién del saber que permitiese lograr este
fin.

La nueva sociedad urbana buscaba un sistema de
educacién que ayudase a alcanzar un ideal de hombre y
ciudadano. El1 hombre comin sélo aprendia el oficio o la
industria del padre. En contraste, estaba la educacibn
aristocrética que intentaba tanto una formacidn espiri-
tual (mGsica) como corporal (gimmnasia). (17) Cuando apa-
rece el nuevo estado, éste imita los ideales del hombre
de la aristocracia, pero los intenta poner al alcance
de todo ciudadano libre del estado ateniense para servir
al bien de la comunidad. Este tipo de modelo se convier
te en la finalidad general de la ensefianza y guienes lo
ensefiaron fueron los sofistas. Surge de la necegidad de
superar la limitada educacién del gimnasio para unos po=-
cos. Los sofistas tratan de extender la cultura a las
mayorias.

Las exigencias de una democrae .a reqgueria de
ciuvdadanos diferentes a los de etapas histéricas antee-
riores. La educacidén del pueblo se convirtidé en un ob=-
jetivo que la sociedad imperante exigia. Los maestros
intentaron educar a ese pueblo, aungue en esencia educa-

ban a los caudillos que dirigfan las masae, aquellos que
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gquerian formarse para la politica y convertirse un dia
en directores del estado.

“En la Atenas democrftica, las asambleas pibli
cas y la libertad de palabra hicieron las dotes oratorias
indispensables y aun se convirtieron en el verdadero ti-
mén en las manos del hombre de estado.” (16)

En el siglo V cualguier ciudadano podia tomar
parte en la administracién y la direccién de los asuntos
de gobierno si poseia la virtud de la palabra y la prepon
derancia de su accidén. Cada uno necesitaba demostrar an-
te todos la superioridad de su virtud es decir, su talen-
to y aptitud para gobernar su propia vida y la de los de
més. La juventud requeria de un maestro que le ensefiara
a triunfar en la vida pdblica ateniense, esto es, a con-
vertirse en caudillo.

Los educadores de esta época ofrecieron pdbli-
camente ensefiar ese tipe de virtud a cambio de una remu-
neracién que ellos fijaban.

Desgraciadamente los datos recopilados sobre la
sofistica estén tamizados por el pensar y el sentir de
Platén y de Aristdteles; &stos nos hacen perder la obje-
tividad al interpretar la historia de los sofistas., Se
les ha infravalorado superficialmente gracias a la apre-

ciacién de la Academia. Tanto S6crates como Platén fue-
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ron sus principales oponentes arguyendo @n contra del re-
lativismo que ellos planteaban, lo gque permitidé que se
les adjudicara el epiteto de falsos filésofos.

Su impopularidad nace al concebir al hombre a
merced de la arbitrariedad. sSécrates y Platén fueron los
primeros en proclamar lo belle, lo bueno, lo verdadero y
lo justo como fin y destino del individuo; los sofistas,
en cambio, no lo reconocen asi y dejan al hombre sujeto
a las contingencias del momento. Se dice gque el pensa-
miento de los sofistas se opone al platénico porque el
primero se deriva de las razones externas gue son las
guias para hacer juicios sobre lo juste, lo injusto, lo
Gtil y lo perjudicial; el segundo, en cambio, aduce los
juicios a partir de la naturaleza de los conceptos y de
sus relaciones.

Los sofistas son los primeros humanistas. Vuel-
can su aten2idén en el hombre mismo. La postura filos6fi-
ca de Protégoras es representativa: “"el hombre es la medi
da de todas las cosas". Negaba a los dioses por conside-
rar al ser humano incapaz de conocerlos.

Cayeron en el desprestigio por ser los primeros
que hicieron de la difusifn de la ensefianza un negocio u

oficio, ya que cobraban. Esta es una de las criticas més
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severas gue se esgrimen en sa contra.

El sofista fncorr!l las ciudades de Grecia pa-
ra educar e instruir a los j6venes. Tomaba un grupo de
discipulos que acudian a €l y los educaba en lo que eran
las exigencias sociales. Los solfistas son el principal
antecedente de la paideia o teorfa de la educacién, y
de la profesién de ensefiar y representar el primer inten

to de ensefianza superior.

x | ria t

“S8e ha considerado a los sofistas como los fun
dadores de la ciencia de la educacién. En efecto, pusie
ron los fundamentos de la pedagogia y la formacién inte-
lectual sigue en gran parte, todavia hoy, los mismos sen-
deros.” (16) Ellos no denominaron ¢iencia a su teoria y
a su arte de la educacién, sino techné, tal y como la
conciben los educadores modernos. Esta concepcién resul-
taida dividir la vida entera en una serie de compartimien-
tos separados con un fin especifico al que se llega median
te un saber adecuado y transmisible. Al analizar su obra
encontramos especialistas en matemSticas, medicina, gim-
nasia, arte dramftico, teorfia musical, escultura, etcéte-

ra,



41.

El primer grado del saber técnico pertenece sé-
lo a los especialistas. Pero existe un estado més alto
que comprende la civilizacién técnica: techné politica
de los sofistas, la verdadera educacién que mantiene uni-
da la comunidad y la civilizacién humanas. Este nivel
mi&s general consideraba lo que ellos llamaban su arte,
como la corona de todas las artes.

Protégoras se esfuerza en distinguir dos eta-
pas en la tec ; la primera se refiere al saber especia-
lizado, y la segunda versa sobre la techné politica o edu
cacién universal del hombre, Muchos sofistas educaban
sobre objetivos particulares. En su sentir "arruinan con
ellec a la juventud", Para Protdgoras sélo es vdlida una
educacién general a la que se puede llegar por una edu-
cacién puramente técnica y profesional vinculada con una
educacién politica, un nuevo tipo de saber técnico con
carfcter de totalidad y universalidad. Esta educacién
“general” posee objetivos de otro orden gque abarcan los
particulares del conocimiento especializado.

La corriente sofistica es el inicio de una edu-
cacién consciente o0 una verdadera paideia. Antes de es-
ta etapa se ensefiaban s6lo los principios elemontales co-

!

mo el orden, la lectura, la escritura y el manejo de la
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lira, Posteriormente los sofistas introducen a sus dis-
cipulos en la cultura imperante a través de las dos eta-~
pas que hemos explicado antes.

Esta cultura la entendieron como el medio am-
biente social y espiritual en el que funciona el indivi-
duo y al gque se le debe integrar una vez que se ha forma-
do.

En ellos cristaliza lo que denominaron paidea;
es decir, "las formas y creaciones espiritualesy el teso
ro enterc de la tradicién, del mismo modo gue nosotros
la denominamos Bildung o con la palabra latina cultura'.
(16)

Se les considera creadores del concepto de la
cultura, antecedente esencial de la civilizacién. En es
te sentido se reitera su caracteristica de humanistas.

Ellos analizan la naturaleza humana con sus
variaciones y accidentes, lo gque modernamente se concibe
como diferencias individuales. Este concepto lo extra-
polan del estudio de las ciencias médicas de la pedago-
gia. Dependiendo de la naturaleza humana educaron al
hombre haciéndole participe de la cultura, por ello se
dice gque fueron los creadores de la mds alta y conscien-

te educacién humana.
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A través de Plutarco encontramos la "trinidad
pedagbgica” de la cual forman parte la naturaleza, la en-
sefianza y el hdbito. La naturaleza humana se cultiva co-
mo se hace con una buena tierra; quien la cultiva es el
maestro a través de una serie de doctrinas y preceptos.
La carencia de alguno de estos tres aspectos se debe su~
plir con el desarrollo de los demds para cosechar los fru
tos.

Por medio del ejemplo gque da Plutarco de la
agricultura podemos entender cémo los sofistas concebian
el arte de ensefiar., En este affi de cultivar al hombre
se llega al concépto de cultura gque antes hemos anotado.
(16)

En resumen, a la educacién tradicional los so-
fistas opusieron una ensefianza consciente y universal,
que estuviera mds alld de las tradiciones y gue fuese v
lida para todos los hombres. No los debemos considerar
ni filésofos ni pedagogos, sino simplemente maestros.

“No podemos dejar nunca de maravillarnos ante la rigueza
de nuevos y perennes conocimientos educadores gue traje-
ron los sofistas al mundo, Fueron los creadores de la
formacién espiritual y del arte educador que conduce a

ella." (16)



Ellcs marcan una etapa en la historia de la

educacién -

4. Metodologia sofistica
Al introducir al discfipulo en la cultura, los

sofistas se preocuparon por desarrollar la areté politi~-
ca para hacer Gtil al individuo a su comunidad. Todos te
nian el mismo objetivo general: una vez concluida la edu-
cacién en el Gimnasic habia que alcanzar la areté politica.
Dentro del contexto de la democracia esto significaba con
vencer mediante la exposicién de fragmentos brillantes a
auditorios circunstanciales; es decir, lograr la elocuen-
cia,

Me aqui gue los sofistas fuesen principalmente
maestros de la elocuencia., Este aspecto permite al indi-
viduo hacerse valer entre el pueblo, ganar prestigio y
lograr la fuerza necesaria para convencer al pueblo de lo
que le conviene. Por lo tanto, la elocuencia se convir-
tié en requisito indispensable para llegar a ser lider.
Fin que lograron segfin nos cuentan las crénicas de los
gobernantes posteriores a Pericles.

Desgraciadamente no poseemos fuentes escritas

de su préctica educadora; lo gue conocémos se ha entresa-
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cado de fragmentos tedricos de su educacidén y de los es-
critos gque relatan su vida o algo relacionado con ella.

Los métodos especificos de cada sofista varia-
ban, no obstante existen semejanzas que nos pueden dar
una imagen de los procedimientos gue seguian.

El fin de la educacibn sofista fue la forma--
cidén del espiritu. Para alcanzar esta meta, desarrolla-
ron una serie de métodos y procedimientos gue se pueden
agrupar en dos modalidades distintas de educacién: la
transmisién de un saber enciclopédico y la formacién del
espiritu en sus diversos campos. Por una parte, se edu-
caba formalmente al espiritu para acrecentar la cultura;
y por otra, se intentaba desarrollar esta cultura hasta
alcanzar la sabiduria.

Aludfan a la idea de un modelo como ejemplo
que el educando debia seguir como norma para alcanzar la
figura del hombre ideal.

Al formar el espiritu del discipulo utilizaban
como herramienta indispensable el instrumento linguistico.
"De la manipulacién de la palabra hemos heredado dos con-
secuencias principales: por una parte la figura del razo-
namiento lleva a la figura del discurso, y de agqui nace

la retérica; por otra parte la figura del discurso como
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incorporacién del razonamiento lleva a la investigacién
cientifica del lenguaje, y de agui nace la gramética.
Dos &reas del conocimiento humano que brotan de la misma
fuente: la gramdética como base y la retdrica como ejecu-
ci6én. Ambas disciplinas formales." (18)

No debemos olvidar gue también aportan las re-
laciones de la retérica con la dialéctica, lo Qque se re-
conoce, asimismo, como una de sus contribuciones.

Al analizar el lenguaje llegaron a la gramdti-
ca. Para convencer utilizaron la dialéctica, y con am—-
bas llegaron a la retdrica cuyo producte final era la
elocuencia. Para cumplir con estos tres objetivos se en
trenaba al orador en objetivos més especificos, como:
tener acceso a la evidencia, habilidad en la argumenta-
cién, facilidad en el lenguaje evocativo o no referencial
y en el uso préctico de la psicologia social.* De es-
tos fines especificos se derivan varios métodos y técni
cas de ensefianza.

Uno de estos métodos era la lectura exegética
y la expos;ei6n de algin pasaje mitolSgico gque aludia a
lo que se intentaba ilustrar, Posteriormente segufa un

periodo de discusién de grupo en el gue se podia llegar

* Véase el Protégoras de Platdédn, México, Editorial Po-
rrda, 1966.
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a conclusiones © a tomar decisiones.

También se pedia al alumno gue reprodujese un
discurso pronunciado por el maestro, una vez analizado y
ejemplificado. Esta técnica de recitacifén y aprendizaje
a coro se denomind mnemotécnica.

Otro método de ensefianza era el uso de las an-
tilogfas, cuya referencia es Protégoras, aungue no se co
nocen sus Antilogfas sino por un sofista d6rico del si~
glo V en su obra Los dobles discursos. Aqui se propor-
ciona un bosguejo para considerar las cosas por "ambos
lados", ya para atacarlas, ya para sostenerlas; la con-
troversia u oposicién de las tesis posibles en relacién
con dos determinantes temas o hipStesis debidamente de~
finidos y ~lasificados permite aprender a criticar y dis
cutir, a organizar l6gicamente unas razones en contra de
otras.

Este (Gltimo método ¢s una combinacién de los
anteriores y hace de quien lo ejercita un disputador.

El método antilégico es, para los sofistas, un
método para ap-ender a inventar, mecdnicamente y sobre
todas las cuestiones, las ideas que han de nutrir el dis-
cursc hablado o escrito en que la principal herramienta

es la oposicién de los juicios. De esta manera el sofias-
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ta es siempre un profesor del arte de hablar o de escri-
bir, un maestro de la retbrica.

Se sabe gue los sofistas probablemente fueron
los primeros gue desarrollaron una técnica de anélisis
para ensefilar la retférica. Para ello examinaban detalla-
damente el trabajo de poetas como Homero, Hesfodo o Pin
daro. Con este procedimiento liegaron a las reglas de

un lenguaje persuasivo.

5. Influencia soffstica
El modelo de ensefianza que establecieron reque

ria de una organizacifn sistemdtica de la qQue se deriva-
b2 un método gque empieza por el andlisis del acto de en-
sefiar en una secuencia de etapas., Primero mostraban lo
que el alumno producirfa en ocasiones futuras: esto era
el ejemplo de un producto. Segufan con otro método para
enseflar la elocuencia, que consistia en pedir al alumno
que reprodujese un discurso pronunciado por el maeastro.

Los métodos sofistas fueron formales y rigidos,
y permitfan al alumno elegir entre muchas modalidades,
aquella gque mé&s se asemejaba a la situacién real para al
canzar el objetive propuesto,

La influencia de los sofistas en la educacién
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del mundo occidental ha sido decisiva. La retdrica, la
dialéctica y la gramdtica formaron parte del trivium vy
del guadrivium (aritmética, geometrfa, astronomia y mi-
sica), elementos tebricos y reales gque formarian el sis-
tema de las siete artes liberales, curriculum de la edu-
cacién europea por muchos siglos. El sistema griego de
educacién superior, tal como lo constituyeron los sofis-
tas, domina actualmente en la totalidad d<l mundo civili
zado.

La ensefianza de la techné politica, conciliaba
el saber enciclopédico y eupecializado y la formacién
del esgpirituy; es decir, compaginaba en un conocimiento
universal la ciencia y el humanismo. BEsta solucién es
digna de tomarse en cuenta.

Las criticas deben estar condicionadas al mo-
mento histérico gque vivieron; no obstante, la organiza~-
cién de la educacifn sofistica es un punto de partida
indiscutible para una tecnologia de la ensefianza. En
términos més generales, los propSsitos y la orientacién
de los sofistas han permanecido inmortales hasta nues~-
tros dias.

a, Estrategia de iastruccién empleada

Como hemos podido observar, los sofistas posefan
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una serie de objetivos generales gque sus alumnos debian
lograr. Todos giraban alrededor de la formacién de un
buen ciudadano Qque cumpliese con los principios de la de
mocracia. Del andlisis de ese objetivo general resulta-
ron una serie de objetivos especificos gque estaban deter
minados por la sociedad en la que vivian. "Hacerse oir
en las asambleas", "convencer al auditorio", eran los ob
jetivos especificos a los cuales se podfa llegar por me-
dio de una esmerada educacifén de la elocuencia. A ese
fin dirigieron los sofistas su enseflanza. Para lograr
una disertacifén elocuente era preciso un andlisis deta-
llado del lenguaje. Sus aportaciones en este sentido son
numerosas; existen reglas légicas, gramaticales y sintéc-
ticas que fueron formuladas en esa &poca.

Las experiencias de aprendizaije para alcanzar
la elocuencia fueron variadas. Tenemos noticias de la
mnemotécnica, la participacién de la disertacibén copian-
do un modelo y la abundancia de citas de los textos clé-
sicos para apoyar los argumentos gue defendfan, General
mente el sofista exponia magistralmente para gque el alum
no lo emulara, recalcando la forma en gque se debfan de-
fender los argumentos. N

No tenfian evaluacién final, el discipulo se
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"lanzaba al ruedo" sin haber tenido una prdctica adecua-
da; la sociedad lo evaluaba y se podia convertir en un
sofista muy solicitado o en un lider de grandes grupos
que terminarfa en politico.

Este tipo de ensefianza no garantizaba el logro
de los objetivos propuestos, pero s{ una erudicibn ten-
diente al enciclopedismo.

En mayor o menor detalle, la préctica soffisti-
ca cumple con los pasos de la estrategia de instruccidn
que sistematiza la ensefanza.* Posefan objetivos espe-
cificos para los gue se diseflaban empiricamente las ex-
periencias de aprendizaje, que luego aplicaban a una po-
blacifn especifica en la que la sociedad habfa de evaluar

el logro de los objetivos propuestos.

6. Los sofistas

Protfgoras de Abhdera, Pr6dico de Ceos, el mo-
ralista en arte, e Hipias de Elis, el hedonista, reco--
rrfan las ciudades griegas dando lecciones y audiciones.
Acostumbraban disertar sobre un tema seleccionado por la
audiencia o improvisaban sobre temas de su eleccién.

Mientras tanto, en Sicilia, Gorgias también ensefiaba elo-

* Ver diagrama de Anderson y Faust en la pégina 13.
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cuencia. Al igual gue los demds, proporcionaba sus en-
sefianzas por una cantidad determinada de dracmas. En
sus trabajos y en los diferentes escritos hist6ricos
encontramos la organizacién sistemStica de su ensefianza.
(19)

Todos =llos, tras minucicsos andlisis que rea-
lizaron de los poetas, formularon reglas para escribir

y hablar persuasivamente.

Protfigoras de Abdera

A Protfigoras y a Gorgias z¢ les considera los
mé=s importantes representantes d~ la sofistica. Protd-~
goras destacé por su postura humanista y por lo tanto
revolucionaria de aguella é&poca.

Se le concibe como escéptico, ya que dudaba de
todo lo gque no s2 puede conocer. Fue €l primero en auto-
nombrarse sofista e hizeo de lo gque se consideraba un ar-
te su oficio, ya gre cobraba honorarios por su ensefianza.
Se dice gue fue defensor de sus ideas y se asegura sufrié
el destierro por esta causa.

En el Diflogo de Platén gue habla de &1, se es-
pecifican los fines y los métodos que estos maestros uti-

lizaban. Este documento constituye una fuente de informa
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cién sobre su préctica, su teorfa, y los supuestos socia
les y politicos gque la fundamentaban. En el dislogo, '
Protégoras se compromete a educar en la areté politica a
un joven ateniense gue le ha presentado S6crates. Ante
las objecciones escépticas de SScrates, &1 desarrolla

su conviccidn de la posibilidad de educar socialmente

al arist6crata adolescente,

Este diflogo contiene los elementos de una di-
sertacifén ejemplar: "la narraccidén de un mito y su inter
pretacién; prueba por la argumentacién y la lectura o re
citacién de un poema homérico acompafiado de comentarios
ceriticos."” (20)

Protégoras poseia una alta eoncepcidén de su pro
fegién. No sélo se preocupaba por transmitir su sabidu-
ria, sino que buscaba ensefiar un estadio més universal
del saber que le permitiese subsistir,

Una de sus aportaciones fueron sus famosas Anti-
logfas en las gue se nombraban los contrarios de todas las
cosas. Be definfan las dos proposiciones opuestas para
analizar cada una de ellas con varios criterios.

Se sabe que clasificd también siete tipos de

proposiciones: relato, interrogacién, respuesta, orden,

exposicién, ruego y apbstrofe con base en la entonacidn.



En la GramStica distinguié las clases, que desg-
pués serfan los géneros: masculino, femenino e inanimado.

Su método de enseflanza consistfia probablemente
en defender alguna tesis mediante la descripecifn de sus
contrarios. Para ello en primer término, nombraba el ar
gumento que pensaba defender y denominaba los contrarios
de este argumento. En seguida mencionaba los criterios
por los gque habia elegido esos contrarios y finalmente
analizaba esos criterios gque habia elegido. Todeo argu-
mento resultaba relativo.

Para llegar a los opuestos probablemente se
formalaba proposiciones interrogativas que debfa respon-
der exponiendo el relato de algfn pasaje de Homero, con
un orden gue justificara sus argumentos y con una entona
cién que estimulara la emocién del auditorio.

Protfigoras llega a la formulacién de tres ca-
tegorias de la légica gramatical, también por emplear las
"Antilogfas”. El opuesto del gfnero masculino es el fe-
menino, ambas son categorfias gue pertenecen al mundo ani
mado, a las gque se puede oponer la nueva categorfia de lo
inanimado.

Protégoras pudo llegar a ser un brillante maes=-

tro mediante la aplicacién del método de los opuestos,
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préctica que utilizarfan sus seguidores,

Gorgias de Leontino

La retérica tuvo su nacimiento en Sicilia, con
Empédocles.” Gorgias Leontino la convierte en una orato-
ria politica. Se transforma en un estilista gue preten-
de llevar la retérica hasta la lirica. Esta pretensién
culmina con Isbécrates, su discipulo.

Otros, ademds de Isbcrates, fueron: Tdcides,
Esquimes, el rival de Demdstenes, Critias y el poeta
Agatén., Gorgias murié a edad muy avanzada en Tesalia.
Para entonces eran considerables la gloria y la fortuna
gque habfa adquirido en el ejercicio de su profesién. (19)

La fuente de este pensador era la dialéctica
de la elocuencia. En su obra Sobre la naturaleza desa-
rrolla no s6lo la dialéctica de la elocuencia sino tam-
bién la dialé&ctica pura, que serfa la fuente de filéso-
fos posteriores. Seglin Sexto Empirico su obra se divide
en tres partes: "En la primera demuestra gue (objetiva-
mente nada es; en la segunda (subjetivamente), que, aun
suponiendo que el ser fuera, no lo podrfamos conocer; en
la tercera (subjetiva y objetivamente, al mismo tiempo)

que, aun suponiendo que fuera y se le pudiera conocer,
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nc seria posible comunicar lo conocido." (18)

A €1 se deben las figuras gorg®anicas gque se
pueden clagificar asf: 1° lntlte-inldn sentido; 2° para-
lelismos sintficticos; 3° paralelismos fonéticos, ya en
la rafz, va en el final, ya en el conjunto de palabras.
(15)

Tamb{én se le atribuye la iniciacién de la gra-
mStica griega. Principia el anflisis gramatical fonético
atendiendo al vocablo como un todo divisible en radicales
y desinencias. 8Su obra en la gramftica la continGan sus
discipulos.

La técnica de ensefianza de Gorgias de Leontini
resulta de la aplicacién de una dialéctica subjetivista
que debfa su carfcter al anflisis de significacién de los
términos empleados. Esta significacién dependfa de un
propfsito personal que formulaba el interesado, es decir,
el sentido era para alguien y para algo, no para una co-
munidad, lo que impedia la comunicacién. De ahi surge

el subjetivismo y su verdad relativa,

El renombre que adquirié Prédico de Ceos no fué

menor que el de los otros. 8Su ciudad estaba cercana a
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Atenas, lo que le permitfa establecerse tanto en una co-
mo en la otra ciudad. Seguramente era un personaje cono
cido. Arist6fanes lo cita frecuentemente en Las nubeés y
en Las aves. Se atribuye a Prédico el estudio de los si
nénimos en un intento por aclarar los matices de las con-
notaciones. El considera la palabra como una virtud de
las cosas Qque se nombran y establece una relacifén entre
ambas: “"digo los nombres de las cosas y por esos mismos
nombres entiendo lo que significan.” Esta investigacién
le permitié iniciar lo que serfa la etimologia.

Pr6dico parece haber sido el Unamuno de la épo
ca, pues en sus conferencias intercalaba sinSnimos y los
analizaba a partir de su etimologfa para encontrar el

significado de los términos.

Hipias de Elis

Parece que, a diferencia de Pr6dico, fue el
més joven de los anteriores. Tipo pintoresco, de virtuo-
gsismo enciclopédico, Platén llega a parodiarlo y ridiculi-
zarlo: "Hipias de Elis, que hablaba de todos los temas
del saber, ensefiaba todas las artes y ostentaba en su
cuerpo todas las vestimentas y todos los ornamentos hechos
por sus propias manos.” (16)

Este maestro constitufa una mezcla de filSlo-
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go y retbrico, pedagogo y literato. BSu ideal era la uni
versalidad y trata de fundar en una sola formacidén tanto
los elementos reales como los formales. Junto con Anti=-
£f6n propugna por un igualitarismo abstracto gue pasa por
encima de las diferencias nacionales e histéricas del gé&
nero humano y lo concibe como una fraternidad universal.

Investigd especialmente la literatura y la his
toria, aungue su formacibén era universal.

En el lenguaje analizé las palabras, las sila
bas y las letras. Estudidé los ritmos y acentes, entran

do a fondo en la aclstica del lenguaje.

Antifén

Existe confusién entre Antifén el sofista y
Antifén de Ramnus. Alguno de ellos redactaba alegatos
de defensa, era logbgrafo, retfrico y hombre politico.
Hay datos de que también fue especialista de la méntica
y de la interpretacidén de los suefios y se le reconoce
como profesor de fisica, geometria, moral y politica.
De alguno de ellos se sabe que tenfa puesta una escuela
en toda forma.

Al igual que Hipias se supone gue sostuvo gue

la fraternidad humana no toma en cuenta las diferencias
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étnicas, histSricas y sociales. En su libro La verdad
da evidencia de ello.

Al negar las normas, Antifén opina que la Gni-
ca norma de la conducta natural es la utilidad y, en dl-

timo término, el placer.
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CAPITULO II

HACIA UN MODELO PARA ESPECIFICAR OBJETIVOS

AIntroduccidn

60.

En este capitulo se describe la necesidad de

elaborar un modelo gue nos ayude en la t‘um de especi-

ficaciSn de objetivos de enseBanza-aprendizaje. Para ello

@s necesaria una compilacién de las aportaciones més re-

cientes de los investigadores en este campo de la educa-

¢iSn. Se tratan las contribuciones de los autores del

siguiente cuadro sinfptico para finalizar con un modelo

resultante gque redne todos los criterios

(" Aportaciones de R. Mager {n.

W.
E.
Aportaciones de R. Tyler
Modelo de es- R.
pecificacibn R.
de objetivos ¢ '
“w “.1.::“:)0. Aportaciones de R.M. Gagné {:‘

Recoméndaciones de R. L.
Thorndike { J.

Hernéindez

J. Popham y
L. Baker

Baker

G. Hackett
D'Hainaut

8. Vargas

L Forma de evaluacifn de R. F. Armstrong

Actualmente el profesor de cualguier asignatura ade

més de conocer su materia debe ser sociblogo, pedagogo y psi-
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cblogo educativo. Es una persona gue, aungue no se dedique
expresamente a la investigacién pedagbgica, se ocupa y preo-
cupa por comprender el aprendizaje como proceso y como pro-
ducto. Para que el profesor cumpla su cometido -ensefiar- es
necesario que tenga claros los propbsitos que persigue; esto
lo podrf lograr mediante la determinacifén del aprendizaje
gue los estudiantes mealizarfin durante el ciclo de instrue-
cién y que el profesor evaluarf al final del mismo. La espe-
cificacibén de objetivos es la determinacibn -delimitacibn-
de ese aprendizaje.

La préctica de especificar objetivos no resulta una
tarea flcil. Los especialistas aseguran gque es una empresa
ardua. Cuando tenemos ante nosotros el contenido de una ma-
teria no sabemos por dbnde comenzar. Conocemos literatura al
respecto, pero no tenemos lineamientos précticos que incluyan
los principios en los que nos debemos fundamentar. Un mode-
lo que nos ayude a especificar objetivos nos puede auxiliar.

Todo modelo plantea ml prototipo al cual debemos ce-
fiirnos, un ejemplar que incluye las consideraciones tebricas
que nos permitirfin derivar una técnica que comprenda los des-
cubrimientos dentro de este campo y gque nos proponga una al-
ternativa para ejecutar la tarea.

El empleo de modelos es uno de los problemas més



discutidos en la ciencia tebrica moderna. La palabra “"mo-
delo” tiene varias acepciones. En adelante se le atribuird
el significado de presentacién ilustrativa. Cabe sefialar
gque las caracteristicas cualitativas del modelo no se atri-
buirn a la teorfa (ni a la “realidad”). (21)

Entre el modelo y la teoria sblo ﬂ:lm.m seme-
janza estructural, ya que el primero se deriva de la segunda.
En este sentido, entre el modelo y la teoria existe una re-
lacifn de analogia. En el presente trabajo se eatablece una
relacibn isombrfica entre el modelo y el Srea temfitica de la
teoria.

La importancia de los modelos depende en parte de
su valor intelectual y en parte de las posibilidades que
ofrezcan para incrementar la aplicacibn préctica. Por lo
pronto se propone un modelo de especificacidn de objetivos
con un franco énfasis en la aplicacifén. Este modelo agrupa
las aportaciones de los investigadores de eSta &rea.

A continuacibn se revisarfn los fundamentos tebri-
cos de cada autor, asi como sus recomendaciones, para final-
mente elaborar un modelo que incluya sus contribuciones.

R. Mager publica la primera edicifn del libro
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n en 1961. Antes

de esta publicacibn se hablaba con frecuencia de la especifi-
cacién de las metas o los fines que se intentaba alcanzar.
Mager es el primero que intenta ser preceptivo y prescriptivo
al decir cébmo se debe realizar la tarea de especificar obje-
tivos sin prestar atencibén a la seleccibn del contenido, sino
al planteamiento de los propbsitos de la ensefianza.

Podemos considerar a este autor como renovador de
esta labor. Su libro trata sobre la forma de enunciar objeti-
vos. La especificacidn de objetivos claros, permite recono-
cer flcilmente las conductas finales y derivar de ellas su
forma de evaluacién, lo que proporcionaré informacién sobre
los logros alcanzados.

Mager define los objetivos como una "intencibn co-
municada por un enunciado que describe un cambio propuesto
en el estudiante -un enunciade que describe lo que el estu-
diante ser& cuando haya completado con &xito una experiencia
de aprendizaje". (22)

En otras palabras, los objetivos son proposiciones
de cambios de la conducta del estudiante que logra a través
del aprendizaje. Estos objetivos son atributos observables
y mensurables que nos permiten averiguar el aprendizaje que

se ha efectuado.
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Si sabemos a d6nde gueremos llegar, podemos es
coger el camino. La determinacifén de las metas educati-
vas facilita la seleccifn de los materiales, el contenido
y los métodos de instruccién adecuados para el logro de
los objetivos propuestos.

La especificacién de objetivos también permite
derivar fécilmente la evaluacién del aprendizaje alcan-
zado. Esta evaluacidn informa tanto al maestro como al
educando; al maestro le dice el grado de asimilacién real
y al educando le indica lo que le falta para lograr lo
propuesto.

Los objetivos describen los resultados gue se
espera alcanzar en los estudiantes y no los contenidos
de un curso, un ciclo o una carrera. Para describir los
resultados esperados es necesario ser cauteloso con el
vocabulario empleado. Un objetivo estard correctamente
enunciado cuando comunique al educando lo Qque va a apren
der.

El maestro debe tener en mente gue el estudian
te debe captar exactamente lo que &1 se propone ensefiar.
Una forma de verificar si un objetivo comunica, es propor
cionar ese objetivo a otro maestro y observar si ensefia

lo mismo que se tenfa en mente. Para comunicar claramente
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el cambio es necesario emplear términos gue posean sig-
nificados Gnicos. Existe una amplia variedad de pala--
bras que poseen significados mltiples y variados gue ca
da guien interpreta dependiendo de su bagage cultural y
de su historia. Ejemplos de este tipo de términos serfan:
“saber", “"entender”, "captar", "apreciar", “"disfrutar" y
"creer"” entre otros. El objetive claramente expresado
debe permitir una interpretacifn precisa gue aumente la
comunicacién y evite los malos entendidos. Los términos
precisos son los que indican una ejecucién observable,
tales como “"hablar®, “egeribir“, "recitar", "enumerar”,
“relacionar", y muchos més. Cabe gefialar que las pala=-
bras equivocas se pueden utilizar si se define su signi-
ficado.

La Gnica manera de averiguar lo gue una perso-
na sabe es a través de lo gque hace. Un objetivo se enun
cia con ¢l comportamiento esperado al fimalizar una expe-
riencia de aprendizaje. A la parte que designa lo que el
estudiante hace cuando ha aprendido, se le denomina cla-
se de ejecucién. Obviamente que, si definimos los compor
tamientos que deseamos que los alumnos aprendan, nuestros
cbjetivos serén numerosos, ya que de cada conducta que

intentamos cambiar resultar8 un objetivo,



Pero no basta con indicar el cambio propuesto
de la conducta, es necesario indicar las caracteristicas
en que se dard ese cambio. 8i por ejemplo el objetivo
pide una conducta de solucidén de problemas es necesario
indicar si se puede consultar alguna tabla, verificar una
f6rmula o llegar a la solucién sin recurso alguno. E1
maestro debe incluir en su enunciado lo gue permite, lo
que niega y los recursos a los cuales puede acudir el alum
no. Un objetivo gque incluya las situaciones, restriccio-
nes o ayudas gue puede utilizar el alumno permitird esco-
ger la forma de evaluacifén adecuada para esa meta educa-
tiva.

¢Pero c6mo podemos indicar la correccién de la
ejecucién gque indica el objetiveo? Precisando la tarea
con alguna indicacién cuantitativa o cualitativa gue in-
digue minimo de tiempo, de nimero de respuestas, o de
exactitud en la ejecucién. Esta indicacién debe apare-~
cer en el enunciado del -hb’_j_o_tivo. pues nos diré lo bien
que el estudiante debe ejecutar la conducta. Si ensefia-
mos a sumar, cufil serd el limite de errores que aceptare
mos para indicar que el alumno ha aprendido a sumar. LoOs
niveles de ejecucitén constituyen el minimo de ejecucidn

aceptable gque nos dictaminard el logro del objetivo.
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La tarea de especificar objetivos, segin nos
sefiala Mager, debe hacerse antes de impartir el curso,
la carrera o la unidad de instruccién. Esto permitir§ al
maestro tener claramente delimitados los alcances que ten
drd su enseflanza. Una vez que hemos especificado los
objetivos gque vamos a impartir, es conveniente gque se los
entreguemos a los estudiantes para que conozcan lo gque
van a aprender. Existen resultados experimentales que
nos afirman gque esta es una forma de hacer més efectivo
el aprendizaje.

Los fines del curso son los cambios en las con
ductas de los educandos, como resultado del aprendizaje.
Durante el proceso de ensefianza se modifican muchas con-
ductas. Los objetivos deben sefialar cada uno de esos cam
bios propuestos en forma de objetivos especificos. Por
cada conducta que se alterara debe especificarse un obje-
tivo.

En resumen, Mager propone un modelo con las si-
grui.e_ntel caracteristicas:

1, Especificar el objetivo en términos conduc-

tuales.

2. Enunciar un objetivo para cada conducta.



3. Incluir las condiciones (restricciones) an-~
te las gque se manifestard la modificacidn

de la conducta.

4. Indicar la precisién con que debe ejecutarse
la conducta para evaluar el logro del obje-
tivo.-

También hace recomendaciones generales:

1. El maestro debe planear de antemano los ob-
jetivos de lo gque va a ensefiar.

2. El vocabulario con que se enuncien los obje-
tivos, debe ser preciso (inteligible).

3. El maestro proporcionar§ a los estudiantes
los objetivos con el propésito de que ellos
también conozcan de antemano lo gque se les

va a ensefiar.

l.1. Se es de R. r

Existen publicaciones recientes que proponen
modelos semejantes y que incluyen los criterios propues-
tos por Mager. D. E. HernSndez (23) propone un modelo
gue incluye lo recomendado por Mager con la salvedad de
gue hace una clara distincidn entre la precisién que se

exige a cada alumno y la que se exige al grupo.
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La individualizacién de la ensefianza es una ten
dencia universal en la educacifn. Sin embargo, la vida
escolar nos exige gue se evallie la ejecucién del grupo pa-
ra contar con una evidencia de la efectividad del maestro.
Existen alumnos més rdpidos en ritmo de aprendizaje gue
pueden prescindir del maestro para lograr los objetivos;
otros, en cambio, reguieren de su atencién. Para evaluar
la ensefianza es necesario contar con una indicacidén de la
precisién con que se espera que el grupo alcance los obje
tivos propuestos.

Una manera de combinar la precisién individual
y de grupo consiste en incluir en cada objetivo ambos cri
terios.

Si pedimos gque ¢l estudiante resuelva ecuacio-
nes de primer grado es necesario sefialar el error minimo
aceptable, ya sea en porcentajes o nimero de respuestas
correctas y el tiempo en que las debe reselver, si es ne-
cesario. Cuando aplicamos una indicacién semejante a un
alumno en particular, se trata de la precisién individual;
si la aplicamos a todo un grupo se trata de la precisifn
de grupo.

En el objetivo :"Dado un problema geométrico, el

80% del grupo describird tres formas de solucionar correc
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tamente el problema; cada estudiante proporcionaré por
1o menos una solucién', es muy clara la minima ejecuciOn
aceptable por parte de cada alumno y por parte del grupo.
Muchas veces el objetivo no reguiere gque se de-
termine la precisién individual, o bien, la del grupo.
8i éste es el caso, el minimo indicado vale para uno o
para el otro. Generalmente asi aparece, no obstante de-
bemos adicionar las caracteristicas ;lo este dltimo cri-

terio a los propuestos por Mager.

2. Crite e . (24) (25)

Tyler comienza a investigar los propésitos de
la ensefianza en 1949 y 1950. En una publicacién relati
vamente reciente (1964) define varias razones por las
que se deberfian especificar los objetivos claramente.

Existen muchos maestros que a pesar de no ha-
ber definido con claridad lo que esperan del estudiante,
saben lo gque es importante que aprenda. Se presume gue
estos maestros conocen las metas de su enseflanza, pero
no las han enunciado explicitamente. En cambio, otros
maestros no tienen mds que el contenido gue cubrirdn en
el curso y no saben lo que los estudiantes hardn con ese

contenido,
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Desde el punto de vista del estudiante el pro-
blema es més grave. Se enfrenta a una lista de conteni-
dos gue lo sumen en un mar de confusién. No sabe qué se
espera de €l o qué tiene gue aprender. El resultado es
la memorizacién de textos, de libros de ejercicios, de
lo que el maestro ilustra en clase y de los consejos de
los compafieros. 8i los ejercicios piden respuestas més
dificiles que la memorizacién es probable gque la calidad
del curso mejore. Pero por desgracia esto ocurre excep-
cionalmente,

Cuando se trata de copiar la conducta del maes
tro, los alumnos tienden a interpretar lo que éste trata
de enseflar. Un maestro puede hacer hincapié en una se--
rie de fechas de acontecimientos hist6ricos para destacar
la evolucién de alguna institucién. 8i no hay objetivos,
es probable que el alumno memorice las fechas en vez de
describir las caracteristicas de la evolucién.

Para evitar estas memorizaciones o interpreta-
ciones es necesario definir los fines de la ensefianza.
Los objetivos son la descripeifn de las conductas espera
das, es decir, "qué deberd poder hacer el estudiante o
como deberd pensar o sentir". (25)

iPero qué debe incluir esta definicién? Obvia-
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mente la descripcién de la conducta y el contenido que

se relaciona con ella. No basta con especificar el tipo
de conducta por desarrollar, es necesario incluir los ti
pos de contenido con los gue se desarrollard la conducta.
8i un estudiante disefia es necesario indicar si se trata
del disefio de casas, de envases o de algo diferente.

A menudo se entiende por claridad un alto grado
de egpecificidad; esto obliga a los maestros a definir
conductas y contenidos gque ya han perdido relacidén con
el objetivo general de una unidad de instrucciém. Cuan-
do decimos gue un alumno tome de determinada manera el
ldpiz para escribir correctamente en una clase de geogra
fia, estamos siendo, aungue claros, demasiados especifi-
cos.

Se trata de dos aspectos diferentes: el reper-
torio que se intenta desarrollar en el alumno y el anali
sis que se hace de un objetivo en base a una secuencia
de aprendizaje. Para alcanzar el primero se necesita lle
var a cabo el segundo; pero debemos distinguir que la es-
pecificacién de objetivos no incluye las actividades de
ensefianza y de aprendizaje gque el maestro desarrolla para
el logro de la conducta propuesta. Una cosa es lo gque

pretende que el estudiante realice, y otra es c6mo se lo
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va a ensefiar.,

Para encontrar el nivel adecuado de especifici
dad y no incluir los procedimientos de ensefianza de la
conducta de los objetivos, es necesario recalcar dos fac
tores: Primero, gque el objetivo resulte dtil para el alum
no y segundo, un nivel adecuado de especificidad gue per-
mita al estudiante alcanzar el grado de generalidad indi-
cado para el ciclo de instruccién. El primer factor pro-
duce objetivos no muy generales, en tanto gue el segundo
limita el grado de generalidad al nivel de aprendizaje
de los alumnos para los que se han especificado los obje
tivos.

La prueba empirica y la préctica del maestro
en estas lides, permitirén determinar més f&cilmente el

nivel de especificidad que los objetivos reguieren.

Resumen

Gagné (24), en una revisién que hace de los ar-
ticulos de Tyler, resume los siguientes puntos:

l. Es necesario definir los objetivos para guiar
la ensefianza del maestro. Muchos maestros pueden reconocer
las metas educativas y transformarlas en condiciones efec-

tivas para el aprendizaje, mientras que otros no sobrepa-



74.

san la fase de la mera seleccifn de un contenido.

2. La definici6én de los objetivos para los es-
tudiantes es una técnica educativa inadecuadamente explo
tada. Tyler informa gque, a menos gque los estudiantes
conozcan los objetivos, es probable gque recurran a la me
morizacién y la complementacién de los ejercicios de sus
libros y cuadernos de texto y no a la ejecucién de activi
dades de aprendizaje pertinentes. Cuando se le dice al
estudiante lo que se espera gque &l haga después de que
aprenda, esto no es *darle la respuesta de los exdmenes';
sino proporcionarle la meta gque €1 mismo puede utilizar
para organizar sus actividades de aprendizaje. Resulta
conveniente mencionar el estudio de Mager y McCann (1961),
en el gue encontraron gque cuando se les dijeron de ante-
mano los objetivos de aprendigaje 2 un grupo de ingenie-
ros, los alcanzaron més efectiva y rdpidamente gue bajo
otro tipo de condiciones de ensefianza.

3. Tyler, entre otros, ha enfatizado otro pro-
pbsito de la definicién de objetivos: a menos que se co-
nozcan los objetivos, es imposible saber las habilidades
del estudiante en un momento dado. Asi pues, las razones
para especificar objetivos se plantean en términos de re-

guisitos para tomar um curso.
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No tiene sentido ensefiar agquello que el estu-
diante ya sabe o gque no puede aprender porgue no posee
los requisitos. Debemos saber lo que el estudiante es
capaz de hacer en cualgquier momento de su progreso educa
tivo. Esto quiere decir, que debemos hacer planteamien-
tos de los objetivos gque definan lo que esperamos que
pueda hacer.

4. Los objetivos deben incluir tanto la conduc
ta esperada como el contenido con el gque debe realizarse
la conducta. El estudiante puede sumar o restar correc-
tamente pero es necesario saber en qué tipo de problemas.
Al indicar tanto la conducta como el contenido, es proba
‘ble gue caigamos en un nivel de especificidad extremo.
Para evitarlo es necesario encontrar un nivel gue no sea
tan general ni tan especifico. Tyler propone especificar
objetivos que sean Gtiles en la vida del individuo, por
un extremo; y por el otro, recomienda un grado de genera
lidad adecuado al repertorio con el gue cuenta el educan
do.

El modelo gue Tyler propone, reuniria las si-
guientes caracteristicas:

l. Los objetivos deben describir las conductas

y el contenido que se espera que el estudiante demuestre
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cuando ha aprendido.

2, La definicién de los objetivos debe ser cla-
ra tanto para el maestro como para el alumno.

3. Cada objetivo estar8 especificado en un ade-
cuado nivel de especificidad para la ensefianza y para el
alumno.

Este tipo de objetivos nos permitirfa saber en
un momento dado lo gque el estudiante ha aprendido. Por
otra parte, si también informamos de antemano al alumno
lo que de €l se espera, el estudiante podrd seguir el cur
80 nO como un receptor, sino como an control de la ense-

fianza impartida por el maestro.

3. Criterios gue propone J. L. Popham y E. L. Baker (sequi-
dores de R. Tyler) (26) (27)

El maestro juega un papel importante en nuestra
sociedad. Su responsabilidad es indiscutible, participa
en la formacién de los miembros de la sociedad. Desgra-
ciadamente, salarios y preparacién no estén a la altura
de sus responsabilidades.

La ensefianza es demasiado compleja. Para poder
enseflar, el maestro debe tomar en cuenta sus interacciones

con los alumnos, la materia, el lugar y el medio ambiente
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cultural, Una forma de tomar en cuenta estos factores es
un modelo de instruccién gue nos permita saltar esta ba-
rrera. Popham y Baker, en sus publicaciones de 1970, pro
ponen un modelo y las précticas necesarias para gue el
maestro lo apligue. Este tipo de modelo incluye las apor
taciones de R. Mager y R. Tyler y algunas de las caracte-
risticas del modelo de Gagné.

Algunos maestros no reguieren de ninguna prepa
racifn para ensefiar, pero la gram mayoria de los profeso-
res no poseen esta habilidad; para ellos se han investi-
gado una serie de estrategias gue les permitirén ser més
efectivos. El enfogue de Popham y Baker se limita a pro-
porcionar al maestro un modelo gque le ayudard a seleccio-
nar las actividades de ensefianza més efectivas y evaluar
la adecuacién de sus decisiones de tal manera gue las pue
da mejorar después de cada curso. Los maestros que utili
zan este tipo de estrategias sistemfiticas pueden mejorar
su ensefianza y el aprendizaje de los alumnos. Estos pro-
fesores no son tan brillantes como los maestros “artistas”,

pero por lo menos garantizan sus resultados.

3ele elo es
Sin perderse en las complejidades del acto de

engefiar, Popham y Baker proponen un modelo simple que se
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adapte a las caracteristicas del profesor.

Al iniciar el curso el maestro novato no sabe
lo que debe hacer y empieza a divagar en vez de centrar
sus esfuerzos en lo que espera hacer de los estudiantes
durante el curso. El ne6fito recurre a sus recuerdos y
experiencias como alumno y trata de emular a alguno de
sus maestros; utiliza sus procedimientos: discusiones,
ilustraciones, filminas, audiocintas, etcétera. Este ti
po de actividades generalmente se refieren a los medios
y no a los resultados que espera adquirir.

Los tebéricos de la educaciém han tratado de en
contrar al maestro efectivo. Se ha identificado al buen
maestro por los atributos gque posee y por los procedimien
tos gque emplea. Actualmente interesa el aprendizaje, en
vez del maestro. Se considera la situacién de ensefian--
za-aprendizaje como una relacién entre un maestro en par
ticular con un grupo en particular, con un medio ambien-
te especifico en el que el maestro intenta lograr metas
especificas con sus alumnos. Se acent@an las conductas
del alumno como resultado de los procedimientos emplea-
dos en clase.

El maestro debe tener claras las metas gue guie

re que sus alumnos alcancen; esto le ayudard a ser efec-
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tivo. Estos propfsitos deben contener las conductas ob
servables gque el alumno poseerd al finalizar el ciclo de
instruccién. Una vez gue se han aclarado las metas pode
mos seleccionar fécilmente los medios y las técnicas que
nos ayudarén a lograrlas. El maestro mds efectivo es
agquel gue ha logrado gue sus estudiantes aprendan y con-
tinGen estudiando, sin importar si recurridé al gis y al
pizarr6n o a las técnicas audiovisuales gque estén m&s en
boga.

Una estrategia gque haga referencia a los obje-
tivos nos permite: seleccionar las actividades de ins--
truccién més Gtiles, mejorar la calidad de la ensefianza
y tomar decisiones con base en los resultados del proce-

dimiento empleado.

3. £ e

El énfasis de la estrategia se hace en el edu-
cando. El maestro debe enfocar su atencifén en gquien va
a aprender. Debemos recordar gue ensefiamos a los alum-
nos y no las materias; si recalcamos las conductas que
debe aprender, estamos dando un enfogue humanista a la
ensefianza.

Los objetivos son el mapa de la ruta que el
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maestro debe seguir. Cuanto mfés evidentes sean las me-
tas del curso, mis competente gerd el maestro. Quien po-
see las metas puede seleccionar las actividades atingen-
tes a esos fines.

Por otra parte, si estos objetivos son claros
y comunican al estudiante los propSsitos perseguidos, es
probable que el aprendizaje sea mis efectivo.

Popham y Baker, al igual que los autores ante-
riores, plantean la necesidad de una clara definicién ope
racional de los objetivos gque el maestro se propone ense-
fiar.

Muchoe profesores estén en contra de los obje-
tivos definidos operacionalmente; los tachan de triviales.
Eg cierto que los objetivos mfés simples son los més féci-
les de definir operacionalmente. Los principiantes comin
mente enuncian objetivos pedestres, pues se elaboran con mis
rapidez. Un profesor responsable debe clasificar los ob-
jetivos, para ensefiar aquellos que son dtiles.

La especificacifn de objetivos importantes es
dificil, pero necesaria, ya que permite al maestro eva-
luar las metas a partir de enunciados precisos.

Estos autores incluyen en su especificacién la

conducta esperada (recalcando asi{ su interés en el estu-
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diante), el producto o resultado de la conducta, un ni-
vel minimo de ejecucién tanto para el alumno como para
el grupo y la evaluacién que nos verifigque si se alcan-
z6 lo propuesgto.

La adecuacién de los objetivos a la poblacién
se refiere al contenido de los mismos. Un profesor que
tiene un grupo gue pertenece al medio ambiente rural tie
ne diferentes objetivos que otro cuyo grupo corresponde
al medico ambiente urbano. El maestro debe adecuar los
objetivos a su grupo; de no hacerlo es probable gque los
alumnos no los logren o estén poco motivados para lograr-
los.

El modelo de Popham y Baker refine los siguien-
tes criterios:

l. Especificacifén de las conductas observables

gue se esperan del alumno.

2. Definicibén del producto o resultado del apren

dizaje.

3. Determinacién del nivel minimo de ejecucién

para cada alumno y para el grupo.

4. Elaboracifn de instrumentos de medicién del

logro del objetivo.

Recomendacién de la seleccifén y adecuacién



de los objetivos a la poblacifn a la gque van
dirigidos.

Otros adtoren como R. E. Schautz, R. L. Baker y
V. 8. Garlach (28) proponen un modelo semejante al de
Popham, incluyendo algunos puntos adicionales de los que
ya han hablado los anteriores. Este modelo plantea cua-
tro criterios bésicos:

1. Un sujeto que ejecuta la accién: el educando.

2. Un verbo: la conducta o el producto d= esa

conducta.

3. Las condiciones dadas: la situacién en que

la conducta ocurre.

4. Niveles minimos: cantidad d:.:ualidad.

El punto novedoso en estos (ltimos criterios
es el énfasis de gque se incluya en cada objetivo la per-
sona gque lo va a ejecutar: el alumno. A menudo vemos las
metas de educacifn como una serie de cont2nidos, medios
de ensefianza o actividades del maestro; para evitar cual-
quier ambiguedad se debe indicar que ¢l alumno es el su-
jeto gque va a realizar la accién.

Finalmente, B. H. Banathy (3) resume las con-
tribuciones de Mager, Tyler y Gagné en un modelo gque pro

pone gue cada objetivo contenga:
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l. Lo gque se espera gque el estudiante pueda hacer.
1.1. Utilizando un verbo que denote una accién obser-
vable.
1.2. Indicando el estimulo gue propiciard§ la conducta.
1.3. Especificando los recursos u objetos gque se nece-
sitan.
2. Lo bien que se espera que el estudiante ejecute la accibn.
2.1. En la acuciosidad o correccién de la respuesta.
3. Bajo qué circunstancias.
3.1. Condiciones fisicas o de situacifn.
3.2. Condiciones psicolbgicas.
Y define la palabra objetivo con una connotacién-
cientifica: "Un objetivo es el planteamiento que describe
en términos observables y medibles los resultados de eje-

cucién esperados del producto de un sistema". (3)

4. Criterios gue propone R. M. Gagné (29)

Toda meta que pretenda enunciar lo gue el indi
viduo debe alcanzar al finalizar el proceso de ensefian——
za-aprendizaje, se recomienda plantearla claramente como
un objetivo educativo. Una de las ventajas primordiales
consiste en la comunicacifn unfvoca entre los estudian--

tes, los educadores, los padres y la sociedad. Para que



los planteamientos sean claros es neceésario referirse a
la ejecucién esperada. Nuestro centro de interés es el
aprendizaje, y el aprendizaje significa un cambio en la
actuacién humana. Las ventajas de una clara comunica--
cién del cambio educativo planesido son muchas; incluyen
no s6lo 2l entendimiento entre muchos sectores, sino gue
también plantean innovaciones y un uso més directo e in
mediato en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Afectan
tanto los métodos y las técnicas del maestro, cuanto las

metas y la motivacién de los estudiantes.

4.-1. b ento de e
Para especificar los resultados del aprendiza-
je es necesario tener un punto de partida. Las metas
generales de la educacifn constituyen este inicio, En
la mayor parte de los paises se llega a estas metas por
un proceso consensual: generalmente un acuerdo entre las
metas de la sociedad y lo que ¢l sistema educativo propo-
ne,
Desgraciadamente este tipo de metas casi no se
definen en términos de resultados observables. 8i la es-

cuela las posee, es probable gue aparezcan editadas en

folletos y se encuentren archivadas en la biblioteca o
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en la administracitn.

Existen muchas razones de por qué se deben es-
pecificar los propSsitos del sistema educativo. Tanto
los valores cuanto las convenciones sociales pasan por un
cuestionamiento critico. Los j6venes se¢ enfrentan a una
sociedad inestable y cambiante. Los maestros no saben
qué tipo de educacién impartir. El resultado es que im-
ponen una serie de conocimientos sin hilazén e inatingen-
tes para la vida del alumno. La escuela debe propugnar
porgue las metas generales enunciadas sean el foco de la
instruccién y dirijan el sistema de enunlm—nprondi.n-

je. De ellas se deben derivar los enunciados especificos.

4.2. et 1fi

Para dar significado a esas amplias metas de la
educacién es necesario atomizar los enunciados generales
hasta llegar a los conductuales. Una forma de hacer es-
pecificos esos enunciados es a través de la descripcitn
de las conductas de ejecucién. Se ha definido la ejecu-
cién de muchas maneras: Gagné siempre la remite a las
conductas observables. El comportamiento es lo gue per-
mite la ejecucién, y ésta se define como resultado de

agquél. Podemos observar a una persona cerrar una puer-
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ta; esto es ejecucién, y la prueba de esta actuacibn es
la puerta cerrada. Podemos observar a alguien resolver
un problema matemftico, la ejecucién es la solucién del
problema.

La razén fundamental por la gue se relaciona
la ejecucién humana con la educacifn, es que permite de-
Finir lo gque sucede o lo gque se supone que sucede en el
proceso de ensefianza. Decimos gue la enseflanza redunda
en el aprendizaje. A fin de comprender esto es necesario
definir el aprendizaje. Gagné infiere gue el aprendizaje
ha ocurrido cuando advierte una diferencia en la ejecu--
cién del individuo entre una medicién inicial y una medi
cién final en relacién a algo que se ensefia. Es necesa-
rio recalcar que la diferencia resultante no se debe a
la madurez del individuo. Podemos observar que un alum
no no recuerda la patria a la gue pertenecen los “Pedayi-
nes" en un momento determinado. Al dfa siguiente lo di-
ce, Ha ocurrido un cambio en su ejecucién gque nos pro-
porciona evidencia del aprendizaje. Todo maestro que in
tente comanicar el resultado d= la enseflanza, es decir,
el aprendizaje, debe presentar sus datos en términos de
cambios en la ejecucién del educando.

La definicion de los cambios de la ejecucién



87.

constituye los objetivos de aprendizaje. 8i pudiéramos
definir todas las ejecuciones gue se esperan de un estu
diante de secundaria, éstas nos servirian para enterar-
nos de dos propSsitos: lo gque sabe el estudiante al fina
lizar la secundaria y lo que puede hacer antes de entrar
a la preparatoria. El primer propSsito nos permite com-
parar lo que sabfa antes con lo que sabe ahora; el segun
do, nos proporciona una linea base con la que podemos
comparar los cambios gue esperamos que ocurran al cursar
la preparatoria.

Aguellos gue cuestionan la necesidad de defi-
nir los objetivos educativos en términos de las ejecucio
nes, parecen no tener argumentos vdlidos que justifiquen
su postura. No existe conflicto entre los planteamientos
gue utilizan palabras més abstractas como "comprensién”,
“entendimiento” o "apreciacifén". Simplemente existe la
necesidad de responder a la pregunta: cfmo determinar
cufindo ha ocurrido el entendimiento, la comprensiém o la
apreciacién? Tampoco existe controversia alguna con la
idea de que los resultados de la educacifén deben proyec-
tarse al futuro o gque no deben ser anticipados. De nue-
vo nos planteamos una pregunta: Zcufles son los cambios

gue pueden ocurrir? en la ejecucién presente, sin los re



sul tados a largo plazo e inesperados. Cada una de estas
preguntas nos remite a la necesidad de definir la ejecu-
cién humana en el planteamiento de los objetivos educati

vVOoSs.

41. 8 de 1a e £i

Cuando hemos derivado de las metas generales,
objetivos més especificos; al describir la conducta pode
mos caer en una extrema especificidad. Para no extrali-
mitarse es necesario encontrar el grado de generalidad
significativo para nuestros estudiantes.

Diferentes grados de especificidad podrfan ser
los siguientes:

“Resuelve problemas de &lgebra.”

“Computa la normalidad de soluciones quimicas."

“Identifica los sustantivos y los no sustanti-
vos en un trozo literario.”

Cada uno de estos eénunciados utiliza un verbo
que describe una accifn observable, pero unos son mis es-
pecificos que otros. Algunos investigadores en este cam-
po han tratado de encontrar el nivel adecuado de especi-
ficidad.

Por ejemplo, si queremos describir la labor de
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un fontanero y decimos que es quien se encarga de la tu-
beria, es probable gque por nuestra descripcién, otras per
sonas no entiendan lo que el fontanero hace, La compren-
sién requiere que se describa la ejecucién con mayor de-
talle. El trabajo de un fontanero se compone de varias

tareas tales como “"encafilar el agua“, "distribuirla", "re-

parar las tuberfas gque la conducen", "instalar los ductos”

"La tarea es parte de una labor, se define como
el componente de la ejecucién gue tiene un propésito dis-
tintivo e independiente.” §i describimos el trabajo del
fontanero con mayor detalle (Ej.: pone el pie derecho de-
lante del izquierdo), no tendria significado, ya gque los
propSsitos de esas ejecuciones tan detalladas no son evi-
dentes. La tarea debe ser una unidad de descripcién ex-
tremadamente @Gtil que permita identificar cualguier labor.

La descripcién de los objetivos le parece a
Gagné un problema similar. zCuén detallada debe ser la
descripcién? Si el planteamiento es tan general como
“redacta textos”, no nos comunica lo gque se egpera del
estudiante. Por otra parte, si el planteamiento es tan
detallado como "identifica las formas del infinitivo de

los verbos irregulares en francés", es probable gue no



veamos claramente el propbésito: gPara gué debe hacer eso
el estudiante? Lo que necesitamos es el nivel de descrip
cién gue sea comparable a la tarea. Es decir, debe ser
la minima unidad de ejecucién con un propésito privativo
e independiente. “Puntuar oraciones" es una ejecucibn
con un propfsito privativo. "Diferenciar la amplia varie
dad de sefiales de trénsito” no tiene el propésito claro,
es demasiado detallado para ser el planteamiento de un
objetivo.

Ralph Tyler también se ha referido al problema
del adecuado nivel de especificidad al que debe aspirar
la definicién de un objetivo. “El grado més Gtil de es-
pecificidad es el nivel de generalidad de la conducta gue
uno piensa gque le puede ayudar al alumno.” (24) La in-
dicaci6n més importante se refiere a que uno debe identi
ficar la descripcién de la ejecucién que resulte Gtil y
valiosa en la vida del individuo. Tyler enfatiza dos pun
tos acerca del nivel de descripcifn m&s Gtil de los ob-
jetivos: 1) Debieran expresar un propésito consistente
con el amplio contexto de las metas vitales de la perso-
na; 2) el propbsito deber§ ser distintivo. Este tipo de
recomendaciones nos llevan a enunciados de objetivos co-

mo “lee un peribédico francés", en vez de "lee francés";
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"resuelve problemas con ¢l uso del seno, el coseno y la
tangente®, en vez de "entiende la trigonometrfa%; "hace
descripciones cuantitativas de la dispersién del error
de las observaciones", en vez de '"conoce la estadistica .’
El objetivo derivado de una meta general gue
cumple con los criterios de una adecuada especificacién
Yy @ un nivel apropiado de especificidad, precisa de un
detallado anflisis gue nos determinard el grado de com-
plejidad que posee y c6mo nos puede ser Gtil para el apren
dizaje de otras tareas.
Las aportaciones de Gagné son numerosas en lo
gue se refiere al anflisis de los objetivos; por ello
hemos preferido incluir un capitulo adicional gue desglo-

se ese tema.

Gagné propone los siguientes criterios:

l. Los objetivos deben enunciarse ejecu-
ciones observables, o a partir de los pro-
ductos esperados.

2. Para cada ejecucidén gue se intenta modifi-
car como resultado del aprendizaje, es ne-
cegario enunciar un objetivo que la descri-

ba.
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3. El resultado del aprendizaje debe ser veri-
ficado; es decir, evidenciar su ocurrencia
por medio de una evaluacién gque permita la
comparacién de antes y después de gue ha ocu
rrido la modificacién. BSus recomendaciones
se enuncian a continuacién:

a. Los objetivos se plantean como hipétesis
a corto plazo que con un estudio longitu-
dinal justificarén o no su relacién con
las metas a largo plazo.

b. Los objetivos se especifican en términos
de logros y no de intenciones de la en-
seflanza.

¢. Los objetivos se enuncian con el grado de
especificidad que proporciona alguna uti-
lidad en la vida del individuo.

Cualguier persona gue se ocupa de la educacién

debe comenzar por entender qué significa el aprendizaje.
El maestro ensefiard mejor si sabe como aprende el educan
‘do. Una vez que ha entendido este proceso puede efectuar

cambios que incrementarén el aprendizaje. Desgraciadamente,
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en las escuelas actuales, se juzga el é&xito de un alumno
en comparacién con el rendimiento obtenido por sus compa
fieros (evaluacién por normas). Este Indice no indica el
aprendizaje que se ha realizado. Hay muchos alumnos que
egresan de la escuela sin tener el repertorio minimo pa-
ra el desempefio laboral gque la sociedad exige. Un grado
aprobatoric no suele ser un indicador de gue ha ocurrido
el aprendizaje. Un alumno puede estudiar intensamente
unas horas antes del examen final y aprobar por los efegc
tos de la memoria inmediata; pero una vez pasado el exa-
men, suele olvidar ¢l conocimiento gque necesité para apro
bar, por lo gue la calificacién no refleja necesariamente
lo aprendido.

Los propiocs maestros no saben cfmo ocurre el
aprendizaje, y quedan satisfechos dejando gue ocurra alea
toriamente.

Una forma de evitar el aprendizaje por ensayo
y error, es a través de la clara especificacién de los
resultados que se esperan del alumno una vez gque ha apren
dido. 8Si medimos las conductas del alumno antes y des—-—
pués de una experiencia, podemos determinar si el apren-

dizaje ha ocurrido.



5.1. Metas generales

Para llegar a la clara especificacién de los
resul tados que los maestros esperan, es necesario partir
de metas generales. Existen algunas metas més préximas
que otras en la vida del individuo. Las metas lejanas,
mediatas y con beneficio a largo plazo, son las metas
generales de la educacién a las gue se subordinan a las
especificas.

La definicién de los resultados finales de un
curso u objetivos especificos, debe derivarse de aguellas
generales que rigen la sociedad.

Después de una amplia revisifén y reflexién, M.
Hackett encontrd una serie de metas aplicables a su socie~
dad. Estos propésitos eran las habilidades de comunica-
cibén, de solucién de problemas y de pensamiento. La pri-
mera de estas metas incluye cuatro &reas: lectura, escri-
tura, lenguaje y atencién. Estas &reas son los requisitos
para todas las demfs materias. La solucién de problemas
incluye: la identificacién de problemas, la confeccién de
hipbtesis y la derivacién de soluciones. Este tipo de co-
nocimientos se emplea particularmente en el estudio de
la matemdtica y las ciencias empiricas. El pensamiento

incluye cualquier actividad intelectual; difiere de las
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habilidades para la solucién de problemas porque el pen-
samiento no llega a soluciones finales. Se centra en res
puestas alternas a eventos o situaciones. Las habilida-
des de pensamiento son pertinentes para el estudio de las
ciencias sociales, la filosofia y la literatura.

Al enfrentar al estudiante a estas metas gene-
rales le permitimos abordar situaciones de complejidad
creciente que lo posibilitan para tomar las dificiles ds

cisiones que demanda este mundo cambiante.

5.2, tif es inte les

Una vez gque se han determinado las metas gene-
rales de la educacién, el siguiente paso se refiere a la
identificacién de las habilidades intelectuales que se re
quieren para el logro de las metas. Las habilidades in-
telectuales son competencias humanas especificas gue pro-
porcionan la clave para el proceso de ensefianza-aprendiza
je.

Una vez que se han identificado las habilidades,
es necesario definirlas operacionalmente como objetivos
de ejecucifn, también llamados objetivos conductuales o
de instruccién. Un objetivo de ejecucifén es una descrip-

cién de lo que el estudiante puede hacer cuando domina una
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habilidad. Define el producto resultante de la enseflan-
za. El objetivo se plantea en términos de la conducta

observable gue es especifica y mensurable. Un objetiveo
de ejecucitm no describe lo que el estudiante sabe, sino
lo gue puede hacer. Mager, Tyler y Gagné ya han discuti
do la importancia y naturaleza de los objetivos de eje-
cucién, que describen la conducta del educando cuando

demuestra gque domina una habilidad intelectual.

5.3. E1 modelo

La autora analiza treg de los pasos gue son esen
ciales para disefiar un curso en términos de la ejecucién
esperada, resultado del aprendizaje: a) es necesario de-
terminar la meta general a que se refiere nuestra materia;
b) después se identifican las habilidades intelectuales
gue estén en juego y c) posteriormente ge describe cada
habilidad como objetivos de ejecucién.

Este modelo debe incluir:

l. La meta general, de la que se derivan:

2. La habilidad intelectual,

3. La descripcitn de los objetivos gque contenga:

3.1, La clase de ejecucifn gue se ha aprendido.

3.2. La conducta gque exhibe el estudiante.
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3.3. Las condiciones ante las que se lleva
a cabo la accifbn.

3.4. El producto o resultado especifico de
la ejecucién.

3.5. El criterio para una ejecucidn aceptable.

6. Criterios gue propone L.D'Hainaut (seguidor de Gagné) (31)

La meta del maestro es comunicar al alumno un
cierto saber o una cierta capacidad gque deberdn traducir-
se en conductas observables del alumno. Estas conductas
se ejercerdn sobre el objeto de la materia enseflada y con-
ducirén a un producto que serd a su vez un elemento de la
materia. Por ejemplo, el objeto puede ser un articulo pe
riodistico, la conducta del alumno el anflisis detallado
del articulo y el producto €l resultado del andlisis del
alumno.

En el ejemplo se nota que el objeto estd situa
do dentro de un cierto contexto derivado de una materia
y la conducta del alumno se ejerce dentro de ciertas cir-
cunstancias que es importante precisar.* El contexto se
deriva de una asignatura de periodismo y comprende el ar
ticulo periodistico; las circunstancias podrian ser los

principios que rigen el anflisis periodistico. La acti-

* Ver en la pégina siguiente el organigrama del modelo
propuesto.
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vidad del estudiante es obvia. El producto es el andli-
sis efectuado y 2l contexto del anflisis, en este caso,
es igual al del objeto.

En el modelo de D'Hainaut hay dos criterios gue
no se toman en cuenta en el ejemplo: los criterios de &xi
to que definen en gué medida la ejecucién del alumno serd
considerada como aceptable, y el grado de integracién gue
precise hasta gqué punto el objetivo serd integrado dentro
de la personalidad del alumno.

Para entender el modelo que propone este inves-
tigador, es necesario desglosar cada uno de los elementos

qué contiene:

6.1. 1 ti

A estas alturas es evidente gue la conducta del
alumno debe ser observable para saber cufindo ocurre y asf
poderla describir. Los autores anteriores desarrollan am
pliamente este punto.

En cuanto al andlisis de esta actividad cognos-
citiva* y sus caracteristicas, se dedica el capitulo si--

guiente,

* Tradlzcase por ejercicio de las facultades intelectuales.
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6.2. La materia
Se refiere a las habilidades intelectuales de
las que ya nos ha hablado M. G. Hackett. Son las gue de
terminan idSneamente, los 6rganos normativos, a través
de un proceso consensual.
D'Hainaut las divide en cinco grupos:
1. Elementos, que pueden ser:
1.1. Los objetos, los simbolos, las palabras,
los valores;
1.2. Los hechos especificos, los acontecimien
tos;
1.3, Las personas, las fechas, los lugares;
1.4. Las fuentes de nuestro conocimiento.
2. lLas clases: categorias, subdivisiones, casos,
grupos, circunstancias (clases de situaciones).
3. Las relaciones
3.1. Las relaciones de organizacibén: la jerar-
quia, el sentido, la tendencia, la ante--
rioridad, la posterioridad, la posicién.
3.2. Las relaciones de causa, de efecto, de
dependencia o de independencia.
3.3. Las leyes, las convenciones, los axiomas,

los teoremas, las reglas y las excepciones.
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J.4. Las relaciones l6gicas o matemfticas:
contrario, inverso, reciproco, corre-
lativo, complemento, igual, compatible,
incompatible.

3.5. Las condiciones (en particular las con
diciones en las gque una regla es apli-
cable o no lo es).

3.6. Los criterios de juicio intermo o externo.

4. c res

4.1. Las operaciones l6gicas: no, y, si, si y
solamente si, sea... sea, exclusién, in-
clusién, grupo INRC de Piaget, correla-
tivo, reciproco, inverso, identidad.

4.2. Las transformaciones formales: experi-
mentaciones, simetria, traduccién, in-
teraccibn, etec.

4.3. Métodos: modos, operatorios, procedimien-
tos, algoritmos, tfcnicas, estrategias.

4.4. Aparatos, instrumentos, medios.

4.5. Las variaciones, la interpolacién, la
extrapolacién.

4.6. Los factores.

5. Las ostructuras

5.1. Las formas,.
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5.2. Los sistemas y los modelos.

5.3. Las teorias.

€.3. El contexto

El contexto se refiere al tema del gue ge deri-
va la actividad del alumno, © bien en el que sge sitda el
producto. En el objetivo: el estudiante ejecuta operacig

nes geométricas, el contexto es la geometria.

-

6.4. El objeto
El objeto de la materia ensefiada es el comple-

mento directo de la accibén del estudiante. En el ejemplo
anterior, el objeto es las operaciones gue ejecuta el es-

tudiante.

6.5. El producto
El producto es el resultado de la accién del

estudiante. Cuando la accién no es observable, es nece-
sario mencionar ¢l producto como evidencia de la accién.

Gagné ya ha tratado este punto.

6.6. Circunstancias

Las circunstancias se refieren a las caracte-
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risticas de la accifn. GCeneralmente aparecen como un com
plemento circunstancial, un adverbio o una condicién.

Mager nombra condiciones a las circunstancias.

6.7. El grado de integracién
El grado de integracifén es un nivel por alcan-

zar; es decir, una evaluacién de la profundidad de la ad-

quisicién del objetivo. El autor distingue cinco niveles:

1. Ejecucién inmediata: se ha logrado el obje-
tivo si el educando lo puede ejercer inme--
diatamente después gque lo aprendiéb.

2. RetenciSn a corto © a largo plazo: el edu-

- cando puede ejecutar el comportamiento apren
dido varios dias o varias semanas después
del aprendizaje.

3. Transferencia escolar: el alumno puede apli
car lo aprendido en otra rama de su activi-
dad.

4. Transfersncia operacional: el educando pue-
de aplicar el objetivo fuera de la escuela,

en una situacién real.

5. Iransferencia integral: el alumno ejecutars
la actividad aprendida espontdneamente y en
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cualquier circunstancia donde pueda ejecu-~

tarse el objetivo.

Los maestros generalmente tienden al dltimo
grado de integracifén, aungue de hecho, difficilmente se
alcanza.

Gagné ha denominado a este tema transferencia.
Se explica en esta parte para evitar lagunas y aclarar
el modelo que D'Hainaut propone; no obstante en el capi-
tulo gque se refiere a la determinacién y seleccién de los

objetivos se examinard con mayor profundidad.

6.8. criter i

La correccién con la gue se espera gue el es-
tudiante o los estudiantes ejecuten la accién se puede
indicar como:

1. La tasa de &xito: se precisa para cada ob-
jetivo la proporcién de alumnos gque deben
lograrlo. Se aspira a un 80%. D. Hernén-
dez menciona porcentajes semejantes.

2. La tolerancia: de ser necesario se deben pro
porcionar algunos limites de error entre los

gque se considera la ejecucién correcta.

3. Los limites de duracifn: de ser necesario se
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puede indicar un tiempo méximo en ¢l que el
comportamiento del objetivo deba ser ejecu-
tado.

4. lobal de &xito: después de que se
han fijade todos los objetivos, se precisa
la tasa global de &xito; es decir, la propor
cién de alumnos que alcanzarén, en un examen
de un conjunto de objetivos, una nota minima

aprobatoria.

Para ajustar el contenido del curso al tiempo,
se pueden establecer tres categorias gue nos permiten je
rarguizar los objetivos en:

a. Principales o esenciales (E)
b. Secundarios o necesarios (N)
c. Facultativos o convenientes (C)

a. La categoria de ESENCIAL corresponde a la
informacién indispensable para aprobar el
curso. El logro de objetivos esenciales co
rregponde a la minima calificacidén aprobato
ria. §e espera una tasa global de éxito
90/80 % aproximada.

b. Como NECESARIOS se catalogan los objetivos

que ayudan a lograr los esenciales. Cuando
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se alcanzan los objetivos secundarios, és-
tos incrementan la calificacidén conseguida
s6lo con los esenciales. BSe espera una ta
sa global de éxito de un 60 a un 90%.

c. CONVENIENTES son aquellos objetivos que en-
riquecen el conocimiento de algGn tema y
gue estdn reservados para agquellos alumnos
que tienen especial interés en el mismo.
Incrementan ain mds la calificacifén a la gque
se llega con los cricerios anteriores. Su

tasa global de éxito es menor al 60%.

€.9. Naturaleza del objetivo

Para expresar la naturaleza de un objetivo en
conductas chservables se requiere de una oracién gue nos

indigque el objeto de la actividad del alumno y el produc-

to resultante,
Esta oraci6n debe contener:
1. Quién ejecuta la accifén; el alumno.
2. Un verbo gue exprese la conducta observable.
3. Un complemento directo gue nos indigue el
producto de la conducta.

4. Un complementc circunstancial gue nos indigue
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la materia sobre la que se ejerce la conduc
ta. Este complemento no siempre es necesa-
rio. Cuando la conducta no es evidente con-
viene mencionar el producto como resultado
palpable de la actuacifn. 8i se trata de
redactar un articulo, lo importante es en
este caso el producto: el articulo redacta-
do.

5. 8i las caracteristicas y el contexto del pro
ducto son importantes, también se deben men-
cionar con un complemento o calificativo que
precise el objeto o el producto de la con--
ducta del alumno y los sitde dentro de su
contexto.

6. Si también es necesario precisar las circuns
tancias en las que se da la accidn, se deben
hacer explicitas con un complemento circuns-
tancial, un adverbio o una condicifén que pre

cise el verbo.

A manera de ejemplo se menciona un objetivo gque
contiene todos los elementos:
De una serie de autores de la poesia latinoame-

ricana del siglo XX el estudiante interpretard (conducta
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que precisa de un producto para ser observable), por es-
crito y con ayuda de algilin ejemplo interpretado en clase
(circunstancias), las imSgenes poéticas (producto de la
conducta y el objeto de la conducta), de Pedro Mir, poe-

ta dominicano, en una de sus poesfias (condicién)*.

7. Criterio gue propone R. L. Thorndike (32)
Este autor resume en una serie de recomendacio
nes, los errores gque no deben cometer quienes se dedican

a especificar los objetivos de aprendizaje.

7.1. Los objetivos deben enunciarse en términos de la
conducta de los alumnos y no en funcifén de las activida-
des o propSsitos de la ensefianza del maestro. Esta reco
mendacidén acentda la actividad que se espera del alumno
y no la del maestro. Por ejemplo, "lee las aportacio~--
nes cientificas del siglo XIX" no es un enunciado de un
objetivo, describe Gnicamente una actividad. Para corre
girleo seria conveniente redactar lo gue el maestro espe-
ra de esa lectura. Probablemente seria mejor pedir al
alumno gque “elija diez investigadores que pertenecen al

giglo XIX.®

* No se debe olvidar que el organigrama de la pdgina
contiene el modelo propuesto.



7.2. Los objetivos deben contener un verbo activo que in
digue la accién del alumno al ocuparse de alg@n objeto.
Esta recomendacién evita gque se aumenten listas de con-
tenidos o bien, gue se copien los indices de los libros.
Para cumplir con este apartado el maestro debe meditar
lo gque espera que el estudiante realice con algn conte-
nido especifico. En vez de una enumeracién como: "dlce-
ra séptica, Glcera maligna, dlcera de 'stress'"; debe pe
dir que el estudiante "identifigue por el cuadro clini-
co, la radiologfa y la endoscopia, los diferentes tipos

de dlceras."”

7.3. Los objetivos deben enunciarse en términos de cam-
bios observables de la conducta de los alumnos. Los maes
tros se plantean a menudo metas ambiciosas que dificilmen
te se pueden observar. En un objetivo gque reza: “"el es-
tudiante aprecia la poesia de W. Wihtman" zecSmo cobserva-
mos la apreciacién? Otro ejemplo serfa: "estd seguro de
haber seguido un método experimental"; “"estar seguro” es
inobservable. No se puede observar un sentimiento de se

guridad.

7.4. Los objetivos deben enunciarse con precisién, uti-
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lizando términos gue posean significados inteligibles.

Un objetivo que dice "entiende la ecuacifn general de los
gases" puede reguerir del alumno gue resuelva dicha ecua-
cién, gque la describa, que la recuerde, o bien, alguna
otra actividad. Para evitar esta anfibologia conviene
gue se utilicen términos precisos que comuniguen tanto a

otros masstros, como a los propics alumnos.

7.5. Los objetivos deben ser unitarios, cada enunciado
debe hacer referencia a un solo proceso. 8i pedimos al
estudiante gque "apligue y corrija la técnica de la ilu-
minacién” estamos pidiendo dos cosas diferentes: una
aplicacién y una correccién. El resultado de cada una
variarsd. Si nos interesa ensefiar ambos, conviene mencio

nar cada uno individualmente.

7.6. Los objetivos deben enunciarse en un nivel de gene-
ralidad adecuado. Por una parte, el enunciado de un ob-
.jctivo no debe ser tan general ni global que carezca préc
ticamente de significado ni, por otra parte, deben ser
tan estrechos ni especificos los enunciados gue el proce-
so educativo parezca estar constituido por trozos o frag-

mentos aislados.*

* Tyler y Gagné han desarrollado este punto.
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7.7. Los objetivos deben representar los resultados di-
rectos de una serie planeada de experiencias de aprendi
zaje. En la mayoria de las escuelas se plantea como e
sultado de la enseflanza el desarrollo de las actitudes,
sin llevar aparejadas nunca las experiencias de aprendi-

zaje pertinentes.

7.8. Los objetivos deben ser realistas en lo que respec-
ta al tiempo de gque se dispone para la enseflanza y a las
caracteristicas de los alumnos. 2 menude se planean una
serie de objetivos por encima del nivel de los alumnos.
La prueba inicial nos debe dar la pauta del nivel de com
plejidad. En lo gue respecta al lapsoc con gque se cuenta,
el maestro calculard el tiempo de imparticién gqgue le lle
vard cada cbjetivo, para planear la enseflanza.

R continuacifn se muestra un cuadro que contie
ne una serie de objetivos conductuales correspondientes
a una unidad sobre nutricién que adolecen de insuficien-
cias. (32F Los objetivos aparecen en la primera columna,
en la siguiente figuran los comentarios y en la tercera
se sugiere una correccidén para cada objetivo mal enuncia-

b.

* Este cuadro lo cita Bertha Huerta en el documento
Preguntas y Respuestas, CNME/72.8, marzo de 1973.



El objetivo tal como
nttlbl omibo en la

Comentario

Revisién
sugerida

1. Conoce los términos

3.

y el vocabulario de
la nutricién.

Posee un conocimien

to rudimentario de
los nutrimentos de
los alimentos y de
sus funciones.

Valora la proteccidn

de la salud que dan
dietéticos.

1.

3.

“Conoce"* es vago.
¢A qué nivel se su
pone que el alumno
los conoce?

¢Qué es un “"conoci

miento rudimenta-
rio"? JQué clase
de conducta mues--
tra el alumno gue
tiene un "conoci==-
miento rudimenta--
rio"?

“Valora" es vago.

¢En qué ge distin
gue este objetivo

del de los ndmeros
Te ,. 11‘ Y i3,

]

1.

El alumno recorda
ré o reconocerd
términos y vocabu
lario.

2. El alumno recorda
rd o reconocerd
los nutrimentos
egenciales de los
alimentos y sus
funciones en el
organismo.

3. a) El alumno indi
caré buenas fuen-
tes de diversos
nutrimentos ali-
menticios.

b) El alumno in-
dicard cudles son
los efectos de
las dietas defi-~
cientes.

* Esto no quiere decir que no se deban emplear términos

como ‘conocer" "comprender",

“valorar”, sino que cuando

se empleen es preciso indicar qué es lo que se debe enten

der por ellos.

En el ejemplo 1, de acuerdo con la revi=-

sién sugerida, el término “conocer" es empleado taxonSmi-
camente (para precisar el significado del término); en cam
bio, en la revisién sugerida en el ejemplo 4 se indica que
el término "comprender” no es empleado taxonfémicamente,



4. Comprende el proceso
digestivo.

Planea comidas y bo
cadillos utilizando
principios de buena
nutricién.

6. Se da cuenta de gque
las normas alimenti
cias difieren en dig
tintas partes de los
Estados Unidos y del

mundo,

gir una dieta adecua-
d..

8. Entiende qgue la dieta
diaria de alimenta—--
cién estd fundada en
investigaciones cien-
tificas.

S.

6.

Estd dispuesto a ele- 7.

“Comprende” es va
go. CO6mo mues—
tra un alumno gue
comprende?

Objetivo bien enun
Cm. La conduc-
ta gue se guiere
gue tenga el alum—
no es clara. '
Enunciado con un
nivel adecuado de
generalidad.

“Se da cuenta” es
demasiado vago. El
objetivo es dema-
siado especifico.

La voluntad de ha-
cer algo es encu--
bierta. Se puede
observar si un alum
no hace algo, pero
no el gue egté dis-
puesto a hacerlo.

La Gltima parte del

4.

6.

7.

objetivo es un hecho

especifico.

EQué es

lo que se debe enten
der? La parte esen-
cial del objetivo es
td incluida en el né

mero 12.

113.

a) El alumno indi
card partes del
aparato digestive

b) El alumno indi
card la digestién
de cada nutrimen-
to.

c) Sefialard los
factores que en-

torpecen la di-
gestién.

Ninguna.

a) El alumno men-
cionard factores
que influyen en
las clases y las
cantidades de ali
mentos que ingie-
re la gente.

El alumno elegird
un almuerzo ade-
cuado en el café
de la escuela.

Eliminese el ob-
jetivo.
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10.

11.

12.

Usa todos los dias
informacién acerca
de la nutricién.

Convence a otros

miembros de su fa-
milia para que ad-
quieran bue¢nos hé-
bitos de nutricién.

Advierte fallas
en su dieta y de-
sea suprimirlas.

Advierte que los
anuncios y las afir
macionesg acerca de
alimentos no siem-
pre se fundan en
hechos.

10.

11,

12,

¢Acaso no lo hace
todo el mundo? Es
to tiene més de
cara esperanza que
de objetivo. Véa-
se el comentario
al nGmero 3.

ZEs razonable es-
to? :CO6mo se po-
drian obtener prue
bas de gue se ha
alcanzado el obje-
tivo? Es &ste un
regultado directo
de la enseflanza?

114.

9. Elimfnese el ob~-

jetivo.

10. Eliminese el obje

tivo.

Objetivo doble. con 1l. Elimincnse los

tiene dos conductas
distintas. La pri-
mera parte del obje
tivo incluye el 2 y

el 5. La segunda
parte estd en el 7.

“Mvierte” es va-
go. ¢CuSles son
las conductas que
deberfa exhibir el
alumno?

objetivos.

12. a) El alumno dis-

tinguird las afix
maciones acerca
de alimentos y
dietas fundadas
en buenos testi-
monios cientifi-
cos, de las que
no lo esgtén.

b) El alumno re-
conocerd fuentes
autorizadas de
informacién acer-
ca de alimentos
y de dietas.
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13, Aprecia el estar 13. "pprecia* es va- 13, Elimfnese el ob-
sano., go. ¢ZCudl es la jetivo.
conducta que de-
be mostrar un
alumno cuando
aprecia que es-
t8 sano? C6mo
se le ensefia a
un alumno a apre
ciar el estar sa
no?

(33)

Julie S. Vargas en su publicacifn de 1972 adi-

ciona algunas recomendaciones al modelo propuesto por los
autores anteriores. Segdin ella, los objetivos deben con-
tener:
1. Un objetivo general del cual se deriva.
2. Un objetivo gque debe incluir una conducta
observable: ser conductual.
3. Estar formulado en términos de ejecucién del
estudiante.
4, Incluir una precisién minima aceptable.
5. De la que ge derivard la evaluacidn del lo-

gro alcanzado.

su Miﬂu principal se refiere a no in=-
cluir términos innecesarios en el enunciado de cada obje-

tivo para no obscurecer su significado y distinguir entre



las actividades y los fines, ya gue los primeros conducen
a los segundos.

Bsta apreciacién se puede adicionar a las de/
Thorndike guien resume las recomendaciones de los demSs

autores.

Hemos escogido este autor al fimal, por propor
cionar un panorama general del tema y recomendar una for-
ma de evaluar la especificacifn.

Existe un creciente interés en el proceso de
evaluacién: “La evaluacién tiene gue estar integrada al
proceso general de la educacién en todos los niveleg"” (34);
la evaluacién es una parte del proceso de educacién gue
tiene gque tomar en cuenta al sistema, sin ella es imposi
ble tomar decisiones que lo beneficien, Pero para rea-
lizar una evaluacifén vdlida es indispensable gue sea ob~
jetiva; la dGnica forma de cumplir con este requisito es
a través de los objetivos especificados en términos con
ductuales, de los que hemos venido hablando.

La evaluacifn objetiva, por otra parte, involu
cra a las personas gque especificaron los objetivos en su

autoevaluacién y les ayuda a tomar las decisiones.
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Los objetivos, ademéis de ofrecer retroalimen-
tacién al maestro, proporcionan otras ventajas:

1. Ofrecen y definen apropiadamente el reqgui-
sito previo para el aprendizaje y as{ ayudan a disefiar
los planes de estudio.

2. Ayudan a la evaluacifén del progreso del es-
tudiante. Con el uso de objetivos aumenta la validez de
los instrumentos de medicifn, porgue permiten a los maes
tros determinar el grado en gue una prueba mide una mues
tra representativa del contenido de la materia y los cam
bios conductuales considerados.

3. Eliminan muchos de los problemas de los mé-
todos de enseflanza y ayudan al plan del maestro: qué en-
seflar y cuéndo ensefiarlo. Algunas personas alegan que
esta ventaja es una degventaja, porgque obliga al maes-

tro y a los estudiantes a someterse a una situacién muy

estructurada. Es verdad que los objetivos le indican
al maestro qué debe ensefiar, pero no determinan la expe-
riencia de aprendizaje, ni el $itmo con que se usarén.
Es necesario recalcar gue no importa el tiempo, sino el
logro de cada objetivo.

4. Ayudan a los estudiantes orienténdolos. Cuan
do no existen objetivos, o son poco claros, los alumnos

no saben qué se espera de ellos: el resultado es gue de-
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penden completamente del maestro. 8i, por el contrario,
los objetivos son claros y concisos, los estudiantes se
dan cuenta de lo que se espera de ellos y tiemen la opor

tunidad de desarrollar un pensamiento independiente.

9.1. Criterio que propone Armstrong

Existen varios intentos para definir los obje-
tivos de ensefianza-aprendizaje de tal forma gue pueden
ser fécilmente evaluables. B. S. Bloom y D. R. Krathwhol
han acreditado una técnica para enunciar objetivos que
describan el proceso total del pensamiento. No tam sélo
el proceso de recordar, al que tan a menudo se acude, si-
no incluir logros conductuales con los procesos cognosci-
tivos més complejos, como un andlisis © una sintesis.

Esta técnica les ha permitido desarrollar una
taxonomia de los objetivos de educacién* gque describe las
conductas posibles del estudiante para poderlas medir.

Otros autores, ya antes citados, también han
contribuido a esta técnica que incluye dos condiciones:
Primera, que el objetivo describa la conducta esperada

esperada del estudiante; y segunda, incluir en el enun-

* Tema que se tratard en el capitulo que se refiere al
andlisis de los objetivos.
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ciado la forma en gue se medird dicha conducta., Estas
dos condiciones deben ser precisas y comunicar a los in-
teresados en la ensefianza,

La clave, en el enfogque de este autor, coincide
con la segunda condicién. Cada enunciado de un propésito
se debe complementar con la conducta propuesta gque seréd
observada y, ademéis, con la forma en gque se¢ medird esta
conducta.

La actividad mental no es observable, pero si
lo es la forma en gue se externa. No podemos saber lo
que se piensa hasta gque preguntamos por lo pensado. Al
incluir en el enunciado del objetivo la forma de evalua-

cién, podemos hacer observable un proceso.

9.2. Modelo

El énfasis en la medicién ha permitido desarro-
llar un modelo que incluye una forma de evaluacién. E1
greciente inter&s en la ensefianza programada y en las mé-
quinas para la ensefianza ha permitido renovar el entusias
mo por los objetivos. El Centro de Evaluacién (EPIC) ha
desarrollado una estructura para el desarrollo y la eva-
luacién de los objetivos conductuales.

Este modelo consta de tres dimensiones: 1) la
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conductay 2) la instruccién y 3) la institucifén. Cada
dimensién comprende variables descriptivas relacionadas
con conductas, materiales, costos, personas, etcétera,
que afectan los programas de medicién. (Ver la figura de
la pégina siguiente).

~ Psicomotora

Conducta < Afectiva

|_Cognoscitiva

i Organizacién
Contenido

Instruccidén <
Método

L Logistica

( Estudiante
Maestro
ndministrador
Institucidn <
Especialista en educacién
Familia

Comunidad

o
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Figura 2.2, Estructurz de las variables gque influyen
en los cbjetivos de la educacién gue pro
pone R. J. Armstrong. (34)
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9.2.1. Dimensidén conductual

Hemos venido recalcando la importancia de espe
cificar los objetivos en términos conductuales para po--
derlos evaluar. La conducta, desde tiempos inmemoriales,
se ha dividido en tres dominios que nos permiten la cla-
sificacién de los objetivos. Las conductas se dan como
una respuesta unitaria en la gque estén presentes los tres
dominios, pero existen conductas en las que predomina un
dominio sobre los otros.

Para presentar 21 modelo completo de Armstrong,
a continuacifn aparecen los dominios conductuales y su
definicién. Las variables no se definen, ya que dedica-
mos un capitulo para su andlisis.

Los dominios se dividen en tres grandes grupos.

1. Dominio cognoscitivo. Aqui se ordenan las
conductas; se refieren a procesos intelec-
tuales o de pensamiento del alumno. Sus va
riables son: conocimiento, comprensién, apli
cacién, andlisis, sintesis y evaluacién.

2. Dominio afectivoe. Corresponde a las conduc-
tas que manifiestan principalmente las acti-
tudes, emociones y valores del alumno. Sus
variables son: recepcidén, respuesta, valora-

cién, organizacifén y caracterizacién.
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3. Dominio psicomotor. Se ordenan en este do-
minio las conductas gque hacen énfasis en las
habilidades neuromusculares o fisicas, e in-
cluyen diferentes grados de destreza, 8Sus
variables son: frecuencia, energia, y dura-

cién.

9.2.2. Dime de ién

En esta dimensién se describen los programas
de educacién en cinco variables especificas:

1. Organizacién: La situacién en la gque se red
nen maestros y alumnos para que la instruccifén pueda efec
tuarse (por ejemplo, la situaciém del salén de clases,
la departamentalizacién, los médulos de aprendizaje, la
ensefianza sin grados, etcétera).

2. tenido: El conjunto de conocimientos
que se identifica con la materia de una disciplina. El1
contenido puede describirse en funcién de los temas espe
cificos que se abarcan en el nivel determinado por el gra
do (por ejemplo, "Anflisis histérico", "Algebra", "Teo-=-
rias de la personalidad“, "Lectura", etcétera).

3. Metodologia: El proceso gque facilita el

aprendizaje. Tiene tres niveles: actividades de enseflan-
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za, tipos de interaccifén, principios o teorias de apren-
dizaje utilizados (por ejemplo, conferencias, demostra--
cidén, interaccién entre¢ maestro y estudiante, aprendiza-
je en equipo, condicionamiento operante, ensefianza pro-
gramada, etcétera). También abarca las técnicas de en-
sefilanza.

4. fstica: BSe divide en recursos mate-
riales y econfmicos.

Recursos materiales: El espacio, equipo es-
pecial y los medios materiales para llevar a cabo el pro-
grama de educacién (por ejemplo: auditorios, equipo de
laboratorio, aulas, etcétera).

Recursos econfmicos: El dinero necesario
para los recursos materiales, el mantenimiento y el per-
sonal requerido para cumplir las tareas educativas (por

ejemplo: salarios, renta, etcétera).

9.2.3. Dimensi6n de 1a institucién
Esta dimengifén incluye las siguientes varia-
bles:
Estudiante
Maestro
Administrador

Especialista en educacién
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Familia
Comunidad
Todo programa educativo se ve influido por las

caracteristicas individuales de las personas involucra--
das. Los autores anteriores han acentuado la importancia
de describir las conductas de los alumnos en una materia
determinada. Hoy en dia se requiere mayor evidencia de
la influencia del maestro, el administrador, los padres
y la comunidad en un programa determinado. Todas las va-

riables de la institucién son personas.

9.2.4. Evaluacién

Una forma de verificar si los objetivos estén
correctamente especificados es la inclusifén de una varia-
ble de cada dimensién. Obviamente tiene que haber una
clara concordancia entre las variables. No es posible
complementar la variable de "comunidad" con otra como mé
todo de ensefianza.”

S8i se elige este formato para disefiar los ob-
jetivos, primero se escoge la variable institucional que
nos interesa; segundo, se selecciona la variable conduc-
tual requerida; tercero, se determina la variable de ins

titucién y finalmente se escoge el instrumento de medi--
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cién apropiado.

Cada conjunto de variables de las diferentes
dimensiones estd determinado por sistemas cada vez més
generales hasta llegar al que determina la sociedad. Pa
ra lograr una armonia entre los sistemas es necesario
partir del més especifico para llegar al m&s general. De
esta manera es posible centrar el proceso de ensefianza
en las conductas del educando y éstas condicionar el sis

tema general.

10. Modelo resultante

Una vez gque hemos revisado los autores més im-
portantes de este campo de conocimiento es conveniente
reunir en un solo modelo todas las aportaciones para po-
derlo aplicar. cCada uno de los criterios se explicarén
en el orden en gue deben aparecer.

Este modelo, al igual gue el de Armstrong, cum
ple con dos funciones: proporciona un formato que ayuda
al profesor a elaborar sus objetivos y permite la evalua

cifén de los mismos si ya los ha especificado.

10.1. Contenido

En vez de gque el maestro enumere una serie de
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contenidos, es més f&cil que, al enunciar el objetivo,
indigue de qué materia se trata, el tema gue toca y, de
ser necesario, el subtema en cuestién.
Por ejemplo:

Materias Actuacién

Tema : Técnicas de actuacién

_Subtemas: 1l.1.1. Técnica de Grotowsky

1.1.2. Técnica épica o brechtiana

1.2.3. Técnica de Stanislavsky.

10.2. etivo
Al especificar los objetivos, una vez determi-

nados la materia, el tema y el subtéma, el profesor debe

incluir:
10.2.1. La variable institucional

Es la persona que ejecutard la conducta del ob
jetivo.

10.2.2. La conducta

Se divide en: clase de cdonducta y ejecucién ma-

nifiesta.

La clase de conducta es la forma verbal activa
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elegida para enunciar el objetivo.

La eje ifie es la forma observable
en gque se presentar§ la clase de conducta. Generalmente
aparece como adverbio gue califica al verbo.

En ocasiones la una estd implicita en la otra.

Aqui cabe la recomendacitén de emplear verbos
con significado inteligible y precisos como los que he

recomendado anteriormente.

10.2.3. Las condiciones

La conducta de un objetivo muchas veces debe
presentarse ante determinadas situaciones, estimulos o
restricciones de una situacién medicambiental. Cuando
éste es el caso, es necesario hacerlo explicito en la
leyenda del objetivo. Algunos ejemplos serfian:

- Ante un mapa

- Dada una oracién

= En el salén de clase

- ... con ayuda del diccionario

= .ses €N una ¢ljl d. P.t'.ri..

10.2.4. El producto
El producto es el resultado de la ejecucidén de
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la conducta, En ocasiones, la ejecucién de la conducta
sefialada en el objetivo s6lo es observable en el produc-
to de la misma, 8Si nos interesa la conducta de redactar
correctamente, el escrito resultante serd el referente
que nos permitird§ dictaminar si se alcanzé el objetivo.
La conducta de redactar es observable pero no evaluable;

lo dnico evaluable en este caso es el producto.

10.2.5. categorias taxonémicas

Los objetivos deben clasificarse en un indice
de categorfa o de complejidad. Las taxonomia son clasi-
ficaciones jerSrquicas de conductas intelectuales, afec-
tivas y motrices en base a criterios educativos, 1l6gicos
y peicolégicoes.

Se han desarrollade varias taxonomias o esaque-
mas de clasificacién gue nos ayudan a percatarnos del
nivel jerérguico de la conducta propuesta en un objetivo
dado, para elaborar posteriormente la pregunta de examen
gue evalde dicho objetivo en el nivel propuesto.

Las taxonomias mé&s utilizadas son la del Domi-
nio cognoscitivo, de B.S. Bloom; y la del Dominio afecti
vo, de D. Krathwhol. Gagn€ y Guilford han elaborado dos

clasificaciones gque también pueden ser Gtiles para gue se
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especifiguen mfés los objetivos. Una vez especificados
éstos, se podrén clasificar en el dominio y nivel corres

w“i ente,

10.2.6. ite e

La precisién hace referencia a la exactitud
con gue debe realizarse la tarea. Esta precisidén se pue
de sefialar de acuerdo con algunos de los siguientes cri-
terios:

- N@mero de respuestas correctas

- Limite de tiempo

- Tolerancia de errores

- Porcentaje o proporcidSn de aciertos

- Porcentaje o proporcién de principios aplicados

- Némerc de principies, criterios, conceptos,

etcétera, aplicados en la ejecucién de la con

ducta.

La precisién individual consiste en la aplica-

cién de uno o varios c...erios a la conducta de un estu-
diante en particular. Para aplicar los criterios de pre-
cigién al individuo, se pueden establecer tres categorias
significativamente (itiles para ajustar el contenido del

curso al tiempo de que se dispone para su imparticién.
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Estas son las categorfas que D'Hainaut describe como:
- Esencial (E)
- Necesaria (N)

- Conveniente (C)

La precisién de grupo consiste en la indica--

cién del porcentaje de alumnos gque alcanzard el objetivo
en la precisién individual especificada. La precisifn

de grupo permite controlar la eficacia del profesor co-
mo seleccionador de experiencias de aprendizaje gue con

duzcan al logro del objetivo.

10.2.7. Instrumento de medicifn

El instrumento de medicién hace referencia a
la evaluacién que debe utilizarse para evidenciar si se
ha alcanzado el objetivo. El instrumento nos indica cé
mo se medird.

Todo objetivo debe poseer alguna forma de eva
luacién: ya sea reactivo de examen o una observacién di
recta. En caso de gre esia forma no aparezca, el obje-
tivo debe estar de tal manera elaborado (cumplir con los
criterios antes desglosados) que permita una f&cil deri-
vacién de la evaluacifén correspondiente.

La indicacién del instrumento de medicién que
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se empleard§ para determinar el éxito alcanzado, suele
orientar al profesor en la seleccién de la préctica ade
cuada (10) (egquivalente, andloga o intermedia) que debe
emplear al elegir las experiencias de aprendizaje para
el logro del objetivo.

Por ejemplo:

“El estudiante diagnosticard la fractura del
antebrazo de Colles, mediante la inspeccifén y la palpa-
cién."

Para gque el estudiante de medicina logre este
objetivo se le debe proporcionar la préctica adecuada;
inspeccién y palpacifn de la fractura de Colles. Es evi
dente que =1 instrumento de medicifn que nos permitird
constatar el legro de este objetive es el diagnéstico
correcto ante una fractura de este tipo.

En 2lgunos casos, especialmente en los textos
programadcs, los cbjetivos se pueden enunciar "como reac

tivos de examen."

10.2.8. Dependencia del objetivo

Es conveniente que para el logro de cada obje-
tivo se determinen los objetivos requisito (los objetivos
implicados gque no se hayan hecho explicitos), y los obje

tivos consecuentes. Hay objetivos gee para su logro pre-
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cisan de conocimientos previos. De ser &ste el caso, es
pertinente estipularlo por escrito. Por ejemplo: para
aplicar la divisién es indispensable conocer los concep-
tos de suma y resta. Para elevar a una potencia es in-
dispensable conocer la multiplicacién.

La suma y la resta son objetivos implicados gue
pueden ser requisitos de la divisién y la multiplicacién.
Uno consecuente puede ser la elevacién a una potencia.

A continuacifn aparecen el modelo de egpecifi-
cacifn resultante y las recomendaciones para formular co-

rrectamente los objetivos de aprendizaje.

l. Quién ejecutard la conducta.

2. La conducta,
2.1. Clase de conducta.
2.2. Ejecucién manifiesta,

3. Las restricciones ante las gue debe ejecu-
tarse la conducta.

4. La precisifn.

4.1. Individual.

* El modelo resultante y algunas de las recomendaciones
corresponden al modelo que utiliza la Comisién de Nue-

vos Métodos de Enseflanza en la elaboracifn de objetivos
conductuales,
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4.2. De grupo.
5. El producto.

6. Clasificaci6tn taxonfGmica.

7. Instrumento de medicifn.

8. Dependencia del objetivo.

10.3.1. Los objetivos deben enunciarse en términos de las
conductas de los alumnos y no en funcién de las activida-

des, contenido o propésito de ensefianza del maestro.

10.3.2. Los objetivos deben incluir un verbo activo que
indigue la conducta gue el alumno debe mostrar al ocupar

se del contenido.

10.3.3. Los objetivos deben enunciarse en términos de cam

bios cbservables en la conducta de los alumnos.

10.3.4. Los objetivos deben enunciarse con precisifn, uti

lizando términos que posean significado inteligible,

10.3.5. Los objetivos deben ser unitarios; cada enuncia-

do debe hacer referencia a un solo proceso.
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10.3.6. Los objetivos deben enunciarse a un adecuado ni-

vel de generalidad.

10.3.7. Los objetivos deben representar los resultados
directos deseados de una serie planeada de experiencias

de aprendizaje.

10.3.8. Los objetivos deben ser realistas en lo gue res-
pecta al tiempo de que se dispone para la enseflanza y a

las caracteristicas de los alumnos.

10.3.9, Los objetivos no deben contener palabras innece-

sarias.
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CAPITULO III

ANALISIS DE LOS OBJETIVOS DE ENSEFNANZA-APRENDIZAJE

Una vez que hemos llegade a un modelo para es-
pecificar objetivos es necesario analizar cada uno para
clasificarlo segin sus caracteristicas.

La conducta, aungque es Gnica, tiene tres formas
de exteriorizarse o tres dimensiones gque convencionalmente
permiten dividirla en tres dominios: cognoscitivo, afectivo
y psicomotor.* El dominio cognoscitivo se refiere a las
conductas que ejercitan las facultades intelectuales; el
afectivo se refiere a las conductas que acentdan los inte-
reses, las apreciaciones, los valores y el conjunto de emo
ciones o predisposiciones; el psicomotor incluye las habi-
lidades fisicas o destrezas neuromusculares.

Yo enfocaré mi atencién al anflisis de los ob-
jetivos del &rea cognoscitiva sin dejar de tomar en cuen-
ta los dominios afectivo y psicomotor de la conducta.

Cualgquier persona que intente investigar en
psicologia educativa debe, en primer término, poseer un

modelo de especificacién y, en segundo, llevar a cabo un

* En el capftulo II tratamos someramente este punto cuan-
do desglosamos los criterios del modelo de evaluaciSn
de R. J. Armstrong.
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andlisis de los objetivos especificados. Quien pretenda
entender el proceso de la educacidén, no sbélo se preocu-
pard por comunicar sus propésitos, sino gque buscard ex-
plicar cémo ocurre el proceso del aprendizaje.

Un anélisis detallado nos llevard a clasificar
la gran variedad de conductas humanas en categorias que
dependerén de las clases de eventos gue provoguen esas
conductas. Las ventajas de agrupar los elementos en cla-
ses ya han sido demostradas por la ciencia. La Gnica for-
ma de manipular un nmero infinito de conductas es a tra-
vés de la clagificacién. Por otra parte, si se cumple la
funcién de la momenclatura segln la cual el orden de los
términos debe corresponder al orden "real® de las clases
de fenf6menos representados por aguellos, las categorias
se convierten en indices que concentran todos los conoci
mientos sobre los hechos que se agrupan en clases y cate-
gorias., Por esta razén, es necesario que aquellos que
se ocupan del anélisis de los objetivos revisen las apor-
taciones de los psicflogos para entender los principios
fundamentales de la conducta gue permiten organizarla en
conjuntos de clases. “El principio gue se utiliza para
organizar las clases de conducta se denomina principio

Consiste en la trans-
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formacién de los estimulos a los gue estamos expuestos
en conductas especificas". (24) 8Si examinamos analfiti-
camente la conducta humana, tal como lo hacen los psicé-
logos experimentales, encontramos diferentes tipos de
transformaciones de estimulos en respuestas. LOs meca-
nismos de transformacién nos permiten distinguir los di-
ferentes tipos de estimulaciones que se convertirdn en
regspuestas. Las clases de eventos, una vu_.uﬂm.
producen variedades de conductas que se pueden agrupar
en categorias.

En este capitulo explicaremos las clases de
conductas y los diferentes tipos de procesamiento, a los
que han llegado varios psicélogos, que ayudardén al edu-
cador a especificar objetivos de diferentes niveles, a
evaluar vélida y confiablemente estos objetivos, disefiar
las experiencias de aprendizaje atingentes e, inclusive,
auxiliar en el disefio de planes y programas de estudio.
El cuadro sinfptico gue aparece a continuacién contiene
los autores g@ue proponen aim; formas de organizar
las conductas cognoscitivas principalmente, ya que hasta
ahora son en las que el educador ha hecho més énfasis.

También se geflalan, pero con menor detalle, las

conductas con caracteristicas afectivas y psicomotoras.
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Los autores ordenan las conductas segdn la uti
lidad que pueden tener para la educacién y proponen je-
rarquias de las clases de conductas. Parten de modelos
te6ricos para concluir con las taxonomias de objetivos
educativos que han demostrado utilidad préctica. Las
conductas afectivas y psicomotoras se analizan de la mis
ma manera. Se concluye con la proposicién de varias for
mas de organizacién de los objetivos gque cualguier maes-
tro puede elaborar con ayuda de los modelos gque se han
presentado, y la proposicifén de algunos otros novedosos

derivados de los primeros.
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ANALISIS DE LOS OBJETIVOS

l. Organizacién del

2. Organizacién de
otras conductas
dtiles

3. Organizacién de
los objetivos en
estructuras

1.1.

1.2.

1.3.

1.4.

[ s,

2.2.

3.1,

3.2.

Modelo que describe
el pensamiento Io.p. cGuilford)

Descripcién de las (H. Taba,
conductas cognosci R.M. Gagné)
tivas

Taxonomfas educati
vas del dominio (B.S. Bloom)
cognoscitivo

Combinacién de los
modelos tebricos y (L.D!{Hainaut)
los aplicados

Afectivas

Psicomotoras
inductivo
Pirémides deductivo
mixto
Médulos
Cuadros »
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En la situacién de enseflanza-aprendizaje tradi-
cional tienen mds importancia las conductas que se refie-
ren al dominio cognoscitivo, por lo gque muchos psicélogos
se han dedicado a su investigacifén para poderlo ensefiar.

Las conductas cognoscitivas se pueden investi-
gar en el desarrollo del individuo. Para entender el pen
samiento es necesarioc conocer cfSmo integra el nifio los
diferentes niveles del aprendizaje. Por ello el maestro
gue guiere enseflar debe entender gque el orden con gue se
ensefia corresponde a la secuencia légica en gue el apren
dizaje ocurre.

Para explicar la manera en que se integran los
diferentes niveles del aprendizaje de las conductas cog-
noscitivas, hemos escogido cuatro autores representativos
de la investigacién en psicologia educativa.

Las estructuras que ellos proponen permiten cla
sificar los objetivos especificados y verificar si se cu-
bren en la ensefianza todos los niveles del pensamiento pa-
ra que el educando pueda entender la realidad y modificar-

la.
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l1.1. Est .a inte : uilford (36)

Es imposible estudiar la inteligencia sin re-
conocer las aportaciones de Binet y Terman. Binet y sus
colaboradores dedicaron varios afios a la investigacién de
la inteligencia. Encontraron gue la medida directa de las
funciones intelectuales era la més confiable. Para ello
diseflaron una serie de pruebas gque cubrian una amplia va-
riedad de funciones gue se pudieron agrupar en conductas
de juicio, comprensién y razonamiento. Posteriormente,
un norteamericano, L.M. Terman, efectuaria la revisién
més famosa de las pruebas elaboradas por Binet. Ambos in
vestigadores reconocieron que la inteligencia posefa va-
rios elementos. Sus escalas resultantes reconocen una
gran variedad de funciones. (37)

Algunos afios después L. L. Thurstone trabaijé
en el "Proyecto de la Universidad del Sur de California"
para investigar las aptitudes. Su mayor aportacién fue
la unificacién de una teoria de la inteligencia humana a
través del desarrollo metodolSgico denominado andlisis
factorial. Esta teoria reune todas las habilidades in-
telectuales en una “estructura de la inteligencia”.
Guilford investigé esta estructura detalladamente.

"Los componentes de la inteligencia se descu~-
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brieron por la aplicacién experimental del método del
anflisis factorial®. (36)

Cada componeénte o factor intelectual es una ha-
bilidad requerida para realizar correctamente cierta cla-
gse de tareas o de pruabas . Sabemos gue las personas
destacan en un tipo de prucbas y fallan en otras; por lo
tanto, los resultados de las pruebas sefialan la existen-
cia de factores gque tienen propiedades comunes gue con-

tribuyen a la solucifn de cierto tipo de problemas.

La estructura de la inteligencia

El anflisis factorial de las pruebas arrojé fac
tores que ge pueden clasificar por sus caracteristicas
comunes. Una forma de clasificacién es por el tipo de
procesos u operaciones que se llevan a cabo con la infor-
macién. Esta clasificacién da lugar a cinco grandes gru-
pos de habilidades intelectuales: factores de cognicién,
memoria, pensamiento convergente, pensamiento divergente
y evaluacién.

Ccognicién significa descubrimiento o redescu-
brimiento. Memoria significa retencién de lo que se co-
nocié. En el pensamiento divergente, las operaciones gue
pensamos van en diferentes direcciones, a veces de inves-
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tigacién, otras, en busca de variedad. En el pensamiento
convergente la informaciénm nos gufa a la respuesta correc
ta o la que convencionalmente se reconoce como la mejor
respuesta. En la evaluacién se alcanza la toma de deci-
siones por la correcci6n, la aplicacién, la bondad o ade-
cuacién de lo conocido, lo recordado y de lo producido por
el pensamiento productivo.

Una segunda forma de clasificar los factores
@s de acuerde al material o contenidos involucrados. Exig
ten cuatro tipos de contenidos: figural, simbélico, se-
méntico y conductual.

El contenido figural es la percepcién del mate-
rial concreto. Representa al objeto en sfi. El material
visual tiene propiedades tales como tamafio, forma, color,
ubicacién o textura. Las cosas gue coimos © sentimos son
otro tipo de material figural. El contenido simb6lico se
compone de letras, digitos u otro tipo de signos conven-
cimlo-‘ gue usualmente estén organizados en un sistema
general, como el alfabeto o el sistema numérico. El1 con-
tenido gemSntico aparece en forma de sionificados o ideas
verbalizadas para las que no son necesarios los ejemplos.
El contenido conductual es esencialmente la informacién

no verbal que esté presente en la interaccién humana, en
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donde la percepcién de actitudes, necesidades, estados
de &nimo, intenciones, etcétera, nuestros y de otras per
sonas son importantes.

Cuando se aplica una operacién a cierto tipo
de contenidos pueden resultar hasta seis productos. La
evidencia nos sugiere gue sin importar la variedad de las
combinaciones entre operaciones y contenidos, siempre se
presentardn los mismos seis productos. Estos seis tipos
de productos son: unidades, clases, relaciones, sistemas,
transformaciones e implicaciones. El1 andlisis factorial
nos ha permitido desgubrir gue éstos son los tipos bési-
cos de productos gque podemos conocer. Nos sirven como
las clases en las qgue podemos ordenar psicolégicamente
todo tipo de informacién.

Las snidades son elementos de la informacién
relativamente segregados o circunscritos que tienen ca-
récter de "cosa". Eguivalen a los elementos de la figu-
ra-fondo de la Gestalt. Las clases son los conjuntos de
las unidades de informacidén gue se agrupan por sus pro-
piedades comunes. Las relaciones son las conexiones en-
tre las unidades de informacién con base en los puntos

de contacto. Los gistemas son agregados organizados y
estructurados de unidades de informacién, son complejos
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de partes interrelacionadas o gue interactGan. Las trans-
formaciones son los cambios d¢ varios tipos de informacién
existente, conocida o en um.. Las implicaciones son las
extrapolaciones de informacifén como expectativas, predic-
ciones, antecedentes conocidos o supuestos concomitantes
© consecuentes.

En el modelo de la estructura de la inteligen-
cia (Figura 3.1) cada dimensién représenta los modos de
variacién de los factores; en una parte estdn las opera-
ciones, en otra los contenidos y finalmente aparecen los
productos.

Segdn Guilford, los factores resultado del pro-
cesamiento de la informacifn son ciento veinte. No to-
dos se han explorado exhaustivamente, aunque se han di-

sefiado pruebas para cada uno.
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Figura 3.1. Modelo cGbico que representa la estructura de

la inteligencia segidn Guilford. (36) R
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Existe una clara rclacién entre los procesos

cognoscitivos y el contenido de lo gue se va a aprender,
Esta relacifn ha permitido agrupar al conocimiento en di-
ferentes niveles de acuerdo con su grado de complejidad
e integraci6n dentro de los procesos del pensamiento.

Un andlisis detallado del conocimiento nos per-
mitir§ encontrar los cuatro niveles de contenido y las

diferentes funciones para los gque sirve cada uno.

Hechos especificos y procesos

Esta categoria corresponde al minimo nivel de
abstraccién. Agui se ordenan las conductas gque se refie-
ren al recuerdo de ideas o fenfmenos, en la forma en gque
se experimentaron o aprendieron. La definicién de esta
categorfa implica el “"entendimiento"” o "discernimiento”,
con la limitacién de que este tipo de conocimiento no puede
ser reorganizado ni utilizado en situaciones nuevas, ni
implica tampoco la percepcién de relaciones o la elabora-
oién de juicios.

A este nivel no se puede determinar dénde ter-
mina el conocimiento y principia el pensamiento.

Dentro de esta categoria podemos ordenar conduc-
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tas como la descripcitn de las diferentes ramas gque for-
man la biologia, las caracteristicas del aparato repro-
ductor, las fechas de algunos eventos, las reglas de un
uso especifico, los procesos de wmm aritmética
y algebréica. Agqui es importante manejar los hechos co
mo tales sin importar la relacidén que guardan respecto a
un &rea del conocimiento, Los hechos gue se utilicen en
esta categoria deben ser los fundamentales para el &rea
de conocimientos en cuestifn, aungue pueda no existir un
acuerdo entre los especialistas de esa materia.

La historia de la educacién nos ha demostrado
que el manejo de un contenido y una técnica especifica
es muy limitado. Es un conocimiento estéitico que no lle-
va a ninguna parte, no produce nuevas ideas, no descubre.
Por otra parte, los hechos especificos tienmen un promedio
de vida muy corte, répidamente se vuelven cbsoletos. "Los
hechos de hoy fécilmente se convertirdn en la ficecifn del
mafiana.” (38)

8in embargo, los hechos especificos constitu-
yen el material indispensable del gue se nutren las ideas.
Los hechos nutren al pensamiento, son el material del gque
se derivar&n las generalizaciones y la comprensién gue

pracisard el pensamiento. Los detalles gue se estudiardn
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deben seleccionarse en relacifn al contexto en gque se
emplearén.

Los hechos son el punto de partida para llegar
a los conceptos y @ las ideas. Inician el proceso de

aprendizaje.

Ideas bésicas

Las ideas y los principios bésicos representan
el siguiente nivel del conocimiento. Las ideas gue se
refieren a la relacifn causal entre medicambiente y cul-
tura pertenecen a esta clase. Las leyes cientificas, los
principios matemfiticos, las ideas que plantean la relacifn
entre la nutricién y el metabolismo, © las ideas acerca
de los factores de clima, suelos y recursos naturales que
producen mediocambientes geogréficos especificos.

Esta clase de conductas corresponde a lo gue
se conoce como la estructura de una materia: ideas gene-
rales que una vez comprendidas, pueden explicar fenfme-
nos especificos.

Algunas publicaciones recientes recomiendan en-
sefiar cualguier ciencia a partir de los principios bési-
cos. Los hechos sirven como medios para entender los con

ceptos y los principios inculcan una curiosidad cient{fi-
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En matemSticas también se recomienda enseflar la estruc-
tura de la materia para identificar los principios que
subyacen y unifican todos los aspectos de las matemséti-
cas, como aritmética, &lgebra y geometria. En las cien-
cias sociales también se intenta ensefiar una generaliza-
cién gque gufe y unifigue las particularidades. En otros
campos del saber sucede lo mismo.

Las ideas bésicas pueden @ar coherencia a una
serie de materias, organizar las relaciones entre los
hechos y con ello proporcionar un contexto para la com-
prensifén y el entendimiento. Estas ideas y principios
son un conocimiento dinSmico gque puede aplicarse para
explicar y predecir el entendimiento de eventos, hechos,
fenfmenos y problemas. Este nivel del conocimiento ayu-
da a la exploracién de fenSmenos més complejos y encami-
na al descubrimiento. Un estudiante serd més productivo
si entiende las relaciones matemféiticas y no sblo los as-
pectos eéspecificos de la relacidén, como serfa un coefi-
ciente.

El segundo nivel es mds dtil gue el primero,
porque es mfs general y por ello mds aplicable. Puede
ser productivo y crear conocimiento. Las ideas genera-

les se pueden transferir a eventos gue no se aprendieron
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directamente.

El nGmero de ideas bfsicas que se puede apren-
der es limitado; por lo tanto, se deben seleccionar de
acuerdo a su validez cientifica, por su adecuacién a la
edad y el nivel en que se ensefian y por su utilidad para

la cultura.

Conceptos

El tercer nivel del conocimiento se compone de
los conceptos; algunos ejemplos pueden ser democracia,
dependencia, cambio social, conjunto, etcétera.

Los conceptos son sistemas complejos de ideas
abstractas a los gque se llega por experiencias en dife-
rentes contextos. Los conceptos relacionan las genera-
lizaciones y los principios. Este tipo de conocimiento
se adguiere lentamente. Se refiere principalmente a con
ceptos que carecen de referentes concretos y denotan cua
lidades abstractas de la conducta.

Esta categoria, al igual que la anterior, re-
guiere de algo més gque la memoria y la evocacifén; este
conocimiento se desarrolla abstrayendo las experiencias
de diferentiacién y sintesis. A este nivel se habla de

aprendizaje activo, gque no se reduce a la conducta pura-
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mente verbal, como ocurre en el primer nivel. Desgracia
damente, estos conceptos se relegan a un aprendizaje in-

cidental.

Pensamiento reflexivo
El pensamiento critico es una de las caracteris

ticas del ger humano. No importa el tipo de educacidn de
que se trate, lo importante es ensefiar a pensar. El cam-
bio social constante obliga al individuo a pensar inteli
gente e individualmente.

Interpretacién de datos
Esta es la primera categoria del pensamiento

eritico. Agqui se ordenman las conductas que se refieren
a la habilidad para interpretar datos y generalizarlos.
Darle significado a un pasaje literario, interpretar una
caricatura, leer una tabla estadistica o una serie de
férmulas matemSticas, son ejemplos de e@sta categorfa. E1
proceso de interpretacifén se refiere a la particularizacién
de eventos o hechos importantes dentro de un contexto, re-
lacionarlos entre si{ y derivar de ellos generalizaciones.
La interpretacién puede ser la mera lectura de

puntos o tendencias, la comparaciém de esos puntos o ten-
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dencias y la inferencia de causas o consecuencias. La
limitacién y la dependencia de los datos también pertene-
cen a esta categorfa. Estos procesos incluyen la habili-
dad para leer el significado de simbolos de todo tipo y
la capacidad para analizar o descomponer complejos con-
juntos de datos en sus elementos. El proceso se descri-
be como pensamiento inductivo.

Las operaciones que se llevan a cabo dependen
del tipo de datos: si son cientificos o literarios, cuan
titativos o verbales, abstractos o concretos. El estudian
te debe reconocer los hechos y las ideas importantes y

con base en ellas hacer las inferencias correctas con los

procesos correspondientes.

Otro aspecto del pensamiento es la aplicacién
de principios a la solucién de nuevos problemas y a la
explicacién y prediccién de fenSmenos nuevos.

El proceso requiere de la comprensién del prin
cipio; es decir, la discriminacién del principio impor-
tante para el problema gque se guiere resolver y un com-
pleto entendimiento del problems nuevo para ver la rela-

cifén entre &ste y lo gue uno sabe.
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La aplicacifn de principios reguiere el uso de
criterios para determinar la calidad del proceso y del
producto. La aplicacién puede ser limitada o producti-
va, recurrir al razonamiento preciso o al razonamiento
por analogia. Esta categoria se puede referir al pensa-
miento convergente de Guilford porque se puede limitar
a lo obvio e inmediato o ser divergente, porgue introdu-
ce innovaciones y sutilezas.

Como en la interpretacién de los datos, los
procesos gque se utilizan cambian segin el contenido a que
se refieren., Las generalizaciones, los principios y los
hechos varfan en su grado de universalidad. Los princi-
pios y las generalizaciones de las ciencias fisicas son
relativamente confiables y universales. Algunas otras
generalizaciones son menos confiables y universales, como
las causas de las revoluciones. Esto sucede en muchas
de las generalizaciones de las ciencias sociales que ca-
recen de confiabilidad y universalidad, que se basan més
en hipStesis queen resultados de juicios y creencias. E1
dltimo tipo de generalizaciones se debe utilizar en forma
diferente a las generalizaciones de las ciencias fisicas
y su aplicacién requiere de otras condiciones,

El factor importante en esta clase se refiere
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a la transferencia de lo aprendido a situaciones nuevas.

Razonamiento 16gico

Otro aspecto del pensamiento es el razonamien-
to 16gico y critico, el anflisis de las ideas por sus
cualidades. Aqu{ se deben detectar planteamientos con-
tradictorios o conclusiones con bases errdéneas o falsas.
8¢ debe poder rechazar los argumentos convincentes gue
explican una evidencia inaceptable. En esta categoria
es importante la habilidad para descubrir falacias y pa-
ra formular plantecamientos adecuados.

El individuo actual necesita juzgar todos los
planteamientos y evaluar discriminativamente la eviden-
cia; neceésita observar los hechos y limitar d6nde comien
za la opinién; reconocer las conclusiones falsas e ilégi-
cas. Por ejemplo si se lee una interpretacifn de la his-
toria se debe determinar lo gque el autor da por hecho,
si ha considerado todos los factores relevantes y la im-
portancia de los hechos y los argumentos para sus conclu
siones.

También es necesario reconocer proyectos infun
dados, definiciones tergiversadas o el uso de palabras

con carga emotiva. En ocasiones el principio de inferen-
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cia 16gica se utiliza para criticar un argumento. La de-
finicién de los términos puede ser crucial; si se definen
equivocamente, la conclusidén serd falsa.

La habilidad para juzgar los argumentos de otros
no nos salva de cometer errores. Las argumentaciones sé-
lidas deben seguir un encadenamiento l6gico de las suposi
ciones o premisas a las conclusiones, con atencién espe-
cial a la estructura légica de la argumentacidn.

De la descripcifn de los procesos de conocimien
to y pensamiento puede resultar una estructura gue va des
de los hechos especificos al razonamiento légico, del
aprendizaje dependiente hasta el pensamiento critico.
(ver rigura 3.2).
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Figura 3.2. Estructura que integra las conductas cognos-

citivas segGn H. Taba. (38)
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(39)

Gagné ha tratado de determinar las condiciones

en las gque ocurre el aprendizaje. Estas condiciones va-
rian de una gituacién a otra. §i nos interesan las con-
ductas cognoscitivas es indispensable saber cémo ocurre
el aprendizaje para disponer las condiciones propicias
para que la conducta se dé. Esto permitird agrupar las
conductas cognoscitivas en un orden de complejidad que
depende de las condiciones gue se deben dar.a cada nivel.
Las condiciones que describe Gagné, fueron en-
contradas experimentalmente al investigar el aprendizaje.
De la actuacién de un individuo se infiere la ocurrencia
del aprendizaje. Para demostrar que el aprendizaje ha
ocurrido se reguiere de algin cambio en el desempefio del
i.ndivu:uo que no se deba a la madurez. La situacién pre-
via al aprendizaje se refiere a las habilidades gue el
sujeto ya posee; estas habilidades previas determinan las
condiciones en las gue se encuentra cada sujeto y se co-
nocen como las condiciones intermas. Todo aprendizaje
nuevo precisa, ademés de las habilidades previas, otras
condiciones externas al aprendizaje que son independien-
tes de su accidén y que el medio proporciona. Cada apren

dizaje nuevo debe tomar en cuenta las capacidades previas
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del individuo y las condiciones en las gue se da ese
aprendizaje en particular.

“Hay tantas variedades de aprendizaje como con
diciones distintas en las gue &ste ocurre”,., (39) Estas
variedades se diferencian por la serie de factores gue
cada condiciSn abarca en cada caso. En la bdsqueda de
eg0s factores durante la experimentacién, es necesario
tomar en cuenta las habilidades internas del estudiante
y la situacién de estimulacifén externa.

Cada aprendizaje parte de diferentes niveles
de las habilidades internas y también requiere de situa-
ciones externas diferentes para gue ocurra.

Las condiciones gque describe Gagné, fueron in-
vestigadas y permitieron agrupar ocho tipos de aprendiza
je, los que llamS:

Aprendizaje de seflales

Aprendizaje de estimulo-respuesta
sprendizaje de encadenamiento
Aprendizaje de asociacién verbal
Aprendizaje de discriminacién mdltiple
Aprendizaje de conceptos

Aprendizaje de principios

Solucién de problemas
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1° Aprendizaje de sefiales

El aprepndizaje para responder a las seflales es
familiar para todos nosotros. Sus condiciones son las si
guientes: hay presentacién simultSnea de dos tipos de es-
timulacién, ésta produce una reaccién generalizada del ti
PO Que nos interesa establecer y el estimulo proporciona
una sefial. Cuando los militares gritan: jAtencifni, esto
es una sefial de alerta.

Este tipo de aprendizaje produce respuestas emo
cionalesy por lo tanto involuntarias e indtiles para la

situacifén de ensefianza.

Este aprendizaje implica movimientos determina-
dos y precisos del aparato mlsculo-esquelético como res-
puesta a estimulos especificos o combinaciones de estimu-
los. Este aprendizaje ya es yoluntario. Un individuo
puede llevar a cabo una accién cuando lo desee. Un perro
por refuerzo aprende a dar I pata cuando se le dice gue
la dé (sefial) o sea, aprende a asociar un estimulo con
una respuesta.

Difiere del aprendizaje por seflales en gue la

respucsta es precisa, circunscrita, misculo-esquelética
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y no emocional. Un claro ejemplo es la respuesta a las
seflales en el experimento de Pavlov.

Las condiciones de este aprendizaje requieren
de varios ensayos; es decir, de un aprendizaje gradual.
Después de una serie de ensayos la !Q’wou se vuelve
nés precisa de una vez a la siguiente; este nivel corres-
ponde a lo gue Ferster y Skinner denominan moldeamiento.
El estimulo se va precisando con exactitud y la respues-
ta correcta se refuerza,

Hay un proceso de discriminacién. Se estable-
ce una relacién precisa entre el estimulo y la respuesta
y hay un aprendizaje motor. Este aprendizaje se repre-
senta asi:

B—3>R

en donde E, el estimulo, es la sefial externa gque esté
acompafiada de estimulacién propioceptiva e interna, la
R es la respuesta y la flecha indica la naturaleza dis-
criminativa de la habilidad. Skinner llama a esta habi
lidad operante discriminada.

Este aprcﬂtﬁjo ocurre cuando los nifios apren

den a sonreir, hacer gorgoritos, vocalizar, etecétera.
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i° Encadenamiento

Es la conexién en una secuencia de dos o més
relaciones de estimulos y respuestas previamente aprendi
das.

En nuestro lenguaje hay una gran cantidad de
cadenas verbales en secusncias; un claro sjemplo son las
asociaciones de palabras como "blanco y negro”, "el hom-
bre desea a la mujer”.

El encadenamiento permite a los nifios pedir los
objetos por su nombre.

En el encadenamiento, todo eslab6én de la cadena
debe egtar previamente establecido. El1 nifio ya sabe de-
cir "mufieca” y puede abrazar a la mufieca cuando su madre
se lo pide.

Otra de las condiciones de esta categoria es la
contigiiidad entre cada eslabén y el siguiente. La estimu-
lacién que propicie la verbalizacién de la palabra "mufieca”
debe seguir a la respuesta de abrazar la mufieca, si no la
cadena no se establece. Para que ¢l aprendizaje ocurra
deben cumplirse las condiciones anteriores; si no es asf

se deben establecer de antemano.
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4° Asociacién verbal

Forma parte del encadenamiento, pero posee con
diciones distintivas para ¢l aprendizaje. Es un tipo
particular de encadenamiento en el gue las cadenas son
verbales. Sus caracteristicas son dnicas; por ello se
ha disefiado una cuarta categoria gue describe las peculia
ridades de los eslabones en la asociacién verbal.

Para traducir un término del espafiol al francés
se utiliza la asociacién verbal. La palabra francesa pa-
ra "cerillo"” es "alumette”. Para aprender el qninlgn—
te uno debe observar la combinacién de "cerillo-alumette';
ambos tienen en comfin una imagen y la sflabzlum, que la
palabra num_r también contiene. Para la mayoria, la
cadena pe establece por medio de la imagen de un cerillo

préendide. La cadena serfa la siguiente:

il [
8——-—):}1\). Y — e N g > R

“cerillo” iluminar "alumette”

Los eslabones internos © no observables se denotan por
e's y r's; éstos dependen de las caracteristicas indivi-
duales, ya que forman parte de la historia previa del in
dividuo. §i una persona desconoce la palabra "iluminar”,
la cadena que establezca serd diferente; bien més larga,

o bien més corta, con imagen visual u otro tipo de repre-
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sentacién interna.

Las condiciones del aprendizaje de cadenas ver-
bales son las siguientes:

1, Las conexiones de E —— R ya deben estar
establecidas. En el ejemplo, el individuo debe tener la
asociacién de la palabra “cerillo” con la imagen de una
flama o cualguier otra imagen interna. El individuo co-
noce el significado del término "cerillo".

2. Sabré otras conexiones de E ——> R gue le
permitan asociar la sflaba "lum" a la respuesta “alumette".
En otras palabras, tiene que haber ocurrido una diferen-
ciacién de la respuesta. El individuo sabré pronunciar
la palabra "alumette"” correctamente.

3. Debe haber una conexidn codificada para es-
tablecer fécilmente la cadena. En el ejemplo se asocia
la imagen de la flama del cerillo a la palabra "ilumina-
cién". La seleccidn que haga el individuo del sistema
de codificacién depende de la historia previa del indivi-
duo, por lo gque egte sistema puede variar de una persona
a otra.

4. La cadena se debe producir en una secuencia
de tal manera que cada E — 5 R sea temporalmente contigua

a la siguiente, es decir, la contigiiidad es necesaria para
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el aprendizaje. BEn estas circunstancias se puede adgqui-
rir la cadena en una sola ocasifn.

Muchas veces cuando se carece de un c6digo, es-
pecialmente en el caso de los nifios, se puede presentar
un cédigo distintivo; tal vez una serie de dibujos pueden

ayudar a lograr el proceso de encadenamiento.

5° Discriminacion mdltiple

Las cadenas cortas se¢ aprenden f&cilmente, pe-
ro se retienen con dificultad. Al acrecentar el ndmero
de conductas gque se deben aprender, la naturaleza bésica
del aprendizaje no cambia, pero propicia gue ocurra =1 ol-
vido. Cuando aprendemos cadenas nuevas, el recuerdo de
las antiguas interfiere en la retencién. Este proceso se
denomina interferencia y se supone que explica el mecanis-
mo del olvido y es una de las caracteristicas de la dis-
criminacién mltiple.

Una manera de arreglar las condiciones para que
ocurra ¢l aprendizaje de discriminacifén miGltiple es evitar
o reducir la interferencia. Por ejemplo, los nifios que
saben las marcas de los coches y pudnf distinguir cada
una por !ﬂb..lﬂdﬁh. etcétera. Han aprendido una gerie

de discriminaciones mfiltiples. cCada conexién que identi-
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fica una marca es una cadena. Cada automdvil es un esti-
mulo gque se debe discriminar de otros como camiones o au-
tobuses; esta es la conexién E —>R inicial que enca-
denada tiene como respuesta terminal el nombre del modelo.
El nifio aprende muchas conexiones de este tipo por los de-
talles de cada modelo de coche y puede olvidarlas si inter
fieren las nuevas cadenas con las ya establecidas. Las
condiciones propicias para el aprendizaje de discrimina-
ciones mGltiples conaisten en ‘p:emlr o reducir la inter-
ferencia.

Las condiciones para el aprendizaje de discrimi
naciones mGltiples son:

1. El individuo debe aprender las cadénas indi-
viduales que conectan el egtimulo distintivo oon su res-
puesta especifica, Las E —>R que diferencian los es-
timulos deben estar previamente establecidas, asi como
la respuesta que losdenomina (los nifios saben las marcas
de los cochas por ser familiares y distintivas).

2. Se deben tomar las medidas para reducir la
interferencia. Los méStodos harén los estimulos tan dis-
tintivos como sea posible (la apariencia de un coche es
distintiva de la marca, esto asegura gque el nifio recuer-

de la marca, el modelo, etcStera). Los alumnos aprenden
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a distinguir las plantas, los animales, los elementos
quimicos, las rocas y los denominan correctamente.

No es un nuevo recuerdo o evocacién porgue in-
fluye la interferencia para impedir su retencién. No es

una repeticifén, sino la eliminacién de la interferencia.

6° Aprendizaje do conceptos

En el aprendizaje de conceptos aparece la re-
presentacién interna. En el hombre, el lenguaje cumple
egta funcién. A pesar de que muchos animales poseen la
capacidad para tener representaciones internas de su me-
dio ambiente, esta capacidad estd limitada a algunos me-
nos, seglin nos demuestra la evidencia. Esta capacidad
le permite al hombre manipular simbélicamente su medio-
ambiente. El aprendizaje de conceptos significa respon-
der a los estimulos en cuanto a sus propiedades abstrac-
tas, como “"color", "forma", "posicién" o "anfmero”. Las
propiedades concretas y fisicas serfan, por cjemplo, la
longitud de onda especifica o las intensidades particula-
res. El nifio aprende a nombrar los blogues de madera y
aplica este nombre a cbjetos de diferentes materiales,
perc de la misma forma. Después aprende el concepto de

“cubo”; con este nombre identificar8 una clase de objetos
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gue pueden ser diferentes fisicamente de muchas maneras.
El "cubo” puede ser de madera, de vidrio, sintético o de
otros materiales. El nific aprendié el concepto de lo “cd
bico" aungue no lo pueda definir. Puede identificar los
cubos intuitivamente con base en una representacién in-
terna. Su conducta no estd controlada por estimulos ca-
racteristicos gque identifican peculiaridades fisicas del
objeto, sino por las propiedades de esos estimulos.
Las condiciones del aprendizaje de conceptos

1. Ba parte de la cadena en la gque ge diferen-
cia un blogue de otros cuerpos ya debe estar aprendida,
es decir, la parte de la codificacién ya debe estar ad-
gquirida y la respuesta también debe estar disponible.

El nifio verbaliza “cubo".

2. S¢ debe presentar una gran variedad de si-
tuaciones-estimulo que incorporen la propiedad concep-
tual que se guiere aprender, para que esta propiedad se
discrimine y se represente internamente.

3. Ya que la necesidad del proceso de diserimi
nacidén requiere de situaciones-estimulo diferentes, el
aprendizaje del nuevo concepto serd aprendizaje gradual.

Asi, el nific aprende a identificar clases de
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conceptos. Para el adulto el camino es mfs corto: apren
de una nucva palabra con base en cadenas ya existentes,
adquiere la palabra en un solo ensayo. Lo que hace el
adulto se explica por la generalizacién verbal de un con-
cepto ya aprendido.

Algunos autores denominan generalizacién de
conceptos © uso de conceptos a este tipo de apraendizaje.

Es Gtil para la enseffanza verbal.

7° Aprendizaje de principios

Este aprendizaje se aplica en la educacién for-
mal. Algunos ejemplos de este nivel pueden ser la adgui-
sicifn de la "idea central® gque contisznen algunas premi-
sas como "los cuerpos se dilatan con el calor”, (uh)a-
lz-tmz. en alemn el sustantivo tiene cuatro declina-
ciones, etcétera.

Un principio es una cadena de dos o0 mds concep-
tos, © bien, una relacifn entre &stos. Contiene los prin
cipios de encadenamiento, excepto lo que se refiere a re-
presentaciones internas; no se trata de E —> R, sino
de unién de conceptos.

Las condiciones de este aprondizaje son:

l. Los conceptos que se van 2 unir ya deben es-
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tar aprendidos. Este es el primer reqguisito. Cuando se
aprende un prihcipio. el individuo debe entender de ante
mano los conceptos que se van a unir, Usualmente se
enuncia el principio.

Es necesario destacar que este nivel no se re-
fiere a la simple adquisicién de las cadenas verbales,
sino a la identificacifn correcta de los estimulos ante
una gran variedad de ejemplos.

2. Una vez cumplida la condicién anterior, el
proceso de encadenamiento es muy simple. Generalmente
es el planteamiento del principio en forma verbal.

3. En estas circunstancias el aprendizaje del
principio ocurre en una sola ocasién.

Los principios se deben descubrir, aungue mu-
chas veces si se le dicen al alumno se acorta el camino.
El riesgo de decirlos es la adgquisicién de una cadena
verbal en vez de una conceptual. La manera de verificar
si el estudiante ha adguirido una cadena conceptual pue-
de consistir en la presentacifn de las condiciones en
gque es aplicable el principio y gue demuestre gue lo pue

de utilizar.
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8° Solucidn de problemas

Los principios le ayudan al hombre a controlar
su medio ambiente. Si amalgama los principios puede re-
sultar una combinacién de oxden inpcrior a la que llega
por estimulacifén externa o autoestimulacifén. Al combi-
nar principios viejos y formar uno nuevo, se resuelven
nuevos problemas. El individuo ha adgquirido nuevas ha-
bilidades.

Los problemas que el individuo resuelve pueden
ser nuevos para €l, pero no para los demés, aungue las
personas creativas siempre pueden encontrar soluciones
novedosas para la sociedad en general.

Podemos integrar nuevos principios a partir de
los ya conocidos. El hombre comin los integra de diez
a veinte veces en el dia. Cuando el chofer descubre un
nuevo camino soluciona un problema; cuando el ama de ca-
sa compra selectivamente; cuando un trabajador cambia su
horario alimenticic por incompatibilidad de ocupacio--
nes... En el campo académico los estudiantes solucionan
problemas cuando redactan un tema libre; cuando presen-
tan argumentos para defender un punto de vista, al rea-
lizar experimentos en el laboratorio, etcétera.

Supongamos que un estudiante encuentra el si-
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guiente principio: poder se define como trabajo realiza-
do sobre el tiempo que tarda la realizacién del trabajo
® =T/t).

“8i un cuerpo trabaja sobre otro, el primer
cuerpo tiene una fuerza F y una velocidad V. gPuedes
demostrar gque el poder gque se le da a un cuerpo eés el
producto de la fuerza que act@ia sobre &l por su veloci-
dad?"

La solucién de este problema reguiere de un
planteamiento similar al que sigue: "Primero se formula
an hecho que exprese una relacidén entre poder (P), fuer-
za (F) y velocidad (V). Recuerda entonces que el traba-
jo se relaciona con fuer:a y con la distancia a través

de la gque se mueve la fuerza."

trabajo = F x d
t t

Poder =

Mu-g

El estudiante reconoce gque este es el princi-
pio que ha estado buscando. En este principio se encuen
tran involucrados otros principios que ha aprendido pre-
vmu.ltimt.l a la sustitucifén de cantidades equiva

lentes en la ecuacidén.
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8i se han cumplido los pasos anteriores, pode-
mos suponer gque el estudiante ha aprendido algo nuevo;
no la ecuacién P = FV como secuencia verbal (asociacifn
verbal) sino la demostraciénm de la relacién poder - fuer-
za y velocidad a partir de la definicién de poder.como
el trabajo hecho por unidad de tiempo.

El estudiante ha aprendido la definicién y cémo
generalizarla a otras situaciones en las que la ‘uerza
actda en contra de un cuerpo con velocidad mc‘ida.

La solucién de problemas es un acto sustancial
del aprendizaje gque contribuye a la habilidad del estu-
diante. Las condiciones de esta clase de aprendizaje son:

1. El estudiance debe poder identificar las ca-
racteristicas esenciales de la respuesta gue solucionaré
el problema antes de resolverlo (conocimiento previo del
objetiveo).

Cada condicifn es importamnte porque est§ invo-
lucrada en las cadenas y los pasos que reguiere la solu-
cién del problema. En el ejemplo, el estudiante sabe
que necesita una ecuacitén que relacione poder, fuerza y
velocidad. Se supone gue esta identificacion dirigiré
el pensamiento a la solucién. 8Si el estudiante rectifi-

ca cada respuesta sucesiva con cada eslabén de la cadena,
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puede mantenerse en el camino que lo llevard a la solu-
cifén y a reconocer cufindeo suspenderla.

2. El estudiante recuerda los principios perti
nentes gque ha aprendido antes. En nuestro cjﬂlo_. el

estudiante recuerda los principios:

T=pFxD
v= d4d/t
asi como los principios matemSticos:
ab/e = a(b/e) y
sia=byb=c¢c’ a=ec
(suponemos que recordard fécilmente estos principios, ya
que un estudiante los emplea frecuentemente).

3. Los principios gque ha recordado se combinan
de tal manera que permiten gque emerja un nuevo principio
Yy que lo aprenda el estudiante.

No sabemos la forma en gue se combinan los prin
cipios, el paso anterior gque pide respuestas intermedias
o pasos légicos :etuj.tldo del pensamiento. Estas respues
tas intomdhn"t_,dln algunos indicios de la naturale-
za del proceso de combinacién,

4. cada eslabSn de la solucién de problemas
reline varios pasos. Todo el acto puede requerir de tiem-

po; sin embargo, es evidente gue la solucifSn aparece ines
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peradamente como "un chispazo de discernimiento". A es-
te nivel no influye la repeticién, pero ésta previene el
olvido, evita la interferencia (como es el caso en el
aprendizaje de discriminacién miltiple). Un aprendizaje
de nivel superior es més dificil de olvidar.

La solucién de problemas es la adguisicién de
nuevas ideas que multiplican la aplicacifén de principios
que ya hemos aprendido. Este tipo de aprendizaje, como
sucede con los demds, se basa en capacidades previamente
aprendidas. La condicifn més importante es que el estu-
diante posea algo en qué pensar; es decir, un problema
por solucionar. El aprendizaje por solucién de proble-
., mas induce el pensamientc para solucionar otros. No sé-
lo se incluyen los principios de nivel superior, sino
también conjuntos y estrategias que sirven para determi-

nar la direccién del pensamiento y su productividad.

Requisitos para el aprendizaie

Cada variedad del aprendizaje parte de un esta
do distinto del individuo y termina un repertorio di-
ferente para actuar. La clase de condiciones més impor-
tantes que distinguen un aprendizaje de otro son las con-

diciones iniciales gque posee el individuo, es decir, los



requisitos. Por ejemplo:
La solucifén de problemas (tipo 8°) requiere de

los principios (tipo 7°), gue reguieren de
los conceptos (tipo 6°), gque reguieren de
las discriminaciones miltiples (tipo 5°), que
requieren de las asociaciones verbales (tipo 4°),
gue regquieren de otras cadenas (tipo 3°), que
requieren de las conexiones E——> R (tipo 2°),
La evidencia no nos permite concluir gue el tipo 2° requie
ra del 1°; pero nos demuestra, por la secuencia anterior,

que las condiciones son los requisitos esenciales para el
aprendizaje.

Transferencia

Gagné ha investigado lo gue se refiere a la
transferencia o condiciones para la generalizacién. En
otro apartado de este capitulo, el que se refiere a la
estructuracién de los objetivos, trataremos este tema.
Por lo pronto, sSlo proponemos las ocho condiciones del
aprendizaje, para analizar los objetivos desde otro pun-

to de vista.
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dominio cognoscitivo. (40) (41)

Definicibn
La palabra taxonomia viene del griego taxos =

organizacién y g o8 = ley y significa un sistema de

clasificacién; se aplica especialmente a la boténica y a
la zoologia. 8Si analizamos esta connotacifén encontramos
gue una taxonomia es un conjunto de conocimientos organi
zado bajo un principio ordenador.

Es importante hacer notar gue se habla de ta-
xonomia en el sentido aristotélico, gue comprende algo
més gque la mera clasificacién. Un sistema taxonémico no
debe poseer elementos arbitrarios, sino corresponder a
un orden real de los fenSmenos. La taxonomia se ajusta
a los puntos de vista tefricos de la investigacién de cam
po. La clasificacifn se ajusta a criterios de comunica-
bilidad y utilidad.

Cualguier taxonomia es convencional en el sen-
tido en que lo es la ciencia. Permite establecer un prin
cipio ordenador que organice y controle lo que clasifica.
'La taxonomfa, por lo tanto, como todo conocimiento cienti-

fico es perfectible, Un ejemplo de taxonomia lo tenemos
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en Biologia hecho por Carlos Linneo, quien jerargquizé las

"

plantas en veinticuatro clases, basado en los caracteres

sacados del ndmero y la disposicién de los estambres.

También es famosa su taxonomfa del reino animal (ver fi-

gura 3.3).

OmIli.ch

l I
Animales Vegetales

I |
Vertebrados Invertebrados

-
mami{feros peces aves

1

S

] | |
Luis Pedro Juan

Figura 3.3. Un ejemplo de taxonomia.

Clase

Orden

Familia

Género

Especie

variedad

En educacién la taxonomfa se refiere a un sis-

tema clasificatorio gue ha organizado los objetivos del

proceso de ensefianza-aprendizaje con base en criterios

educativos, l6gicos y psicolégicos. Estos criterios per-

miten agrupar los objetivos por caracteristicas comunes
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y distintivas.

Marco teSrico

La idea de este sistema de clasificacién tomd
forma por primera vez en la convencifn de 1948 de la
Asociacién Psicolégica estadounidense en la ciudad de
Boston. Aqui se reunieron expertos en medicién para fa-
cilitar la comunicacién entre ellos. Surge por primera
vez la idea de un marco teérico del que se podria gene-
rar un lenguaje que todos los especialistas en educacidn
entendiesen. Este marco tefrico contiene las aportacio-
nes de varios psicflogos, como Guilford y Piaget entre

otros.

Ventajas

Las ventajas gque puede proporcionar una taxono
mia educativa son varias. La primera y la mfs evidente
es la de proporcionar una forma de comunicacién entre
maestros, educadores y especialistas de la educacién.
Esto auxilia en la formulacién de planes y programas de
estudio claros e inteligibles para todos los involucra-
dos. La segunda ventaja consiste en que permite distri-

buir racionalmente los objetivos gque se deban lograr en
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un curso, porgue ayuda a egpecificar objetivos a diferen
tes niveles de complejidad. Nos orienta en la seleccifén
de las experiencias de aprendizaje y nos ayuda a elegir
las técnicas de evaluacifén id6neas. Una dltima ventaja
consiste en que permite realizar un anélisis del sistema

educativo.

Principios (40)

Los principios gque rigen la jerarguia taxonémi-
ca son educativos, l6gicos, psicolbégicos y de neutralidad.

El principio educativo es el fundamental y jus-
tifica la utilidad de la taxonomia en la educacién. Sos-
tiene gque las conductas que menciona la taxonomia deben
corresponder a las gque se dan en la préctica docente; es
decir, las conductas que se modifican en el salén de cla-
se,

El segundo principio se refiere al desarrollo
1l6gico y por lo tanto internamente coherente, Los térmi-
nos gque se utilicen deben ser precisos y exactos, de tal
manera gque las subdivisiones correspondan a las clases
de conductas enunciadas; es decir, al orden real de los
procesos involucrados.

El tercer principio se refiere a gue la taxono-



mia debe incorporar los resultados de las dltimas inves-
tigaciones de los fenémenos psicolégicos, principalmente
los principios del cognoscitivismo y del neoconductismo.
El principic de neutralidad sostiene que la
taxonomia debe ser una clasificacifén descriptiva en la
gue se pueden incluir todo tipo de metas educativas sin
indicar juicios de valor o de aprobacién. Debe permane-
cer a un alto nivel de generalidad para poder incluir to-
do tipo de objetivos sin importar las tendencias educati-

Taxonomias educativas
Los planes de los psicélogos educativos eran

elaborar taxonomfas de los tres dominios: cognoscitiveo,
afectivo y psicomotor.

El dominio cognoscitivo es el gque mds aporta-
ciones experimentales ha recibido. Es la primera taxo-
nomia que se publica, El1 trabajo mfs extenso de los ob-
jetivos de aprendizaje se encuentra en esta Srea.

La segunda parte de la investigacién se refe-
ria al dominio afectivo. IncluyS la revisitn de intere-
ses, actitudes y emociones. Fue una tarea més compleja,

con menor investigacidn y que revisaremos més adelante.
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En el dominio psicomotor se encontré muy poco
material. Existe carencia de investigacién en esta &rea.
De este dominio también hablaremos en otra parte de este

capitulo.

Dominio cognoscitivo

Lo primero gque se intenté fue plantear un con-
tinuo cognoscitivo gque fuera de niveles simples a comple
jos, que partiera de lo elemental para culminar con lo
general, que utilizara lo concreto para llegar a lo abs~-
tracto, de lo tangible a lo intangible. Lo mis elemental
serian los procesos del simple recuerdo para culminar
con la critica o evaluacidn.

Una vez determinado un continuo con el princi-
pio ordenador de complejidad se procedié a establecer
las categorias generales que cumplieran con los cuatro
principios enunciados. Estas categorias fueron: conoci-
miento, comprensidén, aplicacién, andlisis, sintesis y
evaluacién, que si se ordenan con diagramas de Venn -Euler

se esquematizan en la figura 3.4.



Conccimiento

Comprensién

Aplicacibn

Andlisis

Sintesis

Evaluaciodn

Figura 3.4. Representacién de la taxonomia educativa
por conjuntos, en la que el conjunto mayoxr
comprende e implica a los que contiene,
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A continuacidén se describen someramente cada

una de las categorfias representadas en la figura 3.4."

Conocimiento

Se alude a la categoria de conocimiento cuan-
do se pide al estudiante gue recuerds o reconozca un men
saje. Es el proceso mfs sencillo en el que se aprende
para recordar. Esta categoria se simboliza con el ndme-

ro 1.00. Posee tres subcategorias, gque a su vez se sub-

dividen.
-~
- conocimiento de
Conocimiento de datos terminologia
especificos ﬁ conocimiento de hechos
especificos
S
/mcililnto de
convenciones
conocimiento de ten-
Conocimiento de los dencias y secuencias
modos y los medios pa- / conocimiento de clasi
Conocimiento< ra el tratamiento de ficaciones y categorias

los datos especificos conocimiento de criterios
conocimiento de la
\mtolologh

Conocimiento de los ,eomm.abo de princi-
universales y las abs | plos y generalizaciones
tracciones de un cam- | conocimiento de teorfas
po detsrminado y estructuras

~ ~

* Se describen someramente ya gue existen publicaciones
gue tratan exhaustivamente el tema. Véanse los nme-
ros (40) vy (41) de la bibliograffa.
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La primera subcategorfa, conocimiento de datos
especificos, se refiere a informacién muy especifica de

un campo que puede ser aislada. 8¢ simboliza con 1.10
y tiene dos nuevas divisiones.

a significa el

simple recuerdo de los nombres de las cosas de un campo

del saber especifico, 8¢ simboliza con el nmero 1.11.
El conocimiento de hechos egpecificos signifi-

ca el mero recuerdo de fechas, acontecimientos, lugares

0 personas. Se simboliza con 1.12.

La segunda subcategoria, conocimiento de los

pecificos, se refiere al recuerdo de la forma en que se

agrupan los términos o los hechos de la categorfa ante-
rior. BSe degigna a esta categoria con ¢l ndmero 1.20 y
tiene cinco divisiones.

significa "los
modos caracterfisticos de presentar las ideas y los fené-
menos“. Se trata de los simbolos convencionales que se

utilizan en grdficas, mapas o diccionarios, los simbolos
de trénsito, las normas sociales, las reglas, los estilos
de las diferentes disciplinas. 8Se llegé a estas conven-

ciones por acuerdo de los especialistas; por lo tanto,
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en algunos casos pueden volverse obsoletas. Esta cate-

goria se designa con el ndmero 1.21.

El conocimiento de las tendencias y secuencias

es "el conocimiento de los procesos, direcciones y movi-

mientos temporales de los fenSmenos". Sefilala las inte-
rrelaciones de los acontecimientos especificos, las rela
ciones causales de los hechos. Para conocer egtas rela-
ciones es indispensable conocer de antemano los hechos
especificos. Esta categoria se sefiala con el 1.22.

El conocimiento de las clasificaciones y las

categorias se refiere al "recuerdo de las clases conjun-
tas, divisiones y ordenamientos que son considerados fun
damentales o Gtiles en un campo, propdsito, razonamiento
o problema determinado”. Cuando todo campo del saber se
desarrolla, llega un momento en gue requiere de una cla-
sificacién en categorias que ayuden a sistematizar y es-
tructurar los fenSmenos. Estas clasificaciones son indisg
pensables para el desarrollo de la investigacidn posterior
de todo campo. Este nivel incluye el recuerdo de estas ca
tegorias y no su aplicacién. Se simbolizan con el 1.23.
El comocimiento de criterios alude al "recono-
cimiento de aquellos criterios mediante los cuales se com

prueban y juzgan los hechos, los principios, las opiniones



lgs.

¢ los comportamientos”. El estudiante debe recordar los
eriterios gue permiten una aplicacifn posterior. Este
nivel es més abstracto que los anteriores y también es
el resultado del acuerdo entre los especialistas del cam
po. BSe designa con el 1.24.

El conocimiento de la metodologfa es el "re--
cuerdo de los métodos de investigacién, las técnicas y
los procedimientos utilizados en un campo de ulvo-tlga-
cifén determinado, asi como los empleados en el andlisis
de problemas o fenfmenos particulares”. Agqui se trata
de la memorizacidn del método y no de su aplicacién. Es
necesario que un estudiante recuerde los diferentes mé-

todos utilizados para iniciar una investigacién. Este

nivel se representa con el 1.25.

La tercera subcategoria, conocimiento de los

se refiere al recuerdo de las estructuras, teorfas y ge-
neralizaciones de un campo de estudio gue se utilizan
en la solucidn de problemas. “Alude a las principales
ideas, esquemas y estructuras mediante las cuales se or-
ganizan los fenSmenos y las ideas. Es el nivel més abs-
tracto del recuerdo, ya no se memorizan cosas concretas

sino principios y generdizaciones estructurados en un
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marco conceptual que se denomina teorfa". Esta subcate

goria ge simboliza con el 1.30.

nes es la "memorizacién de las abstracciones especificas
gue resumen las observaciones sobre un determinado nGme-
ro de fen6menos. Estas abstracciones son dtiles porque
permiten explicar, describir, predecir o determinar la
accién". El estudiante debe recordar el enunciado co--
rrecto del principio o la generalizacién. Esta catego-
ria abarca tanto el principio como los ejemplos de ese

principio. 8Se simboliza con el n@mero 1.31l.

fiere al "reconocimiento del conjunto de principios y
generalizaciones, y de sus interrelaciones, que sirven
para presentar una visidén clara, completa y sistemStica
de complejos fenfSmenos, problemas o campos”. BEste es el
nivel més abstracto del conocimiento; mmo una orga-
nizacién de las interrelaciones de los rfenémenos. “- re-
fiere a la estructuracién de los principios en un contex-

to organizado y global., Se séfiala con ¢l n@mero 1,.32.
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c. de teorfas y estructuras |

c¢. de principios y generali

l | 3 ]
. de conven c. de clasi~ c. de crite- cs de meto-
iones ficaciones y rios dologfa

piee. ]

Figura 3.5. Conocimiento.

Comprensidn

En esta categorfa el estudiante emplea las
ideas gque se le comunican. Implica una comprensifén lite
ral del mensaje. En el plan de estudios vigente se acen
tGa la utilizacidén de esta categorfa. A este nivel se
egpera que el estudiante entienda una comunicacién para
poderla transmitir. BEsta comunicacién puede ser verbal,
escrita, concreta, representable o simbSlica. Este ni-
vel se designa convencionalmente con el 2,00. Comprende

tres subcategorfias,
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Traduccién
Comprensibn Interpretacién

Extrapolacidén

La traduccién se refiere a la conversién de
una comunicacifn en otra equivalente. La capacidad de
un individuo para traducir depende de los conocimientos
previos. El material traducido es la transformacién 11
teral del mensaje a otra forma simbSlica. A este nivel
se egpera que el estudiante traduzca o resuma la comuni
cacién fiel y exacta del original. 8Se gefiala con el
2.10.

La interpretacién es la explicacifén de la co-
municacién. A diferencia de la anterior, implica un
reordenamiento del mensaje. Es una forma de reorganizar
0 parafrasear. Se simboliza con el 2.,20.

La extrapolacién es la subcategoria més comples
ja de esta categorfa., Es la extensifén de la comunica--
cién més all§ de la informacién recibida, Implica la
prediceifn. Deéntro de esta subcategoria también se or-

dena la interpolacidén. Se simboliza com el 2.30.
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Extrapolacitén

Interpretacién

Figura 3.6. Comprensién.

Aplicacidn
La aplicacién es la dnica categoria gue no se

subdivide, aungque se puede combinar con cada uno de los
niveles anteriores. "Se refiere a la utilizacién de abg
tracciones en situaciones concretas y particulares.” Uti
liza en problemas nuevos lo ya conocido. Pueden aplicar-
se ideas generales, reglas de procedimiento, métodos e in
clusive teorias. Esta categoria se sefiala con el 3.00 y

se puede combinar con todas las subcategorias anteriores.

AnSlisis

Esta categoria se refiere al fraccionamiento de
toda comunicacién en sus elementos. Identificar cada uno

de esos elementos y relacionarlos en un todo para que que
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den de alguna forma organizados. El anélisis se simboli

za con el 4,00 y se subdivide en tres categorias.

de elementos

AnSlisis < de relaciones

\do los principios de organizacién

El anSlisis de los elementos es la primera fun
cién que se efectia al separar una comunicacién en las

partes que la forman. Se designa con el 4.10.
El anflisis de relaciones implica la determina
cién de las conexiones e interacciones de las partes de

el ordenamiento sistemftico €n una estructura unitaria
y coherente., B8e pide al estudiante gue descubra el prin
cipio gque genera la teorfa, el elemento gue dirige la co

municacién. Se designa con el 4,30.

A. de elementos A. de relaciones A.de principios de
_organizacifnm

Figura 3.7. Anélisis.
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gintepis
Las partes descubiertas en el andlisis se pug

den integrar en un todo original. La sintesis se refie
re a la integracién del material conocido en una forma
nueva para quien lo integra. El estudiante crea, pero
dentro de ciertos limites o con ciertas caracteristicas.
Esta categorfia se designa con el 5.00 y se subdivide en
tres niveles.

Produccitn de una comunicacién original

Produccién de un plan o conjunto pro--
Sintegis < puesto de operaciones

Derivacién de un conjunto de relaciones
abstractas

la elaboracién de un mensaje original para quien lo trang
mite. Se pueden miur ideas, sentimientos o experien
cias. El estudiante utiliza un medio de expresién parti-
cular adecuado al auditorio y a ciertas caracteristicas

impuestas de antemano al contenido. Se designa con el
5.10.

de operaciones es ¢l desarrollo de un plan de trabajo o

de operaciones. Debe cumplir con ciertas especificacio-
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nes gque se le plantean al estudiante. Este, por su par-
te, da un plan propio con el "togue personal" o con su

enfoque, Esta categoria se designa con el 5.20.

tractas exige al estudiante clasificar o explicar de al-
guna manera fenémenos concretos, deducir relaciones de
conceptos abstractos y simb6licos. [Esta categoria se

representa con el 5.30.

Produccién de una Produccion de un | [Derivacién de un

comunicacién plan o conjunto pro| {conjunto de rela-

original puesto de operacio-~| |ciones abstractas
nee

Figura 3.,8. Sintesis.

Evaluacidn

Cuando se formulan juicios de valor de materia
les y métodos con determinados propfsitos se alude a la
evaluaci6bn. Aqui se incluyen los juicios cuantitativos y
cualitativos del cumplimiento de una informacién con res—
pecto a ciertos criterios. Los criterios pueden imponer-
se interna o externamente, Esta categorfa se gefiala con

el 6.00 y se divide en dos subcategorfas.
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Juicios formulados en términos de
evidencias internas
Evaluacién

Juicios formulados en términos de
criterios externos

cias internas aluden a la evaluacién de la comunicacidn.
Esta evaluacién se hace con base en criterios légicos,
de coherencia y de consistencia interma. Este nivel se

designa con el 6.10.

rios externos aluden a la evaluacién en cuanto a crite-
rios formales de¢ una comunicacifn; estos criterios nor-
malmente los elige o recuerda el alumno. El1 simbolo de
esta Gltima subcategorfa es el 6.20.

—

Juicios formulados Juicios formula-
en términos de dos en términos de
evidencias inter- criterios externos

FPigura 3.9. Evaluacién.
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1.5. c de 1 eriores

He degerito varias estructuras para analizar
los procesos de aprendizaje de las conductas cognosciti-
vas. Cada estructura propuesta equivale a las demds aun
gue con ciertas limitaciones. Solamente trazaré un para
lelo entre las estructuras propuestas con la idea de no
imponer ninguna, sino dejar el campo abierto para que el
psicflogo educativo investigue y proponga la més adecua=-

da a los objetivos de aprendizaje gque ha especificado.*

El modelo c@bico de la inteligencia, propuesto
por Guilford, no es propiamente una forma de analizar los
objetivos, sino una teorfia que explica la inteligencia.
Sin embargo =como hace notar Guilford-, “"si la educacién
tiene como objetive general desarrollar la conducta inte-
ligente de los alumnos, se puede pensar gque cada uno de
los factores constituye una meta particular por alcanzar
Yy que cada capacidad pretendida est§ definida por uma cier
ta combinacién de contenido-operacién-producto cuyo domi-

nio requiere una especie particular de précticas." (31)

* Una estructura que reuna las aportaciones de lag des-
critas implicaria una investigacién que por lo pronto
trasciende los propSsitos de esta tesis.
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La principal aportacién de este modelo es la
definicién de la conducta creativa gue &1 denomina "pen
samiento productivo"” y gue permite clasificar objetivos
y disefiar experiencias de aprendizaje orientadas en ese
sentido.

Este modelo, sin embargo, es puramente tedri-
co y alejado del lenguaje pedagbgico. Los factores re-
sultantes son muchas veces complejos, los elementos que
los forman son entidades que no explican la conducta
del educando. Por ende, los términos que se utilizan
para describir cada producto, operacién o contenido, no
son claros ni determinan las circunstancias ante las gque
debe aparecer cada factor. Para mejorar esta estructu~-
ra seria conveniente definir operacionalmente cada fac-
tor de la inteligencia y no limitarlo a las pruebas que
Guilford menciona en su investigacién.

Hilda Taba en vez de acentuar las dimensiones
anteriores se limita a describir el comtenido del apren-
dizaje y los procesos cognoscitivos gque se ponen en jue-
go para lograrlo. 8Su estructura posee una organizacién
légica que atiende al grado de complejidad e integracién
de los procesos del pensamiento en=relacién al contenido

que se va a aprender. La estructura da importancia a
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principios pedagégicos; analiza lo gue el maestro ense-
fia y sugiere las conductas cognoscitivas més deseables
en un plan de estudios.

Esta autora no se concreta a proponer un mode-
lo, sino que proporciona las indicaciones para elegir las
conductas que le puedan ser més (Gtiles al estudiante en
su trabajo posterior. Acentda el contenido de lo gue se
va a enseflar. A medida gque se avanza en esta jerarguia
se pasa del pensamiento dependiente de los hechos, al pen
samiento independiente gque se efectda en la abstraccién.

La principal critica a Hilda Taba radica en la
generalidad de los rubros de las categorfas. Utiliza un
lenguaje psicolégico para describir las categorias, que
no siempre domina el educador. De la falta de definicio-
nes operacionales, surge la confusidn entre algunas cate-
gorfas. No resulta evidente si la categoria de 'concep-
tos" es més sencilla gque la de "interpretacién de los da=
tos"; esto se deduce solamente de los rubros generales.

Gagné propone una serie de mtogﬁrhl gue cons-
tituyen un punto de vista empirico. Para €l hay "tantas
variedades del saber como condiciones distintas de apren-
dizaje". (31) Cada variedad se puede agrupar segdn sus

caracteristicas y éstas aluden a las condiciones en gue
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se da el aprendizaje.

La de Gagné no es propiamente una estructura
de las conductas cognoscitivas, sino m&s bien una des-
cripci6n de la forma en que ocurre el aprendizaje. Esta
descripcién del aprendizaje tambi{én nos puede ayudar a
analizar los objetivos.

Las condiciones estén organizadas en categorias
gue son el fundamento para el aprendizaje de categorias
superiores; es decir, el sistema estd jerarquizado de tal
manera que la engeflanza de conductas sencillas es el re-
quisito para la ensefilanza de las mds complejas.

Se reprocha a Gagné la vaguedad de las catego~
rias de "aprendizaje de principios"y“solucién de proble-
mas", ya que la descripcién de las demés categorfas tien-
de més a lo funcional.

Si analizamos las categorfas del aprendizaje
de Gagné, encontramos que sSlo explica hasta las conduc-
tas de "solucién de problemas'. No aparece ninguna des-
cripeién, s6lo un bosgquejo, del pensamiento creativo del
que han hablado Guilford y Taba, que ocurre sin lugar a
dudas, y que se debe analizar para poder plantear objeti-
vos que hagan del educando un ente creativo.

FPinalmente Bloom distingue tres dominios, de
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los que hasta ahora sélo hemos explicado el cognoscitivo.
Este sistema de descripecidén y jerarquizacién es el resul
tado de muchos afios de investigacién de un eguipo de psi-
c6logos especialistas en evaluacién. Seg@in sefiala Bloom
la taxonomia es especialmente Gtil para evaluar las con-
ductas aprendidas, pero no nos sirve para analizar la
tarea o el contenido por estudiar,

La taxonomia del dominio cognoscitivo resume
muchos de los trabajos anteriores. Cumpliendo con el

principio de neutralidad intenta no inclinarse hacia nipn

guna escuela tedrica en especial.

Las categorias del modelo de Bloom tampoco se
definen con actividades observables de los alumnos. Es
to propicia que se confundan las categorias de andlisis
con los niveles superiores de la categorfia de compren--
sién.

La cluqérh de aplicacién es demasiado amplia,
puede aplicarse a cualguiera de las categorias més senci
llas, por lo gue serfia conveniente, cuando se clasifica
un objetivo en esta categoria, afiadirle lo que se apli-
ca. (41)

De las estructuras revisadas, por su contexto

ésta es mdés aplicable a los objetivos que se refieran a
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las ciencias fisicas, principalmente. Para las ciencias
sociales recomendarfia la estructura de H. Taba. En la
egpecificacién de los cbjetivos de la asignatura a la que
se refiere esta tesis, hemos utilizado la taxonomia de

B. 8. Bloom por ser la més clara, no obstante los defec-

tos antes sefalados.*

Hemos descrito las estructuras de las operacig
nes que se llevan a cabo con las habilidades cognosciti-
vas, BEntre cada estructura existe una equivalencia que
debe hacerse explicita como paso previo para integrar en
una sola taxonomia todas las aproximaciones gue deseriben
cémo se da la conducta cognoscitiva (véase el siguiente
cuadro).

* En los planes do trabajo que se anexan al finalizar los
capitulos 8¢ incluye la clasificacién de los objetivos
en la taxonomia cognoscitiva propuesta por B.S. Bloom.
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CUADRO QUE REUNE LAS EQUIVALENCIAS ENTRE LAS ESTRUCTURAS DEL DOMINIO COGNOSCITIVO DESCRITAS POR
M. GAGNE Y

BLOOM (42)

material gque se intenta

e

Conocimiento y comprensit
de estimulo- se precuerda y reconoce

de seflales y

TABA, R.
aprendizaje
ideas bfsicas y concep-~ respuesta.

J.L. GUILFORD, H.
procesos especificos,

)

Cognicién: descubrimien- Conocimiento de hechos y Aprendizaje

to, redescubrimiento o

reconocimiento.

Se alude a la memoria en

el conocimiento.

al aplicar productiva-
puesta original por un mente los hechos y los
camino gue no estd com principios.

pletamente determinado

por la informacién co-

Pensamiento reflexivo,

al interpretar los da-
tos y aplicacién limi-
tada de los hechos y
los principios.

Produccién convergente: Pensamiento reflexivo,
- llegar a la respuesta-

3

correcta 2 través de
informacifn conocida.

se llega a una res=-—
 Evaluaci6n: tomar

Produccién divergente:

HOOILVD

Pensamiento reflexivo
al razonar l6gicamente.

deci

siones con respecto a

la bondad, correccifén,
o adecua

¢ién de lo conocido,
lo recordado y lo pro-
ducido por el pensa--
ivo.
4

aplicabiiidad
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La primera categorfa del cuadro anterior se re-
fiere principalmente a las conductas de conocimiento en
el sentido de reconocer segln explica Guilford, Taba
acent@ia lo que se conoce: los hechos y los procesos espe-
cificos, las ideas bdsicas y los conceptos. La concep-
cién de Bloom de esta categoria es muy semejante, aungue
&l alude a los conceptos inespecificamente, La categoria
superior del conocimiento de Bloom se refiere a los prin-
cipios y las teorfas, algo més especifico y menos gene-
ral que la categoria de conocimiento de conceptos de Taba.
En Gagné es menos claro el paralelismo., Las categorias
que corresponden son las que se refieren a la adguisicién
del repertorio de conductas. Para la educacifn es de pri-
mordial importancia el repertorio verbal,

La equivalencia de la siguiente categorfa es me-
nos evidente, En todas las estructuras se presupone la
memoria en las primeras categorfas., Guilford al igual gque
Gagné propone un proceso de recuerdo después del conocimien
to porque no lo implica en la primera operacifn; los de~
més al hablar del conocimiento de la informacifén, también
hablan de su recuerdo. Gagné, ordena en este nivel el
aprendizaje del encadenamiento verbal por ser el recuerdo
del vocabulario y la discriminacién m@ltiple aunque esta
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Gltima también puede ordenarse en un nivel més ca-phjo.'

La categorfa del pensamiento convergente es
cuando el aprendizaje se vuelve activo. 8Se involuera al
gue aprende en la actividad que se va a aprender.
Wertheimer menciona que esta es la forma productiva de
aprender. (43) Segdn Taba aguf entran la interpretacifén
de los datos y la aplicacién de lo obvio e inmediato. Pa
ra Bloom, este nivel representa un amplio rango de con-
ductas gque se refieren a llevar a la préctica lo gque se
ha aprendido. En Gagné esta tercera ordenacién cubre
principalmente la solucién de problemas, aungue las con-
diciones del aprendizaje de conceptos también se pueden
ordenar aqui.

La produccifn divergente de Guilford es una de
las categorfas més importantes gque todo plan de estudios
debe contener. 8e refiere a la creacién. Cuando una
persona maneja perfectamente lo gque ya conoce de un cam=
po del conocimiento, ha desarrollado una habilidad. En
cualguier campo existen reglas gque permiten ejercitar
las habilidades del individuo en ese campo. Cuando se
automatizan esas reglas, liberan al individuo para que
pueda producir un mensaje o producto novedoso en su cam-
po. Un creador rompe con las reglas es:@blécidas para
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producir algo diferente a lo de los demés y original pa-
ra sf{., (33) Esta operacifn se puede ensefiar en la escue
la y producir sus frutos fuera de ella en beneficio de la
cultura y del hombre. La inclusién de esta categorfia tan
importante es evidente en los investigadores que hemos re
visado, aungue para Gagné no lo resulte tanto. El no de-
fine la conducta creativa unicamente la esboza en la ca-
tegoria de solucién de problemas.

La siguiente categoria se refiere a la evaluacién.
Esta categoria también es evidente para todos los autores
revisados, con excepcién de Gagné qguien no hace ninguna
consideracién respecto de esta categorfa. Guilford y
Bloom la denominan evaluaci6n. Taba la llama razonamien-
to 1l6gico. Esta categoria se refiere a la critica con
base en ciertos criterios producto de la informacién. El
pensamiento critico debe detectar los planteamientos con-
tradictorios, las conclusiones falsas, las evidencias ina

ceptables y las falacias dd razonamiento.

Al iniciar este capitulo explicamos que la con-

ducta posee tres dominios. Hasta ahora sflo se ha desarrg

llade el dominio cognoscitivo; ha llegado el momento de



desglosar las conductas afectiva y psicomotora.

La sistematizacién de la enseflanza tal parece
que s6lo trata con objetivos cognoscitivos; sin embargo
al cumplir con esos objetivos, también se llevan a cabo
objetivos afectivos y psicomotores que no se estipularon
de antemano. BEsto sucede porque a estas conductas no se
les presta atencién en los niveles educativos superiores.

Para lograr los objetivos de cada dominio es
necegario determinarlos previamente asentando un orden
de prioridades que permita un balance entre los tres do-
minios. La figura 3.11 ilustra la comparacifn de los do
minios en la escuela tradicional y en la escuela en gue
se involucra al educando en las actividades de aprendi-
zaje. (44)
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El dominio afectivo es la parte de la conduc~-

ta gque abarca los intereses, las apreciaciones, los valo-

res y el conjunto de emociones y predisposiciones.

Historia
En la reunién inicial gque se efectud para in-

vestigar el dominio cognoscitivo, también se nombré una
comisién para que elaborara este segundo dominio., Esta
comisién encontré bisicamente tres dificultades: el enun-
ciado de los objetivos afectivos tal como se encontraba
no era claro; era diffcil hallar un principio ordenador
como el de complejidad que habia funcionado en la taxong

mia cognoscitiva; y los examinadores pensaron que esta

taxonomia serfa de escasa utilidad.

Se intentd organizar este dominio al igual gque
la taxonomia cognoscitiva. Toda taxonomfia es un conjun-

to organizado bajo un principio ordenador. En el caso de
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la cognoscitiva se trata del principio de complejidad
gue proporcionaba un continuo que abarcaba de lo senci-
llo a lo complejo. BEste principio ordenador no funcio-
né con la taxonomia afectiva. En esta &rea se enfrenta
ron con términos inespecificos que se referian a intere-
ses, actitudes, valores, apreciaciones y formas de adap-
taci6n, cuyo significado es muy amplio. 8Se procedid
con otro principio organizador gque partia de lo concre-
to a lo abstracto. Este principio s6lo funcioné para
una parte del continuo. Los investigadores se dieron
cuenta gque esta forma de proceder no era fructifera.
Cambiaron de método. Tomaron todos los objetivos afec=-
tivos recopilados y emprendieron un anfilisis de los tér
minos para determinar las caracteristicas de cada uno
con la intencién de encontrar el principio ordenador.
Los objetivos se ordenaron por afinidades de
contenido y se encontré que se referian a intereses,
apreciacicnes, actitudes, valores y adaptaciones. El
anflisis de estos términos determiné que cada uno de es-
tos vocablos cubrfa una amplia variedad de significados;
por ende, ninguno podia servir como punto central para consg
truir el continuo. Pero este anfilisis detallado conduci=-

ria a intuir posteriormente el principio ordenador de eg
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te tipo de conductas.

Al analizar el término interés se encontré que
los objetivos agqui ordenados describfian conductas que par
tfan de tener conciencia, pasando por una dvida bdsqueda
del fen6meno, hasta el entusiasmo del estudiante con el
fenSméno. Se otorgd una dimensién arbitraria al vocablo
*interés”.

Se procedid de la misma manera con el término
“actitud” y se encontré que describfa conductas gue in-
dicaban participacifén emocional, sentimiento positiveo
hacia algo y compromiso con ese sentimiento, en cuyo ca-
so el estudiante buscarfa situaciones en las que pudiera
expresar ese compromiso.

Al analizar las conductas gue inclufan el tér-
mino “valor”, se encontré gue cubrfan el mismo rango de
conductas gue “"actitud”, por lo gue el continuo para es-
tas palabras fue idéntico.

VALOR

ACTITUD

-
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El término “apreciacién®, al igual que el de
"“interés", partia desde tencr conciencia de un fendmeno,
ser capaz de percibirlo, exigir una verbalizacién del su~-
jeto, hasta gue éste experimentara una sensacién agrada-
ble al percibir el fenémeno.

VALOR

ACTITUD

.

|
I
APRECIACION

INTERES
!_ {

El vocablo con mayor rango de significados fue
"adaptacién” que aludfa a la actitud del individuo ante
la vida ¢ implica alg@n tipo de equilibrio intermo cuyo
extremo es esa actitud,

ADAPTACION

—_—
——

ACTITUD

APRECIACION

—_

——
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Al determinar las conductas iniciales, interme
dias y finales del continuo, los investigadores se dieron
cuenta de que a medida gque se avanzaba se partia de un
control externo a uno interno gque ya no dependia de fenb~-
menos exteriores. Habfan encontrado el principio ordena-
dor de interiorizacin.

Se determiné la utilidad de este nuevo conti-
nuo y se vio que permitfa delimitar, describir y clagifi-
car conductas.

Después de una amplia investigacién de los teb-
ricos de la personalidad se adopté la siguiente definicién
para interiorizacién: "adoptar o incorporar como propios
las ideas, las précticas, las pautas o los valores exter-
nos hasta gque permitan un control interno“. (40) Esta
nueva estructura posefa varias dimensiones que van de lo

sencillo a lo complejo, de lo concreto a lo abstracto y

del control extermo al interno.

Los términos gue se analizaron inicialmente no
se utilizaron en la nueva estructura, ya gue no posefan
significado uniforme fuera del contexto; se prefirieron

términos mé&s precisos aungue menos técnicos.
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Al igual que con la jerarquia cognoscitiva se
identificaron las categorias generales como:

RECEPCION RESPONDER VALORAR ORGANIZAR  CARACTERIZAR

Los puntos de ruptura se ubicaron donde parecia haber

puntos de transicién.

Subcategorfas
La categorfa de recibir se designa con el 1.0 y

se refiere a la actitud pasiva frente al fenfmeno. Se

divide en:

La primera subcategorfa alude a cuando el estu-
diante advierte u observa el fenSmeno. Se designa con el
nGmero 1.1.

La segunda subcategorfa es la aceptacién o el
rechazo del fenfmeno. El estudiante lo tolera. Esta sub
categorfia se designa con el 1.2.

La tercera categorfa es cuando el estudiante se

mantiene atento a algo especifico. Su nfimero es el 1,3.

La categoria de responder se designa con el 2.0
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y se refiere 2 la regpuesta cobservable en relacién con
el fenSmeno. Se subdivide en:

La primera subcategoria de este nivel es cuan-
do se pide al estudiante que responda. Esta subcategoria
se designa con el 2.1.

La siguiente subcategorfa se refiere a cuando
el estudiante responde mfis de lo que se le pide. El1 sim-
bole de este nivel es el 2.2.

La tarcera subcategoria es la regpuesta gusto-
sa del individuo; o cuando responde solicito y atento.
Aparece por primera vez el componente emocional. El sim-
bolo de esta subcategoria es el 2.3.

La categorfa de valoracifn se designa con el
3.0 y se refiere a la adopcidén de una respuesta caracterisg
tica que se defiande y sostiene., Esta categorfa se subdi-

vide en otras tres:

La primera categorfa es cuando el individuo emi-
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te una opinién personal acerca de cualquier fenémeno. Es-
ta subcategoria se designa con el 3.l.

La segunda subcategorfa alude a la preferencia
por alguna caracteristica o rasgo del fenSmeno. El estu-
diante se empieza a comprometer con algdn valor, simpati-
za con €l. E]l ndmero de este nivel esg el 3.2.

La tercera subcategoria de valoracién es cuan-
do el estudiante defiende el valor con el gque se ha com-
prometido. Agui el ndmero es 3.3,

La categoria de organizacifén tiene el ndmero
4.0 y es cuando el individuo ha adoptado para si el valor
que defiende. Ese valor es algo propio, una de sus carag

terigticas. Esta categoria se subdivide en:

La conceptualizacidén del valor es el resultado
de la vivencia del valor. El individuo sabe lo que sien~-
te al defender el valor. El afmbolo de este nivel es el
4.1.

La siguiente subcategoria se refiere a la orga-
nizacién de un sistema de valores. Cuando el estudiante
ha vivido varios valores y es consistente con elleos, su

conducta es coherente con sus valores,
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La categoria de caracteérizacifn es la dltima d=1

continuo y se designa con el 5.0. BSe refiere a un proce-
8o interno gque se pueds externar en la ideologia del indi
viduo y su consistencia. Las subcategorfas que se orde-
nan en la caracterizacidén son dos:

Disposicién generalizada

La primera es cuando el estudiante muestra la
misma actitud ante diferentes contextos, tanto en el fami
liar como en el extrafamiliar. El1 simbolo de este nivel
es el 5.1,

La siguiente es la actitud del individuo ante la
vida, alude a la cosmovisién o Weltanschauung, a la propia
filosofia de la vida. Este dltimo nivel es muy diffcil
de evalvar. Implica una postura ante la vida no tan solo
resultado del proceso educativo, sino de todas las expe-
riencias hasta ese momento. No es posible llegar a esta

categorfa en un curso, @ino a través de toda la educacién.

El esquema es neutral porque permite incluir ob-
jetivos de cualquier orientacién filos6fica y provenientes
de cualguier cultura.
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Para ilustrar la jerarguia incluyo un comtinuo
de una asignatura de la carrera de enfermeria y el esque

ma del dominio afectivo.

RECEECION
Enteramiento (1.1)
El estudiante se percata de gque exigten personas gue pa-

decen enfermedades.
mm_n;m& (1.2)
Al estudiante no le desagradan los enfermos que le rodean.

(1.3)

El estudiante se mantiene atento para descubrir un pade-

cimiento en un enfermo.

El estudiante atiende a un enfermo en caso de gque lo so-
licite.

Voluntad para responder (2.2)

El estudiante busca enfermos para atenderlos.
Satisfaccidn al responder (2.3)

El egtudiante selecciona una actividad en la que pueda

atender enfermos.
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YALORACION

Aceptacién de un valor (3.1)
El estudiante se documenta para atender mejor a un pa--

ciente.

Preferencia por un valor (3.2)
El estudiante atiende enfermos por eéncima de otras acti=-

vidades.

Compromiso (3.3)

El estudiante atiende en forma efectiva al paciente.

El estudiante da razones de por qué se debe prestar aten-

cifén especial a los enfermos.

(4.2)

El estudiante -lthdrl un escrito en donde aclara la im=-

portancia de la enfermera como agente del bienestar del

enfermo.
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Todo objetivo, a pesar de compartir los tres

dominios hace hincapié en alguno determinado. Los com=
ponentes afectivos, como sefialaba antes, siempre estén
presentes. Si al maestro no le resultan evidentes puede
tratar de encontrarlos a través del dominio afectivo.
Los autores de la taxonomia también investiga=-
ron la equivalencia entre ambos dominios y encontraron
que es indudable la presencia de los componentes cognos-
eitivos de un objetivo afectivo, aungue su naturaleza
es miés evidente en unos casos que en otros. Al iniciar
se las dos jerarquias, tal parece que partieran del mig
mo punto. A medida gue se avanza se separan, aungue
es posible determinar cierta egquivalencia gue se mues-

tra en la siguiente figura.
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El dominio afectivo, al igual gque el cognosci-
tivo se traté someramente por haber publicaciones muy
completas* gque permiten ampliar el tema de las taxono--
mias educativas de B, 8. Bloom, D. R. Krathwohl y cola-

boradores.

2.2. El dominio psicomotor

A menudo se olvida y menosprecia este dominio
por ser el gue menos se ha experimentado. Un autor, un
compositor, un cirujanc o un pintor reguieren de las ha~-
bilidades psicomotoras. La ejecucifn en el campo de la
cirugia o de la electrénica es un claro ejemplo. Guilford,
Simpson y Alvarez Manilla han investigado este dominio.

La estructura de Guilford del dominio psicomo-
tor posee siete categorias (8):

El impulso es cuandoc se inicia el movimiento
de una posicién estacionaria; difiere de la rapidez en
que &sta se refiere a la tasa de movimiento una vez gque
éste se ha iniciado. Un corredor en una posicién de arran
que empleza a correr: esta accién ilustra el impulso y
la rapidez. La precisién se refiere a la exactitud con

la gque ge mueve el cuerpo una vez gque se ha iniciado el

* Los nlmeros 40 y 41 que se seflalan en la bibliografia,
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movimiento. La flexibilidad es el rango con que se pue-
de mover el cuerpo en relacién con una actividad deter-
minada. Las categorias de fuerza y coordinacidén no necs
sitan definicifén (véase la Pigura 3.14). Aunada a estas
seis categorfas estd también la resistencia muscular,

circulatorio-respiratoria y vocal.

respiratoria y voecal

Figura 3.14. Estructura de los procesos del dominio psi-

comotor gue propone J. P. Guilford. (42)
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Este dominio puede ser dtil para la clasifica
cién de los objetivos gque se refieren al aprendizaje de
tagquigraffia y mecanografia, caligrafia, dibujo, manipu-
lacién de objetos én laboratorios, agricultura, artes
industriales, ingenierfa, etcétera.

E. Simpson (12) también describe una estrugc
tura del dominio psicomotor que comprende:

Percepecién. Primer paso en la ejecucién de una
acciétn motriz. Es el proceso de darse cuenta de los ob-
jetos, sus cualidades y sus relaciones. Es la parte esen
cial de la cadena motriz de situacién-interpretacidén y
accién.

Disposicifn es el ajuste preparatorio para cual
quier tipo de accién. Se conocen tres aspectos diferen-

tes de la disposicifén: el mental, el fisico y el emotivo.
Respuesta guiada es un paso inicial en el desa-

rrollo de una actividad motora. 8Se acentdan las habili-
dades que son parte de otrass mids complejas. La respues-
ta guiada es la accién observable de un individuo guia-
do por otro.

Mecanismo es el nivel en el que el estudiante
tiene confianza en su habilidad de ejecucién. El acto

habitual es parte de su repertorio de posibles respues-



tas ante los estimulos y situaciones en las que la res-
puesta es apropiada.

Respuestas complejas observables son cuando el
individuo ejecuta una conducta motora compleja porqgue re
guiere de cierta secuencia de movimientos. La acci6n se
puede llevar a cabo eficiente y suavemente con un gasto
minimo de energia y de tiempo.

La taxonomia que ha desarrollado Alvarez Mani-
lla se refiere a los procesos gue permiten un desarrollo
neuromuscular y de los Srganos de los sentidos para la
percepcién de fenémenos externos, o la ejecucién de ac-
tividades para manipular objetos (13). La ejecucifén de
las conductas instrumentales se divide en cinco catego-
rias, a saber;

conocimiento de la metodologfs es el nivel mds
elemental, corresponde al conocimiento de métodos en la
taxonomfa cognoscitiva. Se piden al estudiante formas
de conducta terminal que debe describir, reconocer o iden
tificar las finalidades, secuencias, medios o instrumen-
tos para la percepcifn de un fenémeno, la ejecucién de
una maniobra o el desarrollo de una técnica. Esta cate-

gorfa se subdivide en:



Conocimiento del patrén conductual
Familiaridad con los instrumentos o los
medios

Preparacifén describe las actitudes psiquicas y

posturales gque el alumno deobe adoptar al identificar las
seflales o estimulos discriminados que le sirven para desen
cadenar la conducta esperada. Esta categorfa se subdivi-
de en:

Riscriminacién de la sefial

Disposic nsorial

neuromusculax

Ejecucidn conscicnte es la realizacidén de ac-

tividades guiadas por procesos conscientes. Es el con-
trol muscular previo a la automatizacién. A este nivel
no se pide eficacia de la conducta cim.h ejecucién de
un patrén con un minimo control muscular. Agqui se en--
cuentra la imitacién o reproduccién consciente de un pa
trén de conducta psicomotora objetiva y observable.
Automatizacién son las conductas automfticas

gue requieren de un minime control consciente. Se libe-
ra la atencién del proceso de ejecucién para utilizarse

en procesos de pensamiento. Esta categorfa se subdivi-
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de en:

Condicionamiento

Organizacién

itos

Reorganizacién es la evaluacién de la conduc-
ta automética, de los hébitos en relacién con los propb-
sitos con que se ejecuta la conducta. La conducta auteo
mitica se modifica dependiendo de los cambios medioambien
tales, circunstancias o fenfmenos gue rodean la ejecucién.
Implica la modificacién consciente o inconsciente de los
automatismos o hdbitos relacionados con la percepcifn de
las sefiales que indican los cambios.

El continuo psicomotor, como nos hemos podido
dar cuenta, es el de ejecucidén consciente-automatizacién.
Este continuo estd determinado por un principio de efi-
ciencia en la conducta csperada.

La mayor parce de las conductas psicomotoras
son instrumentales y sirven como medios para ¢l logro
de conductas afectivas o cognoscitivas. Por ello, se
deben desarrollar automatismos gue permitan ¢l desarrollo
simultdneo de otros procesos cognoscitivos y de atencién.

Otra clasificacién mds general del dominio pei-

comotor €s la gque mide este tipo de¢ conductas por su fre-

cuencia, su energfa y su duracidn.
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El aprendizaje se instituye y manipula con pro
pbsitos més amplios gque la simple modificacién de accio-
nes humanas. Intenta establecer habilidades que serén
de utilidad duradera para la vida futura del estudiante.
Estas habilidades se pueden ut:ili:;r de dos formas:

1. Hacer posible que el individuo ejecute accip
nes gque no se aprendieron directamente, peroc que son simi
lares en alguna medida a las aprendidas. Cualguier maes-
tro de fisica espera que los elementos del método cienti-
fico que ha ensefiado a sus alumnos se transfieran a la
solucién de problemas en biologia, en quimica e, inclusi-
ve, en ciencias sociales. Las habilidades que se apren-
den en la escuela deben tener valor en la vida del estu-
diante, ya sea en su ocupacién, en la vida diaria o en
la concepcién del mundo circundante. A esta generaliza-
¢ién de lo aprendido se le denomina transferencia hori=-
zontal (39) y abarca un conjunto de situaciones més o
menos al mismo nivel de complejidad.

2. El segundo uso que se hace de las habilida-
des aprendidas es gque el estudiante las utilice en situa
ciones més complejas o "avanzadas" para aprender cosas

adicionales o para desempeflarse en otro nivel, El estu-
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diante que ha aprendido los principios subordinados, pue
de aprender fécilmente los principios de nivel superior.
Cuando las habilidades subordinadas se transfieren a un

principio de nivel superior hablamos de la transferencia
vertical/(39) que se refiere a los efectos que da una ca-

pacidad aprendida a un nivel, en el aprendizaje de capa-

cidades adicionales en un nivel superior.

Un estudiante que ha aprendido gue el refuer-
zo con dulces incrementa la ocurrencia de conductas es-
pecificas de la mayor parte de los nifios, puede emplear
este conocimiento para incrementar la conducta verbal en
un nifio que posee un repertorio verbal restringido, pero
que responde al refuerzo del dulce. Para regolver el
problema se emplea la transferencia del principio apren-
dido originalmente.

La transferencia varfa de un individuo a otro.
La relacién del principio aprendido con la nueva situa-
cién depende de las diferencias individuales; un estu--
diante que asocia fécilmente llegard més répidamente a
la solucidén que uno gue realiza con més dificultad esa

tarea. Como la educacifn no puede manipular esos facto-
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res internos, debe proporcionar una gran variedad de si-

tuaciones en las gQue se practigue este principio.

Cuando una habilidad gque se va a aprender se
adguiere ré&pidamente es gque ha estado precedida por el
aprendizaje de habilidades subordinadas, es decir, de
habilidades més sencillas. La transferencia no se da a
menos que se hayan aprendido cadenas, conceptos o prin-
cipios previos. Estas son las condiciones internas del
individuo. Las condiciones externas que gobiernan la
transferencia vertical son las instrucciones verbales
gue gufan la conducta del educando y estimulan el recuer
do.

Para asegurarnos gue ocurra la transferencia,
el individuo ya debe poseer las capacidades subordinadas
para garantizar el logro de capacidades mSs complejas.

Se puede llegar a todo aprendizaje de/ orden superior por
varios caminos. En socioclogfia la definicién de grupo so-
cial puede variar ampliamente segdn la orientacién; y ca
da definicién puede descansar en una serie de conocimien-
tos previos. La transferencia vertical ocurre con mayor

probabilidad en individuos gue poseen muchos conocimientos
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subordinados y pertinentes a la habilidad que se va a

aprender.

Manipulacién de la transferencia
Es importante hacer notar que se ensefia para
gue el alumno transfiera. Para que la transferencia se
logre es indispensable la especificacién de las habilida-
des previas y proporcionar una gran variedad de situacio-
nes estimulantes gue propicien que el estudiante genera-
lice sus conocimientos. 8i el logro de las habilidades
previas es evidente y se ensefia con abundantes ejemplos
en situaciones variadas, esto favorecerd el aprendizaje.
El anflisis de la transferencia vertical y ho-
rizontal nos permite también organizar la conducta para

el aprendizaje efectivo.

3.1. cémo estructurar los objetivos

Las estructuras gue hasta ahora he analizado y
las consideraciones sobre la transferencia permiten orga-
nizar los objetivos -una vez clasificados en las catego-
rias del modelo correspondiente- en estructuras que atien
dan al grado de complejidad de los objetivos y a la trang

ferencia horizontal y vertical implicada en cada uno,
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Cominmente el maestro organiza los objetivos
seglin su opinién y no de acuerdo con el campo de conoci-
mientos que estd ensefiando. Para que el maestro logre
los objetivos gque se propone, "en primer lugar debe se-
leccionar los objetivos que espera lograr en un perfiodo
de instruccién; y en segundo, debe elaborar una secuencia
pedagfgica gque permita a los alumnos una retencién y trans
ferencia de lo aprendido.” (47)

Los objetivos se pueden organizar en estructu-
ras muy variadas; algunas semejantes a las que he descri-
to anteriormente. Algunos autores proponen principalmen-
te tres: la estructura de cuadros de especificacién, la
estructura de pirémides y la estructura de médulos.

La estructura de cuadros es la mds simple. Con
siste en la enumeracifn de conductas y de contenidos en
un cuadro de doble entrada. Las conductas se deben or-
denar en el eje horizontal en cuanto a su complejidad,
para cada unidad una categorfa; y los contenidos se enu~-
meran en el eje vertical de tal manera gque los objetivos
aparezcan organizados en las casillas por grupos de con-

ductas iguales,
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igura 3.15. Cuadro de especificaci6bn. _(47)

Cuando no se tiene en mente una estructura dee
terminada para organizar los objetivos se recomienda el
cuadro de especificacién, que mds bien consiste en una

enumeracién organizada por las conductas que se repiten

en los objetivos,
Las pirédmides son las formas mads socorridas de

estructurar y contienen los criterios de la transferencia

y del grado de especificidad. Consisten en la atomiga—l

| |
cién de objetivos generales en objetivos mds especificos.

td

1l maestro se debe preguntar con cada objetivo: "gqué de=

e saber y saber hacer el estudiante para ejecutar la

o

.%____'

i
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conducta solicitada en el cbjetivo?" (47)

En la pirdmide, el objetivo del primer nivel
cocrresponde al propbsito general del curso o conducta
terminal. El segundo nivel son las conductas previas pa~
ra lograr el primero, Y el tercer nivel son las conduc=-
tas indispensables para alcanzar el segundo nivel; si hu
biliese més niveles se funcionaria asi sucesivamente,

Esta estructura muestra claramente la transie=

rencia horizontal y vertical de los objetivos.

NPYEL.1 1
i
NIVEL 2 2 3 4

NIVEL 38 5 6 ‘7! 8 . IQI 10 |111§1ei
— — e d —— sy L—.g-i

Figura 3.16. Estructura piramidal. (47)
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La estructuracién modular es la més compleja.
Integra partes semi-ensambladas gque al ensamblarse con
otros m6dulos constituyen el producto final. El médulo
es la minima parte de ejecucidén que por si solo constitu
ye una tarea independiente del gue se pueden derivar ob-
jetivos del mismo nivel de complejidad pero en un nivel
més especifico.

La organizacién modular se debe adoptar cuan-
do se domina perfectamente el campo de conocimientos que
se va a enseflax; para ello se agruparan los objetivos
con ciertas normas estructurales gue se refieran a ese
campo. Como estructuras modelo se pueden emplear la de
B. S. Bloom, la de D. R. Krathwohl, la de J. P, Guilford
o la de Gagné. En cada de estos casos se enunciarén
los objetivos relacionados con cada una de las categorias
destacando el mSdulo mds importante. (Ver la siguiente

figura).
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’(@ Estructura de la asignatura de matematicas que se imparte en
el C.C.H.

({) Esquema del dominio cognoscitivo de B.S. Bloom.

(6) Esquema del cominio afectivo de D.R. Krathwohl.

Estas ilustraciones se refieren a la organizacidén modular, Represea-
tan grupos de conductas. Cada cuadro se puede desarrcllar en sto-
grupos de conductas méas especificas que corresponden a un solo gru=

po vy que pueden adoptar formas variadas como la Ggue se muestra an

el nﬁmero
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El maestro o especialista puede disefiar otros
modelos de estructuracién gque pueden adoptar formas va-
riadas, articuladas con un criterio funcional como el
cronolégico, el de complejidad, el jerérquico u otros,
Las estructuras gue aparecen al principio del capitulo
estén ordenadas con un criterio de complejidad que va de
lo concreto a lo abstracto, Estas estructuras pueden
servir como modelo,

Para esta materia he escogido la estructura de
pirémide, en donde el objetivo general se refiere a la
sistematizacién de la ensefianza aplicada a la especifi-
cacién, anélisis y seleccién de los objetivos educati--

vos (véanse las figuras 3.18, 319, 3.20 y 3.21).
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CAPITULO IV

LA DETERMINACION Y LA SELECCION DE LOS OBJETIVOS

Cuando hemos especificado, clasificado y estrug
turado los objetivos que pensamos impartir, surgen muchas
dudas. Por ejemplo: gson los objetivos adecuados? gquién
los debe determinar? (los debemos enseflar? Para respon
der a estas preguntas el maestro debe cuestionar los obje-
tivos que ha especificado y seleccionar racionalmente ague
llos que ayudarén al individuo en su vida futura.

El primer paso antes de especificar los objeti-
vos es la determinacién y seleccién del contenido gque va-
mos a ensefiar. Es la tarea més complejs; implica una se-
rie de decisiones en las gque estén involucrados los alum-

nos, los maestros y la sociedad.

1. Determinacién de los objetivos

El maestro o especialista en la elaboracién de
planes y programas de estudio debe recurrir a varias fuen
tes para determinar los objetivos que se van a éensefiar.
Estas fuentes son el estudiante, la sociedad y el conte-

nido o campo de conocimientos. Los objetivos que se ex-
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traigan de estas &reas deberdn ser examinados por una fi
losofia y una psicologia de la educacién. De este examen
resultarén los cobjetivos generales gque deben guiar la en-
seflanza. (26)

Debemos tener un conocimiento claro de nuestros
estudiantes, en cuanto a las habilidades y los intereses
que poseen. Si conocemos los intereses tenemos un punto
de partida para las decisiones de curriculum. El estu-
diante es una fuente del gue se pueden extraer objetivos
educativos. El maestro averiguard esta informacién a
través de entrevistas con los estudiantes, lo gque serd
efectivo si los estudiantes conffan en el maestro, pro-
vienen del mismo medicambiente y comparten los mismos va
lores. Cuando no se conjugan estos tres factores es pro
bable gque la informacién no sea confiable.

Podemos obtener datos adicionales del estudian
te si consultamos la psicologia educativa. Ella nos orien
tard regpecto a la forma en gque ocurre el desarrollo en
el individuo.

La sociedad es otra de las fuentes. De e¢lla
emanan los reguisitos de la educacidn y & ella se diri-
gen los estudiantes una vez capacitados. Normalmente la

sociedad busca satisfacer sus necesidades; de ahi surgen
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los objetivos gue debe cumplir el plan de estudios. Des-
graciadamente la estructuracién de la sociedad mexicana
es inadecuada y artificial, de lo gque resulta una clara
incongruencia entre sus necesidades reales y las que ha
hecho explicitas. Los objetivos que se deriven de esta
fuente deben ayudar al estudiante a vivir el cambio o a
propiciarlo.

El conocimiento del medicambiente en el que el
estudiante se desenvuelve nos puede orientar para prede-
cir los cambios de una sociedad futura. Los estudios so
ciolégicos también nos pueden ayudar a predecirlos.

La Gltima fuente en la determinacién de los ob
jetivos es el campo de conocimientos gue se piensa ense~
fiar. A menudo se recurre a fragmentos de informacidn
con los que se atiborra al estudiante, conocimientos dis
cretos Qque le impiden tener un panorama de lo que estd
aprendiendo. La ensefianza de una metodologia y de los
conceptos claves es la solucién para gue el individuo pue
da enfrentarse a un mundo cambiante donde los conocimien-
tos fécilmente se vuelven obscletos.

Para determinar los conocimientos gue se pien-
san impartir en un Srea de egtudios -particularmente al
egstructurar una carrera-, se reunirsén los especialistas

de la materia (el licenciado, el especialista, el maes-
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tro, el doctor y el técnico), varias personas que traba-
jen précticamente en este campo y algunos estudiantes.
El egquipo analizard la materia y determinard lo que se
debe ensefiar en cada nivel educativo. El andlisis ayu-
daré a encontrar la informacién esencial para quien es-
tudie este campo. En el siguiente diagrama se ilustra
la integracién de las personas involucradas en la deter-
minacién del contenido de la asignatura, curso o carrera
que se va a impartir. El n@cleo corresponde a la infor-

macidén bésica o esencial.

especialista profesional
de la de la
alumnos
ndcleo
Figura 4.1. Diagramas de Venn-Buler que ilustran las

personas involucradas en la determinacidn
del contenido de un curso.

b



Una vez obtenida la informacién la debemos pa-
sar por un tamiz para desechar lo indtil, La filosoffa
y la psicologia de la educacifn constituyen este filtro.

La filosofia de la educacifn nos permitird or-
ganizar de manera coherente los objetives. Generalmente
la filosoffa de la educacidén la impone el sistema norma-
tivo a partir de sus intereses. La filosoffa debe sur-
gir a favor y en beneficio del hombre y no en beneficio
de sus instituciones; cualguier decisién congruente con
este principio ayudard a planear una sociedad més justa.

La psicologia de la educacifSn nos permitird ana
lizar si los objetivos planeados se pueden ensefiar y por
consiguiente aprender, si son plausibles para el nivel,
grado de desarrollo y condiciones del estudiante.

2. Seleccitn de los objetivos

Una vez que se han determinado los objetivos,
el paso siguiente es establecer una serie de criterios
de seleccién que estén estrechamente ligados a la filoso
fia y la psicologia de la educacién. L. D'Hainaut ha
propuesto una serie de criterios que nos pueden resultar

muy Gtiles para seleccionar los objetiveos. (31)
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2.1. El campo do un objetivo
El campo de un objetivo de aprendizaje es el conm

junto de situaciones reales donde la habilidad adguirida
es susceptible de proporcionar una ventaja al que la po-
gsee, El término situacifén "real” se emplea en contrapo-
sicién a las situaciones pedagbgicas que se crean artifi
cialmente para poder ejercer la habilidad pretendida. La
situacifén pedagfgica se relaciona con la situacién que
proporciona el salfén de clase, mientras que la situacidn
“real” se refiere a la aplicacién del objetivo en otros
contextos diferentes de donde fue adquirido.

El campo de un objetivo esté determinado por el
conjunto de circunstancias donde se aplica. Las circuns-
tancias de aplicacién del objetivo estén dadas por la vi-
gencia temporal, la vigencia espacial y el &rea de apli-
cacién.

La vigencia temporal se refiere a la permanen—
cia de un objetivo con respecto al tiempo. Posee dos as
pectos importantes:

a. Delimita el valor del contenido del objeti-
vo con regpecto al tiempo. Los limites se
determinan a partir de su utilidad social en
los préximos afios.
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b. La vigencis temporal también determina la
duracién de las habilidades adquiridas y
si hay necesidad de mantenerlas por largos
perfiodos. Existen habilidades que de no ejer
citarse se olvidan; otras, por el contrario,

permanecen sin gque se reguiera su ejercicio.

La vigencia espacial sefiala el Smbito donde el
objetivo resulta v8lido. Es necesario recordar que cier-

tos objetivos estén ligados a circunstancias locales, por
lo quo no son aplicables a otros nlcleos de poblacién.

El &rea operatoria determina la extensifén de las
aplicaciones posibles de un objetivo.

La aplicacifn de un objetivo conlleva dos fac-
tores que debemos sefialar como Srea interna y externa
del objetivo.

El Srca interna consiste en la aplicacién del
objetivo dentro de la rama estudiada. El Srea externa se
refiere a los casos en que la capacidad pretendida puede
aplicarse fuera de la rama egtudiada.

El campo de un objetivo también estd determina-
do por su transferencia, es decir, la medida en la cual
la capacidad pretendida cs susceptible de mejorar la ha-

bilidad para resolver problemas de complejidad semejante



(transferencia horizontal) o para adguirir capacidades
més complejas (transferencia vertical).

con relacifén a los criterios anteriores el maes-

tro puede hacerse una serie de preguntas muy egpecificas
gue le permitirén seleccionar o rechazar 2l objetivo en
cuestidn.

8i el maestro se pregunta Zcufl es, en la rama

estudiada, la frecuencia de los casos de aplicacién di-
recta del comportamiento pretendido? Esta pregunta le
permitird determinar el conjunto de circunstancias donde
se aplica directamente el objetivo y con gué frecuencia
dentro de la asignatura para la gue fue elaborado. Por
ejemplo, en el objetivo mml de quimica:

- El estudiante balanceard por escrito toda
ecuacidén quimica que lo reguiera. (Catego~-
ria de aplicacién en la taxonomia cognosci-
tiva) (Precisifn individual de esencial)

La frecuencia de aplicacién direeta del objeti-

vo en la materia estéd dada por el ndmero de veces que el
' alumno balancea ecuaciones que lo reguieran.

Si el maestro se pregunta gcudl es, fuera de la

rama estudiada, la frecuencia de aplicacién directa del

comportamiento pretendido? Esta pregunta le permitird
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determinar la frecuencia de aplicacién del objetivo en
otras asignaturas diferentes a la asignatura donde fue es
pecificado. En el ejemplo anterior la frecuencia de apli
cacién del objetivo en otras materias tales como las que
se imparten en la educacién secundaria de muestro pais es
escasa. En literatura, en idiomas o en historia no se
aplica, pero podria tener aplicacién en fisica y excep-
cionalmente en biologia. Se puede utilizar en algdn ta-
ller de fotograffia aungue esta materia es de las menos im
portantes dentro del plan de estudios de la secundaria.
S8i el maestro se pregunta gla frecuencia de ta-
les casos es susceptible de aumentar o de disminuir en el
curso de los proéximos afios?, su respuesta le permitirad
aclarar la vigencia temporal del objetivo dependiendo de
la frecuencia con que se aplicard la conducta del objeti-
vo en afios futuros. En el ejemplo se trata de una de las
materias bdsicas de la secundaria: quimica. Su frecuen-
cia de aplicacitén depende del plan de estudios de los ni
veles escolares superiores y de cémo variardn éstos en
afics futuros. El objetivo de gquimica se aplicard nueva-
mente en las asignaturas de quimica del nivel preuniver-
sitario. 8Si el objetivo pertenece a una asignatura de

nivel profesional, es necesario tomar en cuenta el campo
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de trabajo donde se va a desempefiar el estudiante.

La pregunta gconservard el alumno la capacidad
adgquirida?, permite determinar si una vez aprendida la ca
pacidad se puede conservar por varios afios. En el ejem-
plo de gquimica la habilidad para balancear ecuaciones re-
quiere de una ejercitacién continua para poderse conser-
var.

La pregunta ges adecuado el eonort.inimbo ob-
servado en todos los lugares donde el alumno debe ejer-
cerlo?, alude a la vigencia espacial del objetivo. En
el ejemplo, el objetivo tiene una amplia vigencia espa-
cial, es decir, se puede utilizar en la mayor parte de
las circunstancias locales.

La pregunta gcull es la frecuencia de los nue-
vos problemas que puede ayudar a resolver el comportamien
to pretendido?, se refiere a la transferencia horizomntal.
Sin lugar a dudas el objetivo del ejemplo frecuentemente
ayudard a resolver problemas en los gque se empleen ecua-
ciones quimicas de cualguier tipo.

En la adquisicion de nuevos conocimientos o ha-
bilidades mdés complejas, el objetivo del ejemplo funciona
como un principio esencial para entender y manejar cual--

quier reaccién guimica més compleja.
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2.2. El costo de un objetivo

El costo de un objetivo es el gasto en tiempo,
en recursos humanos y recursos materiales indispensables
para alcanzarlo. El costo no depende dnicamente de la
naturaleza del objetivo, sino de las aptitudes de la po-
blacién observada.

Para averiguar el costo de un objetivo cabe pre
guntarse cudntas experiencias de aprendigaje reguiere
la poblacidén observada?, gcufintas personas se reguieren
para enseflar ese objetivo?, gse requiere de equipo y ma-
terial para ensefiarlo?, icufil es el costo del eguipo y
del material? En relacifn con estas preguntas, al igual
que las relacionadas con el campo, se debe ir haciendo
una apreciacidén global para determinar si el objetivo se

selecciona.

2.3. yalor de un objetivo

Un campo amplio y un costo bajo no bastan para
determinar el valor de un objetivo; ademds es necesario
que el individuo encuentre en su aprendizaje una ventaja
que también pueda servir a la comunidad.

La ventaja puede ser inmediata o mediata en be-

neficio del individuo o de la sociedad. Es inmediata cuan
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do se forma al individuo para satisfacer una necesidad
social especifica. Es mediata cuando se proporciona un
beneficio a largo plazo. El1 beneficio gque el objetivo
proporciona se debe medir con datos objetivos y no en
funcién de una norma impuesta por la sociedad.

Las preguntas que puede hacerse un maestro con
relacién al valor son las siguientes:

¢EBs indispensable ¢l comportamiento pretendido
para adgquirir otros comportamientos de valor? 8Si volve-
mos al objetivo gque aparece como ejemplo, muy probable-
mente tendrd valor individual y social; es decir, sirve
al individuo y més a la sociedad si estd empleado en be-
neficio del individuo y no en beneficio de una norma so-
cial.

¢Qué ventaja inmediata y tangible puede sacar
el alumno de la adguisicién de esta habilidad? Siguien-
do con el ejemplo, el logro del objetivo le permitird al
alumno solucionar problemas inmediatos de quimica.

2Qué ventaja a largo plazo puede sacar el alum
no de la adgquisicién de la capacidad? En el ejemplo la
ventaja a largo plazo es minima, a menos gque se tome con
una serie mayor de objetivos gque conforman una habilidad.

¢Qué beneficio a largo plazo puede esperar la



25€.

colectividad de la adgquisicién del comportamiento preten
dido? El comportamiento del ejemplo es demasiado especi
fico, sucede lo mismo que con la pregunta anterior: se de-
be evaluar en una serie de objetivos gque se refieran a una
habilidad.

2Qué beneficio inmediato y tangible puede sacar
la colectividad de la adguisicidén del comportamiento pre-
tendido? El beneficio es muy reducido, el comportamiento
del ejemplo es muy especifico como para poder observar re-
sultados tangibles, conjuntamente una serie de objetivos
puede aumentar el beneficio a la comunidad si partimos de
la base de gue este comportamiento es indispensable para
la adguisicién de principios méis complejos.

¢Existe una ley o una regla que recomiende o
imponga el comportamiento pretendido? Obviamente gue para
nuestro ejemplo no existe.

¢Bs incompatible el comportamiento pretendido
con el interés del individuo o de la sociedad? Esta pre-
gunta se refiere al valor positivo o negativo del compor-
tamiento para el individuo y para la sociedad; en nuestro
caso no es incompatible.

¢Es incompatible el comportamiento pretendido

con una regla, ley o costumbre? Esta pregunta también
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escudrifia el valor positivo o negativo con relacifém a las
normas impuestas. Més bien se deberfia hablar de congruen
cia. La pregunta es discutible, ya gque un objetivo puede
ser incompatible con una norma y no por ello perjudicar
al individuo y a la sociedad. En los comportamientos co-
mo el del objetivo y los gue se refieren a conocimientos
tecnolégicos, es probable gue nunca surja la incompatibi-
lidad; pero en cambio en objetivos gue propugnen por una
conducta critica es probable gue suceda. Sin embargo,por
ello el objetivo no pierde su valor para el individuo y
para la sociedad.

cuando el maestro ha respondido a las pregun-
tas que se refieren al valor del objetivo puede hacer una
apreciacién general de sus respuestas para afinar su de-
cisién.

2.4. La repercusién afectiva de un objefivo
Una vez gue se adguiere o modifica un comporta-

miento, este repercute en la personalidad del alumno. Si
sabemos hacer algo es probable gue sintamos mayor seguri-
dad o gque el nuevo conocimiento provogue conflicto con

conocimientos anteriores.* E] maestro debe plantearse la

* Al final del capitulo III, en la parte gque se refiere a
la "organizacifn de otras conductas Gtiles para la edu-
cacién" ya hablamos del orden de prioridades en donde el
&rea afectiva juega un papel importante.



repercusién del objetivo en el dominio afectivo para ma=-
nipular la motivaci6n. "En la seleccién de las metas pe
dagfgicas, se deber§ tener presents el impacto del obje-
tivo sobre las actitudes del alumno.” (31)

Las preguntas que se plantee el maestro en re-
lacifén a este criterio investigan el efecto favorable so-
bre la receptividad, la participacibdn, el establecimiento,
la organizacibn y la integracifn de¢ valores adecuados del
alumno. Para responder a estas dudas debe repasar el do-
minio del gues ya antes he hablado.

Las preguntas relacionadas con cada uno de los
criterios qu2 L. D'Hainaut ha puesto a consideracién le
permitirén al maestro tomar una decisién con respecto a

sus objetivos para poder seleccionarlos con criterios més

s6lidos gque las meras opiniones o experiencias.

Los objetivos gque se han determinado a partir
de fuentes como el estudiante, la sociedad, el experto
en educacién y el campo de conocimientos, se pasardn por
el tamiz de los criterios de seleccifn que ge obtuvieron

a partir de una psicologia y una filosofia de la educacién.
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Una vez seleccionados, se evallda su especificaciln para
poderlos impartir. Con todas las recomendaciones, con-
sideraciones y evaluaciones, indudablemente gque se pue-
de predecir una ensefilanza efectiva centrada en el educan
do.

Enseguida aparece un cuadro de flujo que resu~

me cada uno de los pasos descritos para tomar decisiones

efectivas, estudiantes
|expertos
,sociedad o

jcampo de co-

, : nocimien-
Determinacidén del - tos
contenido kum
| :
v IFilosofia de

Criterio de seleccién |1a educacisn.
{Psicologia de

i la educacién.
~

Seleccién | o _ﬁf”e’-‘.

——

2Se conservan
los objetivos?

NO

Criterios de evaluacién

Evaluacién

ESPECIFICACI®ON
/| I\

Objetivos
perfectos

NO

ALTO



http:nOCl.ml.en
http:cam~o.de

259.

APENDICE

GUIA PARA EL ESTUDIANTE DE LOS CAPITULOS I, II, III y IV

En esgte apéndice se explica el tratamiento que
se le dio a la informacién gue aparece en los capitulos
anteriores para gque el alumno contase con una gufa que
le orientara durante el aprendizaje. Esta guifa contiene
las conductas gue el alumno debe realizar con cada capi-

tulo y la manera en que se han planificado.

Procedimiento

La informacién estd constituida por una parte
opcional, dedicada a un antecedente de la sistematizacién
de la ensefianza, y tres capitulos gque nos permitieron di-
vidirla en cuatro planes de trabajo. El maestro gue de-
cida impartir un curso con esta informacién deberé deter
minar el tiempo de ensefianza y de aprendizaje de cada te
ma y subtema. La cantidad de horas de clase depende del
tiempo que se le piense dedicar al tema y de la rapidez
de asimilacién del grupo.
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lan de seflanza-a : e (48)

En el plan de trabajo se indican tanto las ac-
tividades del maestro como de los alumnos. En €1 apare-
cen el tema al gue se refiere cada capitulo, los objeti-
vos gue se persiguen, tanto de enseflanza como de Ip:tl_ﬁ&i
zaje, los requisitos gque se deben lltilflc;r- de antemano,
la mluciﬁq;duqné;ttica. un cflculo aproximado del tiem
po de cstudia\ o io, el material que debe preparar el
catﬂdt‘i‘@‘}»%ﬁl evaluacién del capitulo y alguna alter-
nativa de f:;ldio por si el uw no logré los ob-
jetivos propuestos. Los objetivos generales especifica
dos para cada tema aparecen antes del plan de trabajo
correspondiente.

Como puede comprobarse, cada uno de los pasos
que se mencionan se refiere a alguna secuencia de las
gue seflala el diagrama de flujo de la estrategia de ins
truccién que sistematiza la ensefianza.*

Este procedimiento experimental me hace supo-
ner gue cualguier maestro gque guiera impartir esta mate
ria tiene gran parte del camino andado. Unicamente de-
be abstraer y adecuar a sus estudiantes y a los medios

con los gue cuentag €l método y la técnica de imparticién.

* Consdltese el diagrama que se explica en la introduccidn.
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La poblacién para la que fue preparada esta in-

formacion debe haber cursado hasta el séptimo semestre

de la carrera de licenciado en psicologia.

ra, a estas alturas,

se ha terminado con la

En la carre-

formacidén

bésica que consta de las materias que se refieren a la

psicologia general y se principia con la especializacién

que puede adoptar cinco modalidades con sus consecuentes

combinaciones: psicologia clinica, psicologia educativa,

psicologfa industrial, psicologia social y &rea libre.

La materia de la gque me ocupo pertenece al &rea de psi-

cologia educativa.

Los alumnos, por lo tanto, ya cuen-

tan con una visién mds © menos general de lo que es la

psicologia.

TEMARIO PARA EL ALUMNO

Antecedentes

Modelo de especificacion
de objetivos

Andlisis de los objetivos

3.1. Clasificacién de los
objetivos

3.2. Estructuracion de los
objetivos

Determinacién y seleccidén
de los objetivos

4.1. Determinacién

4.2. Seleccién

HORAS DE IMPAR
TICION Y PRACTICA

10

11

CLAVE
E.0. 001
B.o. 002
3-0. 003-1
3.0. 003-2
E.0. 004-1

E.O.

004-2
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Clave: E.OQ. 001+*

PLAN DE TRABAJO DE UNO DE LOS ANTECEDENTES DE LA SISTE-

MATIZACION DE LA ENSENANZA*+

Tema: "Algunos antecedentes de la sistematizacién de la

ensefianza."

Objetivo general del tema

1. El estudiante comprobaré el cardcter acumulativo de la
ciencia en el terreno de la educacidén. (Comprensidn
T.C. 2.30)
Conveniente

I. Objetivo de ensefianza: en este tema el maestro proporcio-

na informacién sobre las aportaciones de los sofistas; su
aparicién cronolégica, su teoria, su metodologia y su in-
fluencia en la educacién posterior.

II. Objetivos de aprendizaje: al finalizar la experiencia de

aprendizaje el estudiante:

* E.0. significa "especificacifén de objetivos”, es decir,
el nombre de la asignatura.
001 eguivale al nimero gque le corresponde al tema de
gque trata el plan de estudios a continuacién.

** La exposicién de este tema es opcional. Para esta te-
sis se seleccioné a los sofistas antecedente de la
sistematizacidén de la enseflanza. El profesor gue gquie-
ra impartir esta parte con otro contenido, puede selec-
cionar otro antecedente y fundamentar en su exposiciotn
por gqué lo considera un precureor empirico de la siste-
matizacidn de la que hemos hablado.
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2. Situard a los sofistas como el antecedente mds anti-
guo de una ensefianza sistemdtica empirica. (Conoci- |
miento T. C. 1.12)*

Conveniente

3. Describird oralmente, en cuatro © cinco oraciones, el
momento histérico en gue vivieron. (Conocimiento T.C.
1.12)

Conveniente

4. Enumerard por lo menos dos metas que la enseflanza so-
fistica se proponia. (Conocimiento T. C. 1.12)
Conveniente

5. Degcribiré oralmente, con sus propias palabras, la me
todologia de ensefianza gque empleaban los sofistas.
(Comprensién T. C. 2.20)

Conveniente
I1I. Requisitos: haber cursado la materia de "Introduccitn a
la psicologia educativa" y haber estudiado el tema que

se rafiere a la sistematizacién de la enseflanza.

1v. Evaluacién diagnéstica: ninguna.**

* En el paréntesis se menciona la clasificacién taxoné-
mica de cada objetivo. T. C. significa taxonomia del
dominio cognoscitivo y el nimero se refiere a la cate
goria y subcategoria correspondientes.

** No se hace evaluacién diagnéstica porgue al alumno se
le evalda al finalizar la materia de Psicologfa Educa
tiva.
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V. Tiempo estimado de estudio: dos horas para la exposicidn
y evaluacién de los objetivos propuestos.

VI. rial gue r e de ant : ninguno.

Material gue debe preparar el alummo de antemano: ninguno.

Asistencia a la exposicifén.

VIII. Evaluacitn:

Responder oralmente a las preguntas que se formulen con

base en los objetivos de aprendizaje especificados.
IX. Modificaciones:
Consultar la bibliografia del tema gque abarca del ndmero

1 al nGmero 20, especialmente los nGmeros 14, 16 y 18,

como esenciales,
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Clave: E.O0. 002

PLAN DE TRABAJO DEL SEGUNDO CAPITULO

Tema: "Hacia un modelo para especificar objetivos."”

Objetivos generales del tema:

1.

3.

5.

El estudiante elaborard un plan de trabajo para la es-
pecificacién de objetivos de aprendizaje de una mate-
ria. (Sintesis T. C. 5.20)

Esencial

El ecstudiante especificard objetivos de aprendizaje de
una materia cumpliendo con los criterios del modelo
propuesto. (Aplicacién T. C. 3.31)

Esencial

El estudiante especificarsd objetivos de aprendizaje
cumpliendo con los criterios operacionales de la defi-
nicién de objetivos. (Aplicacién T. C. 3,.24)

Esencial

El estudiante especificaré los objetivos de aprendi-
zaje cumpliendo con los criterios nocionales de la de
finici6én de objetivos. (Aplicacién T. C. 3.24)
Esencial

El estudiante especificard los objetivos de aprendi-
zaje incluyendo el criterio de evaluacién del selec-

cionador de las experiencias de aprendizaje. (Aplica
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cién T. C. 1.24)
| Esencial
I. Objetivo de epseflanza: en este tema el maestro pmoporcioc-
na informacién sobre las mruéionos de todos o casi to-
dos los investigadores de este tema para culminar con un
modelo que redne dichas contribuciones para que ¢l alum-
no especifigue objetivos.
1I. Objotivos de aprendizaje: al fimalizar la experiencia
de aprendizaje el estudiante;
6. Discriminard las variables de instruccién de las va-
riables de institucién (especialmente la del maestro
y el alumno). (Aplicacién T, C. 3.23)
Esencial
7. Discriminard la clase de conducta de la ejecucién mae
nifiesta. (Aplicacién T. C. 3.23)
Esencial
8. Discriminard las condiciones, situaciones o estimulos
de los criterios cuantitativos y cualitativos de la
precisién. (Aplicaeién T. C. 3.23)
Esencial
9. Dados varios objetivos de aprendizaje, identificars la
variable de institucién empleada. (Aplicacién T.C. 3.23)

Esencial
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10. Dados varios objetivos de aprendizaje, identificar§
el contenido de la asignatura especificada. (Apli=-
cacién T. C. 3.23)

Esencial

1l. Dados varios objetivos de aprendizaje, identificara
las condiciones, situaciones o estimulos ante los
gque debe ocurrir la conducta. (Aplicacién T. C. 3.23)
Esencial

12. Identificard los criterios cualitativos y cuantitati-
vos de la precisién individual. (Aplicacién T, C.
3.23)

Esencial

13, calificard objetivos de aprendizaje con las catego-
rias de evaluaci6n de la precisién individual. (Apli
cacidén T. C. 3.23)

Esencial

14. Identificard el producto en el enunciado del objeti=-
vo. (Aplicacién T. C. 3.23)

Esancial

15. Reconocerd las diferentes variasbles de institucién.
(Conocimiento T. C. 1.23)

Esencial
J6. Reconocerd las diferentes variecbles de instruccién

que contiene el objetive. (Conocimianto T. C. 1.23)

Esencial
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18,

19,

268.

Reconocerd las expresiones abiertas a pocas inter--

pretaciones que describan la clase de conducta de un

objetivo de aprendizaje. (Conocimiento T, C. 1.23)

Esencial

Reconocerf las expresiones abiertas a pocas interpre-

taciones gue describan la ejecucién manifiesta de un

objetivo de aprendizaje. (Conocimiento T. C. 1.23)

Esencial

Reconocerd las restricciones ante las que debe ocu-

rrir la conducta. (Conocimiento T. C. 1,23)

Esencial

19.1. Recordard por lo menos un ejemplo de las condj~
ciones ante las gue puede ocurrir la conducta.

19,2. Recordard por lo menos un ejemplo de las situa
ciones ante las gque puede ocurrir la conducta.

19,3. Recordard por lo menos un ejemplo de los esti-

mulos ante los gue puede ocurrir la conducta.

Reconocard los criterios cualitativos y cuantitati-
vos de la precisifn individual. (Conocimiento T. C.
1.24)

Esencial

20.1. Recordars cudles son los criterios cualitati-

vos de la precisién individual.
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22.

23.

20.2. Recordard cuéles son los criterios cuantitati-
vos de la precisién individual.

Recordaré las categorias de evaluacién de la preci-

sién individual. (Conocimiento T. C. 1.23)

Esencial

21.1. RecordarS la definicifén de la categoria esen-~
cial para indicar el criterio de evaluacién
del objetivo de aprendizaje.

21.2. Recordaré la definicifén de la categoria nece-
saria para indicar el criteric de evaluacién
del objetivo de aprendizaje.

21.3. Recordars la definicién de la categoria conve-
niente para indicar el criterio de evaluacién
del objetivo de aprendizaje.

Reconocerd que el producto es una variable gue debe

considerarse al especificar objetivos. (Conocimien-

to T. C. 1.23)

Esencial

22.1. Recordard por lo menos un ejemplo de un produg
to en el enunciade de z2lgén objetivo,

Recordardé que la técnica de especificaciém de obje-

tivos de aprendizaje le exige considerar la variable

de "precisifén de grupo" en el enunciade de los obje-
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tivos. (Conocimiento T. C. 1.24)

Esencial

Recordard que la técnica para especificar objetivos

de aprendizaje le exige cumplir con nueve recomenda

ciones. (Conocimiento T. C. 1.24)

Esencial

24.1. Enunciarf los objetivos en términos de la con-
ducta del alumno y no en funcién de las activi
dades, contenido o propSsito de la ensefianza
del maestro.

24.2, Incluiré un verbo activo que indique la conduc
ta gue el alumno debe mostrar al ocuparse del
contenido.

24.32, Enunciar& los objetiveos en términos de cambios
observables en la conducta de los alumnos.

24.4. Enunciaré los objetivos con precisifn, utili=-
zando términos que posean significados inteli-
gibles.

24.5. Enunciard los objetivos en forma unitaria, es
decir, gque cada enunciado hags referencia a un
solo proceso.

24.6. Enunciaré los objetivos en un nivel de genera-
lidad adecuade al ciclo de instruccién al que

pertenece el programa por objetivos.
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24.7. Enunciaré objetivos realistas en lo gque respec
ta al tiempo de gque se dispone para la enseflan
za y a las caracteristicas de los alumnos.

24.8. Enunciard los objetivos gque son resultados di-
rectos deseados de una serie planeada de expe-
riencias de aprendizaje.

24.9. Eliminord del enunciado de los objetivos las
palabras innecesarias que dificultan la comu-
nicacitn.

III. Reguisitos:
1. Haber cursado la materia de "Introduccién a la psico-
legia educativa".
2. Haber aprobado la prueba # 1 gque consiste en una eva-
luacién inicial.

diagnfstica: Prucbhba # 2 que se refiere a la

sistematizacién de la ensefianza.

V. Tiempo estimado de ¢studio: cinco horas para la exposi-
cién del tema que incluye varios subtemas y diez horas

de trabajo individual que incluyen cinco horas de précti

Vi.

dro sinfptico que resume el modelo de egpecificacién pro

puesto y algunos ejemplos como material de apoyo para
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llevar a cabo la participacién.

selec-

cionar la asignatura que piensa especificar por objetivos.
(Recabar el temario, las experiencias de aprendizaje y la

evaluacién gue se sigue).

VII,

2. Asistencia a la exposicién y demostracién del modelo

de egpecificacién.

3. Participacifn en las précticas mediante la elaboracién
de ejemplos y correccién de los errores més frecuentes.

4. Especificacitn de los objetivos de una asignatura (por
lo menos cincucnta objetivos) gue cumplan con los cri-
terios del modelo propuesto. Este trabajo lo inicia-
réd el alumno en las horas de préctica y lo finalizars
por su cuenta.

VIII. Bvaluacifn:

1. Regponder a la pruecba # 2 que aparece degpués de este
plan de trabajo. Esta prueba evalda loas objetivos
del 15 al 24.

2. El trabajo finmal evalGa los obhjetivos del 1 al 14.
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IX., Modificaciones: lectura de la bibliografia que corres-

ponde a este tema que abarca del nGmero 21 al 34, espe-

cialmente el 22, 27, 32, 33 y 35 como esenciales.
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PRUEBA # 1

EVALUACION INICIAL

TECNOLOGIA DE LA ENSEEANZA I

instrucciones:

Se presenta una lista de conceptos, seguida
de otra lista en la gue se da la definicifn de los tér-
minos. Su tarea consiste en relacionar ambas columnas.
Escriba para ello la letra dentro del paréntesis corresg

pondiente, Utilice cada letra sflo una vez,
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I i1
CONCEPTOS DEF INICIONES

A. Aprendizaje ( ) Proceso destinado a valorar
el grado en el que se han

B. Conducta lograde los propdsitos edu-
cativos previamente determi

C. Ensefianza nados.

D. Evaluacién ( ) Control de la situacién ante

la que ocurre el aprendizaje.
E. Instruccién
( ) Modificaci6n de la conducta,

F. Sistema resultado de la maduracién.
G. Medicién ( ) Toda actividad desplegada por
el organismo.

( ) Transmisifn sisteméitica de la
informacién gque gufa el proce
so de aprendizaje.

( ) modificacién de la conducta,
resultado de la experiencia.

( ) Entidad compuesta que el hom-
bre disefia y construye para
el logro de propSsitos especi

ficos.

( ) Proceso por el gue se estable-
ce una relacién de correspon-
dencia entre una serie de ndme
ros y otro de personas u obje~
tos, segln ciertas normas esta
blecidas.

( ) Transmisién de la cultura de
una generacién a otra.

1 CORRIJA BSUS RESPUEGSTA S |

Consulte la pSgina siguiente,
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RESPUESTAS CORREGIDAS

D.

El aprendizsije es la modificacifn de la conducta re-
sultado de la experiencia.

La conducta es toda actividad desplegada por el orga~
nismo.

La ensefianza es el control de ls» situacidn en la que
ocurre el aprendizaje.

La evaluaciSn es el proceso destinado a valorar el gra
do €én el que se han logrado los propfsitos educativos
previamente determinados.

La instruccién es la transmisiSn sistemfitica de la in
formacién gue gufa el proceso de aprendizaje.

El gistema es una lnétdad compuesta que el hombre di-
sefia y elabora para €l logro de propSsitos especificos.
Lo medicifn es el proceso por el que se establece una
relacifn de correspondencia entre una serie de nlmeros
y otro de personas u objetos, segln ciertas normas es-
tablecidas.

8i falls en més de dos definiciones, le reco--

mendamos que trate de memorizar y comprender estos con=-

ceptos, ye que son indispensables para el estudio de la

gistematizacién de la ensefianza.
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PRUEBA & 2

PRUEBA INTRODUCTORIA

TECNOLOGIA DE LA ENSEFANZA I

Instrucciores:

1.

Responda a las siguientes preguntas:
Mencione el merco de referencia que eagloba los compo
nertes que intervienen directamente en el proceso de

enseflanza-aprendizaje.

(1)
Enumere por lo menos tres criterios gue determinan
el carScter cientifico de la gistematizacifén de la
ensefianza.

b.

(2)
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4. Describa con sus propias palabras cada uno de los pa-
sos del diagrama de flujo anterior.

1.

6.

7.

9.

10.

y
Ha

Puntuscifn total = 13 (3)
Minimo aprobatorio = 10
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PRUEBA # 3

EXAMEN PARCIAL

TECNOLOGIA DE LA ENSERANZA I

Instrucciones:

Lea cada una de las preguntas que siguen y mar

que con una "X" la opcién gque responda o complete, en la

forma mSs correcta, la pregunta planteada.

l. 8i va a especificar sus objetivos de aprendizaje, ca-

da objetivo debe incluir una variable institucional.

Para los objetivos de la materia que piensa especifi-

car gcufl serSs la variable institucional adecuada?

1.1.
1.2,
1.3.
1.4.

1.85.

el director
el maestro
el compafiexo
el lector

el estudiante
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2. S8i ha especificado los objetivos conductuales del
aprendizaje y los objetivos de la enseflanza, ha toma-
do en cuenta uno o varios de los componentes de la va
riaple institucional. gCu#l o cufles son éstos?

2.1. el director y la sociedad

2.2. la sociedad y el psicSlogo

2.3, el maestro y €l alumno

2.4, el padre de familia y el profesor
2.5. el maestro y el director

3. Cuando la clase de conducta no es observable es nece-
sario indicar con algunas palabras cSmo podremos ob--
servar esa conducta. Sefiale c6mo se denomina ese com
ponente del objetivo.

3.1. condiciones, situaciones o estimulos
3.2, ejecucidn manifiesta

3.3. precisib6n ipdividual

3.4. clase de conducta

3.5. variable institucional

4. 5i hablamos de objetivos gue contienen frases tales co-
mo: ante una grSfica, dada una estructura, con el dic-
cionario, estamos hablando de:

4.1. ejecucibn manifiesta
4.2. clase de conducta

4.3. condiciones del objetivo
4.4, producto del objetivo
4.5. precisibn del objetivo
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5. Un ejemplo de un objetivo de ensefanza-aprendizaje gque

6.

incluye un estimulo que restringe la situacifn es ...

5.1.

5.2.

5.3.

5.4.

5.5.

El estudiante recordarS las letras del abecedario.
El estudiante identificar§ los ejes X y ¥, dada
una gr&fica de coordenadas.

El estudiante resolver§ tres de cuatro ecuaciones.
El estudiante redactard una composicidén en inglés
de dos cuartillas de extensiln.

El estudiante reconocerd las formas geométricas

elementales.

Seflale un ejemplo de un objetivo que contenga un pro-

ducto explicito.

6.1.

6.2.

6.3.

6.4.

6.5.

El estudiante redactard un ensayo con tema libre
y en tres cuartillas.

El estudiante resolverd cuatro ecuaciones de pri
mer grado.

El estudiante corregird los objetivos mal enun-

ciados.

El estudiante recordard los nombres de todos los
escritores leidos en clase.

El estudiante redactar§ correctamente en francés,
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Instrucciones:

Escriba la palabra que falte o la respuesta pe
dida en la linea indicada. Antes de completar una ora-
cién o de responder a una pregunta, cerciSrese de haber

comprendido lo gque se le pide.

De los siguientes enunciados escriba en la 1i-
nea la variable institucional empleada.
l. Dada una fotograffia de un nifio en la playa, el alumno
sefizslaré la figura con un lépiz rojo y el fondo con

un lépiz azul.

2. El maestro especificard sus objetivos de enseflanza~-
aprendizaje, tomando en cuenta las conductas del alum

no.

3. Los componentes de un objetivo son: la variable ins-
titucional, la clase de conducta, la ejecucién mani-

fiesta, el producto y la precisifén.
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A continuacifn escriba la clase de conducta de los obje-
tivos.

4. El1 estudiante conceptos como ideolo~-

gila, poder y grupos de presifn, ciudadanfa, forma de
gobierno y democracia...

5. EL alumno sus ideas en espafiol con un

sentido unfivoco.

6. El lector el principio de organizacidn

con el gque fueron elaborados estos programas.

Escriba las palabras con las que harfa observables los
siguientes objetivos.

7. E1l alumno traducir$ un texto de geis

cuartillas sacado del libro.

8. El estudiante calcular§ un problema

de limites con ayuda de la regla de cflculo,

9. El estudiante enumerar$ por lo menos

tres precursores de la Revolucién Cubana.

Escriba la ayuda que se deba aplicar al siguiente objetivo.

10. El estudiante traducirf un texto del griego al espa~

fiol
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Mejore el siguiente objetivo de tal manera que s6lo sea
aplicable al salén de clase,
11. El estudiante pronunciar§ siempre el nombre de todos

los objetos correctamente.

Complete los siguientes enunciados.
12. En el enunciado del objetivo la clase de conducta

aparece como

13. El resultado de una conducta es

14, La exactitud con la que debe realizarse una tarea

15. Las categorias de evaluacifn de la precisidn indivi

dual song . Y .

16. Escriba por lc menos tres componentes de la instruc-
c¢ibn; si los sabe todos escribalos.

16. 1.

le. 2.

1‘. 3'

17. Bscriba los tres dominios de la conducta.
17. 1.

17. a.
17. 3,
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Instrucciones:

Escriba en el paréntesis la letra gque corresponde a la

recomendacién pertinente a cada uno de los enunciados

enumerados si pretendiera ser un objetive perfectamente
especificado.

a. Los objetivos deben enunciarse en términos de las con-
ductas de los alumnos y no en funcifén de las activida-
deg, contenido o propfSsito de enseflanza del maestro.

b. los objetivos deben ser realistas en lo gque respecta
al tiempo de gue se dispone para la ensefianza y a las
caracteristicas de los alumnos.

c. Los objetivos deben enunciarse en términos de cambios
observables en la conducta de los alumnos.

d. Los objetivos deben ser unitarios; cada enunciado de-
be hacer referencia a an solo proceso.

e. Los objetivos deben representar los resultados direc-
tos de una serie planeada de experiencias de aprendi-
zaje.

f. Los objetivos no deben contener palabras innecesarias.

18. El compartimiento parotideoc contiene la glSndula pa~

r6tida, vasos importantes y nervios. ( )

19. El estudiante ser§ capaz de redactar un ensayo de

tres cuartillas sobre los antecedentes del teatro. ( )
20. El estudiante elige siempre sus alimentos correcta-

mente. ( )

21. El estudiante se familiarizar§ con cortes de plantas
vistos al microscopio. ( )

22. El estudiante conoce los principios de inmunizacién
y los acepta de buen grado. ( )

23. El alumno aumenta de estatura. ( )

24. El estudiante elabora una teorfia gque expligque la evo-
lucidn histdrica de la humanidad., ( )



287.

25. Eseriba un objetivo de ensefianza-aprendizaje que con

tenga los siete criterios revisados.

Del objetivo que ha especificado, escriba cada eriterio
y la palabra como aparece este criterio en el enunciado

de su objetivo.

25.1. Variable institucional =

25.2. =
25.3. =
25.4. =
25.5. =
25.6. =
25.7. =

Puntuacién total de la prueba = 40

Minimo aprobatorio = 32



Clave: E.O0., 003-1*
PLAN DE TRABAJO DEL TERCER CAPITULO

Tema: “"C6mo analizar los objetivos.”

Subtema: Clasificacifn.

1. El estudiante establecers la correspondencia entre las
categorfas de los dominios cognoscitivo y afectivo; y
de ser necesario la correspondencia con el dominio psi
comotor. (AnSlisis T.C. 4.20)

Esencial

2. El estudiante establecerfd la correspondencia entre las
categorias de las estructuras del dominio cognosciti-
vo. (AnSlisis T. C. 4.20)

Necesario

3. El estudiante analizar§ las conductas que propone ca-
da objetivo para determinar el dominio y la categorfia
2 la gue pertenece, (AnSlisis T. C. 4.10)

Esencial
I. Objetivo de enseflanza: en este tema el maestro propor--
ciona informaciSn en las taxonomfas educativas de B. S.
Bloom y colaboradores del dominio cognoscitivo, asi como

las estructuras que proponen otros investigadores como

* El nfimero despufs del guién corresponde al subtema al
que se refiere este plan de trabajo.
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J. P. Guilford, H. Taba y R. M. Gagné. En el dominio

afectivo sflo se describe la taxonomfia educativa de D.

R. Krathwohl y en el dominio psicomotor se describen las

clasificaciones hechas por J. P. Guilford, E. Simpson y

J. M. Alvarez Manilla.

IX. e s de apre e: al finalizar las experiencias
de aprendizaje el estudiante:

4. Identificar§ el dominio conductual al gue pertenece
el objetivo de aprendizaje. (Aplicacidn T. C. 3.23)
Esencial

5. Clasificaré los objetivos de aprendizaje de acuerdo
2 la taxonomfa del dominio cognoscitivo de B. 5.
Bloom. (Aplicacibén T. C. 3.23)

Esencial

6. Definird el dominio cognoscitivo y cada una de las ca
tegorias que contiene. (Comprensién T. C. 2.10)
Esencial

7. Conocer§* la taxonomia del dominio cognoscitivo. (Co
nocimiento T. C. 1.32)

Esencial

* El término conocer se emplea con la connotacidn de re=-
cuerdo: un proceso de memoria.



10,

11,

12.

i3.

14,

290.

7.1. Mencionard los principios l6gico, pedagbgico, psi
colégico y de neutralidad gue fundamentan la taxo
nomia cognoscitiva. (Conocimiento T. C. 1.31)
Esencial

Clagificar§ los objetivos de aprendizaje de acuerdo

con la taxonomfa del dominio afectivo de R. R. Krathwohl.

(Aplicacién T. C. 3.23)

Esencial

Definird el dominio afectivo y cada una de las catego-

rias que contiene. (Comprensidn T. C. 2.10)

Esencial

Conocerd la taxonomia del dominio afectivo de D. R.

Krathwohl. (Conocimiento T. C. 1.32)

Esencial

Clasificard los objetivos de aprendizaje en el dominio

psicomotor. (Aplicacifébn T. C. 3.10)

Esencial

Definird el dominio psicomotor. (Comprensifén T.C. 2.10)

Esencial

Conocerd las estructuras del dominio psicomotor que

describen J. P, Guilford, E. J. Simpson y J. M. Alva-

rez Manilla. (Conocimiento T. C. 1.31)

Esencial

Conocerd las estructuras del dominio cognoscitivo gue
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describen J. P. Guilford, H. Taba, R. M. Gagné y B. S.
Bloom. (Conocimiento T. C. 1.32)
Necesario
III. isitos:

1. Haber aprobado la prueba # 3 gue se refiere a la espe-
cificacibén de objetivos.

2. Tener los objetivos gque cubran una asignatura (por lo
menos 50) debidamente especificados.
Experiencia de aprendizaje del plan de trabajo E.O. 002.

3. Conocer la experiencia de aprendizaje seleccionada pa-
ra lograr cada objetivo que se especificé.

4. Conocer el reactivo de examen que se utiliza para dic-
taminar el logro del objetivo especificado.

IVv. Evaluacifn diagnSstica: el instructor verificard el cum-
plimiento de los requisitos antes de iniciar la experien-
cia de aprendizaje.

V. Ti est de estudio: siete horas aproximadas para
la exposicién y doce horas de trabajo individual, que in-
cluyen cuatro horas de préctica.

VI. rial r el mae de ant 1 ejem-
plos de cada una de las categorias de las estructuras ex-
plicadas para que el alumno los clasifique.

Material gue debe preparar el alumno de antemano: los

objetivos debidamente especificados para poderlos clasificar.
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VII. ri de apre aje de a isic

l. Lectura de algunas partes del texto de B. 8. Bloom y
D. R. Krathwohl, Taxonomia de los objetivos de la edu-
cacién, dominio cognoscitivo y dominio afectivo.

2. Asistencia a las exposiciones y demostraciones del sub
tema.

ie de e licacifn:

3. Participacifén en las horas de préctica, que consiste
en la clagificacién de ejemplos en las categorfas de
las estructuras propuestas.

4. Clasificacibn de los objetivos especificados en cada
una de las categorias de la estructura del dominio al
que corresponden.

VIII. Evaluacifn:

1. Responder a la prueba # 4 que aparece después de este
plan de trabajo. Esta prueba evalda los objetivos
del 5 al 14.

2. Trabajo final gue consiste en los objetivos de una
asignatura debidamente especificados y clasificados.
Este trabajo eval@a los objetivos del 1 al 4.

IX. Modificaciones: lectura de la bibliografia que abarca

del ndmero 36 al 46, especialmente los n@meros 40 y 26

como esenciales y los nGmeros 36, 38, 39, 42 y 46 como

necesarios.
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PRUEBA # 4

PRUEBA PARCIAL

TECNOLOGIA DE LA ENSENANZA

Instrucciones:

Sefiale la clave del dominio al gue corresponde

cada .roposicién.

CLAVE: C = para el dominio cognoscitivo

B = para el dominio afectivo
C = para el dominio psicowmotor
El estudiante ejecuta correctamente el sembrado de un

exudado faringeo.

. El alumno describe la funcidn de los parlamentos de

la obra lefida.

. El alumno recuerda los pasos mostrados del baila-

ble.

El estudiante se burla del compafilero de enfrente.

El estudiante a lauvdird al com &s del ritmo de un
*blues” .
El estudiante disfruta del baile cada vez gue la

ocasién lo permite.

(1/2)

(1/2)

(1/2)

(1/2)

(1/2)

(1/2)



7. El alumno tomar§ el tubo de ensayo entre los dedos
indice y pulgar.

8. E1 joven asiste en sus ratos libres a discusiones
y mitines de protesta antigobiernista.

9. El estudiante leerd las notas gque aparecen en el

pentagrama.

10. El estudiante encestard tres de cuatro tiros de

la pelota.

instrucciones:

294.

(1/2)

(1/2)

(1/2)

(1/2)

Defina segfn B. Bloom, D. Krathwohl o M. Alva-

rez Manilla las siguientes categorias y subcategorias de

los dominios gque se le piden.

11. Dominio cognoscitivo

12. pominio afectivo

13. Dominio psicomotor

(1)

14. Conocimiento

(1)

15. valoracién
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16. Andlisis

(1)

7. Extrapolacién

truace es:

Con ayuda del disgrama de la taxonomia del domi
nic afectivo y del dominio cognoscitivo, clasifique los
siguientes objetivos (segfin Bloom y Krathwohl)

18. El alumno localizard el material filmado mediante el

uso de catdlogos. (2)
19. Dada la regla, el lector daré un ejemplo. (2)
20. El estudiante de psicologia educativa se entera de

los porcentajes de analfabetismo gque prevalecen en

el pais. (2)
21. El estudiante describird la posicién tebrica del

autor una vez lefda una serie de cinco de sus expe

rimentos. (2)
22, El estudiante comprobard experimentalmente una hi-

pStesis planteada. (2)
23. El estudiante recuerda el significado de cada uno

de los signos utilizados en los mapas. (2)
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a5.

26.

27.

El estudiante realiza las tareas que se le piden,

El alumno describe problemas vitales, andlogos a
los de nuestra época, descubiertos en la obra lefi-
da.

El estudiante nombrard cada una de las partes de
la balanza.

El alumno intenta formarse un criterio nropio res-

pecto a la religifbn.

Puntuacién total = 32

Minimo aprobatorioc = 25.5

296.

(2)

(2)

(2)

(2)
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Instrucciones:

Escriba en el espacio indicado las equivalen—-
cias que se le piden.
28. El1 PENSAMIENTO DIVERGENTE que describe J. P. Guilford

equivale a la categorfia de de la taxo-

nomia del dominio cognoscitivo de B. 5. Bloom.
29. La categoria de APLICACION de la taxonomia del domi~
nio cognoscitivo de B. S. Bloom equivale a

gue describe J. P. Guilford y a

de H. Taba.

30. El1 PENSAMIENTO REFLEXIVO al aplicar productivamente
los hechos y los principios que explica H. Taba equi

vale a la categoria de

gque describe B. 8. Bloom.
31. Las ASOCIACIONES SIMPLES (E——R), los ENCADENAMIEN-
TOS VERBALES o MOTORES y las DISCRIMINACIONES MULTI-

PLES equivalen a la categoria de que

explica B. 8. Bloom.
32. La categoria de SINTESIS que B. 5. Bloom describe,

equivale a de las condiciones del

anrendizaje de R. M. Gagné.
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33. E1 APRENDIZAJE DE PRINCIPIOS gque explica R. M. Gagné

equivale a la categoria de gue

describe J. P. Guilford.
34. E]1 PENSAMIENTO REFLEXIVO al razonar lSgicamente que
describe H. Taba, egquivale a la categoria de

gque describe J. P. Guilford y

a la categoria de que deg--

cribe B. 5. Bloom.

Pantuacién total = 9

Minimo aprobatorio = 6
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Clave E.O. 003-2

PLAN DE TRABAJO DE LA SEGUNDA PARTE DEL TERCER CAPITULO

Tema: “"CO6mo analizar los objetivos."”

Subtema: Estructuracién.

Objetivos generales del subtema:

1.

El estudiante articulard los objetivos de aprendizaje
en una estructura. (Sintesis 5.20)

Necesario

El estudiante ubicard el objetivo en una estructura
de acuerdo con las transferencias vertical y horizon-
tal del objetivo. (Andlisis 4.20)

Necesario

El estudiante establecerd la dependencia entre los ob-
jetivos de aprendizaje. (Andlisis T. C. 4.20)
Necesario

El estudiante analizard los objetivos para determinar
los elementos comuneés (conocimientos y habilidades)
del mismo nivel de especificidad; es decir, determina
r& la transferencia horizontal entre los objetivos
(objetivos simulténeos). (AnSlisis T. C. 4.20)

Necesario
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5. El estudiante analizaréd los objetivos para determinar
los conocimientos y habilidades que componen los mis-
mos; es decir, los objetivos previos. (Anélisis T.C.
4.10)
Necesario
6. Bl estudiante integrard objetivos especificos de ma-
yor nivel de generalidad; es decir, determinara los
objetivos consecuentes. (Andlisis T. C. 4.10)
Necesario
I. Objet de e :
El maestro demostrar§ las diferentas formas de estructu-
racidén y los métodos que sirven para ello.
1I1. Objetivos de aprendizaje: al finalizar las experien--
ciss de aprendizaje el alumno:
7. Dada una serie de objetivos, discriminard entre los
previos, los simulténeos y los consecuentes. (Aplica
eién T. C., 3.23)

Necesario

8. Dada una serie de objetivos, reconoce la transferen-
cia horizontal cuando estd presente. (Conocimiento
T. C. 1.24)

Necesario
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9. Dada una serie de ohjaéivoa, reconoce la transferen-
cia vertical cuando esté presente. (Conocimiento
T. C. 1.24)

Necesario

10. sefiala el significado de objetivo previo. (Conoci-
miento T. C. 1.24)
Necesario

11. Sefiala el significado de objetivo paralelo. (Conoci-
miento T. C. 1.24)
Necesario

12, sSefiala el significado de objetivo consecuente (Cono-
cimiento T. C. 1.24)
Necesario

III. Reguisitos:

l. Haber aprobado la prueba # 4.

2. Tener los objetivos de la asignatura elegida, debida
mente especificados y clasificados. (Experiencia de
aprendizaje de E.O. 002 y E.O. 003-1)

IV. Evaluacifn diagnfstica: el instructor supervisard el cum
plimiento de los requisitos.

V. Ti esti e e io: dos horas para la demostra-
cidén y seis horas de trabajo individual, que incluye

tres horas para la préctica.
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VIi. Material que debe preparar el maestro de antemano: una

estructura de los objetivos gque se refieren a esta asig-
natura.

Material gue debe preparar el alumno de antemano: los ob-
jetivos de una asignatura especificados y clasificados

en la taxonomia correspondiente.

VII. Experiencias de aprendizasje de adgquisicidn:

1. Demostracién de la forma en que se pueden articular

1l loes objetivos.

Experiencias de aprendizaje de aplicac 3

2. Articulacién de los objetivos especificados.

VIII. Evaluacién:

1. Preguntas orales que evaldan los objetivos del 7 al 12.

2. Evaluacién del trabajo final con ayuda de los crite-
rios que aparecen en la forma de evaluacién # 5. Es-
tos criterios evaldan los objetivos del 1 al 6.

IX. Modificaciones: estudio individual de los n@meros 39 y

47 de la bibliografia.
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EVALUACION # 5

SVALUACION DE LA ESTRUCTURA DE OBJETIVOS

TECNOLOGIA DE LA ENSESANZA I

Instrucciones:

A continuacién aparecen tres grupos de pregun-
tas. El maestro seleccionard las que corresponden a la

estructura elegida y las responders.

1. 8i adoptd la estructuracién piramidal analice lo si-
guiente:
1.1. ¢Los objetivos de mayor nivel de generalidad
comprenden a los mfs especificos?
1.2, ¢Estén al mismo nivel en la pirdmide los objeti
vos del mismo nivel de especificidad?
1.3, 2El objetivo de la cima corresponde a los fines
generales del curso?
1.4. z8e cumple la transferencia vertical y horizon-
tal en su estructura?
8i respondié afirmativamente 3 estas preguntas la pird-

mide es correcta.
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2. 5i adoptd los cuadros de especificacién, su estructu-

si

ra es una mera enumeraciodn de las conductas organiza-

das en cuanto a su complejidad y relacionadas con el

tema o subtema correspondiente.

Responda a las siguientes preguntas:

2.1.

2.3-

Aparecen enumerados en la columna destinada a
contenidos los temas o subtemas gue tratan sus
objetivos?

¢Aparecen enumerados los objetivos en la colum-
na destinada a conductas?

2Los objetivos se enumeran siguiendo un orden de
complejidad?

iLas conductas gque se enlistan son comunes a los

temas que agsimismo se enlistan?

respondid afirmativamente a estas preguntas el cuadro

es correcto.

Si adoptd una estructura modular analice los siguien-

tes criterios.

3.1.

¢Es el objetivo modular el conjunto minimo de

actividades de aprend.zaje gque capacitan al alum

no para el desempefio eficiente de una tarea espe

cifica?
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3.2. ¢Se destaca el médulo o categoria més importante
para la materia?

3.3. g¢Se sefiala la forma en gue los objetivos més es-
pecificos se relacionan con los objetivos modula
res?

3.4. z8e cumple la transferencia vertical y horizon-
tal?

8i respondid afirmativamente a estas preguntas la estruc

tura es correcta.
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Clave: E.O. 004-1
PLAN DE TRABAJO DE LA PRIMERA PARTE DEL CUARTO CAPITULO
Temas "Determinacidén y seleccién de los objetivos.”
Subtema: Determinacién.
e neral
l. El estudiante sefialard los recursos con los gque cuen-
ta quien determina los objetivos. (Conocimiento. T.C.
1.24)

Necesario

I. Objetivo de ensefanza:

II.

El maestro explicard someramente, la forma en jue se de-

terminan los planes de estudio.
eti de ajes: al finalizar la experiencia de

aprendizaje, el estudiante:

2. Seflalarsd las fuentes de donde se extraen los objetivos
generales y especificos. (Conocimiento T. C. 1.23)
Necesario

3. Sefialard quiénes determinan los objetivos de un campo
de estudios en particualar. (Conocimiento T. C. 1.23)
Necesario

4. Mencionard los oonocimientos gque constituyen un fil-
tro para los objetivos que se seleccionarén. (Cono=-
cimiento ?. C. 1.31)

Negasario
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e
III. Requisitos: recordar los subsistemas que forman la edu-
cacién.

iv. B : : el instructor se cercionaré del

cumplimiento d}hl requisito mediante preguntas orales.

v. Tiempo estimadio de estudio: una hora para la exposicién

|
del tema, y pna hora de estudio individual.

VI.
esquema gue muestre un ejemplo de los subsistemas invo-

lucrados en la oqnmi.én.

1 debe rar el al de ant : ninguno.
VII. Experiencias de aprendizaje de adquisicién:

Asistencia a la exposicién.

VIII. Evaluacidn: responder a la prueba # 6 gue aparece después
del sexto plan de estudios.

IX. Modificaciones: estudio individual de la publicacién 26

que se menciona en la bibliografia.
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Clave: E.O. 004-2

PLAN DE TRABAJO DE LA SEGUNDA PARTE DEL CUARTO CAPITULO

Tema: “Determinacitn y seleccibn de los objetivos.”

Subtema: Seleccién de los objetivos.

Objetivos generales:

1. El1 estudiante conocerd algunos criterios para la se-
leccién de los objetivos especificos de una asignatu
ra. (Conocimiento T. C. 1.24)

Necesario

2. El estudiante conocerd la forma en gque se aplican los
criterios de campo para seleccionar los objetivos.
(Conocimiento T. C. 1.24)

Necesar io

3. El estudiante conoceré la forma en gque se determina
el valor pedagbgico de los objetivos. (Conocimiento
T. C. 1.24)

Necesario

4. El estudiante conocerd la forma en gue se determina la
repercusidén afectiva de la realizaciébn de los objeti-
vos. (Conocimiento T. C. 1.24)

Necesario
5. El estudiante conocer§ la forma en que se determina la

viabilidad de los objetivos de aprendizaje. (Conocimien
to T. C. 1.24)

Negesario
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I. gbjetivo de ensefianza:

El maestro demostrard c6mo se seleccionan los objetivos

de aprendizaje de una asignatura.

II. Objetivos de aprendiszaje: al finalizar las experiencias

de aprendizaje, el estudiante:

6.

Seflalard co6mo se determina la frecuencia de aplicacidn
de la conducta del objetivo de aprendizaje dentro de
la disciplina en estudic. (Conocimiento T. C. 1.24)
Necesario

Seflalard cSmo se determina la frecuencia de aplica--
cién de las habilidades adquiridas fuera de la disci
plina en estudio. (Conocimiento T. C. 1.24)

Necesario

Mencionars cémo se determina el costo en recursos hu-
manos que demanda el logro del objetivo. (Conocimien
to T. C. 1.24)

Necesario

Mencionar§ cémo se calcula el costo en recursos mate-
riales que demanda el logro del objetivo. (Conocimien
to T. C. 1.24)

Necesario
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10. Mencionar§ cOmo se calcula el costo en tiempo gque de~
manda el logro del objetive. (Conocimiento. T.C. 1.24)
Necesario

11. Definir§ la vigencia operacional de los objetivos de
aprendizaje. (Conocimiento 7. C. 1.24)

Necesario

12. Definirs la vigencia temporal de los objetivos de
aprendizaje. (Conocimiento T. C. 1.24)

Necesario 2

13. Describir§ la vigencia espacial de los objetivos de
aprendizaje. (Conocimiento T. C. 1.24)

Necesario

14, Describir§ la vigeéncia de contenido de los objetivos
de aprendizaje. (Conocimiento T. C. 1.24)

Necesario

15. Mencionars habilidades que facilitan la solucién de
problemas de mayor complejidad. (Conocimieato T.C.
1.24)

Necesario

16. Mencionard habilidades que facilitan la solucidn de

problemas de igual o menor complejidad. (Conoci-

.tmto !. c' 1.24,

Necesario
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I1I. Reguisitos: cumplimiento de los planes de trabajo 002,

003-1, 003-2 y 004-1.

Vi. Ma

objetivos de aprendizaje con los gue piensa demostrar la

seleccibn.

VII.

Asistencia a la exposicién y demostracifn del subtema.

ViIii. Evaluacifn: prueba # 6 gue evalGa los objetivos del 6 al

16.

IX. Modificaciones: estudio individual del artfculo ndmero

31 que se sefiala en la bibliografia.
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PRUEBA # 6

PRUEBA PARCIAL

TECNOLOGIA DE LA ENSEMANZA I

Instrucciones:

Responde a las siguientes preguntas.
1. iCufiles son las fuentes de donde se pueden extraer
los objetivos generales de la educacién?

1.

3.

3.

2. ¢Quiénes determinan los planes de estudio de una ca-

rrera? (Mencione por lo menos tres grupos)

3. ¢Cufles son los filtros por los que deben pasar los
objetivos que se piensa seleccionar?

1.

2.

4. Sefiale un ejemplo en gque una habilidad ayude al lo-

gro de otras dentro de la misma materia.

(2)

(1)

(1)

(2)
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5. Sefiale un ejemplo en gque una habilidad ayuda al lo-

gro de otras dentro de otras materias.

(2)
6. Describa cbmo se calcula el costo de un objetivo.

(2)
7. &¢Qué es la vigencia operacional?

(1)
8. g¢Qué es la vigencia temporal?

(1)
9. &Qué es la vigencia espacial?

(1)
10. 2Qué es la vigencia de contenido?

(1)

1l. Mencione un ejemplo de una habilidad que facilite
la solucién de un problema més complejo.
(2)
12. Mencione un ejemplo de una habilidad que facili-
te la soluciSn de un problema similar o mfés sen~

cillo.

(2)

Puntuacién total = 18

Minimo aprobatorio = 11
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CONCLUSIONES

El tratamiento que di a la informacién de los
cuatro capitulos de los que consta esta tesis estd des-
crito en el plan de trabajo que debe seguir el alumno pa
ra cumplir, con los objetivos del curso. Los resultados
de una primera aplicacién y las conclusiones de la siste

matizacidn de esta materia se analizan a continuacién.

1. Resultado
Cada parte del contenido de esta tesis con la

aplicaciébn del plan de trabajo de enseflanza-aprendizaje,

tuvo diferentes resultados.

Prueba # 1 Prueba # 2 Prueba # 3 Trabajo final
28 % 67 % 44 % 83 % »*

* No se incluyen en este cuadro la primera y la sexta
pruebas, ni la forma de evaluacifn # 5. La primera
prueba sirvid para percatarnos del nivel al que se
encontraba el grupo. La forma de evaiuacién # 5 no
se incluye porque @Gnicamente servirf al maestro para
evaluar la estructura. La prueba # 6 se excluye del
cuadro porgue no se aplicé.

*% Bl porcgentaje se calculd tomando en cuenta el 100 %
igual a 1€ alumnos que fueron los gque regularmente
asistieron; aungue en las listas oficiales se sefia-
laba un total de 24.
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El contenido que se desglosa en la introduccién
constituye el requisito de este curso, por lo gue se in-
cluyS una prueba (la ndmero 2) para constatar si el alum-
no ya conoce este tema qgue originalmente se debe impartir
en la materia de "Introduccifn a la Psicologfa Educati-
va“, que es la asignatura inmediatamente anterior. Cuan-
do se expuso este material alin no se impartfa esta asig-
natura, por lo que fue necesario hacer una evaluacién
inicial (prueba # 1) y después impartir el tema de la in-
troduccién de esta tesis y evaluarlo (prueba # 2). Los
resultados de esta Gltima prueba fueron bajos, probable-
mente porgque los estudiantes no estaban habituados a es-
te tipo de evaluacién. Para mejorar el rendimiento se
dedicSd una hora adicional para analizar la comigifn de
errores.

El tema de los antecedentes de la sistematiza-
cién despertd pococ interés en los estudiantes, aungue
las preguntas que se formularon al final del mismo, para
evaluar los objetivos, demostraron el logro de éstos.
Este tema mmm,ndi al nivel de “"conveniente", por lo
que el maestro que lo considere pertinente puede incluir
algdn otro antecedente o eliminarlo si existe premura.

El tema que se refiere a la especificacién de
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objetivos es la parte medular de la materia. La forma
en que se llevaron a cabo las exposiciones, las demostra
ciones y las précticas fue efectiva, aunque se precisé
de una hora mfés del tiempo originalmente planeado.* El
rendimiento en la prueba fue més alto que en la anterior,
aunque el porcentaje estuvo por debajo del gque nos pro-
ponfamos. Cabe sefialar que se tratd de una evaluacibn
por criterios y no por curva normal. La puntuacién to-
tal fue de cuarenta puntos que eguivalfa a la solucibn
correcta del 100% y el minimo aprobatorio fue de 32 pun-
tos o sea el 80% del total. Para calificar a los alum-
nos en este tema se seleccionaron los siguientes crite-
rios: del 80 al 85% resuelto correctamente correspondid
a la calificacién de Suficiente; del 86 al 90% de Bien
y del 91 al 100% de Muy Bien. La evaluaci6n final, gue
conesistfa en un trabajo, tuvo mejores resultados. To--
dos los trabajos presentados cumplieron con los crite-
rios preestablecidos, lo que permitié al estudiante ob-
tener la calificacifén de Suficiente. Es importante sefia
lar que la prueba # 3 fue una evaluacifn formativa pla-

neada para aprender de los errores que se cometiesen y

* Los planes de estudio contienen el célculo de tiempo
de estudio gue debe tener cada tema y no el original-
mente planeado.
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ayudar al estudiante a la especificacién correcta de los
objetivos de una asignatura.

El tema del an8lisis de los objetivos se divi-
dié, por razones pedagbgicas, en dos subtemas gue corres-
pondian a la clasificacién y estructuracién de los obje-
tivos. El primer subtema se clagificé como “"esencial”.
Para el logro de estos objetivos se prepararon ejemplos
de préctica equivalente a la solicitada en el objetivo.
Este subtema requirié de més horas para la imparticifn
gue las calculadas originalmente. En el tercer plan de
trabajo de enseflanza-aprendizaje (E.O. 003-1) se regis-
tra el nmero definitivo de horas empleadas. El tiempo
adicional se tuvo que impartir en horas no calculadas
en el curriculum; por lo que serfa conveniente planear
la materia con el célculo del tiempo que indican los pla
nes de trabajo de ensefianza-aprendizaje. Los resultados
de la prueba formativa de este subtema nos obligaron a
corregir la comisifén de irto:.c mediante técnicas de de-
mostracifén, y a dar asesorfa individual en la clasifica-
cién taxonSmica de los objetivos especificados (trabajo
final) lo gue aumentS las horas destinadas a la préctica.
La calificacifn de esta parte también fue por criterios.

El criterio para la primera parte de la prueba # 4 fue
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de "esencial", por lo gue el minimo aprobatorio fue de
25.5 de 32 puntos, o sea el 80% aproximadamente. Las ca
lificaciones do Bien y Muy Bien se establecieron en for-
ma similar a la prueba # 3. Como era de esperarse, el
trabajo final demostrS un aprendizaje mayor al logrado
en la prueba formativa, lo gque probablemente se deba a la
funcién que la evaluacifn formativa cumple, y a la minu~-
ciosa asesorfia individual, El criterio para calificar
el trabajo final correspondié a la calificacidén de Bien
para quien clasificara correctamente en la categoria per
tinente cada uno de los objetivos especificados.

El subtema de clasificacifén contenia otra par-
te que se clasificé como "necesaria". Para esta parte
también se prepararon ejemplos ilustrativos como prdcti-
ca adecuada. La evaluacifén de este subtema est§ conte-
nida, asimismo, en la prueba # 4; como se trataba de ob-
jetivos necesarios, el minimo aprobatorio fue de 6 puntos
de 9 o sea méis del 60%. Quien obtuviera una puntuacién
igual o mayor de 6 tenia derecho a gque se aumentase la
puntuacién obtenida en la evaluacifn de los objetivos
esenciales en uno, dos o tres puntos.

Para el subtema de clasificaciSn de los obje~

tivos, segln nos demostré la prueba, serfa conveniente
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ensayar otro tipo de experiencias de aprendizaje que sub~
rayara mfs la participacién que la exposicién y la demos-
tracién.

El segundo subtema del anSlisis de los objeti-
vos, el de estructuracién, se le clasificé como “necesa-
rio", ya que es un asunto que se empieza a investigar.
Para la imparticién se utilizdé la estructura de los obje-
tivos de este curso como ejemplo. El tiempo empleado so-
brepasS en una hora al originalmente estipulado. La eva
luacidén de este subtema se hizo mediante un conjunto de
eriterios gque le permitieron al maestro evaluar la estruc
tura resultante (forma de evaluacién # 5). Como este ti-
po de anélisis no cuenta con suficiente investigacién,
no se fue rigido en la calificacifn de la estructura ela
borada con los objetivos especificados y clasificados
(trabajo final). Los objetivos de este subtema se cata-
logaron como “necesarios". §e supone gue gquien estructu
rara correctamente sus objetivos debiera obtener la cali-
ficacién de Muy Bien,aungue quien la obtuvo no siempre
los habfa estructurado correctamente. El porceéentaje de
alumnos que obtuvo “MB" en el trabajo final fue de un 45%
aproximademente. Para evaluar con mayor precisibén este

subtema se requiere appyarse en la investigacifn gue al
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respecto se realice.

El tema de determinacifn y seleccibén, como el
titulo lo indica, se dividié en dos subtemas. A la expo-
gicidén y demogtracién de estos subtemas se les dedicaron
una y dos horas respectivamente. Los objetivos de los
planes de trabajo de enseflanza-aprendizaje (E.O0. 004-1 y
E.0. 004~2) de estos subtemas se clasificaron como "nece~
sarios”, aungue son de primordial importancia para quien
especifica objetivos. La puntuacién minima aprobatoria
de la prueba correspondiente (la # 6) es de 1l puntos de
18 gque equivale aproximadamente al 60%. Este subtema no
se evalud formalmente cuando se impartié, porque no se
le consideraba més que "conveniente* y trascendia los
propSsitos del curso. La investigacidSn bibliogrdfica y
la préctica en estas lides nos han demostrado gue esta
informacién debe ser "necesaria" para gue el alumno que
trabaje en este campo tenga una idea clara, aungue gene-
ral, de la forma en que se puede determinar y seleccio-
nar el contenido de un curso, una carrera o un ciclo de
instruccién. Por ello fue necesario también sistematizar
detalladamente el contenido de este tema (incluir una eva

luacién formal) para la imparticién futura.



2. conclusiones
Las conclusiones de la aplicacifn de la siste-

matizacién de la enseflanza a la asignatura de "Tecnolo--
gia de la Educacién® nos demostraron gue las hipStesis
(objetivos —experiencias de aprendizaje) propuestas en
cada plan de trabajo de ensefianza-aprendizaje fueron fun-
cionales, con excepcién de las del primer subtema del
tercer plan de trabajo (E.O0. 003~1) y las del gquinto y
saxto (E.0. 004~1 y E.O. 004-2) gue no se comprobaron.

Para que los resultados obtenidos tuviesen ma-
yor confiabilidad, serfa necesario emplear otros grn'po-
testigo, a2 los gue se le impartirfa la misma tntom;:Mn
pero con diferentes experiencias de aprendizaje. Esto
nos ayudaria a encontrar las mis adecuadas para el tipo
de objetivos y nos permitiris afinar an mds el procedi-
miento. Aunque no debemos descartar el hecho de gue la
aplicacitn de la sistematizacidén de esta asignatura a nue
vos grupos nos permite emplear esta primera aplicacién
como el punto de partida en relacifén con aplicaciones fu-
turas.

Para comprobar la eficacia del procedimiento,
eés decir, la bondad de la sistematizacifn de la ensefian-

za, podemos comparar los resultados de la aplicacién de
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este procedimiento con grupos testigo histSricos a los
que se les ha impartido ésta y otras asighaturas con un
procedimiento tradicional. Generalmente los resultados
de estos grupos no garantizaron el aprendizaje en la for-
ma en que lo hace el presente enfoque.

En lo gque respecta al contenido, la revisifn
bibliogréfica que se efectud constituye la mayor pporta-
cién de esta tesis, ya que las conclusiones que se pue-
den extraer del tratamiento experimental son muy limita
das. La muestra empleada no representa estadisticamente
al universo. La aplicacifn experimental se llevS a cabo
como una primera evaluacién para futuros trabajos experi-
mantales.

La revieién bibliogréfica fue exhaustiva. Se
incluyeron las aportaciones de los investigadores repre-
sentativos de este campo para culminar con un modelo gue
auxilie en la técnica de especificar objetivos gue comu-
niguen. La parte que se refiere al mx‘uu de los obje-
tivos es la mds ambiciosa. En ella se analizaron las es-
tructuras gue describen las conductas cognoscitivas, pa-
ra trazar una equivalencia entre cada una de las catego-
rias. No obstante, el contenido en lo que se refiere a
la clasificacifn y a la estructuracién de los objetivos,

precisa de una investigacifn bfisica mfs amplia gue permi-
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ta llegar a una taxonomfa educativa més sélida y a una
estructuracifén no tan empirica como la gue hasta ahora
se ha venido ppacticando.

La parte que contiene la determinacifn y selec-
cién de los objetivos es meramente informativa, aungue
se trata de sistematizar la toma de decisiones para dese-
char o conservar los objetivos en forma de un diagrama de
flujo.

Tanto la revisidn bibliogréfica como el proce-
dimiento sugerido y empleado nos permiten concluir que
si este tratamiento se aplicase a todas las materias que
se imparten em esta facultad, se podrfian articular légi-
camente las materias; los planes de estudio serfan més
adecuados; se elevaria el nivel académico y, lo que es
més importante, se lograria un aprendizaje efectivo.

Cabe sefialar, por dltimo, que este trabajo no
es definitivo. Constituye el punto de transicifén entre
la enseflanza tradicional y la individualizada. AllS van
dirigidos nuestros propSsitos, aungue por lo pronto dni-
caménte se haya llegado a un tipo de ensefianza individual

sistematizada.
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GLOSARIO

ACTIVIDAD
Cambio o movimiento. Conjunto de respuestas

observables emitidas por el organismo.

Tendencia a reaccionar favorable o desfavora-
blemente ante una clase determinada de estimulos. En
educacién es la predisposicifén del estudiante hacia el
contenido por aprender, y hacia el proceso y situacién
de enseflanza-aprendizaje.

ANALISIS (CATEGORIA DE LA TAXONOMIA DE B. S. BLOOM)

Es un proceso gueé incluye el fraccionamiento
del material en sus partes constitutivas, la determina-
cifén de las relaciones prevalecientes entre dichas par-
tes y la comprensién de la manera en gue estén organiza-
das. El anSlisis consiste en una actividad que se reali
za en cuatro pasos:

1. Identificar

2. Relacionar

3. Separar

4. Limitar
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Persigue el propSsito de gque el estudiante dis
tinga entre los hechos e hipStesis, identifigue correcta
mente conclusiones y proposiciones, y distinga el material

esencial del no esencial.

APLICACION (CATEGORIA DE LA TAXONOMIA DE B. S. BLOOM)

Es el uso del material de enseflanza en alguna
situacién diferente a la de aprendizaje. Reguiere la com
prensién del método, de la teorfa, o del principio apli-
cables; es decir, dado un problema nuevo, el estudiante
sin que el maestro lo asesore, aplica la abstraccibn ade

cuada.

APRENDIZAJE
Modificacifn de la conducta resultado de la ex

periencia; es decir, no se trata de la modificacién de
la conducta producto de la maduracién fisica del indivi-
duo. Para saber si el aprendizaje ocurre, se registran
dos observaciones de la ejecucién del sujeto: la previa
y la posterior a la instruccién y al compararse ambas ob-

servaciones se determina el cambio ocurrido entre una y

otra ejecucidn.

Es el conjunto de situaciones reales, en las



que la conducta adgquirida es susceptible de procurar una
ventaja a quien la posea. El término “"situaciones rea-
les" se emplea en contraposicién a la nocién de “sgitua-
ciones pedagfgicas", creacifn artificial destinada a la
adquisicién y ejercitacién de la conducta adquirida.

CAPACIDAD
Aptitud desarrollada para una tarea especifica.

CARACTERIZACION (CATEGORIA DE LA TAXONOMIA DE D.R.KRATHWOHL)

Es una disposicién generalizada, es decir, la
conducta total del alumno es consistente con los valores
cue ha interiorizado; forma parte de su cosmovisifn.

("Wweltanschauung”).

CLASE DE CONDUCTA
Componente del objetivo gque se enuncia por me~

dio de un verbo transitivo.

COMPORTAMIENTO
(ver CONDUCTA)

COMPRENSION (CATEGORIA DE LA TAXONOMIA DE B. S. BLOOM)
Es la comunicacifn a través de la cual el alum
no traduce, resume, parafrasea, o efectda la extrapola--

cién de los conocimientos adguiridos.
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Estimulos o restricciones del medio ambiente
ante los cuales debe realizarse la conducta del alumno

propuesta en un objetivo.

L

CONOCIMIENTO (CATEGORIA DE LA TAXONOMIA DE B. S. BLOOM)
Consiste en el recuerdo de materiales, fendme-

nos e ideas, ya sea como reconocimiento o como evocacién,

Significa un cambio con respecto a la informacién que el

alumno posee sobre determinados temas.

Cualguier actividad observable desplegada por

la vaisble institucional (INFRA, pdg. 349).

CONDUCTA INICIAL
Conducta requerida para planear y realizar las
experiencias de aprendizaje gue conducirsén al alumno al

logro del objetivo final.

CONDUCTA INTERMEDIA
Conducta por la gue el estudiante domina las

destrezas regueridas para el logro de la conducta final.

Suele ser un componente de &sta.
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Conducta que el estudiante debe mostrar al lo-

grar el objetivo propuesto.

CONTENIDO
Se refiere al cuerpo de conocimientos que se

identifica con la materia objeto de una asignatura, un
curso o una carrera. BEl contenido puede describirse en
términos de temas especificos gque se cubrirdn en un nivel

de determinado grado, curso o carrera.

Recursos o elementos que forman un tode y que
se organizan para el logro de un propésito especifico.

Gasto en tiempo y en recursos humanos y materia

les, indispensables para alcanzar el objetivo perseguido.

CRITERIO DE PRECISION

Componente del objetivo que consiste en normas,
cualitativas y cuantitativas, ul'opuﬁ-o de antemano, que
permiten determinar la exactitud con la que se deben rea-
lizar los objetivos de aprendizaje formulados.

La reuniSn de criterios de precisién, aplicada



329.

al grupo, se denomina PrecisiSn de grupo; mientras que
aplicada al individuo, se denomina PrecisiSn individual
(m. W'woy 3‘2)'

Proceso que implica el paso de un estado a otro,
resultante de un continuo intercambio entre las potencia-
lidades del sujeto y los estimulos medicambientales. E1
concepto de desarrollo también ll;va implicita la idea de
aumento, crecimiento o perfeccién, y se aplica tanto al

orden fisico como al intelectual o a la estructura de la

personalidad.

Sefiala tanto el contenido como los procedimien-
tos de un curso. Dice, sin mencionar el resultado desea-

do, de gué trata dicho curso.

. _
Representacién gréfica del orden 1l6gico de las

operaciones que integran un proceso. Este tipo de dia-

gramas se utiliza en la programacién y en la planeacién

de sistemas.

DOMINIO AFECTIVO
Dimensién del comportamiento gque se refiere a
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las conductas que acent@an los intereses, actitudes, va-
lores, apreciaciones y adaptaciones del alumno. Segn
D. R. Krathwohl, las categorfas de este dominio son:

1. Recepcién

2. Respuesta

3. Valoracién

4. Organizacién

5. Caracterizacién

Dimensién del comportamiento que se refiere a
las conductas gque hacen hincapié en los procesos menta-
les @ intelectuales del alumno. Segln B. 8. Bloom, las
categorfas de este dominio son:

1. Conocimiento

2. Comprensién

3. Aplicacién

4. Andlisis

5. Sintesis

6. Evaluacién

DOMINIO PSICOMOTOR
Dimensgién del comportamiento que se refiere a

las conductas en las que se hace hincapié en las habili-
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dades fisicas o neuromusculares; habilidades que inclu-
yen diferentes grados de destrezas fisicas. Segln J. M.
Alvarez Manilla, las categorfas de este dominio son:

1. Conocimiento de la metodologfa

2. Preparacién

3. Bjecucifén consciente

4. Mutomatizacibn

5. Reorganizacién
Otros autores como J. P. Guilford incluyen:

1, Plexibilidad

2. Coordinacién

3. Precisibén

4. Impulso

5. Rapidez

6. Fuerza

7. Resistencia muscular, circulatoria, respi-

ratoria y vocal.

E. J. Simpson, a su vez, describe otras categorfas:

1. Percepcidn

2. Disposicifén

3. Respuesta guiada

4. Mecanismo

5. Respuestas complejas dbservables
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EDUCACION
“Bs el principio mediante el cual la comunidad

humana conserva y transmite su peculiaridad fisica y es-

piritual®.*

EJECUCION
Realizacién de la conducta.

EJECUCION MANIFIESTA

Componente del objetivo que hace explicita la
forma en que se realizard la conducta.
ENSEFANZA

Se refiere al sistema y método para dar instruc
cién, y al control de la situacifn en la que ocurre el
aprendizaje. Incluye las actividades del maestro y del
alumno, el uso de materiales didécticos y la direccitn del
alumno por el maestro o algdn otro medio en situaciones
formales o informales. Su finalidad mediata la constitu

ye el logro de los objetivos generales de la educacifn.

Consiste en el enunciado de los propSsitos de

la educacidn. El establecimiento de objetivos puede uti-

* Werner Jaeger,

g8, Pondo a6 Geltabe Boswtaibe: MiNico, 1071 g, 3.
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lizarse para estimular el interés del estudiante por

aprender.
ESTRATEGIA DE INSTRUCCION
Disefio para dirigir el proceso de ensefianza-

aprendizaje.

ESTRUCTURA
Arreglo o disposicifén de las diversas partes

de un todo,

Organizaci6n de los objetivos en una matriz de
doble entrada. En una se describe el contenido del cur-
so, asignatura o unidad de instrucciSn; en la otra, se

identifican las conductas pertinentes.

Forma de organizar los objetivos de aprendiza-
je, de acuerdo con ciertas normas estructurales que se

rafieren a un campo contextual.

Forma de organizar y articular los objetivos
de aprendizaje. Esta estructura es resultante del ané-

lisis de los objetivos generales y de la formulacifn



334.

continua de la pregunta: ¢Qué debe saber y gqué debe sa~-
ber hacer el estudiante para ejecutar la conducta solici
tada en este objetivo?

Los objetivos pueden estructurarse en:

Cuadros de especificacion

M6dulos

RBirémides

ESTRUCTURA DE PIRAMIDES

Forma de organizar los objetivos de aprendiza=
je a partir del objetivo general de la materia y derivan
do de &1, objetivos de menor nivel de generalidad u obje-~
tiva de los temas y subtemas hasta llegar al nivel de ob-

jetivos conductuales.

EVALUACION (CATEGORIA DE LA TAXONOMIA DE B. S. BLOOM)

Es la formacidn de juicios sobre el valor de
ideas, obras, soluciones materiales y métodos segdn algln
propésito determinado. Incluye los juicios cuantitativos
y cualitativos respecto de la medida en gue los materia-

les o los métodos satisfacen determinados criterios.

Interaccifn del estudiante con cualguier medio

de enseflanza que refuerza o modifica su conducta en rela-
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cién & una unidad temética.
Se trata de situaciones seleccionadas y maneja

das por el maestro para alcanzar los objetivos propues--

tos. (Ver BRACTICA ADECUADA)

GENERALIZACION
Emitir respuestas similares ante estimulos se-

mejantes. (Ver TRANSFERENCIA)

GRUPO MEDIO AMBIENTAL (Escolar)
Es el grupco de alumnos dentro del salén de cla

se gque establece las clases de relaciones interpersona-

les. Puede llegar a determinar un aprendizaje eficaz por
medio de la cooperacién o la competencia entre los dife-
rentes alumnos gque forman un grupo de estudiantes con un

mismo maestro © maestros.

GUIAS DE INSTRUCCION
Enunciados que se refieren tanto a los prineci-

pios de la ensefianza, como a los sistemas de instruccitén
qgue pueden controlarlos. Son condiciones externas que

facilitan la situacién de ensefianza-aprendizaje.

HABILIDAD
Grado de dominio que una persona poseée en una

actividad determinada.
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HIPOTESIS
Enunciado gque propone una relacidén funcional

tentativa entre dos o més variables.

ANSTRUCCION
Aceibn de transmitir sistemdticamente una in-

formaci6én, un conocimiento o una técnica, para guiar el

proceso de aprendizaje.

ANTELIGENCIA
Capacidad que posee cada quien para adquirir
conocimientos. La inteligencia es innata y adguirida.

ANTELIGENCIA ADQUIRIDA
Inteligencia que se desarrolla por medio del

aprendizaje.
ANTELIGENCIA INNATA
Se refiere al potencial genético del individuo

en relacién con la inteligencia.

MEDIO AMBIENTE (ESCOLAR)
Escenario donde se da la situacién de ensefian-

za-aprendizaje. Los estimulos presentados en este esce-
nario, bien provengan directamente del maestro, bien pro

vengan de los educandos, influyen en el aprendizaje.
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Conjunto de costumbres, actos, ciencias, for-
mas y normas sociales integrados y practicados por un
grupo. Este conjunto, al determinar las metas que debe
alcanzar cada individuo para ser aceptado en la colecti-

vidad de gue se trate, influye en el aprendizaje.

Recursos que aumentan la receptividad del es-
tudiante al poner en actividad los sentidos de la vista,

del ofdo, o ambos a la vez.

MEDIOS DIDACTICOS

Elementos que el maestro o los alumnos utili-
zan para su trabajo. BSon medios de comunicacifén impres-
cindibles entre los conocimientos y el alumno. Los me-

dios diddcticos se dividen en medios de ensefianza y me-
dios de estudio.

METODO
Procedimiento general de accifn, de acuerdo

con un criterio determinado, y teniendo en vista deter-

minadas metas u objetivos.
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Procedimientos para guiar el aprendizaje hacia

los objetivos propuestos.

Procedimientos destinados a descubrir nuevas
verdades, a esclarecer hechos desconocidos o, bien, a en
riguecer el patrimonio de conocimientos.

Procedimientos que ordenan y disciplinan los
esfuerzos para lograr la eficacia requerida. Se utili-

zan (Gnicamente con informacidén conocida.

Es el conjunto minimo de actividades de apren-
dizaje que capacita al alumno para el desempefio eficien-

te de una labor.
MOTIVACION

Término amplio usado en psicologfia para expli-
car lo gque impulsa al individuo a la accibn. La motiva-
cibén puede surgir de una gran diversidad de necesidades.
En educacién, motivacién implica querer aprender o nece-
sidad de estudiar; factor imprescindible en el aprendiza
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je. La motivacibén puede ser intrinseca o extrinseca.

Motivacidn gue ocurre cuando una persona procu-
ra realizar un trabajo de aprendizaje por razones gque se
le imponen desde el exterior.

MOTIVACION INTRINSECA
Motivacién gue ocurre cuando una persona procu

ra realizar un trabajo de aprendizaje voluntariamente por
que su realizacifn le satisface.

NECESIDAD (EN LA SITUACION DE ENSERNANZA-APRENDIZAJE)
Diferencia entre cantidad de conocimientos que

debe tener el estudiante y la cantidad de conocimientos

que tiene.

Objetivo de ensefianza-aprendizaje, enunciado

en términos de conductas observables.

Formulacifén explicita del cambio que, como re-
sultado de una serie de experiencias de enseflanza-apren-

dizaje, se espera en el comporfamiento del estudiante.
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ORGANIZACION (CATEGORIA DE LA TAXONOMIA DE D. R. KRATHWOHL)

Consiste en la interiorizacibn de valores. Se

manifiesta por el compromiso del estudiante con un conjun

to de valores.

Acto de percatarse, tanto de los objetos exter-

nos, como de sus cualidades o relaciones. Sigue directa-

mente a los

procesos sensoriales.

Enumeracién y descripcifén planificada de un cur-

80 que consta de:

Tema y subtema

Objetivos generales del tema o subtema
Objetive de enseflanza

Objetivo de aprendizaje

Requisitos

Evaluacién diagnéstica

Tiempo estimado de estudio

Material que debe preparar el msestro y el alumno
Experiencias de aprendizaje de adguisicibdn y
de aplicacibn

Evaluacién del tema o subtema

Modificaciones o alternativas de remedioc a las

e aprendizaje propuestas.
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PRACTICA ADECUADA
Oportunidad de que el estudiante realice, en

forma directa o indirecta, la conducta enunciada en el
objetivo de aprendizaje (Ver PRACTICA ANALOGA Y PRACTICA

EQUIVALENTE) .

PRACTICA ANALOGA
Experiencia de aprendizaje formada por una eje
cucién similar,pero no idéntica, a la conducta final que

propone el objetivo.

PRACTICA EQUIVALENTE
Experiencia de aprendizaje que incluye una eje
cucidén idéntica, a la conducta final que propone el obje

tivo.

Experiencia de aprendizaje gue, en algunos ca-
sos, se requiere como destreza preliminar para la ejecu-

cién de la conducta final.

PRECISION DE GRUPO

Indicacién del porcentaje de alumnos de un gru
po que alcanzars§ el objetivo especificado. La precisién
de grupo permite controlar la eficacia del profesor como
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seleccionador de experiencias de aprendizaje para el lo-

gro de los cbjetivos propuestos.

PRECISION INDIVIDUAL

Normas cualitativas y cuantitativas, incluidas
en el objetivo, que indican el minimo de ejecucién acep-
table por parte de cada alumno al realizar la conducta

indicada.

Fundamento sobre el cual se apoya una cosa.
GeneralizaciSn producto de hallazgos en los experimentos
realizados por los investigadores de las escuelas neocon

ductistas, cognoscitiva, de la personalidad, psicosocial.

Conjunto de fases por las que pasa el cambio
de la conducta del alumno, como resultado de su interac-
¢ibén con las conductas del maestro, determinadas por la

seleccibn de las experiencias de aprendizaje.

PROCESO DE UN SISTEMA
Operaciones y funciones en las que se compro-
meten todos los elementos del sistema para lograr el pro

pbsito de éste.
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Resultado de la ejecucidn de la conducta. Pue
de tratarse de una obra de arte, un ensayo, una magueta,

etecétera.

PROGRAMA DE ESTUDIOS
Definicién del conjunto de objetivos conductua

les de ensefianza-aprendizaje de una asignatura.

La meta para la gue se disefia un sistema. NG-
cleo alrededor del cual crece un sistema., Usualmente
se expresa como un enunciado breve, general y objetivo.
Sinénimo de Objetivo de un sistema.

RECEPCION (CATEGORIA DE LA TAXONOMIA DE D.R. KRATHWOHL)
Se refiere a la atencién pasiva gque presta el

estudiante durante el proceso de ensefianza-aprendizaje.

REFUERZ0
Cualguier estimulo que incrementa la probabi-

lidad de ocurrencia de la conducta.

Impacto que ejerce el objetivo sobre las acti-

tudes, intereses, valores, apreciaciones y adaptaciones

de los alumnos.
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REPETICION
Realizacién de una actividad tal comeo se hizo

anteriormente. Las respuestas repetidas muchas veces ten
derén a ser evocadas mfs gque aguellas gque se reiteraron

con menos frecuencia (ley de frecuencia).

RESPUESTA (CATEGORIA DE LA TAXONOMIA DE D. H. KRATHWOHL)
; El estudiante se involucra dentro de ciertas
expectativas y lo manifiesta por su atencifén y reacecifn

ante ciertos estimulos o fenfmenos.

RETROALIMENTACION

Proceso construido dentro de un sistema, por
el gque el resultado de la ejecucién se compara con el
criterio establecido, proporcionando informacidén de lo
adecuado de esta ejecucidén con la finalidad de hacerla
coincidir con el criterio. Constituye el mecanismo de

ajuste del sistema con su medio ambiente.

SINTESIS (CATEGORIA DE LA TAXONOMIA DE B. S. BLOOM)

Es un proceso gque exige trabajar con partes o
elementos y combinarlos de manera que integren una es-
tructura nueva y original. Generalmente se incluye la
combinacién de experiencias previas con material nuevo.

Es conducta creativa del estudiante aungue estd limitada
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por criterios propios del material ensefiado.

SISTEMA (ARTIFICIAL)
Una entidad compuesta de partes, disefiada y

construida por el hombre en totalidades organizadas, pa-

ra el logro de propSsitos especificos.

Organizacién de los elementos con gque cuenta
la ensefianza para lograr el propSsito general de la edu-

cacifn.

SUBSISTEMA
parte de un sistema gue comprende dos o més

componentes con un propdsito propio. Los subsistemas
estdn disefados para interactuar con los demds subsgiste-

mas y alcanzar el propSsito general del sistema.

SUPRASISTEMA
Entidad mayor que el sistema, disefiada con un

propésito especifico. Comprende dos o0 més sistemas.

Clasificaciones que han organizado los objeti-
vos del proceso de ensefianza-aprendizaje basadas en cri-

terios educativos 16gicos y psicolfgicos. Estos crite-



rios permiten agrupar dichos objetivos segin las propie-
dades que les son comunés y separarlos mediante caracte-

risticas esenciales gue los hacen diferentes.

TECNICA
Conjunto de medios y estrategias de que se sir-

ve una ciencia o un arte.

Aquellas que combinan la explicacifn oral con
el manejo de materiales didécticos para mostrar, compro-
bar afirmaciones, o confirmar c6mo funciona en la précti

ca lo gue fue estudiado teSricamente.

Recurso diddctico al cual se acude para concre-

tar un momento del método en la realizaciSn del aprendi-

zaje.

Aguella en la gue el maestro explica oralmen-
te. El éxito de la comunicacidn depende de c6mo se de-
sempefia el profesor, de su informacién, del tono de voz,
la expresién del rostro y los ademanes gue le imprimen

seguridad o vacilaecién.
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Consisten en conformar la situacién de ensefian
za-aprendizaje de tal manera gue el alumno realice acti-

vidades anflogas o equivalentes a las que desempefiar§

posteriormente.

Parte esencial y completa del contenido de una
materia o asignatura determinada. BSus partes constituti

vas son los subtemas,

Conjunto de temas gue cubre el programa.

TRANSFERENCIA

Uso de lo aprendido en situaciones nuevas y di
ferentes. Hay dos formas de transferencia: vertical y
horizontal.

También se le define como ralizac con

la connotacién que le dan los tebSricos neoconductistas.
335

(SUPRA, pég. ).

Transferencia que facilita el logro de objeti-

vos,como resultado de la realizacibn de otros objetivos

del mismo nivel.
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Transferencia que facilita el logro de objeti-

vos, como resultado de la realizacifn de otros objetivos

de diferente nivel.

VALORACION (CATEGORIA DE LA TAXONOMIA DE D. H. KRATHWOHL)
El estudiante despliega conductas sistemfiticas
en torno a una creencia, o desarrolla una actitud en si-

tuaciones en las que no se le pide su participacifn.

Importancia del logro de cada objetivo para el
desempefio profesional adecuado en un campo especifico
del aprendizaje. De acuerdo al valor jerfrquico de los
objetivos, se dividen en:

Esenciales (E)

Necesarios (N)

Convenientes (C)

Estos tres criterios se utilizan también para

clasificar la precisi6n individual (SUPRA pdg.342).

VARIABLE
Cualquier factor gue puede presentarse en un

fenSmeno determinado con dos o mSés propiedades o valores.
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La variable determinada experimentalmente como

resultado de la manipulacién de la variable independiente.

vVariable que se manipula en un estudio experi-

mental para conocer los efectos que causa en la variable

dependiente,

VARIABLE INSTITUCIONAL

Persona o agrupacién que ejecutard la conduc-

ta enunciada en el objetivo.

VARIABLE DE INSTRUCCION

Elemento del programa educativo gue puede adop
tar la modalidad de organizacifn, contenido, metodologia

o logistica.
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