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RESUMEN
El presente estudio se refiere al anflisis y evaluacién de una muestra de
de Programas de la Escuela de Educacifn de la Universidad CatSlica Andrés -
Bello; con la finalidad de sugerir un cuerpo de criterios y orientaciones -
que podrian ser de utilidad para elaborar y evaluar los programas de estu -
dio de dicha escuela. Los objetivos que se perseguian, entre otros, fueron-
los siguientes:

.1. Evaluar una muestra de los programas que componen el Plan de Estudio de-
la Especialidad de Ciencias Pedagbgicas de la Escuela de Educacibn de la -
Universidad Catdlica Andrés Bello, a partir del anﬁ}isis de los elementos -
que integran cada programa y empleando los criterios de evaluacidn propues-
tos en la metodologia del presente trabajo.

2. Partiendo del andlisis y evaluacidn realizada y como conclusién del tra-
bajo, proponer un conjunto de criterios y recomendaciones que pudieran uti-
lizarse en el disefio, elaboracifn y evaluacifn de los programas de estudio-
de la Egcuela de Educacidn de la U.C.A.B.

3. Contribuir a consolidar una metodologia para la planificacidn, elabora -
cidn y evaluacidn de.programas de estudio; y a la vez despertar el interés-
de los docentes de la Escuela de Educacidn de la UCAB, para que revisen per
manentemente los criterios que sobre estos aspectos utilizan actualmente.
Partiendo de los objetivos anteriores se procedid a establecer la metodolo
gla que consistid en precisar el objetivo del estudio, para ello se propuso
un marco tedrico y a'partir de &ste, se establecieron los criterios de eva-
luacidén. Luego se estudid el universo y se identific8 la muestra a utilizar.

Se elaboraron los instrumentos siguiendo los criterios establecidos al efec
to. Después de realizar la validacién y prueba de los instrumentos se apli-

caron &stos y se obtuvo la evidencia. Se analizaron e interpretaron los da-
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tos, para llegar por {iltimo, a las conclusiones y recomendaciones.

El trabajo realizado permite llegar a las siguientes conclusiones:

1. Existen variados criterios en cuanto a la elaboracibdn de los programas de
estudio de la Especialidad de Ciencias Pedagdgicas de la Escuela de Educacién
de la UCAB.

2. Partiendo de los datos obtenidos, se puede concluir que la mayoria de los-—
programas evaluados no son una guia para docentes y alumnos, debhido a que los-
elementos considerados como basicos en cada uno de e}los o est&n ausentes o -
su estructuracidn presenta fallas de acuerdo a los criterios utilizados, como
se evidencia en que las calificaciones obtenidas fueron bastante bajas. Por -
ejemplo, la variable actividades de evaluacién, obtuvo un promedio de 1,11 en
un maximo de tres, lo que refleja la poca planificacibén de estas actividades-
consideradas basicas dentro de un programa.

3. El contenido programitico sigue siendo el elemento mds destacado en los pro
gramas, no ocurriendo lo mismo con los objetivos especificos, actividades de-
aprendizaje y actividades de evaluacidn, consideradas en este estudio como —-
elementos bidsicos en un programa.

4. Los resultados obtenidos demuestran las deficiencias que existen en la ela
boracidén de los programas analizados y a la vez, permiten destacar la impor -
tancia de orientar al respecto; lo que justifica en cierta medida, la segunda
parte de este trabajo que consiste en sugerir criterios para elaborar y eva -
luar programas de estudio.

Por {iltimo se recomienda a la Escuela de Educacién de la UCAB, crear una co-
misidn que se encargue de orientar sobre la elaboracifn y evaluacidn de pro -
gramas de estudios y se propuso que dicha comisién estudie la factibilidad de
utilizar los criterios que en este trabajo se sugieran para ‘- iaborar y evaluar

programas.




I. EL PROBLEMA.

Actualmente en Venezuela, se habla casi a diario de la
crisis de la educacidn. En este afio (1985), se piensa ex -
tender a todo el pais, un conjunto de reformas educativas a

nivel de lo gque se ha venido denominando Educacifn B&sica.

El ejecutivo Nacional aspira a mejorar la calidad de -
la educacidn en ese nivel educativo. También se est&n dise
nando planes de estudio a nivel de instituciones de educa -
cidn superior con la finalidad de contribuir a la formacidn

- de un nuevo docente.

Las criticas a la educacidn superior, en estos momen -
tos de estrechez econfmica, pareciera que son mds frecuen -
tes y agudas. Dichas criticas, no dejan de ser comentarios
y opiniones carentes de fundamentos, debido a que no provie
nen de estudios objetivos y serios sobre el problema; sino
m&s bien de opiniones de las personas que de una u otra for
ma tienen qgue ver con las instituciones de educacidn supe -
rior o con los organismos encargados de dirigir la politica

del Estado.

Dentro de esos comentarios el de la calidad de la ense




nanza es uno de los que mds se menciona. Este aspecto po -
driamos abordarlo desde dos puntos de vista: el primero, -
referido al producto educativo a través del rendimiento es-
tudiantil; y el segundo referido a la calidad de la forma -
cibn y del trabajo que realiza el profesor universitario.

Normalmente, la calidad de la ensefianza se mide por el pro-
ducto obtenido, se habla de los egresados por universidad -
en cada ano; de las calificaciones que obtienen; del tiempo

en el que realizan los estudios, etc.

Con estos datos se tiende a medir en el pais, la cali-
dad de la educacibn que se imparte y por ende, la calidad -
de las diferentes instituciones. Se evalfia muy poco a la -
ensenanza impartida, o las condiciones bajo las cuales fue
impartida y mucho menos a quien la impartid. Creemos que -
la deficiente preparacién de los docentes a nivel superior
es una de las causas que deben tomarse en cuenta al anali -

zar el problema de la calidad de la ensenanza.

Considerando este iltimo elemento, la preparacidén del
docente a nivel superior, surgid la inquietud de analizar -
parte de este problema y se tomd para nuestro estudio el- as
pecto de la planificacidén y concretamente la elaboracidn de
los programas de estudio que realizan los docentes universi
tarios. Creemos ademds que este problema estd en iIntima re
lacidn con la calidad de la ensefianza a nivel superior. Ca

be destacar que no pretendemos argumentar que la calidad de




la ensenanza va a depender de una buena planificacidn exclu
sivamente, pero si consideramos, que este elemento incide -
en su mejora ya que sin planificacidn es bastante dificil -
lograr buenos resultados; si tomamos en cuenta que la educa
cién es una actividad sistematica e intencionada que tiene

por finalidad ia mejora del individuo y como conlusibn deri
vada de ésta la de la sociedad. E1 planeamiento previo per
mitird la verificacién de los logros alcanzados Y en conse-

cuencia la revisidn, adecuacibén y replanteamiento de los ob

jetivos propuestos inicialmente.

El presente trabajo surge ademd@s, de la inquietud del
autor por contribuir, en alguna medida, con la labor de pla
nificaci6én en la Universidad Catdlica Andrés Bello y espe -
cialmente de la Escuela de Educacidén de la que como docente
formo parte. El estudio consiste en analizar y evaluar una
muestra de los Programas de Estudio de la Especialidad de -
Ciencias Pedag6gicas de la Escuela de Educaci6én de la Uni -
versidad Catblica Andrés Bello, como base para sugerir cri-
terios y orientaciones para la elaboracién de programas de

estudio para dicha especialidad.




1. ANTECEDENTES.

En la Universidad Catblica Andrés Bello se crea en el
ano 1967 la Oficina Central de Planeamiento y se designa la
Comisibn Central de Planeamiento como &rgano de enlace y -
control. Esta tendré@ la responsabilidad de definir las po-
liticas asi como la coordinacifn y supervisidn de la activi
dad técnica de planeamiento. La actividad técnica estard a

cargo de la Oficina Central de Planeamiento.

En 1976 se precisan las funciones de la Oficina Central
de Planeamiento. En un papel de trabajo (Sandoval, 1976) -
se destacan los siguientes objetivos a alcanzar por dicha -

Oficina:
1. Promover el proceso de planeamiento en la UCAB.

2. Establecer un proceso permanente de sugerencias, -

estratégicas y proyectos de la UCAB.
3. Crear un sistema general de informacién en la UCAB

4. Promover y mantener un proceso permanente de eva -

luacidn sobre la situacibédn de la UCAB.

5. Mantener contacto con las unidades de planifica -
cibén del resto de las instituciones y organismos -

de la Educacidén Superior.




Para lograr los objetivos descritos se propuso una es-
tructura organizativa que funcionara con la técnica del es-
tablecimiento de programas. Se originan, entre otros, los
Programas de Evaluacidn Institucional y Evaluacién Estudian
til. Se nombra la Comisibén de Evaluacidn adscrita a la Ofi

cina de Planeamiento y se le asignan las siguientes funcio-

nes:

1. Ofrecer asesorfas a las escuelas, departamentos y
profesores sobre elaboracidn y evaluacidén de Currfg

culum: Planes, programas, etc.

2. Publicar y difundir informacidn y sugerencias so -

bre el desarrollo del currficulum.

3. Planificar y coordinar estudios que deban hacerse

sobre evaluacidn institucional y del rendimiento -

estudiantil.

Para ese entonces, 1976, en la Universidad se estaba -
discutiendo un "Proyecto de Modificacibn del Régimen de Eva

luaci6n”.

La Escuela de Educacibén de la UCAB surge en el afio de
1959, la carrera duraba para esa €poca, cuatro afos de estu
dios. En el ano escolar 1969-70 se lleva a cabo un redise-
no del Plan de Estudios, la duracidén de la carrera se eleva

a cinco anos y se establecen las siguientes especialidades:




1. Licenciado en Educacifén Mencidn Ciencias Sociales.

2. Licenciado en Educacién Mencidn Ciencias Bioldgi -

cas.

3. Licenciado en Educacibn Mencidn Ciencias Pedagdgi-

cas.

4. Licenciado en Educacién Mencidn Fisica y Matem&ti-

cas.

La aplicacidén del nuevo plan de estudios y la evalua =
cidn del mismo, hace necesario plantear uha serie de refor-
mas en cuanto a la concepcidn y elaboracién de los progra -
mas de estudio y a los criterios y normas de la evaluacidn
estudiantil. Las ideas propuestas se recogen en el "Proyec
to de Modificacidén del Régimen de Evaluacién". Conjuntamen
te con ésto, se elabora un trabajo sobre "Evaluacién de Pro

gramas de Estudio", Valbuena (1975).

Los criterios establecidos en el trabajo de Valbuena -
se llevaron a la préctica en el ano 1976. A partir de esa
fecha se comenzaron a elaborar los programas de estudio de

acuerdo a los criterios alli establecidos.

Cabe destacar, que a partir del ano 1979, se comienza

a notar cierto deterioro en la elaboracifn de los Programas

A partir del ano 19€2 se inicia un nuevo proceso de e-

valuacibn y rediseno curricular en la Escuela de Educacibén




&sto originado por la implementacidn de la Ley orginica de
Educacibn, la creacibn de la Educaci®n B&sica y los linea -
mientos que sobre la formacién docente establecid el Minis-

terio de Educacion.

Con el presente trabajo se aspira a aportar a la Escue

la de Educacibn, un conjunto de criterios que conjuntamente
con los ya existentes sean de utilidad a los profesores pa-

ra elaborar los programas de estudios.

Es conveniente resaltar que los profesores de la Uni -
versidad en su mayoria, trabajan a tiempo convencional*, és

to hace dificil recibir asesoramiento sobre aspectos técni-

pedagdgicos.

Actualmente, en la Escuela de Educacibn, no se realiza
en forma sistemdtica la evaluacidn de los programas de las
diferentes asignaturas qgue desarrollan los profesores. Se_
espera que con la implementacidn del nuevo Plan de Estudios

se vuelva a realizar esta actividad.

(*) De acuerdo al Boletin Estadistico N? 7 Afio 83-84, el personal do
cente a tiempo convencional representa el 88% del total.




2. JUSTIFICACION.

Las razones que justifican la realizacion de este tra-

bajo son entre otras las siguientes:
2.1. De Indole Interna.

No se cuenta, en la Escuela de Educacidn de la -
Universidad Catblica Andrés Bello, con un conjunto de crite
rios metodoldgicos que guien la planificacibén de la ensefian

za y la elaboracibén de los programas de estudio.

Un nGmero significativo de profesores no poseen
formacibn pedagfgica, lo que les impide poder elaborar pro-
gramas de estudios que sirvan de gufa tanto para ellos como
para sus alumnos. No se ha implementado tampoco, un plan -

de actualizacién para estos profesores.

Muchos alumnos -protestan porque los programas no
son una gufa que les permita saber qué objetivos deben lo -
grar, con qué medios o recursos, cbmo, cuéndo y dénde deben
demostrar lo que han logrado, bajo qué patrones o criterios

serédn evaluados, etc.

No se dispone en la Escuela de Educacidn, de ins
trumentos que permitan la evaluacidn de los programas para

poder introducirles las mejoras pertinentes.




No se ha logrado sistematizar un proceso de eva-

luacién de planes y programas de estudio.

Existen criterios ﬁariados en cuanto a la elabo-
racidén de programas de estudio que van desde concebir al -
‘pPrograma como un listado de temas hasta definirlo como a -
quel instrumento que estd compuesto por objetivos, conteni-
dos, actividades de aprendizaje, actividades de evaluacibn,

bibliografia, etc.

Algunos profesores, presentan los programas "por
que se los piden" pero luego no los desarrollan como estéan

planificados porque‘no son fitiles para ellos.

Algunos profesores opinan que eso de redactar ob
jetivos, actividades de aprendizaje, actividades de evalua-
cibn, etc.; es para la Educacidn B&sica y Media, sostiene -
que el estudiante universitario no necesita de eso sino lo
que tiene que hacer es estudiar lo que el profesor le indi-

que.

Muchos programas no se elaboran en funcién de -
los' planes de estudio previstos, lo que en varios casos ha
tendido a desvirtuar los perfiles profesionales del egresa-

do que se aspira formar.

Ademds de todo lo planteado, se hace necesario -

en la actualidad, precisar los criterios metodolSgicos que
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se usarén para la elaboracién de los programas de estudio -
gue se empleardn en la formacidn de los nuevos docentes.

Dichos criterios permitir&n ademds, establecer la manera de
evaluar los programas con la finalidad de permitir su actua
lizacibén y mejoramiento en funcidén de los planes de estudio

gue se establezcan.

2.2. De Indole Externa.

Por otra parte, se hace necesario adecuar la en-
sefanza universitaria a los nuevos avances en materia de -
planificacién, evaluacidn y metodologfia de la ensefhanza, co
mo una forma de garantizar una mejor educacidn y de conver-
tir verdaderamente al alumno en el centro del proceso de a-
prendizaje. Ademds, concebir al profesor como un guia de e
se alumno y no como un dador de clases como se le ha conce-

bido tradicionalmente.

Para formar nuevos docentes se hace necesario, -
contar con un equipo de profesores actualizados; no s&lo en
el campo de su especialidad, sino también, en el drea peda-
gbgica y éste es el nuevo reto, qﬁe algunos lo han venido -
denominando el "como" del trabajo docente. Dicho en otras
palabras, los profesores deben poseer una sblida y actuali-
zada formacidn pedagbgica que les permita realizar ms efi-

cientemente su trabajo docente.
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3. OBJETIVOS.

Los objetivos del presente estudio son los siguientes:
3.1. Generales.

3.1.1 Evaluar una muestra de los programas gue compo-
nen el plan de estudo de la especialidad de Ciencias Pedagb
gicas de la Escuela de Educacifn de la Universidad Catblica
Andrés Bello, a partir del andlisis de los elementos que in
tegran cada programa y empleando los critérios de evalua -

cidén propuestos en la metodologia del presente trabajo.

3.1.2 Partiendo de los resultados del andlisis y eva-
luacidn realizada y como conclusibén del presente trabajo, -
proponer un conjunto de criterios y orientaciones gue pudie
ran utilizarse en el diseno, elaboracidén y evaluacién de -

los programas de estudio.

3.1.3 Contribuir a consolidar una metodologia para la
planificacibén, elaboracién y evaluacién de programas de es-
tudio, gue pudiera hacerse extensiva a otras escuelas de la

Universidad.

3.1.4 Despertar el interés de los docentes de la -
cuela de Educacién de la Universidad Catélica Andrés Bello
para gue revisen permanentemente sus procedimientos de pla-

nificacidén, elaboracién y evaluacién de programas, con la -
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idea de que &stos estén basados en criterios técnicos y ac-

tualizados.
3.2. Especificos.

3.2.1 Evaluar doce (12) programas de estudio de la es
pecialidad de Ciencias Pedagbgicas de la Escuela de Educa -
cién de la Universidad Catdlica Andrés Bello, usando los -

criterios e instrumentos de evaluacifn descritos en el pre-

sente trabajo.

3.2.2 Clasificar los doce (12) programas de acuerdo -

al tipo y a la escala establecidos en la metodologia.

3.2.3 Como resultado del andlisis y evaluacidn reali-

zados, sugerir para cada programa las recomendaciones perti

nentes para su mejora.

3.2.4 Aportar a la Escuela de Educacién de la Univer-
sidad Cat6lica Andrés Bello, informacién apropiada sobre la
forma como se elaboran los programas de estudio, para que -

pueda tomar decisiones acertadas sobre dicho aspecto.

3.2.5 Proporcionar a la Escuela de Educacién de la U-
niversidad Catblica Andrés Bello, un cuerpo de criterios vy
recomendaciones que pudieran ser de utilidad para elaborar

y evaluar programas de estudio.




II. METODOLOGIA

Para cumplir con los objetivos anteriores y con la fina-
lidad de especificar los medios que se utilizardn se descri-
be a continuaci6n la metodologfa que se sigui6 para realizar

el presente trabajo:

1. Establecimiento del Objetivo del Estudio

Andlisis y evaluacién de doce (12) Programas de Estu
dio de las asignaturas que integran el Plan de Estudios de -
la especialidad de Ciencias Pedagfgicas de la Escuela de Edu
cacién de la Universidad Cat6lica Andrés Bello, como base pa
ra sugerir criterios y orientaciones que pudieran servir de
orientacibn para la elaboracién y evaluacién de los progra -

mas de dicha especialidad.

2. Modelo Normativo y Otros Criterios

A fin de establecer los criterios que permitan la e-
valuacibn de los programas de estudio es necesario describir
partiendo de un marco tefrico, lo que se va a entender por -
programa de estudio, los elementos que lo integran y las ca-

racteristicas que é€stos deben reunir. A continuacién descri




14

biremos esos t&rminos.

2.1 Marco Tefbrico
)
2.1.1 EIl programa de estudio es un elemento fundamental
dentro del disefio curricular y unido con los planes de estu-
dio podemos decir que ambos constituyen la instrumentacién -

bdsica o parte esencial, de cualquier disefio curricular.

La definici6n de programa de estudio ha ido evolu
cionando debido al avance de la pedagogfa y la técnica de la
educacifn. Antiguamente se concebfa, como un listado de te-
mas o simplemente la copia del fndice del libro de texto que
usaba el profesor. También se confundfa con el plan de estu
dios, o simplemente lo que existia era una especie de amalga
ma, por una parte un listado de materias y al lado de ésta u

na enumeraci6n de los temas que se trataban en cada una de e

1las.

Con los avances de la teorifa del curriculum, el -
disefio y elaboraci6n de programas se ha ido perfeccionando a
través del tiempo y en la actualidad, se considera que es u-
na actividad técnico-pedagbgica de necesaria realizacifn den
tro de cualquier institucién educativa. Al elaborar un pro-
grama se estd planificando el aprendizaje; o dicho de otro -

modo, los programas vienen a constituir la planificacién del

aprendizaije.
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A continuacién citaremos algunas definiciones de

programas de estudios con la finalidad de ilustrar el presen

te trapajo:(l)

- "Guia de objetivos, contenidos, actividades, me
dios educativos y técnicas de evaluac16n para
la aplicacién de un curriculum”

- "Relacibn de los contenidos correspondientes a
cada materia del Plan de Estudios, con indica-
cibn de:

1. Los objetivos de cada materia en general y -
para cada ano o grado.

2. El rendimiento minimo que se debe esperar -
de los alumnos en cada materia, en cada ano
o grado.

3. Actividades sugeridas al profesor para el -
mejor desarrollo del programa y otras ins -
trucciones metodolégicas".

- "Catdlogos de contenidos insertos en un plan de
estudios y ordenados segin la naturaleza de la
asignatura a la que se refiere".

- "Descripcifn secuencial de los objetivos que de
ben lograrse, los contenidos que deben cubrir-
se y las actividades que deben realizarse para
la ensenanza de cada materia o asignatura".

(1) Glosario de t&rminos utilizados en América Latina en materia de
Desarrollo Curricular. Proyecto Multinacional de Capacitacién
para profesores de Amfrica Latina en el Area de Curriculum.
Caracas, 1976. P. 54-55.
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Las definiciones anteriores nos dan una idea de la
precisifén y complejidad de la elaboracifn de los programas si
partimos, para su elaboracién, de alguna de estas concepcio -

nes.

En Venezuela y concretamente en el nivel de educa-
cién superior, se han manejado varias definiciones de progra-
mas, Salcedo (1976), Valbuena (1975), Camperos (1976), Herre-
ra (1976) y Orantes (1980), como orientacibén para trabajos es
peciales que sobre anélisis y evaluaciﬁn‘de programas han rea

lizado los autores descritos.

Muchos de estos trabajos, han servido de gufa para
la elaboracifn de programas en las diferentes instituciones -

de educacién superior.(z)

Las definiciones de Programa de Estudios varian de
acuerdo a las personas que las usan y a las corrientes peda-
gbgicas en las que estén inmersas. Por ejemplo, para Campe -
ros (1976, p.60): "El Programa de Estudios consiste en un con

junto de experiencias de aprendizaje que deben
realizar y vivir alumnos y docentes para lograr

desarrollar las capacidades que se desean en el

(2) Es conveniente recardar que en los niveles precedentes Educacifn
Bisica y Media Diversificada, los programas son elaborados por -
el Ministerio de Bducacifn.
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estudiante, de modo que éste (el alumno) pueda
egresar de la instituci6n como un individuo ca
paz de realizar, no s&lo un trabajo producti -
vo, sino que pueda corregir fallas, producir -
cambios y transformaciones en la sociedad en -

el 4rea de su profesién".

Para Orantes (1980, p.62): "Los programas de las
asignaturas pueden concebirse como el enuncia-
do de los contenidos que el alumno debe adqui-
rir en un campo especifico dél conocimiento.
De esta delimitaci§n se derivan las actividades
y los recursos a emplearse para garantizar un
dominio aceptable, por parte del alumno, sobre
dreas especificas del conocimiento. Implica -
también la determinaci6n de los niveles mini -
mos de rendimiento que el alumno debe alcan -

zar?,

Varios de los autores venezolanos, Salcedo (1974)
Valbuena (1975), Camperos (1976), al definir Programa de Es-
tudios han coincidido en afirmar gue &stos deben ser una -
guia para el trabajo que realizardn docentes y alumnos y que

los elementos fundamentales que los componen son:

1. Fundamentacifn y justificaci6én de la asignatu-

ra dentro del plan de estudios.
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Objetivos generales y especificos.
Contenidos program&ticos.

Actividades de aprendizaje -actividades del a-
lumno y docente-. Metodologfia o estrategias -

metodolégicas.

Actividades de evaluacién. =Criterios para e-

fectuar la evaluacién.

Recursos y bibliografia.

Como apunt&bamos anteriormente, el Programa de Es

tudios debe ser una gufa de trabajo para el estudiante y el

profesor; y debe elaborarse de tal forma, que ademds permita

al alumno conformar un conjunto de experiencias de aprendiza

je que le sean Gtiles para su formacién profesional. Segflin

Camperos (1976), el programa debe permitir al estudiante:

Pensar por si mismo.

Descubrir las relaciones entre los hechos y -

las ideas centrales.

Aprender a estudiar, a llegar a las abstraccio

nes de la materia.
Comunicar el conocimiento.
Detectar y resolver problemas.

Desarrollar actividades ante el mundo y sus se

mejantes.
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7. Desarrollar la capacidad creadora.
8. Desarrollar la coordinacién te6rico-pré&ctica.

9. Desarrollo y destreza en el uso y manejo de ins

trumentos y equipos de laboratorio.

Para la realizacién del presente trabajo adoptare-
mos la definicién dada por Valbuena (1982, p.24), sobre Pro -
grama de Estudios: "Es la dosificaci6n de los diferentes as -

pectos de una asignatura, que partiendo de los
objetivos generales se organiza en objetivos es
pecificos o instruccionales, contenidos, activi
dades de aprendizaje, actividades de evaluaciﬁn
y recursos‘indispensables para su desarrollo.
El Programa constituye una orientaciﬁn.para que
el profesor y el alumno distribuyan racionalmen
te los esfuerzos que, durante un perfodo lecti-
vo, cada uno de ellos debe realizar para garan-
tizar a éste‘ﬁltimb el logro de las conductas -

especificadas como objetivos",

Ademds de lo sefalado, el programa debe contener u
na fundamentacibén en la que se especifique, entre otros, los

siguientes aspectos:

1. Exposicifn de motivos.

2. Justificacibn de la asignatura dentro del plan

de estudios.
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3. Introduccién a la asignatura o presentacién de

la misma.

4. Especificacifén de las formas generales de eva-

luacién.
5. Orientacién filos6fica.

6. Referencia al tipo de asignatura; tebrica, préc

tica, tef6rica-préctica, etc.

7. Tendencia de la asignatura en el momento ac -

tual.

Partiendo de la definicibén dada sobre Programas -
de Estudio, pasaremos ahora a desarrollar los diferentes ele
mentos que lo integran: Objetivos, Contenidos Programiticos,

Actividades de Aprendizaje y de Evaluacifn y Recursos.

2.1.2 Objetivos

Los objetivos educacionales han constituido el -
punto de partida del proceso educativo. Durante mucho tiem-
po se ha hablado de objetivos, &stos han sido siempre el cen
tro de polémicas y controversias entre educadores y personas

gue de una u otra forma tienen que ver con la educacién.

Actualmente hay posiciones encontradas respecto -
a los objetivos; por un lado esté&n los defensores de los ob-
jetivos conductuales, entre los que se puede mencionar a -
James Pophéﬁ (1972) ; por otro lado estdn los que los cuestio

nan abiertamente; Elliot W. Eisner (1982), por ejemplo.
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Las crfticas a los objetivos conductuales podrian

resumirse tal como sigue:

1. Se cree que el precisar los objetivos en forma
operacional lleva al docente a establecer conductas trivia -

les y de poca calidad educativa.

2. El1 docente, al tener una lista de objetivos -
conductuales que pretende que logren sus alumnos, tiende a -
desaprovechar aquellas oportunidades de aprendizaje que se é

riginan a diario y en forma espont&nea en el aula.

3. La educacién no estd constituida s6lo por cam-
bios de conducta predecibles en el alumno con 'anticipacién;
hay otros aspectos muy importantes, como la conformacién de

valores y actitudes, que hay que tomar en cuenta.

4. En ciertas &reas del saber: Filosoffa, litera-
tura, arte, sociologfa, historia, etc., resulta bastante di-
ficil y poco conveniente establecer los objetivos en forma -

operaciocnal.

5. Se concentra la atenciﬁn de docentes y alumnos
enverificar el logro o no de los objetivos previamente esta-
blecidos y por consiguiente, se descuida o se le presta poca
atencién a aquellos cambios producto del proceso ensenanza-a

prendizaje, pero que no estaban previstos con antelacién.
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Las criticas gue anteceden han sido rebatidas por
los defensores de los objetivos conductuales. Popham (1972,
P. 13), esgrimfa varias razones en favor de los objetivos con
ductuales y se defin;a como "...comprometido racional y visce

ralmente con la idea de los objetivos instruccionales..."

A manera de ejemplo, mencionaremos a continuacién
algunas de las razones de Popham para defender a los objeti-

vos conductuales:

1. No necesariamente al precisar los objetivos en
forma operacional se estd llevando al docente a establecer -
conductas triviales y dejando de lado resultados realmente -

importantes de la educacién.

Segln Popham (1982) pudiera caerse en el error
de identificar muchas conductas triviales como objetivos.
"Pero el mismo hecho de que podamos hacer explfcitas estas -

conductas, permite al profesor y a sus colegas

escrutarlas cuidadosamente y eliminarlas como
inGitiles o poco valiosas para nuestros esfuer-
zos educacionales. En lugar de estimular los
resultados no importantes en educacidn, el uso
de objetivos de la instruccién explicita hace
posible la identificacién y rechazo de aquellos

objetivos que no son importantes". (p. 15)
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2. Se sostiene que la pre-especificacién de obje-

tivos explicitos impiden que el docente utilice las ventajas

de las oportunidades de ensenhanza gue ocurren inesperadamen-

te en el salén de clase.

Ante este planteamiento, Popham argumenta lo

siguiente:

"El que se especifiquen objetivos explicitos para

un programa de ensenanza, NO necesariamente im
plica que los medios para alcanzar esos objeti
vos también se especifiquen. La espontaneidad

en el sal6n de clase siempre es bienvenida, pe

ro, y aquf estd el punto importante, SIEMPRE DE-

BERIA SER JUSTIFICADA EN TERMINOS DE SU CONTRIBU

CION AL.LOGRO, POR EL ALUMNO, DE OBJETIVOS UTI

LES". (p. 15-16).

También sostiene este autor que la pre-especifica

cién de cobjetivos no impide que el profesor aproveche las o-

portunidades de ensefianza que se presentan a diario en forma

espont&nea; md&s bien, permite que el docente las justifique

y por ende, las utilice como medios fitiles de aprendizaje.

3. En ciertas &reas, como artes y humanidades, es

mids diffcil identificar las conductas mensurables del alum

no. Al respecto, Popham sostiene lo siguiente:

"Seguro que es dificil. Pero porque sea diffcil,
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los especialistas en dichos campos escapan a su

responsabilidad. Los profésores de mGsica y ar-
te a menudo argumentan que es casi imposible i -
dentificar trabajos aceptables de arte en forma

precisa -pero ellos siempre lo hacen-. En mu\ﬁ—
chos casos el profesor de arte emite juicios con
respecto al trabajo de arte producido por los a-
lumnos. Lo gue el profesor de arte evita es dar
a conocer su criterio evaluativo. El tiene ese

criterio, tiene que tenerlo para poder enjuiciar,

pero se resiste a describirlo en términos com -

prensibles para todos.

Cualquier profesor de inglés, por ejemplo, dir;a
que es muy dificil hacer un juicio Vﬁlido de un
ensayo de uno de sus alumnos. ' Sin embargo, des-
de el momento que ese maestro hace un juicio, =~
existe un criterib y ese criterio debe hacerse -

explfcito".

Por su parte Eisner (1982), establece varias razo
nes que explican por qué en los Estados Unidos de América ya
los objetivos de conducta no ocupan el lugar que tuvieran en
la década del sesenta, a raii de movimiento curricular de -

Taylor (1950), Bloom (1956) y .Mager (1962), entre otros.

Los puntos de vista de Eisner (1982, p. 50 y 55),
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pueden resumirse asf{:

1. Se exager6 demasiado a los objetivos conductua-
les y se crey6 que con éstos se resolvia el problema educativo.
Se llega luego a la conclusién que los objetivos por si solos
no resuelven nada y son solamente un aspecto, entre muchos o-

tros, del planeamiento educacional.

2. Se crey6 que la escuela y el aula de clase po -
drfan convertirse en complejos industriales o lineas de ensam
blaje en donde todo podria preverse con antelaci§n. Se sabe
gue no es asf como funciona el salﬁn de clase y la escuela ya
gue son sistemas abiertos en los cuales funciona la creativi-

dad e imaginacién de docentes y alumnos.

3. Actualmente se cree que los objetivos surgen de
la accifén y no siempre la preceden. Por tal razén es incove-

niente establecerlas con anterioridad.

Las posturas anteriores, aungue las hemos resumido,
dan una visién de la problemdtica actual de los objetivos edu
cacionales. Sin embargo, los argumentos esgrimidos no son lo
suficientemente fuertes como para llegar a la conclusién de -
gue es inapropiado usar objetivos conductuales en educacién.
Lo que si es conveniente destacar, es que dichos objetivos de
ben usarse con cierto cuidado y no caer en exageraciones que
nos puedan llevar a un esquema simplista y mecanizante del -

proceso de ensehanza-aprendizaje en el que lo finico que exis-
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te son objetivos en términos de conducta observable y que el
proceso de aprendizaje consiste en que los alumnos los logren
Y el proceso de evaluacifén s6lo se limita a verificar si se -

logran o no las conductas establecidas en los objetivos.

En ningn momento se plantea que la formulaciﬁn -
clara y precisa de objetivos supone necesariamente, una incli
nacién o que se comporta la corriente psicolbgica del conduc-
tismo. Se plantea mas bien, como una alternativa, nunca Gni-
ca para abordar el problema de los objetivos. Se espera qﬁé
esta postura sea discutida, mejorada y usada de una manera ra
conal y no mecanicista e indiscriminada como se ha venido ha-

ciendo en los Gltimos anos,

Tomando en cuenta la salvedad hecha anteriormente,
se describen a continuacién las caracter;sticas mas resaltan-
tes de los objetivos educacionales y se distinguen para efec-
tos del presente trabajo, los objetivos generales de los lla-

mados especificos o instruccionales.

En educacibn se habla de fines educacionales, o fi

nes de la educacién y de objetivos educacionales.

Estos Gltimos, suelen dividirse en objetivos gene-

rales y especificos.

Por fines educaciondles se entiende las formulacio
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nes amplias, abstractas; referentes a los resultados que se

aspira lograr con la educacifén a largo plazo. Los fines ex-
presan los propbsitos ideales de la educacién, reflejan la -
politica educativa del Estado y estd&n inspirados en las con-
cepciones filos6ficas, culturales, politicas e ideolﬁgicas -
de la Nacibén en la cual se establecen. Describen la finali-
dad de la educacifén destacando el tipo de ciudadano que se -
desea formar. Los fines se logran como consecuencia del lo-
gro de los objetivos generales de la educacién, que a su vez
son producto del logro de los objetivos de los diferentes ni

veles educativos previstos en un determinado Estado o Nacién

Los objetivos educacionales pueden definirse como
los resultados especificos que se logran en los diferentes -
niveles educativos y que contribuyen a lograr los fines de -

la educaciébn.

Bloom (1971) los define como "formulaciones expli
citas de los cambios que se espera que se pro-

duzcan en los alumnos, mediante el proceso edu

cativo".

Para Gagné y Briggs (1977) "consisten en las acti
vidades humanas que contribuyen al funciona -
miento de la sociedad (que comprende el desem-

pefio ddl individuo en €sta) y que pueden adqui-

rirse por aprendizaje".
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basados en la filosoffa de la educacifén, las necesidades y -
las aspiraciones nacionales gque deben orientar, md&s de cerca

el planeamiento educacional del pais;

2. A los niveles de ensefianza, refiriéndose a la
ensefianza de 1°, 2°, 3° niveles o para graduados, lo que re-
presenta una ubicacién mé&s precisa de los objetivos, en fun-
ci§n de la fase de la vida y la madurez del educando, asf{ co

mo de la realidad social;.

3. A los diversos cursos para atender a las exi -
gencias particulares de cada uno.de ellos, como por ejemplo,
los de medicina, ingenierfa electrfnica, ingenierfa civil, -

turismo, ebanisteria, contabilidad, secretariado, etc.;

4. A los diversos grados de cada curso, a fin de
que se atienda a los objetivos en forma vertical, grado por
grado, para alcanzar con mayor seguridad los objetivos del~”

curso;

5. A las diversas actividades, &dreas de estudio
o disciplinas, que tratan de alcanzar los objetivos de cada
grado. Es claro que esos objetivos son distintos para cada
actividad, &rea de estudio o disciplina, pero deben ser con-

vergentes, y dirigidos a los objetivos del grado en que es -

tdn incluidos.
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Losrobjetivos educacionales pueden formularse par
tiendo de diferentes fuentes y atendiendo a ciertos princi -
pios. Con respecto a las fuentes Tyler (1973) destaca las -

siguientes:

1. El estudio de los-educandos. Observando los a
lumnos de una determinada edad se puede identificar en ellos
una serie dg necesidades o carencias; pueden ser fisicas, so
ciales, culturales, etc. Partiendo de esas necesidades se -

pueden establecer objetivos para satisfacerlas.

2. Estudio de la vida contempor&nea fuera de la es

cuela:

Esto permite plantear objetivos que ayuden al
estudiante a conformar una serie de experiencias que le se -
ran Gtiles para la vida. Ademﬁs permite que la educacifén es
té orientada hacia las necesidades de la sociedad y del indi

viduo.

El an&lisis de la vida contempordnea permite
sefialar a la ensefianza objetivos que se relacionan f&cilmen
te con las condiciones y oportunidades gue esa vida brinda
para la aplicacifén de los tipos de aprendizaje que se fomen

tan en la escuela.

3. La opinién de los especialistas de las dife -

rentes &reas o disciplinas: la sugerencia de objetivos por
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Parte de los especialistas en las distintas asignaturas es u-

na de las fuentes mds difundidas, puesto que los libros de

textos suelen estar escritos por especialistas en cada mate

ria que reflejan en buena medida sus puntos de vista. Asi

mismo, los planes de estudig y en ciertos niveles hasta los
programas son elaborados por especialistas de asignaturas y -
por tanto, en ellos estdn reflejados sus conceptos acerca de

los objetivos que la educacién debe tratar de alcanzar.

Taba (1974), propone una serie de principios para

orientar la formulacién de los objetivos:

1. La determinacifn de objetivos debe describir,
tanto el tipo de conducta esperado como el contenido o el con
texto al cual esa conducta se aplica. A menudo los objetiﬁos
educacionales se enuncian de modo tal que se explicita el al
cance del contenido, sin aclarar si dicho contenido ha de ser
memorizado, pensado o actuado para producir un cambio en las
actitudes. En otras palabras, no se especifica la conducta
esperada. En el otro extremo se encuentran las determinacio
nes generalizadas de conducta, tales como el desarrcllo de u
na capacidad para pensar con légica O expresarse claramente,
sin idnciaciﬁn alguna del tipo de contenido en el cual se a-

plica esta conducta.

~La especificacibén de la conducta es necesaria con

el fin de que sirva de base para el desarrollo del curriculo
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y para la evaluacién.

.

2. Los objetivos complejos deben ser determinados
tan analitica y especfificamente como para que no guede duda

sobre el tipo de conducta esperada o a la que &sta se apli-

ca.

3. Los objetivos deben formularse también de modo
que establezcan diferencias claras entre las experiencias del

aprendizaje apropiadas para lograr conductas diferentes.

4. Los objetivos son evolutivos y representan ca-

minos por recorrer antes gue puntos terminales.

5. Los objetivos deben ser reales e incluir sélo

aquello que puede ser trasladado al currfculo Yy a la expe -

riencia del aula.

6. El alcance de los objetivos debe ser lo sufi-
cientemente amplio como para comprender todos los tipos de
resultados de los cuales la escuela es responsable. Esto -
incluye objetivos de contenido especifico y concreo hasta -

objetivos de modificacién de actitudes y sentimientos.

Los objetivos educacionales son de utilidad a la
hora de precisar el tipo de educacién que se gquiere desarro

llar. Estos objetivos cumplen varias funciones, no sélo pa
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ra los encargados de definir las politicas educativas de un
Estado, sino también para los docentes, alumnos y demds per-

sonas inmersas en el proceso educativo.

Las funciones son varias, Briggs, (1973), senala

las siguientes:

1. Explican al pﬁbiico, la junta escolar y a los

padres qué metas se propone realizar el curso;

2. Aclaran cudles son los procedimientos m&s con-
venientes a las personas que preparan los materiales auxila-

res del curso;

3. Permiten que el docente suministre a los alum-

nos una lista de objetivos que son una gufa del estudio, vy,

4. Permiten que el docente revise sus procedimien

tos cotidianos con referencia a los objetivos.

Segfin Taba (1974), las funciones mds resaltantes

que cumplen los objetivos son:

1. Orientar las decisiones sobre la relacién del
contenido y de las experiencias, y proporcionar criterios -

sobre qué es lo que debe ensefiarse y cémo hacerlo.
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2. Ayudan a seleccionar de los vastos campos del

conocimiento en las diversas disciplinas, aquellos realmente

necesarios para lograr aldun resultado v&lido.

3.

Establecen el alcance y los limites de lo que

debe ser ensefiado y aprendido.

mentales u

dimiento.

sefniala las

4.

Sirven para clarificar los tipos de facultades

otras que deben ser desarrolladas.

5.

Sirven como una gufa para la evaluacién del ren

Nérici (1980), citando a Turra, Enricone y otros,

siguientes funciones:

Ilustran acerca de los desempefios a que se -

tiende;

Orientan la seleccibn y organizacién de los con

ceptos;

Orientan la seleccifn y organizacién de los pro

cedimientos;
Orientan la seleccién de recursos;

Permiten mayor precisifn en la evaluacién de

los resultados;

Posibilitan un enfoque comfin por parte de los

docentes.
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2.1.3 Los Objetivos Generales de la Asignatura

"Representan puntos intermedios de llegada en los
aprendizajes de los alumnos entre los objeti -
vos especificos de las Unidades de Aprendizaije
y los generales del ano, grado o curso del -
cual forma parte el programa, que deberdn lo -
grarse en plazos relativamente medianos (tri -
mestre, semestre, afo, etc.). Constituyen con
ductas complejas conformadas por la integra -
cibén de las establecidas como objetivos especi
ficos y de aquellas que, sobre la base de es -
tas filtimas, se hayan podido generar en el es-
tudiante, aunque no estén previstas en el pro-

grama de estudios". Valbuena (1982, p.24).

Como ya se explic6 anteriormente, los objetivos -
de una asignatura se derivan de los del 5rea o departamento,
que a su vez se derivan de la escuela, luego de la facultad
y asi sucesivamente hasta llegar a los fines de la educa -~
cién. Cabe destacar que la dependencia es en este sentido,

de los objetivos hacia los fines y no a la inversa.

Los objetivos generales de una asignatura son de
suma importancia ya que &stos especifican los aprendizajes

que los alumnos debefan lograr en el plazo establecido. Es-

tos objetivos, deben estar en intima concordancia con el per
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fil del profesional que se aspira formar y deben destacar a-
demés, el aporte de la asignatura a el logro de la conforma-
cibén de ese futuro profesional. Al formularse los objetivos
generales, se deﬁe tener presente que de éstos se deviraran
los objetivos especificos, por tal raz§n una correcta formu-
laci6n ayudard a precisar los objetivos especificos o ins -
truccionales que contribuirdn al logro de las conductas espe

cificadas en esos objetivos generales.

Los objetivos generales de una asignatura deben -

especificar como minimo lo siguiente:

1. Lo que se espera que los alumnos sean capaces

de hacer una vez concluido el curso.

2. La contribucién de la asignatura al logro de -

los objetivos de la carrera.

3. La correspondencia con los objetivos del &rea
o especialidad en la cual estd ubicada la asig

natura.

4. La concordancia con el perfil del profesional

gue se aspira lograr.

5. Otros aspectos a través de los cuales la asigna
tura puede contribuir a la formacién profesio-

nal de los alumnos.
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2.1.4 Objetivos Especificos o Instruccionales

Partiendo de los objetivos generales establecidos
para el curso, se derivan los objetivos espec;ficos, llama -
dos también did&cticos, operacionales, comportamentales, ins
truccionales, particulares, terminales, conductuales, etc.
Sobre objetivos especfficos han escrito diferentes personas.
Este movimiento podriamos decir que tiene su origen en los -
trabajos de Tyler (1949), seguido luego por Bloom (1956), Ma

ger (1962) Gagné y Briggs (1977) y otros.

Valbuena (1980, p. 26), resume las definiciones -
dadas por los autores citados y especifica que un objetivo -
es "la formulacién o enunclado gue expresa en forma clara y

precisa en términos operacionales o de conduc-
tas observables, los cambios que el ;studiante
habra experimentado cuando haya completado sa-
tisfactoriamente la experiencia de aprendizaje.
Tales conductas deben ponerse de manifiesto ba

jo condiciones establecidas y con determinado

grado de dominio o efectividad".
Muchos de los autores que han definido objetivos

especificos coinciden en afirmar que para la redaccién preci

sa de los mismos deben tomarse en cuenta varios elementos.

Estarellas (1972), sefala que un objetivo de con
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ducta debe contener:

1. Una descripcién de condiciones;
2. Un verbo de conducta; y

3. Un criterio de valor.

Mager (1977), por su parte senala que un objetivo
para que sea claro y preciso debe contener las siguientes ca

racteristicas:

1. Realizacibn. Un objetivo debe decir siempre -

qué esperamos que el alumno sea capaz de hacer.

2. Condiciones. Un objetivo describird siempre -
las condiciones pertinentes (si las hay) bajo

las cuales deberd darse la realizacién.

3. Criterio. Siempre que sea posible, un objeti-
vo describird el criterio de realizacibn acep-
table, indicando el grado de perfeccién que se
espera de la actividad del alumno para gue se

le considere apto.

Para Gagné y Briggs (1977, p. 95), los componentes

b&sicos para la redaccibén de los objetivos son los siguientes:

1. Accifn. Lo que hard el estudiante. La conduc-

ta que manifestard que podrd ser observable por
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cualquier persona.

Objeto. El resultado de la accifén realizada -

por el estudiante.

Situacibén. Circunstancias o caracteristicas -

en las cuales el estudiante deberi demostrar -

la ejecucién.

Instrumento y Otras Restricciones. Lo que in-
cluye no s6lo herramientas, sino también las -

limitaciones,

Capacidad que ha de aprenderse. Significa enu
merar el tipo de capacidad que comprende el de

sempefio en cuestidn.

N6tese que todos insisten en destacar que un obje

tivo debe describir lo que el estudiante deberd hacer y no -

En esto est8 implicito el cambio de conducta o

comportamiento que se espera lograr en el estudiante como -

producto del proceso de aprendizaje.

Nérici (1980) afirma que un objetivo did&ctico es

t4 caracterizado por:

El comportamiento. Descripcifén del comporta -~

miento final esperado, que puede ser observado
por mds de una persona. Descripcifén de la des

treza que el educando debe evidenciar;
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Las condiciones. Indicacifn de las condiciones
en que el comportamiento debe manifestarse. =
Descripcién de las condiciones en que esa mani-

festacién debe tener lugar;

Los criterios. 1Indicacibn del criterio de apre
ciacién del desempefio, para que se le considere
aceptable o no. Especificacién de las pautas -
de rendimiento o el grado de perfecci@n acepta-

ble.

La discriminacién. Indicacién del dominio a -
que se refiere el objetivo, segﬁn una clasifica
cifn del comportamiento cognoscitivo, afectivo

o psicomotor, o, también, en informativo, forma

tivo o de automatizacién.

Como puede verse los objetivos especificos deben -

redactarse en forma clara y precisa, esto ayudard a que, tan-

to el docente como el alumno encaminen sus esfuerzos hacia el

logro previsto. Ademds permitird&n una seleccién adecuada de

los contenidos y demds elementos indispensables para su lo

gro.

A veces se redactan los objetivos de tal manera -

que pueden llegar a tener mlltiples interpretaciones, esto -

trae como consecuencia, pérdida de tiempo, esfuerzo y en mu -
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chos casos desorientacién, fundamentalmente, para el alumno.

Seglin Mager (1977), el procedimiento de redacciﬁn
de objetivos consiste en cumplir con los tres requisitos o -
caracterfisticas apuntadas anteriormente, y que permitirdn a
la persona que lo lea, interpretarlo de la misma forma de -

guien lo escribib.

Tomando en cuenta lo ya planteado sobre objetivos
conductuales, es conveniente aclarar que no todos los bbjeti
vos deben ser expresados de acuerdo a los criterios aqu; es-
tablecidos. Podrian plantearse objetivos en forma mds abier
ta, atendiendo a las caracteristicas de las asignaturas y to
mando en cuenta los procesos complejos del aprendizaje. A -
manera ilustrativa, citaremos a continuacién dos tipos de ob
jetivos que Eisner (1982), los denomina: "Objetivos para la
solucién de Problemas, y Objetivos Expresivos". Entendiendo
por los primeros, aquellos-objetivos en los que se le plan -
tea a los alumnos problemas para los cuales las soluciones -
no son conocidas por adelantado. Un ejemplo de este tipo de
objetivo podria ser qué alternativas de solucién encuentran
para el problema de los ranchos en Caracas. Para evaluar un
objetivo como el planteado se requiere una estrategia de eva
luacidén diferente a la planteada para los objetivos conduc -

tuales, en los cuales ya por adelantado se conocen las solu-

ciones.
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"Los objetivos expresivos son el resultado de si-
tuaciones o encuentros educativos, no sujetos
a especificaciones establecidas a priori".

Eisner (1982, p. 55).

Estos objetivos tienen por finalidad dar oportuni
dad al estudiante de ampliar sus experiencias y por consi -~
guiente, nutrir su proceso de aprendizaje. A través de esos
encuentros, el docente tiene la oportunidad de evaluar a sus
alumnos en funcifn de los efectos e interacciones que se prg
ducen y no simplemente tomando en cuenta lo previsto o plani-

ficado.

Para concluir, podrfamos decir que es recomenda -
ble incluir ademds de los objetivos instruccionales ya des -
critos, los objetivos expresivos y los de solucibén de proble
mas. Esto permitird a los alumnos variadas oportunidades de
aprendizaje y a los docentes mejores alternativas como gu;a

del proceso ensenanza-aprendizaje.

Clasificacién de los Objetivos

No basta con redactar objetivos en forma clara y
precisa, ademis se necesita clasificarlos. Se deben incluir
en su redaccién diversas categorfas de aprendizaje; para a -
tender asi, a las diferentes &reas de formacién de una persQ
na: cognoscitiva, afectiva y psicomotora. Los objetivos de-

ben expresarse en términos de conocimientos, habilidades, ac
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titudes; es decir, en funcibén de experiencias de aprendizaije.

La clasificaci@n de objetivos se-ha realizado em-
pleando lo que se ha denominado taxonomias, una de las mds u
sadas de é€stas, es la de Bloom y colaboradores (1956), Di -
cha taxonomia tuvo su auge en la década del sesenta, tanto -
en los Estados Unidos de América como en otras partes del -
mundo. Luego se han elaborado otras taxonomias Taba (1962),
Nedelsky (1965), Romey (1969), Garcia Hoz (1972), Gagn§ -
(1975), Gerlach y Sullivan (1977), etc. Algunas de éstas es
tdn basadas en los trabajos de Bloom (v.g.: Garcfia Hoz, Gag-
né, etc.); otras tienen caracter especifico como la de Ne -

delsky.

Es necesario que el profesor a la hora de elabo -
rar su programa haga uso de un sistema de clasificacién de -

objetivos (taxonomfa), ya que esto le permitré&:

1. Jerarquizar los objetivos;

2. Facilitar el proceso de aprendizaje de los a -
lumnos al basar las experiencias educativas, =-

en las experiencias previas;

3. Hacer una mejor discriminacién de las conduc -

tas que como producto de las experiencias de

I

prendizaje debefan exhibir los alumnos.

4. Saber si los objetivos descritos en su progra-
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ma estdn referidos a las diferentes &reas a =~
las que se debe dirigir la educacién del indi-

viduo: cognoscitiva, afectiva, psicomotora;

5. Contar con un sistema adecuado para describir
y ordenar items de pruebas, técnicas e instru-

mentos de evaluacifn; y,

6. Comparar diferentes programas de estudios.

Es conveniente sefialar, debido a la mala informa-
ciﬁn que hay al respecto, que las taxonomfas no tienen la fi
nalidad de proporcionar al profesor objetivos o de encasi -
llar en el uso de determinada forma de conducta. Las taxono
mias facilitan el trabajo de clasificaci@n de obhjetivos, se

entiende que el profesor es quien establece los objetivos a

lograr por sus alumnos y que usa la taxonomia para clasifi

carlos o ubicarlos dentro de unas categorias.

El profesor puede utilizar la taxonomia que me -

~Jjor se adapte a su asignatura o elaborar la suya. A canti

nuacidén se resumen varias de las taxonomfas sefialadas, con
\ la finalidad de que los profesores las usen como criterios a

la hora de elaborar sus programas.

1. Taxonomia de Bloom y Colaboradores

1.1 Categorias en el Dominio Cognoscitiﬁo de la -~

Taxonomia de los Objetivos Educativos (Bloom,
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1956)

1. Conocimiento. Es el nivel mfinimo de apren-
dizaje cognoscitivo. Es definido como la capacidad de evocar
o recordar material informativo previamente adquirido, tal co

mo hechos especfficos, complementos de teorfa, etc.

e 8 Comprensién. Es el siguiente paso después
de la evocacién y es difinido como la habilidad de comprender
el significado material informativo dado. Tal comprensiﬁn se
demuestra: 1° Mediante traduccibn del material de una forma -
(palabras) a otra (nﬁmeros); 29 Explicaci@n o resumen;. 3° Pre
diccidn de consecuencias o efectos.

3. Aplicacifén. El aprendizaje en esta drea re
clama un mayor nivel de entendimiento que las dos &dreas ante-
riores, y se refiere a la habilidad para utilizar o aplicar

conocimientos previos a nuevas y concretas situaciones.

4. Analisis. Esta categoria involucra un ni -
vel intelectual m&s elevado que las anteriorés, puesto que se
réquiere entender, tanto el contenido como la forma estructu-
ral de lo que se analiza. Especificamente, el analisis es la
habilidad de dividir algo en sus partes componentes, a tal -
fin que su organizacibn o estructura pueda ser entendida. Es
to incluye la identificacién de las parte, el analisis de las
relaciones entre las parte, y el reconocimiento de los princi

pios de organizacibn y estructura involucrados.
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5.8intesis. Es la habilidad de juntar elemen-
tos o partes para crear u obtener un "todo" o conjunto. Este
proceso puede referirse a la produccifn de un medio de comuni
cacién, un plan de operaciones, o un conjunto de abstraccio -
nes relacionadas tales como un esquema. El aprendizaje en es
ta categoria implica un comportamiento creativo con mayor é&n-

fasis en la formulacién de nuevas formas estructurales.

6. Evaluacibn. Se refiere a la habilidad de -
juzgar el valor de las cosas para varios propésitos. La evé-
luacién debe basarse en criterios siempre definidos, los cua-
les pueden ser externos (propfsitos) e internos (organizacién).
Este nivel es el mé&ximo en el dominio cognoscitivo e involu -
cra no sﬁlo categorias anteriores, sino también la capacidad

de atribuir valores a base de criterios definidos.

1.2 Categorfias en el Dominio Afectivo de la Taxo-
nomia de los Objetivos Instruccionales (Krath
wohl, 1964).

1. Percepcibn (de estimulos)

Es la predisposici6n o motivacibn de una
persona para atender a un estimulo particular, tal como una e
leccibn, la lectura de un libro, etc. Esto, desde un punto -
de vista docente, se refiere a la posibilidad de obtener, man

~ tener y dirigir la atencién del estudiante.

Los resultados del aprendizaje a este ni -
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vel, varian desde la simple percepcién de la existencia de u-
na cosa, a la atencifn selectiva por parte del educando. Es-

te es el nivel minimo de conducta en el dominio afectivo.

2. Respuesta (a estimulos)

Se refiere a la participacibn activa del edu
cando, no sdlo en el sentido de darle atencidn a un fen@meno
particular o estfmulo, sino en reaccionar de alguna manera an
te el mismo. El resultado del aprendizaje en esta 6rea, pue-
de referirse a la disposicidn o presteza del alumno en respdg
der o realizar asignaciones, o en hacer voluntariamente m@s v
de lo exigido, sea por el gusto de participar, contestar, le-

er, etc.

3. Valor

Se refiere al valor que un estudiante le a -
tribuye a un objeto particular, fenfmeno o forma de conducta.
Dicho atributo puede variar en grado, desde la més simple for
ma de aceptacidn del valor (deseo de estudiar, por ejemplo),
al md&s complejo nivel de cometido por responsabilidades. La
valoracibn se basa en la internalizacién de un grupo de valo-
res especificos, pero los indicios de esos valores se mani -
fiestan en la conducta del estudiante. Los resultados del a-
prendizaje en esa &rea, implican una conducta suficientemente
consistente y estable, y el valor claramente identificable.
Los objetivos instruccionales comlinmente clasificados como ac

titudes y apreciaciones, corresponden a esta categorfia.
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4. Organizacién
Mediante la comparacién, relacién,y sintesis

de los valores, se pueden armonizar diferentes valores y re -

solver conflictos entre ellos, a fin de establecer un sistema
consistente de valores. Los resultados del aprendizaje en e-
sa érea, se refieren a la conceptualizacién de un valor o la
organizacifn de un sistema de valores. Los objetivos ins -
truccionales relativos al desarrollo de una filosofia de vi-

da, pertenecen a esta categoria.

5. Caracterizacién mediante un valor o valor -
complejo
A este nivel del dominio afectivo, el indi-
viduo posee un sistema de valores tal, gue ha controlado su
conducta por un tiempo suficiente, como para haber desarro -
llado un estilo caracteristico de vida, y su conducta es con
sistente y predecible. Los resultados del aprendizaje a es-
te nivel cubren una extensa gama de actividades, pero la con
ducta es siempre tfpica o caracterfstica de la persona. Los
objetivos instruccionales referente a las pautas o formas de
ajuétamiento personal, social y emocional de un estudiante,

corresponde a esta categoria.

1.3 Categorias en el Dominio Psicomotor de la -

Taxonomfa de los Objetivos Instruccionales

(Simpson, 1967)
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: A Percepcién

Implica ver, oler, probar, oir, "sentir, o
tocar objetos, caracteristicas y relaciones involucradas en
la adqﬁisicidn de cierta habilidad motora. Saber discrimi -
narlos y relacionarlos con la accibn a gjecutar o respuesta -
al estimulo. Por ejemplo, la habilidad de determinar el pun
to de calentamiento deseado en un metal sometido a cierto -
tratamiento técnico, puede requerir la observacién y recono-
cimiento de una cierta intensidad de rojo que el metal ad s
quiere al calentarse, visto que existe ciérta relacién entre
dicha intensidad y la temperatura que el metal alcanza. En
sintesis, el estudiante discrimina el estfmulo, selecciona -
la respuesta y establece la relacifn entre ésta y la adquisi
ci6n de la habilidad deseada. Estas fases del proceso se de

nominan estimulos sensoriales, seleccifn y translacién.

2. Prestreza o Disposicién de Accién (Set)

Actos Fisicos

Implica los siguientes aspectos cognosciti
vos, fisicos y afectivos: 1) Conocimiento de todos los aspec
tos involucrados en la ejecucifn de un acto fisico, tales co
mo aquellos adquiridos al nivel de percepcifén; 2) presteza o
disposicibn para recibir el estfmulo a través de los 6rganos
sensoriales -receptorset- y adopcién de la posiciﬁn adecuada
para ejecutar el acto fisico -potural set-; 3) preparacién e
mocional o reuni6n de los componentes afectivos, que convier

ten al educando emocionalmente pronto y preparado para ejecu
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tar el acto fisico.

3. Respuesta Guiada o Dirigida

A este nivel, el estudiante trata de ejecu -
tar el acto ffsico que implica la habilidad que quiere adqui-
rir. Ese intento lo realiza bajo la supervisiﬁn del instruc-
tor y de dos maneras posibles: 1) Por imitaciﬁn de la demos -
traci§n del profesor y 2) Por ensayo-error, repitiendo el eﬁ%g
yo hasta tener éxito: en ambos casos debe contar con la ayuda

del instructor.

4. Mecanismo

A este nivel del dominio psicomotor, el alum
no podra ejecutar una operacién con cierto grado de confianza
Y sin ayuda del instructor. En alguna fase operativa emplea-
r§ mids tiempo que el requerido, tendra algtn problema en se -
leccionar las herramientas propias para el trabajo y en usar-
las adecuadamente. Su trabajo arrojard el producto deseado,

pero con un gasto de tiempo y esfuerzo superior al necesario.

5. Respuesta Amplia y Compleja

A este nivel, el maximo en el dominio psico-
motor, el estudiante es capaz de ejecutar tareas con el mfni-
mo gasto posible de energi/y tiempo y de acuerdo a los ;ndi -
ces cualitativos establecidos. Sus acciones son intuitivas y

automatieag, Yy 8U eéapacidad de seleceisnar y apliear métadas
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y procedimientos segfin las nuevas situaciones de trabhajo es

notable.

2. Taxonomia de Leo Nedelsky

La taxonomia propuesta por Leo Nedelsky(l)—
esté referida, especificamente, a las ciencias exactas, pero
puede ser extendida a otras disciplinas. Considera que los
aprendizajes implicitos en las ciencias, pueden clasificarse

en tres grandes categorfas: ' . |

a. Conocimientos (informacién).
b. Comprensién.

c. Capacidad para aprender. |

Estas dreas las subdivide en categorfas, com -

pletando la clasificacifn de esta manera:

(1) NEDELSKY, Leo. "Science Teaching and Testing". Harcourt,
Brace C. World Inc. U.S.A., 1965.
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1. Conocimiento

"Un estudiante posee un conocimiento ade
cuado cuando puede recordar el conteni-
do, esto es leyes, teorias y otras ase-
veraciones presentadas en el curso".

. Comprensifén

"Un estudiante entiende una parte parti-
cular de la materia expuesta, si puede
usar su conocimiento de ella en en un -
contexto o situacifn tan nueva, que pue
de ser analizada simplemente siguiendo
las reglas explicitas aprendidas o prac
ticadas en el curso".

3. Capacidad para Aprender

"Un estudiante tiene habilidad (capaci -
dad) para aprender, si es capaz de ad -
quirir conocimiento y camprensién de ma
terial nuevo por si mismo". :

52

CATEGORIAS

. Informacién.

. Conocimiento de rela -

ciones.

Camprensién de princi-
pios individuales.
Comprensifn de interre
laciones."

Comprensidn de la natu

raleza y estructura de
una materia.

Camprensidn de princi-
pios individuales.

. Capacidad para conpren

der simbolos no verba-
les.

Pensar disciplinado.

. Pensar imaginativa y -

creadoramente.

. Conocimientos de pun -

tos de informacién.

3. Taxonomfa de William D. Romey

Romey establece una clasificacién de los ob-

- jetivos en forma de niveles de comportamiento, partiendo de -

los mds simples hacia los mds complejos, que serfian cuatro.

a) Primer nivel, referente a comportamientos
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simoles, mﬁs O menos mecgnicos, como citar fechas, nombres de
nominar tareas o referencias a tareas un poco mis complica -
das, que denotan operaciones mentales reveladoras de relacio-
nes entre los elementos particulares y que implican el uso de
los verbos definir, rememorar, recapitular, enumerar, expli -
car, etc. Este primer nivel es el m&s bajo en la escala del

aprendizaje.

b) Segundo nivel, referente a comportamien -
tos un poco mds complejos, expresados por los verbos hacer, -

computar, identificar, reconocer, etc.

c) Tercer nivel, referente a comportamientos
que exigen la aplicacibén de operaciones mentales complejas, -
como las sugeridas por los verbos probar, analizar, comparar,

contrastar, relatar, justificar, interpretar, etc.

d) Cuarto nivel, referente al mds elevado pa
trén de comportamiento, que exige una profunda comprensi¢n de
los conceptos y que puede llegar al pensamiento original, co-
mo puede ocurrir con el uso de los verbos inferir, prever, -

descubrir, reorganizar, generalizar, discutir, etc.

4. Taxonomia de Hilda Taba (1974)

La clasificaci6n de objetivos de Hilda Taba
es la siguiente: conocimientos, pensamiento reflexivo, valo-

res y actitudes, sensibilidad y habilidades.
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l. Los conocimientos que est&n representados

por hechos, ideas y conceptos.

a) Los hechos, gue representan el primer
grado de los conocimientos provenien-

tes de la experiencia;

b) Las ideas, que constituyen el segundo
grado de los conocimientos, resultan-

tes de la comprensién de los hechos;

c) Los conceptos, que representan la ge;
neralizacibén de un conjunto de ideas

en base a lo que presentan de comfn.

2. El pensamiento reflexivo, gque constituye
el cuarto grado de los conocimientos, con la interpretacién
de datos y la aplicacién de conceptos, es decir, el quehacer

intelectual 1l6gico;

3. Los valores y actitudes resultantes de -
la reflexibn y de los sentimientos; constituyen la motiva -

cibén de las actividades humanas.

4. La sensibilidad y el sentimiento, repre-
sentada por la capacidad de percepcibn y comprensifén, acompa
nada de simpatia por lo que ocurre; en las relaciones huma -

nas, &sta puede llegar a la empatia, es decir, al acto de co-

locarse mental y afectivamente en el lugar de otro y de po - °~
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der sentir lo que el otro esté€ sintiendo.

5. Las habilidades, representadas por la ac

cifn, por la ejecucibn de algo, sea de la naturaleza que fue

re.

5. Taxonomfa de Robert Gagné (1975)

Para Gagné, los objetivos est&n relaciona -
dos con los tipos de aprendizaje, que son ocho: aprendizaje
de senales, de estimulo-respuesta, en cadena, de asociacio -
nes verbales, de discriminaciones mdltiples, de coﬁceptos, -

de principios y de solucién de problemas.

1. Aprendizaje de sefales. Es el aprendiza
je que se obtiene por medio del cldsico reflejo condicionado,
en el que un estimulo neutro provoca una reacciﬁn no especi-
fica con relacifén al mismo, como en el caso de la salivacién

de un perro al oir el sonido de una campanilla.

2. Aprendizaje de estimulo—respuesta. Es -
el aprendizaje por asociacién de un estimulo a una respuesta
que, en el ser humano, puede llamarse voluntaria. Es el a =
prendizaje prefijado, en el que el sujeto es recompensado -
cﬁando responde a lo que se le solicita u obtiene un premio
o refuerzo cuando ejecuta un acto detérminado. Es posible,

por lo tanto, discriminar la reaccién que se desea, en base
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al estfmulo, eliminando otras posibles reacciones.

3 Aprendizaje en cadena. Es el aprendizaje
que se obtiene en base a una secuencia de dos o mas esquemas
E-R. El lenguaje contiene cadenas o secuencias verbales, asfi
como otros comportamientos no verbales, en los que los actos
se van sucediendo en un orden determinado, como en el caso de
poner en marcha un autom6vil, para lo cual se tiene que desem
bragar, dejar el cambio en punto muerto, dar contacto y acele
rar un poco, desembragar nuevamente, poner la primera veloci-

dad e ir retirando poco a poco el pie del embrague.

4. Aprendizaje por asociaciones verbales. -
El aprendizaje por asociaciones verbales puede clasificarse -
como derivado del aprendizaje en cadena relativo al lenguaje.

Es el aprendizaje de cadenas verbales.

5. Aprendizaje por discriminaciones mﬁlti -
ples. El aprendizaje de discriminaciones mﬁltiples consiste
en la capacitacién del individuo para dar respuestas diferen -
tes con relacifén a distintos elementos de una determinada co-
leccién. Tal es el caso de distinguir, en un grupo de automé
viles, cuidl es Fiat, cudl es Ford, cudl es Dodge, etc. O tam
bién, con relacifn a una marca determinada identificar el de

1974, el de 1975 o el de 1976.

6. Aprendizaje de conceptos. El aprendizaje

de conceptos es aquel que capacita al individuo para "respon-
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der a un conjunto de elementos, incluyéndolos en un tbdo, yen
do asf md&s alld de la respuesta a cada uno de los elementos -
que se habfan presentado inicialmente". Es el caso de la per
sona que percibe objetos que se mueven por s; solos vy los i -
dentifica como automéviles. Es la forma de aprender a reac -
cionar ante un conjunto de objetos como ante un todo, en base
a las caracteristicas que los unifican.

7. Aprendizaje de principios. El aprendiza-
~je de principios consiste en aprender una cadena de dos o més
conceptos. Puede hasta decirse que un principio es una cade-

na de dos o m&s conceptos.

8. Aprendizaje de solucidn de problemas. El1
aprendizaje de solucién de problemas consiste en que el indi-
viduo utilice dos o mds principios anteriormente asimilados,
dando margen al surgimiento de otro principio de orden supe -
rior, que posibilite la solucifén de una situacién rproblemﬁté

ca.

~ ”

Hasta aqui hemos comentado dos caracter;sticas
fundamentles de los objetivos especificos, claridad en su re-
daccién y que deben incluir diferentes categorfas de aprendi-
zaje. Otras caracteristicas de estos objetivos son senalados

por Valbuena (1980) y se pueden resumir asi:

1. Los objetivos especificos no son lo mismo -
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gque los contenidos programdticos. Estos filtimos son s6lo una
parte de las experiencias de aprendizaje. Los objetivos son

descripciones de los cambios que'se esperan se produzcan en -
el estudiante cﬁando haya completado con &xito la experiencia
de aprendizaje. Los contenidos son vias o medios para lograr
los objetivos. En algunos casos, objetivo y contenido pueden
confundirse pero es conveniente aclarar, que no son lo mismo.
Por ejemplo, undeterminado contenido puede ayudar a lograr un
objetivo o varios objetivos. Pero el contenido por sf mismo,
no produce los cambios de conducta que sthan especificado en
los objetivos. El alumno aprende cuando cambia su comporta -
miento o conducta; el contenido por sf solo, no permite ese -
cambio. Una adecuada formulacién del objetivo, guia en la se

leccién del contenido programé&tico.

2. Se debe expresar en funcifn del alumno y no
del profesor. Se entiende que el que va a aprender o cambiar
es el alumno, por tanto, los objetivos deben redactarse de -
tal forma que indiquen los cambios gue se deben efectuar en -
€l. Al redactar objetivos, hay que diferenciar las intencio-
nes del profesor o las actividades que &l hard; y los objeti
vos que se espera logren los alumnos. Los objetivos de la cd
tedra, los que persigue el profesor, son una cosa y los que -
se especifican para el alumno otra muy distinta. Enunciados -
como éstos: lograr que los alumnos comprendan la importancia
de...; ayudar a los alumnos a diferencia...; tratar que los a

lumnos realicen..., etc.; son actividades o prop6sitos del -




59

profesor, en ningn caso pueden tomarse como objetivos del a-
lumno. Los objetivos deben redactarse en tercera persona, co

mo conductas que se espera manifieste el alumno.

3. Son una gufa para la seleccién del contenido
y organizacién de las actividades de aprendizaje, las activi-
dades de evaluacifén y los recursos indispensables para alcan-

zarlos.

4. Se establecen en forma tal que puedan ser al
canzados sin recursos extraordinarios diferentes a los que la

institucién y el alumno pueden disponer.

5. Deben permitir al docente la utilizacién de
actividades de aprendizaje, actividades de evaluacién y recur
sos alternativos que atiendan a las diferencias individuales

y de los distintos grupos.

2.1.5 Contenido Program&tico

Puede definirse como las partes o elementos de una
asignatura o drea gue se selecciona y organiza en funcién de
los objetivos. Los contenidos son elementos esenciales para
la elaboracién de los programas, permiten determinar la exten
sidn de los temas a desarrollar y la profundidad a la que se

debe 1iegar.

Salcedo (1974) los define como: segmentos o secto-
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res de una materia o asignatura gue se seleccionan y organi-
zar segfin criterios didacticos, en unidades, temas y subte -
mas dispuestos secuencialmente, con el objeto de facilitar -
el proceso de enseﬁanza-aprendiéaje, sobre la base de su ade
cuacibén a la naturaleza, principios y estructura l6gica de a
quella, por una parte, y el grado de madurez y nivel de esco

laridad de los alumnos, por otra.

Para Camperos (1976, p. 71), "los contenidos son
el conjunto de principios, conceptos, teorias'
y leyes generales y aplicaciones que el hombre
ha acumulado en el desarrollo de la humanidad
sobre uﬁ aspecto de la realidad, en sintesis -

son las unidades de conocimiento".

Para Valbuena (1982, p. 34), "el contenido progra
mdtico es la relacifén de la serie de conceptos
(b&sicos y derivados), principios y generaliza
ciones, teorias, etc.; de una asignatura que -
se seleccionan y organizan en funciﬁn de los -
objetivos especificos de cada unidad y de los
generales de la agignatura. Constituyen uno -
de los elementos fundamentales a considerar en
la organizacifén de las actividades de aprendi
zaje que haré&n posible el logro, por parte de
los alumnos, de las conductas establecidas co-.

mo objetivos".
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Analizando las definiciones anteriores se despren

den varias caracteristicas que deben reunir los contenidos:

1. Deben ser validos: estar en correspondencia -
con los objetivos previstos, y reflejar el conocimiento cieg
tifico contempordneo. Es conveniente recordar que en el mun
do actual los conocimientos cambian ré&pidamente, por eso la
Oobsolencia de los contenidos en nuestros programas es noto -
ria. Por lo tanto, se hace imprescindible revisarlos perma-
nentemente para reformularlos y actualizarlos e incorporar\:

los nuevos conocimientos.

2. Deben planificarse e integrarse: deben usarse
en forma coherente y tratar de evitar la "repetidera" de con
tenidos, muy notoria en nuestros programas. Se tiende a a -
barcar mucho y a repetir el mismo contenido varias veces, no

s6lo en un programa, sino en programas diferentes.

3. Corresponderse con las tendencias. actuales de

la asignatura.

4. Guardar la debida articulacién con los demds e
lementos del programa: actividades de aprendizaje, activida-

des de evaluacibn, bibliograffa y otros recursos.

5. Permitir la profundidad y extensién de la asig

natura.
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6. Permitir la flexibilidad: dependiendo de la a-
signatura, poder ser sustituidos por otros igualmente v&li -
dos. Esto permitir& al profesor atender las diferencias in-
dividuéles de sus alumnos y las caracteristicas individuales

de las secciones a su cargo.

7. Permitir la articulacién, tanto interna como -
externa: se entiende por articulacifn interna cuando los con
tenidos de un mismo programa sirven de base a los que le su-
ceden; y por articulacifn externa cuando éirven de base a o-
tros que se desarrollarﬁn en programas de otras asignaturas.

Por ejemplo Estadistica I y II o Estadistica y Evaluacién E-

ducativa.

8. Deben ser fitiles: permitir la formacién del a-
lumno, es decir, la conformacién del conjunto de experien -
cias vdlidas para poderse desenvolver en el campo profesio -

nal, social o cultural en el que prestard sus servicios.

2.1.6 Actividades de Aprendizaje

Generalmente, se denominan también estrategias me
todolbgicas, actividades del alumno y del profesor o simple-
mente actividades. Son varias las definiciones de activida-
des de aprendizaje, destacamos a continuacifn algunas de e -

1las:(3)

(3) Glosario de términos utilizados en Anérica lLatina en materia de
Desarrollo Curricular. Proyecto Multinacional de Capacitacién
para Profesores de Am€rica ILatina en el Area de Curriculum. Ca
racas, 1976. p. 68-69.
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1. "Son estrategias did4cticas para lograr los ob-
jetivos espec:ficos propuestos. Las actividades iniciales -
- son acciones que propician el proceso diddctico; las activida
des de realizacibn son acciones intermedias que desarrollan -
normalmente el proceso y las finales son las que generalmente
est&n orientadas a comprobar o a verificar la existencia del
aprendizaje. Las actividades complementarias son las que se
realizan en el tiempo extraclase a fin de reforzar el aprendi
zaje. Las actividades de recuperacicn son aquellas que reali
za el alumno a fin de lograr los objetivos que no han sido al
canzados en el tiempo previsto inicialmente; tienen una fun -
cibn retroalimentadora. Los programas de aprendizaje de cada
;rea, para cualquier nivel y tipo de educacién, presentan un
ntimero suficiente de actividades que se ofrecen como sugeren-
cia a los maestros, en forma flexible, ya que si por algﬁn mo
tivo dichas actividades no pueden realizarse, el maestro pue-
de cambiarlas por otras equivalentes que logren el objetivo -

especifico".

2. "Situaciones reales o simuladas que se seleccio
nan, organizan y llevan a cabo en funcién de las conductas es
tablecidas como objetivos con fines de promover en el alumno
el desarrollo de las mismas. Al planificarlas, el prcfesor,
debe integrar tres grupos de elementos fundamentales: los ma-
teriales educativos, las estrategias metodolégicas Yy las expe

riencias previas de los estudiantes".
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3. "Es una forma de organizacién (como categoria
currricular) que utiliza las necesidades, los problemas e in
tereses de los alumnos como base para selecci&n, orientacién
y evaluacién de experiencias de aprendizaje. Esas necesida-
des, intereses y problemas deberan tener origen en las &reas
de la vida personal, en las relaciones interpersonales, so -
ciales, civico-sociales y econfmicas, que son las fuentes pa
ra aquella seleccifn. Es importante que las actividades se-
leccionadas propicien situaciones de experiencias de las cua
les puedan derivar los "contenidos" que pfoporcionen bases -
para la ampliacifén de los mismos en extensién y profundidad

en etapas posteriores".

Tomando en cuenta las definiciones anteriores es
conveniente destacar las diferencias existentes entre activi
dad de aprendizaje yrexperiencia de aprendizaje. Por esta -
ﬁltima se entiende el cambio que se desea se experimente en
el alumno y que se ha especificado como objetivo; mientras -
gue la primera es la organizacifn por parte del profesor, de
una serie de elementos que haga posible tal cambio. Las ac-
tividades son manipuladas, dirigidas, seleccionadas, planifi
cadas, etc.; por el profesor. Las experiencias no, éstas -
son el cambio que cada alumno experimenta después de haber -
participado en la actividad. Por tal razén, se podrfa decir,
que todos los alumnos participan en una misma actividad de a

prendizaje, pero no todos logran la misma experiencia de a -

prendizaje. Al respecto Tyler (1973, p.65) apunta: "La ex -
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presién "experiencia de aprendizaje" no se i-
dentifica con el contenido del curso ni con -
las actividades que desarrolla el profesor, si
no que se refiere a la interaccifn que se esta
blece entre el estudiante y las condiciones ex
ternas del medio ante los cuales éste reaccio-
na. .  El aprendizaje ocurre por la conducta ac-
tiva del que aprende, quien asimila lo que €1
mismo hace, no lo que hace el profesor. Puede
darse la circunstancia de que dos estudiantes
comparten la misma clase y vivan, no obstante,
dos experiencias diferentes".
Como puczde apreciarse, lo mas importante para que
haya aprendizaje es que se dé la experiencia, las activida -

des estimulan y propician para que éstas se manifiesten.

Para los fines del presente trabajo adoptaremos -
la definici6én dada por Lafourcade (1974, p.165). "Las acti-
7 vidades de aprendizaje son situaciones reales
o simuladas seleccionadas para que el sujeto -

estructure nuevos comportamientos o consolide

los ya existentes, de acuerdo con lo previsto

en los objetivos",

Para organizar la actividad de aprendizaje el pro-

fesor, partiendo de lo especificado en el objetivo, prepara -
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la actividad que él considera adecuada para generar en sus a-
lumnos la experiencia del aprendizaje, que les va a permitir

el logro de la conducta senalada en el objetivo. Para organi
zar una actividad de aprendizaje el profesor debe tomar en -

cuenta, por lo menos, los siguientes elementos:

1. Las experiencias previas de los estudiantes.

2. Los materiales educativos: el contenido progra-

matico, textos, ayudas audiovisuales, etc.

3. Las técnicas y procedimientos que el docente, -
como conductor o guia de la actividad, va a po-
ner en juego (conferencia, demostracifn, exposi
cibn de los alumnos, heuristico, grupos de dis-
cusibn, diferentes técnicas de dinﬁmica de gru-
pos, trabajos de laboratorio, estudio indepen -

diente, estudio de casos, etc.).

Si analizamos estos factores, podemos anotar:

1. Queda claro que no es el contenido programdtico
como tal el que producird automdticamente los cambios en el a
lumno. Es.sélo uno de los elementos que el profesor debe uti

lizar para integrar la actividad del aprendizaje.

2. Las técnicas y procedimientos a utilizar son -
factor determinante en la efectividad de la actividad para el

logro de la experiencia de aprendizaje y como tal deben ser -
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seleccionadas y aplicadas cuidadosamente,

3. La experiencia previa de los estudiantes puede
igualmente hacer efectiva o no la actividad y no debe dejarse

a un lado al planificarla.

4. La experiencia de aprendizaje implica la inte -
raccidén entre el estudiante y las condiciones, creadas en la

actividad, que le hacen reaccionar.

5. 8i cada alumno puede tener experiencias pre#ias
diferentes y puede reaccionar de manera diferente ante la ac-
tividad de aprendizaje, entonces una actividad de aprendizaje
puede generar distintas experiencias de aprendizaje (unas de-
seables y otras no). Es decir, es posible que cada uno de -
los alumnos de una misma clase pueda vivir diferentes expe -
riencias afin cuando las_condiciones externas sean, aparente -
menté; las mismas. Esto exige al profesor estar en condicio-
neé de presentar a los alumnos situaciones variadas que provo
gquen en ellos las experiencias deseadas o en condiciones de -
variar las actividades con el propdsito de ofrecer algunas -
gue sean probablemente significativas a cada uno de los alum-

nos de la clase.

6. El problema de producir experiencias deseadas,
estd en relacibén directa con el de selecciconar adecuadamente

actividades que permitan alcanzar objetivos educacionales es-
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pecificos, ya que las experiencias "ocurren" por el hecho de

realizarse actividades.

Adém&s de lo planteado, las actividades de aprendi
zaje pueden establecerse o generarse para atender diferentes
aspectos del aprendizaje. Para generar nuevos aprendizajes;
para consolidar los existentes: reforzamiento, repaso, para -
nivelar, etc. La clasificacién dada por Lafourcade (1974, o 8
165), permite observar los diferentes usos que pueden tener -
las actividades de aprendizaje. Para él,‘se pueden clasifi -

car segfn:

a) El tipo de realidad enfrentada.
1. Directas: acci6n no mediatizada. Participacién

y/o transformacifén de una realidad dada.

2. Indirectas: accifn mediatizada Participaci6n si
mulada ante una realidad sustituida por diversos planos de -

abstraccién.

b) El tipo de habilidad bdsica requerida en el pro

ceso.

1. Actividades centradas en operaciones especifi—
cas: actividad tendiente al entrenamiento de habilidades cog-
noscitivas o psicomotrices especfficas. Ejemplo: ejercicios
conducentes a identificar algfin tipo de relaciQn, predecir -

tendencias, formular hipétesis, etc.
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2. Actividades centradas en estrategias: activida-
des orientadas a habilitar en la organizacifn de diversas ope
raciones tendientes al logro de algfin propb6sito dado. Ejem -

plo: planear una investigacién, etc.

c) El propésito didictico
1. Actividades de aprendizaje: se procura el logro

de algfin rendimiento concreto.

2. Actividades de reajuste: sobre la base de la in
formacién recogida se proponen actividades apuntadas a lograr

oportunas correcciones a deficiencias observadas.

3. Actividades de integracifn: estructurar marcos

de referencia que faciliten comprensiones totalizadoras.

4. Actividades de consolidacifn y refuerzo: activi
dades tendientes a fortalecer la retencién de los aprendiza -

jes efectuados en previsién de ulteriores debilitamientos.

5. Actividades de extensifn: bfisqueda del mayor nd
mero de situaciones a las cuales se pueden transferir aspec -

tos parciales o totales de lo aprendido.

6. Actividades de evaluacif6n: informardn al sujeto
acerca del margen de discrepancia entre lo propuesto y lo lo-

grado.
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d) El nfimero de participantes

1. Individual.

2. Dirigida a un equipo de tres o cuatro integran-

3. Propuesta para un grupo pequefio de doce a quin-

ce miembros.

4. Ideada para un grupo grande.

e) El grado de libertad establecido en las consig-
nas
1. Estructuradas: el sujeto deberd atenerse a cum-

Plir lo establecido en las prescripciones dadas.

2. Semiestructuradas: se le permitirad introducir
ligeras variantes o elegir entre una serie de alternativas o-

frecidas.
3. Libres: el destinatario deberd escoger por si
las actividades que considere més representativas en relacibn

con un objetivo dado o propuesto por él.

En cuanto a las caracteristicas de las actividades

de aprendizaje (Tyler, 1973, p. 71), sefiala que é&stas deben:

1. Desarrollar el pensamiento.
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2. Ser fitiles para adquirir conocimientos.
3. Ser f{itiles para adquirir actitudes sociales.

4. Servir para suscitar intereses.

Ya aclarada la diferencia entre actividad de apren
dizaje y experiencia de aprendizaje:y establecidas las carac-
teristicas y clasificacidn de la primera; pasemos ahora a -
plantear lo relativo a la planificacién, organizacién y eva -
luacibn de las actividades, y a sugerir algunas recomendacio-
nes de utilidad para el profesor a la hora‘de establecerlas.
Seguiremos los criterios dados por Tyler (1973) sobre estos -

aspectos.

1. En cuanto a la planificacién de las activida -

des:

1.1 Estando sefialado en el objetivo la conducta y
las condiciones en las cuales el alumno debe manifestarla, la
actividad debe darle la oportunidad para que "practique o e -

jercite" el tipo de conducta implicito en el objetivo.

1.2 Toda actividad debe producir cierto tipo y gra
do de satisfaccifn al educando, por lo que es indispensable -

que ella tenga para €1 la mayor significacién.

1.3 Las reacciones que se deseen provocar (en la
experiencia de aprendizaje) por medio de las actividades de -

ben estar dentro de las posibilidades de ser alcanzadas por -
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el alumno. El propSsito de la actividad es nulo si el alum-

no no llega a ser capaz de alcanzar la conducta deseada.

1.4 Diferentes actividades especfficas pueden con
ducir hacia el logro de un mismo objetivo. . Hay probablemen-
te un nfmero ilimitado de actividades que se pueden pianifi—
car y desarrollar para lograr ciertos objetivos. Esto signi
fica que el profesor tiene en sus manos una gran variedad de
posibilidades para planificar su trabajo y que la Escuela -
Puede desarrollar, a su vez, un gran nmero de actiﬁidades e
ducacionales dirigidas todas al logro de los mismos objeti -
Vos, aprovechando los variados intereses, tanto de los alum-
nos como de los profesores. Por qué aferrarse a una sola Yy

determinada actividad?

1.5 Una sola actividad de aprendizaje, por lo ge-
néral, hard posible la generacién de varias experiencias. -
Toda actividad sirve, generalmente, para alcanzar o ayudar a
alcanzar mds de un objetivo. Esto significa, por una parte,
economia de tiempo y esfuerzo puesto que posibilita el pla -
neamiento de un grupo de actividades que permiten alcanzar -
varios objetivos a la vez; y por la otra, la necesidad de -
que el profesor esté alerta para evitar que una actividad -
produzca resultados no deseados en relacién con un objetivo

determinado.

En relaci6n con la organizacidn de las activida -
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des de aprendizaje deben seguirse los siguientes criterios:

1. el de continuidad: se refiere a la articula -
cibn vertical que debe existir entre los elementos importan-
tes de la asignatura. Si por ejemplo, se considera importan
te que un alumno se haga diestro en la utilizacién de deter-
minada herramienta o instrumento, las actividades deben orga
nizarse de manera gue continuamente haya oportunidad para -

practicar dicha conducta.

2. el de secuencia: esta relacionado con el ante-
rior pero va mds alli de la repeticiﬁn reiterada de una con-
ducta. Implica la necesidad de organizar cada actividad ba-
s4ndose en las anteriores y el tratamiento de los elementos
con un grado de complejidad creciente mediante actividades -

aprendizaje sucesivas.

3. el de integracifn: se refiere a la rélacidn 4
gue debe existir con las actividades desarrolladas en otras
asignaturas 6 &reas. Las actividades deben organizarse de -
manera que ayuden al estudiante a unificar sus conductas y -
puntos de vista relacionados con los elementos que aquellas
comprenden. Es la concepcifén de que las conductas generadas
en todas las disciplinas se conjugan armoniosamente para dar

conformacién a las que se han establecido como objetivos de

la carrera.
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En relacibén a la evaluacién de las actividades de

aprendizaje debe sefialarse, que el considerar la actividad

de aprendizaje como una vfa para generar en el estudiante

las experiencias que hagan posible la manifestacifn de la -

conducta establecida como objetivo, hace necesario determi

nar:

1. la medida en la cual las actividades de apren-
dizaje tal como se han organizado y desarrollado, han produ-

cido los resultados propuestos como deseables.

2. el grado de efectividad de los contenidos, ma-
teriales, técnicas y procedimientos y dem&s elementos gue =~

permitieron organizar la actividad.

3. si las experiencias previas de los estudiantes
eran suficiente base para sobre ella organizar la actividad
Yy producir la nueva experiencia de aprendizaje. ¢Es necesa-
rio suplementar las experiencias previas antes de intentar -

alcanzar la gue ahora deseamos?.

2.1.7 Actividades de Evaluacién

En el punto anterior destacdbamos que a tra
v€s de las actividades de aprendizaje, el alumno estructura -
rfa un conjunto de experiencias gque le permitirdn el logro de

los objetivos. Las actividades de evaluaci6én son aquellos -
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‘procedimientos que van a permitir la verificacién de esos lo-

. gros. Estas actividades se organizan y estructurancon la fi- -

nalidad de que el alumno demuestre o exhiba-las conductas que

como producto del proceso de aprendizaje en €1 se hayan gene-

rado. Al realizar las actividades de evaluacién, tanto docen
tes como alumnos pueden constatar, en qué medida, los objeti-
fés fueron alcanzados y con qué grado de dominio o efectivi -
dad. A través de los resultados obtenidos al desarrollar las
actividades de evaluacifn, ,se puede saber si las actividades

de aprendizaje realizados fueron fitiles para la consecuci@ﬂ -
de los objetivos y si los contenidos manejados permitieron u

obstaculizaron el logro de los mismos. También le sirve al -
docente para auto-evaluarse y saber si la metodolog;a que es-
tg empleado la puede mantener o si por el contrario la debe -

revisar o sustituir por otra md&s Gtil y apropiada.

Para los efectos de este trabajo, entendemos por acti
vidades de evaluacién aquellasrsituaciones planificadas y rea
lizadas en funci6n de los objetivos a lograr por los alumnos,
con el fin de que ellos exhiban o manifiesten las conductas -
que hayan podido desarrollar como producto de la ejecucién de

las actividades de aprendizaije.

Cuando los objetivos se redactan siguiendo las especi

ficaciones anotadas en el aparte "objetivos" de este trabajo

ya se establece el mode de verificacitn de las conductas implf

citas en ellos. Sin embargo, no es s6lo el tipo de verifica -

= .
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cién lo que el profesor debe tomar encuenta a la hora de pla
nificar las actividades de‘evaluaciQn, sino que debe dar res
puestas a muchos interrogantes tales como: Cudl ser§ la si -
tuaciQn més véliéa para observar la existencia o ausencia -
del comportamiento previsto en el objetivo?; Qué técnicas =2
instrumentos ser&n los md&s apropiados para cada caso?; Cu§1
seré el momento m&s oportuno para verificar los resultados?;
Durante el proceso?; Al final?; Cudnto tiempo se asignaré

a una determinada situacién de evaluacibén?; Quiénes partici
parﬁn como evaluadores en determinada acfividad?; 'S§1o ell—
profesor?; El alumno?; Equipos de alumnos?; Qué peso se -
le asignard a las distintas actividades de evaluaci6n?; Hay
posibilidades de que determinada actividad de evaluacién pue
da ser sustituida por otra igualmente vélida para el mismo -
objetivo?. Las respuestas a todas esas interrogantes pueden
inferirse directa o indirectamente de los objetivos y las ac
tividades de aprendizaje si estan adecuadamente planificados.
Esto permite observar la relacifn de dependencia de las acti
vidades de aprendizaje si estén adecuadamente planificados.

Esto permite observar, la realacifén de dependencia de las ac
tividades de evaluacién hacia los objetivos. Valbuena (1975)
sugiere un conjunto de caracteristicas que deben ser conside
radas por el profesor al planificar las actividades de eva -

luacién:

a) Los alumnos deben identificar con exactitud cudl -

tarea deben realizar, de qué manera, en qué condiciones, en
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qué tiempo y el peso que la actividad tiene dentro de la cali

ficacibn general de la unidad o del curso.

b) La actividad puede ser sustituida por otra igualmen

te vdlida para la evaluacifén del mismo objetivo.

c) Se puede realizar en el tiempo y en las condiciones

previstas.

d) Su peso se corresponde con la importancia del obje
tivo y con el esfuerzo que deben realizar los alumnos para -

desarrollarlas.

e) Es realmente efectiva para determinar el grado en
el cual cada uno de los alumnos alcanzé el objetivo, asf co-
mo para explicar las razones por las cuales no pudo ser al -

canzado en un grado satisfactorio.

Cabe destacar, que las actividades de evaluaciﬁn no -
son sinbnimos de pruebas de rendimiento, §stas'§ltimas.son -
sdlo algunas de las mﬁltiples actividades que pueden desarro
llarse para evaluar los resultados del aprendizaje. Una va-
riedad de actividades de evaluacién permite a los alumnos de
mostrar de muchas formas los objetivos logrados Yy al profe -
sor estar seguro que la evaluacién que est§ haciendo de sus

alumnos no estd determinada o condicionada por un solo tipo

de actividad., Partiendo de la creatividad de docentes y a-

lumnos se pueden conformar un conjunto de actividades de e-
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valuacifén que permitan no sb6lo verificar el logro de los ob-
jetivos sino tambi&n, crear buenos h;bitos de estudio, conso
lidar aprendizajes, motivar para el logro de nuevos objeti -
vos, despertar-el interé&s por el estudio de la asignatura, -
hacer mds agradable la labor educativa, vivir experiencias 4

tiles, etc.

Es conveniente que las actividades de evaluacién se -
expliciten en el programa de estudio; y que si hay la necesi
dad de modificarlas durante 1a‘ejecuciéﬂ del mismo, sean dis
cutidas las razones y se establezcan con suficiente antela -
cifén, agquellas que las sustituird@n. La participacién de los
alumnos en el establecimiento de las actividades de evalua -

cién es recomendable.

Al improvisar las actividades de evaluacifn, se corre
el riesgo de obtener resultados de rendimiento de los alum -
nos poco confiables, lo que repercute negativamente en la to
ma de decisiones referidas a la evaluacién del rendimiento -

estudiantil.

2.1.8 Bibliografia

Es una relacibén o catdlogo de libros, revistas y -
demd&s publicaciones referentes a una asignatura o unidad de
aprendizaje determinados, que contempla como datos fundamen-

tales los siguientes: nombres del autor, tftulo, nombre de -
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la editorial, lugar y fecha de edicién.

Debe ser considerado comun recurso dentro de la acti-
vidad de aprendizaje fjue no tiene que realizarse en su tota-
lidad en el saldn de clases) y deberd responder a las si -

guientes caracteristicas:

a) Util: a fin de contribuir eficazmente al Logro,

por parte del alumno, de los objetivos propuestos.

b) Existente: de suficiente disponibilidad en el mer-

cado, kibliotecas, etc.

c) Actualizada: de acuerdo a las nuevas y mids acepta-

das tendencias de la asignatura.

d) Variada: de forma tal que el alumno pueda cotejar

diferentes puntos de vista acerca de un mismo tépico.

e) Especificada: por unidades, objetivos, contenidos,

etc.

2.2 Criterios de EValuacién

Partiendo del marco tefrico ya presentado, establece
remos ahora los criterios para la evaluacién de los Progra -

mas de Bstudio. DPara elle, se utiliz8 la siguiente metodolo




gi&i*

80

Identificacibén y definici6én de las variables a con

siderar en el programa de estudios.

Establecimiento y definicibn operacional de los as

pectos gque conforman cada variable.
Establecimiento de la escala de valoracién.
Ponderacifn de cada una de las variables.
Justificaciébn.

Procedimiento matem&tico para establecer la califi
cacién global de cada variable y del programa to -

tal.

Establecimiento de los tipos de programas de acuer

do a la calificacién obtenida en la evaluacién.

El Programa de Estudios es la dosificacifén de los di-

ferentes aspectos de una asignatura, que partiendo de los ob

jetivos generales se organiza en objetivos especificos, con-

tenidos, actividades de aprendizaje, actividades de evalua -

cibn.

Debe ir acompafado de la respectiva bibliograffa que

facilite al estudiante la realizaci6n de las actividades del

aprendizaje.

1.

Definici6n de las Variables
Variable N° 1: Objetivos Generales

“cOnsfituyen puntos intermedios de llegada en los
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aprendizajes de los alumnos, que deber&n lograrse
en plazos relativamente medianos (un trimestre, -

semestre, ano).

Se derivan de los objetivos de las &reas y deben
indicar claramente la contribucifén de la asignatu

ra en el logro de los de la carrera".

Variable N° 2: Objetivos Especificos

"Formulacién o enunciado que expresa en forma cla
ra y precisa, en términos operacionales o de con-
ductas observables los cambios que el estudiante
habrd experimentado cuando haya completadosatis‘;

factoriamente la experiencia de aprendizaje.

Tales conductas deben ponerse de manifiesto bajo
condiciones estbalecidas y con determinado grado

de dominio o efectividad".

Variable N° 3: Contenido Programdtico

"Relacién de la serie de conceptos (bdsicos y de-
rivados), principios y generalizaciones, teorias,
etc., de una asignatura que se selecciona y orga-
niza en funcién de los objetivos especificos de -

cada unidad y de los generales de la asignatura.
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Constituyen uno-de los elementos fundamentales pa
ra la organizacibn- de las actividades de aprendi-
zaje que har&n posible el logro, por parte de los
alumnos, de las conductas establecidas éomo obje-

tivos".

Variable N° 4: Actividades de Aprendizaje

"Situaciones reales o simuladas seleccionadas pa-
ra que el sujeto estructure nuevos comportamien =
tos o consolide los ya existentes, de acuerdo a -

lo previsto en los objetivos".

Variable N° 5: Actividades de Evaluacién
"Situaciones planificadas y desarrolladas con el
fin de que el alumno exhiba o manifieste las con-
ductas que, como producto de la realizacién de -
las actividades de aprendizaje, él ha podido gene

rar".

Variable N° 6: Bibliografia

"Relacibn o catdlogo de libros, revistas y demé&s
publicaciones referentes a una asignatura o uni -
dad de aprendizaje determinada, que contempla co-
mo datos fundamentales los siguientes: nombre del
autor, titulo, nombre de la editorial, lugar y fe

cha de la edicién".
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2. Definicibn operacional de los aspectos que confor

man cada variable

Variable N° 1: Objetivos Generales

Aspectos:

1l.1. Claridad. ' Los objetivos generales esté&n e -
nunciados de manera que puede identificarse
cudl es la contribuciﬁn de la asignatura al

logro de los objetivos de la carrera.

1.2 Correspondencia. Los objetivos generales -
son una derivacibn de los que han sido esta-
blecidos para el drea o especialidad en la -

cual estd ubicada la asignatura;

Varaiable N° 2: Objetivos Especificos
Aspectos:

' 2.1 Claridad y Precisién. Los objetivos especi-
ficios estan enunciados de manera que en e -
llos se pueda identificar:

- la conducta que el alumno debera exhibir -
cuando haya completado satisfactoriamente
la experiencia de aprendizaje.

- las condiciones en las cuales deberd mani-
festarse la conducta.

- los niveles minimos de aceptacibn de la -

conducta deseada.
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2.2 Factibilidad. Los objetivos estén estableci
dos de forma tal que pueden ser alcanzados -
sin recursos extraordinarios diferentes a -
los que la universidad y un alumno promedio

pueda disponer,

2.3 Articulacifn herizontal. Los objetivos espe
cificos estﬁn formulados de manera tal que a
su logro tiendan tanto el contenido, como -
las actividades de aprendizaje y a su verifi

cacifén las actividades de evaluacién.

2.4 Articulacifn vertical. Los objetivos especi
ficos estﬁn organizados de manera tal que el
logro de cada uno de ellos se fundamente en
el de objetivos anteriores y sirva de base -

para el alcance de los posteriores.

2.5 Flexibilidad. La forma como est&n enuncia -
dos los objetivos especificos permite al pro
fesor utilizar actividades de aprendizaje al
ternativas que atiendan a las diferencias in
dividuales de los alumnos y las secciones a

su cargo.

Variable N° 3: Contenidos Programdticos

Aspectos:
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Actualizacibn., Los contenidos programidticos
se corresponden con las tendencias actuales

de la asignatura.

Correspondencia. Los contenidos selecciona-
dos estdn relacionados con las actividades -
de aprendizaje, actividades de evaluacién y

la bibliograffa correspondiente.

Variable N° 4: Actividades de aprendizaje

Aspectos:

4.1

4.3

4.4

Claridad. Las actividades de aprendizaje es

tdn enunciadas de manera que puede identifi-

carse con exactitud la tarea a realizar asi
como las condiciones en las cuales deberd e-

fectuarse.

Adecuacién. Las actividades dan oportunidad
para que el alumno ejercite los tipos de con

ducta establecidos en los objetivos.

Factibilidad. Las actividades pueden ser -
realizadas sin dificultad en las condiciones

previstas.

Flexibilidad, Pueden ser sustituidas por o-

tras igualmente vdlidas para el logro de los




respectivos objetivos.

Secuencia. Las actividades de aprendizaje es
tdn organizadas de tal manera que la realiza-
cibn de cada una de ellas se basa en activida

des cumplidas con anterioridad.

Integracifin, Las actividades estdn formula -
das de tal manera que puedan identificarse -
las relaciones existentes con otras asignatu-

ras del &rea o carrera.

Variable N° 5: Actividades de Evaluacién

Aspectos:

e |

Claridad. Las actividades de evaluacifn es -
t&n establecidas de manera que puedan identi-
ficarse con exactitud cu&l tarea debe reali -
zar el alumno, en gué condiciones y el peso -
gue cada una de ellas tiene dentro de la cali

ficacifén general de la unidad o curso.

Factibilidad. Se pueden realizar en el tiem-

po y en las condiciones previstas.

Flexibilidad. Pueden ser sustiutidas por o -
tras igualmente vdlidas para la evaluacifén de

los respectivos objetivos.




87

5.4 Ponderacifn. Su peso se corresponde con la
importancia del objetivo y con el esfuerzo -
que deben realizar los alumnos para realizar

LAR,

5.5 Efectividad. Las actividades de evaluacién
estén redactadas de tal manera que a través
de ella se puede apreciar la medida en la -
cual los alumnos han logrado las conductas o

establecidas en los objetivos.

Variable N° 6: Bibliografia

Aspectos:

6.1 Especificaciones. Las referencias bibliogrd
ficas se han sefialado para los diferentes ob

jetivos, contenidos o unidades.

6.2 Actualizada. De acuerdo a las nuevas y més

aceptadas tendencias de la asignatura.

6.3 Variada. Las referencias bibliogr&ficas han
sido seleccionadas de manera que los alumnos
puedan cotejar diversos puntos de vista sobre

un mismo tépico.

6.4 Precisa. Las referencias bibliogrdficas es-

t&n establecidas senalando nombre del autor,




88

titulo, nombre de la editorial, lugar y fecha

de edicién.

3. Establecimiento de la Escala de Valoracién

Para la valoraciﬁn de los diferentes aspectos que
conforman cada variable se utilizar& una escala -
de cuatro (4) valores que se corresponden con las
categorfas: Optima, aceptable, deficiente y ausen

cia de elementos:

CATEGORIA VALOR DE LA ESCALA
Sptima 3
aceptable 2
deficiente 1
ausencia 0

Los criterios para asignar los diferentes valores
de escala y en coﬁsecuencia la categoria correspon
diente, se especificarin en el instrumento de eva-
luacién, y se fundamentaran en las definiciones o-
peracionales de los 5spectos que conforman cada va
riable las cuales fueron establecidas en el punto

2 de la metodologia.

4. Ponderacifn de cada una de las Variables

Es necesario establecer el peso gue cada una de -
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las seis (6) Variables a estudiar, tendrd en la -

conformacidn del puntaje global del programa a e-

“valuar.

En base a lo expuesto en el marco teérico se con-
sider6 que los objetivos especificos, las activi-
dades de aprendizaje y las actividades de evalua-
cién deben aportar mayor peso en la composicién -

del puntaje global.

Los objetivos especificos tendrdn un peso del 30%
debido a que son considerados el eje del programa
ya que constituyen una orientacién para la selec-
cibn y organizacidén de los dem&s elementos. Las

actividades de aprendizaje por ser la v;a princi-

pal para el logro de las conductas especificadas.

en los objetivos tendrdn un peso del 20%, y las ac

tividades de evaluacién para constituir la estra-
tegia para verificar en qué medidas se han logra-
do tales conductas tendr&n igualmente'gn 20%, -
Los objetivos generales, los contenidos program&-
ticos y la bibliografia tendrén un peso de un 10%

cada una.

Si asignamos al programa un peso total de 10, &s-

te se descrinari asi:
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VARIABLE ; PESO PORCENTAJE
N° 1 Objetiﬁos Generales 1 10%
N°® 2 Objetivos Especificos 3 30%
N°® 3 Contenidos Programdti & 10%
cos '
N° 4 Actividades de Apren- g 20%
dizaije |
N° .5 Actividades de Evalua 2 20% ;
cibn |
N° 6 Bibliograffa 1 10% |

PROGRAMA TOTAL .10 100%

5. Procedimiento Matemdtico para Establecer la Ca-
lificaci6n Global de Cada Variable y del Progra i

ma Total

5.1 Calificacién Global de Cada Variable

"Para obtener el puntaje o calificacién -
global de una variable se establece el pro
medio-aritmético de los puntajes o califi-
caciones otorgadas a cada uno de los as -

pectos que la conforman".

Los siguientes ejemplos ilustran el proce-

dimiento:




Lk

Variable N° 2: Objetivos Especificos

ASPECTOS CALIFICACION
2.1 Claridad y Precisibn 3
2.2 Factibilidad 2
2.3 ArtlculaC16n horizon 3
tal
2.4 Articulacién verti - 1
cal
2.5 Flexibilidad 1

Calificaci6én de la variable =

Fap2 p R el = D
5

Variable N° 3: Contenidos Programiticos

ASPECTOS CALIFICACION
3.1 Actualizacién 3 :
3.2 Correspondencia 2

Calificacibn de la variable = 3 + 2 = 2,5 (9)
e

(°) Los puntajes o calificaciones no se redondearén. Tal operacifn
se efectuard cuando se haya obtenido el puntaje o calificacitn
global del programa.
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5.2 Calificaci6n Global del Programa

Para calcular la calificacifn o puntaje total
del programa de estudios se utilizard la si -

guiente f6rmula:

Vi.1l + V2.3 +. V3.1 + V4.2 +. V5.2 + V6.1,
donde V1; V2; V3; V4; V5 y V6 seré&n las cali-
ficaciones o puntajes globales obtenidos para

las variables objetivos generales, objetivos

especificos, contenidos programdticos, activi

dades de evaluacifén y bibliograffa, respecti-
vamente. Tales calificaciones se han obteni-
do aplicando el procedimiento establecido en

en el aparte 5.1 de este trabajo.

Los factores 1; 3; 13 2; 2; y 1 son las ponde
raciones establecidas para cada una de las va

riables en el numeral 4 del trabajo.

Si aplicamos la férmula en situaciﬁn ideal, -
es decir, cuando todas las variables hayan ob
tenido la mé&xima calificaciﬁn (3), el puntaje
6ptimo obtenido por el programa serfa 30:
Vil + V2.3 + Y3:) + V4.2 + 5.2+ V6. =

3.3 +. 3.3 % 3.3+ 3.2+ 3.24+3.1m=

3+ 9+ 3+ 6+6+ 3 =30
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Si todas las variables han obtenido la califi-
cacibn intermedia (2), el puntaje obtenido por

el programa serd 20:

2+d T a3+ 2L * 2.2 % 2.2 4% 2.3 =

2+ 6+ 2+ 4+ 4+ 2 =20

Si todas las variables han obtenido la califi-

cacibén minima (1), el puntaje total del progra

ma serd 10:

1ed # e L # 2.3 % 1.2 % 1.1 =

1+3+)1+2+2+1=210

Estos tres ejemplos permiten observar cémo se

obtiene el puntaje global de un programa. Na-
turalmente, al no ser calificadas todas las va
riables con el mismo puntaje se obtendrdn pun-

tajes globales entre los intervalos:

0 - 10; 11 - 10 y 21 - 30.

- Establecimiento de los Tipos de Programas de acuer

do a la Calificacibn o Puntaje Obtenidos en la Eva

luacién

De acuerdo a los puntajes o calificaciones globa -
les obtenidos al evaluar los programas, &stos se

clasificarén de acuerdo con los siguientes tipos:
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6.1 Programa Tipo C

Aquellos que al ser evaluados obtengan un pun-
taje global comprendido entre 0 y 10 puntos, -

ambos inclusive,

6.2 Programa Tipo B

Aquellos que al ser evaluados obtengan un pun-
taje global comprendido entre 11 y 20 puntos,

ambos inclusive.

6.3 Programa Tipo A

Aguellos que al ser evaluados obtengan un pun-
taje global comprendido entre 21 y 30 puntos,

ambos inclusive,

3. Universo y Seleccién de la Muestra

El Plan de Estudios de la especialidad de Ciencias Pe-
dag6gicas de la Universidad Catdlica Andrés Bello esta com =
puesto por tres grandes &dreas: Area de Formacién General, A -
rea de Formacibn Pedagfgica y Area de Formaci6n Especializa -
da. El Plan de Estudios se administra en cinco (5) afios. A
continuacién se especifican las materias que integran cada u

na de las &reas senaladas.




Area de Formacién General

Lenguaje y Comunicaciﬁn

Légica

Teorfia de la Comunicacién Social

Teorfia del Desarrollo Econfmico y Social
Teoria del Cambio Social

Introduccién a la Filosoffa.

Area de Formacién Pedagbgica

Estadistica aplicada a la Educacién

Historia General de la Educacién

Historia y Legislaci§n de. la Educacifn en Venezuela
Psicologfa General

Psicologfa Evolutiva

Psicologia del Aprendizaje

Sociologia General

Sociologfa de la Educaci6n

Métodos de Investigaci6n

Introduccién de la Tecnologia Educacional

Filosoffa de la Educacién.

Area de Formacién Especializada

Educacién Pre-Escolar y Bésica
Educacifn Media y Superior

Educaciﬁn de Adultos

Capacitacién de Personal

95
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Teor;a del Curriculum

Evaluacién Educativa

Orientacién Educativa

‘Metodologia Educativa

Planeamiento Integral de la Educacién
Seminario de Formacién Docente
Seminario de Educacifén de Excepcionales
Administraci6n y Supervisidn Educativa
Elaboracifn de Material Did&ctico

Pré&cticas Profesionales.

Como podr& notarse, el Plan de Estudios est& constituido
por treinta y una (31) asignaturas distribuidas en tres &reas.
En el siguiente cuadro, se puede observar el nfimero de mate-

rias por freas y los porcentajes respectivos:

AREA N°® DE ASIGNATURAS 3

Formacién General s 6 19,35
Formaci6n Pedagbgica 11 35,48
Formaci6én Especializada 14 45,16
Total o Universo de Programas 31 99,99

Para analizar el presente trabajo, tomaremos una muestra
estratificada y diversificada compuesta por doce (12) progra
mas, lo que representa el 39% del total de asignaturas del -

Plan de Estudios que es treinta y uno (31).




97

Los criterios para la seleccibn de dicha muestra son los

siguientes;

1. Se seleccionarén programas en cada una de las 4reas:

e

8 B

Del Area de Formacién General -que en el univeréo
estd compuesta por seis (6) programas lo que equi
vale al 19,35%- se tomard el 15% del total de la

muestra lo que equivale a dos (2) programas.

Del Area de Formacién Pedagfgica se tomard el 35%
del total de la muestra, lo que equivale a cuatro
(4) programas. En el universo esta &rea esti com

puesta por once (ll) programas lo que representa

un 35,48% -del total.

Del Area de Formacién Especializada se tomar§ el

50% del total de la muestra lo que equivale a -
seis (6) programas. En el universo, esta &rea es
td representada por catorce (14) programas lo que

equivale a 45,16% del total.

El siguiente cuadro, permite apreciar la proporcién -

entre el universo y la muestra seleccionada.
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UNIVERSO MUESTRA

N° DE N° DE
AREA PROGRAMAS & PROGRAMAS &
Formacién General 6 19 2 15
Formacién Pedagégica 11 36 4 35
Formacifn Especializada 14 45 6 50
TOTAL DEL UNIVERSO Y MUESTRA 31 100 o, 12 100
DE PROGRAMAS

2. Dentro de cada &drea se establecer&n grupos en funcién
del nGimero de programas a escoger y luego se seleccio

nardn en cada grupo las materias al azar.

Aplicando los criterios descritos, la muestra selec -

cionada fue la siguiente :

ASIGNATURA AREA
l. L6gica Formaciﬁn General

2. Teoria del Desarrollo Econfmico- Formacifn General
Social F

(°) Se redondearon los porcentajes para cbtener nfimero entero de
programas. '
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i . ASIGNATURA e
3. Estadistica Aplicada a Formacién Pedagdfgica
la Educacién
4. Psicologia del Aprendi Formacién Pedag6gica
zaje
5. Sociologia de la Educa Formacién Pedagfgica
cibn :
6. Introduccién a la Tec- Formacién Pedagdégica
nolagfa Educacional
7. Educacién Pre-Escolar Formacién Especializada
y B&sica
8. Seminario de Educaci6n Formacién Especializada
de Excepcionales -
9. Orientacibén Educativa Formacién Especializada
10. Administracién y Su - Formacién Especializada
pervisién Educativa £
11. Planeamiento Integral Formacién Especializada
de la Educacién
12, Capacitaci6n de Perso Formacién Especializada

nal

4, Elaboraciﬁn de los Instrumentos

Se elaboraron los siguientes instrumentos:
4.1 Un instrumento para la evaluacién especifica de -

los elementos del programa de estudio.

4.2 Un instrumento resumen de la evaluacién de los ele

mentos del programa de estudio.

. El primer instrumento se utilizé para calificar de a -

cuerdo a la escala establecida, los diferentes aspectos de ca
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da variable (objetivos generales, objetivos especfficos, con
tenido programitico, actividades de ‘aprendizaje, actividades
de evaluaci6n y bibliografia) enel nfimero total que presenta
el prograﬁa. Aplicando este instrumento se logré obtener el

promedio de la calificacién por variable y por aspecto de e-

11la.;

El instrumento resumen se utilizé para calcular el pun
taje global por cada variable y para el programa total. Al
final del instrumento se presentaron los.resultados de la e-

valuacidén indicando:

1. Puntaje o calificacibn global del programa de estu-

dio.

2. Clasificaci6n del progama de acuerdo a los tipos es

tablecidos en la escala elaborada al efecto.

3. Recomendaciones para mejorar el programa.

Los instrumentos fueron v&lidos a través de las si -

guientes técnicas:

1. Juicios de Expertos: Los instrumentos fueron revisa
dos por varios profesores de las 5reas de curriculo
y evaluacién. Las recomendaciones dadas por los ex
pertos estuvieron centradas en la forma y no en el

contenido, en esto (ltimo estuvieron de acuerdo.
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2. Prueba de los instrumentos: Se aplicaron los instru
mentos a seis (6) programas de la Especialidad de -
Ciencias Pedagfgicas no pertenecientes a la muestra
seleccionada. Se incorporaron unas pequeiias correc
ciones y se precisaron algunos criterios de evalua-
cibén. Después de esto se consideré que los instru-
mentos se podrfan aplicar a la muestra seleccionada

para el estudio.

. 5. Obtencién de la Evidencia

Se aplicaron los instrumentos a los doce (12) progra -
mas seleccionados, de acuerdo a los criterios de evalua -
cibn establecidos en el aparte 2.2 de la Metodolog;a. "En
esta labor participaron los bachilleres Marielba Guerra,
Mercedes Herndndez, Esther Ciarura y Arelis Santana; estu
diantes del 5° Afio de la Especialidad de Ciencias Pedag§-
gicas, de la C4dtedra Pr&cticas Profesionales en Evalua -
cibn, dirigida por el autor de este trabajo y profesor de

dicha cé&tedra.

6. Presentacién, Andlisis e Interpretacién de los Datos

A continuacifn se presentan tres tablas, en la primera
(6.1) se describen los datos de la evaluacidn global de =
cada variable para los doce (12) programas evaluados. La
segunda (6.2) corresponde a la calificacidn global del -

programa. Esta incluye ademds del puntaje obtenido por -
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cada programa, la clasificaci6n de cada uno de acuerdo a
la escala establecida al efecto. En la tercera (6.3) se

aprecia el porcentaje de programas clasificados en cada

tipo.
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TABLA 6.1.

CALIFICACION GLOBAL DE CADA VARIABLE

Variables
PROGRAMAS 1 2 3 4 6
1. Ibgica £.5 - 2 1.5 1,66 3403
2. Teoria del Desarrollo
Econdmico-Social. 0 0 2 0 0 & [
3. Estadistica aplicada a
la Educacidn 3 1.6 2 2.16 1.6 72.75
4., Psicologia del Aprendizaije 3 2.6 3 1.0 L6 2,5
5. Sociologfa de la Educacién 3 - 16 SR SIEB AR s T i B
6. Introduccidn a la Tecnolo—
gia Educacional 2 3 2.5 233 0 2,715
7. Educacién Pre-Escolar y B&
sica. 2.5 2 255 1.5 1.6 1:.75
8. Seminario de Educacifn de
Excepcicnales. 3 0 2 0 2.6 :2.25
9. Orientacién Educativa 3 2.8 -3 2.33 =0 3
10. Administracién y Supervi-
sién Educativa 3 9 ) T | 0 0 275
11. Planeamiento Integral de -
la Educacién <R 2k 2.5 2.4 1425
12. Capacitacién de Personal 3 1.8 .2 1.8 a4 0
Media Aritmética (X) 5.45 = 1.7 2.25 : $.4 S 3 aan
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TABLA 6.2

CALIFICACION GLOBAL Y CLASIFICACION DEL PROGRAMA

P ‘P;lmclileraclm a la Calificacidn Glcbal Calificacién Prog.
SN -1+ V2.3 + V3.1 + V4.2 + V5.2 +V6.1 Global Tipo
1 1.54 6 %35+ 3349 28B4 2 17 B
2 O+ 0 + 2 + 0+ 0+ 1.7 - c
3 3+ 4.8 + 2+ 4,32+ 3.2 + 2.75 20 B
B 34+ 7.8+ 3+ X ek 2.5 22 A
5 X e e A 3+ 3.66+ 3.6 +2.75 23 A
6 2 + 9+ 2.5+ 4.66+ 0 +:2.75 21 A
7 2.5 + &6+25 4 3% 32+ 1.5 19 . B
8 3+ 0+ 2 + O+ 524 2.9 12 B
9 3+ 8.4+ 3+ 4,66+ 0+3 22 A
10 3+ -2.4% 14+ 0+ 0+ 2.5 09 C
11 25+ 6.6+ 2.5+ 4.3 2.8+ 2.5 21 A
12 3+ 5.4+ 2+ 5.49+ 2.8+ 0 19 B
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TABLA 6.3.

PORCENTAJE DE PROGRAMAS DE ACUERDO A LOS DIFERENTES TIPOS

ESCALA TIPO NUMERO DE PROGRAMAS -%
0-10 Puntos c 02 16
11-20 Puntos B 05 42
21-30 Puntos A 05 42

TOTAL 12 100
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Como puede observarse las variables consideradas en es
te trabajo como fundamentales dentro de un programa de estu
dios (objetivos especificos, actividades de aprendizaje y -
actividades de evaluacién) aparecen con los promedios m&s
bajos en la evaluacibén especifica (Objetivos Especificos -

1.76; Actividades de Aprendizaje 1.4; y Actividades de Eva-
luacién 1.11).

También puede observarse que las variables con prome -
dios mds altos resultaron ser los objetivos generales 2.45;

el contenido programético 2.25; y la bibliograffa 2.20.

El promedio m&s bajo correspondid a la variable activi

dades de evaluacién, 1.11.

En cuanto a la evaluacidn global,el programa que pun -
ted mdl alto llegbd a 23 puntos, sobre un méximo de 30 y el

gue punted mds bajo obtuvo 04 puntos.

El 50% de la muestra evaluada obtuvo puntajes globales

de 20 & menos, lo que los clasifica como B o.C

S6lo cinco (5) programas fueron clasificacos en el ti-
po A. Sin embargo, puede notarse, que los puntajes obteni-

dos estdn entre los tres primeros valores de la escala 21,

293 v 23,
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7. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES.
~7.1. Conclusiones.

7.1.1 Haciendo la salvedad de lo limitado de la mues-
tra escogida y de los errores que puedan haberse cometido -
en la aplicacién de los instrumentos e interpretacién de -
los criterios de evaluacidn establecidos, los resultados -
permiten concluir que tal comoc se establecid en la justifi-
cacién de este estudio, existe una variedad de criterios pa

ra elaborar los programas de estudio.

Los dos programas que obtuvieron la califica -
cién C, distan mucho de ser un programa de estudio debido a
gue las variables fundamentales o est&n ausentes u obtuvie-

ron una calificacién muy baja.

7.1.2 Las variables consideradas en este trabajo, co-
mo b&sicas para un Programa de Estudio (Objetivos Especifi-
cos, Actividades de Aprendizaje y Actividades de Evalua =
cibén), obtuvieron los promedios mas bajos, lo que demuestra
gue los programas analizados no pueden ser considerados co-
mo una guia para docentes y alumnos ya que &stos no especi-

fican adecuadamente:

a) Los cambios que se espera que el estudiante
experimente al concluir la experiencia de a

prendizaje: Objetivo.
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b) Las situaciones que se le ofrecen al alum-
no para que estructure o consolide los com

portamientos: Actividades de Aprendizaje.

c) Las situaciones para que el alumno exhiba
o manifieste las conductas que haya podido

generar: Actividades de Evaluacibén

7.1.3 Por el promedio obtenido (2,25) en la variable
Contenido Programdtico se nota que las personas gque elabo-
raron los programas analizados le dan mucha importancia a
este elemento. Puede notarse también, que a excepcién de
dos (2) programas los diez flO) restantes en esa variable
obtienen calificaciones iguales o por encima de dos (2) -

puntos; de un total de tres (3).

7.1.4 La variable actividades de evaluacidn obtuvo -
el promedio mds bajo (1.11). Esto permite suponer que se
planifica muy poco la evaluacidn 16 que trae como conse -
cuencia improvisacidn en la valoracién del rendimiento es-
tudiantil. En cuatro (4) de los programas evaluados esta

variable esti ausente.
7.2. Recomendaciones.

7.2.1 Proponer a la Escuela de Educacién de 1la Nl -
versidad Catdlica Andrés Bello, la designacidn de una comi

sifén que se encargue, de manera permanente, de realizar la
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evaluacién de los programas de estudio, para orientar y su
gerir las mejoras pertinentes. Esta comisibén podrfa estu-
diar la posibilidad de aplicar los criterios y orientacio-
nes que como conclusidn del presente trabajo se han propues
to. También podrfa estudiarse la conveniencia de hacerlos

extensivos a otras escuelas dentro de la Universidad.

7.2.2 Realizar cursos o talleres de capacitacién y -
actualizacidn pedagbgica para los profesores en las &reas

de curriculo, tecnologia y evaluacidn educativa.

7.2.3 Tomando en cuenta, la importancia que tiene ia
planificacidn en el proceso de ensenanza-aprendizaje en la
Educacién Superior, estimamos conveniente, que la Escuela
de Educacibén de la U.C.A.B disene cursos de Post-Grado en
las &reas de Tecnologia Educacional y Evaluacidn Educativa,
con la finalidad de fomentar la investigacidn en esas areas
y contar asi, con criterios metodolégicos adaptados a nues-

tras necesidades.

7.2.4 Tomando en cuenta que a partir de Octubre de -
1985 en la Escuela de Educacién se implantar& un nuevo -
Plan de Estudios, para formar doceﬂtes para el nivel de E-
ducacién Bisica, seria conveniente aprovechar esa oportuni
dad para llevar a la préctica las recomendaciones aqui su-

geridas.
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III. CRITERIOS QUE SE SUGIEREN PARA ELABORAR Y EVALUAR -
PROGRAMAS DE ESTUDIO.

Tomando en cuenta el marco tedrico y los criterios de
evaluacidn presentados anteriormente y precisado el concep-
to de programa de estudio y de los diferentes elementos que
lo integran, pasaremos ahora a proponer‘un procedimiento =
que podria ser de utilidad para elaborar y evaluar los Pro-
gramas de Estudio. Los pasos que deben darse y el tipo de
evaluacién que se debe realizar en cada uno de ellos se es-

pecifican a continuacidn:

Pasos Tipo de Evaluacién

1. Diagnbstico de necesidades Diagnbstica

2. Establecimiento de los ob-
—jetivos:

2.1. Generales
2.2. Especificos

3. Seleccidn del contenido -
programdtico.

4., Elaborar las actividades
de aprendizaje. Formativa

5. Explicitar las actividades
de evaluacidén

6. Incluir la bibliograffa

7. Redaccibn de la fundamenta-
cibn del programa.



111

8. Evaluacién Global del -
Programa. Sumativa

Como puede observarse, a partir del diagnéstico de -
las necesidades se comienza a elaborar el programa tenien-
do presente que es fundamental evaluar cada uno de los pa-

sos que se van dando y luego una evaluacidn final.

Para realizar un buen diagnéstico es conveniente ana

lizar los siguientes elementos:

l. E1l alumno: Caracteristicas, necesidades, conduc
tas previas que debe poseer, condiciones socio-e

condmicas, hadbitos de estudio, etc.

2. El Plan de Estudio: Perfil del egresado, tipo -
de asignatura,detectar a qué &rea pertenece, im-
portancia de la asignatura dentro de la carrera,
relaciones que tiene, nivel, ano o semestre al -
que pertenece, competencias minimas que debe a -
portar la asignatura al futuro profesional, nfime
ro de créditos y horas semanales previstos para

desarrollar el programa.

3. Reglamentos de evaluacidn vigente y cualquier o-
tra normativa que pueda incidir en la elaboracién

del programa, etc.

Partiendo del diagnéstico y realizada la evaluacidn -
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¢ los datos obtenidos se establecen los objetivos tanto -
general como especificos tomando en cuenta las recomenda -
ciones sugeridas en el marco tedrico de este trabajo. Al
finalizar este péso se realiza la evaluacibn formativa del
mismo para saber si los objetivos redactados cumplen con -
los criterios establecidos. Recuerdése que de la preci -
sidn de los objetivos dependerd, la seleccién del conteni-
do programdtico y el establecimiento de los restantes ele-

mentos del programa descritos en el procedimiento anterior.

La evaluacién formativa realizada en cada uno de los
pasos ayudar@ al profesor a tomar decisiones que le permi-
tirén éstablecer los correctivos a que hubiese lugar antes
de pasar al paso siguiente. Para realizar la evaluacibn -
de cada aspecto se sugiere utilizar los criterios e instru
mentos propuestos en la metodologia (parte II) de este tra

bajo.

Al finaiizar la elaboracidn del programa y evaluado
cada uno de los elementos que lo integran, se puede proce-
der a realizar la evaluacidn global del mismo, gue consis-
te en ponderar los resultados obtenidos en cada parte y -
clasificar el programa tomando en cuenta los criterios es-

tablecidos en la metodologia.

Como puede apreciarse, en la actividad de evaluacibn
puede participar el profesor cuando elabora el programa, -

esto viene a ser una auto-evaluacidén y también puede reali
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zarse la evaluacidn externa cuando la realizan otras perso
nas: Jefe de Departamento, de Cdtedra, Comisidn de Evalua

cidén, etc.

Con lo propuesto en estas paginas se espera contri -
buir a la labor de planificacidén de la enseflanza en la Es-
cuela de Educacién de la U.C.A.B.. En ningln momento, se
ha pretendido que se puede tomar como una imposicidn ni -
que €sta es la Gnica metodologia para elaborarlos. Se pre
sentan como sugerencias y se espera gue sean acogidos como
tales. Se espera ademds, que despierten el interés de los
docentes; y que a través del trabajo en equipo se puedan -

ir mejorando, actualizando o reformando los criterios aqui

expuestos.
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INSTRUMENTO N& 1

EVALUACION ESPECIFICA DE LOS ELEMENTOS

DEL PROGRAMA DE ESTUDIOS

El presente instrumento se utilizard@ para evaluar los dife -
rentes elementos que componen los programas de estudio de la
Especialidad de Ciencias Pedagbgicas de la Escuela de Educa-

cibn de la Universidad Catdlica Andrés Bello.

INSTRUCCIONES:

1. En la primera parte de este intrumento se especifican -
los criterios para asignar los diferentes valores de la

escala y en consecuencia la categorfa correspondiente.

2. En la Segunda parte se encuentra el instrumento de regis
tro el cual se utilizarsa para asentar la calificacidn o-

torgada a los diferentes aspectos que conforman cada va-

riable.

3. Se utilizard una escala de cuatro (4) valores que se co-
rresponden con las categorias: Sptima , aceptable, defi

ciente y ausencia de elementos:
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CATEGORIA VALOR DE LA ESCALA
Optima 3
Aceptable 2
Deficiente | 1
Ausencia 0

4. Para obtener el puntaje global de cada variable se suma
la calificacidn obtenida en cada aspecto y se divide por
el nGmero de &stos. Dicho puntaje no debe redondearse,

ésto se hard al obtener la calificacién global del pro -

grama.
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PARTE I. CRITERIOS PARA ASIGNAR LOS DIFERENTES VALORES DE

LA ESCALA.

VARIABLE 1 Constituyen puntos intermedios de llegada en los

OBJETIVOS aprendizajes de los alumnos, que deber&n lograr-

GENERALES se en plazos relativamente medianos (trimestres,

semestre, ano).

Se derivan de los objetivos de

las &reas y deben indicar claramente la contribu

cidén de la asignatura en el logro de los de la -

carrera.

ASPECTOS CATEGORIAS

DEFINICION OPERACIONAL

ESCALA

Optima

Aceptable

Claridad

Deficiente

Ausencia

En todos los objetivos se

1

dentifica la contribucidn -
de la asignatura al logro -
de los objetivos de la ca -

rrera.

En la mayoria de los objeti
vos se identifica la contri
bucidn de la asignatura al
logro de los objetivos de -

la carrera.

En algunos de los objetivos
se identifica la contribu -
ci6én de la asignatura al lo
gro de los objetivos de la

carrera.

En ningln objetivo se iden-
tifica la contribucién de -
la asignatura al logro de

los objetivos de la carrera
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Optima Todos los objetivos se deri
van de los establecidos pa-
ra el &rea o especialidad -
de la asignatura. 3

Aceptable La mayoria de los objetivos
se derivan de los estableci
dos para el &rea o especia-

Correspondencia lidad de la asignatura. 2

Deficiente Algunos objetivos se deri -
van de los establecidos pa-
ra el &rea o especialidad -
de la asignaturé. 1

Ausencia Ninglin objetivo se deriva -
de los establecidos para el
&rea o especialidad de la a

signatura. 0
VARIABLE 2 Formulacidén o enunciado que expresa en forma -
OBJETIVOS clara y precisa, en términos operacionales o

ESPECIFICOS de conductas observables los cambios gue el es
tudiante habréd experimentado cuando haya com -
pletado satisfactoriamente la experiencia de -

aprendizaje.
ASPECTOS CATEGORIAS DEFINICION OPERACIONAL ESCALA
r
Optima Los objetivos reunen las <
tres caracteristicas: REALI
Claridad =
ZACION, CONDICIONES Y CRITE-
* RIO DE ACEPTABILIDAD. 3
Precisién
Aceptable Los objetivos reunen s6lo dos

caracteristicas 2




Factibilidad

Articulacidn
Horizontal

Deficiente

Ausencia

Optima

Aceptable

Deficiente

Ausencia

Optima

Aceptable

Deficiente

Los objetivos reunen sélo -

una caracteristica.

Los objetivos no reunen nin-

guna de las caracteristicas.

Todos los objetivos pueden -
ser alcanzados sin recursos

extraordinarios.

La mayorfa de los objetivos
pueden ser alcanzados sin re

cursos extraordinarios.

Algunos objetivos pueden ser
alcanzados sin recursos ax -

traordinarios.

Ningln objetivo puede ser al
canzado sin recursos extraor

dinarios.

Todos los objetivos estén es
tan relacionados con las res
tantes variables del progra-

ma de estudios.

La mayoria de los objetivos
estén relacionados con las -
restantes variables del pro-

grama de estudios.

Algunos objetivos estén rela
cionados con las restantes -
variables del programa de es
tudios.,
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Articulacién
Vertical

Flexibilidad

Ausencia

Optima

Aceptable

Deficiente

Ausencia

Optima

Aceptable

Deficiente

Ausencia

Ninglin objetivo estd relacio
nado con las restantes varia

bles del programa de estu -
dios.

Todos los objetivos guardan
relacién con los que le ante
ceden y con los que le suce-
den.

La mayorfa de los objetivos
guardan relacién con los gque
le anteceden y con los que le

suceden.

‘Algunos objetivos guardan re

lacidn con los que le antece

den y con los que le suceden.

Ningin objetivo guarda rela-
cidén con el que le antecede

ni con el gue le sucede.

Todos los objetivos permiten
utilizar diversas activida -
des de aprendizaje.

La mayoria de los objetivos
permiten utilizar diversas ac

tividades de aprendizaje.

Algunos objetivos permiten u-
tilizar diversas actividades

de aprendizaije.

Ningfin ' objetivo permite utili
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zar diversas actividades -

de aprendizaje. 0
VARIABLE 3 Relacifn de la serie de conceptos (b&sicos Yy
CONTENIDOS derivados) principios y generalizaciones, teo

PROGRAMATICOS rfas, etc.; de una asignatura que se seleccionan
y organizax en funcidén de los objetivos espe-
cificos de cada unidad y de los generales de
la asignatura.

ASPECTOS CATEGORIAS

DEFINICION OPERACIONAL ESCALA

Optima

Aceptable

Actualizacion

Deficiente

Ausencia

Todos los contenidos se co -
rresponden con las tendencias

actuales de la asignatura 3

La mayoria de los contenidos
se corresponden con las ten-
dencias actuales de la asig-

natura. 2

Algunos de los contenidos se
corresponden con las tenden-
cias actuales de la asignatu
ra. i &

Ninguno de los contenidos se
corresponden con las tenden-
cias actuales de la asignatu
ra. 0
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Optima Todos los contenidos estan -
relacionados con las restan-

tes variables del programa. 3

Aceptable La mayorfia de los contenidos
estén relacionados con las -
restantes variables del pro-

Correspondencia grama 2

Deficiente Algunos contenidos estén re-
lacionados con las restantes

variables del programa. 1

Ausencia NingGn contenido estd rela -
cionado con las restantes va
riables del programa. 0

VARIABLE 4 Situaciones reales o simuladas seleccionadas pa

ACTIVIDADES ra que el sujeto estructure nuevos comportamleg

DE tos o consolide los ya existentes, de acuerdo a

APRENDIZAJE 1O Previsto en los objetivos.

ASPECTOS CATEGORIAS DEFINICION OPERACIONAL ESCALA

Optima En todas las actividades se
identifica la tarea a reali

zar y las condiciones para

efectuarla. 3
Aceptable En la mayorfa de las activi
Claridad : dades se identifica la tarea

a realizar y las condiciones

para efectuarla. 2




Deficiente

Ausencia

Optima

Aceptable

Adecuacibn

Deficiente

Ausencia

Optima

En algunas de las activida-
se identifica la tarea a -
realizar y las condiciones
para efectuarla.

En ninguna de las activida-
des se identifica la tarea
a realizar y las condicio -
nes para efectuarla

Todas las actividades permi
ten que el alumno ejercite
las conductas establecidas

en los objetivos.

La mayorfa de las activida-
des permiten que el alumno
ejercite las conductas esta
blecidas en los objetivos.

Algunas de las actividades
permiten gue el alumno ejer
cite las conductas estable-
cidas en los objetivos.

Ninguna de las actividades
permiten gue el alumno ejer
cite las conductas estable-

cidas en los objetivos.

Todas las actividades pueden
realizarse sin dificultad en

las condiciones previstas.



Factibilidad

Flexibilidad

Aceptable

Deficiente

Ausencia

Optima

Aceptable

Deficiente

Ausencia

La mayoria de las activida
pueden realizarse sin difi
cultad en las condiciones

previstas.

Algunas de las actividades
pueden realizarse sin difi
cultad en las condiciones

previstas.

Ninguna actividad puede rea
lizarse sin dificultad en -

las condiciones previstas.

Todas las actividades pueden
ser sustituidas por otras i-
gualmente vdlidas para el lo
gro de los objetivos.

La mayorfa de las activida -
des pueden ser sustituidas -
por otras igualmente v&dlidas
para el logro de los objeti-
vos.

Algunas de las actividades -
pueden ser sustituidas por o
tras igualmente validas para

el logro de los objetivos.

Ninguna de las actividades -
pueden ser sustituidas por o
tras igualmente vdlidas para
el logro de los objetivos.
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Secuencia

Integracidn

Optima

Aceptable

Deficiente

Ausencia

Optima

Aceptable

Deficiente

Todas las actividades se ba
san en actividades cumpli -

das con anterioridad.

La mayorfa de las activida-
des se basan en actividades

cumplidaas con anterioridad.

Algunas de las actividades
se basan en actividades cum

plidas con anterioridad.

Ninguna de las actividades -
se basa en actividades cum -

plidas con anterioridad.

En todas las actividades se
identifican las relaciones e
Xistentes con otras asignatu

ras del area o de la carrera.

En la mayorfa de las activi-
dades se identifican la rela
ciones existentes con otras

asignaturas del &rea o dg la

carrera

En algunas actividades se i-
dentifican las relaciones e-
xistentes con otras asignatu

ras del 4rea o de la carrera
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Ausencia

En ninguna de las actividades
se identifican las relaciones
existentes con otras asignatu
ras del &area o de la carrera. 0
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VARIABLE 5 Situaciones planificadas y desarrolladas con -

. ACTIVIDADES el fin de que el alumno exhiba o manifieste -
DE las conductas que, como producto de la realiza

EVALUACION cidn de las actividades de aprendizaje, &1 ha

podido generar.

ASPECTOS CATEGORIAS DEFINICION OPERACIONAL ESCALA

Optima En todas las actividades se
identifica con exactitud la
tarea a realizar, las condi-
ciones para efectuarla y el

peso para la calificacién 3

Aceptable En la mayorfia de las activi-
dades se identifica con exac
titud la tarea a realizar, -

las condiciones para efectuar

Claridad

la y el peso para la califica

cidn. 2

Deficiente En algunas de las actividades
se identifica con exactitud -
la tarea a realizar, las con-
diciones para efectuarla y el

peso para la calificacidn. 1§

Ausencia En ninguna de las actividades
se identifica con exactitud
la tarea a realizar, las con-
diciones para efectuarla y el

peso para la calificacién. 0




Factibilidad

Flexibilidad

Optima.

Aceptable

Deficiente

Ausencia

Optima

Aceptablé

Deficiente

Ausencia

Todas las actividades se pue

den realizar en el tiempo vy

en las condiciones previstas

La mayoria de las activida -

des se pueden realizar en el

tiempo y en las condiciones

previstas

Algunas actividades se pue -
den realizar en el tiempo y

en las condiciones previstas

Ninguna actividad se puede -
realizar en el tiempo y en -

las condiciones previstas.

Todas las actividades pueden
ser sustituidas por otras i-
gualmente v&alidas para la -

evaluacidén de los objetivos.

La mayorfa de las actividade

s

pueden ser sustituidas por o-

tras igualmente validas para
la evaluacifn de los objeti

VvOSs.
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Algunas actividades pueden ser

sustituidas por otras igualmen

te vdlidas para la evaluacién

de los objetivos.

Ninguna actividad puede susti

lida para la evaluacidén de

los objetivos.

tuirse por otra igualmente va




Optima

Aceptable

Panderacién

Deficiente

Ausencia

Optima

Aceptable

En todas las actividades el
peso se corresponde con la
importancia del objetivo vy
con el esfuerzo que deben -

realizar los alumnos.

En la mayorfia de las activi
dades el peso se correspon-
de con la importancia del -
objetivo y con el esfuerzo

que deben realizar los alum
nos.

En algunas actividades el -
peso se corresponde con la
importancia del objetivo y
con el esfuerzo que deben -

realizar los alumnos.

En ninguna actividad el pe-
S0 se corresponde con la im
portancia del objetivo y -
con el esfuerzo que deben -

realizar los alumnos.

A través de todas las activi
dades se puede apreciar la -
medida en la cual los alum -
nos han logrado las conduc -
tas establecidas en los obje
tivos.

A través de la mayorfa de -
las actividades se puede 8-
preciar la medida en la cual

los alumnos han logrado las

iR
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conductas establecidas en -

Efectividad los objetivos. 2
Deficiente En algunas de las activida-
des se puede apreciar la me
dida en la cual los alumnos
han logrado las conductas -
establecidas en los objeti-
vos. i
Ausencia En ninguna actividad se pue
de apreciar la medida en la
cual los alumnos han logra-
do las conductas estableci-
das en los objetivos. 0
VARIABLE 6 Relacidn o catdlogo de libros, revistas y dem&s
BIBLIOGRAFIA Publicaciones referentes a una asignatura o uni
dad de aprendizaje determinada, que contempla -
como datos fundamentales los siguientes: nom-
bre del autor, tftulo, nombre de la editorial,
lugar y fecha de edicién.
ASPECTOS CATEGORIAS DEFINICION OPERACIONAL ESCALA
Optima Todos los objetivos, conteni
dos o unidades poseen Iele -
rencias bibliogr&ficas. 3
Aceptable La mayoria de los objetivos,
contenidos o unidades poseen
Especifica

referencias bibliogr&ficas. 2

Deficiente Algunos objetivos, conteni -
dos o unidades poseen refe -

rencias bibliograficas. 1

L Ll



Actualizada

Variada

Ausencia

Optima

Aceptable

Deficiente

Ausencia

Optima

Aceptable

Ninguno de los objetivos, -
contenidos o unidades poseen

referencias bibliogré&ficas.

Todas las referencias estén
en funcidn de las nuevas vy
mds aceptadas tendencias de
la asignatura.

La mayoria de las referen -
cias estdn en funcidén de las
nuevas y més aceptadas ten- ~

dencias de la asignatura.

Algunas de las referencias -
estdn en funcibén de las nue-
vas y ma8s aceptadas tenden -

cias de la asignatura.

Ninguna de las referencias -
estd en funcién de las nue -
vas y mas aceptadas tenden -
cias de la asignatura.

Para todas las unidades se es
pecifican referencias biblio-
graficas diferentes en cuanto
a autor, titulo y tendencias

de la asignatura.

Para la mayoria de las unida-
des se especifican referen -
cias bibliogr&aficas diferen -
tes en cuanto a autor, titule

Y tendencias de la asignatura
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Precisa

Deficiente

Ausencia

Optima

Aceptable

Deficiente

Ausencia

Para algunas de las unidades
se especifican referencias -
bibliograficas diferentes en
Cuanto a autor, titulo y ten
dencias de la asignatura.

En ninguna unidad se especi-
fica referencia bibliografi
ca diferente en cuanto a au-
tor, titulo y tendencias de
la asignatura.

En todas las referencias se -
sefiala el autor, titulo, edi-
torial, lugar y fecha de la e
dicién.

En la mayorfa de las referen-
cias se sefiala el autor, titu
lo, editorial, lugar y fecha

de la ediciébn.

En algunas referencias se se-
nala el autor, titulo, edito-
rial, lugar y fecha de la edi
cidn.

En ninguna de las referencias
se senala el autor, titulo, e
ditorial, lugar y fecha de la
edicibn.
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VARIABLE TR pD
o I OBJETIVOS GENERALES Ne 4 ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE
ASPECTOS CALIFICACION ASPECTOS CALTIFICACION
4,1 - Claridad
1.1 Claridad 4.2 Adecuacidn
T 4.3 Factibilidad
1.2 Correspondencia 4.4 Flexibilidad e et
..____._____.::____=======:%::=:===::==== 4_ = SecuenCla e
4.6 Integracidn
PUNTAJE GLOBAL PUNTAJE GLOBAL
4 55 ¥
VARIABLE ’ VARIABLE
N4 OBJETIVOS ESPECIFICOS ;e Y ACTIVIDADES DE EVALUACION
: P
ASPECTOS CALIFICACION ASPECTOS CALIFICACION
2.1 Claridad y Precisidn 5.1 Claridad
2.2 Factibilidad 5.2 Factibilidad
2.3 Articulacidén Horiz. | 5.3 Flexibilidad s
2.4 Articulacidén Vert. 5.4 Ponderacidn S
2.5 Flexibilidad =<3 ESectividad
:::ﬂ:::::::z:=====:====:=====:===:::== —::"_‘:::::::::::_:===:=:=_1::::._::::_:—:—:
PUNTAJE GLOBAL PUNTAJE GLOBAL
/ARIABLE VARIABLE
Ne 3 CONTENIDOS PROGR AMATICOS N2--6 BIBLIOGRAFIA
ASPECTOS CALIFICACION ASPECTOS CALIFICACION
.1 Actualizaciédn 6.1 Baveelfics
.2 Correspondencia 6.2 Actualizada
EEEE e 6.3 Variadsa
6.4 Precisa
PUNTAJE GLOBAL PUNTAJE GLOBAL
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INSTRUMENTO N= 2

RESUMEN DE LA EVALUACION DE LOS ELEMENTOS
DEL PROGRAMA DE ESTUDIOS

INSTRUCCIONES.

1.

El presente instrumento se utilizars para calcular el

puntaje o calificacién global del programa de estudios.

Para obtener dicha calificacién se aplicari la siguiente

fé6rmula:

V1.1 + V2.3 + V3.1 + V4.2 + V5.2 + V6.1; donde V1
seran los objetivos generales; V2 los objetivos -
especificos; V3 los contenidos programdticos; V4

las actividades de aprendizaje; V5 las actividades
de evaluacibén Yy V6 la bibliografia. Los puntajes
para cada variable se obtendr&n al aplicar el ins

trumento N2 1.

Este instrumento se utilizard adem&s, para clasificar el
programa de acuerdo a la escala que se especifica a con-

tinuacibn y para asentar las recomendaciones para la me-

jora del mismo:

ESCALA TIPO DE PROGRAMA
21 - 30 A
11 - 20 B

P =30 c
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PUNTAJE GLOBAL DEL PROGRAMA.

7 R S R e . el R e (5 RN S ¢ . S e e e v R B e R |

+ + 0 + -

CLASIFICACION DEL PROGRAMA

21 = 30 A
ITl=~-20 =B TIPO:
O == 10T

RECOMENDACIONES PARA MEJORAR EL PROGRAMA DE ESTUDIOS;

1. Objetivos Generales:

2. En relacibn con Objetivos Especificos:

3. En relacibén con Contenidos Program&ticos:

4. En relacibn con Actividades de Aprendizaje:

5. En relacién con Actividades de Evaluacidn:

6. En relacién con Bibliografia:




