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Introduccion

El Centro Latino-Americano de Tecnologia Educacional para la
Salud tiene como uno de sus principales objetivos la capacitacion de
personal docente de nivel superior del area de 1la salud, para planear,
desarrollar y evaluar sus cursos. La importancia de este objetivo se
fundamenta en el hecho de que docentes del sector salud, muchas veces ,
estan en el area de ensenanza sin poseer el conocimiento metodologico
que les permita planear sus cursos de manera a tornar mas eficieqte el

proceso de ensenanza-aprendizaje.
”¢é;—presente curso pretende capacitar a los docentes para:
= Planear, desarrollar y evaluar sus cursos, utilizando con-
ceptos metodologicos innovadores;
- Participar en proyectos de cambios cdrriculares;
- Discutir distintos aspectos de la ensenanza ep el area de

la salud;<::>/

Objetivos Especificos:

- Identificar las principales etapas del planeamiento de un curso.
- Definir el concepto de aprendizaje para el dominio;

Formular objetivos generales y especificos para su curso;

oV I S
§

- Seleccionar los contenidos de su disciplina, teniendo en cuenta cri

terios;

5 - Seleccionar las experiencias de aprendizaje relevantes y relaciona-
das con los objetivos propuestos; '

6 -~ Discutir diferentes tecnicas y recursos instruccionales que podran
ser usados en el proceso de enseﬁanza-np§endizaje, para tornarlo mas
efectivo;

7 - Aplicar técnicas didacticas en situacion de micro-ensenanza;

8 - Determinar 1a funcion de la evaluacion en el proceso de ensenanza-

aprendizaje;
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9 - Indicafvlos'pro§33iébs'de‘ia-Evalﬁhci3n.biagn55£ica;'?oruntivn y Suma-
tiva;
10 - Establecer la importancia de la adecuacion entre objetivos y evaluacion

v educacional; .
11 -~ Construir diferentes instrumentos de evaluacion.
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MODELO DE APRENDIZA'F PARA_EL DOMINIO*
Adaptacién de B.S.Bloom

Las principales sugeroncias tebricas que este tex

to presenta sobre 'aprendiiaje para el dominio%, fueron ex-
traidzs de B.S. Bloom. En w.o Je s‘f'articulosl,él dice 10

siguiente:

wCada profesor comienza un nuevo periodo o curso,
esperando que,aproximadamente, la tercera parte de sus 2lum
nos aprenda adecuadamente 1o que &1 tiene para enserarles .

Espera que la otra tercera parte no tenga éxito o ces. = no

consiga 1a aprobacién. Finalmente, espera quc :.  loveerd
parte restante aprenda una buena parcela de 10 gue . lifrd
para ensefiarles, pero no 1o suficiente. paxs que sc.n  €CCnsSy
derados "buenos alumnos®. Este conjunto de expectalivas es
apoyado por las précticas escolares y de evaluacibn, y ces
trasmitido a los estudiantes a través del proceso de eva-
luacién y de 10s métodos y materiales de instruccién. Este
sistema crea una previsién auto-realizable, de tal maners,
que el resultado final de los estudiantes, a través del pro-
ceso de evaluacibn se torha aproximadamente igual a las ex-
pectativas iniciales. Este conjunto de expectativas, que
establece las metas académicas de profesores y alumnos, es
el mhs desechable y destructivo aspecto del presente sis
tema educacional. El reduce las aspiraciones tanto de pro
fesores como de alumnos; disminuye en los estudiantes la mo

“Versidon al espanol, Maria Helena Alves Ferreira y Andréa
Bordallo de Figueiredo. '

1. BLOOM,B.S., “Aprendizagem para o Dominio", in Evaluation
[+ nt, vol.l,Los Angeles; Centro para Estudo e Ava-
lfa:ao de Programas Instrucionais, Univ.California ,
1968 . '
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tivacién para aprender y, sistematicamente, destruye el ego
y la autoestima de un considerable grupo de estudiantes,
que son obligados por ~ley a” frécuentar la escuela duran -
te 10 a 12 afios, bajo condiciones frustradoras y humillan -
tes, afio por afio. E1 costo de ese sistema, reducierdo 1las
oportunidades de un mejor aprendizaje y alienando a la ju-
ventud de la escuela y de la sociedad, es tan elevado que

ninguna sociedad puede soportarlo por mucho tiempo.

lLa mayor parte de los estudiantes (quizés més de
los 90%) puede dominar 1o que tenemos a ensenarles, y es t2
rea de la instrucciédn encontrar 1o0s medios que permitan a
los estudiantes alcanzar el dominio de la materia en estu -
dio. Nuestra tarea basica es la de determinar lo que que-

remos decir con dominio de la materia, y pesquizar los mé-

todos y materiales que permitiran a la mayor parte de los

alumnos, alcanzar dicho dominio*".

A seguir, Bloom intenta derivar una estrategia de
aprendizaje para el dominio, a partir del modelo de aprendi
zaje desarrollado por Carroll y apoyado por Morrison,Bruner,
skinner, Suppres, Goodlad y Anderson, y Glaser. La esencia
del modelo es asi resumida:

“En su forma mas simple, el modelo propuesto por
Carroll (1968) torna claro que, si los estudiantes son nor
malmente distribuidos en relacibn a la aptitud para alguna
materia (matematica, ciencias, literatura, historia, etc..),
y si todos reciben exactamente la misma instrucéibn'( misma
en términos de cantidad de instfuccibn y de tiempo disponi-
ble para aprender), el resultado final serd una distritucién
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pormal en una medida adecuada de rendimiento. Ademas, la
relacién entre a titud y rendimiento sera relativamente al
ta (se debe esperar correlaciones de +.70 o ms altas, si
las medidas de aptitud y de rendimiento- fueran validas o
confiables). Por otro lado, si los estudiantes fuerannar
malmgpte disfribuidos en relacibdn a la aptitud, y el tipo
y calidad de la instruccién, la cantidad de tiempo dispo-
‘nible para aprender, fueran adecuados a las caracteristi-
cas y necesidades de cada estudiante, se espera que la
mayor parte alcance el dominio de 1la materia; consecuente
mente, la relacibn entre aptitud y rendimiento debe apro-
ximarse a cero. Ese es el conjunto bdsico de ideas que

deseamos desarrollar en seguida.

Las principales variables de la estrategia de
aprendizaje para el dominio fueron extraidas del modelode
Carroll. El modelo demuestra que "el estudiante obtendra
éxito en el aprendizaje de una determinada tarea, en 1la
medida que é1 dedique la cantidad de tiempo necesaria pa

ra aprender la tarea".

Eso puede ser representado por la Fbrmula:

Tiempo efectivamente utilizado.

Nivel de Aprendizaje = F » :
Tiempo necesario

como ejemplo, si un alumno necesita de 10 ho-

ras para aprender X, y si é1 utiliza 8 horas de estudoan

atencién, é1 aprende solamente 80% de la tarea. Si es Po

sible inventar una estrategia por la cual'el "tiempo nece

sario® sea disminuido, y.el "tiempo efectivamente utiliza

do® pueda ser ampliado, conforme el alumno, debe tornar-
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se posible e;_aprendizaje para el dominio. Hay tres facto-
res que detcrmiﬁan el tienpo necesario para aprender: (1)
Aptitud para aprender una determinada tarea; (2) Habilidad

ylia comprender . la instruccién; y (3) Calidad de la instruc
cién. Hay dos factores que determinan el tiempo efectiva -
mente ptilizado en el aprendizaje: (4) Tiempo disponible pa
ra aprender, u "oportunidad%; y (5) Deseo de utilizar el
tiempo aprendiendo, © "perseverancia®. Perfeccionando efec
tivamente los cinco factores, el nivel de aprendizaje puede
ser llevado hacia el dominio. Algunas de las sugerencias es
tratégicas del aprendizaje para el dominio, extraidas  de

Bloom, son:

(a) La mayor parte de 10s estudiantes puede domi
nar 1o que se les ensefia , una vez que haya condiciones &p-

timas para el aprendizaje.

(b) La tarea del instructor es encontrar 105 me-
dios que tornarén a los estudiantes capaces de dominar lama

teria.

(c) Alumnos distintos, con varios niveles de apti
tud, difieren con relacibédn a la cantidad de tiempo necesa -

rio para dominar la materia.

() si el tiempo dado para aprender es suficiente,
practicamente, todos 1los estudiantes pueden alcanzar el do-
minio.

(e) E1 estudiante debe comprender la naturalezade
la tarea a ser aprendida, y cual el procedimiento que debe

seguir para aprender.
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(£) Es provechoso proporcionar medios y oportuni

dades alternativas para el aprendizaje.

(g) E1 profesor debe proporcionar “feedback" pa-
ra las dificultades y errores especificos del alumno.

(h) E1 profesor debe encontrar medios de alterar

el tiempo necesario para que los alumnos aprendan.

(i) La formulacibén de 1os'objetivos especificos
de la tarea del aprendizaje es una importante pré-condiciin

de dominio.

. (j) Es util la divisién de un curso o materia en

unidades de aprendizaje mias pequehas y la realizacién de

tests al final de cada unidad.

(x) Los esfuerzos de los alumnos son estimulados
cuando pequefios grupos de dos o tres estudiantes se encuen
tran regularmente, durante una hora aproximadamente, para
revisar sus resultados en tests y/o ayudarse reciprocamen-
te, a fin de superar las dificultades identificadas por me

dio del test.

(1) La evaluacidén final del rendimiento del estu
diante debe ser basada en el nivel de alcance de los obje-
tivos educacionales significativos de la materia, en lugar
de ser basada en el nivel relativo, determinado por la com

peticién entre estudiantes.

Estrategia de Aprendizaje para el Dominio

Los dos modelos, el de Carroll y el de Bloom,
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son tebricos y genmerales, y deben traducirse en estra
tegia instruccional. ‘La estrategia puede ser esquematica-
mente demostrada en un flujograma que descridbe una unidad de
instruccién. Las principales etapas estratégicas de lairs
truccibébn de aprendizaje para g} dominio, son demostradas en

el flujograma abajo:

1. DiagnGstico de las de-
ficiencias en el apren )
¢izaje.
IS 2. Unidades programdas com-
pensatorias,
3. Presentacién &
- objetivos - . _J
instruccionales.
4. Instruccion por el
profesor.
'

5. Instruccidn suplementar,
revisitn y ejercicios.

6. Tests tomztivos. ‘ []
! 7. Unidades 8. Programas de
9. Pequaio grpo v programadas. ornfundizac{dr
de estuiio ;ooperati\o. \ . T
10. Tests sumativos. ' Fig. 1 - Flujograma representand

la estrategia de aprenc
zaje para el daninio.
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1. Diagnéstico de deficiencias en el aprendizaje.

Una unidad de aprendizaje presupone un conjunto
de aprendizajes previos. Si un estudiante presenta,de al
guna manera, deficiencias en dichos aprendizajes, &1 es
obligado a iniciar la unidad de aprendizaje con esa des
ventaja. Las deficiencias acumuladas en aprendizajes an-
teriores son la causa principal del mayor tiempo necesa -
rio para aprender, de poca motivacidén y del fracasc ecnel
aprendizaje, 1o que funciona como un vdeficit acumulativo"
para la prdxima unidad de aprendizaje, en la forma dc un
circulo vicioso. E1l circulo vicioso debe ser identifica-.
do,. interrumpido y corregido. En una estrategia de apren
dizaje, el primero paso es identificar aprendizajes exigi
dos, que deben preceder la unidad en estudio y diagnosti-
car si los estudiantes, individualmente, presentan defi-

ciencias en estos aprendizajes previos.

2. Aprendizaje compensatorio.

Cuando ocurre que un determinado nimero de estu
diantes presenta algunas deficiencias importantes de apren ’
dizaje previo, estas deficiencias deben ser corregidas,en
lo posible, a través de un programa de aprendizaje compen
satorio antes de iniciarse la unidad de aprendizaje pro -
gramada. Con esto, se interrumpe el circulo vicioso. Al-
gunas deficiencias acumulativas pueden ser tan notables ,
debido a una larga historia de aprehdizajes deficientes ,
que un corto programa compensatorio puede ser incapaz de
corregirlas significativamente. Pero, creemos que dichas

deficiencias pueden ser corregidas mismo por un programa



corto, siempre que sea bien planeado y, especialmente, si el
diagnbstico de deficiencias de aprendizaje y 1o0s programas
compensatorios se tornan un habito del sistema instruccio-
nal, en cada unidad de instruccién. Creemos que, atn  las
mayores deficiencias acumulativas, también pueden ser co -

rregidas a largo plazo.

3. Presentacién y aclaracibén de los objetivos instrucciona

les para los estudiantes.

No es necesario decir que el profesor debe ester
perfectamente al tanto de 10s objetivos instruccionales del
programa. La aclaracibén de los objetivos iﬁstruccionales
paia los estudiantes, orienta sus esfuerczos de aprendizaje
y aumenta su eficiencia. E1 comportamiento de aprendizaje
del estudiante se torna orientado hacia una meta y motiva-
do por una meta. También se argumenta que la inforaacibn
sobre el comportamiento esperado, es util para ayudar a es
tablecer una estructura conceptual que facilite la organi-
sacién de ideas que deben ser aprendidas. En el modelo de
aprendizaje para el dominio, se espera que los profesores
informen a los alumnos sobre la naturaleza de la tarea a
ser aprendida, los procedimientos a seguir, y sobre los ni
veles esperados de desempefio terminal.

4. Instruccién por el profesor.

La calidad de la instruccién es, en gran parte ,
determinada por la actividad de ensefianza del profesor .
Creemos que, aunque con.todps los auxilios tecnoldgicos mo
dernos de ehseﬁanza. el papel del profesor en la clase con
tinua siend muy importante. Podemos movilizar aqui, elan
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cepto "densidad de aprendizaje® en la sala de clase, el cual
puede ser definido como "la proporcidn entre el tiempo efec-
tivamente gastado en aprendizaje y el tiempo disponible".Aun
que un periodo de clase tenga la duracidn de 40 minutos, el
tiempo realmente utilizado por el estudiante,para aprendeypue
de ser Ae 30 minutos o, peor, lo ﬁinutos, situaciones en que
la densidad de aprendizaje serfa 0,75 o 0,25, respectivamen-
te, en lugar del ideal, 1,00. El papel del profesor en sa
la de clase, papel basico, es, asi, elevar al maximo el .ni-

vel de la densidad del aprendizaje.

Se enfatizan especialmente tres medidas en la es-
trategia para aumentar el nivel de densidad del aprendizaje.
Primero, los profesores deben proveer medidas adecuadas de
motivacion y refuerzo en el proceso de aprendizaje de 1los
alumnos. El estudiante, particu}armente, aquél que obtiene
bajo rendimiento, necesita apoyo emocional para desarrollar-
se y mantener su coqfianza en la idea de también podef alcan
zar el nivel de dominio de lo que debe aprender. Cualquier ti
po de aprendizaje con égito, debe ser obsérvada rapidamentey
reforzada verbalmente o de otra manera. Cualquier error de-
be ser corregido, pero el estudiante necesita ser apoyado pa
ra mantener su confianza. En segunéo lugar, los profesores
son llevados a utilizar eficientemente los materiales audio-
visuales y otros recursos instruccionales. Con esta finali-
dad, el profesor deberia tener facil acceso a los materiales

instruccionales necesarios. En tercero lugar, los profeso -
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res deberian eliminar algunas actividades, suya y de los es
" tudiantes, que puedan sér ¢onsideradas irrelevantes para el

aprendizaje, determinando los contenidos.
S. Instruccion suplemcntaria,reylsiones y ejercicios.

Los profesores deben disponer de materiales instruc
cionales suplementarios para que los éstudiantes los utilicen
en revisiones y ejercicios. Estos materiales pueden func:;o-
nar como parte de la instruccidn en la sala de qllso, o ccmo
trabajos fuera del horario de las clases. Frecuenteﬁente '
es a través de dichas actividades suplementarias de aprendiza
je, que el estudiante consigue élcanzar el verdadero signifi
cado de lo que aprendid, ya que ellas le dan'oportunidad pa-

ra un rapido esfuerzo y correccidn de la materia aprendida.

6. Tests formativos

Tradicionglmqnte.xla evaluacién y las medidas educa
cionales son vistas, con excesiva frecuencia, como la aplica
cidn de un test formal, con cerca de una hora de duracidn,al
final de un curso. Sin embargo, creemos que evaluar solamen
te al final de la instruccidn, para confirmar 1o que fue rea
lizado durante el curso, e; haéer poco uso de la evaluacion
y despreciar el servicio que, dg otra manera, la'evaluacién
podria prestar. Para que tenga alguna influencia en la efi-
ciencia de la instruccidn, la evaluacidn debe ser efectuada,

no al final del curso, gino =n varios puhtos intermedios de
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desarrollo instruccional, de manera que los resultados pue
dan ser directamente utiljizados para corregir cualquieras

imperfecciones que sean verificadas en esa instruccion. Co
mo afirma adecuadameﬁte Crombach, "la evaluaciodon utilizada
para mejorar el curso mientras €l se desarrolla, oontribuye
mas eficientemente para una mejor educacion, que la eva
luacion utilizada para estimar un producto ya colocado en
el mercado“z. El término "evaluacidon formativa", es usado

cuando deseamos referirnos a la evaluacidn especificamente

orientada hacia el perfeccionamiento de un curso.

Los tests formativos son aplicados luego que 1los
estudiantes completan cada unidad de tareas de aprendizaje.
Los tests formativos son planeados para revelar las difi -
culdades especificas encontradas por algunos estudiantes,y
para reforzar el aprendizaje de esos estudiantes, propor -
cionandoles un "feedback" inmediato. Los tests formativos
no tienen el p;ppésito de dar notas a los alumnos, sino
€l de auxiliarlo en su aprendizaje. Ellos son corregicos
y los conceptos son atribuldos por los propios alumnos. El
uso adecuado de esos tests, creemos, ayudara a aseéurar el
completo dpminip de cada unidad de tareas de aprendizaje ,

antes que se inicien las tareas subsecuentes.

7. Programas de recuperacidn.

El modelo de Carroll considera que los estuljantes

2. CROMBACH, Lee J., Evaluacidn de Mejoras de Cursos, Teacher College
Record, 1963, 1964, 672-653.
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..  que fracasaron en el dominio de una determinada unidad, son

¢ ws Do

aguellos que, por cualguier razdn, fallaron en la utilizxién
de la cantidad de tiempo necesario para aprénder, y no los
que tienen una"talta de aptitud". En consecuencia de esa
observacion, ellos pueden y deben ser ayud#dos a alcanzar el
dominié, si les fueran proporcionadas las cportunidades para
re-aprender. Los programas de recuperacidon son planeados pa
ra ayudar a cada estudiante a percibir y superar las cuestin
nes especificas del test formativo, que ellos respondieron in
correctamente, y las dificultades que aun necesitan ser supe

radas.

Los programas de recuperacion de aprendizaje tiencn
como objetivo el de ayudar al estudiante a dominar la unidad
de aprendizaje en estudio, ademas de interrumpir la posibili
dad de un circulo vicioso de “deficit acumulativo" enel apren
dizaje, en que los alumnos de bajo rendimiento escolar conti-
nuan deficientes,can consecuencia del aprendizaje anterior .
Ademds, los llumnos; especialmente los de bajo rendimiento,ter
minaran por sentirse seguros con relacion al aprendizaje,por-
que perciben que tienen la posibilidad de recuperarse, apnque

fracasen una vez.
8. Programa de profundizacidn.

A los alumnos identificados como habiendo dominado

da unidad, son proporcionados programas de enrigquecimiento pa
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ra continuacidén de su tratajo a un nivel mas elevado, en la
medida que les permita el tiempo. Esos programas incluyenma
teriales programados, orientacion y ejercicios que les esti
mulen &n el gentidc de buscar los estudios y tareas adecua-
das. La curiosidad intelectual y sentido de inquisicién de
los alumnos que aprenden mas rapidamente, deben ser estimu-
ladcs y desafiados por tareas de un nivel mas elevado/decxg

plejidad intelectual.

Del punto de vista ideal, los estudiantes mas ra-
pidos deberian 6btener permiso paré proseguir y ser promovi
dos &l proximo gradeo. No es inéispensable que alguncs estu
diantes lleguen a dominar, en un ano, lo que se les ofrece

en la escuela - media en tres anos.
9. Estudio cooperativo en pequenos grupos.

Los estudiantes son estimulados a intentar el es-
tudio cooperativo en pequenos grupos (dos o tres personas),
en sus horarios de estudio independiente. Creemos que el
proceso de pequeno grupo puede ser provechoso en aprendiza
je, tanto como en orientacidon y terapia. La situacidén tipi
ca de sala de clase es caracterizada por una excesiva inter
accion profesor-alumno, sacrificando la interacciodn alumno-
alumno, es decir, el proceso de pequeno grupo. En la si-
tuacién tipica de sala de clase, cuando la interaccion alur
no-alumo existe, ella se caracteriza por una excesiva com-

peticion y‘perjudica el aprendizaje para muchos estudiantes,
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en. consecusncia del elevado nivel de ansiedad ?_‘?“2259 que

se establece.

los iotuciantcs incﬁan. y aprenden unosIcon los
otros, en un proceso de pequeno grupo, cgrdctori:ado por la
coopsracidn. Obviamente, aquellos que saben, pueden ense -~
fiar a los que aun no saben, y la accidn de ensenar refuerzz
1o que ya saben. Los alumnos que aun no saben, pusden apren
dsr, no solamente con los que saben, pero tamb:l.in con les que
no saben, porque loc puntos quo iqnokan no son necolariamer
te los mismos. El profesor, por lo tanto. deberd estimular
proc;sos de pequenos grupos cooperativos entre los estudian

tes.
10. Tests sumativos.

Al final ¢e las unidades planeadas para el curso,
el test sumativo final es dado a cada estudiante, para de-
terminar si, £inn1mon€e, dominaron o n6 las tareas adecua -
das de aprendizaje. El test sumativo es diferente del test
 formativo en su propbsite. Su prop6ui€o es el d¢ @evaluar
el rendimiento final de los estudiantes y,por ese resultado,

evaluar la efectividad de la instruccidn.

El test sumntivé. en conexion con el modelo de
aprendizaje para el dominio, no debe ser un test informal he
cho por el profesor, ya que los defectos de ese test infor

mal son bien conocidos. Los tests normatizados de rendimien
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to educacional también no son adecuados al modelo de apren-
dizaje para el dominio. Los tests normatizados de rendimien
to presuponen una distribucién normal de notas, y el punto
de referencia es la media relativa de la distribucidn de no
tas, mientras el modelo de apremdizaje para el dominio no
presupéne (ni debe) una distribucidn normal de rendimiento,
Yy el punto de referencia es el criterio absoluto de desempe
no, definido por los objetivos de aprendizaje. El test su-
mativo, en el modelo de aprendizeje para el dominio, debe
ser elaborado en la forma de "test con referencia a un cri-

terio” o "test de criterio absoluto".



III — Que &€ Dindmica de Grupos?

s¢ viu, a Dindmica de Grupos fundamentou-se orig™x:rla-
ments ne teoria da Forma ou Gestalt. Seguindo esta concepelo et :itu-
relista, a Dinimica de Grupos estuda as torgas que afetam a ¢r rduta
do grupo, comegando por analisar a situagio grupal como w1 todo
com forme pripria (Gestalt). A partir desse estudo, surgs o. ¢ eheci-
mento do cada um dos scus componentes (0 todo di sentido & ,»:rtes).
_ Podemos dizer, pois, que Dindmica de Grupos ¢ a discij I.1 8 mo-
derna dentro do cumpo da Psicologia Sacial que s¢ ocupa do era1do da
conduta dos grupos como um todo e das variagdes da condut- indivi-
dual de scus membros, das relagdes entre os grupos, da form: & glo de
lels e técnicas aumentam a eficicia dos grupos.
A Dinimica de Omr:' ¢ sempre orientada para prod 1'r apren-
ns, de diversas (ndoles, entre os seus membros. Os gru « 5 380 au-
tinticos .instrumentos utilitados dinamicamente pelo doce 1-¢, com o
Jfim expresso de promover o desenvolvimento individual d. ¢ seus inte-

Naturalmente que serd muito mais ficil para o profi i or recorrer
8 um livro ¢ ditd-lo em classt do que organizar um me’s> ambiente ¢
um conjunto de atividedes que possibilitem ao educand. crescer e al-
cangar os cstados de conduta descjados. Porém, esté co : provado
©0 uso da Dindmica de Grupos veio facilitar o trabalho do * novo profes-
sor” pars a sociedade atual. Com o auxilio das técnicas -upals, & pos-
sivel a0 docente desenvolver no educando outras habilidades de card-
ter formativo, & medida que s3o ministrados os conhecini:nios preten-
didos. Estcs pussam a ser meios que o Jocente utiliza, ¢sm a ajuda da
Dinfimica de Grupos, para conduzir o educando a fazer uso de suas
potencialidades, ndo somente para atcnder a scus proprios interesses
pessoais, mas sobretudo para atender a0s interesses da comunidade.

A Dinfimica de Grupos & considerada uma disciplina pedagdgica
obrigatéria na formagdo do professor, pois além de desenvolver nests
certas habilidades exigidas pela docdncia, p3e d disposicho dele uma
séric’ de 1écnicus comprovadas, que podem ser aplicadas:dentro de uma
sisteméitica. com um respaldo cientifico ¢ nito em forma empirica ou
intuitiva como s fazia no passado.



IV — Que-é Grupo?

Existem vérios conceitos de Grupo. Preferimos a de Homans'
que conccitua Grupo como scndo uma quantidade dc pessoas que se
comunicam amitde entre si, durante certo tempo, com o fim de estu-
dar um problema ¢ que s3o suficientemente poucas como para que ca-
da uma delas possa comunicar-s¢ com todas as demais de maneira
dinimica e direta, “cara a cara”. .

Devemos salientar também, para melhor compreensio desse con-
ceito, que para constituir um Grupo ndo basta rcunir um numero re-
. duzido de pcssoas, nem haver um iuteresse comum; € necessirio,
ainda, que. haja interagdo entre scus componcntes, 0 que representa
o niicleo essencial do Grupo.

Entende-se por interagéo a agio reciproca em que cada indivi-
duo, em sua relacio com os demais, membro a membro, reage ante
a presenga de cada um ¢ ante sua conduta, antecipando mentalmente
aquilo que espera que o outro diga ou faga. Esta interagdo é, portan-
10, reciproca e o nimero de reagdes é cada vez maior.

O limite numérico se impde, porque quando o grupo aumenta, a
interagdo se torna cada vez mais complexa, levando o grupo a desinte-
grar-se. Em tal caso, as reagoes que se suscitam no grupo transformam-
s¢ em fendmenos de massa, apresentando umm atmosfera andnima
¢ impessoal, dificultando o perfeito desenvolvimento do trabalho gru-
pal. ’

Segundo Knowles 2, a Dindmica de Grupos considera como ca-

racteristicas de um Grupo:

— uma associagdo definivel (identificagao entre as pessoas);

-— consciéncia de grupo (percepgio coletiva de unidade);

— participagdo com os mesmo propositos (objetivos comuns);

— dependéncia reciproca para a satisfagao de necessidudes (aju-
da mitua);

") Homans, G. C. - O Grupo Humano, Ed. Eudeba. Buenos Aires 1963.
2 Knowles, M. H. - Introdug¢do & Dinfimica de Grupo, Editora Letras México -
1962
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-_— ::tmh de ég: estrutura interna (distribuiclo dos - p.péh
socisls - “roles” - que se reconhectm);
. = habilidades para atuar em forma unitiria (o grupo pode com-
portar-se como um otpnismo um(ino)

Podemos concluir que o verdadeiro sentimento de grupo somen-
te existe quando hi um forte lago de simpatia, uma unido dentro do
pro ¢ um senlimeno do “nés”, que costuma manifestar-se nos seus
niegrantes a0 usarem a 1.2 pessoa do plural: sentimos, acreditamos,
Jazemus etc. Como diz Gibb 3, “os mcmbros de um grupo nio nus-
cem; eles se fuzem. Aprende-sc a a atuar cm grupo, wiuando-se em gru-
po. Quando sdquirimos us habilidades para tornar um grupo opcran-
te ¢ para crescet dentro dile, falumos. emio, de “grupns maduros”
¢ de membros maduros do grupo”. Toda comunicagdo serd, entdo, edu-
cativa ¢ se estard incrementando uma maior comunicabilidade.

Dewey identifica a “educagio” com “comunicaciio”.

Comunicaclo ¢ purticipuglio de algo cm cpnwm, significando
iss0, ndo a aciio mechinicy ou cxterna de realizar unia tarcfa conjun-
tamcnte com outros, maE}um o pcrccbcr 0 mcsmo grau de comaglio

intcrna emociona) que 0 outro (co-sentir).

22

3 Gibb. Jack - Manuul de Dindmica de Grupos Editora Humanitas, Buenos
Aires - 1966
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V — Elementos Bésicos para uma
Acao Grupal Eficaz

Os clementos biisicos para um bom comportamento grupal, com
fins educativos, siio:

o grupo;

os abjctivos;
_as técnicas grupais;
o docente.

BWN -

A scguir, cstudaremos cada um desses elementos.
1 — ‘O GRUPO

No campo educativo, a influéncia do grupo sobre os individuos se
manifesta em diversos aspectos relacionados com a aprendizagem in-
dividual e a vida cmocnonal

Homans diz que “'a capacidade para a wda em grupo se aprende,
por sua vez, nos grupos; se estes ndo sdo sadios, a aprendizagem sera
prejudicada™.

Segundo. a oplmao de Trow e outros 4, “o trcinamento das pes-
soas para uma agao social eficaz, tanto no dcscmpcnho na escola como
na comunidade, pode obter uma maior efetividade do esforgo dos edu-
candos se estes aluam em situagbes grupais durante o trcinamento,
ao invés de atuarem simplesmente como individuos em situagio de
audiéncia”. “Q clima ou estilo de vida do grupo pode ter uma influén-
cia importante sobre a personalidade de seus integrantes; quando a
vida do grupo csta bem oricntada, podera formar pessoas com espirito
de grupo, cooperadoras, flexiveis, conscientes de scus objetivos e
respeitosas do proximo™.

Assim, os préprios educadores sofrem as influéncias derivadas
dos diferentes grupos dentro do ambicnte escolar. Devem, por isso, ser
muito sensiveis as variantes que apresentam os grupos relativamente

4 W. 0. Trow e outros - Psicologia da Conduta do Grupo: a turma como grupo.
Editora Paidos. Bucnos Aires. 1966.



independentes; suas turmas, seus colegas, scus administradores ¢ sus

" comunidade. E importante, pois, que o educador corthega ‘o que che- ~
mamos dindmica interna do-comportamerito grupal, isto &, as forgas
que surgem do individuo ¢ aquelas que resultam dus reagdes nuituas
entre os membros e.entre estes ¢ o grupo cvmo um todo.

Podemos rebfcs,entar esquematicamnte o grupo por meio do circy-

lo, que se representa a seguir.

"As figuras dentro do circulo representam os membros do grupo
¢ as setas representam as forgas atuantes. Entre o8 membros existem,’
como sabemos, diferengas individuais. Cada individuo traz consigo in-
teresses de ordem geral e particular, impulsos, hébitos, sentimentos,
crenigas e valores bem definidos que até entdo aplicava a si préprio e que
agora projeta nos demais integrantes do grupo. Além destas forgas po-
silivas (setas cheias), devemos levar em conta as.for¢as negativas (se-
tas pontilhadas), tais como as angistias, frustragdes, inibigdes e fo-
bias que criam para o individuo, devido aos fracassos sofridos, proble-
mas de ajustamento que transmite ao Grupo.

Durante o processo de intcragao dentro do Grupo, sparccem no-
vas forgas que, embora nascam nos individuos, somente se manifestam
devido & interagiio com os outros membros: sdo as sctas traccjudas.

Para o professor, & importante observar como se realiza essa di-
ndmica interna e que tipos de ajustamento aos bloqueios surgiram no



grupo, a fim de compreender o comportamento do educando. Esses
ajustamentos funcionam como vélvulas de escape mental para os fra-
cassos ¢ frustragBes que sofreram, restabelecendQ um novo equilibrio
para alcangar scus objctivos.

Entre as formas mais comuns desses mecanismos de ajustamen-
0, poderemos citar:

— a agressdo — manifesta-se em gestos ou palavras, ¢, até mes-
mo, em violéncia fisica; isto acontece quando a prépria pessoa ou
mesmo suas idéias nio sdo aceitas; trata-se de um revide em que a
pessoa pensa ou diz: “Nio me interessa sua opiniao!™

— a compensagao — o individuo desvia suas cnergias para
outros interesses, procurando ajustar-se compensando a fmstracao so-
frida; por exemplo, o individuo tem dificuldade para participar em
reunides e, para compensar, ele se abstém, dedicando-se extraor-
dinariamente as ag¢des decididas pclo grupo;

— a racionalizagdo — ao encontrar dificuldade para aunglt o
objetivo, o individuo,  inconscicntemente, se convence de que nd3o ecra
aquilo que descjava; por excmplo, um modcmdor. sentindo-se frusta-
do por ter dirigido mal uma reunido, comenta que *“os debates nio fo-
ram positivos porque ndo souberam discutir™ e conclui que as discus-
sdes jamais conduzem a bom resultado. . .

—— a projegdo — o individuo transfere a outro o sentimento de
sua propria inadequagio; por exemplo, um individuo, que nao tem co-
ragem de discrepar abertamente, pode dizer “Fulano ndo concorda
com a sugestao, nio €?..."

~— a conversdo — & a transformagido da energia fisica em um
sintoma ou queixa de doenga durante ou apds uma frustagio; por exem-
plo: uma’ pessoa, que haja querido dirigir bem uma reunido sem con-
.segui-lo, podera ficar enferma, realmente, em fungdo dos resultados;
outro excmplo: um individuo que tenha exames para prestar podcri
apresentar dores de estdmago ou cdlicas. Em muitos casos, os sintomas
sao bastanté reais;

— negativismo -— O individuo frustrado responde negativamen-
te a todas as aliernativas: por exemplo “Nado vou assistir & reunido,
nao! S6 discutem bobagem!...”

"Essas reagdes parccem dificeis de compreender, mas se fazemos uma
analise racional das agdes, clas se tornam mais compreensiveis. Os li-
deres de um grupo maduro, normalmente, ajudam aos seus membros
a interpretarem suas frustragoes e ajustamentos, para que possam ama-
durecer socialmente com rapidez.

Os ajustamentos nao sio, necessariamente, bons ou maus. A me-
.dida que os individuos se tornam mais praticos para identificar os
fatores que causam os bloqueios e frustragocs, aprendem a escolher ra-
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" cionalmente os tipos de ajustamento desejados; aplicahdo-ob infe-
“ligentemente, o que produziré satisfagdo pessoal ¢ maior rendimento

grupdl. Estcs mecanismos s6 sdo prejudiciais quando usados em cx-
cesso. Em fungio da contribuigio de cada individuo ao grupo, o docen-
te analisa a almosfera exisiente ¢ o grau de maturidade soclal que
apresenta. A seguir, como exemplo, damos algumas atitudes negativas
tipicas de um grupo imaturo:

= desvia o0 assunto;
interfere indcvidamente;
*“corta™ a expressdo dos outros;
detém-se em detathes sem importincia; .
insiste em questdes ji discutidas e aceitas pelo grupg;
toma atitude negativa de mau humor;
torna-se agressivo durante o debate; :
demonstra hostilidade contra o grupo ou contra determinado
individuo;
rocura sobressair criticando os demais;
‘az criticas sem antcs analisar ¢ estudar o pontp em discussio;
confunde contribuigio com critica, resistindo ‘a aceit-la.

I

Nio podemos deixar de observar também que outras forgas atuam
sobre 0 grupo ¢ que cxerccm uma pressio externa. Estas forgas’ (se-
tas fora do circulo) constituem a dindmica externa do grupo. O grupo
sofre a influéncia do sistema de valores da comunidade a que perten-
cc e outros especificos & natureza ¢ as condigdes em que o grupo utua..

2 — OSOBJETIVOS

Para que o grupo exista, é necessdrio que haja objetivds bem de-
finidos. Muitas vezes os membros do Grupo nio percebem as razdes
da existéncia deste; entretanto, 3 medida que a agiio do docente faz-se
sentir, vai oblendo uma maior coesiio grupal e os cducandos se vio
inteirando do, em que e para que estao trabalhando em grupo. Um gru-
po, para produzir, necessita, pois, ter obictivos ‘estabelecidos e defini-
dos com a maior clareza desde o principio. O ideal é que esses obje-
tivos scjum definidos com a participagio dircta de todos os membros
do Grupo, pois dessa forma o grupo se scnte mais unido e trabalha
com m1ior interesse.

3 — ASTECNICAS GRUPAIS
3.1 Conceito. Objetivos

Sio os micios, maneiras ou procedimentos sistematjzados empre-
gados em situagdes de grupo, a fim de se obter uma agdo grupal efi-
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caz. Essas técnicas sio fundamentadas cientificamente e estio suficien-
temente &xperimentadas no campo da Educagdo, com resultados bas-
tante favoraveis.

* A eficiéncia da Educagdo, em sua concepgdo atual, é medida pela

capacidade de ‘cada individuo em saber comunicar-se, cooperar e con-
viver. A educacho favorece assim, a criagio de um sistema de rela-
¢Oes humanas, procurando sempre a miclhor qualidade desse tipo de
relagdes. .
A Diniimica de Grupos. que se ocupa forgosamente das relagoes
humanas, poe & disposicio do docente uma série de técnicas grupais,
como instrumentos capazes de organizar um mclhor relacionamen-
to, permitindo que os educandos aprendam a comunicar-se, aprendam
a cooperar e aprendam a conviver.

3.2 Escolha da Tc‘c;lica

Existem muitas técnicas grupais: algumas bem padronizadas e tra-
dicionais, outtas espontineas. O docente deve estar ciente das Fossi-
bilidades ¢ limitagdes dessas diferentes técnicas, em fungdo da indole
do grupo ¢ dos scus objctivos. Tudo que se relucione com.essas
téenicas nio deve ser usado como “receita”, porque o processo de gru-
po estd sempre alterundo-se. Mudam os membros do grupo ¢ os pré-
prios grupos, variando suas caracteristicas de um grupo a outro e, ainda,
no proprio grupo em épocas diferentes. Por isso, faz-se necessiria
a cscolha de uma técnica adequada a cada caso.

Tal escolha deverd considerar, principalmente, os seguintes
fatores:

1.9) Os Objetivos prétendidos
Héa técnicas que -se utilizam quando se deseja promover, por
excmplo:

.— interciimbio de idéias (Discussiio Dirigida);

—— treinamento em tomada de decisdes (Estado Maior):

- - aprendizagem de conhccimentos (Entrevista);

—— compreensiio vivencial de situagdes (Role-playing);

— participagiio total (Phillips 66), )

— descnvolvimento  de criatividade (Torvelinho de 1déias);
— capucidade de andlise (Estudo de Caso);

— integragao total (Painel Integrado).

2.%)'A maturidade do grupo

© As técnicas devem ser aplicadas de acordo com o progresso
do grupo. Para os grupos novos, que nao estao ainda treinados na
atividade grupal. convém comcegar por técnicas mais simples (Cochi-
cho, Phillips 60).

3.9) O tamanho do grupo
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A atuagio dos grupos depende em grande parte do seu tama-
nho. Em pos uenos (até 1S ou 20 pessoas) conscgue-se
malor as remes sio mais estreita$ e a interaglo & mais fécil
de se obter. Por isso, as grupos pequenos favorecem o uso de técnicas
informais e permissivas. Nos grupos grandés o cuidado do docente &
malor, devem ser escolhidas técnicas “fragmentérias”, baseadas
na subdivislio do “grupo” cm grupos menores, exigindo mais experi-
&ncia e’ capacidade por parte do condutor. Neste caso, devem ser uti-
lizadas técnicas combinadus.

4.9) O ambiente fisico

" Este & um fator que influi bastante na escolha da técnica. Exis-
tem técnicas que exigem a utilizagdo de elementos uuxiliares: quadro-
.hegro, mesas, cartazes, ccnfirio etc. Podem requerer, também, um
local amplo, para grmitir a atuagiio de grandes grupos. .

A disponibilidade desses clementos representa uma primeira in-
dicaclio para o docente na seleglio das técnicas.
5.9) A capacidade do condutor. .

O emprego das técnicas grupais exige treinamento e experidn-
cia por parte do condutor, a quem se recomenda:

— comegar pelas técnicas mais simples (ex.: Phillips 66);

— selecionar técnicas compativeis com suas préprias atitudes
¢ possibilidades; ) .

— ter bom conhecimento do grupo; .

— conhecer ¢ mecanismo da técnica, atuando com prudintia
¢ entusiasmo. .

3.3 — Normas gerais para uso das técnicas grupais ‘

. Cada técnica grupal possui suas regras especificas, derivadas
de sua natureza particular. Entretanto, existem normas de cardter
geral estabelecidas pela Dindmica de Grupos, as’ quais devem ser
conhecidas pelo docente para que as técnicas possam ser utilizadas
com &xito. Entre tais normas podemos citar as seguintes, indicadas
por Cirigliano e Villaverde 3:

1.2) Quem se proponha utilizar as técnicas de grupo deve co-
nhecer previamente os fundamentos tedricos da Dindmica
de Grupos.

2.*) Antes de utilizar uma técnica de grupo, deve conhecer-se
suficientemente sua estrutura, sua dinfmica, suas possibili-
dades e seus riscos.

3.2) Deve scguir-se, dentro do ‘possivel, o procedimento indi-
cado em cada caso.

4.2) As técnicas de grupo devem aplicar-se com um objetivo
claro ¢ bem definido. .

4 Gustavo Cirigliano e Anibal Villaverde — Dinémica de Grupos ¢ Educa-
¢8o — Ed. Humanitas — Buenos Aires — 1967. :




2) As téenlcas’ de grupo requerem uma ttmosfen cordial
e democritica. . .
6.%) Em todo moménto deve haver sempre uma atitude de |

coope
7.8) Deve incrememar-ue. sempre que possivel, a participacdo
ativa dos membros do' grupo.

8.%) Os membros do grupo devem adquirir consciéncia de que
© grupo existe, que o grupo & de tados eles. Devem ter o
seatimento de *“nosso grupo™.

9.2) Todas as técnicas de grupo se baseiam no trabalho vo-
luntirio, na boa i intengiio e no “jogo limpo™,

10: ') Todas as técnicas de grupo t¢m como finalidade |mplfc|n

— desenvolver o sentimento do “nés”™;

— ensinar a pensar ativamente,

— enginar a escutar de modo comprecnsivo;

— descnvolver capacidades de cooperagdo, intercdmbio, res-
ponsabilidade, autonomis e criagdo;

— wvencer temorcs ¢ inibigScs, supcrar lensbc: e cnar senti-
mentos de scguranga;

— criar uma atitude positiva diante dos problemas das rela-
¢des humanas, favordvel & adaptagdo social do individuo.

3.4 — Breve descrigdo das lécn;cas de grupo mais conhecidas.

- -

SEMINARIO ’ -

Os participantes examinam, coletivamente, aspectos de um te-
ma ou problcina ¢ os estudam intensamente em sessdes planificadas,
recorrendo a fontes originais de informagdo. Pode-se usar a for-
ma verbal de cxposicdo ou a técnica de “Leituras Indicadas”.
SIMPOSIO

Consiste cm uma série de duas ou mais exposigdes breves, sobre
diferentes fases de um mesmo tema, que se desenvolvem de forma
continua e dentro de certos limites de tempo.

Os técnicos em cada aspecto do tema central nio realizam de-
bates cntre cles. Para permitir a participagiio dos assistentes, este
método geralmente antecede a discussio ecm grupo.

"MESA REDONDA

Uma equipe de “experts” que sustentam pontos de vista di-
vergentes ou contraditérios, sobre um mesmo tema, expde diante
do grupo em forma sucessiva.

"TORVELINHO DE IDETAS o

Em um grupo rcduzido, os mcmbros expdem com a maior li-
berdade sobre um tema oa. problema, com o objetivo de produzir
idéias originais ou solugdes novas.

PHILLIPS 66 “

Um grupo grande se divide em subgrupos de 6 pessoas, os quais
discutem um assunto durantc 6 minutos (motivo dec scu  nome),
chegando cada subgrupo a uma conclusdo. Das conclusdes dos sub-
grupos extrai-sc logo a conclusao geral.

PAINEL

Os participantes encontram-se diante .de uma mesa composta
por um coordenador, encarregado de dirigir a discussdo, e dé técni-
cos' versados sobre um aspecto particular do assunto. os quais
apresentam scus diversos pontos de vista sobre o mesmo, com deba-
tes entre eles. .

Os assistentes podem participar ao final, opinando ou per-
guntando.



ESTUDO DE CASOS
o] .z-upo estuda andliticamente e exaustivamente uma situagiio
real d

(caso), com todos os detalhes, para extrair conclusdee
ilustrativas.

PAINEL INTEGRADO

.. Um grupo ¢ dividido em subgrupcs, que estudum um ou mais
assuntos simultuncamente. Em seguida, constitucm-se novos sub-
grupos, de tal forma que cada um destes tenha um membro de cada
um dos subgrupos anteriorcs. Saem desse cstudo as conclusdes dos

assuntos estudados, ¢ logo depois sio debatid > .
ma de redizio, ogo depois sio debatidos em painel, em for

ROLE-PLAYING (DESEMPENHO DE PAPEIS)

Duas ou mais pessoas represcntam uma situagdo da vida real,
assumindo o8 “roles™ do caso, com o objcto de que possa ser melhor
comprecndida ¢ tratada pelo grupo.

4 — ODOCENTE. SUA ATUACAO COMO LIDER.

Todo docente ao comcgar suas atividades escolares recebe uma
uantidade de alunos que, em rcalidade, nfo é um grupo no ver-
adeiro conceito socioldgico, pronto para a aprendizagem; em

realidade, representa somcnte um agrupamento, ou mclhor, uma
“soma” de individvos. Portanto, a primcira preocupugio do do-
cente, 8 partir do primeiro dia de aula, ¢ estudar esse agrupsmento,

tratando de:

— conhecé-lo no seu conjunto;
— identificar cada um de seus componentes;

— relacionar-se de maneira favorivel com o conjunto ¢ com

cada um dos membros;

— obscrvar que tipo de relagio hd entre 03 componentes do

agrupamento; .

—~— compreender as atitudes de cada um, ‘seja em situagiio
global (dentro do agrupamcnto), seja em situagdo individual (fora

do agrupamento).

A partir dai, entdo, podera o docente pouco a pouco ir trans-
formando esse simples agrupamento cm um verdadeiro grupo,
dinamico. funcionando ativamente, ficando, pois, apto para a

aprendizagem.

Assim, a formacdo da consciéncia de grupo em sua turma deve
32 sér a preocupagio constante do docente. assumindo, para isso, .0

papel de permancnte oricntudor ¢ lider. As fungdes de lideranga

s#o, entio, de grunde importancia para todos os docentes que se

predispdem a trubalhar com grupos.

"A lideranga de grupos é uma expceriéncia humana total e a per-
sonalidade do cducudor fica imediatamente envolvida no processo.
A idéia de lider “nato™ e “feito” pertence ao passsdo; hoje con-
sidera-s¢ lider aqucle %\:e. em dada situagdo social, influencia por

suas idéias e agoes o

nsamento ¢ as atitudes dos demais. Dessa

forma, torna-se indispensivel ao educador moderno o conhecimen- .
to das normas importantes de lideranca, para que o trabalho de
grupo possa ser iniciado ¢ garantida sua continuidade. Al¢m disso,
¢ muito provivel que deva modificar bustante suas atitudes e sua
conduia profissional. pois o comportumento do docente atual di-

fere notoriamente do professor tradicional. .
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1.2 — Objetivos da técnica
— Pcrmitir e promover a pamcipac,‘lo ativa de todos os mem-
bros do “grupdo”.
- — Obter as opinides de todos 0s membros em um tempo muito
curto.
— Superar as inibigoes para falar diante de outros.
— Desenvolver a capacidade de sintese e concentragio.
— Agilizar o raciocinio.
— Criar uma atitude mental de receptividade, favorével &
aprendizagem.

1.3 — Agdo do moderador
. — Dar instrugdces gerais sobre a técnica.

— Estimular o interesse pela atividade.

— Anunciar e marcar o tempo disponivel (6 minutos).

— Movimentar-se entre os grupos para qualquer esclareci-
mento e para observar como trabatham.

— Prorrogar o tempo, se nccessirio e se houver interesse, mas
s6 alguns minutos.

— Nas primciras experiéncias com o grupo, pedir aos relatores
quc lciam suas conclusdes € em scguida fazer as sintescs.
Neste caso, chegar @ conclusio final, com participagio dos
grupos. sem interferir no julgamento das idéias _apresen-

. tadas.
— Atuar sempre com simplicidade ¢ naturalidade.

1.4 — Possiveis aplicagbes na escola

Embora nao seja uma técnica indicada para ministrar conheci-
mentos, pode ser usada para obtcr rapidamente opinides antes ou de-
pois de um assunto estudado.

Pode-se usd-la para esclarccimento de dividas, conceitos, pres-
tando-se muito como meio de revisio e consolidagio de conheci-
mentos ja adquiridos.

Comumente aplica-se o Phillips 66 logo apdos a exposigao do
docente ou mesmo apds qualquer outra téenica grupal.

2 — PAINEL

E uma técnica em que uma cquipc de “cxperts” (4 a 6 pessoas)
discutcm cntre si um assunto, em forma de didlogo ou conversa-
¢do, bem informal, diante de um grupo.

Sua duragio é de aproaimadamente 1 hora.

2.1 — Desenvolvimento

1.2 fase — O modcrador constitui o painel, apresenta os scus inte-
grantes ao plenirio ¢ explica a técnica. .



a '— Coordenador do painel “—:

2.8 fase — O moderador apresenta o assunto ao grupo.

38 fase — O moderador formula a primeira pergunta ao painel
sobre 0 assunto a ser tratado, para iniciar os debates.

4° fase — O eootdenador do painel, a partir da 1.* pergunta feita,
estimula os debates, fazendo novas perguntas ¢ coordenando, as
idéias, a fim de chegar a concliusdes objetivas.

5.8 fase — O modcrador encerra 0 Painel e segue conduzindo a
reunido, aplicando outra. técnica, para debater com o grupo as
conclusBes do tema discutido.

OBSERVACAO
Os. membros do Painel poderfio estar presentes ou nip, a seu
critério.

2.2 — Objetivos da téchica

— Dar conhecimento a0 grupo de um assunto determinado,
com maior profundidade.

— Conseguir um consenso geral do grupo sobre um assunto,
quando hd-desacordo de opinides.

— Forgar o grupo a enfrentar-se com um assunto controverti-
do e interessar-se pela solugao do problema.

— Desenyolver o scntido de respons.xbnhd.lde. levando os mem-
bros do Painel (quando sdo alunos) a pensarem ¢ a pes-
quisarem dados ou fatos.

23 — Agdo do moderador
— Planejar a reunido, providenciando tfudo que seja necessério.
— Abrir a rcuniio.
— Apresentar o Painel ao grupo.
— Formular puerguntas ao Paincl. que possam contribuir para o
esclarecimento do assunto.
— Encerrar a Reunido.



2.4 — Agdo do coordenador do Puinel
— Reunjr os membros do Painel, previamente. para coordenar
O programa.
— Controlar o tempo da discussio.
— Dividir as dreas de discussio.
— Verificar a melhor disposigiao dos membros:

0% mais cntusiasmados devem sentar-se nas extremidades:
o 08 mais tranqiilos devem sentar-se no centro.

— Intervir para cfctuar novas perguntas sobre 0 sssunto, orien-
tar os debates ¢ supcrar situagdes de tensio.

— Apresentar a0 grupo uma sintese final, passando a palavra ao
responsivel pela Reunido (modcrudor) pura clausurd-la.

.2.5 — Possiveis aplicagdes na escola
~ Esta técnica pode scr empregada utilizando-se “experts” em
determinado assunto, para permitir uma informagdo complementar,

mais ampla, sobre 0 mesmo.
Pode-se aplicar esta técnica compondo-se o Paincl com os pré-

prios alunos, a fim de que estes aprendam a pesquisaf.
Os temas podem versar sobre qualquer matérin ji aprendida.

4 — PAINEL INTEGRADO

uma técnica que permite a miscigenaclo dos grupos visando
a uma mauior integrugéo cntre os scus membros, possibilitando, as-
sim, o estudo simultineo de virios temas.

4.1 — Desenvolvimento

1.8 fase — O moderador organiza os grupos, de acordo com a quan-
tidade de assuntos a estudar, atribuindo um nimero a cada participante.

o

2.8 fase — Debates nos grupos sobre os assuntos A-B-C-D corre$pon-
dentes. Todos serdo relatores nos novos grupos.

3.* fase — O moderaddr organiza novos grupos com os integran-
tes que receberam o mesmo numero.

Dol ol
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4 fase — Apresentagio nos novos grupos dos temas estudados
A-B-C-D. Todos sio relatores. Cada um apresenta as. conclusdes
do seu grupo primitivo. Os demais anotam as dividas ou discordin-
cias para o debate postcrior. Nesta fase nio hd debates. admitin-
do-se, porém; pequenos apartes.

5.2 fase — Painel aberto para debates com o grupo. Desiena-se um
relator (ou grupo de relatores) para as conclusdes finais.

/| L . =3
% /8 83 &%

OBSERVA(OES . . ‘

1.%) Esta técnica exige um determinado nimero de alunos na turma,
para permitir a miscigenagiio grupal.
Os nuimcros recomendados sdo quadridos ou primos entre’ si,
como por exemplo:

3gruposde3 = 9 4gruposded = 16
3gruposded4 = 12 4 gruposde S = 20
3gruposde S = I5 Sgruposde S = 25
etc.

2.%) Apés a divisio em grupos, se. houver sobra de participantes,
estes poderdo funcionar como observadores e relatores gerais.

3.%) O tempo destinado a cada fase serk determinado em fungio do
tema escolhido para estudo.

4.2 — Objetivos da Técnica
— Promover a participagéo de todo o grupo.
— Aumentar a integragéo do grupo.
— Estudar virios itens dé um assunto, em curto prazo, com
economiia de tempo, por todo o grupo. ’
— Responsabilizar todo o grupo pelo estudo do assunto, j§ que
todos sao relatores.
‘Superar inibigdes.
Impedir a formagiio de “parasitas” durante o trabalho.
Manter o grupo atento e interessado.
Descnvolver a capacidade de sintese ¢ de planejamento.

4.3 — Agao do Moderador
— Organizar os grupos.

41
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— Acompanhar os dchates dos* pequenos grupos. interferindo -
sempre que solicitado. )

— Controlur ¢ tempo.

— Zelar pecla. boa brdem dos trabalhos durante o painel, evi-
tando a formagio de clima tenso nos debates,

— Assessorur o painel. csclarecendd  duvidas,” fixando con-
ceitos ¢ completando- as informugdes dadus pelos grupos.

4.4 — Agdo dos integranies do grupo
— Estudar o assunto quc lhe corresponde. para poder fnfor-
mar aos demais, como sc fosse uma “aulinha™, com cxatidio,
as conclusdes do scu grupo.
— Plancjar essu sua “aulinha™ para dur ao seu novo grupo.
45 — Possiveis aplicagies na excola
Essa técnica podera scr- utilizada para o estudo de um mesmo
tema dividido cm capitulos ou de sub-tcmas diferentes que se rela-
cionam a um tema central. As aulas de Historia, Geografia, Cicn-
cias, Moral ¢ Civica. Filosofia, Sociologia, Psicologia e Matemitica,
principalmente, prestam-sc muito ao emprego dessa téenica.

8 — ESTUDO DE CASO

O grupo cstuda analitica ¢ exaustivamente um cuso real. dado
com todos os detalhes, para chegar a conclusdes € solugdes possi-
veis.

Suu duragiio é aproximadamente de 60 minutos.

8.1 — Desenvolvimento

1. fase — O professoi explica os objctivos ¢ 0 mecanismo da téc-
nica.

2.2 fase — O professor cxpde o caso, em linhas gerais.

3.2 fase — Distribuem-se as copias do relato escrito do caso, em
detalhes, com perguntas que servirao de guia pura a anilise.

4.* fase — Divide-se a turma em grupos.

5% fase — Os grupos estudam o caso. analisando-o ¢ discutindo
livremente os diversos aspectos.

4 5



"6." fasg — Os relutores dos grupos Iléem e anotam no quadro as
simescs das conclusoes chegadas.

"7 fase — O professor faz o5 comentirios dessas sinteses com ©
plenirio, comparando as solugdes e procurando destacar as melho-
res conclusoes. Debates. Conclusdes finajs.

82 —

Ohjetivos da 1écnica
Favorecer a_ aplicagdo dos ‘conhecimentos, das experiéncias

. ¢ mativigdes dos membros dos grupos na procura de so-

lugdes.

- Desenvolver a capacidade de anilise.

Desenvolver a compreensiio, no_sentido de admitir que um
caso comporta miis de uma solugiio.

Descnvolver a flexibilidade de raciocinio.

Exercitar 0os mecmbros do grupo no estudo de situagdes ti-
picas deeseu campo profissional.

R3 — Agdo do moderador

Sclecionar o caso a ser estudado. levando em conta:

. 0s objetivos que se desejam alcangar:
. o nivel dos participantes:

. o tempo de que se dispde:

. os pontos que devem ser conhccudos
.0 pIL o dmnmm do caso.

CApresentar o caso em forma detalhada ¢ completa, verbal-

mente ¢ por esrito. podendo wtilizar também - auxilios au-
diovisuas: peliculas, diapositivos. gravagies ete.

- Apresentar um questionario que facilite a andlise.

84 -

Esclarccer as perguntas que se fagam em relagio ao assunto.
Controlr o tempo. prortogando-o de acordo com a com-
plexidade do caso.

- Possiveis aphicagoes na escola

Esta téenica se Presta mais para cursos superiores, prlnmp.ll-
mcnlc na formagio e aperfeigoamento de docentes ¢m todos os niveis.

Rcsulm muite atil na formagio profissional de qualquer tipo,
pois representa um treinamento para as atividades do individuo.
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8.8 — Exemplo

O Caso do Prof. David

Muito nervoso, descontrolado e de manecira agressiva, o Prof.
PDavid entrou apressadamente no gabinete do Diretor e disse:

— Prof. Ary, trago aqui estes dois “moleques™ para que o Sr.
os expulse da Escola. '

DIRETOR — Acalme-se um pouco, David. Qual foi o problema?

DAVID — Eu estava cscrevendo no quadro-negro: quando virci as
costas, os dois estavam brigando em plena sala de aula.

DIRETOR — Deixe-os aqui. David. Eu...

DAVID — (interrompendo) Nio me venha com scus conselhos! Eu
ndo aceito mais estes dois alunos ecm minha aula (retirando-se
rapidamente).

De mancira informal e trangiiila, o Dirctor se dirige aos alunos.
— Que aconteccu, meninos? Joio, conte a “historia™

JOAO — Eu estava copiando do quadro, “ai” Pedro me deu um
“tapa” no brago. “Ai" eu devolvi o “tapa”™. Ncste momento,
o Prof. David nos agarrou pelo brago ¢ disse que seriamos ex-

., pulsos da cscola.

PEDRO — Prof. Ary, eu acho que isto ndo é motivo para scrmos
expulsos, nao! O Prof. David é muito “duro”. Nés nio gos-
tamos dele, ndo!

JOAO — Também nio gostamos da matéria, nio! Eu vejo os colegas
de outras turmas, em Ciéncias, fazendo experiéncias com os pro-
fessores. Com o Prof. David, ndo, nés sé copiamos o que éle
dita. E ele quem faz as expériéncias ¢ nos obriga a decorar toda
a matéria para a prova.

DIRETOR — Mas, a turma de vocés colabora com o Prof. David?
Com as outras turmas ele nio tem problemas!:

PEDRO — E o que o Sr. pensa, Diretor. As-outras turmas também
ndao gostam dele, nao! O Prof. David é mwuito nervoso e nao
quer que ninguém o interrompa. Diz sempre que o programa
estd atrasudo ¢ “tem que correr”™! Nio deixa ninguém falur na
sala. Ora, Prof. Ary, sdo duas horas quc “a gente” fica sentado...

DIRETOR — (interrompendo) Acho que vocés estio exagerando.
Como o Prof. David nio quer mais vocés em sua sala, vocés
vio agora para as oficinas. Eu vou resolver o caso.

Apds a saida dos alunos, o Dirctor, Prof. Ary, preocupou-se
em buscar dados antecedentes dos alunos e do professor, para ana-
lisa-los.



Verificou que nag fichas dos’ alunos, que eram do 3.%-ano indus-
trial, ndo havia Esalquer anotagiio disciplinar. Em seguida, cha-
mou o Professor-Coordenador de Cidncias, para informar-se sobre
o Prof. David.

DIRETOR — Olhe, Henrique, o David expulsou dois alunos de
sala, (relata 6 ocorrido). Voct que conhece melhor o seu

PO, ‘que impressio tem sobre o David? Qual a sua opinido?

HENRIQUE — Bem, Ary, ndo sei se vocd estf 8 par, David esth
com alguns problemas familiares. Ele anda meio perturbado
Ultimumente vcjo-0 um pouco nervoso.
Em sua matéria, ele é competente, pois é Licenciado em Cidn-
clas. além dc ser médico.
Entre os colegas, € muito considerado ¢ é muito companhelm'
apesar de scu tempceramento .ucasionalmente exaltado, todos
o accitam. Porém, incgavclmente, com os scus alunos, ele &
muito rigoroso com a disciplina, chcgando a ser intransigente.
Algumas vezes j§ me chamou para resolver “problemas™ - de
disciplina.

DIRETOR — E com relagdo ao scu trabalho? Como ensina:

HENRIQUE — Bem. Ary. as aulas do David sio do tipo comum,
Ele dita a matéria ou escreve o assunto no quadro-negrq ‘para

o8 alunos copiarem e realiza us cxperiéncias sozinho. Eu ji‘

conversei com cle virias vezes, aconsclhando-o a dar maior
participagio aos scus alunos, pois verifiquei que as notas de
suas turmas sio muito baixas. Diz cle que os dlunos sio “fracos™.
DIRETOR — Muito bent. Henrique. mwito obrigado. Depou
conversaremos sobre o assunto. Vamos pensar em uma solugio!

Em contato posterior com o Prof. David, o Diretor verqﬁcou
que todos os dados ministrados pelos informantes eram procedentes.
Pediv sua eolabomcao no sentido de ser encontrada uma solucio

para o caso. O Prof. ‘David, no entanto, mantinha-se irredu-
tivel em sua posigao.

ANALISE O CASO E RESPONDA:

I — Que motivos. em sua opiniiio, causaram o incidente?

2 — Como V. analisa o comportamento do Prof. David?

3 — Se V. estivesse no lugar do Prof. David, como atuaria diante
de tal sitvagiio?

4 — E. como Dirctor. que solugio daria ao caso?



8.6 — Folha para Tratamento de casos

OPROBLEMA E:

DADOS DO PROBLEMA SAO:

os
1
2
3
4
5

~'AS SOLUCOES POSSIVEIS SAO:

]
2
3.
4
L]

A MELHOR SOLUCAO POSSIVEL E:

PROCESSO PARA COLOCA-LA EM PRATICA:

OBSERVACOES:

9 — PAINEIL. COM INTERROGADQORES

Consiste na troca de discussdes entre nm painel que domina o
assunto ¢ uma ou mais pessoas que fazem perguntas (interrogado-
res). E uma téenica de ensino que permite umia troca de inforniagoes
precisas sobre um assunto. O nimero de pessoas de cada painel nio
deve ultrapassar a cinco.,



A interaglo entre os interrogadores ¢ o painel permite o ple-
no destnvolvimento do assunto. Essa técnica consome muito tempo,
sendo, portanto, sua duraglo varifvel, dc acordo com a natureza do
assumo. .

9.!'—.W
1% fase — Organizacio do grupo de interrogadores ¢ do painel.

OBSBRV
1.2) O mimeéro de interrogadores deve ser igual ou menor que o
mimero de membros do painel.
2.0) Pode-se constituir um outro grupo para sintese final, substituin-
*  doo relator.

2.* fase. — Debates, com perguntas dos interrogadores ¢ respos-
tas do painel.
3.2 fase — Debates com a participagiio do plendrio.

42 fase — Apresentagio de uma sumula final, pelo relator ou gru-
po de sintese.

9.2 — Objetivos da 1écnica

— Aproveitar o maior conhecimento ¢ a experiéncia de alguns
mcmbros do grupo. no sentido de obter-se 0 .miximo de
ensinamentos sobre o assunto.

— Descnvolver a capacidade de raciocinar rapudamenle

— Descenwolver a capacidade de expressar-se.

— Superar inibigoes.

— Dcscnvolver o senso de rcsponsabilidade.

9.3 — Ag8o do moderador
— Schecionar, com o grupo, os membros do painel e os inter-

rogadores.

— . Aprcsentar ao grupo o assunto a scr discutido.

S1



«= Explicar a thenlca a ser seguidn pare que o patwel ¢ o grupo
nlio se percam.

== Intervir, quando necessério, park esclarecer melhor algum
detalhe, aprofundar alguma explicagio ou Interromper o
participante que "esteja sendo redundante ou demasiada-
mente prolixe. Lt

— Encerrar o interrogatério, apés a apresentaglo da simula
final pelo relator ou grupo de sintese.

9.4 — Agdo dous interrogadores
- Organizar perguntas que toquem nos pontos de interesse do
© assunto. S
— Exercer as normas de boas maneiras, usuais em todos os

" debates. : . .

- Representar os interesses do grupo fazendo o maior nime-
ro possivel de perguntas. ~
— Ter em mente que é sua a responsabilidsde principal de
formular perguntas que permitam realmente dar a6 grupo
.maior conhecimento ¢ experiéncia sobre o assunto.

OBSERVACAO’
Normalmente, costuma-se dividir o “grupio™ em grupos para

.que estes sslecionem os interrogadores ¢ preparem as perguntas em

oquips.

9.8 — Agdo dos membros do painel
- Estudar © assunto profundamente, preparando-se para
executar a tarefa que lhe ‘corresponde.
- Responder ds perguntas de maneira clara, precisa ¢ concisa.
-— lm?plliﬂur.,eom base em sua experitncia, sempre que
possivel. .

9.6 — Posslveis aplicagdes na escola

Esta técnica pode ser aplicada amplamente na escola, ndo so-
mente pera estudo completo de um assunto, como também para
avaliaglo. :

O painel pode ser constituido por “experts” ou pelos préprios
alunos. Neste Ultimo caso, cada sluno tem oportunidade para con-
sultar, pesquisar e estudar exaustivamente a matéria para poder res-
ponder com firmeza ds perguntas que lhe s3o feitas pelos interro-

gadores.

10 — TORVELINHO DE IDEIAS OU TEMPESTADE CEREBRAL
(BRAINSTORMING)

E uma técnica de grupo em que se deixam as pessoas atuarem
em um clima totalmente informal, com absoluta liberdade pura ex-
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10.1 — Desenvolvimento

l‘fuc—Apmeuﬁodotcmexpllcaglodatécnlacfonm
¢jo de um clima favorével 20 trabalho, como:

— livre associagho de idéias;
— necessidade de uma quantkhde de sugestdes, para uma se-
. legho posterior;
—~— despreocupagiio com a critica;
- apmentndo de todo tipo de idéias, mesmo as mais absur-
dus.

ATLATOR
000 —— —— Y]
000 —e '
wwe——0 O O =

2.2 fase - Criaglo de idéias. Anotaglo no quadro de todas as idéias
" apresentadas pelo grupo. Nesta fase, fixa-se o tempo de acordo com
© gssunto.

3s fm—&bc“dudémmh.dequadnlnmadoehponb
bilidades de realizaglio.

Analisam-se as idéias em um- plano de possibilidades priticas, s3
de eficiéncia e de agdo concreta (A idéia & boa, mas hé possibilidade ———
de levi-la A pritica?" “Adapta-se ds circunstincias?” “Como se
realizaria?” etc.)

42 fase — Resumo final, pelo moderador. Conclusdes finais junto
€om o relator e o grupo.

10.2 — OWjetivos da 1écnica
— Desenvolver e exercitar a lm;lnaqio criadora.
. — Criar um clima informal, permissivo a0 méximo, livre de
tensdes.
<~ Superaro conformnsm, a rotina e a indiferenca.
— Atuar com autonomia, originalidade e personalidade.
— Desenvolver atitudes espontaneas.



10.3 — Agdo do moderador

Essa técnica exige grande habilidade por parte do moderador,
no sentido de manter sempre uma atmosfera propicia para a parti-
cipa¢lio espontinea.

O moderador nlo deve buscar solugdes “de urgéncia”™ com esta
técnica. A preocupagio com 6 tempo prejudica a serenidade do
grupo, tho nccessaria para a criagdo de idéias.

IO 4 — Pussiveis aplicagdes nu escola

A aplicagdo dcssa técnica exige alunos relativamente maduros,
com grande cupacidade de trubalhar cm grupo, pois & nccessiria-
uma total desinibigio para expor-se a ridiculos e a criticas. Sdo idéias
que se apresentam em plano muito elevado e, por isso, cssa técnica
funciona mclhor em cursos superiores.
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ENSERANZA INTEGRADA EN EL CICLO RASICO

Maria Alice Sigaud Lent*

RESUMEN

EL antlculo discute La accidon del Nicleo de Tecnoloala
Educacional pana La Salud (NUTES) uw del Centro Latino-Americano de
Tecnologla Educacional para la Salud (CLATES) fjunto a Los docen-
tes del Instituto de Ciencias Biomedicas (1CB) de la UnLveRAded
Federal de Rio de Janeino (UFRJ). Descaibe La metodoloaia utili
zada en Los cunsos del 1CB, asl como Los cambios cuna4cu!akes;Mo
puestos, y destaca La lnpoatanc¢a de La integracion de las disci
plinas del ciclo basico, como un factor ﬂacilitadoa en el proce-
40 de enacnanza-aguendlzaje. Indica, también, La impontancia del
entaenamiento didactico de Los docentet, a fin de que puedan pexr
feccionar el planeamiento de sus cursos u desarrollar actitud mas
positiva con relacion a La ensenanza.,

LA CREACION DEL NUTES/CLATES

En 1973 fue creado, en el Centro de Ciencias de la Sa-
Tud de la UFRJ, el Nucleo de TecnologTa Educacional para la Sa-
Tud, con los objetivos de preparar docentes del sector salud pa-
ra el uso de nueva metodologia educacifonal y de asesorar a los
profesores en el planeamiento didactico de sus disciplinas. En
ese mismo ano, la Organizacion Panamericana de 1a Salud (0PS)
cred, junto al NUTES, el Centro Latino-Americano de TecnnlogTa
Educacional para la Salud. Desde ahT, la institucion se torno
conocida como NUTES/CLATES. '

La accion del NUTES/CLATES en el Centro de Ciencias de
1a Salud se desarrollo mediante cursos intensivos de 40 horas,
en los cuales se discutfa una nueva metodolog¥a para la ensenan-
za en el area de la salud. Fstos cursos sirvieron de motivacion

. fnfcifal para los docentes en el sentido de reformular sus cursos,

* Profesora Asistente del Nucleo de TecnologTa Educacional para
1a Salud de 1a Universidad Federal de Rio de Janeiro

R. Bras. Educ. Med., Rio de Janeiro,6(2):81-88,mafo/ago. 1982
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asT como de comprender mejor los conceptos educacfonales. En ge-
neral, la mayorTa de nuestros docentes alcanza l1a posicion de pro
fesor universitario por sus meritos academicos y pocos reciben en
trenamiento didactico. La gran receptividad a los cursos del NUTES/
CLATES se hizo sentir prontamente en los primeros anos. En 1973
y 1974, fueron realizados nueve cursos de Didactica Aplicada a la
Ensefanza Superfor con la ‘participacion de ‘doscientos y veinte do
centes del irea de la salud, siendo que el 50% pertenecfan a 1la
UFRJ.

A medida que el equipo de NUTES/CLATES crecTa, el propd
sfto de su accion frente al ICB se tornaba mas abarcador , siendo
entonces desarrolladas las asesorfas didacticas,con el objeto de
apoyar los cambios discutidos con relacion a los cursos de adies-
tramiento. , - ' .

COMO FUERON ORIENTADOS LOS CURSOS DEL CICLO BASICO

Los primeros cursos asesorados en el ciclo basico, en
1974, fueron los de FisfologTa Cardiorrespiratoria, Neurofisiolo-
gia y FisiologTa Endocrina. Las asesorTas funcionaron regularmen
te a traves de encuentros semanales con los docentes, cuando el
equipo de NUTES/CLATES buscaba llevar los profesores a discutir
los conceptos que deberTan ser 1a base del planeamiento de 1a
disciplina.

En ese perTodo fue implantada la evaluacion formativa
mediante el uso de la computadora, y se inicio la utilizacion de
medios audiovisuales para la ensenanza de determinados programas,
A fines de 1974, no obstante, estaba claro para el equipo de NUTES/
CLATES, y para los docentes del 1CR, que los cambios en el planea
miento de las disciplinas, apenas a nivel metodologico, no eran
suficientes para producir modificaciones suhstanciales en el pro
ceso de ensefianza-aprendizaje. Se partio entonces para una tenta
tiva de cambio curricular.

DISCIPLINA INTEGRADA

En 1975, los profesores efectuaron una propuesta de cam
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bfio curricular. Para eso, se reunieron y propusieron en un docu-

mento que la ensefianza en el ciclo hasico, al contrario de conti-

nuar dictando disciplinas aisladas (AnatomTa, FisfologTa, Histolo

gTa), deberTa desarrollarse a partir de disciplinas integradas (Sis
tema nervioso, Sistema cardiorrespiratorio y Sistema endocrino) .

Eso significaba un trabajo de acercamientq.de las disciplinas y el
desarrollo de nuevos planéamientos de los rursos. DNe acuerdo con

la propuesta, cada bloque de estudios seris formado por la integra
cion de sectores afines de las varias disciplinas dictadas por los

Departamentos del ICB, Instituto de BiofTsica, Instituto de Micro

biologTa, asT como de alqunos Departamentos de la Facultad de Me-

dicina y de los Institutos de BiologTa y Nutricion, La ensefanza

serTa efectuada por profesores de estos distintos Departamentos ,

reunidos bajo una sola coordinacion. '

E1 Cuadro 1 muestra la organizacion propuesta para los
Bloques Integrados que se destinan a la ensefianza del primer ci-
clo del Curso Medico.

NUTES/CLATES colaboro para la implantacion de este nue-
w currfculo, asesorando a los profesores en el proceso de planea-
miento e fmplementacion de algunos de los bloques integrados.

Aunque del punto de vista tedorico,1a idea de la integra
cion pareciese muy interesante, una vez que suministraba al alum-
no un conocimiento mas coherente e integral del organismo, en la
practica las dificultades se acumularon. La primera se refirio a
la falta de contacto entre los docentes de las diferentes disci -
Plinas. No era ficil consequir que docentes de Anatomia, Histolo
gTa y FisiologTa planeasen una unidad de una disciplina integrada.

Surgieron conflictos relativos a conceptos, metodologia
y manera de trabajar con el alumno. La departamentalizacion con-
tribuyo bastante para el aislamiento entre los docentes, dificul-
tando tambi@n la organizacion en el trabajo. Como resultado de
esa &1f1cu1tnd. 1os cursos planeados ni siempre eran coherentes Y,
muchas veces, ocurrfa el dominio de una disciplina sobre otra. A pe
sar de las dificultades, del punto de vista de los docentes, hubo
una buena oportunidad de reflexion sobre las particularidades de
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su disciplina, y también una buena ocasidn para un cambio de acti
tud,en el sentido de 1a supervalorizacion de su programa en per-
Juicio de otros.

A fines de 1978, ya funcionaban bloques inteqrados, ta-
les como: Sistema Nervioso, Sistema Cardiorrespiratorio, Sistema
Digestivo y Sistema Urinario y, en 1979, el de Sistema Endocrino-
Reproductor, En este mismo afio, el Director de 1a Facultad de Me
dicina creo l1a Comision Permanente de Asesoramiento Operativo del
Consejo de Curso de la Facultad de Medicina, presidida por el Pro
fesor Clementino Fraga, que analizd el proyecto de curriculo pro-
puesto en 1975 y torndo viable el nuevo currfculo, presentando el
Anteproyecto de la Organizacion Curricular para el Curso Medico
de 1a UFRJ (ver Cuadro 2).

Se creo tambien, junto al ICB, una Comision de Bloques
Integrados, presidida por el Profesor Carlos Eduardo Rocha Miranda,
que fu@ encargada de estudiar su implementacion y de nombrar 1los
coordinadores de cada bloque.

CUADRO 1 -

Bloques Integrados para el Primer Ciclo del Curso Medico

Bloque Contenido

. Organizacion morfofun

cional
mano

del cuerpo hu=| ganizacion funcifonal de los grandes sistemas,

?, BiologTa general del| E1 fenomeno humano. Crecimiento y reproduccion. Er

hombre vejecimiento y muerte. Comunidad., Salud, enferme -
dad, prevencion y tratamiento.
3. Funciones celulares Metabolismo 1ntermedio y cambios energeticos. Enzi

mas, STntesis de proteTnas. Digestion y secrecion.”

1. Sistema locomotor y

tegume

Estudio morfofuncional de las celulas y tejidos. Or

musculos.

Estudieo morfofuncional del esqueleto y musculos es-
ntarfo que!eticos. Sistema general de control motor de los
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Sistema nervioso

Organfzacion morfofuncional del sistema nervioso.
Sus funciones de control en la vida de relacion y
en la vida vegetativa.

Sistema circulatorio
y respiratorio

Organfizacidn morfofuncional de los sistemas cardio
vascular y respiratorfo. Funciones, desempefio y
control de circulacion y respiracion.

Stfstema urinarifo y
equilibrio hidrosali
no

Organizacion morfofuncional del rinon., Funciones
del rifion y su regulacion. Concepto de medio in-
terno y_ homeostasis, Equilibrio hidrosalino.Equi
1ibrio acido-base,

Digestion

nutricion
y metabol‘s :

Estudio morfofuncional del aparato .digestivo. Sus
funciones, desempefio y control Metabolismo.Nutri

cfon.

Sistema endocrino y
crecimiento

Estudio morfofuncional de las glandulas endocrinas,
Secrecion hormonal, Sistema endocrino como siste-
ma de control 1nteqrat1vo. Control endocrino y es
tudio funcional de reproduccion y del crecimiento.

Sangre y sistema hema
topoyetico

Estudfo quimico del plasma. Tasa de rotatividad y
mecanismo de renovacion del plasma y elementos fi-
gurados. Hematopovesi{s y su control. Linfa.

Sistema tegumentario

Estudio morfofuncfonal de la piel de sus anexos.
Funciones de 1a pfel y su regulacion.

Agresion y defensa

Agresfones fisicas, quimicas y biologicas al oroa-
smo. RadfobiologTa. HicrobiologTa y Parasitolo
g a. Actualizacion ambiental de los agentes pato-
genicos biologicos y quimicos. Capacidad de defen
sa del organismo, -

CUADRO 2

Organizacion Curricular del Curso Medico de la UFRJ

PerTodo

NDisciplina Integrada

10

AnatomTa General
HistologTa Fundamental
BiofTsica Fundamental
Bioquimica Fundamenta)
BiologTa Celular
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20 Sistema Locomotor

- Sistema Nervioso
Sistema Cardfovascular y Respiratorio
Sistema Hemolinfopoyetico

30 Sistema Urinario
Sistema Digestivo
Sistema Endocrino y Reproduccion

49 Introduccion a 1a Medicina C1Tnica I
Mecanismos Basicos de Salud y Enfermedad

50 Introduccion a 1a Medicina C1Tnica II
Salud Colectiva 1

69 Medicina C1Tnfca 1

Salud Colectiva II
Bases de la Ciruafa y de la Anestesio1ogTa

70 Medicina C1Tnica 11
Psiquiatrfa y Salud Mental
Medicina Legal y DeontologTa

80 Medicina C1Tnfca III
ObstetricTa y GinecologTa
Puericultura
99 Medicina C1Tnica IV
Traumatolog¥a
10, 11, 129 Internado

METODOLOGTA DESARROLLADA EN EL PLANEAMIENTO
DE LAS DISCIPLINAS INTEGRADAS

E1 primer paso en la asesoria didactica era llevar el
profesor a pensar sobre las funciones del profesional que el irTa
formar, Esta reflexion era importante, ya que servirfa como pun-
to de partida para una definicion de los objetivos que el alumno
necesitarTa alcanzar para ejercer bien su actividad futura, Esta
reflexion critica 1levd muchos docentes a un cambio sohre el enfa
sis dado en su disciplina, una vez que se dieron cuenta de las in
terrelacfones entre el proceso de ensenanza-aprendizaje y el de-
sempeno del profesional en la sociedad.

A partir de esta reflexion, los docentes formularon los
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objetivos educacionales de 1a disciplina integrada. En este momen
to, surgieron muchas divergencias entre los docentes de las diferen
tes areas. A algunos,les gustarfa ver su area mas valorizada, aun
que, muchas veces, los argumentos fuesen mads afectivos que logicos.

La Figura 1 muestra las etapas que fueron seguidas para
el planeamiento del curso.. La primera etapa fue la elaboracion de
Ta Tista de los objetivos educacionales que se pretendYa alcanzar,
En una segunda etapa, los docentes procedieron a la eleccion del
contenido y de las experiencias de aprendizaje para ser ejecutadas.
Los contenidos deberTan estar directamente relacionados con los ob
Jetivos propuestos, y las experiencias de aprendizaje deberTan ser
relevantes y directamente relacionadas con 10 que se deseaba ense-
‘far, En este momento, muchos docentes decidfan escribir su propio
texto basico, como un intento de reuntr,en un solo materfal,la bi-
blifograffa dispersa. Este proceso ha dado origen a un libro-texto
referente al Sistema qudiorrespiratorios y a un texto completo,mi
meografiado, sobre sistema nervioso, ademds de inniimeros textos se
parados en otras disciplinas. |

Después de la seleccidn de- los contenidos, se procedis al
planeamiento de la evaluacion formativa. La Figura 2 muestra los
pasos para la construccion de cuestiones de evaluacion formativa ,
utilizando 1a computadora. "La evaluacion formativa tiene com fun
cion basica suministrar ‘'feedback' a los alumnos y profesores so-
bre el proceso de ensefianza-aprendizaje. La prueba formativa per-
mite un diagnostico del progreso del alumno, determinando si este
doming o no la Unidad y 1o que aiin debe hacer para dominarla®.

Desde 1974, NUTES/CLATES implantd un sistema computori-
zado capaz de evaluar el alumno en los diferentes bloques de ense-
flanza, a través de un lenguaj& que permite al alumno interactuar
con el programa, como si estuviese en una conversacion con la ma-
quina. E1 alumno selecciona las preguntas que va a responder, de
acuerdo con los objetivos de 1a unidad. E1 lenguaje usado es 1a-
mado MIIS (Meditech Information Interpretative System), ejecutado
en computadora DEC-PDP 15/7§5.
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FIGURA 1
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-FIGURA 2.

Flujograma del Sistema de Evaluacion
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E1 sistema de evaluacion formativa cuenta con un niumero
de cuestiones proporcionales a los objetivos educacionales de 1a
disciplina. Cada cuestion suministra al alumno un "feedback" pa-
ra sus respuestas. Los "feedbacks"™ de las respuestas correctas
dan mensajes de estTmulo al alumno, mientras los "feedbacks"” de
las respuestas erradas contienen indicaciones e informaciones,con
el proposito de llevar el alumno a encontrar la respuesta correc-
ta. Las cuestiones fueron planeadas por los docentes de las dis-
ciplinas, que buscaron hacerlas compatibles con los ohjetivos pro
puestos. E1 cuadro 3 muestra un ejemplo de una cuestion del Cur-
so de Sistema Endocrino.

Se solicitaba al alumno que compareciese, por 1o menos
una vez en la semana, a la computadora, para hacer su evaluacion
formativa, relativa al modulo estudiado durante la semana. Al tar
mino de la evaluacion , tanto el alumno cuanto el profesor rece-
bTan un fnforme relativo al desempeiio del alumno en aquella eva-
luacfon. El1 profesor también recibf¥a un informe sobre el desempe
no de su grupo de alumnos en cada objetivo del curso. La computa
dora suministraba tambien al docente, la relacion de comentarios
hechos por los alumnos al final del programa. Es importante ob-
servar que algunos cursos del ICB trabajan usando la evaluacion
formativa, sin utilizar la computadora.

Otra etapa del planeamiento se refirio a la seleccion de
medios audiovisuales a ser usados durante la ensehanza de la disci
plina, como auxiliares para el proceso de ensenanza-aprendizaje.
Los docentes podrYan crear su propio material (diapositiva-sonido,
videotapes, cintas, carteles) o utilizar material va producido an
teriormente. Sin embarqo, este deherTa estar dirrctamente rela-
cionado con los objetivos educacionales propuestos.

La ultima etapa del planeamienfo fue la elaboracion de
la evaluacion sumativa, o evaluacion final. Sus cuestiones fue-
ron elaboradas a partir de los objetivos terminales del curso. !n
cuadro de doble entrada fue construido para que el porcentaje de
cuestiones finales fuese proporcional a los objetivos desarrolla-
dos en el curso, segiin su nivel de complejidad.
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CUADRO 3

EJEMPLO DE CUESTION DEL SISTEMA
DE EVALUACION FORMATIVA

Curso: Sistema Endocrine

Modulo: Metabolismo Useo, ‘-
Objetivo: 3

Cuestion: 24

TEXTO

La aplicacion de parathormonas (pth) dismiﬁuya la for-
macion Gsea, produciendo también disminucion del consumo de
oxigenfo, disminucion de 1a captacion de acidos aminados por
los osteoblastos, disminucion de la incorporacion de la gqlici
na en la matriz Gsea.

1. Verdadero
2. Falso

Respuesta:

"FEEDBACK" 1

Ademas de los efectos indicados, 1a pth disminuye 1la
conversion de prolina en hidroxiprolina del colageno, y dismi
nuye tambien la actividad osteoblastica.

"FEEDBACK" 2

Equivocacion suya! En realidad, ademds de producir to
dos esos efectos en el hueso, 1a pth aun disminuye la activi-
dad de los osteoblastos y disminﬁye la conversion de prolina
en hidroxfprolina del colageno.
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DESARROLLO DE LAS DISCIPLINAS INTEGRADAS

E1 planeamiento de las disciplinas integradas era elaho-
rado en el semestre anterior; asy, en el inicio del curso, todo el
material ya estaba preparado.

Se preparaba un "Informe al Estudiante” donde los alum-
nos encontraban, ademas de una introduccion, informaciones genera-
les sobre el curso, la lista de objetivos operacionales de las di-
ferentes disciplinas que componTan la disciplina inteqrada. Este
informe inclufa referencias bibliograficas, el material audiovisual
disponible en 1a Biblioteca de Recursos Instruccionales, e "informa
cfones sobre el funcionamiento de la evaluacion formativa,

De acuerdo a la orfentacion del equipo de NUTES/CLATES ,
las clases de preleccion no eran estimuladas como si fuesen uno de
los unicos recursos didacticos usados por el profesor. La prelec-
cion era usada en el inicio del modulo, como motivadora para los
topicos de la semana. Una conferencia sobre asuntos c17nicos vin-
culados al asunto basico del modulo,tambien hacTa parte de l1a moti
vacion de los alumnos. Para proferir estas conferencias, eran in
vitados docentes del ciclo c1Tnico, que buscaban estahlecer cone-
xiones entre los conocimientos basicos y su utilizacion en la c17-
nica. Las conferencias contabhan con una frecuencia miuy qrande v
eran muy apreciadas. Sin embargo, el mayor enfasis era dado a los
seminarios y a las sesfones de orientacion.

Para las sesfones de orientacion, el docente recibYa wun
grupo de alumnos que estar¥an bajo su responsabilidad durante el
curso (en qeneral cuarenta alumnos). FEstos alumnos deberVan bus-
car al profesor-orfentador para discutir dudas referentes al mate-
rial estudiado en aquel modulo especifico, antes de presentarse pa
ra la evaluacion formativa. Estas sesiones eran bastante informa-
les y el docente buscaba orientar a 1os alumnos frente a las difi-
cultades.

Otra actividad importante del modulo era el seminario se
manal con el docente, Este seminario era estructurado sobre pro-
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blemas que deberTan ser discutidos por el arupo de alumnos, y se-

leccionado de acuerdo con el materfal estudiado en aquella semana,

Este metodo, aunque permitiese estrechar mas la relacion profesor-

8lumno, muchas veces creaba dfficultades para algunos docentes acos
tumbrados a una relacion menos personal con los alumnos, en los an
fiteatros y clases de preleccion. La perspectiva de presentar pro
blemas para ser solucionados por los alumnos causd un gran interes.

Los alumnos se sentTan mas activos en los seminarios y, consecuen-

temente, retenfan mejor los conceptos aprendidos. Como afirmo Lobo,
"el abordaje interdisciplinario, el planeamiento de actividades de

ensefianza que estimulen la reflexion crTtica del alumno y 1o f{ni-

cien en 1a estrategia de solucion de problemas... son conceptos que
deberan ciertamente orientar el planeamiento de un ciclo basico
mas ajustado a las necesidades de la formaciﬁn medica."3

Correspondio al equipo de NUTES/CLATES realizar, tambien,
reuniones con los docentes durante el curso, a fin de discutir el
problema de relacion profesor-alumno y ayudarlos a trabajar mejor
en esta nueva propuesta como profesor-orientador. Algunos grupos
de docentes 11egaron mismo a participar de sesiones de dinamica de
grupo, coordinadas por docentes de ﬁUTES/CLATES. Las discusiones
sobre l1a relacion profesor/alumno 1levaron los docentes a tomar
conciencia de su papel de profesor y de su responsabilidad frente
8] proceso de ensefianza-aprendfzaje.

EVALUACION DE LAS DISCIPLINAS INTEGRADAS

La evaluacfon del método de ensefanza era realizada por
medfo de cuestionarios distribu¥dos a los alumnos. A traves desus
criticas, estos cuestionarios suministraban informaciones importan
tes para el replaneamiento : Muchas veces, las criticas se refe-

"~ rTan al tiempo para el aprendizajé, la obligatoriedad de la evalua
cidn formativa y a1 reducido numero de audfovisuales. En verdad,
Tas fallas en la produccion de material estaban relacionadas al
tiempo y a 1a falta de disponibilidad de docentes y técnicos para
producir el numero suficiente de material para cada curso. Tam-
bien fueron hechas cr¥ticas a la metodologTa como un todo.
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Algunos alumnos no apreciaron recibir los objetivos del
curso y consideraron que el texto basico limitaba su desarrollo .
Por otro lado, muchos alumnos indicaban como positivo el hecho de
recibir el planeamiento del curso con la lista de objetivos educa
cionales, el cronograma de actividades y la bibliografifa, 1o que
les daba, desde el inicio del curso, una vjsian global de la dis-
ciplina. Muchos se mostraban favorables ; la evaluacion formati-
vaen la computadora como un elemento de ayuda en el aprendizaje .
E1 materfal audiovisual era bastante usado por el alumno durante
los cursos.

Algunas investigaciones de evaluacion del nuevo metodo
de ensenanza fueron realizadas durante este periodo. La primera,
realizada por Machado Coe]hoa. tuvo como objetivo investiqar la
eficiencia del metodo de auto-instruccion en el producto de los
alumnos en la disciplina FisiologTa Cardiorrespiratoria. La va-
riable experimental correspondia a la auto-instruccion,incluyendo
interaccion activa del alumno con el material instruccional dispo
nible y el sistema de evaluacion formativa presentado por la com-
putadora. Los resultados obtenidos indicaron que no hubo Jif: en
cias significativas entre el aprendizaje del qrupo experinental y
el grupo de control. Sin embarqo, se manifesto una tendencia
ser mayores las medias en el qrupo experimental,

En una asesoria a los docentes, fue posible observar que,
por lo menos en 1o que se refiere a los docentes de FisioIog?a(ﬁz
diorrespiratoria, el profesor desempena de manera apenas frag
mentaria, parcial y contingente, su papel de orientador. Serja fun
damental la discusion del papel del profesor como orientador, sfi
deseamos desarrollar el aprendizaje y formar un profesional cons-
ciente,

E1 trabajo de A1me1da‘ busca verificar si la propuesta
de NUTES/CLATES presenta todos los componentes del Modelo de Apren
dizaje para el Dominio desarrollado por R1onm2. Este modelp tie-
ne como suposicion basica que todos los alumnos pueden aprender,
desde que les sea dado tiempo suficiente y materiales instruccio-
nales variables, de acuerdo con el estilo de aprendizaje de cada
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alumno, La fnvestigacion de Almeida demostro que uno de los pro-
cedimientos operativos de este modelo, el sistema tutorfal, repre
sentaba un punto vulnerable de la propuesta de NUTES/CLATES. EI
sistema tutorial presupone que cada alumno deberz tener un orienta
dor fijo durante el curso. Este sistema depende mucho de la efi-
ciencia y de la eficacia de la practica didactica del profesor,so
bre la cual la intervencidn de NUTES/CLATES puede no haber sido
adecuada o suficiente, De manera general, afifrma la autora, se
puede decir que el &xito de cualquier pfopuesta pedagogica depen
de fundamentalimente del desempefio del profesor en los varios mo:
mentos del proceso didactico: planeamiento, ejecucidn y evaluacion
del proceso de ensefanza-aprendizaje.

Actualmente, se desarrolla un proyecto de investigacion
que tiene el proposito de medir la dimension de la relacion entre
NUTES/CLATES y el ICB, buscando. explicaciones mas amplias para
los @xitos y desastres ocurridos. Tambien se estd desarrollando
un cuestionario a ser enviado a una muestra de docentes que parti
ciparon de los cursos de entrenamiento didactico de corta dura -
cion dictados por NUTES/CLATES desde 1973. E1 total de docentes
que participaron de estos cursos estd proximo de los seis mil,abar
cando docentes de Brasfl y America Latina. Este cuestionario tie
ne el proposito de evaluar el impacto de esos cursos en la prich
ca de estos docentes, asT como de los cambios metodologicos y cu-
rriculares propuestos.

COMENTARIOS

Aunque sepamos las dificultades que tienen los docen
tes de trabajar de manera integrada, considerando su costumbre de
trabajo aislado, no podemos dejar de observar la importancia de
este esfuerzo conjunto. Los problemas en el area de la salud son

“problemas interdisciplinarifos. Los alumnos deben, desde el ciclo
bisico, ser capaces de pensar y resolver sus problemas interdisci
piinlriamente. Tambien, debe ser intentada una mayor integracion
entre el ciclo basfco y el ciclo clinfco, visando la programacion
de currfculos mas coherentes y mis proximos de la realidad de ac-
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cion del futuro profesional, La integracion entre la ensefianza y
el servicio solo contribuira para el perfeccionamiento de la for-
macion del profesional de salud.

Debemos tambien considerar la importancia del entrena -
miento y asesoramiento didactico de los docentes en el area de la
salud. Como demostro la investigacion de'Almeida, muchas fallas
en el proceso educacional estan directamente relacionadas con 1la
falta de preparacion pedagogica de los docentes. Algunos de ellos
tienen dificultad de planear y desarrollar los cursos de manera a
dar enfasis al proceso de aprendizaje, E1 enfasis del proceso edu
cacional debe estar en el aprendizaje del alumno. ’

NUTES/CLATES ha contribuTdo para ampliar en el ICB la
discusion sobre la importancia del planeamiento curricular intega
do, de la utilizacion de una metodologTa en que el alumno sea el
agente del aprendizaje con la asesorTa de los profesores, de la
utilizacion de evaluaciones peridodicas del proceso de aprendizaje
y de la utilizacion correcta de diferentes materiales instruccio-
nales. Ha contribuido tambien para una valorizacion de las acti-
vidades de ensenanza. A pesar de esto, muchos cambios aun debe-
ran ocurrir, hasta que podamos contar con un currfculo mas adecua-
do para la formacion de profesionales conscientes de su papel de
agentes de cambios en la sociedad.

SUMARIO

Este artTculo describe la accion de NUTES/CLATES con re
ferencia al plan curricular para el ciclo basico del curso de gra
duacion en.,la Facultad de Medicina de la Universidad Federal de
Rio de Janeéiro. F1 analiza los cambios curriculares asT como la
metodolog7a usada en los cursos. Tambien muestra la importancia
de los temas del ciclo basico que facilita el proceso de ensenan-
za-aprendtzgje;‘,EI.ar&?Eulo refuerza la importancia del entrena-
miento pé&agaéicdvdé los profesores.
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1. CONSIDERACIONES PRELI.LAPES

Hacer consideraciores sobre la necesidad de que :0s
,ufesores planifiquen sus activi-lades docentes seria repetar

"y vrz ms 1o dicho al respecto.

Nadie discute la importancia y la necesidad de pli-

nific.r cn educacibn a largo, mediano y corto plazo.

Pcro, planear no es una tarea fécil y much-c 3,
cult.yies surgen cuando el profesor intenta elaborar E
“ales dificultades, frecuentemente, dicen resypecrte . .8 <.
raetivas gurerales que deben ser consideradas un ¢ ur.foquece
la enseriunza, 10s principios sub-yacentes a l. e€la. .r+206n de
{1an, 3 sus componentes, a la evaluacidn des m ioa. oo obte-

nir datce para plareesr.

El planear la ensenancza, comprendiendc ci... -al pi.
nez2r las gsituaciones especificas del profesor con su grupc ae
alumnos, no es un trabajo aislado. Es parte del plareariento

dc una escuela, pur 10 tanto, del curriculo.

v

En este trabecio ce intenta especificar las ¢°apas 2

ev i para elaborat ¢l plancamiento de un curso, dc¢terminar

. ‘w..cra en Educacibr - Nicleo de Tecnologia Educacional
}2ra a Saude/Centro Latinu-Americano de Tecnologia Educa-
cional para & Saude.

¢* .nrendemos pour curce ¢l cenjunto de situacioncs Jde ensenan
zc previstac en . curivculo de una escuclc fara un veri”?
"o de t.empo Ue€tesrmradd: Un curso pusd. tever une  dure-
S1dn Ge un SemMoeT -, U% RS O UNE SLFane, “'Ca..
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la coherencia interna erire .0s €¢.ementos de este j.lar y ca-

racterizarlo como ur. proceso de toma de decisibn.

El modelo de plan presentado, se basa er la metodg
logia del anilisis de sistemas, escogida como la mejor al-
ternativa rperacional pera la construccidn de un modelo. En
1a perspectiva de la metcdolocfia del anélisis de sistemas,urn
sistems no se explica sbic por su prcceso, sinc pcr el deli-
neamiento del ambiente en jue vive, por la coordinacidén y de
pendencia cnire sus elemsnrecs caubracos para la re;;zzacﬁnde
alguna actividad, y ésta nmarece ser una perspectiva adecﬁada
para abordar un planeamientn. Nos¢ gﬁstaria seralar que va-
rias cri.icas pueden ser n=-nac a la metodologis del ardii -

sis de sisterae, cuande es 4; L.ocade & 108 sistemas crciraless,

Las m&s frecuentes rar.:an respeCto al recul tue que
tal metodologia no toma en cuentz los cambios socieles, las
contradicciones y conflictos inherentes a lo social, pues el

sistema, una vez establecido, es estable e intrinsecamente ar

monioso.

Aqui vamos a adoptarlo por ser un instrumento efi-
ciente de planeamiento, justificado por la visidn irntegral que
proporciona de un hecho o de un fenémenq. por el establecimi-
ento de las articulaciones internas de 10s elementos dei sic-
tema, por 12 dependencia de su funcionamiento en relaciér. con

sus objetivos

WNOTA: Vide al respecto: MILLS,w.C., A _Imaginagao sociulbg:ca,
R.J., Zahar Ed., 3* ed , 1972, p.51-52.
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2. EL MODELO DE PLANEAMIENTO DE CURSO
— e s oA aATL el Db L UKOY

En términos'generales,un modelo es todo un sistema

de relaciones entre propiedades seleccionadas, abstractas y

simplificadas, construido con fines de descripciébn, explica=-

ciébn y previsidrn de-

.orartaniento del sistema.

Identificarir ¢) planeamiento del curso con el pro

ceso de toma de decisidn, o1 nodelo de flujo elaborado ( ver

Pg. 3) presenta 10s siguientes comportamientos:

tuacién

analizar 1la si >

CUADRO I
Lo que preten- Qué cambios T
do con 1la deci|_, | comportamentale - OBJETIVOS
sibn que voy a espero de 1log
tomar aiumnos
Lo que ~+ | a fin de que los}-» CONTENIDO
ensenar cambios comporta
mentales espera-
dos se produzcan
Como ensefiar |, — ESTRATEGIA
con que y cémo pPara poder deter
EVALUACION

minar si los ob=|
Jetivos estan
siendc logrados
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2.1. LOS OBJETIVOS Y LAS RESTRICCICNES

Para la metodologia de andlisis de sistemas, un
sistema es definido por sus objetivos que deterrminan, porunm
lado, las caracteristicas de su procesc y, por otro,los cri
terios para evaluar su desempefio, su grado de realizacion y
permanenéia. Por lo tarto, la primcra etapa de un proceso
de toma de decisibn del planesmientc de curso consiste ende

terminar sus objetivos.

La determinacién de los ovbj<tivos de ur. c.J80 se

apoya en_dos fuentes de informaciones:

1 - En los objetivos generales de un area de ~3tu
dios o ciclo de estudios que, a su ve~, Jdrher
estar coherentes con 10s Obpjetives eoucac:ong

les del planecamientou dei curriculo.

2 - En las caracteristicas de lz poblacidn eleji-
da, er. términos de lot comporranientos de pré-
instruceibn, actitudes y disponibilidades de

los alumnos (ver figura 1).

CUADRO II - RELACION ENTRE OBIETIVOS

o o> S AGmD @ T S S e & > P S G O G A e @ W e W W S e e e & - s & > o

OBJETIVOS EDUCACIONA~- |é~——>] OBJETIVULS INSTRU:ICIONA-
LES LES

e T

Resultados fina) comportamjentoJ Cambinc espec:
les que la es- amplios a ser ficoc gradati-
cuela busca al- > logrados en un >l vos del compor

canzar

area de estu- tamient¢

> & o v o e o oo on @ o e S -
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Otro aspecto = ser considerado aun, son las restric

ciones del sistema. La funcibén limitadora de un sistema pre
senta dos componentes: 1los objetivos y las restricciones.las
restricciones de un sistema se refieren a todos los factores
que puedan influenciar directamente la cor.sz2cucibn de sus ot
Jetivos. La limitacibn proviene de vna £ i r.a intervenaente,
frecuentemente colocada u origirada er. el ' n.ente del sistye
ma y que restringe su operacibn. Puedsr s:° corsideradas cc
mo restricciones al plan:zamiento,ldas limitaciones presupues-
tarias, la accidn gubernamental, la politica Jde una empresa,

las exigencias del usuario.

El sistema debe funcionar en el sentido de optimi-

zar su operacibén dentro de sus objetivos y de sus restriccio

nes.

2.2. LOS ELEMENTOS DEL SISIEMA

2.2.1. La Entrada
Consideramos como entrada en el Si - :eMa (¢ =1 e)

curso) las informaciones necesarias para su C;aracibr.

Estas informaciones provienz, d2 un ladc, de los o~

jetivos instruccionales fijados (que deben ser coherentesc.

10s objetivos generales de la institucibén) y, de otro, de la

descripcibén de la poblacidén elegida. A partir de estos da-

tos, determinamos los pré-requisitos de un curso.

2.2.2. E1 Proceso

Los elementos corvonentes del proceso (plan de es-

trategia general) se refieren a lo que y com> ensefar,o se.,
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la descripcidn de. contenido; la seleccibdn de los recurscs

de instruccién (ver figura 2).

En el plan de Estrategia General ain se incluye
la evaluacién, por las funciones que la evaluacién diagnbs
tica (pré-test) v formativa ejercen en el proceso, corre -

giéndolo y/o ajustandolo (ver figura 3).
2.2.3. La salida

Consideramos salida del curso el gJrado de compe~
tencia logrado por el alumno. Este grado decompetenciaés
evaluadb por criterios fijados a partir de los objetives y
de lae restricciones. El criterio define 1z m.nere por 1la
cual el objetivo es medido, permitiendo verifir-ar la adap-
tacibn del sistema (o curso) al resultadc esperado y ai

grado de realizscibn del sistem:z.

2.3. ETAPAS DE UN PLANEAMIENTO D& CURSOC

Cunsiderendo 1os elementes del sistema y anali -
zando sus componentes, podemos determinar una alternativa de

etapas adecuadas para la elaboracidén de un planeamientc de

curso.

ETAPA 1 - IDENTIFICACION DE LOS UBJET1VGCS CURRICULARES

La importancia de esta etape esta vinculada a 1le

necesidad de asegurar la integracidn de ‘las d.sciplinas del

curriculo de la institucién. aAcui, 1: tarea del profesor
es buscar respuestas a ta.es preguntas: Cuédl es la contri

bucion aue mi disciplina debe dar a la forracién profesio-
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nal del alumno? Cuil es el estado deseado en el alumno ~al

concluir mi disciplina? Cuil es la relacibn de mi discipli-
na con las otras subsecuentes del curriculo?

Cuando los objetivos curriculares no son suficien-

temente explicitos (y con frecuencia no lo son), técal:  -!

. profesor, cuando es é1 quien planea, intentar situar e: !:-

pel que representa la Jdisciplina en la formacién global cel

alumno.

ETAPA 2 - DESCRIPCION DE LA POBLACION ELEGIDA

La tarea de esta segunda etapa refiérese al anali-
sis de las caracteristicas de la poblacién elegida, en térmi
nos de 108 comocimientos, destrezas o habilidades intelectua
les que debe poseer. |

En un abordaje inicial se puede inferir este esta-
do de la podblacibén elegida,por la identificacién de los con-
tenidos en las disciplinas anteriormente estudiadas o, mejor,
cursadas, O de las actividades y practicas ya realizadas,etc.

ETAPA 3 - DETERMINACION DE LOS OBJETIVOS DE PRE-REQUISITOS

con los resultados del analisis désarrollado enlas
etapas 1 y 2, el profesor ya dispone de algunos datos  para
determinar cuales son 10s comportamientos de pré-instruccibén
o comportamjientos de ertrada,que el alumno debe poseer . para
ingresar al curso o disciplina bajo su responsabilidad. Aqui

" hacemos referencia a las habilidades y capacidades esencia -

les al aprendizaje de 13 disciplina, o aun, a un conjunto de



informaciones y/0 estructura de conceptos que , una vez ine-
xistentes, dificultarian el aprendizaje o causarian algunos

problemas al planeamiento.

ETAPA 4 - EVALUACION DIAGNOSTICA: PRUEBA DE LOS PRE~REQUISI-
TOS

Una vez establecidos 1os comportamientos de entra-
da (fijados por los objetivos de pré-requisitos), iniclase la
prueba de estos comportamientos, para poder definir en que me

dida o grado 1os alumnos lograron los objetivos.

) Los instrumentos a ser utilizados dependeran de le
naturaleza de los objetivos. Si, por ejemplo, hay un compC
nente de habilidad pré&ctica o psicomotora, el instrumento,r
segquridad, no podr& ser una prueba escrita. A: contrario,una
gsituacibébn adecuada de pruveba debe proporcionur al alumn? 1le
oportunidad de demostrar tal habilidad. Seriz mas adecuada

una prueba practica 0 simulacibn.

Los resultados de la prueba proveeran informacio -

nes para una toma de decisiones: Cual debe ser el prbximopg

so a seguir? Se puede, a partir de ese punto, planear unpro
grama para superar deficiencias o prescribir correcciones pa

ra cada alumno o grupo de alumnos con dificultades semejan -

tes.

La situacidén ideal, seguramente, sera realizar tan
tas pruebas y prescribir correcciones, hasta que todos hayan
logrado el nive! de dominio. La adopcidn de esta medida es-

tarad condicionada al tiempo disponible y a las facilidades que
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. tenga el profesor.

ETAPA 5 - DETERMINACION DE LOS OBJETIVOS DE LA DISCIPLINA

Comociéndose el nivel o estado en que estin los alum
noi. es posible determirar, corn un buen margen de seguridad ,
cuales som l0s comportamientos ¢ :.titudes que podran ser ad-
quiridos. FPor Jo tanto, se puedv d=t<rminar o seleccionar los
objetivos de la disciplina o curso. Fn esta etapa, una tarea
importante es la de especificar el nivel de detalle en que
serin fijados los comportamientos esperados. Se puede seguir
una linea analitica y determinar cada uno de 1os comportamien-
tos intermedios, o se puede identificar solamente los comporta
mientos terminales. Frecuentemente, las dos actividades se in
terrelacionan. Para poder determinar exactamente 10s comporta
nientos terminales, algunas veces, es necesario descomponer ta-
les comportamientos en unidades menos complejas.

Aqui, 1o importante es buscar, tanto para el profe -
S0r como para el alumno, una definicibn guficientemente clara
de 10 que se desea lograr.

Otro aspecto a considerar,es la formulacién operacio
nal de los objetivos de instruccibén. El proceso de operaciona
lizar odbjetivos es orientado por tres criterios firmados por
Robert Mager. Los objetivoe son analizados aun en el sentido
de identificar y aislar comportamientos mas complejos. Este and
lisis jerdrquico de 1a complejidi¢ de los comportamientos es

. auxiliado bor.una ravonomia de objetivos educacionales.

RTAPA 6 - QSELECCION Y ORDENAC1ON DEL CONTENIDO DE INSTRUCCION

la seleccibn y ordenacién del contenido son tareas
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relativamente simplice cuandc loe COmportamientoé £ijados en
los objetivos estéin jerarquizados en order creciente de di-
ficultad. Un instrumento frecuentemente utilizado es el cua-
dro de especificacidn compuesto por dos ejes donde, en uno

de ellos, es presentada la taxonomia de objetivos y,en el
otro, el contenid: gue sera ordenado. E1 punto de encuen-
tro entre los dos €jes formard una célula de contenido/com-
portamiento. Un: vez llenadas las células, se puede deter-
minar el orden del contenido. Este instrumento tambiér es
util para orientar la elaboracién de las preguntas de eve -

luacién formativa y sumativa.

ETAPA 7 - ORGANIZACION DE LAS ACTIVIDADES DE_ENSENANZA, D:lL
AMBITO Y DEL TIEMPO

Siguiendo ura linea 16gic: de planeamiert<,una ver
que ya se decidibé cudi ia final.dad de enseRar v qué ensefar,
las alternativas restantes refiérense a como ensefiar y cua-

les son las restriccicnes de tiempo y del ambito.

La seleccién de las técnicas de ensefianza puede
ser orientada por criterios de eficiencia (la técnica mas
adecuada para permitir la consecuc:idr. de los objetivos en un

tiempo determinado y con ciertas fucilidades) o de economia.

ETAPA 8 - EVALUACION FORMATIVA

La evaluacibén format:iva es un mecanismo introducto
rio,en un cursoc, pare actualizar su proceso y permitir los
ajustes necesarios. L1 principio basico,implicito enla idea

de evaluacidn formai ve,es €1 del control frecuente y siste-
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matico de 1 s .oa;wtarientos esperados,en tiempo de promo-
ver la adopeidn de medidas correctivas. Es un mecanismo de
informac:6n corstante al 2lumno y al profesor sobre el 1lo-

gro de 1o0s ot etivns,

sus resulta. .s j«-miten al 1rofesor decidir sobre
la continuacibn del cir»¢ o sobre :u tevicidén., TPosibilitala
seleccibn de alternativas para correair lac Jeficiencias y

dar continuacién al curso.

ETAPA 9 - EVALUACION SUMATIVA

) La evaluacibn sumativa se refiere a la verifica -
c1én de la consecucidn de 1os objetivos terminales del cur-
so. Para esta verificacion, son utilizados instrumentos for
malies de evaluacidn y svs resultados permiten al profesor re
probar o aprobar al alumnc, determinar la eficacia de su pla

neamiento y también las actividades de recuperacion.



AT

FIGLEA 2

———

L e S L T ™ N oasu. tea. wr~ - ——

F/ .0 FiEFAPRATORIA DE UN CURSO

DESCRIPCION DE LA DESCRIPCION DE ‘&
POBLACION ELEGIDA TRABAJO
PRE-REQUISITOS ANALISIS DE
SVAI UACTHN
DEL CURSO FUNCIONES
PRE-TEST DE LOS OEJET1VOS DEL
ALUMNOS CURSO
*I - e puS—
CURSO
INTRODUCTORIO

——P cursc




NIJTES
CLATES

FASE DB DESARROLLO DE UN CURSO

DETERMINACION DE LAS
UNIDADES
DE ENSENANZA

F----

REALIZADA EN
CONSECUENCIA DE LAS
FUNCIONES A SER
EJECUTADAS

DESCRIPCTON DEL
CONTENIDO DE CADA
UNIDAD

PROGRAMA DE CADA
ETAPA DEL CURSO

SELECCION DE TECNICAS
DE INSTRUCCION

DETERMINAR PARA CADA
UNIDAD DEL CURSO LAS
TECNICAS QUE SERAN
UTILIZADAS E} EL FROCESO
INSTRUCCIONAL

DETERMINACION DI LA

SECUENCIA DB
UNIDADES

b-- - >

EN FUNCION DEL OBJETIVO
TERMINAL, SE DETERMINA
LA MEJOR SECUENC1A DE
LAS UNIDADES DE ENSERANZA

DESARRULLO DEL CURSO




e . camee . e

HE v
~ [
IS

P V-Q
CCLATES

FLNCIONES DE

*ROFESIONAL
FN_LA_SOCIEDA

-_.._....’.

CURSO

N UNIDADES DEL CUiiSe

(-————>
CURSO DE
RECUFERACION

NO
INTRODUCT'OR1 ——

(_—’DEJ_PAQJ-%?L-Q}D&E@ .

DESCRIPCION DE LA
POBLACION ELEGIDA

T

p—

DETERMINACION DE PRE=-
REQUISITOS DEL CURSO

PRE-"TEST DEL ALUMNO

bassremn o - e w0 v . -

Y

FACTORTO?

Pt < et o >

EVALUAC10N FORMATIVA

R, AP
EV, UACION SUMET1IVA

PACIOLIAT

Ko PARA EL LOMLRC
ELEVADC DI ALUMNOS

" OBJETIVOS
DEL CURSO

v

FROGRAMACTON

DE: CURSw: iz

TRIBUC T iy 1A 4
MATET 14 oK

UNIL L8

NO

FMPLEMENTL )




DIDACTICA APLICAL: ' LAS CIENCIAS DE LA SAIIM

PLANEAMIENTO DE LA ENSERANZA

—— =ks BRI ECTESES © - e
PROGROMA:
, - R o
| e .
t
i
i
L e e e
i' o T Tt )
!
i e e e —— e o e '
Giel Y (S): :
i
!
i
CARGA HORARJA IE LA ASIVATURA:

ASIGNATURA (S) 4. PRL.-RLQINSTIO:



JOWACTON 187 Ais R
NIRG:RO.

NIVEL:

TITULO DE LA UN1DAD:

OBJFTIVO(S) TERMINAL(ES) LE JA UNIDAD.

CAKGA FIORAKIA ;LA UNIL

!.-' -
'
|
. U |
!
|
]
]
!
'
'
i
;
'
1]
'
]
[
'
]
:
'
[
!
!
L]
]



;
|
|
|
]
i !
4 \
“
t
! _
” !
! |

" |
, i “
i i
i [
| w “ :
- “ :

' \ '
| STMMLLOLisT vZNegasa m SPVZIANIBN 8.3 15TNCod-a1d SOTpowIa1Y]| :
. SOOI X SOOI w %) SYIXGT3dXS SOAIl3ruo SWIMOILIS & ST |

i
. -} -— _—_—

dYQQIND v

3d YRY3ID0A0dD

SHIVTD/SIIAN: S/ Sedd)
GMTYS VT 30 VAVDD1aWAVd ROTWT 10m D



b - ——— e e

o - e e e e

- — - e e e e b e ee——— — ——— — — e v ———
T o oem A . e s P e o
—— . — - - . —




OBJETIVOS DE COMPORTAMIENTO*

Nilma Santos Fontanive

* versibn al espafiol: Maria Helena Alves Ferreira y Andréa
Bordallo de Figueiredo.



2.

Analice el ejemplo a seguir:

COMPARAR EL CORAZON DE LOS MAMIFEROS CON £L DE  LOS
PECES, ANFIBIOS, REPTILES Y AVES, CONSIDERANDO  LAS
CAVIDADES EXISTENTES.

- Ese ejemplo ( es, [C] no es) un ejemplo de objeti
vo?

El enunciado presentado transmite el siguiente propbsi-
to del profesor: Después de realizar experiencias de
aprendizaje sobre corazbén de animales, 10s alumnos se-

ran capaces de compararlo, determinando las semejanzasy

difertncias entre el corazdédn de los mamiferos, peces,an

fibios, reptiles y aves. Por lo tanto, éste es el enun
ciado de un OBJETIVO.

El profesor que desea elaborar objetivos para el pro-
grama de su curso, debe estar seguro de saber distin-
guir entre los enunciados que describen tépicos del pro
grama de la disciplina, y aquellos enunciados que des-

criben propdsitos de cambios en el comportamiento del

alumno, o sea, los objetivos.

Los topicos del programa nos indican cuales son 10s conte
nidos que seran enfocados en un curso. Sin embarjo, no
elucida con respecto alos resultados que seran espera -

dos v previstos con este curso.

Cuando explicamos un resul!tado previsto en el comporta-
miento del alumno, con referencia a un témco del pro-

grama, estamos formulando un objetivo.

Observe el ejemplo en el ruadro de la pagina siguiente.



EJEMPLO:

TOPICO OBJETIVO

=3 O
O &
O &J

1.

2.

3.

La politica social: la legisla -
cién de trabajo y la previsiém so
cial.

Clasificar 108 verbos en cuanio a
su predicaciébn.

Citar ejemplos de los tiposdere
produccibén sexuada y asexuada,en
los animales y vegetales.

§i ud. tiene dudas, vuelva al cuadro 1,antes de pasar al

cuadro 6.

5. En el cuadro abajo, Ud. puede probar si es capaz de di

ferenciar tépicos del programa,de objetivos del progra

T™OPICO OBJETIVO

0 ooood
0 obood

Citar tres factores de la crisis
de 1929 en los Estados Unidos.

Superficie celular y las permu-
tas entre la célula y el medioam
biente.

3. Ciclos Biogeoquimicos.

4. Describir, por medio de un dibu-

jo, el esquema general de la cir
culacién en el hombre.

Fundamentos de citogenética.

Saber resolver triangulos, por me
dio de su descomposicidn en trian
gulos recténgulos,y por las rela
ciones de los senos y relacibn
del coseno.

Si desea conferir sus respuestas, vaya a las paginas fina-

les de este mbdulo.




Los enunciados ®SUPERFICIE CELULAR Y LAS PERMUTAS ENTRE
LA CELULA Y EL MEDIO EXTRACELULAR" y "FUNDAMENTOS DE CITO
GENETICA® son los tépicos de un programa de Biologia que
nos indican que el profesor, en esta disciplina, enfoca
ra tales asuntos. No son enunciados de objetivos, vis-
to que no explican cuales son los comportamientos que
los alumnos deberar. adquirir, o sea, 10 que se espera
que 10s alumnos sean capaces de ejecutar, después de ha

ber estudiado estos topicos.
Observe otros enunciados:

1 Citar tres factores de la crisis de 1929 en los Esta

dos Unidos.

2 Describir, por medio de un dibujo, el esquema gene-
ral de la circulaciém en el hombre.
3 Saber resolver triangulos, por medio de su descompo-

sicién en triangulos rectangulos y por las relacio -

nes de 10s senos y relacibdn del coseno.

Lea una vez mas los objetivos 1, 2 y 3 del cuadro ante-
rior, identifique cuales son 1o0s comportamientos espera

dos y escribalos en el cuadro abajo:




8.

9.

.05

Al analizar los objetivos, Ud. observa que los comporta= .
mientos esperados manifiestan 1o que el profesor espera
que el alumno sea capaz de ejecutar o demostrar, después

de haber realizado experiencias de aprendizaje.

Ahora que Ud. es capaz de distinguir los tépicos de 1los
objetivos del programa, aun es necesario ayudarlo a esta
blecer otra distincibn: entre los subtbdpicos de un pro-
grama y los objetivos.

Al preparar su programa, algunos brofesores lo hacen, de
tallando cada uno de los tdpicos en subtdpicos.



Observe' este- trecho extraido de. un programa de Quimica (1)

PROGRAMA
PARTE I - ESTRUCTURA DE LA MATERIA

1. Aspectos Macroscdpicos

1.1. Substancia simple
1.2. Substancia pura
1.3. Mezcla

2. Atomos y Moléculas

2.1. Elementos quimicos: Estructura atémica: Protones.
Neutranesy Electrones

2.2. Namero atémico y nimero de masa
2.3. Isotopia e Isobaria '
2.4. Peso atémico y peso molecular
2.5. Masa de &tomos y moléculas

2.6. Atomo gramo y molécula gramo

En este ejemplo se puede verificar 153 ventajas de especifi-
cacibébn de subtdpicos para un programa, pues, restringir el
alcance del tdpico facilita la comprensién de aduellos (pro
fesores y alumnos) que iran a manejar el programa. Dpe otra
forma, por ejemplo, solamente la especificacién del tbdpico :

Aspectos macroscodpicos (de la Estructura de la Materia) se-

ria posible suponer un gran numero de enfoques para tal tbpi

co y, consecuentemente, llevar los profesores y alumnos a

un esfuerzo adicional para descubrir que asuntos deberian es
tar incluidos ahi. La otra ventaja de la esﬁecificacibn de
subtépicos para el programa, es una consecuencia de la prime
ra. Una vez que los subtbdpicos restringen o amplian el alcan

(1) CESGRANRIO, Fundacién - Programas para el examen de admi
8ién a la Universidad, 1976, pag. 32.




ce del tépico, ellos‘también determinan la énfasis que el pro
fesor desea dar a su programa, O sSea, 10s asuntos que él1 in-
cluye, los aspectos que &1 valoriza, l1o0s subtdpicos que é1 ex

CI“”' etc ceoe

concluyendo,la presentacién del programa de una disciplina ,
que utiliza el sistema de enunciar los tdpicos y los subtbpi-
cos para cada parte del mismo, es un auxilio para profesores y

alumnos, porque:

- facilita la comprensién del programa, pués res-

tringe © amplia su alcance;

- determina el énfasis que el profesor desea dar a

su programa.

8in embargo, 10s subtédpicos de un programa no constituyen OB
JETIVOS,toda vez que no indican qué comportamientos seran es-
perados de 108 alumnos, como resultado del estudio de los sub

tépicos.

Observe este ejemplo extraido del programa de Quimica, ante-
riormente presentado (1).

PARTE I - ESTRUCTURA DE LA MATERIA
1. Aspectos Macroscdpicos

1.1. Substancia simple
1.2. Substancia cbmpuesta
1.3. Substancia pura

1.4. Mezcla

Culdles serén 1los comportamientos que 108 alumnos deberadn ad-
quirir para demostrar que aprendieron estos subtépicos? '

En el momento en que Ud. responde a esta pregunta, estd pen-
sando en enunciar los productos esperados de su ensefianza, ©

los objetivos de sus subtdpicos.
(1) Programa citado - pag. 6
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Algunos. de los siguientes objetivos serian adecuados al ejem

plo presentado:

A. Dar ejemplos de substanciassimples, substancia compues-

ta, substancia pura y mezcla.

B Escribir dos criterios de pureza que caracterizan una

substancia pura.

C. Dada una lista de substancias, identificar las substan

cias simples, compuesta, pura y mezcla.

10. Antes de proseguir, escriba en el espacio abajo, cual esel
comportamiento esperado del alummo, de acuerdo a 1os obje-
tivos A, B, C.

-8i Uud. tiene duda, 'relea los cuadros 7, 8 y 9 y después res
ponda.

Si desea confirmar su respuesta vaya a las paginas finales
del médulo.




' 11. Pruebe su comprensiém sobre la diferencia entre subtépi-
cos y objetivos, sefialando el cuadro correspondiente a

su opcibm.

OBJETIVO S8UBTOPICO
D (| 1. Leyes de la Reflexién y Refracciém.

2. Transformacidén de energia mecanica
3 [:] en energia térmica por las fuerzas
de friccién.

3. Objetos e imigenes reales y virtua

[:] [::] les en espejos planos y esféri -
cos y en lentes delgadas.

4. Identificar e interpretar situacio
nes experimentales simples, que per
mitan determinar la distancia focal
de una lente 0 un espejo

O
[

5. Ubicar geograficamente, a través de
mapas, el proceso de ocupacibdn del
territorio y de la fijacibén de los
limites en el Ecuador.

6. Identificar en mapa las principa -
les areas urbano-industriales del
Ecuador.

Regencia verbal y nominal.

8. Distinguir, citando las fases del
Romantismo en Espafia, sus autores
y obras importantes.

9. E1 Nomantismo en Espafia.

oo o oo 0O

10. Saber expresar érdenes de grandeza
en potencias de diez.

D0 000 O
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12. Un objetivo indica siempre un resultado previsto en el

alumno.

Siempre se refiere a un producto,o consecuencia del es-
tudio o actividad del alumno com el tdpico y subtédpico
del programa.

Un comportamiento indica la accién que servirk como evi
dencia, para el profesor y para el alumno, de que éste
alcanzd el objetivo. '

Cuando respondo a esta pregunta "Qué estar& haciendo el
alumno, para demostrar que alcanzd el objetivo?*, estoy
tentando  identificar el comportamiento esperado.

son ejemplos de comportamiento, en el test anterior:

Identificar e interpretar situaciones experimentales.

Ubicar geograficamente, a través de mapas.

Identificar en mapas

Distinguir,citando 1las fases del Romantismo en Espafa.

Saber expresar Srdenes de grandeza ¢n potenciade diez.




13. Al iniciar este médulo, hemos definido objetivos y busca

14.

mos ayudarlo a establecer dos discriminaciones esenciales
entre objetivos,y topicos y subtédpicos del programa de
una disciplina.

Continuando, tentaremos demostrar el valor de la enuncia

cién de objetivos para el programa de su disciplina.

La enunciacién de objetivos es una actividad que el pro-

fesor realiza para permitir la ocurrencia de dos funcio-

nes de los objetivos en la planificacién didactica:

1. GARANTIZAR UNA BASE SEGURA PARA LA SELECCION DE LAS
ACTIVIDADES DE ENSENANZA, DE LAS EXPERIENCIAS DE APREN
DIZAJE QUE SERAN OFRECIDAS AL ALUMNO Y DE LOS RECUR-
808 MATERIALES NECESARTIOS A LA ENSERANZA.

2. ESTABLECER CRITERIOS ADECUADOS PARA EVALUAR LOS RESUL
TADOS DEL APRENDIZAJE:; EL GRADO DE EFICIENCIA DE LA
ENSENANZA.

Consideremos este ejemplo: Un profesor de Geografia tie-
ne como td4pico de su programa: E1 suelo; y como subtépi

co: Tipos principales. Este profesor no enuncid 10s ob-

Jetivos para el tépico y subtdpico; por lo tanto, no iden
tificd cuales serian los comportamientos esperados comc

resultado de las experiencias de aprendizaje.
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Estd claro que muchos profesores estan seguros de 10 ;ue,de- ,
sean alcanzar, pero hay una gran difergncia entre saber 1o
que desean, tener una nitida nociém de lo que pretenden al-
canzar y conseguirlo realmente. En especial, cuando trata -

mos de ensefianza y, consecuentemente, de una actividad racio-

nal orientada para fines y resultados, esas diferencias son

decisivas, Cuando tratamos de plamnificacién didéctica, esta
mos ordenando las actividades para alcanzar la eficiencia Y.
en este caso, no hay lugar para la improvisaciébn ..... tener

nocién de 10 que se quiere alcanzar.......

Volviendo a : Suelo - Tipos principales.

Cual, entre los objetivos a seguir, Ud. considera que seria
adecuado para que el alumno demostrase el aprendizaje de es-

te tdépico?
- Citar tres tipos diferentes de suelo.

- Dadas distintas muestras, clasificar correctamente los ti

. pos de suelo, segun su composicién geoldgica.

- Escribir tres factores responsables por la formacién de los

diferentes tipds de suelo.

Cualquier de 10s tres objetivos podria ser mas o menos fiel
al propbésito del profesor. No disponemos de ninguna informa
cibén sobre el alcance y énfasis que €1 quiere dar a este to-
pico en su programa y, por lo tanto, podriamos afirmar que

cualquier de los tres seria adecuado.

Sin embargo, en ' otra etapa de la planificacioén didactica,

el profesor debera seleccionar las experiencias de aprcndiza
je para el alumno, proveer el material y los recursos de en-

Sefianza - en esta etapa podr. ‘ncontrar muchas dificultades.
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Observe, una vez més, estos objetivos:

1. Citar tres diferentes tipos de suelo.

2. Dadas distintas muestras, clasificar correcFamente 108
tipos de suelo, segin su composicibém geoldgica.

3. Escribir tres factores responsables por la formacidnde
los diferentes tipos de suelo.

Analice cada uno de ellos y responda si una experiencia de
aprendizaje del tipo - lectura.de un texto - es o no es la

mas adecuada para que el alumno alcance el:

es no_es
Objetivo 1 ] ]
objetivo 2 3 3
Objetivo 3 (. 3

15. Dependiendo del contenido del texto Quministrado al alumno,
podriamos decir que la experiencia de aprendizaje es adecua
da para que &1 alcance los objetivos 1 y 3.
Pero la lectura del texto no es una experiencia adecuada pa
ra el objetivo 2. El1 comportamicnto esperado en este obje-
tivo exige una experiencia de aprendizaje que presente 1las
siguientes gondiciones:

l. existencia de recursos materiales - (muestras de tipos de
suelo). |

2. oportunidad de actividades practicas con las muestras pam
permitir la discriminacién entre ellas.

3. periodo de ejercicio para adquisicién de la destreza

y habilidad d2 discriminacién entre las muestras.



16.

Luego, si“el‘%rofesof”nd determina 10s-objetivos que- de-
sea alcanzar, es posible que no cree las‘experiencias de
aprendizaje adecuadas para que el alumno los alcancey, cQ

mo consecuencia, profesor y alummo no lograrén éxito.
Ahora, analice el ejemplo abajo:

Un curso sobre Fisiblogia de la Circulacién y de la Respi
racién, dictado en el ciclo basico del segundo afio de un
curso de Medicina, incluye un subtdpico en el programa de
esta disciplina:

Ruidos cardiacos

Para este subtédpico, el profesor enuncid, entre otros, el

siguiente objetivo:

Identificar los soplos cardiacos en la auscultacidn.

El material suministrado y las experiencias de aprendi-
zaje creadas para llevar el alumno a alcanzar este obje
tivo, constaron de:

RECURSOS - a) cinta grabada con los ruidos cardiacos;

b) algunos individuos sanos.

a) oir la cinta y anotar los ruidos del pri

EXPERIEN- mero.» segundo, tercero y cuarto ruidos car
CIAS DE cos , respectivamente; ~
APRENDIZA D) colocar el estetoscopio‘en la regibn pre-
JE cordial de los individuos ¢ identificar los
sonidos del primero, segundo, tercero Yy

cuarto ruidos cardiacos, respectivamente;

c) periodo de adiestramientc para la consoli
dacién de la habilidad.




17.

18.

19.

Para el alumno alcanzar el objetivo: Identificar soplos

cardfacos en auscultacién: El material suministrado y las

experiencias de aprendizaje creadas (fueron [__]o no fue
ron m ) adecuadas. '

8i tiene dudas consulte al cuadro 15, antes de responder.

con el ejemplo del tdpico de suelos y &1 de ruidos car-
dfacos, creemos que Ud. percibid que la enunciacibébn de

objetivos es una condicidén necesaria para:
- SELECCIONAR EXPERIENCIAS DE APRENDIZAJE RELEVANTES.

-~ PROVEER EL MATERIAL DIDACTICO NECESARIO Y ADECUADO.

'Esta es la primera funcién de la enunciacién de objeti -

vos en la planificacién didactica.

vamos a continuar,demostrando la segunda funcién de 1la

emunciacién de objetivos:

~ BSTABLECER CRITERIOS ADECUADOS PARA EVALUAR LOS RESUL-
TADOS DEL APRENDIZAJE; EL GRADO DE EFICIENCIA DE LA EN
SERANZA.

Un profesor de matematicas tiene el siguiente tbpico en

su programa: FUNCION DE UN CONJUNTO EN orro. (1) para es

te tbpico, enuncid el siguiente objetivo, entre otros:

DISTINGUIR,ENTRE LOS GRAFICOS PRESENTADOS DE UNA FUN-

CION,£L DE SU INVERSA, EN CASO DE EXISTIR.

(1) CESGRANRIO, Fundagcao - Programas para O Vestibular de

1976 s Pag. 64.
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Bara elaborar un item de test (1), el profesor analizb

. e .

el objetivo.

(1)

Un item de test es un item de evaluacién del comporta-

miento del alumo y se compone de cuatro partes:

a. material necesario o condiciones.
b. la pregunta, cuestibn, tarea O problema.
c. la respuesta deseada.

d. 1los criterios de acejtacibn de la respuesta.

Ccon este anflisis, é1 ha identificado:

a. .el material nccesario - grafico de funciones.

b. 1la cuestidén - solicitar al alumo que haga la dis-
tincién entre los graficos de funciones presente -
das. :

Cc. la respuesta correcta.

d. 1los criterios de evaluaciébn.

con estos datos, cl1 profesor elabord una cuestidn de

eleccion multiple presentada enseguida: -




ITEM Di. TEST

A - MATERIAL NECESARIO: GRAFICOS DE FUNCIONES, LAPIZ.

B - CUESTION: Sea: f:x — f£(x) la funcibdn cuyo grifico es:

)

o X

El graficto que mejor representa la funcidn inversa
£-lix—p=1(x) es: '

y4o y
X
(A)
(B) .
—
N
0 ba
) . Y
y - ¥
(E)
(© (D)
of x o] X

RESPUESTA CORRECTA: (E)
CRITERIO: solo se aceptara la respuesta correcta.

(1) CESGRANRIO, Fundagao, quest3o ne 51, 1-ueba de matemati-
cas, vestibular 1976.
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21.

La disciplina Derecho Comercial, dictada en nivél de gra
duacién, en el curso de Administracibén de Empresas,presen

ta en su programa, el tbpico - Contrato social de una so-

_ciedad en nombre colectivo. Para este tbpico, el profe-

sor elabord el siguiente objetivo; analicelo y responda:

Los alumnos seran capaces'de redactar el contrato so-
cial de una sociedad en nombre colectivo, consultando
al cbdigo comercial.

Este objetivo ( D permite, D no permite) la elabora -

cibn de un item de test.

Si Ud. afirmb que el objetivo permitia la construccibén de
un item de test, &sta ha sido una respuesta correcta y po

demos continuar.

vamos a volver al objetivo y solicitarle dos respuestas.

OBJETIVO - Los alumnos seran capaces de redactar el
contrato social de una sociedad en nom-
bre colectivo, consultando 71 cédigo Co-
mercial.

1. Identifique y escriba el comportamiento del alumnc.




2. Identifique cual es el material necesario para la cons

truccibébn del item de test:

22. Obviamente, el objetivo indica que el comportamiento del

alumno es - redactar un contrato.

Con mé; este ejemplo, podemos demostrar la sequnda  fun-

cibn de los objetivos:

ESTABLECER CRITERTOS ADECUADOS PARA EVALUAR LOS RESULTA -
DOS DEL APRENDIZAJE; EL GRADO DE ZFICIENCIA DE LA ENSE -

RANZA .

8i el comportamiento es redactar un contrato.

((CT] seria, [] no seria) adecuado construir un item de

tect, cuya cuestibn solicitase del alumno: identificar,en-

tre distintos contratos suministrados, el contrato social

de una sociedad en nombre colectivo.

8i ud. tiene dudas, relea, por févor, el cuadro 19.

8i Ud. cometié un error, relea, por favor, el cuadro 22.



23.

24,

25.

Consecuéntemente, la enunciacibn de objetivos es una eta-
Pa en la planificacién didictica, que permite seleccionar

las _experiencias de aprendizaje adecuadas y proveer el ma-

terial necesario a la ensefianza. Permite, también, esta-
blecer los criterios para evaluar 10s resultados del apmen

dizaje y el grado de eficiencia de la ensefianza.

Escriba las dos funciones de la enunciacién de objetivos

en la planificacién didéctica.

12 funcién

22 funcibdn

Confirme su respuesta, volviendo al cuedro 13.

Vamos a organizar , para Ud., los aspectos que ya hemor
enfocado en este mddulo, hasta este cuadro:
12 pefinimos objetivo y comportamiento;

22 Establecemos discriminaciones entre objetivos, ;' topi
cos y subtopicos del programa de una discijp:lina.

32 Demostramos las dos funciones de 1la enuncjacjén'hfog
jetivos en la planificacidn didacticy.



26. E1 91timo aspecto que queremos enfocar en este mAdule, se
refiere a la calidad de un objetivo. Estamos usandolaya
labra calidad para indicar la forma de redactar un objeti

vo, de manera a tornarlo claro, univoco y utilizable con

cisibén,en etapas posteriores del planeamiento didacti-

co, o sea, seleccibn de experiencias de aprendizaje y eva-

luacibdn.

Un objetivo es claro, univoco y utilizable en su poterrial

maximo, cuando no esta sujeto a interpretaciones diferen

tes del propbsito original del profesor que lo elabord

Por lo tanto, es necesario redactarlo observando algunos re

quisitos.

Observe este ejemplo de objetivo.

comprender el funcionamiento de un aparato de televi-
sibn.

Qué desea realmente el profesor cuando escribe que el ahm
no debe comprender el funcionamientc de un aparato de te-

levisibn?

1. que é1 describa como funciona el aparato de televisién?

2. que el alumno sea capaz de hacer 10s reparos necesarios

en un aparato de televisidén con defecto?

3. qﬁe el alumno sea capaz de identificar en un diagrama

de circuitos las entradas y salidas de cada unode ellas?

4. que el alumno sea capaz de c¢itar todos l1os componentes
de un aparato de televisidén, ubicando cada una de sus

partes?



Estamos segquros de que, presentando csle objetivi. a distin
tos profesores,para que decidan 1o que se espera del alum-
no cuando utilizamos la palabra"comprender", aun se multi
plicaria la lista de cuatro interpretaciones hecha por nos

otros.

Entonces, el objetivo - comprender el funcionamiento de un

aparato de televisién - no llena 1os requisitos de ser cla-

ro, univoco y utilizable con precisién.

El problema con este objetivo, es que comprender es un es-

tado en el alumno, el cual no puede ser directamente veri-

ficado, por 1o menos,hasta la etapa actual de investigacién

en la psicologia del aprendizaje.

Para que el profesor pueda estar seguro de que el alumno

realmente comgrendib. es necesario que traduzca esta com-

Erensibn en términos de acciones o comportamientos observa-

bles, 0 sea, 10 que el alumno debera hacer pcra demostrar

que comprendidé. De antemano,queremos afirmar que no exis-

te nada de errédo con la palabra comprender. Apenas desea
mos decir que ella no es una palabra adecuada para ser uti
lizada en 1la redéccibn de un objetivo que pretende llenar
sus dos funciones en el planeamiento y, por 1lo tanto; ser

claro, univoco y no estar sujeto a muchas interpretaciones.

El profesor puede utilizarla, una vez que especifique como

el alumno demostrara esta comprensidn.

Por ejemplo:

El alumno serd capaz de comprender el funcionamiento de
un aparato de televisibén, si es capaz de hacer 1lo0s re-
paros necesarios en un aparato con defecto, desde que le
sean dadas las hierramientas adecuadas.
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Hacer 1os rejaros en el apcrato con defecto es lc cvidencia

N e

observable (o0 el comportamient. del alumnc) que indica

mo el alumno dcmostrara esta comprensién.

Veamos otro ejemplo:

Un profesor de matemitica clabord el siguientc objetivo:

Saber la represcntacién grafica de un conjunto.

Este objetivo puede significar que el alumno, por ejcomplo:

- describa como se hace la representacibdn grafica de un

conjunto.

o

- e¥%plique como se representa araficamente - pertinencio ,

inclusién e igualdcd en un conjunto.

o
- utilice diagramas de EULER-VI'NN para recsolver curstiones

de 1l6gica, como las siguicntes:



a)

b)

c)

d)

e)

Premisa 1: Ningun fildsofo es miope.

Premisa 2: Algunos brasileros son
filbésofos.

conclusiébn.

Premisa 1: Todo espaiiol es un torero.
Premisa 2: Todo torero es soltero.
conclusidn:

Premisa 1: Todos los médicos son im-
pacientes.
Premisa 2: Algunos médicos son sor-
: dos.
conclusién:

Premisa 1: Todos los fumadores sn ner
‘ viosos. -
Premisa 2: Algunos matematicos no son
nerviosos.
conclusidn:

Premisa 1: Mis ollas son las unicas
cosas,hechas de lata,que
poseo.

Premisa 2: Considero todos sus rega
los muy utiles.

Premisa 3: Ninguna de mis ollas tie

ne la mecnor utilidad.

conclusién: :

Diagrama:
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Una vez mas, no podemos afirmar cual ha sido la intencidn 171
profesor al utilizar la palabra saber, a menos quc ~1 indi~ve
como el alumno demostrarii que sabe la represent acién grafi:.
de conjuntos. Para tanto, es necesario que é1 especifique €1

comportamiento observable, o sea, como el alumno demostr::”

que sabe la representacibén grafica de conjuntos.

A continuacion,e' presertada wna lista de palabras que indican -om-

portamientos observables y no-observables. Sefiale su opciin ,

relativa a cada una:

EJEMPLO:
COMPORTAMIENTO COMPORTAMIENTO
OBSERVABLE NO-OBSERVABLE
X 1. comprender
X 2. saber

COMPORTAMIENTO COMPORTAMIENTO
OBSERVABLE NO-OBSERVABLE

1. escribir

2. entender

3. listar

4. apreciar

5. comparar

6. conocer

.~

7. diferenciar




o
. . "6

29. Las palabras entender, apreciar y conocer estin en la misma
[}

situacién de saber y comprender, O sea, representan esteados
iﬁtelectuaies'o afectivos en el alumno, que no pueden . ser
evaluados u observados dGirectamente. Para que el profesor
pueda verificar si el alumno entiende algo; conoce O apre
cia alguna cosa, es necesario que describa las evidenciasde

estos estados. Veamos un ejemplo:

El alumno debe ser capaz de ccnocer 10s principales ti-
pos de clima y vegetacién en Ecuador.

Para tornar este objetivo utilizable, el profesor deberé ex

plicar como pretende verificar este conocimiento. Para eso,

es necesario que describa la accibén o comportamiento,que se

ra la evidencia del conocimiento de climas y vegetacibén en

Ecuador.

Para el profesor, conocer puede significar que el alumno se

ra capaz de:

1. citar los principales tipos de clima y vegetacidn en

Ecuador.

2. correlacionar los principales tipos de clima y vegetacin

en Ecuador.

3. dar ejemplos de climas y vegetacidén en Ecuador.

4. ubicar en mapas 10S principales tipos de clima y vegeta-

cidon en Ecuador.

Lo que intentamos hacer,con estos cuatro enunciados de obje
tivos, fué traducir la palabra entender en comportamientos ob

servables: citar, correlacionar, dar ejemplos, ubicar en ma-

pas. Sin embargo, para otros profesores y para Ud.,entender
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puede significar otras acciones u otros comportamientos Ob.

servables. Por consiguiente, las palabras SABLR, ENiERDER,

.COMPRENDER, TENER NOCION, CONOCER, no son adecuad¢s para ser

utilizadas en la enunciacién de objetivos.

Estamos enfocando 10s requisitos para enmunciar cpjerives,c-

manera a tornarlos claros, univocos y utilizablcec.

El primero requisito presentado fué €l de utilirar palabr.s

que especifiquen un comportamiento observable en el alumno,

0 10 que él1 hara para demostrar la adquisicién del objetivo,
evitando, asi, palabras que sirvan a distintas interpretacio-
nes y necesiten de una traduccién de la accién o comporta -

miento esperado en el alumno.

La importancia de la observacién de este requisito estad di-
rectamente relacionada con las funciones de un objetivo en

el planeamiento didactico.

Objetivos mal enunciados, o sea; que no especifiquen clara-
mente el comportamiento esperado, funcionan en el planeamen

to didactico como ausencia de objetivos, ya que no permiten

desarrollar eficientemente las otras etapas del planeamien-

to:

- seleccionar las experiencias de aprendizaje adecuadas 'y

los recursos de ensefanza.

- establecer criterios para evafuar los resultados del arren
dizaje.

\
Vea este ejemplo extraido y adaptado de MAGER(I’

Un profesor formuld el siguiente objetivo:

El alumno serd capaz de desarrollar Wn apreciac-. .. rveical.

(1) MAGER, Robert, 2§epgzing Instructional Objectives. .
Fearon Publishers, 1962, pag.1l5.
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Este objetivo no especifica la’ accidén que ‘el  alumno debera -*

realizar para demostrar comoc evalua la misica; no describe
cual sera la evidencia de comportamiento que dard al pro-
fesor, y tampoco, no le dari a é1 mismo la convicciébn de
haber o no alcanzado ei objetivo propuesto. En este caso,
cualquier de los comportamientos siguientes seria una

evidencia de que el alumno aprecia la misica:

1. el alumno cae en éxtasis cuando oye Bach.
2. el alumno compra un aparato de sonido y muchos discos.

3. el alumno responde correctamente a 95 cuestiones de elec

cién miltiple sobre historia de la misica.

4. el alumno escribe un ensayo elocuente sobre el signifi-

cado de 37 Operas.

5. el alumno exclama: Oh! ésto es el maximo! Es demasiado!

Con este ejemplo, no deseamos afirmar que éste no es un ob
jetivo importante de alcanzarse; solamente estamos afirman
do que,siendo formulado de esta manera, es de poca utili -
dad en la ensefianza, ya que con esta enunciacién, un profe

sor no puede decidir:

1. Cuales son las experiencias de aprenditaje que €1 pro -
porcionara al alumno para que alcance este objetivo, ¥y

que tipo de material didactico sera necesario.

2. Cuiles son 1o0s criterios que é1 utilizard para evaluar

si el alumno alcanzd o no alcan"6 este objetivo.

Analice los objetivos presentados a continuacion y decida  gj

ellos satisfacenom a la calidad de ser claros, univocos y

utilizables en el planeamiento didactico.

Si Ud. tiene dudas, relea 1o0s cuadro~ 28, 29 y 30.



SsI NO

1 O
1 4ad

-

O a
O 4

OO

. Aplicar la Ley de Conservaciéon e

Conocer los principios de ldgica.

Usando la regla de Cramer, resolver
sistemas de tres ecuaciones lineca -
les. :

Citar 3 enfermedades causadas por la
carencia de hierro e yodo.

Saber como funciona un amplificador.

Citar ejemplos de los tipos de re-
produccidn sexuada y asexuada en
los animales.

Dada una serie de compuestos organi
cos, identificar aquellos que  po-
seen ligaciones simples, dobles y
triples.

Conocer,realmente, las experiencias
de Mendel sobre caracteristicas he
reditarias.

energia mecanica a problemas sim-
ples sobre movimientos de particuls
en el campo de gravitacioén.

8i desea conferir sus respuestas, vaya al final del mddulo.
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- $i-Ud:acertd, pase al cuadrt 37. C .

- 8i Ud. cometid algun error, relea, por favor, los cuadros

29 y 30.

Prosigamos enfocando el segundo requisito necesario  para

tornar un objetivo claro, univoco y utilizable.

Hemos visto,anteriormente, que determinadas palatras deben
ser evitadas, ya que no especifican acciones observables

Entretanto, no es apenas el uso de palabras adecuadas (que
indican comportamientos observables) que,por si solas, tor

nan un objetivo claro y univoco.

Observe este ejemplo de objetivo:

Identificar las principales areas urbano-industriales
del Ecuador.

Este objetivo, aunque utilizando la palabra identificar

(que es accidén o comportamiento observable), no es un obje

tivo suficientemente claro.

El no esta especificando en que condiciones el alumno iden-

tificara las principales areas urbano-industriales.

- Estn identificacidén debera ocurrir en un mapa?

- Se suministrara al alumno una lista conteniendo areas ur-
bano-industriales de cinco paises latinc-americanos, para

que €& identifique las de Ecuador?

.




1

Esta claro que, deperdiendo de la condicibén en la cual
comportamiento esperado deberad ocurrir, también dependeran
las experiencias de aprendizaje que seran ofrecidas al aum
no, asi como el material adecuado a la rlaboracidn del item

de test.

Por ejemplo, no seria justo para el alumno, realizar expe-
riencias de aprendizaje como una lista, para que identifi-
case las regiones urbano-industriales del pais, y €laborar
un item de test cuyo material fuese un mapa en el cual de-

beria identificar tales regiones, y viceversa.

A fin de tornar un objetivo claro y univoco, tente redac-
tarlo de manera a comunicar con precisibén su propdésito edu
cativo. En ese caso, incluya todas las informaciones que

Ud. considere relevantes:

12 - LOQUE SE SUMINISTRARA AL ALUMNO

Presentada una serie de atomos - Ae, Na, O, S, Te, H,

Cs, Ca, N, F y C, colocarlos en orden creciente o de-

creciente del rayo atbmico.

En ese ejemplo, la informacibén suministrada al alumno,con
referencia a 1los atomos que deberian ser ordenados, mejo-
ré6 la comunicacidén del ohjetivo, ya que redujo su comple-
xidad (ni todos los atomos deberian ser ordenados) y, al
mismo tiempo, ayuda al alumno para que no disperse sus es
fuerzos en el estudio de ordenaciones entre atomos,que el

profesor no tiene el objetivo de alcanzar.
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Veamos un ejemplo mas:

Dado un contrato de arrendamiento de un inmueble, y da
da la legislacibébn especifica sobre contratos de arren-
damiento, el alumno deberd ser capaz de indicar,siexis
ten, clausulas que fueron infringidas en el contra

to.

{
22 - LO QUE SE RESTRINGIRA AL ALUMNO

Por ejemplo:

Sin consultar al diccionario, el alumno debera tradu -

cir del Francés un texto no-literario.

Sin ninguna ayuda, el alumno sera capaz de reproducir,

en la mdquina 0Ozalid, un dibujo dédo.

Sin consultar al cédigo comercial, el alumno serad ca-
paz de redactar un contrato social de una sociedad en

nombre colectivo.




40 - LO QUE NO SE EXIGIRA DEL ALUMNO

For ejemplo:

Aplicar a problemas simples sobre gases, la relacibn
PV _ CrTe. (La equacibn del estado de los gases per-

T fectos no es solicitada).

Dado un impulso triangular que se propaga con veloci
dad conocida al largo de un medio unidimensional; no
diébersivo, construir los graficos posicidén-tiempo v
velocidad-tiempo de un punto del medio. Seran consi-

derados solamente impulsos transversos.

Calcular el valor de las funciones trigonométricas de
algunos angulos especiales, asi como: 011 /6, T7 /4,

T1 »2.

33. Analice el objetivo abajo:

Citar un ejemplo de animal que posea respiracidn ex-

clusivamente: a) cutanea, b) braquial, c¢) traqueal.




34.

35.

36.

Ese 65j;£i§6‘('[j-éohﬁniéé; [ no comunica) con preci-

sibn el propdsito educativo del profesor.

Seleccionamos este ejemrlo de objetivo para mostrarle que
ni todo objetivo necesita incluir las condiciones de ocu
rrencia del comportamiento (1o que ser& suministrado, 10
que serad restringido al alumno, 10 que no se exigira del

alumno). Lo que queremos es que sea claro y univoco. El

ejemplo presentado, indudablemente, 1o es.
Para enunciar objetivos claros, univocos, que comunican
con precisibn el propdsito del préfesor, debemos tener

el cuidado de observar los siguientes requisitos:

1. especificar el comportamiento observable (10 que el
alumno debera hacer para demostrar que alcanzd el ob-

jetivo).

2. incluir todac las informaciones relevantes para comu-
nicar con precisién el propdsito educativo del profe-
sor (1o que sera suministrado, lo que no sera exigido,

1o que seré restringido al alumno).

Analice los ejemplos a seguir e indique si ellos 1llenan

10s requisitos que tornan el objetivo claro, univoco y

utilizable en el plancamiento didactico.

‘

Si Ud. tiene dud ¢, relea l1os cuadros 26, 27, 29, 30 y

32.




EJEMPLO:

CQMPORTAMIENTO
OBSERVABLE

Si No

O &

COMUNICA"ION
PREC1SA

S1 No
O =

1 Entender el funcionamiento
de lo0s circuitos eléctri -
cos de un amplificador.

COMPORTAMIENTO
OBSERVABLE

8i

O

O 0 0O 0ds
O 0O 0O 0de
0 O 0O 0z

O
]
1

0

[
[
[]

COMUNICACION
PRECISA

§

D

1. Citar dos diferencias fun-
cionales entre misculos 1i
sos y misculos esqueléti -
cos.

2. Conocer las principales aphi
caciones de los derivados
del petrdleo en el  mundo
moderno

3. Identificar, en una rela -
ciébn de productos dados,
aquellos que son Oorganicos.

4. Dada una serie de substan-
cias formadas por el hidro
geéno y algunos elementos
del 2¢ periodo de la clasi
ficacidén periébdica, escri-
bir su nomenclatura correc
ta.

5. Distinguir, por medio dela
ortografia, vocablosde pro
nunciacibén igual, pero de
significado diferente.

6. Identificar las fasesdela

Literatura a partirdel ini
cio del siglo XIX.

7. Citar ejemplos de enferme-

dades causadas por la ca-
rencia de las siguientes
substancias: vitaminas, yo
do e hierro.

81 desea conferir sus resr.estas, vaya al final del médulo.
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37 Con todos los ejemplos de obaet;vos que fueron presentados,

'Ud. debe haber observado que hay una forma,mas o menos es-

tandar,de redactar objetivos. En general, la primera afir

macién que hacemos es: el alumno serd capaz de ..........,

- 0 espérase que 10s alumnos sean capaces de .....c.cccc00e.

38.

A partir de esta afirmacibn, son enunciados 1los comporta -
mientos esperados y las condiciones en que ellos deben ocu

rrir.

Ahora observe este ejemplo:

Desarrollar en el alumno un raciocinio 16gico mateméti-
co.

Sobre este objetivo, Ud. afirmaria que estd | ] bien "o
(] mal formulado?

Este objetivo estd mal formulado, ya que no especifica el
comportamiento observable o las evidencias que demuestren

que el alumno alcanzd este objetivo.

Sin embargo, la redaccién de este objetivo presenta
otro protlema. Obsérvelo una vez mds. Este objetivo es-
t4d indicando 10 que el profesor desea hacef. o sea: é1
desea desarrollar el raciocinio 16gico matemdticodel alum

no.

Lea atentamente los enunciados presentados a continuacion:

- Estimular 1los alumnos a pensar criticamente sobre 1los

fenbmenos cientificos.

- Dar a los alumnos condiciones para rcalizar auto-evalua

ciones periddicas de sus trabajos.




39.

.37

- Crear,em la sala de clase,un clima que permita a 1o0s
alumnos adquirir buenas relaciones con sus companeros

en 10s trabajos de grupo.

Estos tres enunciados estén comunicando el propdsito del
profesor. Estin describiendo situaciones que el profe-
sor pretende ofrecer a 1os alumnos. Podemos decir que
estos enunciados estén formulados en términos de las ac-

ciones del profesor o de las situaciones de ensenanza.

En principio, el profesor puede redactar objetivos de es
te tipo, una vez que,después, traduzca lenguaje usa-

da en ellos, en términos de comportamientb del alumno.

Para que la comunicacién de un objetivo sea mds clara,de
be referirse siempre a productos en el comportamicnto del
alumno, y no describir los procesos que el profesor uti-
lizara.

Los productos son descrito$ en. términos comportamentales,

0 sea, en términos de acciones que los alumnos realiza -

ran, para demostrar la adquisicién del objetivo.

También,es mas adecuado especificar el comportamiento del

alumo; usando los verbos en el infinitivo.

Ejemplo: Los alumnos seran capaces de:
- Citar eececeecccncs
- escribir ....e.0.0
- esbozar ..ccccecee
- realizar un examen fisSiCO ...ccvcee.e
-~ aplicar una inyeccidn .......ce0e00e.

-COMParar 0 006 0000 0000




-
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40, Réescriba los objetivos abajo, de manera que se transfor-

men en objetivos comportamentales bien formulados:

OBJETIVO 1 - Desarrollar en el alumno el.raciocinio
1égico matemitico.

OBJETIVO 2 - Estimular los alumnos a pensar critica
mente sobre fenbémenos cientificos.

OBJETIVO 3 - Dar a 10s alumnos condiciones para rea
. lizar auto-evaluaciones peribdicas de
sus trabajos.




OBJETIVO 4 -~ Crear en la Saia de clase,un clima que
permita a 1los z2lumnos adquirir buenas
relaciones con sus compalieros en 10s
trabajos de grupo.

-

Verifique sus respuestas al final del médulo.




RESPUESTAS CORRECTAS

1. Cuadro 5

TOPICO  OBJETIVO

UM UOHNHDO
M OKMOOHM

2. Cuadro 10

s

A. Dar ejemplos d€ ...ccocecccooss
B. Escrihbir dos criterios ...cceeece..

C. Identificar substancias, a partir de una lista sumi-
nistrada ......




3. Cuadro 11

OBIETIVO

SUBTOPICO

10

LG



4. Cuadro 28

COMPORTAMIENTO
OBSERVABLE

F OB OH

b O

COMPORTAMIENTO
NO-0OBSERVABLE

|

O 8 0 K 0O M

1. escribir

2. entender

3. listar

4. apreciar

5. comparar

6. conocer

7. diferenciar

5. Cuadro J1

O KO =
EIDEIElé

KO KK -
Ok OO 3

l
i




6. Cuadro 36

COMPORTAMIENTO

[x]

o O O O 0O

OBSERVABLE .

COMUNICACION
PRECISA
SI NO
@ O
0 @
0 ©
@ O
@ O
0 @
2 B0




7. Cuadro 40

Su respuesta sera considerada correcta si obedece
los siguientes criterios:

OBJETIVO 1 - a) omitir: desarrollar en el alurnc.

b) especificar el comportamientc ob-
servable para raciocinio 16gico -
matematico.

c) usar el verbo en el infinitivo,si
Ud. necesitd incluir las condicio

" nes de ocurrencia del comportamien
to para mejorar la comunicaciodn
del objetivo, también es correcto.

OBJETIVO 2 - a) formular el »bjetivc en términos
de productos del alumno, O sea :
especificando el confcrtamiento
observable.

b) usar el verbo en el infinitivo.

c) especificar las condiciones de ocu
rrencia d=1 comportamiento del alum
no.

OBJETIVO 3 ~ a) formular 1los objetivos en térmi-
y 4 nos de productos en el alumno (es
pecificar el comportamiento obcer

vable).

b) especificar las condiciones en que
el comportamiento sera evidencii-
do.

Si Ud. no cometid ningun error, muy bien! Fase al
Cuadro 10.-
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“ANULO DC ENSEAANZA *

©0r'_SELLCCIOUAR _EXPERIT'ICIAS DE APRENDIZAE

Nilra Cantos Fentanive

Una de las funciones del prefesor es la de seleccio
nar experiencias de aprendizaje para su programa- .
ciébn. Es una toma de decisibén muy importante, una
vez que e! proceso ael ayrendizaje esté intimamer
te re:acioradc con le experiencia de aprendicaje.Es
te mddulo de ensefianza tierc =~ dhie finalidid. tynpe
ec la de ensefiar 10s coOnceptos - experienciz de ayren
dizaje, técnica y recursc. ia otra finalidad es la
'de ensefiar a seleccionar experiencias de aprendiza-

Je, por medio de la aplicacién de criterios.

* Varsion al espanol, Marin Nl~lena MAlves FPerrerira v

Andr5sa Bordallc de Figuoirecdo




i

~

1.

Considere este ejemplo:

Uno de 1los tdpicos de un programa de entrenamiento de auxilia-

res de enfermeria para el area rural, era Riesgo Gestacional.

Entre los objetivos formulados para este tdpico, se ir:'uian

los siguientes:

1 - Tdentificar :jan~s ; sintomas de kemcrragia.

2 - Teconocer y clasificar edemas de 10Ss miembros 1r:: .u e=.
3 - Listar sigrnos Yy sintomas de.pré-eclampsia.

4 - Medir la tensibn arterial, peso y temperatura.
5 - Establecer la relacibn entre altura uterina y ecad geste -

cional.

Definidos los objetivos,'la profesora responseble por el pro-
grama de entrenamiento elabord los items de evaluacidn,por me-
dio de los cuales verificaria la adquisicidén de lcs comporta -
mientos explicitos en los objetivos. La tarea siguiente de 1lea
profesora fue la de seleccionar técnicas y recursos de 1instiuc
c1én. Para los objetivos 1 y 2, fueron seleccionadas 1lc €' : °
terica y  practica supervisada; para los objetivos 3 y 5, ta

clase teCrica y el estudio individualizado, y para el objstave -,

una demostracién y trabajo practico.

l..s recursos seleccionados fueron: para 1os objetivos 1y 2 ,
pacientes en un servicio de emergencia gineco-obstétrica; pa-
ra los objetivos 3 y 5, ejercicios mimeografiado, y para el ob
Jetivo 4, aparatos para mgdir la presibn arterial, balanzas ,
termbmetros y algunas personas. Con estas técnicas y estos re
cursos, la profesora creb la siguignte situacion: los alumnos
oyendo las explicaciones de la profesora (objetivos 1, 2, 3 y
5); alumnos participando activamente de examenes en pacientec
que ingresan al servicio de emergencia, bajo supervision de 1la
profesora (objetivos 1 y 2); alumnos realirando ejercicios in-
dividuales (objetivos 3 y 5) v, par: el objetivo 4, 1-c alum -
nos zsistiendo a us demostracion hecha por la profesor: y reali

zandc una fréctice con 10s propios compalieros.
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como Ud. puede observar, tocas las situaciones creadas por.la
profesora establecian una relacidén dinamica del alumno con el
contenido. Estas situaciones no son nada mas que  eXper:ien-
cias de aprendizaje. Por lo tanto, experiencias de aprenciza
je son situaciones creadas por el profesor,para poner el alum

no en relacidn dindmica con la materia y su contenido.

e~

2.

Vea este otro ejemplo:

Para su curso de Francés nivel II (correspondiente al segundo
semestre de estudio del idioma), la profesora tenia como  unc
de los tbpicos de su programa: "Las comidas” . Los subtbd-
picos referentes a este tdpico incluian, ademas del vocabule-
rio relativo al asunto, algunas estructures basicas y verbos
como "prendre, boire, manger". Entre lo0s objetivos definidos

para este tdbpico estan los siguientes:

1. reconocer las estructuras basicas en un dialogo entre clien-

te y o 20 en un restaurante.
2. usar correc.amente los verbos "prendre, boire, manger".

3. usar correctamente el articulo partitivo, con preguntas £x_

muladas por la profesora.

4. usar correctamente las estructuras basicas referentec al te

ma, en dialogos desarrollados en grupo, en la propia clase.

Definidos los objetivos y elaborcdos 1os items de evaluac: On,
la profesora inicib la seleccidn de técnicas y de recursi  ins
truccionales. Para el objetivo 1, fuc seleccionado un peli-
cula que presenta una escena ocurrica en un restaurante; para
los objetivos 2 y 3, la profesora selecciond la clase tedrica;

para el objetivo 4 fue seleccioncda la simulaciébn. Como re-




cursa, fue seleccionada solamente la pelicula (objetivo 1), ya
que los denis objetivos no requieren ningun recursp instruc -,

cional. Las situaciones creadas por la profesora fueron:

1.

En

alumnos asistiendo a la pelicula que presenta una escena
ocurrida en i restaurante,donde una persona, despuésde leer

la carta, interroga ai. mozo y le pide explicaciones y
sugerencias (objetivo 1.

alumnos construyendo, oralrente, frases cor 10s verbos "pren
dre, boire, manger" (ctjetivo 2).

alumnos respondiendo a las preguntas hechas por la profeso
ra.

alumnos reunidos en pequefios grupos, simulando una situa -

cién semejante a la que muestra la.pelicula: en un restau-

rante, en un bar, en la casa: desayuno, 0 almuerz0,0 cena
(objetivo 4).

este ejemplo, Ud. observa una vez més que la profesora aed

_situaciones con la finalidad de poner & ks alumnos en relacidn

dinémica con la materia o contenido. En otras palabras, deci

mos que la profesora crebd experiencias de aprendizaje.

3. El1

da

cuadro abajo presenta cuatro objetivos. En la columna - EX

. periencias de Aprendizaje - escriba las experiencias para ca-

uno. de los odbjetivos presentados.

OBJETIVOS Experiencias de Aprendizaje

—— e e e o amm— - s cr e e = e B C e ————— e o e c—

I¢ ntifi . cr en 7 tos de
templos griego:, los de
estilo dérico, jénico y
corintio.
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Experiencias de Aprendi:zaie

~ OBJETIVOS

2. Frente a2 un texto no 1i-
terario, el alumno seri
capaz de distinguir afir
mzciones basicas de afir
maciones accesorias.

3. Frente ¢ z2lgunas funcio-
nes nw.2ricas, el alumno
seréd czpaz de represen -
tarlas graficamente.

4. E1 alumno serad capaz de
asociar convenientemente
dos lentes, o un espejo
y una lente, para obte-
ner un sistema focal.

4. Al escribir las experiencias de aprendizaje para los objeti-
vos presentados en el cuadro anterior, Ud. escribibé situacio
nes p&ra poner al alumno en relacién dinadmica con la materia
o contenido. Por 1o tanto, experiencias de aprendizaje son
situaciones creadas por la profesora para poner al alumno en

relacidén dinamica con la materia o contenido.

- Ahora que Ud. ya sabe 10 que es experiencia de aprendizaje ,
escriba un objetivo de su disciplina y la experienciade apen

dizaje correspondiente.

OBJETIVO

EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE




5. Observe, ahora, este objetivo:

- Identificar, por escrito, cinco estructuras celulares dife -

rentes, usando el microscopio.

Analizando este objetivo, concluimos que la experienciade apen

dizaje que le corresponde es la siguiente:

"Un alumno analizando,al microscopio,cinco estructuras diferen

tes e identificando, por escrito, cada una de ellas".

Analizando la experiencia de aprendizaje, verificamos que la
manera mas adecuada de provocar la actividad del alumno es el
estudio individualizado. Por lo tanto, la técnica que debe ser

seleccionada para este objetivo, es el estudio individualizado.

Vea este otro objetivo:

[

- Por medio de una discusidn sobre los resultados de una inves
tigacién demografica realizada en la Regién Amazdbnica, los
alumnos seran capaces de sacar conclusiones, jor escrito,sobre 1:°

razones del aumento del indice de mortalidad.

A partir del analisis de este objetivo, concluimos que la expe
riencia de aprendizaje que le corresponde debera ser la siguien

te:

"Los alumnos discutiendo los resultados de una investigaciin de
mografica,realizada en la Rcgidn Amazdnica,y escribicnd>  las
conclusiones sobre las razones del aumento del indice de morta
lidad".

Analizando la experiencia de aprendizaje, verificamos que lama
nera mas adecuada de provocar la actividad de 10s alumnos es el

trabajo de grupo. Por lo tanto, la técnica indicada para este

objetive es el trabajc de grupo.




7.

Vea también ese objetivo:

- Identificar las relaciones que existen entre el liberalismo
econdmico y la Revolucibén Francesa.

La experiencia de aprendizaje para este objetivo debe ser 1la

siguierte:

"Los &lwnos oyendc las explicaciones de la profesora sobre las

relaciones entre liberalismo econdémicc y 2evolucidn Francesa™

La manera mas adecuada de provocar la actividad de los alum -
nos es la clase expositiva.Por 1o tanto, la clase tedrica es la téc-

nica que debe ser seleccionada para este objetivo.

@

Vea este otro objetivo:

- Hacer el diagnostico diferencial de anemias, partiendo de

examenes de laboratorio. -
La experiencia de aprendizaje mas adecuada es:

"Alumnos tomando decisiones sobre el tipo de anemia,con base

en los resultados de examenes de laboratorio".

La mejor técnica para cste objetivo,que incluye tomas de de-

cisibén, es la simulacidn escrita.
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9. Vea este Ootro objetivo: ) ‘{
Asociar convenientemente dos lentes,O un espejo y una len-
te, para obtener un sistema focal.
La mejor experiencia de aprendizaje para este objetivo es:
#Los alumnos en el laboratorio, manejando lentes y espe =

jos".

la técnica mas adecuada para el objetivo es - Trabajo Frac
tico - mientras 10s recursos seran: lentes y espejos.

1C. En los.cuadros anteriores,Ud. ha.visto que las experiencias

de aprendizaje son situaciones creedas por la profesora,pa
ra colocar al alumno en relacién dinamica cor la materia ¢
contenido,y que 1la técnica estirule 12 actividaddel

alumno. Por 10 tanto, técnica y experiencia de aprendiza-

_je son cosas diferentes. Para cada uno de los objetivos

presentados a seguir, escriba la ¥xperiencia de aprendiza

je y la técnica correspondientes:

OBJETIVO EXPERIENCIA DE TECNICA
- APRENDIZAE

Identificar en ra-
diografias con con
traste, la faringe
y el esbfago.

Citar las caracte-
risticas de un con
trato comercial.




Ahora que Ud. ye z}rendid los conceptos - experiencias de

11.
aprendizaje y técnica vamos a pasar a otro concepto.
Observe este objetivo:
- Identificar,por escrito, la lesidm valvular sugerida por

los ruidos cardiacos grabados en una cinta.

La experiencia de aprendizaje para este objetivc debe ser
la siguiente:
"Los alumnos oyendo una grabacién de ruidos cardiacos e
identificando, por escrito, la lesidn valvular".
La manera mas adecuada de estimular la actividad del alumno
es el estudio individualizado, que es la técnica para este
objetivo.
Analizando el objetivo, verificamos' que se ofrecibé un me-
dio para permitir que ocurra el desempefio deseado, 12
cinta grabada. Por lo tanto, la cinta grabada es el re-
curso a ser utilizado por el estudiante para lograr el ob-
jetivo. )

12, Vea este otro objetivo:

Describir, a partir de diapositivas, las caracteristicasde

la arquitectura barroca.

La experiencia de aprendizaje para este objetivo es la si-
guiente:

"Los alumnos oyendo las explicaciones de la profesora SoO-
bre las caracteristicas de la arquitectura barroca, basa -
das en la proyeccidn de dia o itaivas™.

La técrnica mas adecuada jara @2cte objetivo es la clase tedri-
ca. El medio pera permiti. , . ocu- ra el desem;<no
deseado es la diapcsitiva. TFor 1o tanis, la diapositiva es

e) recurso selecca ::ado para este objetivo
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13.

it

Observe este air: ohjetiva: o
.

- Identificar iz influenci: de la misica y de la danza afri

cana en las celebraciones rituales brasilenas.

La experiencia de aprendizaje para este objetivo debe ser la
siguiente:
"Los alumos asistiendo a una pelicula sobre las influerncias

de la masica v ce la danza africana en las celebraciones ri

tuales brasilc<rzs".

Esta experiencia de aprendizaje no exige una forma especifi
ca de estimular la actividad del estudiante, por 1o tanto,no
exige la utilizacidén de una técnica. E1 medio mas. adecuado
para permitir el alcance del desempeno deseado es la pe-
licula.sonora. La pelicula sonora es el recurso que debe

ser seleccionadc para este objetivo.

sin embargo, la profesora podra crear nuevas experienciasde
aprendizaje después de la exhibicibn de la pelicula, entre
ellas: promover discusiones de grupo, solicitar de cada alm

no un ensayo escrito sobre el tema de la pelicula, etc...

En este caso, para esas nuevas experiencias, las técnicas s

ran: trabajo de grupo y estudio individualizado.

14.

Observe este objetivo:

- Aplicar las reglas de puntuacion, de acuerdo a la norma dge

cultura del idioma.

La experiencia de aprendizaje paré este objetivo es la s1-
guiente:
"Los alumnos leyendo un texto y haciendo las puntuaciones eQ

gidas".

La técnica mas 20ecuada parc este objetivo es el estudio ar

dividualizado ° €1 recurso, un texto impreso.
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15.

Vea este otro objetivo:

- Entrevistar a los candidatos para un trabajo.

Para este objetivo, la experiencia de aprendizaje debe ser 1la
siguiente:

"Los alumnos reunidos en grupos; en un cierto momento,un alum
no serad el entrevistador y otro alumno el entrevistado, mien-
tras 1os otros observan. Después, 10s observadores pasardn a

ser entrevistador o entrevistado®.

La técnica mas adecuada es el "Role playing®. Para este obje
tivo no hay necesidad de utilizar un recurso especifico.

16.

Ahora Ud. ya sabe que las experientias de aprendizaje son si-

tuaciones creadas por la profesora, para poner al alumnoenre
lacién dinamica con la materia o contenido; que la técnica es
la manera de estimular la actividad del alumno,y que el recur-
SO es el medio utilicado para permitir el alcance del de-
sempefio deseado. Escriba a segﬁir un objetivo para su disci-
plina, la experiencia de aprendizaje, 1la técnica y el recurso
correspondientes.

Objetivo:

Experiencia de aprendizaje:




Técnica:

Recurso:

17. Hasta aqui, Ud. aprendibé6 tres conceptos que son: experien-
cias de aprendizaje, técnica y recurso. Ahora,uUd. es ca-
paz de discriminar estos tres conceptos. Veamos, a seguir,
como seleccionar experiencias de aprendizaje a partir dela

utilizacibn de determinados criterios.

Uno de 1lo0s criterios es el de analizar el propio "conteni-
do" del objetivo. E1 andlisis de este "contenidc" permite
a la profesora seleccionar la experiencia de aprendizaje,en
volviendo técnicas y recursos adecuados a la naturaleza de

este. contenido.




18.

Observe este ejemplc: .

Uno de los subtdpicos de la disciplina - Pediatria - es:diag
nbéstico diferencial de las infecciones respiratorias. Para
este subtdpico, la profesora propuso, entre otros, el siguien

te objetivo:

- Frente a varios tipos de toses,identificar la tos caracte -

ristica de la cogueluche.

Vamos a analizar el contenido del objetivo:

Vemos que este contenido es esencialmente auditivo. Por 10
tanto, 1la profesora buscara experiencias que permitan al alum
no oir varios tipos de tnses.En este caso, el recurso mas in
dicado seria la cinta grabada, y las técnicas tanto po-
drian’ ser la clase tedrica intercalada con el cassette , como el

estudio individualizado del alumno, corn el casset:e.

Aplicando este criterio de andlisis al contenido del objeti
vo a seguir, tendremos la siguiente experiencia de aprendiza
Je.

Objetivo: - Indicar la posicibn de las fisuras en el craneo

de un recién-nacido.
Este objet:vo envuelve un contenido predominantemente visual.

La experiencia de aprendizaje debera, por lo tanto, permitir
que l10s alumnos vean en fotos, G:apos: tivas O maniquines,las
fisuras de) craneo. En este ejemplo, como en el anterior,la
técnica podra ser 12 clase "edrica @ el estudio individualizado.

Los recursos seradr fotos,c diapcsitivas, o maniquines.

19.

Vea ahora este objetivo:
- ldentificar, en un trabe jo de investigacién epidemiolébgica,

el tipo c¢e estuaio realizado p r el autor.

Analizandc el conter.ido de este objetivo, hemos visto que &l
no es auditivo (scnuro’ ni visuai, es decir, no exige la ima-
gen para trasmitir 1: informacibén. Las letras impresasen el




papel no son consideradas como imégeqes. El contenido de
este objetivo es de naturaleza abstracta. Por lo tanto ,

la experiencia de aprendizaje debe ser la siguiente:

"Los alumnos leyendo un trabajo de investigacibén epidemio

16gica de un determinado autor”.

La técnice podré ser el estudio individualizado o el tra-

bajo de gr:ipo, y el recurso,el trabajo de investigacién.

20. Son presentados a seguir varios objetivos que Ud. debera
analizar,e indicar para cada uno la naturaleza del conte-
nido.

1. Describir las variaciones fonéticas mas importantes de
la. lengua espafiola en los distintos paises de América
Latina.

El contenido de este objetivo es de naturaleza

2. E1 alumno ser& capaz de sefialar las cuencas hidrografi-
cas en América del Sur.

El contenido de este objetivo es de naturaleza

3. Calcular la media aritmética de una serie de datos no
agrupados, sin ayuda del formulario.

La naturaleza del contenido de este objetivo es
: Ay - ]
21. Una ver que Ud. e3 capiz Je clasificar la 1aturaleza del cmn

tenid> =1  Urotave en wh medio visual. o Licivo (s0r2rd)
y abstay ~tv, ..scc 2 178 Objetivus atajo, v scrita la expe-
rienci: .€ aprea.iza e, iudicando 1.{s) técaica(s) y el (los)

recurso(s) mads adecuado(s).




1. Establecer la relacidn entres el planeamiento econémico y

la politica educacional en Ecuador.

a) naturaleza del contenido:

b! experiencia de aprendizaje:

c)_ técnica:

d) recurso:

2. Reconocer la equivalencia semantica entre dos oraciones.

a) naturaleza del contenido:

b) experiencia de aprendizaje:
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d;) recursoc: .

Identificar el llanto de un recién-nacido (por ejemplo:ham

bre, dolor, incomodidad fisica).

a) naturaleza del contenido:

b) experiencia de aprendizaje.

c) técnica:

d) recurso.

- 1dentificar la influencia del misticismc relijioso en el

arte medaeval.

a) naturaleza del contenado:




b) experiencia de aprendizaje;

c) técnica:

d) recurso:

22. El segundo criterio para seleccionar experiencias de aprendi
zaje,es el tipo de habilidad o0 el tipo de comportamiento ex

pPlicito en el objetivo:
Vea estos ejemplos:

1. E1 alumno sera capaz de realizar un examen,por palpaciénm,

del bazo de un paciente adulto en decubito dorsal. °

2. Mecahografiar un texto de 100 lineas, sin ningun error ,

en treinta minutos.

Verificaremos, primeramente, cuales son 1los comportamientos

explicitados en los objetivos.

El comportamiento explicito en el primer objetivo es: reali-

zar un examen, por palpacidén, del bazo_,ZK En el segundo obje




tivo, tenemos el siguiente comportamiento: mecanografiar un
texto de 100 lineas. Ahora,que los comportamientos fueron
identificados, verifiquemos a que tipo de comportamiento es
tén relacionados. Sin duda, estos comportamientos estin re
lacionados a las habilidades motoras o musculares, manejo
de materiales y objetos. Entonces, estamos frente a habili-
dadegs psicomotoras. En este caso, es decir, cuando el com-
portamiento explicito en el objetivo estd relacionado a una
habilidad psicomotora, la experiencia de aprendizaje debe
permitir que el estudiante practique la habilidad. Por lo
tanto, para el objetivo:

- el alumno seré capaz de realizar un examen,por palpaciénm,

del bazo de un paciente en decubito dorsal es:

- alumno examinando, por palpaciébn, el bazo de un paciente
adulto en deciibito dorsal, bajo la observacién de la pro-

fesora.

La técnica es el estudio individualizado y el pacienteesel

recurso. : ~.
La experiencia de aprendizaje para el objetivo:

- mecanografiar un texto de 100 lineas, sin ningan error,en

treinta minutos es:
- alumno mecanografiando un texto de 100 lineas.

La técnica es el Trabajo Practico, y 10s recursos son: ma -

quina de mecanografia, texto y papél para la mecanografia.

23.

Observe este otro objetivo:

1. Frente a un audibmetro de cualquier modelo, funcionando

perfectamente, el alumnc sera capaz de hacer 1o0s ajus -
tes y controlar el aparato, antes de aplicar el test-mo
delo de audiciébn.



El comportamientc explicito en el objetivo es: hacer 10s

ajustes y controlar el aparato.

Este comportamiento una

es/no es
habilidad de tipo psicomotor. En este caso, la experien

cia de aprendizaje per-
debe/no debe

mitir que el estudiante practique la habilidad explic:itec

en el objetivo. Por 1o tanto, la experiencia de aprendi

zaje es la siguiente:

- alumno ajustando y controlando el audibmetro, bajo 1la

observacién de la profesora.

La técnica es el Trabajo Practicc y el audibmetro es el

returso.

24. Para los objetivos abajo, escriba: el tipo de habilidad, 1la

experiencia de aprendizaje, las técnicas y 10S recursos:

Objetivo: El alumno sera capaz de aplicar correctamente una

inyeccibn intramuscular.

Tipo de habilidad:

Experiencia de aprendizaje:




Técnica:

Recurso:

Objetivo: dados los siguientes materiales: una tabla de

madera de 60 x 60cm, una hoja tipografica, papel
cartbébn, tijera y goma, el alumno sera capaz de

construir el modelo de una colina, en relieve.

Tipo de habilidad:

A

Experiencia de aprendizaje:

—— e

Técnica:




Recurso:

25. En el cuadro anterior,Ud. aprendibé a seleccionar experiencias

de aprendizaje, cuando la habilidad explicita en el objetivo
es de tipo psicomotor. Veamos ahora como se aplica el crite-
rio "tipo de habilidad o el tipo de comportamiento explicito

en el objetivo" , cuando este es del tipo cognoscitivo.

Cuando el comportamiento explicito en el objetivo es cognosci

tivo, la profesora debe examinar el nivel de complejidad del

comportamiento, ya que la experiencia de aprendizaje debe es-

tar en el mismo nivel de complejidad.

Observe 10s siguientes objetivos:

1. Citar las caracteristicas econbmicas de la Edad Media.
2. Definir Balanza de Pagos y Balanza Comercial.

Analizando los objetivos, vemos que lo0s qomportamientos son de
tipo cognoscitivo y estan solamente en nivel de memorizacibn

(cite ,de memoria,las caracteristicas .... y defina de memo -
ria Balanza de Pagos Y «.e.).Vea que la profesora de-
sea solamente que el alumno memorice informaciones que seran
usadas mas tarde. Por lo tanto, la experiencia de aprendiza-




je mds adecuada a los objetivos que exRlicitan comportamien
tos en nivel de memorizacibn, es aquel’a que permite entre-

nar comportamientos a ese nivel,y que es la siguiente:

= alumnos oyendo la explicacibédn de 1la profesora sobre lasca

racteristicas econbmicas de la Edad Media,

y

- alumnos oysndo la definicién,por la 1rofesora,sobre Balan

zade Pagos vy Balanza Comercial.

Para 1os dos objetivos, la mejor técnica es la clase tedrica

los recursos son pizarrén y tiza.

2

26. consgidere 10s siguientes objetivos:

1. Enumerar 1los criterios de evaluacidn de una obra de arte
seglin john kuskin.

2. Citar las técnicas de evaluacidn de desempeiio.

Los comportamientos explicitos en estos objetivos
en nivel de memorizacién. Por 1o

estan/no estan
tanto, las experiencias de aprendizaje deben ser las siguien

tes:

Objetivo 1




Ctietivo

La mejor técnica para los dos objerivos es

y los recursos son

27.

Observe estos objetivos:

1. Presentadas funciones numéricas, ei alumno sera capaz de

representarlas graficament-.

2. Precentado el grafico de crecimiento del PIB de un pais,
para un periodo de diec afios el alumnu ser: carar de deg
cri''ir el comportamien'o de este indicador de desarrollo

econdmico.

Lo- comiortamientos explicitos en estos dos objetivos son
tamtién Ael tipo cognoscitivo, pero ellos no estan so!amen-

te - nivel de memorizacidén. Examinando cada uno de los com

port.:mientos, observamos que:

1. E1 rrimem no supune sclamcnte ¢l ¢ nocimicnto de funcaénm

numérica, sino principalmen‘e su comyrensidén.para poder

represent arla graficamente. EIl estudiante dcbera trans-
poner las funciones numericas ¢¢ un lenhguaeje para o1ro

li1fer nte y esc exige com yen~il Por 10 tanto.cl com-




portamiento explicito en ese objetivo estad en un nivel

mxho mas complejo gue memorizacidén. El estd a nivel

de comprensibn.

El segundo envuelve habilidades de discriminacibén. El

supone que el alumno ya conoce las caracteristicas de

un grafico de crecimiento y esta capacitado a utilizar
la informacién, reorganizandola. Asi, el comportamien
to para este objetivo también estad a nivel de compren-
&. Por lo tanto, las experiencias de aprendizaje de
terédn permitir que el estudiante ejercite el comporta-
miento deseado, a este nivel. La experiencia de apren

dizaje para el primer objetivo debe ser:
"Alumno representando, grificamente, funciones numéricas*
La mejor técnica es el estudio individualizado,y el re

curso puede ser "un rol de friciones escritas enel pi

zarrbn®.

.Para el segundo objetivo, la eXperiencia de aprendiza-

je es la siguiente:

®"El alumno analizando el grafico de crecimiento del
PIB de un pais, para un periodo de diez afios,y descri -
biendo el comportamiento de este indicador de desarro-

1llo econdémico".

La técnica puede ser el estudio individualizado o el

trabajo de grupo, y el recurso es el grafico.

28. Para 1os objetivos presentados abajo, indique: el mnivel de

complejidad del comportamiento, la experiencia de aprendi-

zaje, la técnica y el (los) recurso(s).




* 1. E1 alumno sera capaz de expresar, por medio de ure ecua-

cién, un modelo en pesquisa operacional.

Nivel de complejidac del comportamiento:

Experiencia de aprendiraje:

Técnica:

Recurso(s):

2. Presentados los indices pluviométricos de la regidén cen-
tral del Ecuaqor, «. . .J°nC sera Capa’ Qe representar gra
ficamente las var:eciz:ec¢ pluviométricas anuu.cc de ecta

regidn.




66.

. Nivel de complejidad del comportamiento:

Experiencia de aprendizaje:

Técnica:

Recurso(s):

29. Vea estos objetivos:

1. Presentadas las tasas de natalidad y de mortalidad de 1la
regibébn sur del Ecuador, el alumno seré capaz de calcular
el crecimiento vegetativo de la poblaciém de esa regim.




-

2. Presentados seis objet:.os del tipc cognoscitive y de di
ferentes niveles de c: jlejidad, el alumno sera capaz de

indicar el nivel de complejidad de cada uno de ellos.

Al examinar los comportamientos explicitos en los objetivos,
verificamos que la ocurréncia de los dos esta condicionada a
la aplicacibn de determinados conocimientos,adqu.ridos  en
aprendizajes anteriores. Para calcular el creci-itrto vege-

tativo de la poblacidén de la regibén sur, el alumio deberéd

aplicar la férmula del crecimiento vegetativo. La misma co

sa sucede con el comportamiento de indicar el nivel de com-

-plejidad de cada uno de los seis objetivos. Estos comporta

mientos estén a un nivel de complejidad mavor que memo

rizacién y comprensidén. Ellos estdn a nivel de aplicacidnm.

Las experiencias de aprendizaje son:

OBJETIVO EXPERIENCIA

Presentadas las tasas de nata| Alumno calculando el creci-
lidad y de mortalidad de la | miento vegetativo de la po-
la regibn sur del Ecuador, el | blacién del sur, a travésde
alumno serd capaz de calcular | la aplicacibén de la férmula
el crecimiento vegetativo de | indicada para efectuar ese
la poblacién de aquella re-| cadlculo.

gion.
Presentados seis objetivos de | Alumno analizando cada wuno
tipo cognoscitivo y de dife ~| de los objetivos y escrihien
rentes niveles de complejidad,| do el nivel de complejidad &
el alumno sera capaz de indi-| cada uno.

car el nivel de complejidad de
cada uno de ellos.

Tanto para el primer como para el segundo objetivo, la mejor
técnica es el estudio individualizado. Los recursos para
los dos objetivos pueden ser: los indices de natalidad y de
mortalidad, y los objetivos mimeograf. i o escriive en el

pizarrén.
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30. Para los objetivos abajo listados, indique el nivel de com-

plejidad, la experiencia de aprendizaje, 1la técnica y el re

curso.

1. E1 alumno serd capaz de aplicar el método de la entrevis
ta directiva, para llenar la ficha de un candidato a un

trabajo.

Nivel de complejidad del comportamiento:

Experiencia de aprendizaje:

Técnica:

- Recurso(s):




2. Presentado un rol de 20 substantivos, el alumno seré ca-
. 3
paz de indicar 1los que son primitivos y los que son deri-

vados.

Nivel de complejidad del comportamiento:

Experiencia de aprendizaje:

Técnica:

Recurso(s):




31. Hay comportamientos® a nivel mas complejo que &l deaplicacién.
Los objetivos que siguen, incluyen comportamientos explicitos
a nivel mis complejo que 10s que fueron presentados en el

cuadro anterior. Observe l0s objetivos:

1. Frente a un ensayo sobre economia, el alumno serd capaz
de identificar la doctrina econbémica adoptada por el au

tor.

2. Frente al resultado del andlisis de orina de un pacien
te, el alumno serd capaz de indicar 10 que estd fuera
de la normalidad.

Los comportamientos explicitos en estos objetivos, exigen
del alumno la capacidad de analizar el material que se le
presenta - en ese caso, el ensayo sobre economia y el re-
sultado del andlisis de orina de un paciente -'dividiendo-
lo en sus partes componentec i establéciendo relaciones en
tre esas partes. Para efectuar el andlisis, el alumno de-
berd separar 10s datos importantes de aquellos que no 1o
son y establecer las relaciones entre estos datos. Por lo
tanto, estos comportamientos estan a nivel de anllisis .

Las experiencias de aprendizaje para estos objetivos son:

1. Alumno ~nalizando un ensayo sobre economia.

2. Alumno analizando el resultado del analisis de orina de

un paciente.

La técnica para los dos objetivos puede ser el estudio in-
diyidualizado O el trabajo de grupo. LOS recursos son: un
ensayo sobre economia para el primer objetivo, y los resul
tados del anilisis de orina de un paciente para el segundo.




32. Indique el nivel de complejidad de los comportamientos ex-
plicitos en los objetivos relacionados a seguir, la expe-

riencia de aprendizaje, la técnica y el (los) recurso(s).

1. E1 alumno sera capaz de identificar los mecanismos de

"feedback", frente al flujograma de un programa de ontre

namiento.

Nivel de complejidad del comportamiento:

Experiencia de aprendizaje:

Técnica :

Recurso(s):




2. Al leer tres trabajos o articulos de ur mismo autor, el alum
no seré capaz de distinguir cual es le tecria adoptada, con-

siderando la evolucién conceptual de la Ciencia de ‘dminis -
tracibén.
Nivel de complejidad del objetivo:

Experiencia de aprendizaje:

Técnica:

Recurso(s):

33. Observe estos objetivos:
1. Frente a una determinada situacion, el alumno sera capaz
ée elaborar ur programa pare sustituir inmediatamente al
tesorerc y ai gerente de procuccidn, y pare cunen

tar el numero de vendaiores de una cierta empr-cec

)




2. Después de leer un texto sobre la Historia de Ecuador, ¢l
alumno sera capaz de evaluar la importancia de la contri-
bucibn indigena para la arquitectura y el arte ecuatoria-

nos.

Estos'objetivos incluyen comportamientos a un nivel mas com-
Plejo que el andlisis. Los comportamientos estin a nivel &
sintesis. A ese nivel de complejidad se supone que‘el es-
tudiante organice 1los datos que le SOn suministrados (er. ese
caso, una determinada situacibén y un texto sobre la contribu
cién indigena para la arquitectura y el arte ecuatorianos )

concluya sobre ellos y formule un plan de operacibdn o de ac-

cioén.

Para estos objetivos, las experiencias de aprendizaje son:

1. "alumno elaborando el programa".

2. "alumno estudiando el texto y escribiendo la conclusién".

Las técnicas pueden ser: el estudio individualizado o el tra
bajo de grupo para el objetivo 1; el estudio individualizado
es la mejor técnica para el objetivo 2. LOS recursos son:

el texto y una situaciébn.

34.

Para l1os objetivos que siguen, indique el nivel de compleji-
dad del comportamiento, la experiencia de aprendizaje,la téc

nica y el (los) recurso(s).

1. Presentada la"Lista para Verificacién de las calificacio-
nes" de Milton M. Mendell, el alumno seri capaz de elabo-
rar la guia para la entrevista de candidatos a una deter-

minada funcién.

Nivel de complejidad del comportamiento:




Experiencia de aprendizaje:

Técnica:

Recurso(s):

2. El alumno ser& capaz de concluir cuales fueron los efec-
tos sociales de la Revolucién Industrial en Europa.

Nivel de complejidad delﬂcomportamiento:




Experiencia de aprendizaje:

Técnica:

Recurso(s)

35. Analizando los comportamientos explicitos en 1os objetivos
presentados a seguir, verificamos que ellos estan en otro
‘nivel de complejidad.

1. Dados los métodos de investigacién histérica, el alumno
serd capaz de indicar el método adecuado para evaluar

la autenticidad de un documento histérico.




76,

2. Formulado un objetivo y redactados varios items de test
para ese objetivo, el alumno serd capaz de seleccionar

108 {tems de test mas adecuados al mismo.

Para que esos comportamientos puedan ocurrir, es necesario
que el estudiante conozca, comprenda y aplique las informa
ciones contenidas en el material que se le suministra (mé-
todo de investigacibén histérica, objetivos e items de test ),
para poder emitir un juicio o realizar una evaluaciébn.

Los comportamientos que indianel método adecuado para evaluar
la autenticidad de un documento histbérico y seleccionar los
mejores items de test para un'objetivo, estén a nivel . de
evaluacibn.

Las experiencias de aprendizaje para esos objetivos, sonlas

siguientes:

1. "Alumno analizando métodos de investigacién histérica e
indicando el método mis adecuado a la evaluacién de la
autenticidad de un documento histéricoe,

2. "Alumno seleccionando los items de test mas adecuados a

un determinado objetivo".
La técnica y 108 recursos son:

- estvdio individualizado o trabajo de grupo para los dos
objetivos; bibliografia sobre métodos, objetivos e items
de test mimeografiados.

_ 36. Considere 10s objetivos presentadbs a seguir, e indique el ni

vel de complejidad del comportamiento, la experiencia de
aprendizaje, la técnica y el (los) recurso(s).

1. E1 alumno sera capa:c de juzgar la coherencia entre 10s da-

tos obtenidous,a través de una investigaucibén de mercado, y
los planes de accidn adoptados por una empresa.




Nivel de complejidad del comportamiento:
L]

Experiencia de aprendizaje:

Técnica:

Recurso(s):

2. E1 alumno sera capaz de seleccionar la mejor técnica de pPu
blicidad para alcanzar clases sociales de bajo nivel so-
cial y econbmico, basandose en 10s resultados de dos pes-

quisas publicadas.

Nivel de complejidad del comportamiento:




Experiencia de aprendizaje:

Técnica:

Recurso(s):
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PEKLMUTTER, S.

La explosién de conocimiento en los ultimos veinte
y cinco afios aumentd considerablemente el contenido de 1o0s
prograras ~n las escuelas de medicina actuales; por otro la
do, 1a necesidad de médicos calificados también se multipli
cb. Muchac veces, las facultades cuentan con nimero insufi
ciente de profesores, estan sobrecargadas, y 1o0s equipos
docentes hacen frente a 10s alumnos que se tornan cada vez
‘ m&s elocuentes en sus reclamaciones, para que el contenidode‘
las clases sea mas relevantes en 10 que sc¢ reficre a las oy
bilicades necesarias al trabajo médico. Hoy dia, ¢l w.wit-
sor se encuentra frente al dilema semejante al del":;'-1cie
e hechicero®, cuyos esfuerzos para disminuir 1o subida ce

lac Agucs, sblo las aumentaba.

El propbsito de este irata)® -4 el di propiner who
ruta por a cual 1vs profesores puedan libevarse 2.0 pr. . 7
ma que se les impune,por el desarrollo incesante co. v (.-
- nocimientos y por las expectativas crecie-tes le los alum-
nos. Para lograr esta meta, es necesario examinar, primeri-
mente, algunas de las premisas de la practica de ensefianzatp

dicional,para después proponer soluciones d2 mudunza.

.1, E1 comportamiento tradig.onral del prelnsor

dietoricamente, el comportarientc tradicional del

profesor en las escuelas mécices, S caracterica porun alto

« Dynﬂquu?‘g'un groupe c'ipprentissage. WHOZEDUC.. 73.161:
,:). 4293, Traduzao adaptada do NUTES,/CLATES ‘
= Vermien porrusuds/ccrafiol: Maria Helena Alves Pc.rreira &
Andréa Bordallo de Figueiredo
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grado de control y direccién de los alumnos; una poeicidén
prcsumiblemente basada en las siguientes premisas: (1) de
jados a su propia cuenta, los alumnos serian apiticos o
resistentes a ‘las tareas de aprendizaje; (2) los alumnos
'no saben 10 que necesitan hacer para lograr las metas de
dcsarrollo profesicnal efectivo; (3) el profesor posee la
:habilidad necegsariz para determinar la naturaleza y el es
copo de lamateriaaser dominada por el alumno. tsi,es comin
considerarse como una responsabilidad del equipo docente
motivar y dirigir los alumnos, controlar sus accicnesein
fluenciar su comportamiento, de tal manera que logren 10s
cbjctivos educacionales. Los profesores se vén a si mies-
‘MOS, ‘y son vistos por 10s alumnos, como expertos que presen
'tarén una materia y que juzgarén en que medida elle  fue

_daminada por los alumnos. La poca disponibilidad de tier
po y un contenido de instruccibén constantemerte anpliado,

hacen con que los profesores sean raramente estimulades ©
'no tengan oportunidad de parar.y examinar en detalle 1las

“implicaciones de esas practicas en el aprendizaje de 10s

" alummos.

Aunque esta manera tradicional sea, sin duca, ur

medio eficiente de trasmitir un grer volumen de inforre =

' cibn a un grupo numeroso de alumnos, hay dudas si ellos

aprenden 10 que se les presenta. Es claro también que

 este método de instruccibdn torna 1los alumnos dependientes

de los expertos, al revés de conducirlos a una situacién

.| de independencia.

o Estos alumnos,capacec de empefiarse solcs er un
aprendizaje que ser{ permanente, llegan a creer que el co
nocimientc emana de sus profesores y que el desemperio de-
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be ser juzgado por rodclos de ezérzéusva que soOlamente 1lo0s
profesores establecen. De esto re=ultz, sin sorpresa,que
los alumnos estén particularmente precrupados en saber co-
mc sus comportamientos son percibidcs por los profesores,y
expresan la necesidad de ser orientados, de tener tareas
especifices prescritas,y de saber si estan cumpliendo bien
estas tareas. Es también comprensible que,al sentirse sin
las fuentes usuales de apoyo, puedan tornarse ansiosos, ©0
mismo hostiles. Todo esto ocurre en ambiente descrito re-
gularmente como impersonal, con deficiencia del importante

elemento que es la interaccibdn buscada por alumnos y prdfg

sores.

2. Una nueva concepcién de ensenanza

Cada dia, mas se evidencia la imposibilidad de en
sefiarse a 10s alumnos todo 10 que neccsitaran aprender. En
consecuencia, un nuevo abordaje se impone: 1a enseflamzas de
be mostrar a los estudiantes como aprender, como ser inde-
pendientes v auto-orientados, y preparados para hacer fren
te a2 un ambiente en constante mudanza. Se dice que ¢si: un
estudiante puede ser adiestradc para aprender efectivee in
dependientemente, no necesita recibir tode la irfcrmacabdn
que pueda asimilar, antes de partir para empezar un nuevo
trabajo. El tendrd la capacidad de generar su aprendizaje
cuando sea necesario. En realidad,é&l sera oblicado a gene
rar aprendizaje en cualquier caso, esté o no adiestrado pa
ra hacerlo, ya que ninguna clase podrd prepararlo para ca-
da contingencia, cada aspecto de la vida y del trabajo,que
él encontrard afuera de la sala de clase.

‘

Adiestrar alumnos para que sean au-.odidactas, im-
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Plica una serie de postulados sobre estudiantes y proceso de
aprendizaje, diferentes de los que fueron descritos anterior
mente. Se supone: (1) que cada estudiante ingresa en la si-
tuacién de aprendizaje con un deseo inherente de aprender y
una capacidad de ser responsable por su propio aprendizaje ;
(2) que, muchas veces, posee recursos inexplorados que é1
puede utilizar para identificar sus propias necesidades de
aprendizaje, estimar los recursos potenciales de aprendiza
Je existentes alrededor,y participar con 10s profesoresen la
determinacién del contenido a ser asimilado; (3) que un apicr
dizaje répido y significativo ocurre cuando el alumno perci-
be la relevancia del asunto para sus propbsitos; (4) y aque
una de las maneras mas efectivas de desarrollar el aprendiza
Je es estimular los alumnos, en un contexto educacion&l, &
hacer frente a los tipos de problemas practicos que dcberan

encontrar en el mundo real.

El estudio a través de grupos pequenos es una mane-
ra de desarrollar el aprendlzaae independientec.

No es nueva la idea de reducir el nimero de alumnos
en la clase para mejorar la calidad del aprendizaje: ru-cnas
veces, ha sido propuesta con la esperanza de que grupocs més
pequefios permitan mejores oportunidades de interaccidn alum-
no-profesor, para que 108 alumnos tranquilos y timidos ten-
gan mayor participacién y que todos los estudiantes se en-
vuelvan mis activamente con el contenido. FPero, no es rea -
1istica la expectativa de que la reduccibén del nimero de alum

nos determine estas mudanzas; puede ocurrir un flujo unilate

ral de comunicacibn profesor-:lumno, tanto en 10s grupos pe-

quenos como en los 7Trandes.

\
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Para aprovechar al maximo el potencial de 1os gru
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p2s pequenos (10-20 alumnos), debe ser cambiado el sistema
de ensefianza tradicional, a fin de atender a las premisasre
lativas a alumnos y profesores, listadas arriba. Con el pro
pbsito de desarrollar con éxito este sistema diferente de en
sefiarza, el profesor nccesita corocer las dimensiones del
proceso, 1o0s estagios de desarrollo de 1os grupos y la mane
ra de conducirse para apoyar este desarrollo y la consecu -

cién de sus objetivos.

3. Dimensiones del proceso de grupo

A fin de evitar una mala comprensibén, es importan-
te observar, de inmediato, que una discusién de grupo no de
be desarrollarse aleatoriamente, pero si, enfocar un conte-
nido identificado. Pero, cualquier que sea el contenido ,
todos los grupos desarrollan un proceso operativo, una for-
ma de cooperacibn que produr'e gran impacto sobre la calidad
del producto; es un conjuntc de conexiones, modelos de in-
teraccibén entre los participuntes,que modifican el caricter
de la experiencia. Reconociéndolos © no el profesor, es-
tos factores actuan, facilitando o impidiendo el logro de
los objetivos del grupc. Si el profesor es . sensible a este
proceso, atentara particularmente a: (1) grado de participa
cién del alumno; (2) la manera como los miembros del grupo
intentan influenciarse reciprocamente; (3) como el gfupo te
ma las decisiones; (4) la manera como Se constituyen 10s sub

grupos, y (5) manera de expresar 10s sentimientos.

, No obstante el propdsito de su formacién o la natu
raleza de sus participantes, el proceso abarca seis etapas

generales:
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(1) La primera etapa, de reconocimiento, se carac

teriza por una relacidén ceremoniosa y superficial entre los
miembros del grupo. La formacibén de un nuevo grupo crea
un ambiente extrafio, en el cual las personas que 10 compo-
nen deben volver a conocerse, aunque hayan tenido la opor-

tunidad de encontrarse anteriormente o trabajar juntas.

(2) Durante la segunda etapa - qué estoy haciendo
aqui? - los miembros del grupo experimentan un periodo de
confusidén, una falta de orientacién o de propbsitos; tér-

nanse frustrados, enojados, confusos e impacientes.

. (3) De esta semsacibdn surge la tercera etapa: una

tentativa de adquirir influencia'y poder. Los miembros co-

mienzan a esforzarse para establecer el orden. En esta
ocasién, las normas del grupo son fijadas y se inicia el

trabajo.

(4) En la cuarta etapa - qué puedo hacer para ayu-

"dar a los otros? - aparece 1la cohesion del grupo. Se iden

tifican los recursos disponibles y los lideres; los miem-
bros principian a determinar quién hard, y qué hara; y de-
ciden cuando van a lograr el objetivo del grupo.

(5) La quinta etapa se caracteriza por un sentido

de realizacién. Por medio de las definiciones de la etapa

4, los miembros son capaces de colatorar, ejecutar y com-

plementir la tarea.

S8i un grupo s constituye cor. la finalidad de rea
lizar mas de una tarea, cada vez que una de ellas es termi

nada y otra es prupuesta , el grupo actualiza las cinco



primeras etapas. Aunque la etapa inicial de reconocimiento
pueda tornarse menos obvia en la segunda vez, ella vuelve a
ocurrir. Habitualmente, una nueva tarea crea la necesidad
de recursos y comportamientos diferentes que no fueron exi-
gidos en la vez anterior. Asi, cada vez que ce realiza una
mieva tarea, los miembros del grupo necesitan conocerse de

maneras diferentes.

(6) Finalmente, la sexta etapa, el término, ocurre
cuando losl miecmbros perciben que en fecha determinada el gru
po llegara al fin del trabajo y ellos = 10s miembros - . se
separaran. Durante esta ultima etapa (tal como la ultimase
mana de un seminario de cuatro semanas ¢ el dltimo mes de un
periodo escolar), los miembros eﬁpiezan a alejarse del gru-
po, a disminuir su envolvimiento y compromiso con l0os pro-
blemas del grupo. FEn esta etapa, se puede ‘dedicar algan
tiempo a la revisidén de hechos durante la vida del grupc ,

intentandose resumir y concluir la experiencia.

Unz de lac funciones a que este mojelo se destina,
es la de facilitar una perspectiva de aljunos fendmenos ci-
clicos inherentes al trabajo de grupo, por €)empio, el sen
timien:o de desaliento, la sensacibn de desorganizacidr que,
muchas veces, sobrevienen a iz euforia asociada o 1la sensa
cibn de rea:izacibn en la quin'a etapa. Este reaparecamien
to de la “desurganizacion" es frecwentemente interpretado co
mo indicador de que el grupo funciona con deficiencia, cuan
do, en realidad, es un fenbmeno natural que se repite en la
existencia de cualquier grupo. El1 modelo también enfatiza

la naturaleza secuencial y la importancia de las etapas:;mis

mo el periodc de ambigtedad y confusibn en la segunda eta-



pa, serd productivo; si los miembros pueden soportar algun
grado de frustracibén e incertidumbre y evitar una org;niza-
cién prematura del grupo (tercera etapa), ser&n favorecidas
las oportunidades para una (actividad de) solucidén-de-pro -
blema, potencialmente innovadora y productiva,alrededor de
lag tareas.

4. Conduccibén de un _grupo efectivo

En este grpo pequefio, el profesor ideal es el que
oye mas de que habla, pregunta en lugar de responder, mode-
ra al revés de excitar, y estimula a los otros para Jjue Ac-
tden, en lugar de actuar &l mismo. En este contexto,el com
promiso personal de aprender es explicito y compartido; tan
to los alumnos como los profesores pueden solicitar una res
puesta correctiva ("feedback"). Es posiktle que se cesarro=-
lle entre 10os alumnos una comunicacidn personalizada que tam
bién puede desarrollarse entre profesores y alumnos. La eva
luacion puede Qer inmediata, cdntinuada y multidimensional,
y es efectuada por el profesor, comparieros y por el propio

alumno.

Con el objeto de ayudaralos lectores en la adquisi
cién de una nocibdn concreta de la manera como estes princi-
pios pueden ser practicados, preséntase a seguir una secuen
cia de hechos, ilustrando como un profesor puede auxiliar
a desarrollarse una situacibén que est.mula el aprendicaje in
dependiente y auto-dirigido, en el contexio del grupo reque

- fio:

(1) El profesor empieza cor une descripciodr de la meta a ser

alcanzada, presenta un resumen de 1vs dbjetivos, el con
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(2)

(3)

(4)

(5)

cenido a ser dominado, y una propuesta de cronograma de
actividades. También pueden ser anunciados otros prin-
cipios docentes o, de otra manera, identificados.

Después de esta introduccidén general, se.solicita a 1los
alumnos cue describan sus metas. Estas expectativas son
analiza.as en conjunto, por medio de un censo que retra
te las necesidades individuales de aprendizaje.

El profesor y 10s.alumnos comparan 10s objetivos genera
les del programa a las necesidades individuales de

aprendizaje y anctan las semejanzas y las diferencias.

Las necesidades de aprendizaje,identificadas tanto por
los profesores como por 10S alumnos, son traducidas en
objetivos especificos, y clasificadas de acuerdo al or-

den de prioridad.

El profesor y los alumnos determxnan en conjunto cudles
son los objet:wos que supGiien poder alcantar durante el

programa.

Es importante que estas cinco actividades ocurra en

el inicio del curso, a fin de que se establezca comO narma
el diklogo activo entre los propios estudiantes y, tambiinen
tre estudiantes y profesores. Los cinco puntos suponen que,
aunque los profesores posean un grupo de objetivos genera-
les y una estrategia instructiva para impiementar el progra

ma,

hay suficiente flexibilidad en el mismo, para permitir

que se adapte a los "input® de los alumnos. Es0 no signifi
ca que los alumnos determinen lo que les serk ensefiado, pe-

ro que existe oportunidad para transferir el iafasis de un
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tbpfco a otro, para la inclusién de un tema pertinente quc
no fue plgneado originalmente, o para eliminar alguna <o-
sa aprendida. Es también importante observar que 10$ cinco
puntos corresponden a las cinco etapas de desarrollo del
grupo. La introduccibn, por el equipo docente,y la declara-
cibn de propbsitos frente a las manifestaciones, por los es-.
tudiantes, de sus necesidades individuales de aprendizaje Yy
expectativas, es una manera de iniciar los contactos. La ex
posicién de los intereses y necesidades individuales de apren
dizaje, muchas veces, es trabajosa y difusa, lo que puecde pro
vocar una .sensacibn de confusién tanto para los profesores,
como para 10s alumnos (etapa 2). Una forna de establecerel or-
m’os comparar las metas de ’los. alumnos y profesores, y cla
sificarlas de acuerdo con la importancia que se les atri-
buye (etapa 3). Concluir decidiéndose por una declaracién an
junta de propbsitos, necesariamente, también implica colabo-
racién (etapa 5). Esta secuencia que dura, generalmente,dos
0 tres horas, ilustra los principios basicos exigidos para
que se constituya un grupo de aprendizaje cooperativo. Pue-

]

de parecer excesivo en un grupo,tres reuniones semanales du-
rante ur periodo escolar, pero el tiempo asi consumido al ini
cio, traerd buenos resultados con relacién 2 la presteza Yy

consistencia del aprendizaje subsecuerntc.

Este proceso que, habitualmente, tiene 12 duracibn
de dos a tres horas, ilustra 10s principios basicos que de-
ben ser aplicados para qué se congtituya un grupo de aprendi
zaje efectivo. Puede parecer excesivo para un curso, tres
horas semanales de clases con una hora de duracibébn, durante
un trimestre, pero 1os resultados ser&n considerables, ya que
el aprendizaje sera mas rapido y mas bien asimilado. Ni to
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dos. los grupos peguenos consiguen un periodo suficientemen-
te adecuado para el trabéjo conjunto. Algunos se reunen
una vez durante poco tiempo, sin embargo, aunque el grupose
refina solamente durante una hora, el profesor precavido pue
de poner en préctica algunos de los principios que - tornan
productivo el trabajo del grupo, y que llevan 1l0s alumnos a
s2 ajustar a un proceso de aprendizaje independiente y con-
timuado. FEn el cvadro edjunto, se encontrari un ejemplo de
una clase preparada de acuerdo a 10s principios expuestos an

teriormente.

Una de 'las primeras preocupaciones del profesor que
desea aplicar la metodologia del aprendizaje en pequefio gru
PO, en cursos cuyo contenido fue pré-establecido, debe ser
la de comprometer activamente alm alumnos con el proceso de
aprendizaje. Aunque el tema y el tiempo no permitan que el
grupo pase por las cinco etapas indicadas anteriormente, es
te modelo puede ayudar a elaborar actividades de aprendiza-
je,de manera a obtener el m&xigb de participacibn por parte

de los alumnos.

Asi, para el estudio de la biodegradacibn (vea el
cuadro), el profesor inicia por la etapa 2. Ellse presenta
como el responsable de la orientacién de los trabajos de los

alumnos.

El trabajo de grupo comienza realmente en la eta-
pa 3: el grupo es dividido en subgrupos de tres alumnos y
cada subgrupo debe indicar un relator. ias etapas 1 y 2 se
desarrollan rapidamente, los miembros parten de la manera

por la cual Fada un reacciona a la terea designada y se ase
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garan de que no hay ninguna confusibébn con referencia a la ta
rea. Durante la etapa 3, 10s alumnos se& ocupan de identifi
car 10s recursos existentes en el propio grupo, para que pue
dan pasar a las etapas 4 y 5 y concluir la tarea. La @iltims
fase, de conclusién, es alcanzada cuando 1os subgrupos se re
encuentran para un examen final y distribucién del resumen..
En cada una de las etapas se enfatiza el aprendizaje realiza
do por iniciativa de los propios alumnos.

.

5. Resumen

'El aprendizaje independiente y 1la auto-o&ientaé16m
son objetivos generales importantes en cualquier programa de
educacién médica, sin embargo, ésto no implica que, no obs-
tante los mhs fuertes proponentes de esta posicibébn defendan
la anarquia, en que 10s alumnos hacen lo que guieren,  tam-
bién no es tolerable que cada profesor haga solamente 10 queé
quiere, sin considerar a los otros. Existe lugar para pre-
lecciones y ejercicios,.para ﬁue los profesorcs hablen y los
alumnos oigan. Pero cuando se quiere estimular al méximo el
aprendizaje individualizado, los profesores deben estar pre-
parados para sacar provecho de los principios aqui resumidos,
tanto cuando trabajan con pocos como con muchos alumnos. Por
cierto, es mis dificil trabajar con grupos numerosos,pero el
profesor que acepta la validad fundamental de las hipbteses
que sirven de base a este abordaje, encontrara medios de in-
corporar estos principios en cualquier lugar donde ensefe.Di
vidir un grupo grande para permitir que 10s grupos menores
se incorporen, aunque por corto tiempo, a un p: .cesoc activo
de aprendizaje, puede parecer pérdida de tiempo precioso, pe
ro solo cuandoc se considera el profesor éomo fuente de to;-

PR - - e Gmee e emamee-e S~ ~s -
.
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da le informacidn, y no como quien facilita y colzbore en

el aprendizaje.

En la medida que los profesores estimulan a 108
alumnos para encontraf en sus compafieros ese estimulo y la
orientacibn que, en la instrucciébn tradicional, depende so-
lamente de los profesores, ellos crean un grupo dinamico ,
cuyos miembros pueden continuar a proveer amparo reciproco,
en la accibén de aprender irde,endientement: y ferz 1e la clase,
donde, seguramente, debe ocurrir el aprernaizaje,al leigo de

toda la carrera profesional.



NUTES

Cecmwm o~ e

CLATES

CUADRO

BIODEGRADACION - EJERCICIO EN
PEQUEROS __ GRUPOS

Duracién: Una Hora

Objetivos: Al concluir el ejercicio, los alumnos deberén ser capa -
ces de: '

1) reconocer las razones que justifican la instalacibén de

Plan:
10 min.

15 ain.

20 min.

una moderna red de alcantarillados;

2) predecir los efectos, sobre la ecologia de un gran la

3)

4)

1)

2)

3)

go, del desecho de un gran vélumen de alcantarillados
no tratados o parcialmente tratados;

predecir los efectos posibles sobre la salud de una
colectividad, del desecho en rios o riatillos vecinos,
de un gran volumen de alcantarillados no tratados o
parcialmente tratados;

evaluar los datos concernientes a la demanda bioquimi

ca de oxigenio de una determinada muestra de agua.

Introduccién | e

- E1 profesor presenta el tema y expone rapidamente el
plan para una hora de trabajo.

Divisiébn del grupo en subgrupos de 3;

- Distribucién de l1la documentacibn sobre el Lago de
Erié ("Muerte de un lago") y .sobre las epidemias
gastro-intestinales.

Tarea: Listar las enfermedades transmitidas por las
adguas de alcantarillados.

comprender la nocién de demanda bioquimicade
oxigenio.

Rescontitucién de todo.el grupo - un miembro,de cada

grupo de tres,resume las discusiones que ocurrieronm en
la etapa 2.

Breve exposicién seguida de una discusibén sobre el tra

tamiento de iguas. 1lu i
: . stracién co i 2
sos audiovisuales. n auxilio de recur
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5) Divisibr del grupo en dos subgrupos de seis compo -
nentes

- Distribucién de documentacibn sobre la demanda bio
quimica de oxigenio.
Tarea: Comprender los tests e interpretar 1los£ig
nificados.

6) Recomposicidn del grupo completo

- Exposicibn final y distribucidén del resumern sobre
el asunto.

* Con la permisidon de Adriar lee, Departamento de Microbio
logia Médica, Faculdade de Medicina, Université de 1la
Nouvelle-Galles del Sur, Sidney, Australie.
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LAS HABILIDADES TECNICAS DE ENSENANZA*

Se entiende por habilidades teécnicas de ensefanza una
secuencia de comportamientos de enseﬁangg. organizada en mode-
los sisiemdaticos, generalmente flexibles e integrados, que vi-
san asequrar una adecuada relacion profesor-alumno y determinan
que 10s movimientos y respuestas del profesor se tornen mas fir
mes, precisos y rapidos. Incluye una reorganizacion especial
de sus componentes y control u ordenacion de respuestas aisla-
das, '

Pueden ser organizadas en diferentes tipos, dependien
do evidentemente del objetivo que se desea alcanzar o de la po-
sibilidad de identificarse 1os movimientos y relaciones que en
ellas se encuentran estructurados, a trqvis de un analisis com-
portamental, por ejemplo, habilidad de utilizar recursos audio-
visuales, habilidad de facilitar la transferencia de aprendiza-
Je, etc...

Ya fueron estudfadas,en universidades norteamericanas,
las sfguientes habilidades basicas, cuya fmportancia parece es
tar comprobada por la mayorTa de los profesores experimentados
y especfalistas en educacion:

Habilidad de Organfzar el Contexto:

Esta habilidad se refiere a aquellos compe. .c..ientosde
ensenanza que establecen un eje cognoscitivo ent-e las activida
des del profesor y del alumno, y ademads, a aqucllos desempefios del

* Excerta de: Formacion Intensiva del Profesor: Micro-experiencia
de Ensenanza como Modalidad de Adiestramiento, de Flavia
Marfia Sant‘'anna e Isolda Homer Paes,
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profesor que ofrecen condiciones para que el alumno desarrolle una
actitud de aprendizaje, es decir, que se predisponga inmediatamen-
te para el trabajo y permanezca en &1 de forma integrada e inte-
grante. Factores de estTmulo asumen aqui un papel importante. Enese
sentido, el profesor:

- al inicfar ta clase, hace una introduccfon del asunto
de manera clara y sugestiva, que estimula al alumno p3
ra reconocer el significado y el valor del contenido y
de los procedimientos, es decir, de la experiencia, al
mismo tiempo en que percibe la 1Tnea direccional de
las actividades basicas;

- relacfona las experiencias en desarrollo con las expe-
riencias previas y, siempre que sea posible, con los
futuros aprendizajes;

- tiene en cuenta 1a estructura de 1a materia, orientan-
do al alumno hacia 1a percepcion de los principios;

- selecciona los est?mulqs de acuerdo con la naturaleza
del fenomeno a ser examinado.

Habjlidad de variar la situacion de estimulo:

Se refiere a comportamientos de ensenanza que tienen el
proposito de mantener la atencion del alumno en alto nivel. Esta
habilidad, que torna el profesor capaz de provocar comportamientos
de atencfon, exige desempefos mas directamente 1igados 7' tTmulo
del alumno, en los cuales el profesor utiliza, inclusive, su pro-
pia presencia como objeto de estimulo. Aqui tamt in son considera
dos: formulaciones verbales, gestos, cambios en el estilo de inter
accion, pausas y cambios en los canales receptores.

Habilidad de aclarar con ejemplos:

Se refiere a los modos de accion del profesor, por me-
dio de los cuales mejora la calidad de su ensenanza y faciflita 1la



NUTES

CLATES

bolprensiﬁn de conceptos y principios. La presentacion de ejem-
plos puede suceder dentro de dos abordajes basicos: el inductivo
y ¢1 deductivo. La habilidad de aclarar con ejemplos tambien in
cluye aquellos comportamientos en que el profesor solicita ejem-
plos a los alumnos para asegurarse de su comprension de los con-
tenidos.

Habilidad de formular prequntas:

Es una de las habilidades mas importantes,y los compor
tamientos del profesor se estructuran con la finalidad de envol-
ver el alumno activamente en la clase y estimular o desencadenar
procesos mentales. Exige que el profesor formule preguntas o
cuestiones, desde las mas sencillas - de simple repeticion o me-
morfa - a las mas complejas o heuristicas, que estimulan el pen-
samiento “"dfvergente®” o procesos mentales superiores.

Habilidad de conducir hacia el encerramiento y lograrlo:

Los comportamientos aqui mencionados se refieren a 1la
consolidacion del aprendizaje por el alumno. El1 encerramiento o
T1a integracion se efectua cuando el alumno es capaz de reorgani-
zar los contenfdos ya desarrollados y relacionarlos con las expe
riencias pasadas, y 1legar a la percepcion de haber realizado al
go y expresarlo. Por parte del profesor, no se l1imita a orien-
tar al alumno para que haga un resumen de lo que aprendio al fi
nal de la clase, sino requiere que, en ciertos momentos de la cla
se, el profesor oriente a los alumnos hacia la relacion de cono-
cimientos previos y nuevos, para la expresion o aplicacion de los
‘principios descubiertos o "insights” realizados. Muchas veces,
los comportamientos incluTdos en esta habilidad determinan la di
namica de la clase. |

Hubilfdad de providenciar "feedback":

Estrechamente relacionada con 1a evaluacion de resulta
dos, estid la posibilidad de *feedback", tambien conocido con 1la
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desfgnacion de "conocimiento de resultados” o "circuito de retro-
alimentacion", que se refiere a la correccion de las respuestas
del alumno. La habilidad de providenciar este "circufto” estruc-
turase en una secuencia de:

a) comportamiento de indagacion oral o escrita del pro-
fesor;

b) respuestas del alumno;

c) informaciones del profesor que indican la correccion
de la respuesta del alumno y aseguran el logro del
desempeno esperado (objetivo terminal).

Habilidad de utilizar refuerzos:

Esta habilidad integra y organiza los comportamientos
del profesor que dan enfasis a la adquisicion y manutencion de los
desempefios del alumno y que demuestran la adquisfcion de los ob-
Jjetivos educacfonales, Esta habilidad es importante para el pro
fesor en el ejercicio de su papel de "organizador de las situa-
ciones de aprendizaje",y sus comportamientos mas eficaces en ese
sentido parecen ser: cuando orienta un refuerzo hacfa un cambio
sensible del comportamiento del alumno (situacion nueva) y cuan-
do 1o hace inmediatamente y no en momentos alejados de la accion
que desea reforzar,

Es importante observar que las habilidades tecnicas de
ensenanza no son aisladas unas de las otras. Al contrario, se in
terpenetran, se complementan y, algunas veces, presentan una su-
bordinacion de estructuras. Cada una de estas es parte integran
te de un todo amplio y correlacionado, que podriamos 1lamar de
habilidad de organizar las condiciones de ensenanza-aprendizaje.



1

e
3.

LB

5e

-SONS_TIUCCION, ORGANIZACION Y APLICLCION DE
PUUEBAS OBJLTIVAS Y DE RESCUESTA LIBIE

Heraldo Marelin Vianna®*

Planegmiento <2 Togte

1;1; Base inicial

1,24 Presentucién de objetivos educacionalcs

1.3. Blaboracién de tablas de especificacién de contenido/
comportamiento

1.4, Rimoro de items

1.5. Saeleccién de tipos de itoms

1.6, Bstimativa del tiempo de aplicacién de los tests.

m' cbas Objctivas

2.1. Tipos dc "roguntas
2.2, Construc-ién de preguntas

Eruebes de rct uosta librg
3.1. Tipos dc proguntas
3.2, Oomstruceién de proguntas

Normes Fréct:cas para Ajlicacién de un Test.
Organigacién o tosts y sus Criterios.

*VILNKA, Heraldo Marelin, Introducao & Toenologia dos “"Tostos
ﬂaoiona?}g,' adaptacao dos exomplos mSdicos de Eloutério

Rodrigucz Neto o I'aria Alice C. Roschko, NUTES/CLATES.
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1. Planeaniento de ‘icss

l.1. Fase Inicial

La canstriucceion Jde vn lueno instraniento de mediida cduca
cional no resulta de une insniraci6n Jde nltino moncito, »or
curite eanivce la consideracidr Je variatles: tipe de validg:
establecer, fidediqnidad esperada, atiero y tipo de itens,pro
cedinientos para anlicacion v correccion, entre otros.

Es inportante en el plancamicento Jde un test cl estallecer
lo que se va a medir y, no apenas como medir.

- Lo que sc va a medir? Medir los aspectos de aprendizaje
en los cuales el profesor c¢snera encontrar nodificacin-
nes especificos de conlucta, o sca, la constrncciﬁn)rsg

) leccion de naterial esnccifico > !¢ situacioucs rclacio
nadas con ios obictivos. '

= Coire 20 dir? Seleccicaar a0 iesira, o sea ur aruno o
tanicossuficientemente ronyose tatives del camne de ¢stu
dio que debera ser cvn!n{Jn. Lsta nuestra deherd in-
cluir las principales wcioacs, capacidades, apreciacio
nes vehiculadas a traves de la ensciianza de 1a materia
y lo que mas intcresa al naterial que va a servir para

la elaboracidon de los items o prepuntas 'c 1o nr.clr,

~

“scoger los tinos ¢ nrycoumtas e cjercicios que mejor s
tirnten a los ténicos ya s-laccionadas para la oreaniza -
cidn de l1a nmestra citada:  “also-verdadero,  scleccina

multinle, ctc...

‘i t:st procura o'-ten:r, 4 un ninive de tienpo, un cAvi-
c te it eroaciotes solre el exaninaldes L1 test os oan e iyn
‘o veriTicar, a traves .o conportanic.atns’ olserva jes, 1a li-
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ferencia que dcbe rcflejar el efecto dc la accion educativa,
Lsta diferencia :ebe ser por lo tanto cualitativamente sinnj
ficativa; de ahi 1la necesidad de establecer inicialnente los
objetivos que serdn cvaluados posteriorncente.y, en la nedida

en que fueren alcanzados, rcflejen el cxito del proccso cdu-

cacional,

1.%. Presentacion de Objetivos Lducacionales

leben ser presentados de nanera clara, preciza y de
finida, toniendo presente su operacionalizacion.

Nehen ser cxpresados en tcérninos de comportanicntos
finales obscrvables, : -

los ohjetivos conplejos, sicanre que sea posible ,
delen ser Jdesconpucestos en sus vleneatos particula-
res, a fin de que pucdan ser verificados..

Referirse o la taxononia Jde 3leon que caracteriza
los conportnnientos. formande un sistena comprensi-
vo Je ohjetivos ~on tres loninios: cognitivo, afecti
vo y bsiconotor. Desde~el puento de vista de la
cvaluacidn educacional, ella posibilita el anAalisis
conparativo entre los Jdiversos cursos, curriculos o
tests.  “specificamente con relacion a los tests
permite el estudio de 1o rclevancia Jde los instru -
mentos de nedida, a traves Jel antlisis de los iteas
en funcién del énfasis atribuido a las diferentesca
tegorias dec objetivos. ‘

.

1.3. Llaboracion dc Tablas Jc ispecificacion Contenidn /

Commnortaniento -

las tablas de especificacidn contenido/conportanicn

to constituycen e¢) nedic mads adecuado para ¢l control dJdel ¢n-

fﬁsfs.fclativo a los lifercentes clenentos del test.

— e e



El planeamiento del test ces facilitado por la construccién de una ta-
bla de esnecificaciones-cuadro general del test—- que es una tabla de doble
cntrada, presentando los comportamicntos en una de las dimensiones y las
droas dc contenido y sus rcspectivos tépicos on la otra.

Ejemplo de Tabla dc Espacificaciones Contonido/Comportamiento:

i

Compoxrtamicen Conoci Compron Aplico. nali Sinte Evo.lua. TOTLAL

Contenido to mionto sidn cibn = sis = sis -~ ecibn T
1l. Constituyontos
celularces 2 1 2 1 1 T
¢ Divisién y Di- .
ferenc.Celular 2 1 1 4
3. Sistcnmas 6 6 2 2 2 2 20
4, Coordinacién
Nerviosa y 4 1l . 5
Hornonal
5. Reproduccién 4 2 ) 1l 8
6. Embriologfa 2 1l 1l 1l 5
7. Tilogenia 3 3
& licndelisno 4 1l 5
2 2 1l 5
10.Evaluacién - - 1 3
11.Ccologia 4 4
12 .Intorj:mtaci6n " 2 '6
de oespccics _ _ .
TOTAL 29 19 n 8 5 3 (7
VIANNA, Horoldo Marelin. Introducao ologia dos Tostos LA ioho.og_.

Tabela do Biologia, P.21
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Se verifica jae aleunos algunns comportamicntos ¢n c¢s
ta tabla seran cctacados en nenor preporcion (sinteses y eva
luacién), lc que os justificahle, cn relacion a la conpleii -
dad que estc tipc Jde¢ preyanta prescenta, tanto para el alunno

como para ¢l ccrstractor.

La dimensio: de¢l contenido procura annliar el maximo  de
aspectos posihlcs, para ascgurar la couprension del test. A
veces una irea presenta mayor numero de items como cn ¢l caso
de 1a tabla de arribha y que es explicable por la amplitud de
esa area (sistema).

1.4, Nimero dec Itens

Para el establcciniento del numecro de items, sc dcehe con-
siderar:

a) Si los resultados del test faeren utilizados para deci
sioncs inportantes (aprotacion para universidad, consc
sion dc hecas, etc...) cl instrunmento dche tencr un
nimero grande de items.

b) Si el tcst fuere heteroaenco, un nimero urande de pre-
guntas es aconscjable para grantizar la fidedignidad e

los resultaidos,

c¢) Si los conportanientos exini-dos fueren sinples - cono-
" cinientos lc terninelogin, ‘tc... - ¢l nimero de itens
dehera ser nayvor Jde lo que cn ¢l caso de otro instru -
mentos que verificar arcas de comportanientos comple -

jos.

d) La distrilncion de los itens serd segun la inportanciz

relativa dc cada objcfivo.
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1.5. Seleccion de los ‘lipos de Itens

Al seleccionarlos, el examinador .dche ponderar los siguien

tes elenentos:
a) nivel de nadurcz del alumno.
b) tipo de comportamicnto a verificar.
c) naturaleza del asunto a scr evaluado.
d) grado descado de objetividad de la correccion.

e) prollemas administrativos econsecuentcs a la seleccion.
(ninero de personas para aplicacién del test, instruc

ciones esypcciales, ctc...)

1.6, Istinacion del "ivel .i¢c 'rificultad del Iten

La deterrinacion a priori le 1a dificaltad el iten es
sabjetivi  s¢ Lasa en la experiencia y e ¢l conocimiento
aue el profesor posce -ie las caracterfsticus de la poblacion
a examinar. La tentativa ‘che scr hecha, aunque las estima-
ciones sienpre estardn sujetas a la confirmacidn estadistica.

1.7. Neterninacion del Tienpo de Aplicacian del .Test

Al deterninar 1a Juracion :le ua test, ¢l profesor dehe

considerar los sicuicntes elcnentos:

a) Edad y nivel de escolaridad.
b) Extension del test.

c) Forma del itenm, ,
d) Conplejidad del contcnido y de los conportanientos.

e) !'ivel del vocabnlario enpleado y la estructura de las

sentencias.
£) Coaplejidad de conputacion para test nuncricos.

‘
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Con relaciln al ticepo Jde duracidn, sec pucde aldoptar co-
no princirio nciaeral, que un test es lado conoe terninado ¢nan
do, por 1o menos, ©0% de los alumnos completaron sSus respucs-
tas. '

<. Pruebas Nhjetivas

.

Las caracteristicas fundanentales de una prucba objetiva
son: imparcialidad en el juscaniento, precision y validd:- .
Los siguicntes tipos dec preguntas sc¢ ajustan a estas caracto-
risticas.

2.1. Tinos d¢ Pre~untas .

1. TFalse-verladlero

2. *sociaciAn (correspondencin)
5. Scriacion

1. Corplencntacion (espacios)

5. Seleccidn nultiple
a) Complementacion

" Complenentacidn nultiple

¢) firracién y razén

2.2, Construccion :le Preauntas

2.2.1. Fulso=ver'alero (doble alternativa, cierto o
. errado, si 0 no)

LEjennlo:
Indique en ¢l pardatesis, nsando lis lotras T y V, si
la proposicion ¢s falsa o ver'alera:

( ) 1. Los aninnaci'ns san :irsaainaios c¢n ¢l esténano  dara
tc 1a ‘incstior.
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) 2.

El producto final dec la Jdigestion de las proteinas ecs
la urga.

Normas de construccion:

1.
2.
3.
4.
5.

1",

Evite frascs laraoas.

ra

LEvite. frases negativas.
Evite preguntas pgenéricas.

Exponga una idea en cada frase.

El nunero de verdaderos dchen ser isual al nitmero e
falsos.
Disponea 1as nreeuntas anarquicancente.

Las frasecs delien tener la nisma lonsitud,

- Es preferible usar tCrninos cnantitativos.

Explique que las respuestas incorrectas seran diminui -
das de las correctas,

Nota final: YF = P - PF

Ventajas:

1.

4,

Facilida! dJde claboracion, aplicacion y conputacion.
Adaptalbilicdad a cualanicr cane,
Istinula ¢l raciocinio.

Puede alarcar gran cantidad de nateria.

"

Desventajas:

Al factor suerte es irmportante.
s diffcil evitar anbis-nedades.
ExTge claboracion Jde nuclvos itens.

ilctalles noco inpertantes tienen una nisna valoriza-

. - - .
cion quc los nas i1nportantes.
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2.

3.

2.2.2. Asociacion (correspondencia)

Ejemplc:

Coloque adclante dc los nomhres listados a la derecha
el nﬁﬂefo correspondiente al de las definiciones lis-
tadas a la izquicra:

Substancia que al diso- ( ) Acido
c1arfc en cl agua produ ( ) Anidn :
ce Il .
( ) Base
Cantidad de calor requc .
rido para elcvar la ten () Caloria
2 -
peratura dc 1 Ve de 170, ( ) Cation
or
de 1°C. { ) Vitanina

Substancia que acelera

la velocidad ¢ una reac

cion.

Nornas Jde Corstrnccion:

1.

7.
e

Incluya solancnte elemzntos horioaencos en cada prenun-

ta.

l.as colunas deben ser, dec tamano igual, tanto cuanto
sca posibles.

Dehe haber nds elementns de la columna a numerar que
clenentos dc la colunna numerada.

lna respucsta debe scr verdadera para nis de una nre -

runta.

Las respuestas Jdeben ser colocadas en un orden tocico
(alfabético)

Las preguntas y respuacsias dJdeben estar en la nisna pa-
cina.

Lspecifique clarasen® - ~~o resHaonler a Yo nrecsunta,
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Vantajas:

1. Objetividad v facilidad de correcccion.

2.

>
De

Lxplora la determinacion de relaciones cntre los cle-
nentos. '

Elimire ¢ factor sucrte.

Desventajae:

1.

2,
3.
4.

.

Dificulta.l de construccion al exiair clementos honogé

neos.
Exige nas tiempo para scr respondido.
Yio nide comprension e interprctacion.

Favorece la menorizacion.

:.2.3. SCTiﬂCian
Fjenplo:

frdene la  siguiente lista Je enfernedades, trasnisi
Mles de acuerdo con su perioedo e incubacion, colo -
cando cl n® 1 adclantc dec 1la que presenta menos pc -
riodo y asi sucesivanente:

( ) Paperas
() Saranpion
() Virvela
() TCtanos

( ) »Difteria

iornas dc¢ Construnccion:
1. hel.é ser connuesta Je clenicutns honoae! ¢os,

il oo ,'.] 3 Ny 3 o . ':' ]s ]- BXAR NS

2. Dehe haber un criterio especifico Jde orlenavien
to hien explicito (cronolognico, 16nicn, histari
co, ctc)

- -

oS80 lube haher ana ardenacion posibl..

- — ————— .
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Ventajas:

1. ixplora la capacidad de ~raanizacion ¢ identifica-
cione .

NDesventajas:

i. Dificultad ¢ ¢alificacan,

2. Dificnltacd o elaboracioi.

2.2.4. Complenentacion

Ejemplo:

Coloque cn los espacios en blauco, la palabra nccesa-
ria para completnr cl sentido de la frase:

1. "1 principal tamnon cncontrado en la sannre cr

e izd Phode 1o orinn es tipicamente

3. La variacion normal cei Py sausvineo cs de

a .

vormis de Construccion:

1. lo use frascs larnsas,

2. lLsnacios on "larce lc 1la nuista oxtension.
3. Nespuesta lo nis corta pnsih:c.l

4. Lvite prcauntas de tipo nenérico.

Ventajas:

1. Tacilidad Je elaboracion, aplicacion y coremtacion
2. Mso para ciencias aplicalas,

3. %vita el facter sucrte.
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Desvantajase:
1. Estimula memorizacion.

2. lLas relaciones entre los asuntos puyeden pasar dcs
tanercibidas.

2...%. Scleccion lultiple - Sub-Tipos

A - {onplenentacidn
I - Conplenentacidn Multiple

C - Afirmacion y razon.

Normis de {onstruccion:
1. Ilvite altcrnativas largas.
2..Las alternativas dehen'ser plausibles.

3. 11 iten dehera ser verdaldero, significativo y colo
car un problema hien definide. ‘

1. o 1sc items nenativos.
S. Las alternativas debhen ser homogcneas.

(, las alternativas dehen concordar gramaticalmente
con cl jten.

To "vitc alternativas qgue se incluyan o excluyan mu -

tumaecncete.

7. 11 alumo Jdebe inlicar la “mejor respuesta” y mno
la '"respuesta cicerta'.

N . . [ ¢ -
“. "o usc alteraxtivas auce solo sirven para  enfanar
al alwmano. ‘

19, !scriba alternativas Jdifcrentes a. las Jde los tex -

tose

11. ‘oleque las alternativars ciertas .dispu-stas a:ir -

graerente.

12, 0 heme siova oa onsar forpe’s Je correceidn.

!
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Ventaijas:
1. Adaptahilildad a todos los campos.

2. Estimula -cualquier tipo de actividad mental: ncno-
ria, conocimiento, raciocinio, asociacion, discri-
ninacion.

5. Calificacion objetiva y prfctica.

4. E1 factor suerte e¢s ninino.

Desyentajas:

1. bificnultad cn 1a confeccion de bueaas alternati -
vas.

2. Exige practica para su coastruccion.

3. Lxige mas tiempo v cspacin que otras pruchas.

2.2.0. Connlementacio!n

1. o o
i'ormulacion:

Leca despacio cada una de las siguicntes proposicionces .
. e .

Cada una de cllas tieaen cinco posibles respuestas .

1'l, dehera sefialar la letra que preceda a la nejor

respucsta para ia Aronci3icion.

"ronositos nricticos:

. s r: . . s @ n.
-wrificar si ¢l 2lunno poseec conocinientos cspecifi -

cos (cmalitatives y cuantitativos) sobre enfernedades,

sindromes, fisionatolo:ia, ctc.
chmplo:

‘Iarque 1a rerion del corazon eh que el componcénte len

te anmarecce aislado en condiciones fisioldricas.

“a) atrin izquicrdo
‘Y ventriculo derccho

4 * - 1. T 9
IS REVREER SIS B

- .
nodulo Sineatrini

sisteu vaeal,

-
>

- . -*
vocelnlas nertioses cardlacas
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2.2.7. Complementacion '‘nltinle

Fornulacion:

Cada preaunta cornrende un coniunto de proposicionces
numerados de 1 a 4. ELExanine cuiidadosanente cada con

junto de proposiciones y resnonda:

A si 1, 2, 3 fucran correctas
R si 1 y 3 fueran corrcctas
C si 2 y 4 fucran correcctas

D si sGlo 1la 4.es correccta

E si todas son corrcctas

Prondsitos practicos:

Igqual que las preanuntas de Timo A\, nero ademas
aumenta la cantidad de conocinicatos especificos a
scr testados y aumenta la discrininacion entre sene-
janzas y diferencias dentro de un nisno asunto.

Ejemnlo:

ALY

Ne entre los factores ahajo senalados, indique 1los
aque son Jeterninantes de Jdéficit sistolico.

l. presion sistolica ventricular.,
2. presion aortica en el inicio :le la fasede eyeccion
5. Jdistenzihilidad Jde los ~randcs vasos.

4. potencia :del orificio valvular (inclusive canal de

salida el ventriculod,

5. i¢hito car'Taco.

)1

() 1,2

« . 1, 2,5

.y 1, 2, 5, 4

‘ 1. :' -,'v ’ iy '
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Sele%. S .iYisisz o Relacion (afirmacion v razon)

wowo o . i

il

iten 2 afirnacion vy razéa consta de dos partes
sienda 1a sequnda la razon para la prinera. Is i
iter discrimianativo para un examinado de alto noten-
* cial.
Cada una de las seguientcs proposiciones consta -
wna afirnmacioén seguida Je una razon. (A...porque..’
Lxanine con cuidado estas proposicioncs y respoala.

A - Si la razdn y la afirnacion son verdaderas y co..
secucntes.

R = Si la razon y la afirmacion son verdaderas, pero
inconsccuentes.,

C = %i 1a razon es verdadera, pero 12 afirnacion es

falsa,

7 = Si 1la razon es falsa, »verc la afirnacion verdade

T,
L = Si 1a raz26n v la afirnacic. son falsas.
Prorositos Practicas:

Verificar si el clurmo estalcce - relaciones (raciodo
nio ontre analecfas y oncciones), <~ re cansa y efec
tn, concreto-ahstrato, induccién-deduccidn. Se apli
ca wrincinalnente a Ciescias "% sicas, VFisiopatoloaf
v J'arnacolonfa. :

Liennlo:

1. La velocilal d2 la propacaciou Jde la onda Jde pul-

so ¢s idéntica a la velocidald con que fluve 1n

ST,
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el pulso periférico resulta Jde la llerada, en el
lusar de observacion, de narte del charro e san
gre lanzado por el corazon on la aorta  durante
la contraccion nrecedente.

2. Los fenoles rcaccionan con snluciones acuosas de
“s - \ s
hidrogeno carhonato dec sodio

POROUE

los fenoles son acilos déhiles.

3. Pruebas dec respuesta libre

3.1, Tipos de Prcountas

Usande una termianlocia especifica, centrada en el
conportanicnto quc sc desca verificar, cs posible
elaborar diferentcs tinos dec itens de respuesta li-
bre, cone los ou~ agqai sc presentan:

A - Lununmcerar - s una forama lhien sinnle Jde iten de
respuesta libre. "o exigze Jel exaninalo la e -
mostracion de su capacidad Jde cvaluar, dec sclec
cionar.hechos o ideas, o de ortanizarlos. s
una preaunta que exiee anenas esfuerso de recor

Jdacion.
Fienplo:

"Enumere todos los hucsos que componen la caja
craneana. '

B - Oreanizar - L1 oliietivo posce mayor aralo de
connlejida’ que el anterior, pues exite »1 re -
cuerdo de heclios, ~erim un Qthrninan criterio
(cronoloaize, imortaacia creciente, otc)

ljennlo:



NUTES

P S0 EE———gEme ¢ e L& o & @wme - . .- . ew o

CLATES

Oornanice une relacian e arecnentos faverables
a 1a Teorfu Bvn o incdiste 4 Pervin, anravainde
Jos geeiin s unture' op kieldedca, fisiolfnica

y paleontelfai. -,

' . " - X . - [ d
S5cleccionar = o0 v caata exieco 2valutcion ¢l

tica, mds Je aavieo-teza sinnle, seaiin un critd
rio preestablecito (¢l nds i-mortante, ¢! nas
reciente, etc). La preaunta sora ficil o diff

cil seqiin el criterio adoptado.
Ljenplo:

Indique tres medidas innortantes para prevenir
¢l tétano neonatorun. '

hescribir - Lo preenmta sc linita » nedir las

caracterfsticas de un ohjctn, nroceso o fcn6n2
no. Generalnente 28 ann precu,ta Je respuesta
limita'a.,

lijemplo:

CnAles son las caracteristicas clinicas e 1a
hipertension porta esquistosondtica.

Discutir = L1 item exine nas quc la sianlc 'les
cripc}Bn. Presunon? que el exaninado iescenvel
va ideas, presente arcunentos a faor y e¢n con
tra, v estahlezca 1a rclacian entre echos ¢
jdeas. s una nremmmts gue pernite resimestas
nﬂnlins'y exine cstructuracion cuidalosa, au
correccion ~s sicrmre Jificil, en virtuw! de las
posihili-lades ‘l¢ 'ifcrentes abordajes v pro-
Llena vy, consccn “tenente, una nran varieda! de
rospuestas,

I'jennlos:
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1. Discuta la Teoria ¢ LLANIE KLET. ¢n ia cs-
tructuracion de la ncrsonali-lad del nino.

2. Discuta la hipotesis inmunologica para inpli-
car las alteracionce norfrlAasicas el niocar

dio en la nfermedad -

“hiaqas,

Definir - Sc espera que ci cxaninalde sea ca -
pac de catecorizar y distinguir las diferen -
tes catcoorias a las aue cl ohjetivo, “thecho ,
nroceso, fcnaneno, etc., estarian asociados .
Las prcountes de definicién, a veces, son nas
diffciles e las de discusion. La deficien: -
cia el itc- estd en ¢l hecha de e el exani-
nado, frernentenente repite lefiniciones del

libro=-t "tn,

Yefina alorerullnefritis difusa arsuda,

I'jempiificar - La precunta no se linita a  ne-

dir Jlefiniciones, leyes, nrincipios, cto, fue
son encontrados en el libro dec texto, nas, ha-

cen que ¢l exaninndo denucstre su inte insilal

a traves de una contrihucion persona’.
Lienplo:

e cinco ejemnlos de feononenos bicldcic sn o=
secuentes a la falta de aravelad darste las
viajes esnaciales.,
L]
Ixplicar - 11 fnfasts Jde la nremunts debe s-r
~eta ¢« relacion Yo cnasa v oefectn. fe oe-
' . . -~y e 2 . 1509 .3 . . 3 .

verva'tonto, aa rreunte 'if1cil para ennaine-

dos dc bojo notcncial intclectual,

LEjeunlo:
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‘a
[}

Torau?, actualmente, el numero Jde tubcercules
en ¢} trasil es bien nenor aque vieatc anos
atras”

Conparar - El item ruede ser prescntado e
difcrentes modos, sin utilizar el térnino con
parar, estructurandose én torno de semejan -
zas y diferencias, vantajas y desveatajas dce
una idea. Exige un trabajo denorado de pla-
nificacion y organizacion de ideas. lLa recs-
puesta es, generalnente amplia.

Ejennlo:

stablezeca las ventajas y :desventajas del
uso Jde corticoterupia en las enfernedades del

-
colarenc.,

Sintetizar - Se espera que c! examina
do sca capaz de presentar dc modo hreve los
puntos escnciales de un determinado asunto.

~a

jenplo:

Lsquenatice cl ciclo vital del Trepanosona

Cruzi. .

Lslczar = ¥l eslhozo <o anroxina a 1o sinte-
sis, pero cxige 1a oreranizacion del asurtoen
topicos y sul-tonicos, en cnanto que en  la
sintesis 1o que s» pretendz es apenas una
respuesta corta,  La Jiscusion ldifiere  de
esbozo en la extension y en la complejidadde
elaloracion. ‘o sc inc]ﬁyc en el Gltino ti-
no arunentos favorables o contrarios.

RS B¢ I

. .

. - 13 . - . )
Lshoc~ nna canpana de errilicaciaz de Leish-
tanlasis en Rio do Jancirn.
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- Interpretar - L1 item exige una respucsta an-
plia y la menoria mecanica cs practicanentem
la. Se pretende que el examinado sea  capa:
de percibir el significade Jde una palabra, Je
un texto, de idecas principales, dc conprender
las intcnsiones del autor, ctc. '

Ejenplo:

Interprete la influencia del relatorio FLEX\ER
en 1la politica de Salud de los Estados Unidos
en este siglo.

M - Criticar - la prepunta exire procesos ncnta -

les complejos. i1 iten def¢ hacer con que el
exaninade sca capa:z de demostrar 1a correc -
cion v la adecuacion de una idea, vy, tanbicn,
presentar sugcestiones para su aproxinacion o
razoncs para su abandono.

Liennlo:

Critique el concento de explosion poblacional
Lo, .- ’ . N .
en funcion el cuadro demosrafico brasileiro.

Construccion Jdc reruntas

heterninar 1a Tinalildad de 1la prucha (Jdiagnosti-
ca, s2lectiva, ectc.)

Utilizar las prenruatas de respuesta libre  para
verificar resultades nais commleios le a2presliza
iec (capacidad e sintesis, originali'ad, iuser -

ricito de valor).
Plancear 1a prucis corn antecceudencin,
Prenarar el esqnensn TAcicn,

Peiidrar de nrolorencia orepgnttas e respuesta

o, ye e .- . M R ‘4,. PN
Cartao. a7 B e . AR RN N ICEE SN S A 5 S
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rormular premmntas que ¢xiaz doninio ¢ connci -

nicnto innortantes.

- Procurar verificar si ¢l nlvrmo cstd capacitado
para arlicar 1o aue anren.iis, en situaciones uae
vas. ‘

- Rodactar las prequntas con claridad y sinplici -

dad.

- Bvitar redactar prepuntas ligadas entre si para
no prejudicar a los items sinuientes.

4. Normas Prdcticas Mara la Aplicacidn de un Test

1,

,.

3.
4.
5.

0.

Seloccidn »revia e los anliculoras.

Elaboracion cuidadosa de instricciones para los
aplicadores y alumnos.

Lectura claran y procisa Jdc las instrucciones.
histribucion cuildalosa v rﬁpiuh lel naterial.

Orientacién cuidadosa para llenar 1las hojas de
respue stas. SNe.

o pernitir 1la entrada y circulacion ¢c¢ verscun: en
el local del test.

Seruir estrfctamente las nornas ‘:n'as sotice “a
tienpo «le Jduracian el test, si: juc esto si Lifi-
ane una ancnaza al gruno, ‘

5. Orsanizacion Jel Test y sus Criteric:

i1 nontajec del test o"e'cce a criterios pre-cstaleci -

dos que depende» naturalnent: !~ las intensiones el c¢xanina

dor. Uenecralnente Jdiverses critorios so:n combhinados; sin en

barao cualquiera e ¢oo 1a cotdinacion ~lootala es precico

que ells no se1 m facter e pertu'acldén wara el alumo.

aencra’

nizar

e los sievicates les criterior ehedecilos 0! ores

tesge:
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En relacion a las sentencia: que aparcce:. ahaio,

schale:

A-SilI, IT y IIl fueren correctas
B~ SilIyIII fucren carrectas

€ = 8i IT y IV fueren correctas

I = 51 solo 1la IV cstuviere correcta

S3i tolas estuvi~ren correctas
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EVALUACION DIAGNBSTICA

AsT como los otros tipos de evaluacion, la evaluacion
diagndstica incluye una valorizacion, determinacion,descripcion
y clasificacion de alqunos asnectos de la conducta de los estu-
diantes. Indudablemente, los dos prondsitos del diaandstico —
ubicar adecuadamente al estudiante con relacion al inicio de 1a
instruccion o descubrir las causas subvacentes de las deficien-
cias en su aprendizaje, a medida que nroaresa la instruccion —
la diferencian de los otros tinos.

La evaluacion diaanostica efectuada antes del inicio
de la instruccion tiene como funcion nrincinal la uhicacion, es
decir, trata de ordenar la instruccion ubicando el punto de par
tida adecuado. Con este proposito, el diaqnostico puede asumir
formas distintas. Primeramente, nuede tratar de determinar si
un estudiante poseer 0o no ciertas conductas o hahilidades inicia
les consideradas como prerrequisitos nara loarar los objotivos
de la unidad de aprendizaie, discinlina o curso. Fn seaundo lu
nar, puede tratar de establecer si el estudiante posee el domi-
nio de los ohjetivos de una determinada unidad de aprendizaje ,
disciplina o curso, y si puede pasar a la unidad subhsiauiente o
matricularse en otra disciplina o curso mas adecuado. Finalmen
te, puede tratar de clasificar a los estudiantes de acuerdo a
ciertas caracterTsticas como interes, nersonalidad, canacidad ,

etc.

La evaluacion diannnctica efectuada durante la ins-
truccion, tiene como funcion nrincinal la determinacion de las
circunstancias o causas de deficiencias del aprendizaje de un
estudiante que no hava obhtenido eéxito en la actividad de recupe
racion. Llas causas del fracaso de un estudiante en una nnidad
de aprendizaje nueden no estar relacionadas con las tecnicas vy
materiales instruccionales, va aue pueden ser fisicas, enociona
les, culturales o amhientales, F1 diannostico trata de fdenti-
ficar las causas de los sintomas ce deficiencia ohservados en
el aprendizaje, con el rrondositc de cue sear toradas medidas te
rapeuticas nara correnir o elirinar ecas dificultades.



[
'Diagnﬁstico para determinar el arade de dominfo previo de los ob
Jetivos del curso: '

En qenera), cuando se fnicia un curso, 1a finstruccion
comienza en un mismo punto para todos los alumnos de una ~ misma
clase, Eso se basa en la suposicion de que todos los estudian-
tes que componen el grupo se encuentran en el mismo nivel de ren
dimfento: un punto cero imaninario con relacion al dominid cde Vos
objetivos definidos. La suposicidn de homonenefidad con respec-
to a los antecedentes educacionales,podrTa haber sido mas sequra
en el pasado, por 10 menos a nivel de primer y segqundo qrados,
antes que nuestra sociedad 1lenase a alcanzar un qrado tan eleva
do de movilidad. Sin embargo, la mayorTa de las clases se compo
_ne de estudiantes con distinta formacion educacional, que. tienen
necesidad q@ una uniformidad completa relacionada al rendimiento
y.son diferentes con respecto a la naturaleza, cantidad y calj
dad de estudio. A medida que esa diversificacidn aumenta, aumen
tan tambien las varfaciones relacionadas al punto cero imaqaina-
rio. Los estudfantes que se ubicam realmente en ese punto, son
aquellos que todavia no poseen ningun dominio de los ohjetivos
del curso.

Uno de los principales propSsitos de la evaluacidn diag
nSstica consiste en determinar la posicion del estudiante en 1a
secuencia imaginaria, de tLal forma que nueda ser ubicado en el
punto exacto de la secuencia de instruccidn. S{i la {nstruccion
se inicia en @1 mismo punto para todos los estudiantes, puede su
ceder que aquellos que ya poseen el dominfo de los objetivos se
aburran y pferdan e! inter@s, mientras aquellos que todavia no
poseen los elementos exigidos se sientan desanimados y frustra-
dos.

Para este tipo de ubicacidn, .1a evaluacidn dianndstica
‘puede ser realizada mediante un examen previo, utilizando una for
ma alternativa de) test sumativo elahorado para la disciplina o
curso. Caso el proarama de 1 disciplina esté dividido en unida
des de lprindizaje formativa, con tests formativos para cada uni
dad, esos tests pueden ser utilizados para diaanosticar no sola-
mente Ya unidad apropiada en aue o) estudiante debe comenzar 1a



instruccion, sino tambien el punto adecuado de partida dentro de
la estructura de esa unidad,

Diaanostico de las conductas y habilidades iniciales exigidas pre
viamente:

Puede suceder qde. aunque correctamente ubicados en la
secuencia instruccional, alaunos estudiantes no ohtenaan exitn
en el aprendizaje. En ese caso, las formas alternativas de inc-
truccion y los distintos materiales y metodos no permitieron que
esos estudiantes lograsen el nivel de dominio previsto para 1los
objetivos. Cuando eso sucede, el nrofesor debe tratar de diaans
ticar las causas no educacionales de la incapacidad que tiene el
estudiante de beneficiarse de la instruccion, esperando que pue-
dan ser correnidas.

Las causas no educacionales de las insuficiencias en el
aprendizaje nueden clasificarse como fisicas v psicoloqicas. f[s
tas cateqorTas, algunas veces, se superponen o estan estrechamen
te interrelacionadas. Por ejemplo, el estado de salud deficien-
te de un estudiante puede ser causado por 1a incanacidad de 1los
padres de suministrarle una dieta adecuada, o un estudfante pue-
de estar emocionalMente perturbado por alauna situacion anormal

»n su hooar,

Si el profesor sospecha que la causa del insuceso de
un alumno no es un factor educacional, dehe ohservar las conduc-
tas que son sintomas de prohlemas fisicos, psicolanicos o ambhien
tales,y 1levarlo a las personas competentes para que se realicen
nuevos diaanosticos y se aplique el tratamiento adecuado.

Fnla catenorYa de los prohlemas fisicos, las condicio-
nes visuales, auditivas, motoras,de diccion, dieteticas, de sa-
lud aeneral, alandulares o neurohiolonicas pueden causar defi-
ciencias de anrendizaje.

Con relacion a lo< nrohlemas fTcicas, encontramos una
serie de factores emocionales aue nedran interferir en el apren-
dizaie. Un malo a.-o-concepto, 1ns efectos emncinnales neaati-
vos de un honar deshecho, etc., nueden neriudicar ¢l anrendiza ...



" EVALUACION FORMATIVA

€1 término "evaluacidn formativa® fue utilizado nor 1
primera vez nor Scriven 71067V crr relaciar a 1a =nierTa el cu
rriculo. <eain Scriven, la avaluacifn “arrativa consta de 1a re
cnleccinn de evidencias adecuadas Aurante la elahoracidn v nrue-
ha de un nuevo curriculo, de mndo cur cra nnsitle hasarce or ollas
para las revisfones curriculares,

Rloom considera que 1a evaluacion formativa es iitil, no
solo para 1a construcciaon del curriculo, sino tamhi@n nara la ins
truccion y aprendizaje del estudiante. Para Rloom, Hastines v
"adaus, la Evaluacion Formativa renresenta el uso de la. evalua-
cion sistematica en el proceso de nlaneamiento. del currfculo, en
sefianza y aprendizaje, con el proposito de nerfeccionar cuslquier
uno de estos tres procesos. Con la evaluacion formativa déhese
tratar de obtener los tinns de evidencia aue demostrardn ser iiti
les en el proceso, huscar el métndn mas adecuado nara ifnformar
sohre 1a evidencia, v tratar de encontrar formas para reducir el
efecto nenativo asocfadn a la evaluacion, auizas Aisminuyendo los
aspectos de la evaluacian relacionados con juicio personal o,por
10 menos, consiquiendo que los juficios sean formulados por aque-
110s que utilizan la evaluacion formativa (docentes, estudiantes
v responsahles del planeamiento curricular), AsT, espérase que
los que utilizan la evaluacion formativa encuertren formas de re
lacionar sus resultados con las metas del aprendizaje v de la ins
truccidn que consideran importantes v validas de ser alcanzadas.

Analise de las unidades de aprendizajie.
La Unidad de Aprendizaje:

Un aspecto fundamental del uso de la evaluacion forme-
tiva es la seleccion de una unidad de éprendizaje. NDentro de un
curso o proqrama educacional, existen partes o divisiones cue tie
nen existencia afislada, de tal forma aue nueden, nor Yo menos pa
ra propositos analfticos, ser consideradas aisladamente con rela
cion a otras partes. Aunque estas nartes nuedan interrelacionar
se de distintas maneras, nudiendo el arrondizaje de una narte te



ner consecuencias para el anrendizaje de otras, aun es posihle
considerarlas aisladamente.

La naturaleza de la unidad puede variar de acuerdo a
distintos proposfitos. En la construccion del currfculo puede
ser deseahble considerar l1a unidad — como una unica leccion o
seccion de aprendizzje. Mo obstante, nara los propositos nr3£
ticos de instruccion v aprendizaje, es probahle que una unidad
util serTa alauna cosa mas amplia que una Gnica seccion. La uni
dad de aprendizaje nodrYa ser el contenido tratado en un cap7y-
tulo de un libro de textos o el material utilizado en unao dos
semanas de instruccion. E) hosquejo de una unidad nuede ser
arbitrario; el ideal ser7a aque el fuese determinado nor interrun -
ciones naturales en el contenido o por el contenido que consti
tuye un todo sianificativo.

Contenido

E1 primer paso anue, alnunas veces el o] mas sencilln,
se compone de los nuevos contenidos o discinlina aue fueron in
troducidos en la nueva unidad; de los nuevos terminos, hechos,
relaciones, procedimientos que fueron exnlicados, definidos,de
mostrados o presentados de otra manera en los materiales de
aprendizajie.

Nns o mas jueces independientes aue conocen el asun-
to, raramente tienen dificultad en determinar los nuevos ele-
mentos del contenido o "tema" incluTdos en una unidad espechi
ca de anrendizaje.

Comportamientos

In seaundo tino de analisis es desarrollado nara de-
terminar los comportamientos del alumno o resultados del aoren
dizaje relacionados con cada uno de 1o0s nuevos elementos del
contenido. FEs decir, dada una nueva idea, relacion,afirmacian
u otra informacion, nué se esnera cue el alumno anrenda? Nue
se esnera oue el sea cara’ de hacer con un nuevn contenidn es-
necifico introducido ¢~ la unidad de anrendizaie?



ELABORACION DE PRUEBAS NE FVALUACION FORMATIVA

Al prepararse un instrumento de evaluacinn formativa,
es necesario discriminar los elementos de la unidad que son
importantes o esenciales, de aauellos que no son. Por ejemnlo,
en una unidad de quimica, el nomhre derl creador de una idea,las
fechas de su nacimiento v muerte, etc., pueden ser interesantes
como tr16n de fondo de la exposicion del prafesor; sin emharao,
tienen poca importancia coannoscitiva en la unidad. Al determi-
narse las especificacifones, estos datos pueden ser inclufdos;al
c-ntrarfo, deben ser omitidos en el momento de elahoracion de
pruebas. Lo importante es que ni todos los ohjctivos tienen el
mismo valor v el docente dehe analizarlos para determinar los
que son esenciales; es decir, debe determinar 1o que no se pue-
de omitir sin perjudicar el dominio de 1a unidad por parte del
alumno.

E) anilisis de un instrumento de evaluacion formativa

.debe evidenciar datos en términos de dominio o no,de los ohjeti

vos intermedios de 1a unidad, En neneral,utilizanse niveles de

exactitud de AN a R5%, en cads evaluacion formativa, como um in

dicacion de dominio. Sin emharao, esto es arhitrario y cads do

cente puede aumentar o disminuir el porcentaje en términos de do
minfo.

Ntro andlisis de los instrumentos de evaluacion forma
tiva serfa aquello que muestra a los alumnos los errores nracti
cados. Se nuede dar a lcs alumnos una hoja de resnuectas,en la
cual cada uno nuede sefalar los errorecs. Fn el caso de errores,
es importante suministrar "feedback" inmediato, o indicar mate-
riales de reruperacion (lihroe, textos de ejercicros, prrnramas
audiovisuales, etc..).

EL USO DE LA EVALUACION FORMATIVA POP LOS ALIMNNS

E) aspecto mas importante de la evaluacion formativa
es la ayuda que puede ofrecer a 10s alumnos en o) aprendizaje
de 10s contenidos v habilidades nara cada unidad de aprendizafe.
AsT, 1a mavor narte de 10s alumnns nue“e lonarar el dominio en



determinada disciplina, si la instruccion es adecuadamente indi-
vidualizada. Un paso en esta direccion nuede ser dado nor la eva
luacion formativa acompanada de materfales y nrocedimientns de
instruccion a ser utilizados por los alumnes, con el proposito de
correnir detnrminadas deficiencias oue se presentan en el apren-
diza‘e ce una unidad esrecTfica.

"uizas, el uso mas eficaz de la evaluacidn formativa
sea la drterminacion del ritno de aprendizaje de lns alumnos,
Cuando los contenicdos de una disciplina siauen una secuencia den
tro de un curso, es decir, cuando las unidades de anrendizaje 1
y 2 constituven nrerrecuisitos nara las unidades siruientes, e
importante nue el alumno domine las unidades 1 v 2 antes de 1las
unidades 2 v A v estas antes de las unidades © v Ff  etc... Fsto
es muv clare en discinlinas comn alrehra, en 13 cual 1las nrime-
ras unidades son hasicas nara tndac lac rue vienan Aesnues, fn
discinlinas de este tino, un anrepdizaie insuficiente en las nri
meras unidacdes, nrehaktlemente, traerd cnrn resultardn un anrendi-

zaje insuficicnte er las nunidades subcinyientes,

Fn discinlinag oue tiennn caracter secuencial, la eva-
luacion formativa nuede estahlecer metas nara el anrendizaje v

nlazos rara cada unidad,

Par 1o tantn, la evaluacinn formativa avuda al alumnn,
Aividiendn *rda la «rcuencia de anrendizaie en unidades menores
v 1e ectinula a nrenararse mas adeacuadamente nrara la instruccinn,
Punoue la rerlamentacinn d> 1os nasos del alumnn <na dp la mavor
imnortancia cuando las unidades de anrendizaie formap una secuen
cia ierdarnuica, es tamhian dn nran imnnortancia anrendar Ap mann-

ra ordenacda, atnr cuandn las npidadec nn rctan nrnanizadac ierir-

nuicarente., Fundamerntalmante, ratn c<p anlica eyandn ol alumnn
dehe anrendar yna rrap cartidad Ae acurtnc v nngterna ol acti-
din, encarandp nuna rran rantidad dpn cnntenidng, imnaciklnc de

anrnnder nnra antec dp la rualpapian farmativa,



REFUERZ0 DEL DOMINIO

Para €1 alumno , es diffci) determinar si su aprendi
zaje es satisfactoria, princinaimente con un profesor o discinli
na nuevos para &1. Para los alumnos que lonraron el dominio, o
1lecaron proximo al dominio de una unidad de anrendizaje, losre
sultados de 1a evaluacion formativa nueden ser una recompensa
efectiva o refuerzo. Esto es especlalmente Uti) para dar 2l alvn
no un refuerzo positivo al final de peauefias unidades de apren-
dizaje. La evidencia repetida del dominio es un refuerzo pode-
roso que ir§ aseaurar a) alumno la continuidad de 1a {inversion
de su esfuerzo e interes en el asunto.

Mo es correcto que 1a clasificacion de alumnos a tra-
vés de breves eximenes parciales o evaluacion formativa sea un
refuerzo Util. Si el alumno recibe repetidamente el concepto c
en una serie de tests, pasari a creer que este concento renres.n
tarf su nota al final de) curso, 1o que nrobahlemente sucedera
si la nota final es la media de esos resultados narciales., Este
alumno debe mantener su auto-concepto, anlicando tiempo y esfuer
20 correspondientes al concento €. AsT, es muv nrobable que al
gunos alumnos que reciben con frecuencia el concepto C o infe-
rior en examenes, se dediquen a la disciplina de manera a prote
ger su eqo, concluyvendo el curso con concento C. Entonces,ellos
se convencen de que es imposihle loorar una nota mas elevida,
que ellos nunca aprenderan esta discinlina, que, realmente no in
tentardn aprenderla, etc..

Por esta razon, considérase que la evaluacion formati
va deberfa simplemente informar al alumno si &1 loard o no el
dominio de 1a unidad y,en caso neaativo, indicar que hay cier-
tos puntos a ser retomados antes de proseauir en el curso.

En unidades continuas se ohservo que muchos alumnos
se tornan proqresivamente mas capacftados, a medida que domi-
nan las orimeras unidades consideradas esenciales, Fs decir,st
los alumnos aprenden o reaprenden las primeras unidades, torna-
se mas prohahle que lonren el dominio de las Ultimas unidades .
Este desarrollo proqresivo del dominio, tanto como su evidencia



repetida, actiia como un noderoso refuerzo, v el alumno espera
con mayor seauridad las nruehas nue le daran este refuerzo.

Aunaue el alumne no hava alcanzado el dominio en una
determinada prueba formativa, estard mas seauro de aquello
ocue €1 anrendio y de 1o aue nececita aprender nara proseauir,
Si los recultados nueden ser colucednc en terminos nositivos,
el alumno puede recibir un refuerzn nor aquello que aprendio.
Si es necesario, se puede anlicar una forma paralela de la
prueba formativa a aquellos que no loararon el Adominio en la
primera forma, pero que trataran de volver a aprender las nar
tes del contenido y de las habilidades aue omitieron en la nri
mera vez., La aplicacion repetida del instrumento de evalua-
cion formativa puede completar el refuerzo para los alumnos
aue lograrqn el dominio en la seaunda anlicacion,

NTAGMBSTICO DF DIFICHULTANFS

fomo fue mencinnado anteriormente, 1a nota en una
nrueha de evaluacion formativa tiene noco valor en el nrnceso
“e aprendizaije. Lo que el alumno necesita eSs un sisterma Ap
informacion continua sohre 10 que anrendio v sohre 10 que aun
necesita aprender. Si, desnues de l1a nrueba formativa, indi-
carse 2l alumno 'as cuestiones a que respondic correctamente,
vy las resnuestas crradas, el tendrd informacidn sohre 1ns nun
tos que debe aprender o revisar. i el test formativa incluve
la mayor7a de los terminos, hechos, nrincinins v otros n1pnnﬂ
tos de la unidad de anrendizaje, el alumno puede usar las aes
tiones correctas como un inventarin util de lo oue ha aprendi
do,y las respuestas erradac comn indicaciones de 1o aue  aln
necesita anrender. La uhiracinon de sus dificultadas suminic-
tra un tino de retroalinentacion ane resulta Util, esnecial -
mente, si e1 alumno esta motivado a ofcctuar la revision n
anrendizaje adicionales necrsarios nara dominar lac cuestinm

2 ~ue no resnrnnAdin correctamente,

Sin emharno, alin fc mac 1431 al alumnn si 81 nudier-
ra obtener up analisis de las carcac Ar syus Adificultadee, ¢

decir, un analicis no snlanments 4~ - arrares, sinn *tamhign



de las causas de sus diffcultades, Se considera que, eventual-
mente (especialmente con el uso de las computadoras y de instry
mentos formativos cuidadosamente planeados), deherTa ser posi-
ble hacer un disgnSstico bastante completo de las dificultades
de 10s alumnos y de sus causas probables. Sin embarco, duran-
te algin tiempo, tal anBlisis quizls deba ser hecho por un espe
cialista que disponaa de qran cantidad de {nformaci8n sohre el
alumno, sus hdbitos de estudio, sus notivacioncs. sus aptitudes
y habilidades, y otros factores.

PRESCRIPCININ DE MENINAS TERAPEUTICAS ALVERNATIVAS

Aunque 13 evaluacion formativa solamente ubiaue a las
dificultades del alumno, es posihle relacionar estos aspectos
diaandsticps de los resultados de la nrueba,con formas alterna-
tivas, por medio de las cuales podrd superar sus dificultades.

Con referencia a3l material gseleccionadn, lo ideal se-
ria que cada alternativa elenida nresentase alanunas calidades
que las otras no poseen, tales como exnlicacinnes mis claras o
mis sencillas; demostraciones concretas y ejercicios sobre pro-
hlemas especTficos.

Serfa deseable crear materiales correctivos especia -
les, por ejemplo, cortos-metranes que expliquen {deass especYfi-
cas, nrahaciones sonoras y tamhién jueaos u ntros instrumentos,
que ayuden al alumno a superar una dificultad especTfice.

Otras dos alternativas son la asistencia "tutorial® v
los arupos cooperativos, es decir, arupos de ? o 3 estudiantes
que se encuentran en determinade horario, después de cada prue-
ba formativa. Han sido bastante nositivos los resultados de esa
ayuda recTproca con el propSsito de superar dificultades especy
ficas en el aprendizaje.

EL USO DE LA EVALUACION FNAPMATIVA POAR LNS NACENTFS

Scriven (1967) pronusn e) uso de 13 evaluacidn forma-
tiva nara nlaneadores de currfcula, E1 recomienda oue experimen



ten sus materiales v matodos cen ruestras seleccionacdas de alur-
nos y profesores, v aue ohtennan nruehas sohre la eficacia de es
tos materiales, v sabre los asrectoc esnecificos el currfcule

que necesitan revision. E) tinn de pruekas formativas, suqerido
en este capTtulo, sera de nran valar en este nrececo experimental,
ya que nyede ser usado nara uhicar Aificultades roreelfices An
o< alumnos en deterrinadas nartes #e) currien . Sin  apheree,
en el artTculo 4o Scriven, astd A'are ane 31 n i itarTa su eva
luacion “arrativa cor nprnansitos de desarrallc corriconlar, a los
nrocedinentos de nrueha. Las ohservacinnes de 11s nrofesares,
las criticas de especialistas en las discinlinas, las rcacciones
de interes de los estudiantes, son tocdas relevantes rara la Fva-
luacion Formativa, Las ventajas de las nruehas formativas con--
noscitivas son las de nnder renrcsentar -“etalladamente la estruc
tura de una, unidad del curricule, Ade mostrar las dificultades de
1ns alumros v de renreserntar las ierarcufas Ao conrortanmiente v
de sus resrurcstan estandares, T1 ucr anrrriadn Ao estos instru-
rentos rerrite 1 planeadar Ael curriculo verificar hinntesis v
~reyisinnee o' e a<pactos esnecTficne de un curricule v de  las
relaciones entre los elemeantos,en Aeterminacda unidad de aprendi-

zaje.
FEENRACY PANP 1 nc DONFLGANTSE

Patitualmenta, Yos nrofasarces u*ilizan exarmrenes, n«ur-
Yas proaresivas v otras tocnicac dAe eyaluacidn nara cortos nerie
Ans de anrendizaie, Sin emharnr, aunoye <ean hasta riertn nunte
instrumentns formativas, ellne <nn utilizardos fundarertalmente ra
ra motivar a los alumnes v evaluar cu trahajo en intervalos “re-
cuentes. [n la mavorYa de los casns, las nruehas nreparadas nor
21 nrofesor son resumidas nara mostrar los resultaderc n notas a
Jos alumnas, individualmente. Mncas vnces el rrafesnr las utili
7a como hase nara modificar la instruccion, Fl camhin nrircina)
que se nrenone en el uso de las nruerhas formativas nor 1es nrnf:
sorec, fs de orinntarloc de tal mancra nye cnminictran infapma -
cidr rue nueda cov ytilizada nara camhiar la er-r%znze o revisar
1a¢ contenidpe oue nrnsentan aranp Aificul*ae -av-= Ync alymnos,

e cunrinre aue, 21 final “r cad; yri- 4 < aprerdizaje,



el profesor prepare un analisis de los errores cometidos nor los
alumnos de determinada clase, en cada item del instrumento forma
tivo. Esto puede ser realizado en pncos minutos, si{ el profesor
colocar las hojas de resnruesta de los alunnos lado 2 lado, v con
tar el nimero de respuestas correctas e incorrectas dadas por el
grupo er cada item. Para los {tems respondidos incorrectaments,
por un nunero considerable de alumnos, el nrofesor puede querer
contar el niimero de veces que los alumnos respondieron erradamen
te en un determinado item, desde que eso pueda darle una fidea de
las confusiones o tipo de dificultades que tienen los alumnos.

Los resultados de este analisis de items, nueden ser
usados para identificar terminos, hechos, normas, etc., oue pre-
sentan dificultades para los alumnos. Si la mavorTa de los alum
nos han respondido erradamente a un item especTficn, esto repre-
sentarfa un elemento de 1a unidad de anrendizafe que no fue bhien
dominado por la clase. Se sunfere aque el nrofesor considere los
errores comntidos por un niimero suhstancial de alumnos (sumerimos
£N% o mis; sin emharno, cada nrofesor nuede tener su pronio cri-
terfio con relacidn a 1n que considera un numero suhstancial) co-
mo consecuencia de dificultades en el material instruccional [}
en el procesn de anrendizaje; tales items deben ser revisados en
1a proxima clece v Adehe tratarse de encontrar un ahordaje dife-
rente para explicarlos. Puede esperarse que el profesor use ejem
plos diferentes para intentar descubrir cual era el ohsticulo na
ra 1a connprension,o relacfonar la fdea con otras adecuadamente
aprendidas por los alumnos. E1 nrofesor nuede recihir informacio
nes para descubrir la causa de las dificultades, anotando los ti
pos de errores practicados por 10s 3lumnos v el lunar de  estos
items en 1a estructura total de la unidad.

Fn resumen, los errores nracticados en una nrueba for-
mativa por 1a menor¥fa de la clase, son errores a ser correnidos
" fndividualmente por los alumnos. Por otro ladn, los errores co-
metidos nor 1a mavorTa de los alumnos son consideradns como difi
cultades en @) material o nroceso instruccional, v debhen cer con-
rranidos ~ar "nrocedimientos de instruccifn an arupo®,



CONTROL DE LA CALIDAN

Cada nueve ciclo de un curso esta, en alaunos aspectos,
relacionado con los ciclos anterinres, Fs decir, cada vez aque un
curso es dictado a un nrunc Ae a#lumnos, el nrnfesor nuede usar su
exneriencia previa con el mismn,

Si el curso es sinilar en contenido v ohjetivos, e in-
cluye algunas de las mismas unidades de los cursos anteriores, el
profesor puede usar las pruehas formativas de un perJodo o afio an
terior, con o sin modificaciones. Una vez aue las pruebas dehen
ser usadas para avudar al alumno en el proceso de anrendizaje (mas
que con el proposito de araduacion), el riesao de que un alumno
ohtenga grandes ventajas consultando con alumnos our 10 nrecedie-
ron, a fin.de obtener avuda en las oruebas antes de su Aistribu -
cion, es muv pequeino.

E1 profesor puede comnarar los resultados de nuevos qru
pos de alumnos conr aquellos alcanzados anteriornente, a fin de efec
tuar un control de calidad. As7, el numero de alumnns que alcan-
za el dominio en la prueha n? 1 de la serie de instrumentos forma
tivos, puede ser comnarado de un ano para otro. Cuando los resul
tados son inferiores para el perfodo de un curso, el nrofesor pue
de desear estudiar el analisis, nor item,de los resultados de la
prueba en dos perindos, con el nroposito de descuhrir donde se si
tuan las dificultades. i los resultados son jnuales, o si el de
sempeno actual nuestra un pronaresn sunerior al de la clase nrece-
dente, el profesor nuerde esrerar aue, si los resultados de las prue
bas son inualmente favorahles, los resultados finales de las nrue
has sumativas seran, nor 10 menoc, tan bhuenos cuantn aauellos de)
perfodo anterior.

Fspecialmente en unidades suhsinuieqtns. lo< irstrumen-
tos formativos usados como Tndices de control Ade calida“ pueden‘
ser aplicados para determinar si la clasr actual tienc un deserne
fio tan bueno o mejor oaue las clases precednnies, Tamhien, el
nrofesor puede usar los resultardos de les pruebas forrativas, na-
ra tuscar formas que pernitan neforar el rendimientn 4r la clase
actual, con relacior a' A4+ Yae clases anteriorec aue raxlizaron ¢l

mismo curso.



fuando un grupo anterior de alumnos tuvo Aificultades

especiales con deterninadas ideas o unidades, el profesor nuere
intentar un abordaje instruccional diferente y observar si los
resultados de las pruebas formativas indican el pronreso desea-

do en el proceso de aprendizaje.

Tode eso es para sunerir que el profesor mantenna  un
"reqaistro” del resultado de las pruehas formativas de un deter-
minado afo, y 1o use como un conjunto de normas o expectativas
para las nuevas clases aue rralizan el mismo curso. Puede espe
rarse que cada nuevo ciclo del curso pueda ser mejorado, median
te un andlisis de los resultados de los instrumentos formativos
en cada unidad, comparandolos con resultados anteriores,asY
como con resultados de exanenes sumatives paralelos,durante

anos subsfaufentes,

EVALUACIAM SUMATIVA

F1 principal proposito de la evaluacion formativa es
el de deterninar el nivel de dominio de ohjetivos que explican
habilidades intermedias o especT{icas, que constituyen connonen
tes de habilidades terminales y aenerales, y determinar precisa
mente los objetivos que no fueron loqrados. F1 proposito no es

 e..capacitar-al-alumno, sino avudanle y a) profesor a concentrarse
en la forma especifica de anrendizaje necesaria al dominfio. A}
contrarin, 1a evaluacion sunativa se orienta hacia una aprecia-
cion mucho m3s aqeneral del qrade en aue fueron alcanzades los
resultados mas amplios durante, 0 enr una narte del curso.

La posicion en la 1Tnea tcnporal del nroceso ensenan-
za y -aprendizaje, tamhién entra en 1a distincion entre evalua <
cion formativa v sumativa. La evaluacion farrmativa es utiliza-
da mas frecuentemente, es decir, drhe realizarse cada vez aque
termina la ensenanza de una hakilidad o concento intermedin con

plejo y relevante, Por 1o menos, dehe-Ta ensefarse varias hahi
1idader o conceptos que se comhinan para frrmar una hahilidad

nas anplia, antes de anlicarse ura evaluacian sumativa, Sste ti

no de avaluscian nc se destina golamantr 71 €iral) 40) cursa,con

el ~roapR-isn 40 calificar al e-tu’innte,

la evalyacizr sunati-



va debe ser arlicade Ad~¢ o tres veces en nn curso, con la firali
dad de calificacior, fuar’o ella es anlicada al final de una uni
dad de aprendizaje, tiende tamhiGn a tener las caracterTsticas e
1a evaluacion formativa. Nuizas,el nivel #r neneralizacidn cea
el factor que 2°<tiinnue :'n mavnr evidencia 12 nveluacitn crrmati-
ve de 13 forrmativs,

RICLINGPAFTA

1. EPEN,L.D, (1055) Fffect of "edical fAucation on 'edical! C“tu-
dents' attitudes, J."ed,F4duc., 2N, np, RRO-KRFF,

2. HAMMOND,K. R, * KF®M,F, (1959) Teachina fonprehensive !'ledical
Care, Cambhridae, Mass., I'arvard Universitv Press, nn.177/-

3. VPATIMOML,DP. P, et al., (1°RA) Taxonomv of Fducational Nhiecti-
ves: affective domain, Mew Vorl, Wclay

‘. LEYNIS,C.E.® RESNIV,P P, (10RF) Pelative Nrientations of Stu-
dents of "edicine and Mursina to Anbulatory Patient Care ,
Jd.Med. Educ., 41, pn, 1R221FF,

. MERPTOAN U K., ed, [17°8R7) The Stu’ent Phvsician, Cambhridne,™ass.,
Harvard liniversitv Precs, Rnnendiy N,, n 2AN0,

€. 0ssoOD,C.E,, SNCI,F.O, ? TAUHEN"P"“,P.H. (1°57) The "easure-
ment of Meaninna, "'rbana, T11inois, "niversitv of I11inois
Tress.

7. PE7LER,A.A, Evaluation of Medical S+tu“ents' Mttitudes *oward
the on-aorananic Asrects of Patient Tare, l'aner rrad at the
Tontference of the Association nf Fmerican 'ndical Collenes,
l'lashinaton, N.C., Yovemher, 1071,




TECNICAS E INSTE!~¢nNTC> DE EVALUACION

Cstv.76c de: Modulos Instruc-

‘ur>ics pare Medidas y Eva-
luacion en Educacion. Zelia
barminguez Mediano. Ed. Fran-
:isco Alves Rio, 1976.

Las caracter . .1.es y principios de 12 evalua-
¢ror mnderna dejan clara s imposibilidad de evaluar al a-
lumno através de una unica tecnica y de un unico instru-
rento. Sy se pretende evaluar el comportamiento drfl 2lum-
10 en su generalidad, esto es en sus dominios ccunc.t iva,
sfectivo y psicomotor, tendran que usarse diferen‘tes te.n"
cas y diferentes instrumentos.

£: importante hacer distincion entve ‘tecni.as
Ge eva-uacics € instruento de evaluacior ¢ e nice  ce
evaiuacicn e 1a mareri doe obtener 1as 101 100 ures Je-vo
gas. ) .nstrumentc A evelu2(10n e$ el recu :0 Cu: Serad
usadou pare este fin.

Cuando s« v o pian:ticar el proceso de evalua-
cion, deben seleccionarse las técnicas que seran utilizadas
y los instrumentos que se usaran para cada tecnica.

Basicamente hay tres tecnicas de coger informa-
ciones para utilizar en la evaluacion: observacior, indaga-
cion y prueba

O08SERVACIO.

Observar es mirar, : . prestandc atencior a as
pectos importantes.
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L2 observacion es una técnica que permite al
profesor conseguir informaciones acerca de habilidades cog
nocitivas, afectiva y psicomotoras de sus alumnos. Siendo,
sin embargo, m3ds indicada para los dos ultimos aspectos.

La observacion es muy indicada para evaluar:

- actitudes, habitos de estudio, ajuste social, cualida-
des de liderazgo;

- habilidades fisicas como nadar, saltar, correr, etc;

- habilidades de leer oralmente, oir, desarrollar un expe
rimento, danzar, tocar un instrumento musical;

- comportamiento tipicos de los alumnos al realizar una
prueba, participar de una discusion, estudiar en grupo.

Aunque la observacion sea una tecnica de mucho

valor para la evaluacion del aprendizaje, es necesario que

el profesor utilice instrumentos adecuados para Ssu regis-

tro. En caso contrario, las observaciones se tornaran muy

subjetivas, haviendo entonces el peligro de mezclar el he-

cho con la opinion. Entre los _.instrumentos para el regis

tro de observaciones, s& pueden citar:

- a) la ficha oe crutrnl
- b) la lista de verificacian;

- c¢) 12 escala de clasificacion.
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LA EVALUACION DEL RENDIMIENTO ESCOLAR

8) Ficha de Zontr)

Actividades Fecha

—p

1. Lectura

3) Texto n0 1

b) Texto nQ 2

‘c) Texto n@ 3

2. Sintesis o

3. Entrevista e

4. Informe de 12 Entrevista e -

5. Seminario. . o L
Evaluacion Fecha Note

- — — e e m— - s e cm- - o - e

1. Post test

2. Trabajo para
dominio 100’

Nota fina)l del modulo:
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b) Lista de verificacion

Usualmente consiste de una serie de comportamien-
tos, anotados en el orden en que se espera que ocurran. El
profesor marca con una senal convencional (X por ejemplo)
los comportamientos a medida que estos van ocurriendo. La
lista de verificacion ruede ser prepeparada en hojas indi-
viduales o constituir un ruadro Dpara una clase.

Si un profesor desea registrar las habilidades
de sus alumnos con relacion a la solucion de problemas en
un 3er. curso de 19 grado podra preparar la siguiente 1lis
ta de verificacion: '

Descubre Encuentra !Escribe la| Llega a la
cual es los datos | sentencia solucion
la pregun proporcio !matemética | correcta
ta del pro i nados por odecuada !
blema el proble ial proble- |
ma. !ma, i
l .
|

e S e e

!
1. Alicia i

2. Antonio

c)Escala de clasificacion

Estan constituidas por una serie de caracteristi
cas seguidas de un continuum aque describe la manera por 1la
cual cada caracteristirs se manifiesta. Hay diferentes ma
neras de definir al contiruum:
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1. Dbescribiendo con diversas palabras cada punto del
continuum

Ejemplo: E1 porfesor demuestra al preparar sus clases.

- L | I 1 l
Ninguna _ Poca Preparacion Generalmente Clases cui-
preparacion preparacion frecuente- buena dadosamente
?::;: inade preparacion preparadas.

2. Dividiendolo en tres partes: bueno, regular y deficien
te.

Ejemplo: Espiritu de cooperacion

| | | et =
deficiente regular bueno

3. Dividiendolo en cinco partes: superior, mas que regula
regular, menos que regular, inferior.

| | : | e 4
Inferior menos que regutar mas que superior
regular regular

E1 profesor debe tener cuidado al preparar escalas de
clasificacion a fin de que los terminos usados realmente
representen los diferentes puntos del continuum de la ca-
racteristica en cuestion.

Al usar una escala de clasificacion, el observa
dor debe tomar dos precauciones. Primeramente debe evitar
hacer generalizaciones de una cualidad que ya conoce o
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influenciarse por juicios anteriores. Por ejemplo: frecuen
temente hay una tendencia para dar buenas clasificaciones a
alumnos tenidos como "limpios , educados y honestos"; y ba-

jas, a los alumnos que se supone sean lo contrario. Debe

pues, procurarse objetividad. En segundo lugar, debe huir-
se de la tendencia de clasificar a todos los alumnos en me-
dio del continuum, evitando ser "muy generoso" o "muy duro".
Estos dos cuidados haran con que las escalas de clasifica-
cion sean instrumentos mas obietivos y utiles a la evalua-

cion.

INDAGACION

Indagar es preguntar, interrcgar. Muchas de las
informaciones necesarias al proceso de evea]luacion seran me-
jor obtenidas con la utilizacion de ests tecnica. En este
caso estan los siguientes ejemplos:

- cual es la opinion del alumnc sobre determinado asunto.
- @ quien el 3lumnc admira
- cuales sonr 10s 1ntereses de' ailumnc

Muchas informacirones sobre el dominio afectivo
pueden ser obtenidas rapidamente a traves de una indagacion

‘sistematica.

Debe, no obstante, llevarse en cuenta que las
respuestas a una indagacion son muy subjetivas, pues los
individuos tienden a dar respuestas que los coloquen en u-
na '‘buena situacion" delante del interrogador. Por eso siem-

‘pre que sea posible, debe asociarse la indagacion a una

cuidadosa observacion

Entre los instrumentos de i1ndagsacion podemos ci

tar:

@, Cuesticraric

b) Inverntaric '

c. Esceia ce asctitude:
df Entreviste.
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CUESTIONARIO

Es una lista de preguntas, por escrito, a las
cudles el alumno dara su respuesta. Es usado primariamen-
te para obtener infurmaciones scbre opiniones y actitudes
de individuos. No se debe confundir con cojunto de pregun
tas sobre ¢! contenido de diferertes materiales. Este ti-
po de inc<trumento pertenece al testage.

Existen dos tipos especiales de cuestionarios
el inventario y la escala de actitudes.

, INVENTARIO

. Es un instrumento que esta formado de una serie
de afirmativas en las que el indiyiduo es obligado a sena-
lar aquellas con las que esta de acuerdo.

Los inventarios puede ser elaborados como instry
mentos de autoevaluacion, siendo el alumno solicitado a se-
nalar las afirmativas que representan su comportamiento,
sus percepciones, su modo de pensar.

Ejemplo oe items de inventario:

Marque con una X las afirmativas verdaderas
para Ud.

( ) Entre lectura y television. prefiero la lec-
tura

( ) Se adquieren muchas informaciones a traves

! ( ) Leer es un buen pasatiempo
l
|
| de la lectura

|

.....................
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ESCALA DE ACTITUDES

Combina las caracteristicas de escala de clasi-
ficacion con las del inventario. E1 que responde es soli-
citado a expresar su actitud en relacion a determinada afir
mativa senalandola en una escala, en un continuum.

r

! Marque con uma X el punto de la escala en que Ud se si-
tua

1. Leer es un buen pacsatiempo

Plenamen De acuer Indeciso No de a- Definitivs
te.de a- do cuerdo mente no de
cuerdo. acueroo

I_.___J________*J_-. S T T _
|

2. Se adquieren muchas informaciones a traves de la

7 lectura.

i

SN U AU R I ERR I e
Plenameg De acuer- Indeciso No de a- Lefinmit.va !
te de a- do , cuerdo mente no de |

. cuerdo acuerdo

. — e

tNTREVISTA

No es un instrumento, es mas bien un proceso

de obtener informaciones

La entrevists puede ser irformel, sin tener un
programa a sequir, o puede ser altamente estructurada, con
preguntas preparadas con anticipacion.

Es al programs de una entrevista que podemos

1lamar de” instrumento de¢ :=valuacion.
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A traves de entrevistas, informales o formales,
el profesor puede obtener datos muy importantesa ser usa-
dos en la evaluacion.

111 - PRUEBA
La prueba constituye ia técnica de evaluacion
que produce resultados mas eficirntes. Utiliza.como ins-
trumentos los diferentes tipos de tests. Aunque hay. dis
cordancias acerca de la definicior de "test", Tenbrink
(1974) dice que un test se caracteriza por:

1. wuna situacion comun 2 la cual todos los estudiantes
responden;

2. un counjunto de instrucciones comun que dirige las res
puestas de los alumnos;

3. un conjuntu de reglas comun para obtener las respues-
tas de los alumnos;

4. una descripcion numerica del desempeno de cads alumno
hecha despues de 1a verificaci0n de las respuestas.

La presencia de las caracteristicas mencionadas
proporciona la standardizacion de procedimientos, la obje-
tividad en la verificacion y la precision de las informa-
ciones obtenidas.

A traves de los tests podemos obtener informa-
ciones acerca de los dominios coanositivos, afectivo y psi
comotor. Sin embargo, entre nosctros, 10s tests son mas
difundidos para el dominio cognrositivo.

Distinguimos dos tipoe ae tests: los elaborados
por el grofesor y los tests estandard.
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Tests Elaborados por el Profesor

Son instrumentos que el profesor elabora y usa
para medir el alcance de los objetivos cognositivos disena
dos para el aprendizaje.

Tests standard

Los autores difieren en las definiciones de test
standard. Entretanto podemos decir que estos presentan las
siguientes caracteristicas:

miden trazos del alumno que generalmente no se mideq
por los test elaborados por el profesor;

- son elaborados por especialistas;

- estan constituidos de tareas que fueron previamente
probadas en un grupo normativo;

- deben ser aplicados y verificados rigurosamente de a-
cuerdo con las instrucciones;

- deben ser usados con alumnos que presenten lac mismas
caracteristicas del grupo normativo;

- son generalmente comercializados.

Los resultados de tests standard deben ser usa-
dos con mucho cuidado. No pueden ser tomados comc Indice
preciso de habilidades innatas o de aprovechamiento abso-
luto. ‘ ' '

Se distinguen tres tipos de test estandard:
1. Tests de Aprovechamiento. Miden la adquisicion de co-
‘nocimientos o el dominio de habilidades, como resulta-
do de la instruccion
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Tests de Aptitud. Trotan de medir habilidades innatas
o adquiridas que se cree indiquen facilided y rapidez
pars aprender en una determinada area.

Un tipo especial) de test de aptitud es el test de inte
ligencia, cuyo objetivo es medir la habilidad mental o
Yo habilidad general para aprender. Collins y sus com
paneros (1969) dicen que esta habilidad se caracterizs
por 1a posibilidad de ver relaciones, hacer generslizs
ciones y relatar y crganizar ideas en forma simbdlica.

Tests de Personslidad e Interes. Cuyo objetivo es me-
dir los aspectos no intelectivos de la constitucion
mental y psicologica de) individuo. Existe una contro
versia acerca de la denominacion de "tests" par: estos
instrumentos, una vez que no hay predeterminacion acer
ca de V2 respuesta exacta a sus Ttems. Por esta razon
son denominados fre.uentemente inventaryns 2 ‘ugar de
tests. '



TECKICLS DE EVALUACTION
Por: Maria Alice C. Roschke.-("')

o= LEDIDF FLUC.CHO0L - Trincijios.
2.~- LOS DOMINIOS COGN(CSCillVO,PSICOIOTOR Y AFECTIVG:

Modelo de lista de reiuisiics necesarios para ¢, - ‘rroicio 4e A
medicina.
3.~ "ETNICAS DE EVALVUACION

1,1, Otjetivos
a) Pruebar Oi j«ifivas
v) Fruchas de ref pucesta lihre
¢’ Erad~encs jrécticoe
d4) Fxé' rree Orrice
r; Frovecto: 4« 1:ve “ipacifn
f) Sirsiaciin
£} Corr-tadore F..).scibn fourma-ive

?.2. Ctjetivos psicomctrres
a) Ovservacidn - Cherking - list (ventajas)

3.3, Otjetivus ‘fu~tiv ¢
n) Tecnicis drumAticss - Checring-list (ventsjas)
v) Dificult:dec jara la evaluacidn de objetivos afectivoc.

(*) heesora en Fducacién - Nucleo de Tecnologia Educacionsl
para 1a Salud/ Centro Latinoamericano de Tecnologis
Educacionsl para la Salud. (NUTES/CLATES).-

El presente material fue traducido del o}iginal en Portugueg vor
el Dr. Carlos Centuriédn.



TECNICAS DE EVALUACION

1. MEDIDA EDUCACIONAL - PRINCIPIOS

Los principios bésicos de 1la medicién cducacional viene de la
exveriencis de 1os que se dedican a la medicidn esocisda a umnunerables

investigaciones y trabajos teéricos.-

10 Princivrio: La medida del desempefio escolar es fundamental para uns e-
ducecion eficiente. La educacidén a oue este principio se
refiere es la educacidn adrinictrzdas en ls cscuela; y que
resulta de un esfuerzo deliberado y consciente para la
obtencidén de determinados objetivos, Se trsta, por tanto, de
una educacidn formal cuyo proccso es costrolado s traves de
la realizacién de objetivos preestablecidos. La medici én
del desempefio del alumno permite, es{, determinar husta que
punto estos objetivos fueron alcanzados, dando al mismo
tiempo "feedback® que posibilitard 1a cerreccidn de fallas
en 1a seleccidn y formulacién de los objetivos, en la elec-
cién del contenido, de la estrategia y en 1a propia evalua-

Cién.-

20 Principio: Los irstrumentos de medida facilitan las observaciones que
el profesor realiza del decempciio del estudiante.
Que estudiantes pueden ser admitidos cn la Universidad?
quienes de los estudiantes son los que presentan dcficien-
cias y necesitan de orientacién terapéutica?
Un instrumento de medida bien planeado y construido, permi-
te supanter esta problemftica, ademas de colaborar para la
smpliacién y afinamiento de las observariones del profesor.

30 Principio: Todos los objetivos educacionales puedes ser medidos. Esta
ofirmacidn no significa aue todos los objetivos sean féci-
les de medir.

La medicidén en el aree cognitiva presenta diversos grados
de dificultad sobre todo a medida que los objetivos se
tornan mas genersles y abstractos. (capscidad de aralizar,
sintetizar y evaluar) Sin embargo emplcando los actuales
instrumentos de medida es posible una medicién satisfacto-
rie. El proceso de medicidén cducacionsl considers difcren-
teé elementos: un conjunto de rituaciones a responder, las
respuestas a las situvaciones y la clasificacién de los in-
dividuos segun lae respuestas presentadas.-

2. LOS DOMINIOS CO3NOSCITIVO, PSICOMOTOR Y A}}CT1VO:

‘odelo G6¢ lists de requisitos necesirios para el ejercicio de
1a Medicins.

Los re-uisitos pzre el cirrcicio ::-ticfactorio de 1a profesibn
jzCc=le-

médica corresporder 8 tres &reas jrimciyales: dc-inio cogrostivo, 1’2
tor, sfectivo.
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2.1. Dominio cognoscitivo: Absrce los conocimientos, s compren§36n. la
capacidad de solucionar los problemas.-
2.2. El dominio psicomotor: Abarcs 1a competencis técnica,

2.3. El dominio afectivo: Abarcs las sptitudes profesionales, hébitos,
escala de valores.

iodelo de 1ista de requisitos necessrios para_el ejercicio de 1a Medicina

2.1. Dominio cognoscitivo:

2.1.1. Conocimientos b&sicos scbre vocabularios, hechos, conceptos,
principios, leyes, métodos y procedimientos.

2.1.2. Comprensién de estos lechos, conceptos, etco.-
2.1.3. Capacidad para comprender e interpretar los datos.

2.1.4. Capacidad para resolver problemas caracteristicos de este
sectos. .

2.1.5. Capecidad de juicio para evaluar una situacidn general.

2.1.6. Capacidad para proceder a una nueva sintesis.

2.2. Dominio psicomotor (capacidad, técnica, etc)

2.2.1. Habilidad para interrogsr al enfermo y establecer su histo-
ria clinica.

2.2.2. Habilidad para la exploracién fisica.

2.2.3. Habilidad para utilizar los diferentes instrumentos cli-
nicos y del laboratorio.

2.,2.4. Habilidades para hacer observaciones precises.

2.3. Dominio afectivo:

2.3.1. Aceptacién de las responsabilidades oue integra la asis-
tencia a un paciente.

2.3.2. Preocupacién y consideracidn con el paciente y su familia.

2.3.3. Conocimiento de las posibilidades y limitaciones de la me-
dicina.

2.3.4. Capacidad para estsblecer bucnas relaciones con los cole-
gas y demas miembros del sector salud.

2.3.5. Adopcibn sistemétics de las precauéiones adecuadas.

2.3.6, Ventalidad inquisitiva.

2.3.7. Disposicién para utilizar los recursos de ls medicina para
~ el bien de la comunidad y del individuo.-
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3. TECNICAS DE EVALUACION

De acuerdo con el tipo de aptitud y habilidsades que se deses evaluar,
se¢ emplean diferentes instrumentos:

3.1. Evaluacidn de objetivos cornoscitivos

Verificar el desempefio del alurno, se hace 8 traves de:
Pruebas Objetivas

Pruebas de respuesta libre. (cscritas-Orales)

Examenes Précticos

Examen oral

Proyectos de investiBacién

Sisulaciones

Computador - Evaluacién formativa.
Tecnicas de evaluacidn de los objetivos coghoscitivos.

Rrueba, es un indicio que nos da a conocer el vaslor de una coss.
Las pruebas objetivas y las pruebas de respuests libre

Se destacan dentro de los instrumentos adecuados para la evaluacibn
de los objetivos cognoscitivos.
a) Las pruebas objetivas son pruebas o test escritos de preguntas padro-

nizadas, en que el examinado selecciona la mejor slternativa entre las
varias presentadas, pudiendo ser sometidn a criterios de padronizacidn,

precisién y velidez.-

VENTAJAS

1.- Son tecnicamente elaboradas.

2.- Miden mbs cantidad de materia y dan nocidn de 1a extcnsidn de los
conocimientos.

3.- Facilitan material informativo, de forma detallada tanto pars el
Profesor como para el alumno.

L.- Fosibilitun situar 1a evaluacidén de los conocimientos en el nivel
deseado, gradu=zndo las dificultades de la preguntas e incluyendo,
cuando se trata de preguntas de multiple eleccibén, como posibles
respuestas a los errores mas frecuentes que ocurren en la etapa de
aprendizsje.~-

S.- Son muy econdmicss para la aplicacién de grupos grandes.

6.- Posibilitan una correccién répida y consecuente divulgacibén de los
resultados. - :

7.- Permiten uso rcpetido de las mismae pregurtas,
8.- Permiten identificacidn de deficienri~a individuales.

"9.- Facilitan le ccmparscidn entre grupos.
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10.- Permiten eveluacién cr{tica del trabajo docente.
11.- Facilitan el examen detenido de 1los puntos que el profesor considera

fundamentales.-
12.- Son mas eficientes pars 1a obtencién de notas fidedignas.

13.- Las normas de calificacién pueden montenerse sin modi ficacién duran-
te mucho tiempo. '

Desventa jes.

1.- Miden informacién y no formacién.

2.- Consumen mucho tiempo de preparacibn.

3.~ Resistencia frecuente de los profesores a este tipo de examen.

4.~ Presencia de elementos de orientacibn que el candidato he tendré en

l1a préctica.

b) Pruebas de respuesta libre.

La pruebs de respuesta libre es aquella en que el alumno presenta su
propis respuesta, en vez de seleccionarlas entre variass alternativas.
La naturalesa de la respuesta de los item de este tipo de pruedba, varia
en funcidén de la complejidad de los comportamientos que se quieren medir.

Los mis simples exigen apenas recuerdos de un nombre, fecha, lugar,
acontecimiento, etc. Otros, al contrario, cuando el aluuno debe definir,
jdentificer o relacionar, permiten una respuesta més elaborada. Una ter-
cera variscién que consiste e2 la disertacidn, prcpiamente dicha trata cge
verificar comportamientos més complejos como 'la capacidad de explicar,
describir,interpretar, compsrar, contrastar y favorece rospuestas de ex-
tensidn variadle.-

El empleo de pruebas de respuesta libre ‘es aconsejable en determinadas
circunstancias y en la verificacién de ciertos objetivos complejos, como,
por ejemplo, la capacidad de interpretar principioa, resliszar inferencias
interpretar datos, analizar criticamente una idea, ost.blccer'relacionos

varias, ete.

Ventaias.
1.~ Posivivitan 1~ verificacidn dcl volumen de informecion del alumno.

2.- Posibiliten la verificacién de su capacidad de organizar ideas y
de expresarlas claramente en forma original.
3.- Posibiliten 1a verificacién de 1a habilidad de integrar principios,

criticar sistcmas, etx.

U.- Laa respuestas se ascmejan mfs a las rcacciones naturales del
slumno oue & las rcspuestas 2 loes test objetivos. ‘
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Desvent.]llc . o e .

10'

2.-

Se-

N, -
S.-

se
inv

Escasa valides. La nota dependerS mucho del criterio personsl del
profesor, siendo realmente dificil un juicio imparcisl objetivo.

Escasa consistencia - Consecuencis 18gica de escases de velides. Uns
misms respucsta puede obtener nota difetente dependiendo do 18 per-
sons que la evalus y de las circunstancias en que la evslua.-

Escasa practicidad - porque demanda un consumo excesivo de tiempo pe-
Ts establecer las calificaciones, incluyendo la correccién sutomética.

Escass repercusién de la prueba para la informacién del alumno.
Rumero limitado de conceptos a ser evaluados.
denfa de las pruebas objetivas y de respuesta libre (disertscién)

puede evalusr al slumno a través de exémenes pricticos, projectos de
estigacidn y simulacién por computados,

o) Los exfmenes précticos - Permiten que se evalue sauello que ¢l slumno
estd capacitado s hacer y no apenas lo que el dice que sabe hacer.

1.-

2.-

Se-

.-

1."
20-

3.-
h.-

Ventajas

Oportunidad ds observar habilidsdes envolviendo todos los seatidos,
con observacidn del desempefio del alumno por el exsminador. .
Oportunidad de evaluar aptitudes y rescciones del slumno ante prodle-
mas generales.

Posibilidad de evaluar la comunicabilidad del alumno con un paciente,
de evaluar su propia capacidad de juicio de las informaciones, signos
y sintomas, de sintetizar las informacioncs obtenidas y exponer sue

conclusiones.

Oportunidad de expressr nuevos prcblemas, experimentales o clénicos,
testar 1s capacidad de investigacibn, distinguiendo asf{ no solo la
capacidad ds trabajar aiguiendo instrusciones y técnica ys estableci-
das, como tambien su capacidad de proponer soluciones nuevas.

Desvontajao.

Padronizecién diffcil; aea de experiencia de laboratorio usando ani-
males, sea de observaciones clinicas.

Insuficiente objetividad y posibilidad de intromisién de factores
irrelevantes.

Dificultad para reslizar en grupos grandes.

Djficultad de observacién de 1as habilidades a ser verificado por
los exarinodores.-
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d) El examen oral - Permitc que sl alumno demuestre verbalmente, conoci-
miento y comprensién de un tems y 8u habilidad psra reaolver problcmas.

Ventajas

1.- Contacto directo con el caﬁdidato.
2.~ Flexibilidad en el examen, permitiendo cuestionar

toda 1a materia.
2.- Oportunidad de preguntur al slumno, como 1llegd a udes conclusibn de-

terminsda, evaluando as{ la capacidad de raciocinio y de arguments-
cidn.- :

4,.- Posibilidad de examen por més de un profesor.

5.- Posibilidad de cvaluar la cespacidad de exposicién del alumno.

Desventa jas

1.~ Padronizaciédn inadecuada;

8l alumno sobre

2.~ Objetividad insuficiente. ”

e) Los royectos.de investigacién - Permiten que se evalue la capacidad
del alumno en estructurar, organizar, obtener informacibn, analizar y
evaluar los resultados en un proyecto. Son mas indicados para un curso

de posgraduacioén.

f) La simulacié4n - Consiste en elaborar bajo diversas formas tecnicas, 8i-
tusciones-problema que imitan todo cuanto es posible, 1a situacién-pro-
blems resl que el alumno deberd afrontar en el futuro y permite la inte-
racién libre propiciando comportamientos complejos.-

La simulacidén puede ser realizads a traves de actores, por computador y

con manioquies.- _

En la simulacién por actores - El alumno demuestra conducta de modo
glohal, integral, frente a situaciones padronizadas casi reales teatralicza-
das por actores profesionsles.-

En 1a simulacidn por maniou{ - El alumno demuestra su habilidad de ac-
tuacion junto a un marioui, proveyendo nuevas situaciones-problema para ser
resueltas por el alumno.- . ) :

las simulaciones escritas - Bajo la forma de instruccibn programada
pueden ser colocadas en computador, lo que permite un "feedback", inmedia-
to, una mayor rioueza y precisifén en la evaluacifn, una disponibilidad
permanente de cntrenamiento, la posibilided repetida‘de 1a situacién-pro-

blema.~-

g) Computador - cvaluacién formativa - La evaluacidén formativa, desde ol
punto de vista pedagogico, en los dominios afectivos y cognoscitivos
pueden ser hechos a traves del computador.-
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\'entajas - Para el profcsor.

liberondolo de actividades

Posibilita mejor sprovechamiento de tiempo,
si no fuesen automstizadas,

repetitivas y proveyendo inform:cioncs gque,
le ocuparfia gran nimero de horzs.-

Provee ele¢mentos pars 1la (valuacién del retcriel por los alumnos.

nte, a traves de con-

Posibilita el analisis individual de cada cstudia
dos por el computador.

sultas simples v ripidas de los re¢lstorics provei

Indican areas de rayor dificultad posibhilitando jnmediata correccidn

del material (si no vsta bicn proparado) y del alumno (por falta de
conocimientos previos, por cjeaplo).-

Aumenta el potencial educativo del profesor, posibilitando la seleccion,
presentacién y evoluacion del raterial simultincamente en diversos lo-

cales y para diversos alumnos.-

Proporciona un entrenamiento con evaluncidn ris répida y precisa que a

traves de utilizacidn de cualquicr otro recurso.-

Estimula 1a creatividad del profesor cn cuanto 8 la preparacién de pro-
gramas de evaluacidén, constituyendose inclusive en importante campo de
investigacién (por ejemplo en lo que itoca al ajuste de "feed-back" y
las caracteristicas de personalidad de los alumnos).-

Para el alumno:

Estimula 1a motivacién del estudiante, crcando una situacién activa
de aprendizaje.-

Proporciona una interacién dinamica, proveyendo al alumno de informa-
ciones répidas que lo situan en cuanto al dominio cognoscitivo del
area que estd siendo evaluado.-

Establece una interaccidén, donde los aspectos deseables de cualquier
instructor estan siendo simulados (imparcialidad, tolcrancia, delan-
te de 1» falta de progreso).

humenta la disponibilidad del raterial inctruccionsl (en cuslauier

momento y por tiempo indc¢terminado, respetando 1ss condiciones loca-
les, ¢l alumno ticne acceso & la raquina psra &auto evalusrse).-

Promueve una instruccién individual respct.ndo el ritmo de sprcendiza-
je del 2lurno y su nivel intelcctuzl.-

Ls evaluacidn es heche de modo continuo, posibilitendo 8l alumno el
acompafamicnto dc cada c(t:pa dc ru aprenfizafe.-

Provee clcmentos al 3lumno, perzitiendole situerse en relacién 8l ni-
vel del grupo.-

No posce caracter prozocionsl, tecniendo coto finnlided detectsr pro-
bleras y sugerir solucioncs antes de auc ¢l 2luzno se somcta a une

- O 3
evaluacion surative.-



El uso del computador con finalidades instruccionales es afin un csmpo
reciente de investigaciones.-

Beneralmente, la construccién de un programs instruccional obcdece & 4
secciones bisicas: .

l.- Material de introduccidén de una o mas preguntas,

2.- La pregunta en s{.
3. Llas respuestas a las preguntas (dadas por el alumno).

b, " Feedback" y direccidén & la proxima etaps (préxima pregunta), nue-
va oportunidad para proveer respuestas, oricntaciédn para preguntas
correlacionadas a la anterior, con finalidad de sedimcntar concep-
tos o corregir deformaciones de aprendizajus, etc.

Este divisién en cuatro etapas es eOidentemente flexible y tolers mo-
dificaciones necesarias.-

La construccién de las preguntas es hecha previendo las respuestas co-
rrestas y respuestas equivocadas anticipadamente.

- Correctivo,

- de refuerzo

- Informativo

Las preguntas que se sjustan & la construccién de los progrsmas son de
varios tipos; de modo general podrfamos clasificarlas de abiertas (s res-
pucita es libre y en la programacién deben ser previstas tcdas ias posibles
respuestas correctas del alumno y las respuestas equivocadas); y cerradas
(donde 1a respuesta es necesariamente una de las altcrnativas propuestas en
el libro de las preguntas) En anbas le programacién provee "feedback" pars
respuestas no previstas anticipadamente, a fin de orientar (informaciones
adicionales o pistes) la obtencién de 1la respuesta correcta.-

3.2. Evaluacidn de objetivos psicomotores

Observacidén del desempefio del alumno (uso de checking list) (verifi-

cacién)
- Observacidn directa
- A traves de video-tape

Observacidén del desempeiio del alumno frente = problemas simulados.
- Uso de actores

- Uso de maniquies - simple.
- Computarizados.

3.3, Evaluacidn de Objetivos Afectivos.
El desempefio del alumno es verificado a traves de:

- Checking 1ist (observacién directa o a traves de video-tape)

- Tecnicas draméticas

-~ Simulacidon por actores
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L]
Tecnica de evaluacién de los objetivos psicomctores y afectivos.

-

Obietivos psicomotores

n) Ls tecnica de observacién: Permite la cvaluacidn del comportamiento del
alumno o1 desempehar una tarea, en la cual dcmucetra una hobilidad de
actuacién o de actitud.-
Es evaluado por el observador de oclerdo con una lista prcvismente co-
nocida, en el cual el comportamiento complejo er. ex%imen ful dcscompues-
to y padronizado en otros mas sinplce, que a su ver se encucntran cali-
ficados en una escala. (Checking-lirt o fickas de control).-

La evaluacidén puede ser efectuada timbier a traves de relatorios del
desempefio del alumno, fichas de observacién, cuestionarios, etc.-

Ventajes de 1a observacion y de los "checking-1ist" e¢n 1& evaluacidn de

objetivos psicomotores:

1.- Permiten al alumno 1a determinacién de los puntos criticos de su actua-
cién y 1a consecuente modificacién y mejora de su desempeiio ("checking-

listg).=-

2.- huxilian a la‘'propia escuela en la identificacién de aspectos en las
cuales los modelos apropiados de la conducta profesional no fueron des-
tacados correctamente (checking-list).-

3,- Facilitan a traves de l1a multiplicidad de observaciones recogidas, la
obtencién de datos mas completos sobre el lumno (checking-list- ob-
servacionYe-

4.- Ee mas econémico desde el punto de vista de la ¢(laboracidr y custo.
(ficha de observacién).-

S.- Permite evaluar la actitud del alumno en relacidn & tareas determina-
das (por ej: actitedes con su pacientes).-

Objetivos afectivos

a) Las técnicas dramiticas constituyen una forma d¢ cvsluacion cn le
cual el examinando desempeia un papel o una drnmatizacién, que es
observada por el examinador. El =#lumno demuestrs nuevas formas de
ac~ién en 1ss relaciones humanss con el paciente, con los colegas y
con los subordinados dirertos,-

Ventajas de las tecnicas druméticas y de las cheching-list en 1a evalua-

cidén de¢ los objetivos afectivos.-

1.- Permite verificar de forma mas general la actitud del alumno frcntd
a determinadas tareas y situaciones (cheking-list, técnicas drombticas).-

2.- Permiten 1a evaluacidn mas detallada de la rcacciédn del alumno frente
a los problemas nuevos (cheking-list, técnicas dramdticas),-

3.- Permite mas objetividad y fidedigridad en las cvsluacioncs de los ob-
jetivos (checking-list).-
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Proveen s traves de la multiplicidad de informaciones recogidas, la
caracterisacion del perfil del alumno eviténdose errcres que pueddn ocu-
rrir a traves de uns finica eveluacibn de caractcr general.-

®) psticultades para la evslusciSp de_objotivcs afectivos, .

1.- El conocimiento que se desea evaluar puede 1lcvar a) alumno 8
disfrezar su verdadera actitud.-

- En 1la observacidn de las actitudes el examinador puede cometer fa-
llas, motivedas por criterios subjetivos: inclinacibn, sensibili-
dad, intereses presentes y experiencias pasadas,

3.- Inadecuscién total o parcial de detcrminadss técnicas de aprecia-
cién.-

b.- Excitaciébn y embarazo de muchos profesores en evaluar objetivos
que no esten restrictos al dominio intelectusl.-

S.- La evaluacién a traves de la observacidédn puede rebelarse tradajo-
8a y de dificiY realizacibén, cuando se trata de grupos grardes.
(necesjdad de evaluaciones frecuentes & fin de poder generanlizar
comportamientoa o actitudes, como caracteristicas del individuo)
necesidad de varios observadores a fin de obtener ¢l mlximc de
objetividad).-

6.- Limitacidn de la aplicacién de determinadas técnicas.

7.- Los profesores deben preocuparse en provocar el aparecimiento de
la cualidad emocional.-

8.- Dificultad para determinar y describir los diversos niveles de
los padrones de compastencia.-
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n2,

£1 con‘enido de
tivas?
i)

For que?
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Los objetivos -

Si ()
Por que?

CVALUACION

.

i .c.i'wd rocpendio a sus expecta-

o) Farcialente ()
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03. La bibliografia utilizada, fue:
a) Pertinente al tema

Si () No () Parcialmente ( )

Por que?

b) Suficiente
Si () No () , Parcialmente ( )

Por que?

n4, La organizaciEh didactica de esta actividad estuvo de acuer
do a la naturalera del trabajo? )

Si () He () Parcialnente ()

Por que?
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06.

Resalte:

a) Aspectos positivos de esta actividad.

b) Aspectos negativos.
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Otros comentarios:




FECHA DE DEVOLUCION




cbra se acab8 de imprimir en el Centro Panamericano
Zoonosis (OPS/(MS), Ramos Mejfa, Argentina, en el mes

de
de






