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PRESENTACIÓN 

Dentro del contexto de las actividades de la O R E A L C / U n e s c o referentes a la expan-. 
sión y mejoramiento de la enseñanza técnica y profesional, y particularmente, en cuanto se 
relaciona con la formación de personal de enseñanza técnica y profesional, esa Oficina tie­
ne el placer de presentar y difundir este documento que está destinado, principalmente, 
pero no de manera excluyente, a profesores y a otro personal sin preparación específica 
docente y que se desempeñan en la educación técnica secundaria y postsecundaria, así co­
m o en universidades. 

Esperamos que este material pueda contribuir de alguna manera a la formación m o ­
dular ya que, en su preparación, se tuvo en cuenta la necesidad de contar en los países de 
lengua castellana de América Latina y el Caribe, con materiales modulares o unidades rela­
tivas a la formación del personal antes indicado. 

L a publicación que se presenta contiene algunas ideas sobré la función docente y so­
bre la preparación de una actividad docente. Asimismo considera de manera práctica la 
implementación de actividades docentes y una revisión macrocurricular que pueden ser de 
utilidad, tanto a docentes que estén participando en cursos de formación como en cursos 
de actualización y perfeccionamiento. Finalmente se presentan algunas alternativas para 
mejorar la calidad de la docencia en general y, en particular, la docencia técnica. 

Esta edición, de tipo provisional, será remitida a un grupo de instituciones/especialis­
tas de la región latinoamericana y del Caribe con el objeto de que la conozcan, si fuese ne­
cesario la multipliquen -total o parcialmente- y la utilicen en diferentes instancias. E n este 
sentido, se solicita que los que tengan interés en esta materia, luego de conocer el material 
que se presenta, tengan a bien -a la brevedad posible- enviar sus comentarios a la 
O R E A L Ç para que se proceda a incorporar las sugerencias en los respectivos textos de los 
"módulos" o "unidades" antes de hacer una próxima edición de dichos materiales. 

L a O R E A L C / U n e s c o agradece de manera m u y especial al autor del estudio que se 
presenta en esta oportunidad, Dr . Luis Eduardo González, por su valiosa y m u y esperada 
contribución a esta tarea de mejoramiento de la formación docente del personal de educa­
ción técnica y profesional. 



T o d o el esfuerzo que significó preparar este texto tiene un destino final que son los estu­
diantes. Al escribirlo siempre los tuve presente. E n especial a aquellos provenientes de las 
familias de sectores populares de América Latina, quienes con la motivación de buscar un 
futuro mejor realizan grandes sacrificios para alcanzar mayores niveles educativos. Ellos 
son quienes dan sentido a mi trabajo cotidiano y a ellos dedico también este texto. 

P R E S E N T A T I O N 

Within the context of the activities of O R E A L C / U n e s c o concerning the expansion 
and improvement of the technical and vocational education and particularly as regards the 
training of technical and vocational education personnel, this Regional Office takes pleasu­
re in presenting and disseminating this document, particularly -but not exclusively- inten­
ded for teachers and other personnel not possessing specific teaching training, working in 
the field of technical education at secondary and post-secondary levels as well as in univer­
sities. 

W e believe that this material m a y s o m e h o w contribute to the modular training, consi­
dering that for its elaboration it was taken into account the existing need of modular mate­
rials or didactic units in Latin America and Spanish-speaking Caribbean countries for the 
training of the aforementioned personnel. 

This publication contains some ideas about the teaching performance and the elabo­
ration of a specific didactic activity. It also outlines in a very practical way the development 
of educational activities and a macro-curricular revision which m a y be of help to teachers 
taking part in training courses as well as in recycling or in-service training courses. Lastly, 
some alternatives aiming at improving the quality of teaching in general, and technical edu­
cation in particular, are here presented. 

This is a provisional edition which will be m a d e known to a group of specialists/insti­
tutions of the Latin American and Caribbean region for their analysis and, if necessary, for 
reproduction to be used in different instances. In this regard, those interested in obtaining 
this material are requested, at their earliest convenience, to kindly send their comments to 
O R E A L C with a view to including their suggestions in the respective contents of "modules" 
or "units" before proceeding to m a k e another edition of this publication. 

O R E A L C / U n e s c o expresses its special appreciation to the author of the study herein 
presented, D r . Luis Eduardo González, for its valuable and very expected contribution to 
this task for the improvement of the teaching training of technical and vocational education 
personnel. 
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PROLOGO 

U n o de los procesos más importantes y m á s beneficiosos que han ocurrido en América L a ­
tina durante las tres últimas décadas es el desarrollo de su sistema educativo. Dentro de 
éste, la educación post-secundaria ha crecido aceleradamente en la mayoría de los países 
de la región. L o que es m á s notable, es que el número de docentes ha aumentado a un rit­
m o aún mayor que el de los estudiantes. 
Esto significa que una cantidad significativa de técnicos, profesionales y artistas han asumi­
do labores docentes en la educación post-secundaria, sin heber tenido previamente la nece­
saria formación pegadógica. 

El presente texto lo he elaborado con el fin de contribuir a superar esta deficiencia y para 
apoyar a esa gran cantidad de especialistas en su campo que se han visto enfrentados a re­
alizar una actividad docente. 

Si bien actualmente estoy centrado en lo educativo, mis primeros pasos en el campo de la 
educación los inicié c o m o cualquiera de U d s . , siendo profesor en el área científico tec­
nológica. Por ello también he vivenciado las dificultades que implica el haber ejercido una 
labor docente sin haber recibido una capacitación adecuada para ello. 
Sobre la base de esta experiencia personal he organizado este texto, de una forma que pue­
de no ser ortodoxa desde una perspectiva netamente pedagógica. H e partido de la práctica 
docente para concluir con algunos elementos de carácter m á s teórico que estimulen la re­
flexión sobre dicha práctica. A d e m á s he estructurado el texto siguiendo la secuencia cro­
nológica que va desde el momento que se plantea la posibilidad de realizar una actividad 
docente hasta que se evalúa, en función de sus resultados e implicancias, pasando por la 
planificación y la implementación. 

El texto lo he planteado con un perspectiva amplia de lo que significa la función docente, 
en términos de la transferencia cultural y de acción formadora de personas, lo cual, tras­
ciende al trabajo en el aula. 
D e acuerdo a estos antecedentes he organizado el texto en cinco unidades temáticas. 
E n la primera se trabaja en torno a ciertos conceptos básicos que permiten establecer un 
lenguaje común y facilitar la comunicación con el lector, a través de este material impreso. 
La segunda unidad se refiere a toda la etapa de planificación de una actividad docente. Es 
la parte del texto que m á s he desarrollado basado en el supuesto que una planificación ri­
gurosa facilita la implementación y la evaluación. 

La tercera unidad se refiere a la etapa de implementación de una actividad docente. Es de­
cir la forma en que se lleva a efecto y se controla lo que se ha planificado anteriormente. 
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L a cuarta unidad está destinada a revisar la actividad docente con un criterio más amplio, 
macrocurricular, relacionándola con aspectos éticos y laborales de los egresados. 
L a quinta unidad está orientada a apoyar el cambio de carácter m á s permanente en una fa­
cultad o una institución. Se basa en el supuesto de que no es suficiente para mejorar la ca­
lidad de la docencia que los profesores, en forma individual, mejoren sus técnicas de en­
señanza, si no que además es necesario que se den condiciones de entorno favorables. Se 
basa además en que si no existe una cierto trabajo de seguimiento la permanencia de la in­
novación que haya realizado un docente puede resultar esfímera. 

Para facilitar el trabajo con el material he utilizado un sistema de organizadores para cada 
unidad. El propósito de los organizadores es ubicar en todo m o m e n t o al lector dentro de la 
estructura general del texto. A d e m á s intento facilitar el uso del texto c o m o un manual de 
referencia donde se pueda accesar directamente a cualquier tema, en función de los 
requerimientos específicos de una actividad docente en un instante dado. 
Escribir un texto para un especialidad cualquiera es de por sí difícil. Pero en este caso, en 
que se abarca una variedad de áreas de especialización dentro del c a m p o de la educación, 
la dificultad es aún mayor. 

El presente texto lo he elaborado sobre la base de numerosos documentos de trabajo que 
he preparado para charlas, cursos seminarios, consultorías y otros. Por tanto no siempre he 
dispuesto de los textos originales para las citas. A d e m á s recoge experiencias e ideas de co­
legas, que con el correr de los años sería imposible de identificar para hacer las referencias 
que con justicia les corresponde. Valga esta explicación para todos ellos, como así mismo, 
para dejar constancia ante los lectores que no prentendo hacer una obra absolutamente 
original, si no más bien una síntesis que sea de utilidad para quienes lo necesitan. 
Por lo que he expuesto el presente texto debe considerarse en proceso. Es un material que 
se está perfeccionando. Para ló cual, agradezco desde ya la colaboración, los comentarios 
y las sugerencias de sus lectores. 

El autor 
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PRESENTACIÓN DE LAS CUATROS FUNCIONES DE 
UNA INSTITUCIÓN EDUCATIVA 

E n toda institución educativa, pero m u y en especial en aquellas de nivel superior, se 
pueden distinguir cuatro funciones traslapadas y articulares. 

L a función investigación y creación cultural 

LA FUNCIÓN INVESTIGACIÓN Y CREACIÓN CULTU­
R A L es el conjunto de actividades institucionales destinadas a 
generar cultura o sistematizar información, ya sea a través de 
la ciencias, el desarrollo tecnológico o de la creación artística. 

L a función docente 

L A F U N C I Ó N D O C E N T E es toda acción destinada a repro­
ducir cultura y transferir información a través de la formación 
y el desarrollo de recursos humanos lo cual es seriamente acre­
ditado. 

L a función extensión, comunicaciones y servicios 

LA FUNCIÓN EXTENSION, COMUNICACIONES Y SER­
V I C I O S comprende al variado conjunto de actividades desti­
nadas a la reproducción cultural y a la transferencia de 
información, pero a través de relaciones interactivas con la co­
munidad. 

E n esta función caben, por ejemplo, todas las actividades de difusión científica y 
artística, todo lo que se refiere al flujo de información desde y hacia la comunidad, el con­
junto de consultorías u otros servicios que las instituciones pueden prestar al sector pro­
ductivo, las actividades de desarrollo comunitario, y en general todas las actividades de 
producción de bienes y servicios que realizan las instituciones y que no corresponden a do­
cencia ni investigación. 

-1 .4-



L a función gestión 

L A F U N C I Ó N G E S T I O N es toda actividad institucional des­
tinada a facilitar, articular, apoyar y coordinar los recursos hu­
manos, materiales informáticos y financieros para el 
desarrollo de las otras funciones. 

Estas cuatro funciones son interdependientes entre sí y se dan en áreas de acción en 
las cuales se sobreponen unas con otras. Por ejemplo, la tesis de grado de un estudiante 
puede tener incorporados elementos de investigación y extensión, además de constituir 'per 
se' una actividad docente que se inserta administrativamente en un cuerpo organizativo. 

Esta interacción podría granearse del m o d o siguiente: 

1. Investigación y 
creación cultural. 
Docencia. 
Comunicaciones, 
extensión y servi­
cios. 

4. Gestión 
5. Medio social. 

Este texto se refiere principalmente a la docencia o Junción docente. Si bien c o m o se 
ha dicho, esta función se traslapa siempre con las otras. 
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CONCEPTUALIZACION DE LA FUNCIÓN DOCENTE 

Propósito de la función docente 

C o m o se ha mencionado, el propósito de la función docente es el de: 

Reproducir cultura y transferir información a través de la for­
mación y el desarrollo de las personas 

Concepto de proceso docente 

Este propósito se alcanza mediante un proceso complejo denominado proceso do­
cente. 

E L P R O C E S O D O C E N T E está dado por la interacción, tanto 
entre personas y grupos que se organizan para aprender y en­
señar, como por el conjunto de factores externos e intrainstitu-
cionales que afectan o condicionan los aprendizajes, todo lo 
cual redunda en una transformación de personas. 

E n síntesis, el proceso docente podría graficarse en forma m u y esquemática y simpli­
ficada, como sigue: 

PERSONA QUE 

INGRESA CON 

CIERTAS 

CARACTERÍS­

TICAS 

INICIALES 

PROCESO 

DOCENTE 

PERSONA Q U E 

EGRESA 

HABIENDO CAMBIADO 

SUS VALORES, 

ACTITUDES Y 

COMPORTAMIENTOS 
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Concepto de proceso de enseñanza-aprendizaje 

E L P R O C E S O D E E N S E Ñ A N Z A - A P R E N D I Z A J E es la 
parte del proceso docente que corresponde a la interacción 
entre las personas y los grupos involucrados en enseñar y 
aprender. 

Si bien en este proceso de enseñanza-aprendizaje se generan cambios tanto entre los 
que enseñan c o m o en quienes aprenden, a nivel de la educación superior existe, en la m a ­
yoría de los casos, una clara intencionalidad por provocar cambios en los aprendices. 

Esta situación se podría graficar haciendo un símil entre el proceso de enseñanza-
aprendizaje con el modelo clásico de las comunicaciones, en el cual existe: una fuente emi­
sora que provee la información que se intenta transferir, un medio que la trasmite, un 
receptor que la recoge y una información de retorno para chequear si la recepción ha sido 
recibida e interpretada correctamente, constituyéndose en un mensaje que se ejecuta en el 
sentido deseado. 

Medio de Transmisión 

EMISOR INFORMACIÓN - MENSAJE 

INFORMACIÓN DE CHEQUEO 

RECEPTOR 

Este símil, difiere en parte del proceso de enseñanza-aprendizaje en dos aspectos. 
E n primer lugar porque el receptor es un ser humano , con voluntad y autonomía, que pue­
de reinterpretar el mensaje de acuerdo a su propia experiencia o a sus valores. E n segundo 
lugar porque el estudiante, aún habiendo comprendido perfectamente y habiéndolo acepta­
do tal cual, debe apropiarse de él (aprehenderlo) y retenerlo para que realmente haya 
aprendizaje. 

L o anterior, expresado en términos pedagógicos significa que de nada sirve que haya 
una excelente enseñanza, si paralelamente no hay un buen nivel de aprendizaje, lo cual im­
plica que el estudiante se transforme en el sentido deseado. 

D e aquí por una parte, la tremenda responsabilidad del docente que tiene en sus m a ­
nos la posibilidad de intervenir en la vida de sus alumnos y transformarlos, y por otra, la 
gran delicadeza y el respeto que todo profesor debe tener por cada uno de sus estudiantes 
como personas con valores y características peculiares. 

Las transformaciones de los estudiantes pueden producirse en cuanto a valores, acti­
tudes y comportamientos. Estos últimos, a su vez, pueden ser cognoscitivos (nuevos cotíoci-
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mientos o habilidades intelectuales), afectivos (identidad, autovaloración, de relaciones so­
ciales) o psicomotores (destrezas y capacidades físicas). 

Concepto de currículo 

El proceso de formación o transformación de personas es una de las formas de rege­
nerar, de mantener viva una cultura y de traspasar la información históricamente acumula­
da de una generación a otra. D e aquí surge el concepto de currículo, que será el usado en 
este texto. 

C U R R Í C U L O es el conjunto de productos manifiestos e 
implícitos que derivan del acto de seleccionar una cultura, de 
acuerdo a ciertos criterios, y que, de m o d o directo o indirecto, 
influyen en la formación de las personas que participan en un 
proceso docente. 

Esto incluye tanto al conjunto de criterios y al proceso mismo de selección de la cul­
tura, c o m o a los procedimientos para planificar, implementar y evaluar los elementos y las 
acciones que ocurren en un proceso docente. 

Concepto de plan de estudios 

Equivocadamente se suele asociar el concepto de currículo al de Plan de Estudios o 
Pensum. El plan, si bien refleja a todo el currículo, es sólo una parte de él. 

P L A N D E E S T U D I O es la estructura que ordena y jerarquiza 
las actividades docentes tendientes a obtener algún certificado, 
título o grado. 

Concepto de asignatura 

A S I G N A T U R A es el conjunto de una o m á s actividades do­
centes referidas a un mismo tema o área de estudio. 
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Por ejemplo, la asignatura de Física puede contemplar tres cursos sucesivos (Física I, 
Física II y Física HI) y dos laboratorios (Laboratorio de Física I y Laboratorio de Física II). 

Concepto de actividad docente 

A C T I V I D A D D O C E N T E es el conjunto coherente de proce­
sos de enseñanza-aprendizaje integradas en torno a un tema o 
propósito central. 

Concepto de programa de una actividad docente 

Cada actividad docente tiene a su vez un Programa o Silabus 

P R O G R A M A es una explicitación sistemática, secuencial y 
jerarquizada de los objetivos, contenidos, métodos, procesos 
de evaluación y de los recursos de apoyo que se establecen 
para el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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DESCRIPCIÓN DE DIFERENTES TIPOS DE 
ACTIVIDADES DOCENTES 

Las actividades docentes de un plan de estudio pueden ser de distinto tipo según: 
La forma en que se implementan. 
Su carácter dentro del plan de estudio. 
Su secuencia dentro del plan de estudios 

Según la forma en que se implementan 

D e acuerdo con la forma en que se implementan se pueden distinguir diversos tipos 
de actividades docentes: cursos, seminarios, talleres, laboratorios, prácticas, proyectos, es­
tudio independiente y tesis de grado y memorias de título. 

Cursos 

Los C U R S O S son actividades docentes centradas principal­
mente en el traspaso de información (conocimiento o 
habilidades). 

C o m o se verá m á s adelante, los cursos pueden ser implementados con o sin profesor, 
con un profesor o con un equipo docente, en forma presencial o a distancia, tutoriales o 
masivos, directivos o participativos, con sesiones de ejercicios o ayudantías o sólo con cla­
ses teóricas y de otras maneras. 

E n un curso, el profesor es el principal responsable de la transferencia y apropiación 
de valores, actitudes y comportamientos de sus alumnos. Por tanto, no puede conformarse 
sólo con la transmisión unidireccional de la información hacia el alumno. 

Seminarios 

Los S E M I N A R I O S son actividades docentes que se caracteri­
zan por el intercambio de información entre los participantes. 

Se podría decir que tienen un carácter horizontal ya que todos asumen colectivamen­
te las tareas de enseñar y aprender. Por lo tanto, existe una participación activa, por ejem-
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pío, a través de presentaciones y abundante discusión basada en la experiencia previa de los 
interlocutores. 

E n estas condiciones sólo se requiere de un coordinador que facilite la intercomuni­
cación, que garantice una participación plena y homogénea y que vele porque se produzca 
un aprendizaje colectivo. 

Por tanto, los seminarios nunca podrán ser masivos y es difícil que se desarrollen en 
forma no presencial, aunque no imposible con las actuales técnicas de telecomunicación. 

Talleres 

Los T A L L E R E S son actividades docentes de carácter 
eminentemente práctico y que tienen c o m o propósito la genera­
ción de un producto final. 

Pueden ser actividades de taller, por ejemplo, un nuevo diseño, una maqueta o un 
prototipo, un texto literario, etc. 

Por lo general, en los talleres hay un "maestro" con bastante experiencia que guía, en­
seña, demuestra y supervisa el proceso para que se logre el producto final. 

Laboratorios 

Los L A B O R A T O R I O S son actividades docentes de carácter 
también práctico, que se realizan en un ambiente con condi­
ciones controladas y óptimas que emulan la realidad. 

Los laboratorios para la docencia ( N o se consideran en este caso los laboratorios de inves­
tigación) pueden ser, por lo menos, de tres tipos: 

- Laboratorios de motivación y experimentación, destinados a que los estudiantes descu­
bran por la vía experimental un fenómeno o proceso y lo caractericen. 

- Laboratorios de comprobación, cuyo propósito es que los estudiantes verifiquen empíri­
camente fenómenos o procesos que han aprendido en forma teórica. 

- Laboratorio de diseño y creación, cuyo propósito es que estudiantes avanzados desa­
rrollen dispositivos o enfrenten situaciones nuevas con un sentido creativo. 
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Prácticas 

Las P R A C T I C A S son actividades docentes destinadas a ejerci­
tarlo que se ha aprendido previamente en condiciones reales. 

Para que una práctica constituya una actividad docente es necesario que exista super­
visión y control. 

Proyectos 

El P R O Y E C T O es una actividad docente destinada a generar 
un producto final, en el cual se contemplan, c o m o parte del 
proceso de aprendizaje, el desarrollo integral de todas las eta­
pas de elaboración en un entorno real y concreto. 

Se asemeja a los talleres en cuanto a que también persigue el logro de un producto fi­
nal, con la diferencia que tiene un carácter más integrador. 

E n términos de producto, es posible que uno o más talleres redunden en la genera­
ción de un proyecto. El proyecto es, por lo tanto, una actividad docente de carácter prácti­
co participativo y en general requiere que los participantes, o al menos algunos, tengan ya 
un aprendizaje previo en el campo de la actividad. 

Estudio independiente 

El E S T U D I O I N D E P E N D I E N T E es una actividad docente 
en la cual se da al estudiante el tiempo y la posibilidad de com­
poner su propio trabajo en función de necesidades o intereses 
específicos. 

Este caso se da con especial frecuencia en planes de estudios interdisciplinarios. Por 
ejemplo, un estudiante de Derecho Económico puede armar su propio programa de traba­
jo sobre "Legislación en Comercio Exterior" asistiendo a partes de varios cursos y trabajan­
do simultáneamente con profesores de distintas facultades, coordinados por un profesor 
guía. 
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E n algunos casos al Estudio Independiente se le denomina también Estudio Dirigido. 

Tesis de grado y memorias de título 

Las TESIS DE GRADO y las MEMORIAS DE TITULO son 
actividades docentes que permiten al estudiante realizar una 
integración y una síntesis de todo lo aprendido en las diversas 
actividades docentes de un plan de estudios, aplicándolas 
autónomamente a una situación específica. 

Esta actividad sirve también para mostrar la capacidad y autonomía del estudiante 
para su desempeño en el campo académico o profesional. 

Las tesis, orientadas a la obtención de un grado tienen un carácter más teórico, en 
cambio las memorias destinadas a la obtención de un título profesional tienen un sesgo 
pragmático. 

S e g ú n su carácter dentro del plan de estudios 

D e acuerdo con el carácter que tienen dentro del plan de estudios, se pueden distinguir 
aquellas actividades docentes obligatorias y las optativas. 

Actividad docente obligatoria 

A C T I V I D A D D O C E N T E O B L I G A T O R I A es aquella que, a 
juicio de quienes determinan el plan de estudio, es 'absoluta­
mente indispensable para que el egresado de una carrera tenga 
un adecuado nivel de desempeño en el campo académico o 
profesional que le compete. 

A las actividades docentes obligatorias se les llama también mínimas. 

Las carreras que dan al estudiante la posibilidad de escoger parte de sus actividades docen­
tes de acuerdo con sus propios gustos o intereses se dice que tienen un plan de estudio fle­
xible. Por cierto que existen muchos grados de flexibilidad que van desde la libertad 
absoluta para escoger, hasta la posibilidad de seleccionar un número mínimo de actividades 
docentes. 
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Actividad docente optativa 

A C T I V I D A D D O C E N T E O P T A T I V A es aquella que se pue­
de escoger, en el caso que la carrera tenga un plan de estudios 
flexible. 

E n algunas instituciones se hace la distinción entre actividades docentes optativas 
propiamente tal y actividades docentes facultativas. 

Las primeras, se eligen dentro de un determinado grupo, a veces en términos de pa­
quetes de ramos para obtener una subespecialidad o una salida profesional intermedia. 

E n cambio, las actividades docentes se pueden seleccionar libremente, sin ninguna 
restricción. 

Dadas las condicionantes presupuestarias de las instituciones educativas y la consi­
guiente necesidad de optimizar los recursos, lo más frecuente es encontrar en una misma 
actividad docente, estudiantes que la realizan como obligatoria y otros que la realizan como 
optativa. 

E n algunas Universidades los propios estudiantes solicitan y organizan las actividades 
docentes optativas. 

Según su secuencia dentro del plan de estudio 

La secuencia con que se establecen las actividades docentes dentro de un plan de es­
tudios está definida por un criterio lógico del dominio de una información previa o si­
multánea para pasar a la siguiente. 

Actividad docente pre-requisito 

A C T I V I D A D D O C E N T E P R E - R E Q U I S I T O es aquella en la 
cual se entrega una información previa, que es necesaria para 
llevar a efecto otra actividad docente. 

Estas actividades docentes deben seguirse en forma secuencia!. 
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Actividades docentes co-requisito 

A C T I V I D A D E S D O C E N T E S C O - R E Q U I S I T O son aquellas 
en las cuales se entrega información complementaria una con 
otra. 

Estas actividades docentes deben seguirse en forma paralela. 

Tanto el tipo de actividad docente, como su carácter dentro del plan de estudio, de­
terminan la forma en que se deben planificar e implementar. 

Por ejemplo, es totalmente distinto llevar a cabo un curso que un seminario o una te­
sis de grado. Del mismo m o d o es distinto planificar una actividad obligatoria que una opta­
tiva. 

D e hecho, una actividad que fuera optativa para todos los estudiantes que en ella par­
ticipan, debería planificarse en términos suficientemente flexibles para que en definitiva la 
determinaran los propios participantes. 

E n la unidad siguiente, se entregarán algunos elementos para planificar una actividad 
docente asumiendo que es de carácter obligatoria, a lo menos para la mayoría de los parti­
cipantes. 

Inicialmente se asumirá en este texto que el plan de estudios ha sido previamente de­
finido. E n la Unidad IV se verá cómo se puede determinar un plan de estudios para una ca­
rrera, usando criterios referidos a la planificación macrocurricular. 
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ELEMENTOS INICIALES PARA LA PLANIFICACIÓN DE 
UNA ACTIVIDAD DOCENTE 

Introducción a la planificación microcurricular 

La carrera docente en un instituto técnico postsecundario o en la Universidad se ini­
cia usualmente de dos formas. 

La primera es que un alumno (a) que ha tenido una trayectoria destacada en una acti­
vidad docente y que ha servido como ayudante del profesor se interesa por la docencia. C o ­
mienza a realizar algunas sesiones o a preparar algunos ejercicios y lentamente llega el 
momento en que el profesor se ausenta y entonces asume responsabilidades de cátedra. 

La segunda es que a un (a) profesional con reconocido prestigio y dominio en un de­
terminado campo se le M a m a a colaborar en el instituto o en la Universidad c o m o profesor. 

ALUMNO . AYUDANTE DE 
DESTACADO — * + • PROFESOR 

PROFESIONAL PRESTIGIOSO ^ ^ NUEVO 
DOCENTE 

E n muchos casos el nuevo docente recibe por parte de las autoridades de la facultad 
un programa de la asignatura ya elaborado. 
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Estos programas contienen, por lo general: 

- Objetivos, bastante p o c o precisos, tales c o m o "este curso entrega las herramien­
tas fundamentales para que el a l u m n o se maneje en la teoría del control", o 
bien," en el curso se demuestra la importancia del derecho procesal". 

- U n listado de temas q u e se tratan en el curso. 
- U n a bibliografía. 
- El número de horas semanales que tiene la actividad. 

E n otros casos, se le entrega al nuevo profesor sólo el nombre de la actividad docen­
te, algunas ideas m u y preliminares y se solicita que elabore el programa. 

E n todas las situaciones mencionadas, surge la primera dificultad para este nuevo 
profesor que sin haber tenido una formación pedagógica se le solicita, muchas veces con 
bastante premura, que elabore, revise o rehaga un programa de la actividad docente 
¿ C ó m o hacerlo?. 

Este texto ayudará a encontrar la respuesta a dicha interrogante. 

Componentes de un programa o silabus de distintos tipos de 
actividades docentes 

Confeccionar un p rog rama o silabus de u n a actividad docente es u n a tarea bastante 
compleja y existen m u c h a s mane ras de hacerlo. 

T o d o d e p e n d e d e los enfoques pedagógicos, del tipo d e actividad, del carácter dentro 
del plan de estudios y de la cantidad de estudiantes que es necesario atender. 

D e s d e el punto de vista pedagógico, se asumirá inicialmente u n a posición pragmática. 
E n este sentido se sugiere, por u n a parte, ponerse en la situación del estudiante m á s dis­
traído y m á s tímido y pensar en q u é elementos requiere para desarrollar su trabajo 
académico, de tal m a n e r a d e optimizar el proceso d e apropiación d e la información q u e se 
entrega. 

Por otra parte, pensar q u é elementos requiere u n docente acucioso y o rdenado para 
transferir de la mejor forma posible la información, teniendo en cuenta ciertas condiciones 
que usualmente ya están establecidas. 

E s claro, por ejemplo, q u e los grados de libertad para planificar una actividad docen­
te obligatoria son distintos q u e para u n a actividad optativa. 

E n las actividades optativas el docente tiene m e n o s impedimentos para ofrecer u n es­
pectro d e alternativas d e acuerdo con la información q u e mane ja y las restricciones d e 
tiempo u otros condicionantes q u e están dados por el plan d e estudios. 
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L a planificación propiamente tal de la actividad docente es más fácil realizarla en 

conjunto con los estudiantes, de tal suerte que esta actividad logre satisfacer, en la medida 

de lo posible, los intereses de la mayoría de los participantes. 

Sobre la base de estas consideraciones surgen los componentes para la planificación e 

implementation de los distintos tipos de actividades docentes, las cuales se muestran en el 

cuadro siguiente. 

COMPONENTES QUE EN GENERAL SE CONSIDERAN EN LA PLANIFICACIÓN 
PREVIA (*) DE DISTINTAS ACTIVIDADES DOCENTES SEGÚN SU CARÁCTER 

ACTIVIDAD CARÁCTER OBLIGATORIO CARÁCTER OPTATIVO 

CURSO -Título 
-programación del tiempo 
-objetivos 
-contenidos 
-actividades para el aprendizaje 
-recursos necesarios para el aprendizaje 
-formas de evaluación del aprendizaje 
-bibliografía 

-Título 
-programación del tiempo 
-objetivos generales 
-bibliografía tentativa 

S E M I N A R I O -Título 
-programación del tiempo 
-objetivos 
-caract. peculiares de los participantes 
-formas de evaluación del aprendizaje 

-Título 
-programación del tiempo 
-objetivos generales 

TALLER -Título 
-programación del tiempo 
-objetivos 
-contenidos 
-actividades para el aprendizaje 
-recursos necesarios para el aprendizaje 
-formas de evaluación del aprendizaje 
-bibliografía 

-Título 
-programación del tiempo 
-objetivos generales 

L A B O R A T O R I O -Título 
-programación del tiempo 
-objetivos 
-contenidos 
-actividades para el aprendizaje 
-recursos necesarios para el aprendizaje 
-formas de evaluación del aprendizaje 
-bibliografía 

-Título 
-programación del tiempo 
-objetivos generales 

P R A C T I C A -Título 
-programación del tiempo 
-objetivos 
-formas de evaluación del aprendizaje 

-Título 
-objetivos 

P R O Y E C T O -Título 
-programación del tiempo 
-objetivos 
-actividades para el aprendizaje 
-recursos necesarios para el aprendizaje 
-formas de evaluación del aprendizaje 
-bibliografía 

-Título 
-programación del tiempo 
-objetivos generales 

T E S I S O -Título 
M E M O R I A -objetivos 

-formas de evaluación del aprendizaje. 

Los elementos que faltan en las actividades de carácter optativo en relación a las obligatorias no significa 
que se excluyan sino que son completadas posteriormente en conjunto con los participantes. Por eso se ha­
bla de "planificación previa". 
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A continuación, se verá c ó m o planificar una actividad docente, considerando los dis­
tintos aspectos, en el siguiente orden: especificación de las características de los potencia­
les estudiantes, nombre o título de la asignatura, especificación de los temas o contenidos, 
definición de la bibliografía, formulación de los objetivos de aprendizaje, selección de los 
métodos y técnicas para lograr el aprendizaje, selección de los medios y materiales didácti­
cos, planificación de la evaluación, y programación del tiempo. 
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ESPECIFICACIÓN DE LAS CARACTERÍSTICAS 
DE LOS ESTUDIANTES POTENCIALES 

organizador 11.2 
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ESPECIFICACIÓN DE LAS CARACTERÍSTICAS DE LOS 
ESTUDIANTES POTENCIALES 

D a d o que el propósito de la función docente es el de reproducir cultura y transferir 
información a través de la formación de personas y el desarrollo de recursos humanos, lo 
primero al planificar una actividad docente es prever -en la forma más aproximada posi­
ble- quienes serán los probables participantes, cuales son sus características personales, sus 
intereses y sus necesidades de formación. 

Por ejemplo, es m u y diferente organizar un curso con estudiantes de distintos niveles, 
que un curso de alumnos que están ingresando a un instituto técnico o a la Universidad o 
un curso de reciclaje profesional. 

También es m u y distinta la planificación de la actividad si los estudiantes posibles son 
tres o si son ciento cincuenta. 

D e la misma forma, es distinto si hay una mayoría de estudiantes que realizan la acti­
vidad en forma obügatoria u optativa. O bien, si son una mayoría de mujeres, de varones o 
mezclados. Así mismo, el nivel socioeconómico, la procedencia urbana o rural de los 
participantes es importante. 

Es importante tener en cuenta todas estas diferencias, no para hacer distinciones si­
no, por el contrario, para apoyar el aprendizaje, para mejorar la comunicación entre profe­
sor y estudiantes, para adecuar lenguajes, para recoger experiencias que ellos mismos 
aporten, para usar ejemplos motivadores, etc. 
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DEFINICIÓN DEL NOMBRE DE UNA ACTIVIDAD 
DOCENTE 

Rotulación o titulo de una actividad docente 

Aunque parezca muy simple, vale la pena señalar algunos aspectos que se deben te­
ner en consideración al planificar el nombre o título de una actividad docente. 

E n primer lugar, se recomienda incluir en el nombre el tipo de actividad docente, de 
acuerdo con la forma en que se implementará. 

Por ejemplo, "Curso de Anatomía", "Seminario sobre Literatura Española del siglo 
XIX" , "Taller de Superconducción". 

E n segundo término, el nombre debe ser en lo posible breve pero, por sobre todo, 
m u y claro para el estudiante. 

E n tercer lugar, el nombre de la actividad debe ser amplio y abarcador, de tal m o d o 
que los posibles cambios que se introducen año a año no impliquen cambiar también el 
título de la actividad y por ende el plan de estudios. 

Por su amplitud el nombre de la actividad docente debe abarcar a todos los objetivos 
y tópicos que se incluyan en dicha actividad. 

Definición de la sigla o código 

E n muchas bstituciones de educación superior, en especial en aquellas que se lleva 
un registro auricular computarizado se utiliza, además del nombre de la actividad, una si­
gla. También en este sentido se pueden hacer algunas recomendaciones. 

E n general, basta un código de seis dígitos, como máximo ocho, que combinen letras 
y números. 

Comúnmente las letras dan una idea del área donde se incluye la actividad o del de­
partamento o facultad que lo dicta. 

Por ejemplo, todos los cursos de la Facultad de Derecho pueden empezar por D E y 
los de Arquitectura por A R . 

Por su parte, el primer dígito numérico puede indicar el nivel que corresponde a la 
actividad dentro del plan de estudios. 
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Así, por ejemplo, una actividad cuyo código es 200, correponderá al nivel dos y se to­
mará normalmente en el segundo año de estudios. 

Asimismo es útil que las siglas de las actividades sean indicativas de los prerrequisitos 
para facilitar el sistema de control curricular. 

Por ejemplo, resulta incómodo que el curso E D U 3 0 1 sea prerrequisito del E D U 3 0 0 . 

E n algunos casos se asigna una letra o número para determinar el tipo de actividad 
docente que corresponde a la sigla. 

Por ejemplo, la tercera letra podría indicarse con una C si se trata de un curso, una T 
si es taller o S si es seminario, etc. 

Siempre es aconsejable que la asignación de siglas sea común para todas las faculta­
des de una misma institución y, por lo tanto, que se realice en forma coordinada y centrali­
zada a nivel institucional utilizando para ello los mismos criterios. 
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L ALGUNAS IDEAS PRELIMINARES SOBRE 
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CONTENIDOS 
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Procedimiento para establecer los contenidos 

Procedimiento para ordenar y jerarquizar los contenidos 
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ESPECIFICACIÓN DE LOS TEMAS O CONTENIDOS 

Definición de contenidos 

C O N T E N I D O es el conjunto de temas, materias o tópicos 
que se incluyen en una actividad docente. 

A pesar que, desde un punto de vista lógico no es lo más ortodoxo, los antecedentes 
que se han dado anteriormente y la práctica misma, indican que en la educación superior 
siempre resulta m á s operativo iniciar la planificación a partir de contenidos, especialmente 
cuando se trata de aprendizajes de tipo cognoscitivos. 

E n este sentido existen secuencias, pasos o etapas que siempre resulta conveniente 
seguir. 

Procedimiento para establecer los contenidos 

1. Revisar cuidadosamente lo que existe, ya sea lo estipulado en el plan de estudios, ya 
sea lo que ha dejado el profesor anterior, o lo que el mismo docente preparó en sus 
cursos anteriores. 
Nunca repita mecánicamente lo que ya está hecho; es m u y raro que un buen profesor 
que está en constante proceso de actualización no tenga nada que modificar de un 
año a otro en los contenidos de una actividad, si bien en muchos casos los cambios 
son de detalles. 
Algunas características de los estudiantes también pueden variar de un grupo a otro. 

2. Revisar otros programas de cursos u otras actividades docentes que sean similares en 
otros institutos técnicos o en otras universidades casi siempre se encuentran aportes. 

3. Hacer una revisión bibliográfica, lo más exhaustiva posible, en relación con la temáti­
ca que corresponde a la actividad. E n este sentido vale la pena destacar la importan­
cia de revisar sobre todo revistas y ponencias a reuniones técnicas o congresos 
científicos recientes ya que, es en éstos, más que en los libros, donde se encuentra la 
información de mayor actualidad. 

4. Consultar el temario con otros colegas ya sea del ámbito académico como con otros 
especialistas que tengan abundante experiencia profesional en el campo. E s impor­
tante que revise los contenidos en conjunto con los colegas que tienen responsabilida­
des docentes en asignaturas que son prerrequisitos y correquisitos con la suya. 
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Consulte con algunos estudiantes que hayan realizado la asignatura en el período an­
terior, si esto ha ocurrido. Ellos siempre tienen algo que aportar especialmente en 
cuanto se refiere a los tópicos que les han presentado mayor dificultades. 

Procedimiento para ordenar y jerarquizar los contenidos 

U n a vez que tenga definidos los contenidos, agrúpelos en unidades, bloques o 
capítulos. Es difícil hacer generalizaciones en este plano. Sin embargo, es usual que un 
curso de 32 sesiones (16 semanas con dos sesiones semanales de hora y media cada una) 
tenga entre cuatro y ocho unidades o capítulos. 

C o m o bien lo indica su nombre las unidades se caracterizan por tener un tema central 
común y por constituir un todo integral y acotado. 

Teniendo en consideración su propia experiencia y las consultas previas, ordene las 
unidades, así como-cada tema y subtemas dentro de cada unidad, de acuerdo con un orden 
lógico y secuencial. Por ejemplo, un curso básico de Mecánica Racional, podría tener las 
siguientes unidades ordenadas secuencialmente: 

- Estática de la partícula 
- Equilibrio de un sistema de partículas 
- Equilibrio de cuerpos rígidos 
- Trabajo y energía 
- Reticulados isostáticos 
- Cables. 

A su vez, la unidad Estática de la Partícula podría tener, por ejemplo, los siguiente 
contenidos: 

* Concepto de partícula 
* Composición de fuerzas 
* Equilibrio de tres fuerzas 
* Ecuaciones de proyección 
* Fuerza de contacto y de acción a distancia 
* Tensiones. 

Por razones de comodidad, siempre es conveniente numerar correlativamente los 
contenidos. 

Por ejemplo, asignar un número romano, en mayúscula, a cada unidad o capítulo (I, 
II, III, IV etc.). Asignar un número arábigo como subíndice a cada tema de un capítulo y 
así, sucesivamente, agregando subíndices para los subtemas. E n el ejemplo anterior la nu­
meración quedaría del m o d o siguiente: 

I. Estática de la partícula 
1.1. Concepto de partícula 
1.2. Composición de fuerzas 
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1.2.1. Fuerzas isolineares 
1.2.2. Fuerzas paralelas 

C a b e destacar que al hacer este proceso de ordenamiento, jerarquización y secuen-
cialidad de los contenidos, implícitamente se está haciendo un análisis de tareas y un diseño 
lógico de los aprendizajes. 

Sobre esto último se volverá a profundizar m á s adelante en el punto dedicado a la 
formulación de los objetivos de aprendizaje y se retomará en el capítulo I V sobre planifica­
ción macrocurricular. 
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L ALGUNAS IDEAS PRELIMINARES SOBRE 
LA FUNCIÓN DOCENTE 
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DEFINICIÓN DE LA BIBLIOGRAFÍA 

Importancia del apoyo bibliográfico 

U n o de los problemas más importantes que existen en América Latina, en especial en 
instituciones de provincias, es la carencia de material bibliográfico, tanto en calidad c o m o 
en cantidad suñciente. 

La carencia de una apoyo bibliográfico es frecuente salvo en los cursos a distancia o 
en todos aquellos en los que el "medio maestro" es el material escrito. Se denomina "medio 
maestro" al principal canal de transmisión de la información. 

D e ahí que debe ser una preocupación primordial de todo docente el proveer de bi­
bliografía adecuada a sus estudiantes. 

Al respecto se pueden hacer algunas recomendaciones teniendo presente un sentido 
de realidad. 

Procedimiento para definir la bibliografía 

1. Para cada tema y subtema especificado en los contenidos, busque los libros, revistas, 
ponencias a congresos científicos, memorias de titulación y tesis de grado, periódicos, 
etc., que estén disponibles. 

2. Confeccione fichas bibliográficas para cada tema o subtema señalando la cita precisa 
de donde se encuentra el material, incluyendo una referencia bibliográfica completa. 
Esta referencia bibliográfica debe incluir: autor, título, lugar de edición, editorial, año 
de edición, volumen y número si se trata de una revista, nombre del congreso y fecha 
exacta si se trata de una ponencia. 
Si se trata de una referencia m u y específica incluya números de las páginas y de los 
párrafos. Señale también el nombre de la biblioteca donde se encuentra o el dueño 
del ejemplar, si corresponde a un documento único o de escasa circulación. 

3. El personal de biblioteca es siempre su mejor aliado en la búsqueda de material bi­
bliográfico. Para ello, primero, consulte un tesauro. 
Tesauro es un manual que le indica los descriptores, es decir, términos exactos y es­
tandarizados para realizar la búsqueda. Los más comunes en América Latina son los 
de Unesco y de la Comunidad Económica Europea para el Desarrollo ( O E C D ) . 
Otra alternativa es que converse con el personal de catalogación para traducir cada 
tema o subtema en uno o más descriptores. Enseguida, con estos descriptores busque 
en los catálogos correspondientes. 
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E n las bibliotecas con mayores recursos, que tienen acceso a grandes bases de datos 
( P L A T O , E R I C , D I S S E R T A T I O N A B S T R A C T S , R E D U C , etc.), mediante siste­
mas computarizados ( M A R C , ISIS, etc.) la búsqueda se simplifica mucho. 
E n este caso es necesario ser m u y cuidadoso y específico con los descriptores para 
evitar costos elevados en el uso del sistema, en especial si se hace a distancia por te­
leprocesamiento. 

4. Solicite a otros colegas que conoscan cada tema que le colaboren en la búsqueda de 
. material bibliográfico. Esto, en general, no es válido para los países desarrollados o 
lugares con bibliotecas completas, pero puede ser m u y útil en provincias y zonas 
apartadas. 
E n este ultimo caso, también es recomendable escribir solicitando apoyo a académi­
cos que trabajan en el área y que tengan mayor acceso a bibliotecas especializadas. 
E n general, en el medio universitario o de educación superior no universitaria siem­
pre se encuentra buena acogida a este tipo de solicitud. 

5. A l iniciar una actividad docente siempre solicite a los estudiantes que ellos también 
busquen y confeccionen fichas con otras referencias adicionales. Si bien con este pro­
cedimiento no siempre se obtienen buenos resultados, al menos se logra crear en ellos 
una actitud diferente. 

6. D e b e recordar que la bibliografía,«! este caso, está destinada al traspaso de informa­
ción a los estudiantes; por lo tanto, es obvio que debe compartirla toda con ellos.nun-
case guarde "el libro secreto del profesor". 
Sin embargo, recuerde también que, en general, los estudiantes tienen un tiempo li­
mitado de dedicación a su actividad de aprendizaje. N o los atiborre de lecturas que 
jamás alcanzarán a realizar, trate de ser lo más selectivo y lo más específico posible, al 
menos con las lecturas que son indispensables en actividades docentes de carácter 
obligatorio a nivel de pregrado. 
Por ejemplo, en vez de remitir a los estudiantes a un libro completo señáleles las pági­
nas o párrafos que deben leer con atención e indíqueles todo el resto del material 
bibliográfico que pueda resultar interesante para quien desee profundizar en ese te­
m a . Esta labor es necesario planificarla desde el m o m e n t o en que se inicia la prepara­
ción de la actividad docente. 

7. Las referencias bibliográficas no tienen mucho sentido si no están a disposición y en 
cantidad suficiente para los estudiantes. C o m o se ha dicho, éste no es siempre un 
problema fácil de resolver en América Latina. 
U n a solución posible es la de fotocopiar aquellos párrafos de los documentos de 
difícil acceso. Por razones éticas y por respeto al trabajo académico es aconsejable 
solicitar los permisos de reproducción pertinentes. 
E n general, para efectos docentes los autores suelen ser bastante abiertos para estos 
permisos, sobre todo en los casos en que las bibliotecas no disponen de fondos sufi­
cientes para adquirir el material. 

A continuación, se dedicarán varias páginas especialmente a la formulación de objeti­
vos de aprendizaje, usando inicialmente un modelo que parte de los contenidos de una acti­
vidad docente. 
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FORMULACIÓN DE LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE 

El concepto de objetivo de aprendizaje 

L a mejor explicación para señalar la importancia de formular objetivos de aprendiza­
je es a través de un ejemplo motivador. 

A José, el conductor de un camión, le solicitaron que trasladara ocho toneladas de 
mercaderías a San Sebastián, un pequeño villorrio cerca de la frontera. 

José conocía la zona pero no sabía exactamente c o m o llegar a ella. 

Al no encontrar la señalización adecuada consultó a un campesino. Señor, le respon­
dió el buen hombre de campo, usted camina para allá, dobla al otro lado y después camina 
un poco hacia acá. Es m u y cerca de aquí. 

El conductor después de largas horas de búsqueda logró llegar a su destino guiado 
fundamentalmente por su propio sentido de ubicación. 

Esa tarde, José asistió a sus clases nocturnas. Su profesor de Filosofía le comunicó 
que la próxima clase harían un test escrito sobre la primera parte de la materia. 

José, quien conocía perfectamente los contenidos que entregó el profesor al iniciar el 
curso y que consistía en una lista de nombres de filósofos antiguos, le preguntó a su profe­
sor: 

"Señor, sé m u y bien cuales son los temas o los filósofos sobre los cuales versará el test, 
pero no tengo nada de claro qué es lo m á s importante ni lo que usted espera de nosotros 
respecto de esos temas. Por ejemplo, si debemos describir el contexto histórico de cada 
filósofo, o si debemos identificar las diferentes etapas en sus vidas, o si debemos establecer 
un paralelismo entre el pensamiento de cada uno de ellos". 

El profesor, algo molesto le respondió: "Deben estudiar m u y bien todo, o, ¿pretenden 
que les dé las preguntas del test? 

José regresó a casa esa noche, cansado y confundido, pensando en lo difícil que resul­
taba trabajar con personas que no explicitaban claramente los destinos o las metas que 
debían alcanzarse. 

Cuántas veces los docentes no caen en los mismos errores del campesino o del profe­
sor de Filosofía de no apoyar al estudiante para que optimice su tiempo, evitando rodeos y 
realizando ejercicios intelectuales psicomotores o afectivos que no redundan en beneficio 
de un mayor aprendizaje o de una mejor transferencia de información. 
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Para evitar estos errores se verán en esta parte del texto algunas técnicas para explici-
tar los comportamientos de los estudiantes en torno a cada uno de los contenidos de una 
actividad docente. 

Previamente cabe recordar que detrás de toda actividad docente existe tácita o 
explícitamente entre los profesores y los estudiantes una comunicación o transferencia de 
información para la acción. 

E n este caso la acción es la apropiación de dicha información por los estudiantes y la 
retroinformación del profesor. 

Si la acción no está clara, si los estudiantes no saben lo que deben aprehender, la co­
municación obviamente se dificulta. 

D e ahí que idealmente los objetivos de aprendizaje debieran ser acordados en con­
junto por el profesor y los estudiantes. 

Ello no es siempre posible, especialmente en las actividades docentes de carácter 
obligatorio, ya que ellas están estructuradas dentro de un plan de estudios que tiene unidad 
y que constituye un todo integral. D e esa manera una modificación de cierta consideración 
en una actividad docente implica hacer una revisión completa del plan. 

Sin embargo los objetivos de aprendizaje deben ser a lo menos presentados y comen­
tados con los estudiantes al iniciar una actividad docente. Se trata que cada estudiante ten­
ga absolutamente claro qué debe lograr con su proceso de aprendizaje. 

Esta condición puede ser m á s flexible en las actividades optativas así como en las te­
sis de grado o memorias de título, en las cuales durante el proceso de enseñanza-aprendi­
zaje pueden suscitarse situaciones emergentes, no previsibles durante la etapa de 
planificación. 

E n síntesis: 

Los objetivos indican los resultados que se espera de los es­
tudiantes luego del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Para poder tener una mayor certeza de que los resultados realmente se lograron, es 
decir, que la comunicación se convirtió en un mensaje que transformó al educando, es alta­
mente conveniente que los objetivos se expresen -en lo posible- a través de acciones o com-

1 C o m o material de base para esta parte del texto se usó: 
Magendzo, Abraham. "Formulacción de objetivos educacionales en términos operacionales".. Santiago, 
Chile, Ministerio de Educación s/f M i m e o . . 
Avalos Beatrice, Pavez, Jorge y otros."Pedagogía Universitaria", Santiago, Chile, PIIE1974, mimeo. 
González, Luis Eduardo. "Formulación de Objetivos de Aprendizaje ¿Qué Debemos Aprender?. Santiago, 
Chile, PIIE 1977, mimeo. 
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portamiento concretos que reflejen lo que los estudiantes aprehendieron e hicieron suyo el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Los comportamientos que reflejan lo aprendido por los estudiantes comprenden: co­
nocimientos, destrezas o habilidades, y valores; de carácter intelectual, afectivo, y psicomo-
tor. 

Características de los objetivos de aprendizaje 

Para que los objetivos de aprendizaje resulten útiles para el proceso de enseñanza-
aprendizaje, es necesario tener presente las características que deben reunir: 

Los objetivos de aprendizaje indican los resultados de un pro­
ceso de enseñanza-aprendizaje y no deben confundirse con 
objetivos académicos, administrativos o institucionales. 

Por ejemplo, objetivos tales c o m o : "al cabo de cinco años todos lo docentes tendrán a 
lo menos un curso de capacitación pedagógica", o bien, "a partir del próximo período 
académico los estudiantes ingresarán con un mínimo de 8 0 % de respuestas correctas en los 
exámenes de admisión", no constituyen objetivos de aprendizaje. 

Los objetivos deben formularse en términos de una acción del 
alumno, no en términos de una acción del docente, dado que 
expresan resultados de los aprendizajes que deben lograr los 
estudiantes. 

L a siguiente expresión cumple con esta característica: "El alumno será capaz de reco­
nocer los diferentes tipos de cheques según la forma c o m o se han extendido." 

N o es un objetivo la expresión: "Se explicará a los alumnos la clasificación de los che­
ques según la forma en que se extienden". 

Los objetivos deben expresar una acción o comportamiento en 
relación a los contenidos, temas o materias que se estudiarán. 
N o es suficiente hacer un listado de los contenidos. 
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U n ejemplo que muestra esta característica es el siguiente: "El alumno definirá en no 
más de cinco líneas, el concepto de liderazgo". 

Por el contrarío, el siguiente enunciado: "El curso versará sobre la teoría de Webe r " 
no es adecuado. 

Los objetivos deben expresarse en forma de producto o resul­
tado del aprendizaje, y no en términos del proceso de apren­
dizaje, para facilitar la comunicación entre profesor y alumno. 

E s el caso del siguiente enunciado: "El alumno reconocerá los tipos de comunicacio­
nes que se dan en una organización". 

E n este otro caso no se cumple con la característica enunciada: "Estudiar las funcio­
nes básicas de toda empresa", ya que el "estudiar" ocurre durante el proceso de aprendizaje 
y no es, por lo tanto, un resultado. 

Los objetivos de aprendizaje constituyen conjuntos ordenados 
y jerarquizados de comportamientos. 

Por lo tanto, el logro de un objetivo está casi siempre determinado por el logro del o 
los objetivos antecesores o prerrequisitos. 

Así, por ejemplo, para que un estudiante pueda "describir el funcionamiento de un 
motor" deberá con antelación "reconocer las partes de un motor". 

Organización y jerarquización de los objetivos de aprendizaje 

Los criterios para jerarquizar objetivos de aprendizaje tienen relación con la ampli­
tud del área del área temática que cubren, con el grado de desglose que alcanzan, con la 
duración del proceso de aprendizaje; y con el tipo y la estructura lógica de los procesos de 
aprendizajes. 

E n cuanto a la amplitud del área temática, la generalidad del comportamiento estipu­
lado y, consecuentemente, de los plazos que conlleva el aprendizaje -esto según el grado de 
especificidad correspondiente- se pueden establecer dos tipos de objetivos: generales y es­
pecíficos. 
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E n cuanto al grado de desglose y la estructurta lógica de aprendizajes de los aprendi­
zajes -esto es según el dominio y la complejidad de los aprendizajes- se pueden establecer 
tres tipos de objetivos: cognoscitivos, afectivos y psicomotores. 

Organización y jerarquización de los objetivos de aprendizaje según su 
grado de especificidad 

Al consultar la bibliografía existente en relación con este tema se encuentran diferen­
tes tipos de objetivos según su grado de especificidad: objetivos generales, objetivos termi­
nales, objetivos en tránsito, objetivos específicos, objetivos operacionales, etc. 

Asumiendo un criterio pragmático, en este texto se trabajará con dos tipos: los objeti­
vos generales y los objetivos específicos formulados operacionalmente. 

Objetivos generales 

Los objetivos generales se aplican para expresar los aprendizajes globales que debie­
ran tener los alumnos al término de una carrera, de una actividad docente o de una unidad 
del programa. 

Por ejemplo, para una carrera, un objetivo general podría ser el siguiente: 

"Al egresar, un médico deberá estar en condiciones de dar atención de emergencia a 
cualquier paciente de una posta rural". 

Otro ejemplo de objetivo general para una actividad docente es el siguiente: 

"Al término del curso de derecho procesal, el estudiante estará en condiciones de se­
guir la secuencia de las acciones legales que estipula la ley para el caso de una quere­
lla criminal". 

Este último objetivo es algo m á s concreto que el anterior pero todavía es general. 

Para una unidad o capítulo del programa de una actividad docente un objetivo gene­
ral podría ser : 

Al finalizar la unidad el estudiante será capaz de aplicar la carta Gantt para la pro­
gramación anual de actividades de una obra civil. 
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Objetivos específicos formulados en términos operacionales 

Los objetivos específicos se utilizan para describir los aprendizajes que debieran al­
canzar los estudiantes a nivel de trabajo diario siendo bastante más concretos que los obje­
tivos generales. 

Es recomendable que, en lo posible, los objetivos especúleos sean definidos operacio-
naimente, es decir en forma de comportamientos observables, para facilitar la evaluación. 

Por ejemplo: "Al término de la clase, el estudiante será capaz de calcular la desvia­
ción estándar a partir de un conjunto de datos dados. Deberá resolver correctamente el 
90% de los ejercicios planteados. Se permitirá el uso de calculadora". 

U n objetivo específico bien formulado y definido operacionalmente tiene cuatro com­
ponentes: 

- Contenido 
- Conducta o comportamiento observable 
- Rendimiento mínimo aceptable 
- Condiciones 

C O N T E N I D O : Cada objetivo se refiere a un tema o materia 
de la actividad docente. 

Dos ejemplos de contenidos podrían ser: 

"Las versiones Yahavista Eloísta Sacerdotal y Deuteronómica en el libro del Génesis", 
o bien, "La teoría de Peano". 

C o m o se recordará, la definición de las materias o temas constituye uno de los pasos 
anteriores en la preparación de una actividad docente, según el esquema que se ha seguido 
en este texto. 

D e acuerdo con este esquema la planificación de la docencia y, más específicamente, 
la formulación de los objetivos de aprendizaje se apoyan en la definición de los contenidos. 

C O N D U C T A o C O M P O R T A M I E N T O : Cada objetivo a nivel 
de trabajo diario debe expresar un resultado de aprendizaje en 
forma de una acción muy precisa que, en lo posible, pueda ser 
observada y medida. 
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E n este sentido, el verbo que se utiliza para describir el comportamiento del estu­
diante después del proceso de enseñanza- aprendizaje no debe estar sujeto a interpretacio­
nes. 

Por ejemplo, "Al término del semestre los estudiantes estarán en condiciones de des­
cribir el origen del universo según la versión eloísta del libro del Génesis", o bien, "demos­
trar que un número dado es natural utilizando los cinco postulados de la teoría de Peano". 

N o resulta conveniente para orientar el proceso de aprendizaje formular objetivos a 
nivel de trabajo diario en términos amplios tales c o m o : "Saber de que tratan las cuatro ver­
siones del libro del Génesis", o bien, " Comprender la teoría de Peano". ¿ C ó m o se podría 
comprobar el logro de estos objetivos? ¿Se deberá describir las cuatro versiones o recono­
cerlas? ¿Deberá formularse la teoría de Peano o especificar los casos dónde se aplica? 

Algunos de estos términos c o m o conocer, comprender, aplicar, valorar, etc. sí se pue­
den utilizar para la formulación de objetivos generales. 

M á s adelante, al presentar la jerarquización de comportamientos se indicará la forma 
de desglosar un comportamiento amplio -tales c o m o conocer o comprender- utilizado para 
formular un objetivo general, a comportamientos operacionales -tales c o m o enumerar o 
describir- que se usan para la formulación de objetivos específicos 

A la combinación de comportamiento observable y contenido se le conoce general­
mente c o m o la bidimensionalidad de los objetivos específicos. 

RENDIMIENTO MÍNIMO ACEPTABLE (R.M.A.): Para fa­
cilitar la percepción que tanto profesores c o m o estudiantes tie­
nen de los resultados del aprendizaje es conveniente señalar el 
rendimiento mínimo que se aceptará c o m o satisfactorio para 
establecer que realmente hubo aprendizaje 

Los criterios de rendimiento mínimo se refieren, en general, al número de elementos 
importantes que debe señalar, al mínimo de respuestas correctas, a la calidad de la desvia­
ción aceptable, a los errores permisibles, etc. 

Por ejemplo, "Al término del semestre los estudiantes serán capaces de señalar cinco 
de las ocho diferencias que aparecen en el texto que narra la creación del universo en la 
versión eloísta y sacerdotal del libro del Génesis". 

O bien, "los estudiantes quedarán en condiciones para hacer mediciones de voltajes 
con un error inferior al 1 %". 

E s importante que los estudiantes y los docentes tengan claros estos criterios antes de 
comenzar el proceso de aprendizaje. C o n ello se facilita enormemente el proceso de eva­
luación de los aprendizajes. 
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C O N D I C I O N E S : E s conveniente, principalmente cuando se 
trata de situaciones especiales de aprendizaje, tener en cuenta 
las condiciones en que los estudiantes demostrarán los resulta­
dos de su aprendizaje. 

Por ejemplo, "al término del semestre los estudiantes serán capaces de distinguir cin­
co de las ocho diferencias que aparecen en las versiones eloísta y sacerdotal sobre la crea­
ción del universo, teniendo a la vista el texto del Génesis " . 

O bien, "en el laboratorio y usando instrumentos de bobina móvil, los estudiantes 
harán mediciones de voltajes con un error inferior al 1%". 

A los objetivos específicos que incluyen estos cuatro componentes, Robert G a g n é los 
ha denominado "objetivos operacionales". 

A estos cuatro componentes fundamentales, algunos planificadores curriculares les 
agregan una quinta indicación sobre el grado de importancia que se asigna a cada objetivo 
para la promoción en la actividad docente correspondiente. 

Por ejemplo, en una práctica de cirugía, ningún estudiante podrá aprobar si no sabe 
suturar, pero no será problema que apruebe la asignatura si ha olvidado -al m o m e n t o del 
examen final- el nombre del famoso médico Miguel de Servet, quien descubriera los princi­
pios de la circulación sanguínea. 

A l respecto Frymier señala tres grados de importancia para los objetivos a nivel de 
trabajo diario: 

I M P E R A T I V O . Cuando su logro es absolutamente imprescin­
dible para el futuro desempeño profesional o c o m o requisito 
para el posterior aprendizaje de otros objetivos. 

D e esta forma un estudiante debe demostrar que domina este comportamiento para 
aprobar con la nota mínima. Bastaría que no logre uno de estos objetivos para que reprue-
be. 

E n segundo término, un grado de: 

A L T A D E S E A B I L I D A D . E n este caso es conveniente que el 
estudiante logre el comportamiento o la acción estipulada en el 
objetivo y, si lo hace recibirá una buena calificación. 

E n tercer lugar corresponde al: 
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G R A D O D E O P T I M I Z A C I O N . Para ello se sugiere al estu­
diante que logre el resultado, por lo cual recibirá la calificación 
máxima o una aprobación con distinción. 

Coherencia de los objetivos generales y específicos 

E s m u y importante que al planificar una actividad docente se considere la coherencia 
de los objetivos. 

Los objetivos generales de una carrera deben englobar los objetivos de las diferentes 
actividades docentes de un plan de estudios. A su vez cada uno de estos últimos debe estar 
incluido en algún objetivo general de la carrera. 

Esta coherencia debe analizarse con especial cuidado cuando una misma actividad 
docente se imparte para estudiantes de distintas carreras. 

Asimismo los objetivos generales de una actividad docente deben incluir a los objeti­
vos generales de las distintas unidades o capítulos. 

Esta coherencia puede graficarse así: 

/ O b j e t i v o general de una carrera \ 

Objetivos generales de una actividad docente 

L Objetivos generales de una unidad 

Los objetivos generales de una unidad, a su vez, comprenden un conjunto de objeti­
vos específicos. Por su parte, cada objetivo específico debe ser ubicable en algún objetivo 
general, c o m o puede observarse en el esquema de la página siguiente: 
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Objetivo general 1 

« Objetivo específico 1 

Objetivo específico 2 

Objetivo específico 3 

Objetivo específico n 

Organización y jerarquización de los objetivos según el dominio y la com­
plejidad de los aprendizajes 

D e acuerdo con la estructura utilizada en este texto los objetivos de aprendizaje se re­
fieren a comportamientos o acciones de los estudiantes en relación con ciertos contenidos. 
E n una etapa anterior se estudió la forma de jeraquizar contenidos. 

A continuación, se presenta una forma para ordenar y jerarquizar comportamientos 
según el dominio en que éstos se den, para estructurar posteriormente una secuencia lógica 
de los objetivos de aprendizaje. Esta jerarquización tiene una doble ventaja. Por una parte, 
permite desagregar comportamientos amplios en comportamientos observables, y por lo 
tanto, permite traducir objetivos generales de aprendizaje en objetivos específicos formula­
dos en términos operacionales. 

Por otra parte, permite jerarquizar los comportamientos de un dominio desde los más 
simples a los más complejos y, por lo tanto, permite secuenciar los objetivos específicos de 
aprendizaje para programar adecuadamente la enseñanza. E n este sentido cabe señalar 
que diversos autores han trabajado en este campo, por ejemplo, Abernathy y Waltz, Ander­
son, Barker y Miles, Bloom, Bouchard, Carroll, Goodland, Gagné, Hunt, Harrow, Kibler, 
Magendzo, Scriven, Simpson, Tyler, etc. 

T o m a n d o la propuesta de uno de ellos, de Benjamín Bloom, es posible clasificar los 
comportamientos de los seres humanos -y por ende los aprendizajes- en tres dominios: cog­
noscitivo, afectivo y psicomotor. 

E n este texto se presentan los tres dominios, si bien m á s adelante se insiste preferen­
temente en el dominio cognoscitivo por ser el más utilizado y por la complejidad para eva­
luar los otros dos. 

Jerarquización de los comportamientos del dominio cognoscitivo 

E n el dominio cognoscitivo se tomará la misma categorización o propuesta por 
Bloom. E n ella se clasifica cualquier aprendizaje de carácter intelectual en dos niveles 
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que, a su vez, comprenden seis grandes categorías de comportamientos que van desde lo 
más simple a lo m á s complejo. 

El primer nivel es el del conocimiento. Este nivel está asociado a la adquisición sim­
ple de información. 

E n el nivel de conocimiento sólo existe una categoría o tipo de comportamiento gene­
ral que es el mismo de conocer. 

El segundo nivel corresponde a las habilidades y destrezas intelectuales. Este nivel se 
refiere a la capacidad para transferir aprendizaje, es decir, para contrastar la información 
con las propias experiencias y usar las técnicas adecuadas para enfocar nuevos problemas y 
situaciones. 

E n el nivel de habilidades y destrezas intelectuales se distinguen cinco categorías o ti­
pos de comportamientos generales que van de los m á s simples a los m á s complejos, son los 
siguientes: comprensión, aplicación, análisis, síntesis y evaluación. 

A continuación, se intentará clarificar lo que se entiende por cada uno de estos seis 
comportamientos intelectuales de carácter amplio, que se utilizan para formular objetivos 
generales de aprendizaje. Posteriormente se darán, para cada uno de ellos, ejemplos de 
comportamientos operacionales que son indicativos del aprendizaje para un determinado 
nivel de complejidad intelectual y que sirven para la formulación de objetivos específicos. 

Conocimiento 

C O N O C E R : corresponde al nivel intelectual más simple e in­
dica la capacidad del estudiante para recibir y reproducir una 
información recibida. 

El conocimiento puede referirse a: 

- Informaciones específicas y aisladas 
- Terminologías 
- Símbolos verbales tales como: definiciones técnicas y numeración de característi­

cas o propiedades, enunciar una ley, recitar una poesía, etc. 
- Símbolos no verbales tales como: reproducir códigos de comportamiento social. 
- Información sobre hechos específicos c o m o , por ejemplo, memorizar fechas, 

acontecimientos, lugares, etc. 
- Reproducción de convenciones, procedimientos o métodos. 
- Formas de presentar ideas o fenómenos, c o m o pueden ser, anotar una fórmula en 

ciencias, proyectar sobre los ejes en geometría o indicar los términos de un pro­
cedimiento jurídico. 

- Reproducción de tendencias y secuencias de procesos cronológicos o históricos. 
- Clasificaciones y categorizaciones. 
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- Enumeración de criterios, opiniones, conceptos, metodologías, esquemas y m o ­
delos fundamentales, principios y normas de generalización, teorías y estructuras. 

Comprensión 

C O M P R E N D E R : corresponde a la habilidad intelectual para 
usar los conocimientos a situaciones ya conocidas. 

Esta habilidad intelectual se da en tres subcategorías traducción, interpretación, ex­
trapolación. 

Traducción. 

Implica captar el significado de la información y darle una expresión distinta. 

Por ejemplo, explicar verbalmente una fórmula numérica y viceversa, o traducir algo 
real a un gráfico, explicar un mapa . 

Interpretación. 

Supone la captación de las relaciones entre partes y su reordenamiento para adquirir 
una visión global que incluso pueda relacionarse con la propia experiencia. 

Por ejemplo, interpretar los efectos de un fenómeno o suceso, distinguir entre conclu­
siones válidas y no válidas, indicar los casos especiales, discriminar entre un tipo y otro si­
milar, categorizar conociendo las reglas de clasificación. 

Extrapolación. 

Supone extender los límites de una información recibida usándola en algunas situa­
ciones similares a las consideradas. 

Por ejemplo, determinar tendencias, o implicancias de un proceso, hacer idealiza­
ciones adecuadas, detectar cuando una ley general no se cumple, identificar condiciones-
límites, distinguir cuando se aplica una relación y cuando otra, identificar cuando se 
cumplen las condiciones para que ocurra un fenómeno predecible, pronosticar conse­
cuencias futuras implícitas en un conjunto de datos, justificar métodos y procedimientos. 
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Aplicación 

A P L I C A R : corresponde a la habilidad intelectual para hacer 
uso, en situaciones nuevas, de la información recibida y apre­
hendida. 

La diferencia con la categoría de comprensión es justamente que en este caso se re­
quiere usar la información en situaciones no conocidas previamente. Supone, por lo tanto, 
la aplicación de pensamiento deductivo. 

Por ejemplo, hacer los cálculos en casos específicos, adaptar la información a casos 
inéditos, caricaturizar mediante esquemas, solucionar problemas de un determinado tipo 
siguiendo un procedimiento o una fórmula estándar, construir un diagrama, determinar 
gráfica o analíticamente la solución de un problema típico. 

Análisis 

A N A L I Z A R : es la habilidad intelectual para subdividir la in­
formación aprehendida en las partes que la componen, descu­
briendo las relaciones que estas partes tienen entre sí y la 
forma en que están organizadas. 

E n esta habilidad intelectual se distinguen tres subcategorías : desagregar informa­
ción, establecer relaciones y reconocer principios de organización. 

Habilidad para desagregar información 

Esta habilidad consiste en separar la información en sus partes constitutivas de tal 
manera que su organización estructural pueda ser entendida identificando o clasificando 
sus elementos. 

Por ejemplo, capacidad para distinguir los elementos que intervienen en un determi­
nado fenómeno o proceso para separar factores relacionados, comparar ecuaciones que 
consideran ciertas variables con otras que no los consideran. 

Habilidad para establecer relaciones 

Esta habilidad permite descubrir las relaciones existentes entre elementos y deter­
minar sus conexiones e interacciones. 
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Por ejemplo, indicar cuando las condiciones son necesarias o suficientes, determinar 
grados de libertad, para reconocer falacias lógicas del razonamiento, para distinguir entre 
hechos e inferencias. 

Habilidad para reconocer principios de organización 

Esta habilidad se refiere al reconocimiento de los fundamentos organizativos implíci­
tos, de orden y de estructura, que dan unidad y coherencia a la información recibida. 

Por ejemplo, reemplazar un sistema aplicado por otro que corresponda, reorganizar 
según una estructura para un número mayor de casos o variables, capacidad para relacio­
nar elementos vistos anteriormente, para descubrir las relaciones que existen entre diversos 
tipos de elementos, reconocer supuestos no establecidos, para descubrir la estructura de 
una obra de arte. 

Síntesis 

S I N T E T I Z A R : es la habilidad intelectual que permite organi­
zar elementos y partes de una información con el fin de gene­
rar otra nueva y diferente a la aprehendida. 

Esta habilidad corresponde al desarrollo de la capacidad creativa del estudiante, su­
pone originalidad y la capacidad para derivar elementos de muchas fuentes y combinarlos 
en una nueva estructura. Se pueden considerar tres subcategories : generar una nueva co­
municación, un plan de operaciones o para formular relaciones abstractas. 

Habilidad para producir una nueva comunicación. 

Por ejemplo, para crear un discurso o una obra, para dar ejemplos originales. 

Habilidad para generar un plan de operaciones, un nuevo diseño, un proyecto. 

Por ejemplo, capacidad para imaginar distintas posibilidades que puedan ocurrir, pa­
ra proponer un plan para un experimento o el procedimiento para solucionar un problema 
atípico 
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Habilidad para formular relaciones abstractas y deducir proposiciones o relaciones. 

Por ejemplo, a partir de un fenómeno físico deducir las ecuaciones matemáticas que 
lo rigen, o, en términos m á s amplios deducir leyes generales, o bien, para generar una nue­
va taxonomía, una nueva estructura de clasificación. 

Evaluación 

E V A L U A R : corresponde a la habilidad intelectual para emitir 
juicios propios y originales sobre el valor de ideas, obras, solu­
ciones, métodos, e información en general con un propósito 
determinado. 

Supone el uso de criterios o pautas para juzgar el valor la exactitud y la veracidad. E n 
general, se establecen dos subcategorías: uso de criterios internos y externos. 

Habilidad para emitir juicios de acuerdo con criterios internos. 

Incluye aspectos tales c o m o : exactitud, lógica, consistencia, etc. 

Habilidad para emitir juicios de acuerdo con criterios externos. 

Incluye determinación de: relevancia, comparación con otros referentes, etc. 

Por ejemplo, discutir los límites para determinadas aplicaciones, determinar la perti­
nencia de una experiencia o proyecto, o bien, juzgar si los resultados se comportan de 
acuerdo con la teoría. 

E n la página siguiente se presenta un cuadro que da varios ejemplos de comporta­
mientos prácticos y observables que son indicativos de estos seis comportamientos amplios 
ya definidos. 
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Ejemplos de comportamientos operacionales para el dominio cognosctivo 

C O N O C E R C O M P R E N D E R A P U C A R ANALIZAR SINTETIZAR E V A L U A R 

definir traducir utilizar dividir diseñar juzgar 
enumerar inferir reestructurar discriminar planear estimar 
marcar explicar medir diferenciar proponer valorar 
describir distinguir calcular calcular formular calificar 
memorizar resumir adaptar experimentar crear escoger 
repetir predecir transformar probar construir justificar 
relatar demostrar emplear comparar organizar concluir 
nombrar interpretar demostrar contrastar dirigir seleccionar 
reproducir ejemplificar ilustrar criticar Ç resumir probar 
registrar iaentificar operar discutir inventar criticar 
subrayar caricaturizar esbozar debatir combinar justificar 
formular reafirmar programar examinar descubrir decidir 
listar reconocer diagramar catalogar componer concluir 
señalar ubicar construir relacionar reorganizar inferir 
recontar convertir implementar comparar generar determinar 
denominar pronosticar desarrollar separar modificar 
numerar reescribir usar hacer esquemas reacomodar 
notar parafrasear ordenar inferir alterar 
mostrar representar colocar categorizar generalizar 
apuntar reafirmar acoplar demostrar variar 
informar formular compilar predecir simplificar 

escoger actuar reagrupar derivar 
detectar computar revisar planear 
abreviar tabular deducir substituir 
editar verificar argumentar planear 
rotular cuadrar articular armonizar 
representar calibrar fragmentar extrapolar 
convertir conectar comprobar interpolar 
transferir conducir resolver 
especificar disecar integrar 

regular 
producir 
ajusfar 

Jerarquización de comportamientos del dominio afectivo 

Para el dominio afectivo se utilizará una categorización o taxonomía propuesta por 
Bloom y Krathwohl que comprende cinco tipos de comportamientos amplios o genera­
les: ser receptivo, responder, valorar, organizar, caracterizarse por medio de un valor o 
un conjunto de valores. 

Receptividad 

S E R R E C E P T I V O : corresponde a la disposición del estudian­
te para participar y obtener resultados positivos en una activi­
dad docente. 

Puede ir desde la toma de conciencia de un hecho hasta la atención selectiva. 
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Por ejemplo, escuchar atentamente, tomar conciencia de la importancia del aprendi­
zaje, demostrar sensibilidad ante determinados problemas, participar activamente ponien­
do atención en las actividades de aprendizaje. 

Respuesta Afectiva 

R E S P O N D E R : es la mvolucración y la participación activa del 
estudiante en su proceso de aprendizaje. 

Esto supone una respuesta afectiva, una disposición para aprender voluntariamente, y 
un grado de satisfacción que se proyecta en su respuesta. 

Por cierto, en este comportamiento afectivo inciden los intereses de los estudiantes y 
sus inclinaciones hacia el desarrollo de determinadas actividades. 

Por ejemplo, terminan las tareas asignadas, siguen instrucciones, se expresan con sin­
ceridad, participan en discusiones, entregan información, completan sus trabajos, se ofre­
cen voluntariamente para ejecutar determinadas tareas, muestran agrado e interés por los 
contenidos de la asignatura, muestran interés por conocer a otros, disfrutan apoyando a 
otros. 

Valoración 

V A L O R A R : es la forma en que se expresa la importancia que 
el estudiante asigna o atribuye a un comportamiento o a un 
fenómeno o a un objeto. 

Abarca una graduación entre la aceptación del valor y la responsabilidad para hacer 
posible su realización. 

L o s resultados de este comportamiento afectivo derivan de una concepción ética y su­
ponen cierta estabilidad y consistencia. 

A m o d o de ejemplo: demostrar convicciones en determinadas ideas; valorar el papel 
que juega la ciencia, la capacitación, la cultura, o el trabajo en la vida diaria; manifestar una 
actitud clara y decidida ante determinados problemas; comprometerse o esforzarse por 
producir determinados cambios. 
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Organización 

O R G A N I Z A R : es el compromiso por unir diferentes valores 
para construir un sistema coherente. 

Ello supone la capacidad para comparar, relacionar y sintetizar valores. 

Por ejemplo: reconocer la necesidad de equilibrio entre la libertad y la autoridad; 
aceptar la importancia de un método para la solución de problemas; aceptar la responsabi­
lidad de su propia conducta; aceptar la responsabilidad en las tareas de los grupos en que 
participa; reconocer y aceptar sus capacidades y limitaciones; formular un plan de trabajo 
coherente con sus capacidades intereses y convicciones. 

Caracterización por medio de un valor o un conjunto de valores 

CARACTERIZARSE POR MEDIO DE U N VALOR O U N 
C O N J U N T O D E V A L O R E S : consiste en desarrollar una for­
m a de vida característica en la cual existe un conjunto de valo­
res que controlan los comportamientos. 

Ello significa que se tiene una conducta consistente y predecible en lo personal, lo 
emocional y lo social. 

Por ejemplo: expresar confianza en sí mismo y en su desempeño profesional; usar 
métodos de aproximación objetiva para resolver problemas; realizar el trabajo grupal en 
forma cooperativa. 

A continuación se muestra un conjunto de verbos que expresan en forma más opera-
cional estos comportamientos afectivos de carácter general. 

Ejemplos de comportamientos operacionales para el dominio afectivo 

SER 
RECEPTIVO 

consultar 
describir 
mantener 
situar 
indicar 
seleccionar 
usar 
preguntar 
continuar 

RESPONDER 

dar opiniones 
contestar 
ayudar 
discutir 
prestar servicios 
cumplir 
desempeñar 

VALORAR 

justificar 
compartir 
iniciar 
diferenciar 
explicar 

ORGANiZAR 

adherir 
combinar 
defender 
integrar 
sintetizar 

CARACTERIZARSE POR 
MEDIO DE UN VALOR 
O UN CONJUNTO 
DE VALORES 

cuestionar 
revisar 
modificar 
influir 
actuar 
proponer 
verificar 
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Jerarquización de los comportamientos del dominio psicomotor 

C o m o se ha dicho anteriormente existen también varias taxonomías para categorizar y 
jerarquizar los comportamientos del dominio psicomotor, tales como los indicados por H a ­
rrow, Guilford, Dave, Kibler y Simpson. 

Se ha optado por hacer una adaptación de estos últimos ya que resulta m á s práctica 
para la formación profesional, en cambio las otras pueden ser más pertinentes para el tra­
bajo con párvulos, en el deporte o la educación física. 

Los comportamientos psicomotores generales pueden agruparse según esta adapta­
ción en cinco categorías: percibir, disponerse, responder, adaptar y crear. 

A continuación se describirá cada una de ellas. 

Percepción 

P E R C I B I R : se refiere al uso de los sentidos c o m o elementos 
iniciadores y guías de la actividad motora. 

Existen tres sub categorías. 

Recepción de un estímulo a través de los sentidos 

Por ejemplo: ampliar el campo visual para aumentar la velocidad de lectura (técnica 
de lectura veloz). 

Selección de indicadores claves por medio de los sentidos 

Por ejemplo, detectar un ruido anormal en un motor, o bien, palpar un hígado infla­
mado en un paciente cirrótico, o percibir un pequeño pandeo en un muro soportante. 

Traducción de un estímulo en información con sentido 

Por ejemplo, asociar una nota del pentagrama a un sonido. 
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Disposición 

D I S P O N E R S E : se refiere a la capacidad de estar presto para 
iniciar algún tipo de acción. 

Esta predisposición puede ser mental, por ejemplo conociendo las etapas para ope­
rar un determinado equipo. 

También puede ser física, tal c o m o estar en la posición y condiciones adecuadas para 
tocar un instrumento en un concierto. 

Puede ser también emocional, por ejemplo, teniendo una buena predisposición para 
dactilografiar un documento. 

Respuesta Psicomotora 

R E S P O N D E R : consiste en la adquisición de habilidades m o ­
toras para ejecutar tareas de mayor complejidad. 

Se distinguen tres subcategorías: 

Respuesta guiada 

Se refiere a la ejecución de movimientos con el apoyo de estímulos externos. 

Los estímulos pueden ser de imitación, es decir, realizando las mismas acciones que 
aparecen en una imagen o que entrega un instructor. 

Por ejemplo, cortar un codo para injertar un frutal de igual forma c o m o aparece en 
una lámina. 

También puede ser por ensayo error c o m o , por ejemplo, repitiendo diversas posturas 
del fonendoscopio hasta encontrar la mejor forma para detectar una arritmia. 

Respuesta automática 

Es aquella en la que se logran realizar en forma habitual movimientos simples con 
precisión y seguridad. 

Por ejemplo: armar u operar un equipo de laboratorio, hacer la vuelta quebrada en 
danza clásica. 
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Respuesta compleja 

Corresponde a la ejecución de un conjunto de movimientos de mayor amplitud y 
sofisticación. Se mide por la rapidez, la suavidad, la eficiencia y la precisión. 

Por ejemplo: tocar adecuadamente el violin, reparar rápidamente un motor, operar 
con precisión la pluma de una grúa, usar u n procesador de textos computarizado. 

Adaptación 

A D A P T A R : se refiere a la capacidad para modificar 
movimientos estándares para situaciones o necesidades es­
pecíficas. 

Por ejemplo, adaptarse a otro concertista para tocar una pieza de piano a cuatro m a ­
nos, o bien, usar adecuadamente el aparato de rayos con animales, diferentes y de distinto 
tamaño, pintar un mural en una posición que obligadamente difiere de la habitual. 

Creación 

C R E A R : se refiere a la capacidad para generar esquemas de 
movimientos diferentes. 

Por ejemplo, establecer un nuevo paso de danza, o una coreografía o crear un nuevo 
estilo para dibujar. 

A continuación se presenta un cuadro con ejemplos de verbos que permiten expresar 
comportamientos generales en el dominio psicomotor en términos de comportamientos 
operacionales. 

Ejemplos de comportamientos operacionales para el dominio psicomotor 

PERCIBIR DISPONERSE RESPONDER ADAPTAR CREAR 

escoger iniciar armar modificar componer 
describir reaccionar medir revisar diseñar 
aislar mostrarse mezclar rehacer originar 
diferenciar tener voluntad reparar alterar arreglar 
detectar proceder calibrar modificar construir 
distinguir imitar adecuar combinar 
identificar 
ver 
oir 
olfatear 
palpar 
gustar 
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Organización lógica y secuencial de los objetivos según el dominio y la 
complejidad de los aprendizajes 

Para ordenar jerárquicamente los objetivos -y, por ende, establecer secuencias lógicas 
de aprendizaje, según el dominio y el nivel de complejidad del comportamiento esperado-
pueden utilizarse la ordenación lógica de los contenidos de la asignatura y las catego-
rizaciones que se han presentado para los diferentes dominios en la forma que se indica a 
continuación. 

El primer paso consiste en confeccionar un cuadro o matriz para cada dominio. 

E n la primera columna de la izquierda se anotan los contenidos de la actividad do­
cente, ordenados por unidades programáticas o capítulos. 

E n cada columna se ubican los comportamientos generales de cada dominio en el or­
den de complejidad correspondiente. 

Luego, frente a cada contenido y bajo la columna del comportamiento general que se 
espera obtener c o m o resultado del aprendizaje, se anota uno o varios comportamientos 
operacionales que sean referentes o indicativos del comportamiento general deseado. 

Así se determina una secuencia lógica para el proceso de enseñanza-aprendizaje, en 
términos de la bidimensionalidad contenido-comportamiento. 

Por ejemplo, es claro que para un mismo contenido un comportamiento operacional 
a nivel de análisis deberá ser logrado con posterioridad a un comportamiento a nivel de 
aplicación y éste, a su vez, será posterior a uno de nivel de conocimiento. 

A la dupla contenido-comportamiento que aparece en los casilleros correspondiente 
se le denomina "conductas referentes" 

Este procedimiento permite establecer "árboles" de objetivos similares a los gráficos 
de programación lineal ( P . E . R . T o C . P . M ) c o m o se muestra en el esquema siguiente para 
el dominio cognoscitivo: 

^>v CONDUCTA 

CONTENIDO/N. 

TEMA 1 

TEMA 2 

CONOCER 

V 01 / — 

\ œ ) "" 

( OB y . 

f 07 1 _d 

COMPRENDER 

:©-

APLICAR 

->Q-

->Ov 
-*\Zr 

ANALIZAR 

*0 

SINTETIZAR 

*fCV-
* V ! / 

EVALUAR 

->ÍO> 

-11.47 -



L a secuencia de aprendizaje para el logro de objetivos sería: 01 ó 02, después 03, des­
pués 04, etc. 

Estos árboles de objetivos resultantes dan una secuencia para estructurar el proceso 
de enseñanza aprendizaje que está basada tanto en un criterio empírico y lógico de ordena­
ción de los contenidos c o m o en el nivel de complejidad de las conductas. 

Sin embargo, los resultados empíricos de la docencia y la actualización de los conteni­
dos obligan a modificar constantemente estas secuencias. Por lo cual, en definitiva, es la 
contrastación con la práctica lo que va determinando el orden óptimo para la secuencia de 
los aprendizajes. 

Los contenidos pueden desglosarse indefinidamente y, del mismo m o d o , los comporr 
tamientos operacionales que evidencian un comportamiento más general pueden, también, 
detallarse cuanto se quiera. 

Así se podría dar origen a una cantidad inmensa de objetivos. U n buen criterio para 
no caer en este trabajo innecesario es desglosar los contenidos no m á s allá del o de los te­
m a s que un docente puede trabajar en una sesión (o que un material puede entregar en una 
lección) y de los correspondientes comportamientos operacionales. 

D e este m o d o , un curso semestral, de unas 30 sesiones, podría tener alrededor de 100 
objetivos específicos, dos o tres generales por cada unidad o capítulos y unos 5 objetivos ge­
nerales aún más amplios para la actividad docente completa. 

Por cierto esta es un aproximación m u y subjetiva y en definitiva el criterio es que los 
estudiantes tengan claro lo que se espera de ellos c o m o resultado del proceso de aprendi­
zaje. 

U n a vez definidas y jerarquizadas las dos características de los objetivos operaciona­
les, determinados por la bidimensionalidad contenido-comportamiento, se procede a c o m ­
pletar la formulación de estos objetivos agregándole a cada uno de ellos la dos 
componentes restantes, esto es, las condiciones en que se establecerá el resultado del 
aprendizaje y el rendimiento mínimo que se considerará c o m o aceptable ( R . M . A . ) . 

Es importante, sin embargo, insistir en que m á s importante que lograr una perfección 
en el m o d o de formular objetivos es lograr una buena comunicación entre docentes y estu­
diantes. 

Esto permitirá que realmente se produzca una buena transferencia de información y 
un compromiso c o m ú n en este proceso complejo de enseñar y aprender. 

Muchas voces de crítica se han levantado desde algunas posturas pedagógicas en re­
lación con la formulación de objetivos definidos operacionalmente pero, visto desde esta 
perspectiva de la comunicación, sin duda, representa muchas ventajas. 

Existe además otra metodología para formular objetivos a nivel de trabajo diario a 
partir del análisis de tareas que, por cierto, sigue un procedimiento m á s lógico desde el 
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punto de vista de la teoría de sistemas. Esta metodología se verá en la parte de la unidad 
IV. 

Técnicas p a r a la formulación práctica d e objetivos d e aprendizajes 

A continuación se presenta a manera de ejercicio un ejemplo para formular objetivos 
de aprendizajes para un curso de Mecánica Teórica. Para simplificar el ejemplo se trabaja­
rá solamente con el dominio cognoscitivo. 

Formulación de objetivos generales 

C o m o ya se ha dicho, los profesores al asumir una actividad docente reciben ya espe­
cificados los objetivos generales de la(s) carrera(s) en la cual se inserta dicha actividad. Por 
lo tanto se asumirán c o m o dados los objetivos generales a nivel de carrera. 

Para formular los objetivos generales de una actividad docente se sugiere el siguiente 
procedimiento. 

1) Revise los objetivos generales de la(s) carrera(s) en la cual se inserta la actividad do­
cente que se desea planificar. 
Este procedimiento no es necesario si la actividad docente en cuestión es optativa pa­
ra todos los estudiantes que participan en ella. 

2) Revise los grandes temas o capítulos establecidos al definir los contenidos de su acti­
vidad docente. 

3) Considere su propia experiencia profesional y docente en relación con los aprendiza­
jes que considera necesarios para el futuro desempeño profesional de sus potenciales 
estudiantes 

4) Tomando en cuenta todo lo anterior escriba una versión preliminar de los objetivos 
generales de su actividad docente usando para ello los títulos de los capítulos o gran­
des temas y los comportamientos generales (conocer, comprender, aplicar, analizar, 
sintetizar, evaluar u otros que sean semejantes) que corresponden, en este caso, al 
dominio cognoscitivo. 

5) Compare el objetivo resultante con los de la carrera y vea si hay coherencia. E n caso 
que no la haya, reformúlelo. 
U n objetivo general puede quedar redactado de esta forma, según el siguiente ejem­
plo: 
"Al finalizar el curso el estudiante será capaz de analizar mediante modelos físicos, 
problemas simples de estática , plantearlos y resolverlos con herramientas matemáti­
cas , e interpretar físicamente las soluciones." 
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6) U n a vez que haya concluido el proceso de formulación de objetivos específicos revise 
nuevamente la formulación del objetivo de la actividad docente cuidando que haya 
coherencia.En caso que no la haya, haga las correcciones que correspondan. 

7) D e esta forma se establecen los cuatro o cinco objetivos generales de la actividad do­
cente2. 

8) Usando el mismo procedimiento se establecen los objetivos generales para cada uni­
dad o capítulo. 
Por ejemplo, supóngase que se trata del capítulo correspondiente a "idealizaciones y 
herramientas". 

Al terminar el capítulo los estudiantes estarán en condiciones de: 

- Analizar cualquier problema real de estática, haciendo la idealización correspon­
diente. 

- Aplicar las leyes de Newton 

Formulación de los objetivos específicos en términos operacionales 

Según lo que se ha visto y considerando ya definidos los contenidos, y habiendo for­
mulado los objetivos generales de la actividad docente y de cada una de las unidades o ca­
pítulos los pasos a seguir para formular los objetivos específicos en términos operacionales 
son los siguientes: 

1) Se construye el cuadro de comportamientos referentes. Supóngase que alguno de los 
contenidos de este capítulo son: 

1. Modelo o idealización 

2. Partícula 

3. Cuerpo rígido 

4. Barra o biela 

2) Se construye un cuadro o matriz de 7 columnas para el dominio cognoscitivo. 

3) Se anotan los contenidos en la primera columna a la izquierda del cuadro y los seis 
comportamientos generales en las columnas restantes. 

4) Teniendo a la vista los ejemplos de verbos operacionales que se entregó anteriormen­
te se anotan conductas de referencia que expresen los comportamientos generales de 
la unidad o capítulo que se está trabajando. 

2 E n términos rigurosos, se debiera definir previamente el objetivo general antes que los contenidos. 
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U n ejemplo del tipo de cuadro resultante se muestra a continuación. C o m o puede 
observarse, en el cuadro pueden quedar casilleros o conductas referentes sin llenar: 

CUADRO DE CONDUCTAS REFERENTES, DOMINIO COGNOSCITIVO 
IDEALIZACIONES Y HERRAMIENTAS 

X^CONDUCTA 

CONTENIDO^V 

1. Modelo o 
Idealización. 

2. Partícula. 

3. Cuerpo rígi­
do. 

4. Barra o bie­
la. 

CONOCER 

1.1 Definir con­
ceptos. 

2.1 Enumerar 
característias 
del concep­
to. 

3.1 Enumerar 
caracterísí-
cas. 

4.1 Enumerar ¡ii 

C O M P R E N D E R 

2.2 Identificar 
mediante 
ejemplos 
cuando es 
utllízable el 
concepto de 
partícula. 

A P U C A R 

1.2 Hacer ideali­
zaciones de 
sistemas rea­
lizables. 

ANALIZAR 

2.3 Discriminar 
si en distin­
tos casos 
puede uttli-
zararseel 
concepto: 
en cilindro li­
so, esfera 
cargada 
eléctrica­
mente, etc. 

3.2 Comparar 
cuerpos rígi­
dos con 
cuerpos de­
for­
m a b a s . 

SINTETIZAR E V A L U A R 

5) A las conductas referentes que aparecen en el cuadro, se agregan las condiciones en 
las cuales se establecerá el resultado del aprendizaje y la indicación del rendimiento 
mínimo aceptable. 
Considerando las condiciones y el R . M . A . que se señalan para cada caso, los objeti­
vos específicos del capítulo quedarán formulados como sigue: 

Al completar el capítulo los estudiantes : 

1.1. (A) Definirán, (B) el concepto de modelo o idealización, (C) sin errores, (D) en un 
test escrito. 

A = comportamiento observable: Definirán 
B = Contenido: el concepto de modelo o idealización 
C = Rendimiento mínimo aceptable: sin errores 
D = Condición: en un test escrito 
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Del m i s m o m o d o , otros objetivos específicos definidos operacioñalmente podrían ser: 

Al concluir el capítulo los alumnos: 

1.2. Realizarán a lo m e n o s cinco idealizaciones de sistemas realizables sobre ocho siste­
m a s reales simples dados. 

A = comportamiento observable: Realizar idealizaciones 
B = contenido: idealizaciones de sistemas realizables 
C = rendimiento mínimo aceptable: cinco sobre ocho 
D = condición: dados ocho sistemas reales simples 

2.1. Enumerarán tres de las cuatro características del concepto de partícula que aparecen 
en el texto. 

2.2. E n una guía de estudio indentificarán en un 70% de los casos cuándo es utilizable el 
concepto de partícula. 
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L ALGUNAS IDEAS PRELIMINARES SOBRE 
LA FUNCIÓN DOCENTE 

IL PREPARACIÓN DE UNA ACTIVIDAD 
DOCENTE 

•
ELEMENTOS INICIALES PARA LA PLANIFICACIÓN 
DE UNA ACTIVIDAD DOCENTE 

•
ESPECIFICACIÓN DE LAS CARACTERÍSTICAS DE 
LOS POTENCIALES ESTUDIANTES 

•
DEFINICIÓN DEL NOMBRE DE UNA ACTIVIDAD 
DOCENTE 

ESPECIFICACIÓN DE LOS TEMAS O CONTENIDOS 

DEFINICIÓN DE LA BIBLIOGRAFÍA 

FORMULACIÓN DE LOS OBJETIVOS DE 
APRENDIZAJE 

SELECCIÓN DE LOS MÉTODOS Y TÉCNICAS 
PARA LOGRAR EL APRENDIZAJE 

•

SELECCIÓN DE LOS MEDIOS Y PREPARACIÓN 
DE LOS MATERIALES DIDÁCTICOS 

•

PLANIFICACIÓN DE LA EVALUACIÓN DEL 
APRENDIZAJE 

I I PROGRAMACIÓN DE UNA ACTIVIDAD DOCENTE 

I 1 ANEXO DE LA UNIDAD II 

DXLMPLEMENTACION DE UNA ACTIVIDAD 
DOCENTE 

IV. PLANIFICACIÓN M A C R O C U R R I C U L A R 

V. OTRAS ALTERNATIVAS PARA MEJORAR 
LA CALIDAD DE LA DOCENCIA 

Organizador de la unidad II 
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•
SELECCIÓN DE LOS MÉTODOS Y TÉCNICAS 
PARA LOGRAR EL APRENDIZAJE 

Conceptos preliminares 

Los métodos docentes 

Distintos métodos docentes 

Las técnicas docentes 

Distintas técnicas docentes 

Selección de la técnica docente según el tipo de interacción el 
tamaño del grupo y el tipo de actividad docente 
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SELECCIÓN DE MÉTODOS Y TÉCNICAS PARA 
LOGRAR AL APRENDIZAJE 

Conceptos preliminares 

A diferencia de un sabio, un buen docente se cataloga por lo que aprenden sus estu­
diantes y no por lo que sabe, ni por su experiencia ni por su prestigio. Esto es fundamental 
aclararlo, ya que muchos profesores se jactan de ser m u y estrictos por la gran cantidad de 
estudiantes que reprueban su asignatura. 

Cada estudiante que no aprende, que no capta el mensaje que se le está entregando, 
que no se hace partícipe en la acción mancomunada de enseñar y aprender, es una forma 
de fracaso para el docente. 

E n otras palabras, no basta que un profesor sea un buen transmisor de información, 
sino que debe ser un comunicador permitiendo que la información que entregue se trans­
forme en un mensaje, es decir, en algo con sentido, que el estudiante se apropie de él. 
A d e m á s , debe ser un formador, de tal suerte que los cambios que se produzcan en sus 
alumnos sean éticamente adecuados. 

U n a preocupación básica de todos los buenos profesores es: c ó m o lograr que todos 
sus estudiantes aprendan todo lo que se enseña y más aún, que se motiven para continuar 
profundizando en el campo de su asignatura. 

Los párrafos siguientes están destinados a apoyar al profesor o a los equipos de do­
cencia, para que mejoren sus potencialidades para comunicar la información y para que in­
crementen los resultados del aprendizaje en sus estudiantes. 

Anteriormente se señalaron los distintos tipos de actividades docentes de un plan de 
estudios. Se definieron así: los cursos, los seminarios, los talleres, los laboratorios, las 
prácticas, los proyectos, el estudio independiente, las memorias de título y las tesis de gra­
do. 

Sin embargo, estas actividades docentes pueden tener un carácter m u y distinto de­
pendiendo, por una parte, de los principios orientadores y del m o d o cómo se implementan, 
es decir, por el método docente. Por otra parte, dependen de los procedimientos y meca­
nismos que se usen para comunicar y producir cambios en los estudiantes, es decir de las 
técnicas docentes. 

A continuación, se presentan algunas de las diferentes opciones que dispone un pro­
fesor para planificar métodos y técnicas docentes que puede utilizar, para que sus estu­
diantes logren los aprendizajes deseados. 
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Los métodos docentes 

Se entenderá por M É T O D O D O C E N T E a los principios que 
orientan una práctica pedagógica y al m o d o c ó m o se imple-
mentan. 

E n concordancia con esta definición, el método que un profesor escoja para desarro­
llar una actividad docente dependerá tanto de aspectos valóneos c o m o prácticos. 

E n cuanto a lo valoneo, la determinación del método está vinculada a las políticas 
docentes y al entorno o clima educacional que se ha establecido a nivel institucional, a las 
concepciones educativas y currículares que sustenta el profesor o el equipo docente, y a las 
actitudes de los estudiantes. 

E n cuanto a los aspectos prácticos, el método está vinculado al tipo de actividad do­
cente, al tipo de objetivos que se desean lograr, al tipo de contenidos o materias a tratar, y 
al carácter que tiene la actividad docente dentro del plan de estudio. 

L a utilización reiterativa de uno u otro método influye en las características o perñl 
del egresado de una institución educativa. 

Distintos métodos docentes 

D e las variadas clasificaciones que se hacen de los métodos, en el presente texto se 
consideran dos. L a primera según el tipo de relación con los alumnos, la segunda de acuer­
do con la concepción educativa prevalente del profesor y de la institución. 

Métodos docentes de acuerdo con la relación con los alumnos 

D e acuerdo con la relación con los alumnos se pueden considerar dos tipos de méto­
dos, uno centrado en el cambio individual de cada estudiante y otro centrado en el cambio 
colectivo. 
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El método centrado en el cambio individual 

EL M É T O D O D O C E N T E C E N T R A D O E N EL CAMBIO 
INDIVIDUAL considera que cada ser humano es único y 
peculiar, con características, necesidades y sentimientos 
propios e intransferibles. A d e m á s , cada ser h u m a n o es 
perfectible y cada cual tiene potencialidades distintas que 
deben ser apoyadas en su desarrollo. 

Algunos educadores agregan a esta postura una concepción m á s humanista, en que 
no sólo interesa que cada estudiante aprenda en forma individual (o enseñanza individuali­
zada) sino que, además, plantean la necesidad de formar personas íntegras (enseñanza per­
sonalizada). 

Esta concepción humanista se contrapone a la formación de individuos aislados u ho-
mogenizados. U n a persona no se puede aislar de su entorno físico y social. A d e m á s , una 
persona íntegra debe estar comprometida con sus valores, ser responsable de sus acciones, 
relacionarse y ser abierta con otras, ser generosa, comprensiva, auténtica, autocrítica, cons­
ciente de sí misma, y congruente en sus diferentes facetas. 

E n este tipo de método, E D U C A R es desarrollar las potencialidades de cada perso­
na de acuerdo con sus características peculiares. 

L o anterior significa que debe atenderse en forma particular a cada estudiante. El 
alumno pasa a ser el centro, sujeto y objeto de todo aprendizaje. Se busca que los aprendi­
zajes sean útiles a las necesidades individuales y que permitan a los alumnos a aprender 
por sí mismos. Debe fomentar, por lo tanto, la creatividad y la diferenciación. 

El método centrado en el cambio colectivo 

El método CENTRADO EN EL CAMBIO COLECTIVO 
parte del supuesto que los estudiantes que se incorporan a una 
determinada actividad docente tienen características 
homogéneas y que, por tanto, ajustada la enseñanza a las 
características de un alumno típico, se pueden alcanzar 
aprendizajes relativamente similares, sólo con un pequeño 
grado de dispersión. 

D e este m o d o se podrá garantizar que aquellos estudiantes que completen con éxito 
ün curso o terminen una carrera, cumplirán con ciertos patrones estándares de calidad, ex-
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presados en los conocimientos, habilidades y valores que han aprendido e internalizado. 

Sobre la base de este supuesto no es necesario atender en forma particular a cada es 
tudiante salvo, por cierto, algunas situaciones m u y especiales y poco frecuentes. 

Se supone, además, que quienes no se ajusten a estos criterios estándares, serán dis 
criminados, dándole a la educación una función seleccionadora. 

U n paralelismo entre algunas de las características de ambos métodos se pueden ob 
servar en el cuadro siguiente. 

MÉTODO CENTRADO EN EL MÉTODO CENTRADO EN EL 
CAMBIO COLECTIVO CAMBIO INDIVIDUAL 

- Existe un ritmo de trabajo para todos 
los alumnos, establecido según un 
rendimiento promedio o de un 
estudiante representativo del 
colectivo. 

- Se aplica la técnica docente que sea 
m á s eficiente para una mayoría del 
colectivo. 

- Existe una preocupación docente por 
el avance del promedio del colectivo. 

- Se prefieren las evaluaciones globales 
y se avanza en el aprendizaje de 
acuerdo con criterios estándares 
normales. 

- Se exige un rendimiento individual 
mínimo que es c o m ú n para todo el 
colectivo. 

- Se trata de lograr posiciones similares. 

- Cada estudiante determina su ritmo 
de trabajo de acuerdo a sus 
condiciones personales. 

- Se ofrecen variadas técnicas docentes 
opcionales para que cada estudiante 
escoja la que m á s le acomoda a su 
forma de aprender. 

- Existe una preocupación especial del 
docente por el estado de avance del 
aprendizaje de cada estudiante, en 
especial por los m á s exitosos y los m á s 
atrasados. 

- Se evalúa frecuentemente el estado de 
avance en especial mediante 
autoevaluaciones y se evita que un 
alumno continúe avanzando a la etapa 
siguiente del aprendizaje sin 
asegurarse el d o m i m o de la etapa en 
que está. 

- Se fomenta especialmente la 
responsabilidad individual en el 
aprendizaje y se da mucha libertad y 
autonomía al estudiante. 

- Se da cabida a posiciones divergentes 
y se apoya la discusión constructiva. 
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Métodos docentes de acuerdo con la concepción educativa 

D e acuerdo con la concepción educativa prevaleciente se pueden considerar dos ti­
pos de métodos: el directivo y el participative). 

El método directivo 

E L M É T O D O D I R E C T I V O expresa fundamentalmente una 
concepción vertical o autoritaria de la educación. 

Se sustenta en el supuesto que el profesor o el equipo docente está en una posición 
muy superior del conocimiento que los estudiantes. 

Supone, además, que el objeto del conocimiento es único, lo cual estaría avalado por 
el rigor científico. Por esta razón se atribuye mayor preponderancia a la actividad del pro­
fesor o del equipo que enseña, más que al alumno. 

E n el método directivo la preocupación está más centrada en los resultados de una 
actividad docente que en el proceso mediante el cual se logra dicho resultado 

DINÁMICA DEL MÉTODO DIRECTIVO 
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El método participative» 

EL MÉTODO PARTICIPATIVO expresa una concepción 
m á s horizontal o democratízadora de la educación. 

Se fundamenta en el supuesto que no existe una verdad única y absoluta sino que ésta 
se va construyendo colectivamente por aproximaciones sucesivas. 

L a labor del docente es un trabajo de apoyo, de orientación, de motivación, para lo 
cual utiliza su experiencia y el conocimiento que posee. El mayor énfasis dentro del proce­
so está puesto en el aprendizaje y en el trabajo del alumno. 

E n el método participativo existe una preocupación tanto por los resultados de una 
actividad c o m o por el proceso mediante el cual se logran dichos resultados. 

DINÁMICA DEL MÉTODO PARTICIPATIVO 

Para visualizar mejor las similitudes y diferencias entre ambos métodos, se presenta 
un paralelismo entre ellos. Para resaltar las diferencias, se han exagerado algunos aspectos 
que - c o m o en cualquier modelo o idealización- en la práctica rara vez se dan en forma per­
fecta. 
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MÉTODO DIRECTIVO MÉTODO PARTICIPATIVO 

£1 profesor o el equipo docente tiene 
como función primordial la de 
transmitir información; su énfasis está 
centrado en la excelencia de la 
enseñanza; es autoritario; se impone 
por su mayor nivel de experiencia y 
conocimientos; asume todas las 
decisiones en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje; 

El profesor o el equipo docente tiene 
c o m o función primordial la de facilitar 
el aprendizaje y estimular al 
estudiante para que sea m á s 
autónomo; tiene una actitud receptiva 
para enseñar y aprender en un 

Froceso interactivo con el estudiante, 
ara ello pone, al servicio de este 

proceso, su mayor experiencia y 
conocimiento. El diálogo y la creación 
conjunta reemplazan al autoritarismo 
académico. 

Los contenidos surgen más bien de 
una conceptualization más abstracta y 
lógica o de un análisis ya elaborado de 
la realidad. 

Los contenidos surgen más bien en 
forma dialéctica con la realidad, en 
cuya selección pueden participar tanto 
los alumnos como los técnicos y la 
propia comunidad local. 

El estudiante es fundamentalmente 
receptivo; es pasivo, aprende sólo lo 
que fe enseñan. 

Los materiales son fijos y 
determinados exclusivamente por el 
profesor. 

El estudiante es fundamentalmente 
activo, como principal gestor de su 
aprendizaje. 

Los materiales pueden ser emergentes 
y prepararse en colaboración con los 
estudiantes. 

La evaluación tiene como propósito el 
discriminar entre estudiantes buenos y 
malos. 

La evaluación es parte del proceso de 
aprendizaje y tiene un sentido 
remedial. 

Las técnicas docentes 

E n el proceso de preparación de una actividad docente, una vez definido y explicita-
do el método, se hace necesario definir la técnica docente que se usará para llevar a la 
práctica el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Se entenderá por T É C N I C A S D O C E N T E S al conjunto de 
procedimientos, mecanismos y herramientas que puede utili­
zar un profesor o un equipo docente para comunicar, de un 
m o d o eficiente el mensaje educativo que desea transferir y pa­
ra producir cambios en los participantes involucrados en un 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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Distintas técnicas docentes 

L a decisión sobre cual técnica docente resulta m á s apropiada está relacionada con un 
conjunto de criterios y circunstancias. Entre ellos se pueden señalar el tipo de actividad do­
cente, el método escogido, el tipo de objetivos, los recursos humanos y materiales disponi­
bles, la cantidad de estudiantes que deben atenderse, el tipo de interacción entre docentes 
y estudiantes. 

Técnicas docentes para grupos de distinto tamaño 

A continuación se describen diversas técnicas que pueden ser usadas en distintas ac­
tividades docentes de acuerdo a la cantidad de participantes. Esto es, para grupos pe­
queños, para grupos medianos y para grupos numerosos. 

Por cierto que las categorizaciones no son siempre excluyentes sino que constituyen 
criterios generales para seleccionarlas. 

Técnicas docentes para el trabajo individual o con grupos pequeños 

Obviamente el ideal en todo proceso de enseñanza-aprendizaje es que haya uno o 
m á s profesores por cada estudiante. 

Desgraciadamente esto no es posible, en la gran mayoría de los casos, por razones 
económicas. Sin embargo, es frecuente encontrar grupos pequeños en estudios de postgra­
do o post-título, en el caso de las memorias y las tesis y en los estudios dirigidos. 

Se entiende, en este caso, por G R U P O S P E Q U E Ñ O S cuando 
la cantidad de estudiantes no excede de diez. 

Se supone entonces que existe una relación de persona a persona, entre el profesor y 
cada uno de los estudiantes. 

Si se da esta situación, se sugiere trabajar de preferencia usando: la tutoría, el contra­
to, la lectura dirigida, el trabajo escrito personal y la práctica supervisada. Todas estas 
técnicas pueden ser usadas en forma múltiple o complementaria. 

A continuación se describen estas técnicas docentes. 
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La tutoría 

E n esta técnica, el profesor o tutor, asume fundamentalmente un rol de apoyo y su­
pervisión dejando, en gran medida, la responsabilidad de definir e implementar el aprendi­
zaje a los propios estudiantes. E n estos casos, el profesor orienta, sugiere, contribuye con 
su experiencia a encontrar la bibliografía o entrega referencias para contactarse con espe­
cialistas en tópicos m u y puntuales o específicos que él no domine. 

Aquí, es m u y importante que el profesor sea crítico, en términos constructivos, de lo 
que hace el alumno, que formule preguntas orientadoras, que muestre las inconsistencias 
lógicas, teóricas o de metodología. 

La experiencia indica que el tiempo es una limitación fundamental para este tipo de 
trabajo, y que, en la mayoría de los casos, los estudiantes no manejan. E n este sentido, el 
profesor debe ser m u y cuidadoso para que al iniciar la actividad docente se realice una 
programación realista y viable dentro de los plazos asignados a dicha actividad. 

Por lo general, los estudiantes que están en este tipo de actividades son bastante a m ­
biciosos y desconocen lo que demoran aspectos tales como la definición del problema a in­
vestigar, o la búsqueda de bibliografía, o redactar un informe bien escrito. 

También es útil para la docencia tutorial fijar un horario de trabajo semanal con el 
estudiante. Ello permite ahorrar tiempo y darle sistematización y continuidad al trabajo. 

La labor de supervisión, tanto académica c o m o del avance sobre la programación, es 
también fundamental. Esto se tratará más adelante cuando se defina el concepto de eva­
luación formativa. 

El contrato 

El contrato es otra de las técnicas que puede aplicarse en esta situación el cual, por 
cierto, puede realizarse dentro de la tutoría. El contrato consiste en establecer formal­
mente, en general por escrito, un convenio de trabajo con el estudiante. E n él se estipula un 
conjunto de tareas para un determinado plazo que es usualmente el de una semana, al cabo 
del cual se revisa, se evalúa lo ejecutado y se repacta o se reprograma la siguiente etapa. 

Los contratos pueden ser m u y variados. Por ejemplo: 

- estructurados; semiestructurados; o no-estructurados 
- unitemáticos, multidisciplinarios (multitemáticos), o interdisciplinarios - es decir, 

que enfocan un tema desde distintas disciplinas -; u holísticos o integrales - es de­
cir, que se planteen en términos globales en relación con una realidad amplia. 

- centrados en lo intelectual o considerando lo intelectual y lo afectivo y valórico 
- que consideren sólo el aprendizaje teórico o también aspectos experimentales o 

vivenciales; etc. 

E n general, cuando se trabaja usando la técnica de contratos, se usa una ficha perso-
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nal del estudiante en la cual se anotan sus datos adscriptivos. Esto es: nombre, sexo, edad, 
dirección, teléfono, carrera, especialidad, año de ingreso, trayectoria académica, etc. A lo 
anterior se puede adicionar una foto del alumno. 

E n la ñcha personal, el profesor también puede realizar algunas anotaciones en 
términos personales, por ejemplo, si el estudiante está en una situación de "stress" m u y 
fuerte, o si tiene algún problema afectivo que puede estar interfiriendo en su aprendizaje o 
si tiene algunas áreas de interés especial, etc. 

Además , usualmente se prepara un formulario para el trabajo permanente. E n él se 
especifica: el nombre del profesor y del estudiante; la fecha de inicio del contrato y la fecha 
en que se volverá a evaluar, los objetivos o tareas que el estudiante se compromete a cum­
plir entre las fechas establecidas. 

E n este formulario, también se incluyen responsabilidades que pueda asumir el do­
cente, como son el buscar alguna bibliografía personal de apoyo o conversar con un colega 
para pedir que ayude al estudiante en un aspecto puntual, etc; un espacio para los comen­
tarios y las evaluación que se hagan de la actividad realizada; una línea para formalizar el 
contrato con la firma tanto del profesor c o m o del estudiante. 

La lectura dirigida 

Otra técnica para el trabajo individual es la lectura dirigida. E n ella se selecciona un 
grupo de libros y documentos sobre un determinado tema y el estudiante, cada cierto tiem­
po previamente acordado, presenta y discute el avance en su lectura. Usualmente este tipo 
de actividad se realiza en forma previa al trabajo de memoria o de tesis o c o m o una etapa 
de éstas. 

Asociada a esta técnica de lectura está el "fichaje" de lo leído. Existen varias técnicas 
de fichaje dependiendo de los intereses de cada caso. Los m á s frecuentes son la ficha des­
criptiva que simplemente indica los temas a que se refiere el documento mediante el uso de 
"descriptores" y la ficha analítica en la cual, además, se emite un juicio sobre el tema, los 
métodos y los resultados que se presentan. 

Es importante que el docente apoye al alumno, especialmente si se trata de estudian­
tes de pregrado, ya sea verbalmente o con una guía de lectura en la cual se sugiere un or­
den correlativo para realizarla y se formulan algunas preguntas orientadoras. 

Los trabajos personales 

Entre ellos se pueden señalar principalmente los trabajos escritos personales. 

Estos pueden ser de m u y diversa índole: monografías, esquemas, gráficos o cuadros, 
trabajos de creación, invención de casos, creaciones literarias, informes, protocolos de la­
boratorio, etc. 

Para cada uno de ellos existen diversos enfoques que el profesor o el estudiante pue-
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den privilegiar: 3 

El trabajo reflexivo especulativo 

Los trabajos escritos presentados con este enfoque comprenden: 

- Planteamiento general del problema (pregunta clave que se responderá, propósi­
to del documento, relevancia del tema, historia de los hechos). 

- Teorías divulgadas con relación al tema. 
- Análisis de estas teorías. 
- Teoría que se selecciona por ser la m á s conveniente o presentación de una nueva 

teoría o postura. 
- Conclusión. 

El análisis de texto 

Los trabajos con este esquema comprenden: 

- Demostración de la comprensión literal del texto (descripción cronológica, rela­
ciones de causalidad). 

- Definición de la estructura del texto (categorizaciones, bosquejo, síntesis). 
- Comprensión de las inferencias (ideas, secuencias, resultados, interpretaciones 

que se infieren del texto). 
- Evaluación o juicio (validez, propiedad, diferenciación entre hechos y opiniones). 

- Apreciación o reacciones frente al texto. 

El trabajo de investigación 

Las etapas más comunes de este enfoque son: 

- Planificación (pregunta de investigación, acotación del tema, descripción de la 
metodología, programación de las actividades, construcción de instrumentos). 

- Recopilación del material o los datos. 
- Ordenamiento del material recopilado 
- Procesamiento del material (comparaciones, test de validación, construcción de 

cuadros o ecuaciones). 
- Interpretación de los resultados (comparaciones con el cuerpo teórico, coinci­

dencias, divergencias, situaciones atípicas o conclusiones y proyecciones). 

3 T o m a d o y adaptado de Felipe Alliende, Actividades fuera de las horas de clase, Santiago. Chile, Instituto de 
Docencia Jurídica, 1972. 
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L a práctica supervisada o trabajo en terreno 

El trabajo en terreno, es una forma experimental y práctica de realizar docencia en 
un medio real, en el cual el estudiante se prepara para el ejercicio profesional para el que 
se está formando. 

Esta técnica permite la integración de teoría y práctica, ayuda al estudiante a tomar 
conciencia de su valor en situaciones concretas, experimenta el efecto de su acción profe­
sional en u n medio concreto. Al igual que otras actividades realizadas fuera del aula re­
quiere de una adecuada planificación y supervisión para que realmente sea aprovechada 
c o m o instancia docente. 

Técnicas docentes para el trabajo con grupos medianos 

Se entiende en este caso por G R U P O S M E D I A N O S aquellos 
constituidos por una cantidad que varía entre los once y los 
cincuenta estudiantes. 

Para poder planificar una actividad docente en que se trabajará con grupos media­
nos, es conveniente que el profesor tenga algunas nociones generales sobre el comporta­
miento de los grupos. Por esta razón, antes de describir las técnicas propiamente tales, se 
presenta a continuación una breve síntesis sobre dinámica grupal. 

Nociones generales para el trabajo docente con grupos medianos 

U n grupo está constituido por dos o más personas con los mismos objetivos y que, 
además, tienen una relación psicológica significativa y estable la cual se expresa en un sen­
timiento de pertenencia, de sentirse responsable de éste. 

T o d o G R U P O nace cuando dos a más personas buscan 
satisfacer necesidades afines o responder a las mismas 
demandas en una situación dada. 

U n grupo no es un agregado de personas, tal c o m o los que están en fila para adquirir 
entradas a un cine. E n general, los grupos nacen con sus expectativas claras y manifiestas, 
"nos reunimos para". Por ello existen diferentes tipos de grupo: grupos de trabajo, grupos 
de entrenamiento, grupos terapéuticos, o grupos de aprendizaje. E n estos últimos se con­
centra la atención de este texto. 
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E n todo grupo, además de los fines explícitos, siempre existen demandas encubiertas 
o latentes que expresan necesidades afectivas o socio-emocionales y que obedecen a la his­
toria personal de cada participante. Estas se reflejan en la búsqueda de apoyo, de seguri­
dad, de oportunidad para dirigir, para ser escuchados, queridos, admirados, sentirse útiles; 
o también manifiestan deseos de protección, canales para dar curso a la agresividad repri­
mida, temores, dependencia, etc. Estas demandas definen el proceso de comunicación en­
tre los participantes de cualquier grupo. 

U n grupo maduro establece un equilibrio razonable entre la comprensión de objeti­
vos comunes y la expresión de demandas individuales; desarrolla la capacidad de autoper-
cepción y autodiagnóstico entre sus participantes; desarrolla una variedad de habilidades 
directivas y evita el liderazgo permanente; facilita la integración y la cohesión; posee capa­
cidad para establecer comunicación y cooperación con otros grupos. 

Roles en los grupos 

Los roles más frecuentes dentro de un grupo son los siguientes: 

a) Líder o coordinador 

Es el que trata de guiar al grupo a través de los pasos necesarios para lograr los obje­
tivos propuestos. 

b) Estimulador o armonizador 

Es una persona flexible, que siempre busca y facilita la solución de las tensiones y 
problemas internos del grupo. 

c) Crítico 

E s la persona que siempre hace objeciones y se replantea constantemente todo. 

d) Agresor o dominador 

Es el que intenta mandar atemorizando, usando en función de ello todas sus cualida­
des personales. 

e) Censor o entorpecedor 

Es aquel participante que se resiste a todo cambio para no perder su "status". 
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f) Reprochador o soslayador 

Es aquel participante que no presenta interés por el grupo, evade responsabilidades e 
intenta destruir o apocar a los demás con bromas, generalmente de mal gusto. 

g) Sumiso 

Es el participante que siempre está dispuesto a transar y utiliza su indefensión c o m o 
mecanismo de intervención. 

h) Aislado 

Es el que sistemáticamente no se integra al grupo. 

i) Dependiente 

Es la persona que se muestra indefensa y que necesita reafirmarse constantemente. 

Estos roles no son estáticos sino que pueden variar o evolucionar dentro del grupo, 
en especial si éste tiene cierta permanencia. 

Al trabajar con técnicas grupales, el profesor debe contribuir a generar las condicio­
nes para una buena comunicación. El profesor debe propender a lograr una interacción 
adecuada entre los integrantes, de tal suerte que el grupo en sí se convierta en un elemento 
facilitador y motivador para el aprendizaje. 

L o anterior implica la capacidad para aceptar sentimientos positivos y negativos, para 
estimular lo positivo, para motivar con preguntas y cuestionamientos, para incentivar una 
participación homogénea de los estudiantes. 

A continuación se presentan algunas técnicas que se usan preferentemente para el 
trabajo con grupos medianos. Entre ellas se describen: el grupo de entrenamiento, el grupo 
de discusión, el Phillips 66, el cuchicheo, la lluvia de ideas, el "collage", la representación de 
roles, el análisis grupal de casos, el incidente crítico, el juicio, el foro panel, la clase, el jue­
go, la simulación, el trabajo grupal en terreno, el grupo proyecto y un conjunto de otras 
técnicas complementarias. 

Al igual que las técnicas para el trabajo con grupos pequeños, las técnicas sugeridas 
para grupos medianos pueden usarse en forma múltiple o complementaria. 

Para cada una de las técnicas se indica: su propósito, el tamaño ideal del grupo con el" 
cual se trabaja, el rol del docente, y una explicación de su funcionamiento, lo cual se acom­
paña a veces con un graneo de su dinámica. 
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El grupo de entrenamiento o grupo T 

L a técnica del grupo de entrenamiento tiene c o m o propósito el fortalecer la autoesti­
m a de sus participantes y facilitar la interacción entre ellos. A d e m á s puede permitir una 
transformación en profundidad de actitudes. 

L a actividad se centra en el aquí y en el ahora. Se utiliza, en general, c o m o motivación 
previa para un trabajo grupal o para evaluarlo. 

Se sugiere utilizar esta técnica con grupos pequeños de no más de diez estudiantes 
coordinados por un docente. E n caso de grupos más numerosos se sugiere dividirlos en 
grupos más pequeños. 

El docente es un facilitador que promueve la participación. 

El grupo T consiste en que cada persona discute su relación con el resto del grupo, 
analiza su satisfacción en cuanto a su propia participación y propone c ó m o mejorar su nivel 
de comunicación. 

A d e m á s , se explicitan los problemas y conflictos que hayan surgido tanto al interior 
del propio grupo c o m o en relación con el proceso mismo de aprendizaje. Surgirán enton­
ces situaciones tales c o m o : no se encuentra la bibliografía recomendada, el tiempo ha sido 
insuficiente para las lecturas, Juan ha participado poco en el trabajo grupal, etc. 

DINÁMICA DEL GRUPO T 
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L a discusión dirigida o grupo de discusión 

Esta técnica está destinada a estimular el razonamiento y la formulación de princi­
pios en el propio lenguaje. Permite desarrollar la capacidad de análisis crítico c o m o una 
forma de asimilar la información. Propende a estimular la intercomunicación y receptivi­
dad, el trabajo colectivo, la cooperación, la tolerancia y la comprensión. 

E n general, esta técnica se utiliza con grupos entre 10 y 15 personas. 

El docente hace, en este caso, el rol de líder y de coordinador para el logro de los ob­
jetivos de aprendizaje. 

Esta técnica consiste en discutir grupalmente sobre lo que constituye el objeto de 
aprendizaje. Para ello, al iniciar el proceso de enseñanza-aprendizaje, se acuerdan ciertas 
normas que regulan la actuación de los participantes y del coordinador. A continuación, el 
profesor presenta en términos amplios y flexibles uno o m á s problemas o situaciones para 
ser debatidas. 

L a discusión se facilita y vuelve al objeto de aprendizaje, en caso que se aparte de 
éste, mediante preguntas o puntos de controversia propuestos por el profesor. 

Es importante terminar con una síntesis que permita recoger las conclusiones y ha­
cerlas coherentes en torno al objeto de aprendizaje, lo cual por cierto no significa que deba 
existir un consenso al final de la discusión. 

DINÁMICA DE LA DISCUSIÓN DIRIGIDA 
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El Phillips 66 

El Phillips 66 es una variante de la técnica de discusión dirigida. Fue ideada por J. 
Donald Phillips del Chicago State College para incrementar la participación en los grupos 
de discusión dirigida con una cantidad mayor de personas. 

Esta técnica tiene como propósito desarrollar la capacidad de síntesis y concentra­
ción, promover una participación activa de todos los estudiantes, estimular el sentido de 
responsabilidad y contribuir a capacitar para la toma de decisiones. 

Esta técnica permite trabajar con cincuenta a sesenta participantes en forma si­
multánea. 

El docente, en este caso, propone el tema a discutir y actúa c o m o coordinador del 
grupo total. 

L a técnica consiste en dividir el grupo total y formar grupos de discusión de seis par­
ticipantes que discuten aproximadamente seis minutos sobre el problema propuesto por el 
docente. Esto significa que todos los participantes deberían dar su opinión en no más de un 
minuto cada uno. Luego se discuten las ideas propuestas por cada grupo y se trata de llegar 
a conclusiones generales. 

Los problemas o preguntas para la discusión deben estar m u y claros. Esta técnica 
también puede ser utilizada como introducción a otra actividad grupal. 

DINÁMICA DEL PHILLIPS 66 
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El cuchicheo 

El cuchicheo tiene c o m o propósito estimular la comprensión de un tema, compartir 
información, estimular la reflexión de los alumnos en torno al objeto de estudio. 

Esta técnica permite atender grupos de 20 o más participantes. 

El docente asume en este caso un rol de coordinador del grupo total. 

La técnica del cuchicheo es una variación del Phillips 66 en la cual se incrementa aún 
m á s la participación. Para ello se forman grupos m u y pequeños de dos o tres participantes 
que discuten un tema o una pregunta. 

Para no interferir con el resto de los participantes, cada dupla o trío de estudiantes 
debe discutir en voz m u y baja (de ahí su nombre). Al término de la discusión se abre tam­
bién un debate general. 

Es frecuente utilizarla c o m o una forma de presentación de los participantes al inicio 
de otra actividad grupal. E n este caso cada estudiante solicita los datos relevantes de su ve­
cino y viceversa, posteriormente hace la presentación al resto de los participantes. Ello per­
mite en unos pocos minutos generar un sentido de participación y crear un clima de trabajo 
grupal. 

DINÁMICA DE CUCHICHEO 
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La lluvia de ideas 

E s una técnica para el trabajo grupal que favorece y ejercita la imaginación creadora 
y desarrolla la capacidad de síntesis. 

E n un grupo de hasta 15 participantes, se permite a cada uno de ellos expresarse li­
bremente y exponer cualquier tipo de ideas o de soluciones para un problema dado dentro 
de un atmósfera informal. Toda idea se acoge y se registra, nada se refuta, las únicas condi­
ciones son el conservar cierto orden en el uso de la palabra y la de mantenerse alrededor 
del tema central. 

E n una segunda fase, se analizan las ideas y proposiciones que el grupo considera 
m á s valiosas usando diversos criterios de encienda y factibilidad. 

Esta técnica suele usarse también para imaginar diseños futuristas que liberan a los 
estudiantes de ideas preconcebidas y los proyectan para actuar ante situaciones nuevas o 
desconocidas. 

DINÁMICA DE LA LLUVIA DE IDEAS 

El "collage" o dibujo colectivo 

Esta técnica tiene c o m o propósito desarrollar la capacidad de síntesis y la expresión 
de conceptos o ideas. 
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Permite trabajar con grupos de hasta 50 participantes, guiados por un docente que 
actúa c o m o coordinador. 

La técnica consiste en dividir al grupo total en grupos menores de no más de ocho 
participantes, quienes deben comunicar -mediante un dibujo o un afiche realizado con re­
cortes de diarios o revistas- el resultado de una reflexión colectiva. 

Para confeccionar el "collage" se deja un momento inicial para la discusión, luego se 
prepara el afîche y se solicita a otros grupos que interpreten su significado, luego el grupo 
que lo realizó explica lo que quiso expresar. 

DINÁMICA DE "COLLAGE" 

(AV->JAÍTCHE]^-(A) (A)—H AFICHË"|"^ @ ~ ^ I ARCHE I*-(A) 

^ ¿ > ^ ¿ ® ©"¿"o 
La representación de roles 

La representación de roles está destinada a ilustrar los principios de un determinado 
contenido, practicar lo que se ha aprendido y mantener el interés con relación a un tema o 
problema determinado, hacer tomar conciencia de las dificultades reales de una situación, 
proporcionar un medio para expresar sentimientos a través de la protección de un rol ficti­
cio; experimentar la diferencia entre plantear una solución e implementarla. 

E n general, se trabaja con no más de 30 personas. Entre ellos un grupo de actores 
voluntarios protagoniza una presentación breve de 10 a 20 minutos. Los actores deben im­
provisar el diálogo y los gestos de personajes definidos vagamente al inicio. 

El coordinador debe procurar que los papeles elegidos no afecten la personalidad de 
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los actores voluntarios. Por ejemplo, no permitir que un estudiante tímido deba representar 
un personaje que lo rebaje ante los demás. El coordinador prepara separadamente a los 
actores indicándoles esquemáticamente su papel. 

Terminada la actuación, el coordinador procede a entrevistar a los actores y especta­
dores. Posteriormente se hace el análisis de la situación dramatizada y de las salidas alter­
nativas que ofrece. Esto puede permitir una repetición del proceso haciendo actuar a otro 
conjunto de voluntarios de un m o d o diferente. 

DINÁMICA DE LA REPRESENTACIÓN DE ROLES 

ESPECTADORES 

© © 0 0 © © 
© © © © © © 
© © © © © © 

El foro panel 

El foro panel tiene c o m o propósito incrementar la información sobre un tema y desa­
rrollar el espíritu crítico en los estudiantes. 

El foro panel puede desarrollarse con grupos amplios de cincuenta estudiantes y aún 
más . El profesor puede actuar c o m o coordinador o c o m o facilitador según corresponda. 

El foro panel consiste en la presentación de un tema por varios especialistas con opi­
niones diferentes. El foro panel puede ser preparado por el profesor o por los propios es-
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tudiantes. E s necesario designar a una persona experimentada para que coordine el foro 
panel y lo canalice en t o m o al objeto de aprendizaje deseado. 

Durante el foro cada invitado tiene u n tiempo aproximado de 15 a 20 minutos para 
exponer su opinión, después se deja un tiempo para preguntas de los estudiantes. Poste­
riormente los invitados responden y el coordinador puede cerrar con un resumen de las 
distintas posiciones. 

DINÁMICA DEL FORO PANEL 

5/0 © © ®\® 
© © 

© © © 
©\0 © 
© © © 

El juicio 

Esta es una técnica que permite reflexionar sobre temas o situaciones conflictivas, pa­
ra enfrentar mejor un problema conociendo distintas opiniones sobre él. Para ello un grupo 
-no mayor de 25 personas- se divide en dos: los acusadores y los defensores. A d e m á s , se 
nombran a dos o tres personas que harán las veces de jurado. Durante un tiempo, defenso­
res y acusadores preparan sus argumentos. 

Se inicia el juicio y un representante de cada bando presenta al jurado su posición en 
un tiempo m u y breve. El jurado hace un resumen con los principales argumentos en favor y 
en contra. C o n ellos se inicia una discusión amplia tratando de llegar a un consenso. 
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DINÁMICA DE JUICIO 

A ) JURADO 

ACUSADORES DEFENSORES 

El análisis de casos 

Esta técnica, también llamada método de casos o método clínico, es una forma de 
aprendizaje que se remonta a la Edad Media, época en que empezó a ser utilizado en Teo­
logía Moral y que, más recientemente, fue desarrollada por la Escuela de Negocios de Har­
vard. 

El análisis tiene c o m o propósitos: 

- Facilitar la comprensión objetiva de situaciones humanas y la resolución de pro­
blemas concretos. 

- Desarrollar la capacidad de diagnóstico y la detección de los puntos claves en 
una determinada situación. 

- Capacitar al estudiante para la toma de decisiones complejas y darle seguridad 
en sí mismo. 

Esta técnica se usa con grupos de 30 personas para facilitar la participación. 

El docente actúa principalmente c o m o moderador de las discusiones y proponiendo 
preguntas para los aspectos m á s cruciales del caso. 
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El caso es una situación concreta -tomada de la vida real- sobre la cual se entregan 
los antecedentes existentes y se pide realizar un diagnóstico, tomar decisiones o plantear 
una solución con la información disponible. D e esta manera un grupo pequeño, de no m á s 
de ocho personas (incluso puede ser individual), se constituye en el directorio de una e m ­
presa, en una junta de médicos, en un consejo comunal o en un cliente. 

U n a vez que el grupo ha estudiado la situación detenidamente prepara un informe 
escrito justificando su diagnóstico o la solución tomada y ésta se analiza con otros grupos 
en un plenario. 

Para producir cambios efectivos en las actitudes y comportamientos de los estudian­
tes, esta técnica debe aplicarse por un período prolongado que se estima en, a lo menos, 15 
sesiones. 

Es conveniente que en cada sesión se entreguen los elementos técnicos, conocimien­
tos y habilidades que entran en juego en el problema o situación que es necesario 
diagnosticar o resolver. 

El incidente crítico 

Esta técnica está destinada a crear conciencia sobre los prejuicios y tendencias a de­
formar los datos disponibles y capacitar para la toma de decisiones. 

Esta técnica, también denominada Método de Pigors, fue ideada por Paul Pigors del 
Instituto Tecnológico de Massachusetts c o m o una variante del método de casos. A diferen­
cia del anterior aquí no se entrega información objetiva ni completa, sino que se solicita a 
los estudiantes que la vayan pidiendo en la medida que lo necesiten, de tal manera que la 
contrasten y vayan depurando los datos que les parezcan m a s confiables y verdaderos. Se 
evalúa también la forma y el tipo de información solicitada. 

Esta técnica es recomendable utilizarla con grupos de menos de 30 personas. El tra­
bajo se desarrolla en varias fases: 

- Distribución del texto en que se narra una situación conflictiva o incidente críti­
co. 

- Los estudiantes pueden comenzar a pedir al coordinador la información comple­
mentaria. 

- Discusión para tomar decisiones 
- Evaluación de la decisión, que incluye trabajo individual, en subgrupos y el grupo 

total. 
- Conceptualización sobre los elementos técnicos que están en juego en el inciden­

te crítico. 
- Análisis de sus repercusiones profesionales; se realiza con todo el grupo. 
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Las clases 

Las diferentes formas de clase son sin lugar a dudas las maneras m á s conocidas y m á s 
frecuentes de trabajar en docencia con grupos. Corresponde al trabajo de un profesor con 
un grupo usualmente de hasta 40 estudiantes, si bien en los últimos años en algunas institu­
ciones de educación superior esta cantidad ha sido sobrepasada con creces. A conti­
nuación se verán algunos tipos de clase. 

La clase activa 

L a clase activa es aquella en que el aprendizaje se ha centrado en la actividad del es­
tudiante. Generalmente se aplican las diferentes técnicas grupales que se han presentado 
anteriormente. L a clase activa facilita la participación pero no la asegura; eso depende de 
una actitud del docente de confiar en el estudiante c o m o principal gestor de su aprendiza­
je y el establecer una relación más horizontal de trabajo. 

La clase socrática 

L a clase socrática es una forma de clase activa basada en el diálogo y el cuestiona-
miento. 

El profesor hace preguntas claves o plantea ciertas dudas a los estudiantes obligán­
dolos a reflexionar sobre el tema. Mediante las respuestas de los estudiantes se va constru­
yendo el objeto de aprendizaje a partir del conocimiento ya acumulado. 

Esta técnica tiene la ventaja de mantener la atención y la motivación de los estudian­
tes y desarrolla el pensamiento reflexivo. Requiere que el profesor prepare con anticipa­
ción las preguntas adecuadas. 

A d e m á s , el docente debe cuidar de no entrar en interacción con un grupo reducido 
del curso que es el más participative Para ello es conveniente que las preguntas vayan diri­
gidas por igual a todos, de m o d o que todos puedan ser interrogados y permanezcan aten­
tos para contestar. 

Otro cuidado especial que debe tener el profesor es el de no desprestigiar o poner en 
ridículo a los estudiantes que responden algo diferente a lo deseado. Por el contrario, el 
profesor debe acoger todas las respuestas señalando con mesura el error cuando exista y 
reforzando cualquier aspecto de la respuesta que sea verdadero aunque no apunte 
exactamente en el sentido deseado. 

Típicas preguntas motivadoras son : ¿Qué? ¿Porqué? ¿ C ó m o ? ¿Cuándo? ¿Dónde? 
¿Cuántos? ¿Quiénes ? ¿ A quién? ¿En qué condiciones? ¿Con qué consecuencias? ¿ D e 
dónde proviene ? ¿Qué lo causó? 

E n general una clase socrática resulta m u y difícil de manejar con más de 30 estudian­
tes. 
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La clase expositiva 

L a clase expositiva se caracteriza porque el profesor presenta verbalmente un conte­
nido y la interacción con los estudiantes está, en la mayoría de los casos, limitada a con­
sultas aclaratorias de los alumnos. 

E s aún la técnica más frecuente para transmitir información en la educación superior 
en América Latina, lo cual tiene sentido en una cultura que es fundamentalmente oral. 

Tiene su origen en la cátedra, especie de podium o pulpito desde donde los "maes­
tros" o personas "doctas" en una materia se dirigían a sus seguidores o discípulos. 

Posteriormente evolucionó, en el siglo pasado, a las lecciones (lectures) en las cuales 
el docente colocaba sus apuntes en un atril y los leía a sus estudiantes mientras éstos toma­
ban notas o apuntes. 

E n la actualidad la mayor abundancia de libros y el desarrollo de los medios audiovi­
suales ha modificado en parte esta forma de enseñanza pero ha mantenido su esencia. 

Existe un conjunto de recomendaciones que pueden ser útiles para una clase exposi­
tiva. Entre ellas cabe señalar las siguientes: 

- Prepare con m u c h o detalle su presentación, use tarjetas, fichas, cuadernos o 
cualquier otra forma de apunte que le ordene su presentación. Nunca confíe ex­
clusivamente en su memoria. 

- Siempre vaya dos o tres sesiones adelantado con la preparación de la materia, 
eso le dará seguridad. 

- Si es la primera vez que va a enfrentar a un auditorio o si desea tener mayor segu­
ridad repita con anterioridad la exposición en voz alta, ante un auditorio imagina­
rio. 

- E n lo posible verifique antes de iniciar la actividad docente si las condiciones de 
la sala son adecuadas, si hay espacio suficiente para el número de estudiantes 
previsto, si la luz es adecuada, si las condiciones de acústica son buenas. E n caso 
contrario, haga saberlo a las autoridades competentes o tome las medidas nece­
sarias. 

- Presente pocas ideas centrales en cada sesión (tres o cuatro c o m o máximo) , 
repítalas y reitérelas varias veces. N o se enrede en los detalles. E n general, los es­
tudiantes podrán revisar los detalles en los libros. 

- Anote en la pizarra, o por lo menos señale al iniciar la sesión, cuáles son los obje­
tivos o las ¡deas centrales que va a exponer. 

- Diríjase a la audiencia en un lenguaje simple y claro que todos lo comprendan. 
N o trate de lucirse c o m o orador, sino que preocúpese que cada uno de sus estu­
diantes aprenda lo que usted está comunicando. 

- Hable fuerte, pausadamente, y exagere la modulación. Varíe el tono y la inflexión 
de la voz para remarcar los aspectos más relevantes. 

- Preocúpese de no utilizar nunca una idea o un concepto que no haya sido previa­
mente definido y si es complejo o m u y importante asegúrese que los estudiantes 
lo manejan. 

- Esté permanentemente mirando a uno y otro lado de la sala, de tal manera de di-
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rigir la vista a cada uno de sus estudiantes. Nunca se dirija sólo a unos pocos 
alumnos o a los que están m á s cerca de usted. Así logrará atraer mayor atención. 
Sea acogedor con sus estudiantes, mírelos, sonríales, realice gestos con el cuerpo, 
con las manos , con la expresión y otros comportamientos no verbales que hagan 
sentirse c ó m o d o y acogido al estudiante, con el fin de atraer su atención. Si algún 
alumno le hace una pregunta acerqúese para contestarle, c o m o una forma de 
demostarle su interés. 
Gesticule, muévase en forma adecuada. N o permanezca estático, y en lo posible 
no se pasee mecánicamente durante toda la sesión. 
Trate en lo posible de no dar nunca la espalda a los estudiantes. E n este sentido, 
el retroproyector que es un dispositivo que permite escribir de frente y proyectar 
hacia su espalda puede ser de mucha utilidad. 
E n la actualidad la clase expositiva puede ser ampliamente enriquecida con re­
cursos audiovisuales que permiten comunicar muchas ideas. N o vacile en usarlos. 
Acepte con agrado las consultas de los estudiantes. Nunca los ridiculice o los re­
prenda por no comprender algo. Por último, si hay algún alumno que tenga m a ­
yores dificultades y está entorpeciendo por eso el avance del grupo, converse con 
él o ella fuera de la sesión o consiga con otro(a) estudiante que lo(Ia) apoye. 
Al terminar de exponer una idea o un concepto compruebe que todos lo apren­
dieron. Para ello pregunte al auditorio si hay consultas y de todos modos, haga 
usted algunas preguntas claves dirigidas a determinados estudiantes para saber si 
realmente entendieron su explicación. 

E n general, la presentación de una idea tiene un ciclo que está dado por una eta­
pa de motivación - usualmente a través de ejemplos y contraejemplos que intere­
sen a los estudiantes-, una etapa de explicación o desarrollo de la idea, después 
una etapa de evaluación para comprobar que la idea se ha captado y por último 
una etapa de síntesis y refuerzo para mejorar el nivel de memorización y perma­
nencia de la idea en los estudiantes. 

La clase de ejercicios 

L a clase de ejercicios denominada algunas veces ayudantía o sesión de práctica está 
destinada a resolver problemas, enfrentar situaciones reales o, en general, realizar expe­
riencias prácticas en relación con el objeto de aprendizaje en algunas asignaturas. Es con­
veniente dar a estas sesiones la importancia que verdaderamente tienen ya que es la 
ocasión en que los estudiantes muchas veces maduran y asimilan realmente las materias. 
Por eso deben estar en manos de un docente con experiencia y adecuadamente preparado. 

Por lo anterior, es importante que el alumno tenga la ocasión durante la sesión de 
ejercicios o mediante "tareas" previas, de practicar individualmente en torno al objeto de 
aprendizaje. Esta será la única manera que compruebe y demuestre su aprendizaje en 
términos de la aplicación de conceptos. Durante estas sesiones se debe dejar también tiem­
po para consultas y aclarar dudas de los estudiantes. 
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La clase de refuerzo 

La clase de refuerzo también denominada de repaso es, c o m o su nombre lo indica, la 
ocasión en que el docente o un ayudante vuelve a revisar la materia de la asignatura. C o n 
este propósito es conveniente que el docente lleve preparado un conjunto de preguntas pa­
ra diagnosticar el nivel de aprendizaje de los estudiantes. E n esta ocasión, el refuerzo de­
berá centrarse en aquellos aspectos m á s relevantes de la actividad docente y deberá 
también estimular a los estudiantes para que consulten y aclaren todas sus dudas. 

Los juegos didácticos grupales 

Los juegos didácticos grupales tienen como propósito estimular e interesar al estu­
diante ante el objeto de aprendizaje, desarrollar actitudes para compartir experiencias e in­
formación, aplicar conocimientos adquiridos teóricamente, favorecer visiones totales y 
comprensión de situaciones complejas entre variables que no es posible confrontarlas en la 
realidad. 

E n general, con los juegos el docente asume un rol preferentemente de motivador. 

El carácter de los juegos es m u y diverso pero, en general, se hace compleja la partici­
pación con más de 30 estudiantes. 

Existe una infinidad de juegos didácticos cuyo propósito es enseñar. Estos juegos van 
desde la interacción directa entre los participantes hasta el desarrollo de proyectos c o m ­
plejos, pasando por juegos apoyados por computador o un conjunto de medios (multime-
dios). 

A m o d o de ejemplo se puede señalar el juego de tarjetas. Este juego consiste en pre­
parar un conjunto de tarjetas con diversas preguntas sobre un determinado tema. Cada es­
tudiante selecciona una tarjeta al azar. 

Posteriormente, en grupos de no más de seis personas, se ordenan las preguntas 
partiendo por la que resulta más interesante de responder o discutir. 

A continuación, se puede repetir el mismo procedimiento para el grupo total o, bien, 
iniciar la discusión a nivel de grupo en el orden establecido. Se concluye presentando en el 
grupo total las respuestas que se hayan alcanzado a desarrollar en el tiempo asignado. Esta 
técnica se puede utilizar también para evaluar una actividad docente proponiendo pregun­
tas ad-hoc. 

L a técnica de simulación 

U n a variedad de los juegos es la técnica de simulación, en la cual se aisla o se emula 
una situación de la realidad en términos que pueda ser manipulada y controlada dentro de 
los plazos y condiciones que permite la actividad docente. 
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E n general, el docente actúa como apoyo a la experiencia que desarrolla el alumno. 
Esta técnica se basa en la creación de modelos o idealizaciones de la realidad en los cuales 
se han especificado un conjunto de variables relevantes que dan cuenta de ella. Si bien tie­
nen la desventaja de desvirtuar la realidad, estos modelos tienen la virtud de simplificarla y, 
por lo tanto, facilitar su comprensión. 

E n general, se dan cinco razones para justificar la simulación: 

- Hacen observable un fenómeno, un proceso, un equipo complejo; 
- Permiten experimentar - en forma segura - situaciones que en la realidad serían 

riesgosas o incluso destructivas; 
- Permiten reproducir cadenas de sucesos que no se podrían observar reiterada­

mente de otra forma; 
- Permiten manipular variables que por razones éticas, no podrían trabajarse en la 

realidad ya que dañarían a seres humanos o implicarían un daño ecológico; 
- Por razones económicas ya que, en general, resulta m á s barato utilizar modelos 

que prototipos. 

La simulación se presta m á s para las ciencias naturales y exactas que para las ciencias 
humanas y sociales, en las cuales las interacciones entre variables, cuando es posible defi­
nirlas, son tan complejas que hacen m u y difícil su emulación y control. 

Entre las muchas variedades de simulación se pueden citar: los ejercicios de empre­
sa; las maquetas en arte, arquitectura e ingeniería; los maniquíes para la práctica en el área 
de salud; los modelos digitales y analógicos de procesos industriales; y, por supuesto, un 
área que ha comenzado a cobrar auge en la docencia superior y que es la simulación c o m -
putacional de procesos y equipos. 

Los trabajos grupales y presentaciones de grupos 

Estas técnicas constituyen una actividad bastante conocida y sobre la cual existen m u ­
chas variaciones. 

U n a de las versiones más frecuentes es que pequeños grupos de no más de 5 estu­
diantes investigan sobre un tema, preparan un informe y hacen una presentación ante el 
grupo total sobre su trabajo. Esta actividad generalmente resulta motivadora y desarrolla la 
capacidad de búsqueda e investigación y la de comunicación entre los estudiantes. 

Al igual que otras actividades de este tipo, el profesor debe velar por una distribución 
homogénea del trabajo grupal, dar el apoyo necesario para que el proceso de investigación 
o preparación del trabajo sea serio y constituya en sí una actividad de aprendizaje para la 
disciplina académica, asegurar que tanto la investigación, la preparación del informe c o m o 
la presentación ante el grupo total sea rigurosa y bien estructurada, además de evitar que 
los estudiantes aprendan sólo lo que corresponda a su grupo y no lo que se refiere al resto 
de las presentaciones. 

A veces estos trabajos grupales se circunscriben a trabajos prácticos, ejercicios, mini-
proyectos o resolución de problemas. 
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Los grupos-proyecto 

U n a variación de los trabajos grupales son los grupos-proyecto que consisten en que 
grupos del orden de diez estudiantes, pertenecientes a distintos grados de una misma ca­
rrera, desde novatos a memoristas o de distintas carreras, trabajen con un profesor o un 
equipo docente para desarrollar un proyecto quienes trabajan activamente en él. 

Al implementarse este tipo de experiencia pedagógica, que resulta formativa e inno­
vadora, ya que parte de un análisis de la realidad hasta la resolución técnica apropiada de 
una situación o problema complejo, deben tenerse en cuenta una serie de precauciones: 

- Q u e el proyecto sea viable en los plazos establecidos; 
- Q u e cada etapa del proyecto tenga un tiempo realista y más o menos fijo para 

evitar que se dilate mucho alguna de estas etapas; 
- Q u e todos los alumnos participantes trabajen y aporten de m o d o similar de 

acuerdo con su especialidad y nivel de preparación, lo cual supone una progra­
mación m u y minuciosa del trabajo a realizar y una adecuada supervisión docente; 

- Q u e en el caso que trabaje un equipo docente éste debe estar perfectamente 
coordinado y cada uno de ellos comprometido con la experiencia; 

- Q u e los resultados o conclusiones a que se llegue se lleven a la comunidad o al 
organismo donde se originó el proyecto y que ahí se evalúe en conjunto con los 
estudiantes y los docentes participantes. 

Otras técnicas para el trabajo con grupos medianos 

Existe una cantidad importante de técnicas que están abiertas a la creatividad e ima­
ginación del docente. 

Entre la más conocidas están las giras de estudio y las visitas a industrias, hospitales, 
juzgados, policlínicos, plantaciones, espectáculos, museos, oficinas públicas, centros de 
producción, colegios profesionales u otras organizaciones gremiales, debates parlamenta­
rios, etc. 

Para que estas técnicas realmente sean una actividad de aprendizaje, deben ser cui­
dadosamente planificadas, programadas y supervisadas por uno o más docentes responsa­
bles y conocedores del área donde se efectúen. Es imprescindible que esté claro su 
propósito y, en general, se sugiere que los estudiantes respondan un cuestionario o reali­
cen algún tipo de informe en relación con el propósito inicialmente planteado. 

Técnicas docentes para el trabajo con grupos numerosos 

A veces es necesario realizar actividades docentes con grupos numerosos que sobre­
pasan los cincuenta participantes e incluso pueden alcanzar a varios miles. 

Los docentes, por lo tanto, deben responder a ciertos interrogantes del tipo: 

-11.84 -



- ¿ C ó m o m e organizo para multiplicarme y poder dar una atención eficiente a ca­
da uno de mis alumnos? 

- ¿Qué hago para lograr la participación activa de cada estudiante en su aprendí-
zaje? 

- ¿ C ó m o m e aseguro de satisfacer adecuadamente los intereses de los estudiantes 
o, en general, para atender las diferencias individuales? 

Las respuestas que los educadores han dado a estas preguntas parten de la base de 
dos supuestos: 

- Q u e existen ciertos valores, actitudes, destrezas y comportamientos que no se 
pueden comunicar por otra vía que no sea el contacto personal y humano con un 
maestro y con otros estudiantes. 

- Q u e siempre es posible transmitir información por otras vías que no sea una rela­
ción directa y presencial entre un maestro y un estudiante, en especial conside­
rando los recursos tecnológicos disponibles en la actualidad. 

D e lo anterior se desprende que: 

- Es imposible que un solo docente atienda a un grupo numeroso de estudiantes. 
Necesariamente deberá trabajar en equipo. 

- Si se quiere dar una formación integral a cada estudiante, deberán establecerse 
instancias en su plan de estudios que le permitan una interacción personal o gru-
pal con algún docente. 

- Q u e algunas actividades docentes como los seminarios, talleres o laboratorios 
son muy difíciles o m u y caros para ser implementados sin el apoyo directo de un 
docente y sin interacción con otros estudiantes. 

- Q u e para atender a grupos numerosos es necesario optimizar los recursos de tal 
suerte que todo lo que se refiera a simple transferencia de información puede ha­
cerse sin una relación directa y permanente entre el estudiante y el profesor. 

Sobre la base de estos antecedentes y supuestos los educadores han diseñado tres 
técnicas básicas para el trabajo con grupos numerosos. Estas son: el autoaprendizaje, la 
instrucción programada y los sistemas multigrupales. 

Por cierto estas técnicas no son excluyentes entre sí y pueden ser utilizadas en forma 
combinada. Además, varias de ellas, así c o m o pueden ser usadas con grupos numerosos 
también pueden utilizarse para el trabajo con grupos medianos y pequeños. 

A continuación se describen estas técnicas, en el bien entendido que el profesor 
podrá utilizarlas como, parte de un equipo docente. 

Las técnicas de autoaprendizaje 

L A S T É C N I C A S D E A U T O A P R E N D I Z A J E se caracterizan por centrar el 
aprendizaje en el trabajo autónomo del estudiante y porque la comunicación en­
tre profesor y alumno se hace principalmente a través de materiales didácticos. 
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Se basan en el supuesto que una persona con ciertas capacidades y con un determina­
do entrenamiento para asimilar la información transmitida por algún medio, es capaz de 
captar y procesar dicha información por sí misma. Esto es, sin necesidad del apoyo cons­
tante y directo de un profesor. 

E n esta técnica cada estudiante, por separado, debe asumir un mayor grado de res­
ponsabilidad en su propio aprendizaje y generar la capacidad para ir progresando sin ayu­
da de otros. 

A través de los materiales didácticos debe captar información, optimizando, en la 
medida de sus potencialidades, el uso de los sentidos y destrezas intelectuales y corporales. 
Por ejemplo, lectura rápida, autocontrol, racionalización en el uso de su tiempo en relación 
con su ritmo de aprendizaje, etc. 

E n este caso la interacción entre el que aprende y el que enseña está "mediatizada" 
por el material de enseñanza y el canal (visual, auditivo, tactil o múltiple), por el cual se 
transmite la información. 

E n general, esta interacción es del tipo: "equipo docente - material de enseñanza -
estudiante individualizado"; y no de "profesor - estudiante", c o m o en las técnicas docentes 
con grupos pequeños, ni de" profesor o equipo - grupo de estudiantes", como en las técni­
cas docentes para el trabajo con grupos medianos. 

E S Q U E M A D E I N T E R A C C I Ó N E N LA A U T O I N S T R U C C I O N 

Equipo 
docente 

Reía 

Material de 
Enseñanza 

ción mediatiz ada 

Estudiante 

D e hecho, ésta es la forma más frecuente de aprendizaje en la educación no formal 
(toda aquella que se da fuera de los establecimientos educacionales de nivel prebásico, 
básico, medio o superior). Así, por ejemplo, se reactualizan y perfeccionan la mayoría de 
los profesionales, quienes leen nuevos libros y revistas científicas sin la ayuda personal y di­
recta de ningún profesor. 

D e esta forma, a través de un texto escrito, se transmite la información generada por 
el autor y recibida y procesada por el lector. D e esta forma aprende también el científico o 
el técnico que experimenta por sí mismo en el laboratorio o el taller. 

Las características de las técnicas de autoinstrucción, suponen un cambio radical en 
la actitud de los profesores ya que la atención debe estar focalizada, primero en que los es­
tudiantes aprendan a aprender y, segundo, en la rigurosidad, la calidad y la confiabilidad 
del material didáctico c o m o vía de interacción. 
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Entre los diversos mediadores que se utilizan para las técnicas de autoaprendizaje 
están el texto, el computador, los "kits" o mecanos y los sistemas multimedios. 

El autoaprendizaje usando el texto impreso 

El texto impreso, por razones de costo, es actualmente el medio de uso más frecuente 
para transferir información entre el profesor o el equipo docente y los estudiantes. 

Se puede realizar de varias maneras, dependiendo del tipo de material impreso e m ­
pleado. Entre ellos, el cuadernillo de trabajo, los módulos de autoinstrucción y el plan K e ­
ller. 

a) Los cuadernillos de trabajo 

El aprendizaje utilizando cuadernillos de trabajo consiste en material escrito con pre­
sentaciones, ejercicios, problemas cuestionarios y/o preguntas ya sea para estimular la re­
flexión o para diagnóstico o evaluación del aprendizaje. E n general, el estudiante trabaja 
directamente sobre el cuadernillo. 

Su utilización es m u y amplia, por ejemplo, c o m o guía de lectura, c o m o forma de tra­
bajo previo a los laboratorios docentes, c o m o material complementario o remedial para los 
estudiantes más lentos, para introducir una unidad o asignatura o, bien, directamente c o m o 
medio principal de enseñanza. 

b) Los módulos de autoinstrucción 

U n módulo en general es una unidad independiente y acotada, integrada en torno a 
un objetivo de aprendizaje o, bien, en torno a un tópico globalizador. Los módulos que se 
trabajan sin la presencia del docente se denominan módulos de autoinstrucción. 

U n módulo se planifica c o m o una micro-actividad docente y se entrega al estudiante 
por escrito. Esto significa, entre otras cosas, definir: un test inicial, un objetivo terminal, 
que equivale al objetivo amplio y general de una actividad docente, objetivos específicos, 
un conjunto de experiencias o actividades sugeridas para lograr el aprendizaje, pruebas de 
autoevaluación, bibliografía y otros materiales de trabajo requeridos, además de las 
instrucciones para usarlo. 

Al planificar los módulos de autoinstrucción debe contemplarse un sistema de activi­
dades recurrentes (lecturas, ejercicios, experiencias de laboratorios con materiales de uso 
doméstico, etc.) en relación con cada objetivo, con el fin de que los estudiantes más lentos 
las realicen todas hasta lograr el dominio deseado y los m á s rápidos lleven a efecto sólo 
aquellas que les resulten necesarias. Es decir, para que cada estudiante avance a su propio 
ritmo de aprendizaje. 
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c) El plan Keller 

U n a forma particular del trabajo con módulos es el sistema Keller. Este sistema fue 
diseñado por Fred Keller, Gilmour Sherman de la Universidad de Georgetown, Rodolfo 
A z a y Carolina Piartuscelli de la Universidad de Brasilia. 

El sistema consiste en dividir una asignatura en pequeñas unidades, cada una de las 
cuales constituye un módulo escrito, a las cuales se agrega otro módulo inicial con las ins­
trucciones. 

Cuando un estudiante logra los aprendizajes estipulados en un módulo y tiene éxito 
en las pruebas de autoevaluación, solicita al profesor o al equipo docente que lo evalúe y si 
logra los estándares deseados puede pasar a la unidad siguiente. 

E n la evaluación nunca se penalizan las respuestas erróneas, sino que se dan siempre 
nuevas posibilidades para corregir las fallas. 

El plan Keller se fundamenta en la teoría neo-conductista, lo que supone que todo 
refuerzo positivo, en este caso el hecho de terminar exitosamente una unidad, aumenta el 
aprendizaje y la motivación hacia él. El uso de refuerzos negativos -castigos por respuestas 
erróneas- debilita las posibilidades de éxito. 

D e acuerdo a la teoría del aprendizaje neo-conductista: 

- Al dividir una actividad docente en pequeñas unidades se aumenta el número de 
refuerzos positivos y, por ende, el aprendizaje; 

- Se aprende mejor por pequeños pasos concatenados y estructurados que por el 
logro abrupto de comportamientos complejos; 

- La eficiencia del aprendizaje aumenta cuando el estudiante tiene claro lo que se 
espera de él; 

- El aprendizaje aumenta con la participación activa del estudiante; 

E n síntesis, el plan Keller se caracteriza por el énfasis en la comunicación escrita, la 
excelencia en el aprendizaje, ya que nadie puede avanzar al módulo siguiente sin dominar 
el anterior; y por el respeto por la heterogeneidad de los estudiantes y sus diferentes ritmos 
y estilos de aprendizaje. 

El plan Keller puede no utilizar solamente material impreso, sino que también puede 
contemplar la colaboración de ayudantes o monitores que apoyen y supervisen a un deter­
minado grupo de estudiantes. A d e m á s se pueden realizar reuniones o trabajos grupales 
que sirvan de motivación. 

El autoaprendizaje usando computador 

La importancia del computador u ordenador se ha incrementado a comienzos de la 
década de los ochenta por la aparición de equipos pequeños, más baratos y fáciles de ope­
rar: los computadores personales o microcomputadores. Es así c o m o para el autoaprendi-
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zaje con computador se pueden usar equipos grandes (mainframes) con terminales para 
multiusuaríos simultáneos o, bien, equipos chicos independientes (personal computers). 

El computador no sólo permite reemplazar al texto impreso de autoinstrucción en 
términos homologables, sino que lo supera con creces abriendo posibilidades de simula­
ción y ejercitación; mayor adaptación a las características propias de cada estudiante; per­
mite crear estructuras corregibles, publicar, diseñar, granear, calcular, organizar y corregir 
información; establecer secuencias o relaciones, etc. 

Por lo anteriormente expuesto es un grave error utilizar el computador c o m o un sim­
ple texto impreso, al cual un estudiante puede acceder y "leer" en una pantalla. E s decir, lo 
que se pueda hacer en un texto impreso no vale la pena hacerlo en un computador. 

E s necesario aprovechar la "paciencia eterna" del computador por lo cual es un ele­
mento m u y útil para la ejercitación ya que puede repetir las veces que sea necesario la 
práctica que un alumno debe realizar hasta lograr el dominio de algún aprendizaje. 

Para realizar docencia con grupos numerosos, mediante técnicas de autoaprendizaje, 
el computador puede usarse de dos formas, con programas pre-programados, o c o m o una 
herramienta de trabajo para el alumno. 

a) Autoaprendizaje usando el computador pre-programado. 

E n este caso, el estudiante dispone de uno o m á s programas o "paquetes" intrucciona-
les que le permiten interactuar individualmente con el equipo y asimilar la información que 
constituye el objeto de aprendizaje, sin contacto directo con el profesor. 

Los programas pueden ser clasificados en tres categorías. 

- Programas lineales 

E n estos programas se sigue un esquema conductista del aprendizaje y no se diferen­
cia demasiado de lo que puede ser un texto de autoaprendizaje, salvo en cuanto se refiere a 
las posibilidades de realizar simulaciones, mostrar procesos dinámicos, etc. E n estos pro­
gramas se presenta una información breve, concisa y dosificada, se plantean preguntas so­
bre esa información y se muestra la respuesta acertada, estimulando así al estudiante que 
ha respondido en forma correcta. 

Programas ramificados 

Similares a los anteriores pero que derivan a los estudiantes por secuencias de apren­
dizaje distintos de acuerdo con sus respuestas. 

- Programas heurísticos 

Obedecen a una estructura distinta a la de los anteriores. Se basan en la utilización de 
la nueva tecnología de sistemas expertos. Estos no sólo procesan información, sino que tra­
bajan con la información procesada, en forma similar a la que los seres humanos operan 
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con sus conocimientos. 

E n este caso, el computador memoriza y procesa las respuestas de cada estudiante. 
D e acuerdo con ellas va generando programas de enseñanza apropiado para cada caso 
particular. 

b) Autoaprendizaje usando el computador como herramienta de trabajo del alumno. 

E n este tipo de autoaprendizaje, es el propio estudiante el que programa la máquina 
en función de sus necesidades de aprendizaje. E n este sentido ha habido una evolución im­
portante. 

Anteriormente para programar un computador se requería conocer ciertos lenguajes 
complicados (lenguaje de máquinas, F O R T R A N , P A S C A L , C O B O L , B A S I C , etc.), poste­
riormente, éstos se hicieron más simples e interactivos ( L O G O , P R O L O G , etc.). 

E n los años m á s recientes los usuarios operan sobre programas flexibles de amplio 
espectro y que, con un número reducido de instrucciones poderosas y m u y similares al len­
guaje común, permiten adaptarse a situaciones concretas. 

Es así c o m o en la actualidad los estudiantes pueden usar en el computador: los pro­
gramas de cálculo, por ejemplo, para procesos estadísticos, para cálculo de redes eléctri­
cas, para establecer sistemas de programación lineal, etc. Programas de planillas 
electrónicas, que permiten elaborar cuadros y tablas complejas, los programas de diseño y 
gráficos C A D / C A M ; programas de manejo de bases de datos que permiten no sólo siste­
matizar información sino que, además, permiten la búsqueda rápida de información rele­
vante para el aprendizaje, por ejemplo, referencias documentales y bibliográficas 
(bibliotecas computarizadas y grandes bases de información que incluyen tanto datos 
cuantitativos c o m o información cualitativa), tablas de especificaciones de materiales o 
fármacos, códigos legales y de jurisprudencia, tests de diagnóstico para la salud, etc. 

El autoaprendizaje usando "kits" o mecanos 

A veces la necesidad de ejercitación, de realización de trabajos de laboratorio o ex­
periencias, supone el trabajo con equipos individuales, portátiles. Por ejemplo, pequeños 
laboratorios y equipos para trabajar en electrónica o química, etc. E n estos casos se usan 
manuales completos con instrucciones que son elaborados por los fabricantes o especialis­
tas. 

El autoaprendizaje usando sistemas multimedios 

Básicamente consisten en otorgar al estudiante la posibilidad de utilizar todos o algu­
nos recursos tecnológicos c o m o son los documentos, cassettes de audio y video, filminas, 
diapositivas, etc., que pueden transferir la información que constituye el objeto de aprendi­
zaje. 
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Se fundamentan en el hecho de que una variedad diversificada de estímulos aumenta 
el aprendizaje. D e ahí que el conjunto de texto, combinado con otros audiovisuales y tam­
bién con computadores u otras máquinas de enseñar, motivan y refuerzan el aprendizaje. 

Los sistemas multimedios se preparan en unidades de características similares a los 
módulos de autoinstrucción, que se denominan módulos multimedios. Estos son utilizados 
en forma independiente por cada estudiante. 

Se supone que cada cual no sólo podrá usar diferentes recursos para conseguir el do­
minio de un aprendizaje sino que, además, podrá utilizar reiterativamente aquel que le pa­
rezca más apropiado a su estilo cognoscitivo o a su forma de aprender. 

Las técnicas de la instrucción programada 

La Instrucción Programada (I.P.) es algo más que una simple técnica de autoaprendi-
zaje y por esto se considera separadamente. La I.P. se basa en una concepción conductista 
del aprendizaje. Es decir, una concepción en la cual todo acto humano puede ser interpre­
tado c o m o una conducta, ya sea en el dominio cognitivo, afectivo o psicomotriz. 

Generalmente, para la I.P. se usa material impreso, pero puede ser desarrollada a 
través del computador o en otra máquina de enseñar. 

E n general, para usar I.P. el docente requiere del apoyo de un especialista. E n el pre­
sente texto sólo se entregan algunos rudimentos de la I.P. para que el profesor que se inte­
rese pueda interactuar con el especialista. 

La I.P. se desarrolla a partir de las experiencias de J. F . Skinner quien planteó que 
existen dos tipos de comportamientos. El respondiente, que obedece a un estímulo previo, 
y el operante, que surge cuando se refuerza o se premia una acción que aparece en forma 
espontánea. A su vez, si a un comportamiento operante se le asocia un estímulo cualquiera 
-como por ejemplo un refuerzo o premio por una respuesta positiva- entonces se puede 
transformar en un comportamiento respondiente y se pueden generar concatenaciones del 
tipo. 

respuesta es­
pontánea de un 
sujeto en la di­
rección deseada 
(comportamiento 
operante) 

premio o refuer­
zo dado al sujeto 
por su respuesta 
y que constituye 
un estímulo para 
generar otra res­
puesta positiva 

repetición de res­
puestas en la di­
rección deseada 
provocadas por 
refuerzo anterior 
(comportamiento 
respondiente) 

El material en la I.P. se caracteriza por entregar una información adecuadamente do­
sificada y estructurada; por entregar respuestas correctas inmediatas que permiten al estu­
diante autocorregirse reforzando así sus respuestas positivas y evitando a futuro los 
errores; por incorporar repasos frecuentes y oportunos. 
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Por partir de un comportamiento operante, el gestor del aprendizaje es fundamental­
mente el estudiante; la labor del equipo docente consiste en crear las condiciones para que 
esta respuesta se produzca y guiar mediante estímulos la repetición de respuestas acerta­
das. Por lo tanto, se trata de una técnica docente eminentemente activa, que presupone una 
interacción bidireccional entre el estudiante y el material didáctico. Ello permite al estu­
diante avanzar de acuerdo con sus propias limitaciones y capacidades. 

Existen dos modelos de I.P., el lineal y el ramificado. 

El modelo lineal o Skinneriano 

Este modelo se basa en el supuesto que el aprendizaje será más rápido mientras m e ­
nor sea la cantidad de respuestas erróneas que tenga el estudiante. Para ello la información 
se entrega en pequeñas dosis, lo cual aumenta las posibilidades de reponder adecuadamen­
te. 

Sé denomina lineal porque todos los estudiantes deben seguir la misma secuencia de 
la misma forma en que los carros de un tren siguen la misma línea entre un pueblo y otro. 
Tácitamente, en este caso, se está suponiendo que los comportamientos de los estudiantes 
en el proceso de aprendizaje son más o menos similares. 

El modelo ramificado o de Crowder 

E n este modelo los pasos son mayores y las opciones para seguir al paso siguiente 
dependerán de las respuestas que vaya dando cada estudiante a las preguntas que se le van 
planteando. 

Este modelo se basa en la teoría de Norman Crowder quien postula que se aprende 
tanto de los errores c o m o de los aciertos. D e ahí que un estudiante que se equivoca puede, 
por un camino distinto, descubrir su error y encontrar la respuesta apropiada. Eso significa 
que el propio error sirve para detectar la falla conceptual o de conocimientos. Este proce­
dimiento permite avanzar más rápido a los estudiantes que aprenden con mayor facilidad y 
cometen menos errores; en cambio, los más lentos deberán seguir por caminos ramificados. 
Por ello también los pasos pueden ser más largos. 

Las tét alcas docentes multigrupales 

U n a de las formas para realizar docencia con grupos numerosos consiste en subdivi­
d e el grupo grande y trabajar con grupos de tamaño mediano, pudiendo aplicar así todas 
las técnicas que antes se han mencionado. 

Existen algunas variaciones respecto de esta técnica, entre las que se pueden señalar 
el trabajo con equipos docentes, la docencia apoyada por monitores y los grupos autóno­
m o s . 
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Los equipos docentes 

U n a de las formas de trabajo con equipos docentes es mediante profesores que reali­
zan actividades iguales. Esto es bastante frecuente en la Educación Superior con las seccio­
nes o cursos paralelos. 

Otra alternativa es a través de grupos interdisciplinarios de profesores que van rotan­
do por varias secciones refiriéndose al tema de su especialidad. 

L a docencia en equipo (team teaching) obliga a un trabajo de preparación coordina­
d o y riguroso, que es usualmente m á s complicado que el efectuado por el profesor único. 
Sin embargo, tiene la ventaja de dar mayor tiempo de preparación al profesor, permite la 
participación de especialistas que no disponen de tiempo para asumir una asignatura c o m ­
pleta. 

D e b e tenerse cuidado para que la docencia tenga continuidad y los criterios con que 
se desarrolle sean homogéneos. Para ello es indispensable que exista un único coordinador 
responsable ante los estudiantes y la institución de la actividad docente. 

Por razones de coordinación, pero sobre todo por razones de falta de recursos (dis­
ponibilidad de profesores especialistas, de salas de clase, etc.), no es fácil trabajar con esta 
técnica con más de cuatro o cinco grupos de tamaño intermedio (200 a 300 alumnos). 

La docencia multigrupal apoyada por ayudantes 

Para multiplicar la potencialidad de los docentes para trabajar con grupos numerosos 
se puede trabajar con varios grupos de tamaño mediano guiados por ayudantes o asistentes 
de docencia. 

Los ayudantes de docencia pueden ser de variada índole, desde egresados jóvenes de 
una carrera hasta alumnos que han completado con éxito una asignatura. 

El profesor responsable de la actividad docente debe dar un entrenamiento adecua­
do a sus colaboradores y entregarles responsabilidades limitadas según su capacidad y pre­
paración. Jamás debe descuidar la responsabilidad asumida con sus alumnos, derivando en 
sus colaboradores gran parte de su actividad docente. Por ejemplo, mediante reuniones se­
manales de planificación y coordinación. 

A diferencia de los equipos multidocentes, la docencia apoyada por ayudantes re­
quiere de un gran esfuerzo en la preparación de los materiales didácticos. 

E n la práctica, la docencia apoyada por ayudantes supone trabajar con técnicas de 
autoaprendizaje, según lo que ya se ha visto en los párrafos anteriores y el trabajo con los 
ayudantes es complementario para lograr aprendizajes, que es más difícil alcanzar median­
te estas técnicas. 
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La docencia con grupos autónomos 

Al igual que el trabajo con ayudantes, el trabajo con grupos autónomos se usa, en ge­
neral, c o m o un complemento de los sistemas de autoaprendizaje. 

E n este caso se trabaja con monitores o líderes que son estudiantes destacados que, 
por sus características, asumen labores de apoyo a la docencia formando grupos pequeños 
con sus compañeros. Estas labores pueden ser desde administrativas (como convocar a 
reuniones, pasar asistencia, recibir y enviar materiales) hasta tareas que son propiamente 
de apoyo a la enseñanza. E n ambas situaciones deben recibir instrucción especial para el 
trabajo que realizan. 

Algunas veces se puede trabajar con grupos de adelanto o grupos de avance, consti­
tuidos por personas escogidas que inician con anticipación una actividad docente y que, 
dada esta condición, pasan a constituirse en focos de multiplicación y difusión de los 
aprendizajes para otros grupos que van a la zaga. 

E n todas estas experiencias, los sistemas de supervisión y control son de vital impor­
tancia para lograr niveles adecuados de aprendizaje. Esto significa, en concreto, crear ca­
nales y mecanismos de evaluación y retroinformación permanentes. 

Hasta ahora se han visto las técnicas docentes que resultan más apropiadas para tra­
bajar con grupos de distintos tamaños. A continuación se verán las técnicas docentes según 
el tipo de interacción entre profesor o equipo docente y los alumnos. 

Técnicas docentes para distintos tipos de interacción entre profesores y 
alumnos 

Básicamente existen dos tipos de interacción entre el profesor o equipo docente y los 
estudiantes. Estos son la de interacción directa y la mediatizada. 

Técnicas para interacción directa entre profesor y alumnos 

Las T É C N I C A S D O C E N T E S D E I N T E R A C C I Ó N 
D I R E C T A son de carácter presencial, es decir, suponen una 
relación personal entre el profesor y el estudiante. Esta 
interacción se da en términos personales o de aula. 

Por cierto que en esta categoría cabe la gran mayoría de las actividades que se reali­
zan en la docencia superior, por lo cual no es necesario insistir mucho más en ellas. 
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Sin embargo, el crecimiento de los institutos técnicos superiores y de las universida­
des ha llevado a que estas técnicas se estén empleando en forma inadecuada. 

U n a interacción personal supone diálogo, supone que el docente conozca bien a sus 
estudiantes, en forma integral. 

Es decir, conoce a sus alumnos por sus nombres, conoce su trayectoria académica y 
algunos de los antecedentes más relevantes que pueden estar influyendo en su aprendizaje. 

Esta es la forma ideal de docencia, lo cual difícilmente será superada. Sin embargo, 
si este tipo de relación profesor-alumno no existe, entonces se pierden muchas de las venta­
jas de este tipo de técnicas docentes y, por lo tanto, la interacción mediatizada adquiere 
más sentido y preponderancia. 

Técnicas para la interacción mediatizada entre profesor y alumnos 

C o m o ya se adelantó al describir los sistemas de auto-aprendizaje, es posible que 
exista uno: 

INTERACCIÓN MEDIATIZADA 
estudiantes que es aquella que se 
intermediarios, 
educativos o bien 

c o m o pueden 

entre profesor y 
realiza a través de ciertos 
ser 

ayudantes y monitores. 
algunos materiales 

Las técnicas docentes de interacción mediatizada pueden ser utilizadas para la edu­
cación a distancia. 

N o existe un consenso respecto de lo que se entiende por educación a distancia. 

Algunos la asocian al concepto de educación abierta, o educación sin muros. E s de­
cir, al conjunto de actividades docentes, en que cada estudiante participa al ritmo que le 
acomoda; que no tiene requerimiento de asistencia obligatoria sino que, cada cual, partici­
pa desde su hogar o su lugar de trabajo; con m u y pocas exigencias de prerrequisitos, de tal 
suerte que puedan ingresar la gran mayoría de los interesados; y con un plan de estudios 
absolutamente flexible, que permite que se entreguen certificados por asignaturas no nece­
sariamente conducentes a un título profesional o grado académico. 

Otros la definen considerándola en estricto sentido de tele-educación. Es decir, toda 
actividad docente que se realiza a distancia (del griego tele = lejos) sin una interacción di­
recta y presencial entre alumnos y profesores. 

C o n esta forma de interacción no presencial es factible que un cuerpo docente relati­
vamente reducido pueda atender a grupos numerosos de estudiantes que puede alcanzar a 
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varios miles. A d e m á s es posible reducir drásticamente los costos de infraestructura que re­
quiere la docencia presencial en relación con la población atendida. 

E n la docencia técnica superior y en la universitaria, donde se pretende dar al estu­
diante una formación integral, y no solamente traspasar información, es m u y difícil hacer 
programas exclusivamente a distancia. 

D e ahí, que en los programas técnicos y universitarios a distancia se combinan técni­
cas de autoaprendizaje y trabajos grupales a distancia con algunas actividades presenciales, 
incluyendo prácticas, talleres, seminarios. 

E n general, se podría decir entonces que la E N S E Ñ A N Z A A D I S T A N C I A es una 
forma de implementar una actividad docente donde predomina una interacción mediatiza­
da entre profesores y estudiantes. 

Por ejemplo, puede haber un curso que use cintas grabadas, diseñado para zonas 
donde aún no exista energía eléctrica, en el cual un grupo de estudiantes que viven cerca­
nos entre sí se juntan con un docente ayudante a escuchar una cinta de audio, que contiene 
la información necesaria para el aprendizaje. 

La educación a distancia se caracteriza por el esfuerzo para optimizar recursos, por 
un intento de acercarse al estudiante, en vez de que éste se acerque al docente, y de esta 
forma permitir la atención a grupos numerosos de alumnos que sería imposible educar por 
la vía convencional. 

Si bien existen ya varias experiencias de este tipo en América Latina, aún no son sufi­
ciente para hacer un meta-análisis evaluativo. Por ejemplo, no se han explorado combina­
ciones c o m o "Unidad Central y bien dotada - Unidad de Provincia - Educación Abierta", 
que sería una modalidad interesante para apoyar a los estudiantes de provincia a mejorar 
su formación y disminuir el problema de insuficiencia de material didáctico y bibliográfico. 

A d e m á s permitiría satisfacer la demanda educativa en forma más desconcentrada y 
más justa en la región. También se ha explorado poco en el c a m p o de la educación perma­
nente y en el reciclaje de profesionales. 

Los sistemas de educación a distancia que se han implementado en América Latina 
tienen en general un esquema común. Se trabaja con material de autoinstrucción con algu­
na de las técnicas que se han presentado anteriormente, y principalmente con material es­
crito por razones de costo. 

Se establecen centros locales, usualmente aprovechando instalaciones existentes, por 
ejemplo, establecimientos secundarios que se arriendan en los horarios libres. E n estos 
centros se pueden realizar actividades m u y diversas tales c o m o la distribución del material, 
las reuniones grupales periódicas, los laboratorios u otras actividades presenciales, los 
exámenes finales o las evaluaciones parciales, los puntos de consulta personal o tutorías, 
etc. 

A d e m á s de los centros, se establecen líneas telefónicas directas o centros de corres­
pondencia donde los estudiantes pueden llamar o escribir para hacer consultas específicas. 
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Cuando se planifica un sistema de educación a distancia debe tenerse en considera' 
ción un conjunto de problemas que pueden afectar su desarrollo: 

- Primero, la calidad de los programas tanto por sus contenidos como por su pre­
sentación, para lo cual se requiere el concurso de especialistas (técnicos y c o m u -
nicadores) de gran experiencia y calificación académica. 

- Segundo, tener en consideración que los niveles de deserción son más altos que 
en la educación convencional, pudiendo alcanzar hasta el 50%. 

- Tercero, en América Latina existe una tradición cultural con énfasis en lo oral y, 
por lo tanto, resulta más difícil trabajar únicamente con material escrito. 

- Cuarto, en consecuencia, se deben planificar una mayor cantidad de centros loca­
les y de grupos de trabajo y discusión para motivar el aprendizaje. 

- Quinto, existe el riesgo inmanejable de la copia o reproducción indiscriminada y 
sin autorización de los materiales de trabajo, lo cual obliga - por razones de fi-
nanciamiento - a que muchas veces el medio principal para transmitir conoci­
mientos no sea el material escrito, sino el trabajo presencial descentralizado - en 
grupos por ejemplo - que es posible controlar. 

- Sexto, todo programa a distancia debe contemplar un curso o módulo introducto­
rio para que los estudiantes aprendan a trabajar con esta modalidad. 

- Séptimo, existe un problema de homologación de certificados y títulos con estu­
diantes de la modalidad convencional, en especial, frente a los potenciales e m ­
pleadores. 

A lo anterior se suman, algunas dificultades de infraestructura propia de cada país, 
c o m o son las deficiencias y pérdidas de materiales en los servicios de correos, la carencia 
de teléfonos para consultas y la ausencia o insuficiencia de bibliotecas adecuadas. 

E n los programas de educación a distancia es imposible que trabaje un profesor sólo. 
E n general, trabaja un equipo docente interdisciplinario bastante completo. D e ahí que en­
trar a abundar en mayores detalles técnicos, para el diseño de sistemas o la construcción de 
materiales, escapa a los propósitos del presente texto. 

Por esta razón sólo se indicarán algunas de las formas de educación a distancia, ca­
racterizada por los medios principales de transmisión de información. 

La educación por correspondencia escrita 

La más frecuente de las formas de realizar educación a distancia es la educación por 
correspondencia escrita. Básicamente consiste en enviar material impreso para el aprendi­
zaje a través del correo y solicitar que se responda o se realicen las consultas por el mismo 
medio. 

Este material impreso puede estar constituido por todos los que ya se han menciona­
do en las técnicas para la autoinstrucción, por ejemplo: textos, módulos, textos programa­
dos, etc., o bien, cartillas u otros materiales para el trabajo grupal a distancia (centros 
locales). 
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C o m o ya se ha dicho, esta forma tiene la ventaja de un menor costo de implementa-
ción que otros sistemas. 

U n a variante al sistema anterior es la comunicación a través del periódico que sirve 
c o m o medio para enviar el material escrito. 

E n este sentido existen varias experiencias en la región, en especial para el perfeccio­
namiento de maestros en servicio. Se usa cuando la población a atender es m u y grande y 
m u y dispersa territorialmente, y si se cuenta con diarios con buena circulación en el país. 

E n este caso se está pensando en el uso de diarios ya existentes y no en la creación de 
periódicos por las propias instituciones que realizan la docencia c o m o también suele ocu­
rrir, pero ello cae más bien en la categoría anterior. 

La radio-educación 

Otro medio bastante usado es la radio-educación, en la cual se usa la radiotelefonía 
c o m o medio de comunicación entre el equipo docente y los estudiantes. 

E n algunos casos de experiencias con una cantidad significativa de estudiantes las 
instituciones educacionales crean sus propias radioemisoras con todas las ventajas que ello 
conlleva. Sin embargo, en la mayoría de los casos la radio no es el medio principal para 
transmitir la información sino una actividad de apoyo, motivación o complemento para el 
aprendizaje con el material escrito. 

El aumento de "radiocassettes", incluso portátiles, ha abierto también la posibilidad 
de usar material didáctico pregrabado en cintas de audio en vez de, o c o m o complemento 
de, el material difundido por radiotelefonía (broadcasting). 

La televisión educativa 

Desde hace unas décadas atrás se ha incrementado notablemente el uso de la televi­
sión educativa, si bien ello es algo menos frecuente a nivel de educación superior. 

La televisión tiene la gran ventaja de la imagen dinámica complementaria al sonido 
de la radio. Sin embargo los costos fijos así como los de producción y transmisión son con­
siderablemente altos. Por ello, sólo es posible usarlos con poblaciones estudiantiles gran­
des, en lugares donde este medio esté difundido, lo cual no ocurre necesariamente -por 
ejemplo- en todos los sectores rurales de América Latina. 

Por esto, en general, se usa más bien c o m o apoyo o motivación para el aprendizaje. 

Al igual que en la radio-educación, se puede usar mediante "vidéocassette" o video­
disco; sin embargo, los equipos reproductores son todavía escasos y costosos c o m o para ser 
de uso masivo en la región. M á s recientemente los sistemas de televisión por cable, que se 
han comenzado a desarrollar en algunos países de América Latina, abren una potencial 
perspectiva de interacción entre el equipo docente y el estudiante, pero aún falta mucho 
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por desarrollarse este campo y su nivel de incorporación es aún escaso. 

Por cierto que una alternativa que se usa con poblaciones estudiantiles de tamaño 
medianamente grande, del orden de 1.000 estudiantes por ejemplo, es la televisión de cir­
cuito cerrado. Esta tiene una serie de ventajas si se la compara con la docencia tradicional 
de aula. Por ejemplo, permite ver en vivo una intervención quirúrgica innovativa, desde una 
posición privilegiada, a un auditorio amplio de estudiantes del área de la salud. Sin embar­
go, lo mismo puede hacerse con circuito abierto con ventajas adicionales de cobertura. 

La telecomputación 

E n años más recientes se ha incorporado un nuevo sistema de docencia a distancia a 
través de la telecomputación. E n general, se implementa por medio de un microcomputa-
dor conectado a través de un pequeño dispositivo o " m o d e m " (que puede ser simplemente 
una tarjeta electrónica instalada dentro del propio equipo) a una línea telefónica y por esta 
vía conectado a un computador central ubicado tan lejos c o m o pueda llegarse hoy en día 
con una conversación por teléfono, es decir, prácticamente a cualquier parte del m u n d o . 

El computador central, que permanece abierto las 24 horas del día, da acceso al estu­
diante a un banco de información de datos cuantitativos y cualitativos y a una "casilla 
electrónica" donde puede dejar o recibir mensajes de su profesor o del equipo docente. 

Los mensajes pueden ser un texto, un ejercicio de simulación, un test de evaluación, 
el comentario de un compañero de estudios, o una recomendación terapéutica del sicólogo 
que está atendiendo la situación particular de un estudiante. 

L a ventaja del fascimil, también denominado fax u hoja electrónica es que permite 
transmitir no sólo texto escrito, sino también figuras, fotos o cualquier otro material visual. 
A través del sistema de telefax ha aumentado considerablemente la potencialidad de la te­
lecomputación educativa 

L a docencia por telecomputación que hoy en día no es tan extraña para la educación 
de adultos y el reciclaje de profesionales en países con mayor desarrollo tecnológico es 
m u y poco frecuente en América Latina. Sin embargo, si continúan descendiendo los pre­
cios de los microcomputadores, en relativamente pocos años más, será bastante más gene­
ralizada la telecomputación en los institutos técnicos superiores y para las universidades, 
con todas las perspectivas que esta forma de docencia abre para la educación superior. 

Al igual que en los casos de la televisión educativa y de la radio-educación existe la 
alternativa del uso de traspasar información a dispositivos de almacenamiento portátiles 
(cassettes, diskettes, cintas, discos, etc.) y enviarlos a los usuarios, lo cual se ha tendido a 
incrementar a partir de los años ochenta con el uso doméstico de microcomputadores. 

D e m á s está decir que el uso simultáneo de multimedios (texto y radio, computador y 
vidéocassette, etc.) para la educación abierta y a distancia optimiza, en la mayoría de los 
casos, las potencialidades de aprendizaje de los estudiantes. 
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Selección de la técnica docente según el tipo de interacción, el 
tamaño del grupo y el tipo de actividad docente 

U n a síntesis con los criterios para seleccionar las técnicas que resultan más adecua­
das para las diferentes actividades docentes, según la cantidad de estudiantes que se deben 
atender y al tipo de interacción posible, se muestran en el cuadro siguiente. 

SELECCIÓN DE LAS TÉCNICAS DOCENTES SEGÚN LA ACTIVIDAD DOCENTE. 

TIPO D E 
INTE­

RACCIÓN 

Directa 
Presencial: 

• Unido-
cente 

- Multido-
cente 

Mediatizada 
A distancia: 
-Corres­
pondencia 
- Periódica 
• Radio 
educación 
-TV 
educativa 
• Telecom­
putación 
-Grupos 
autónomos 

T A ­
M A Ñ O 

DEL 
GRUPO 

Pequeño 
(V-10) 

Mediano 
(11-50) 

N u m e ­
rosos 
50-300 

Media­
nos 
(11-50) 

N u m e ­
rosas 

mas) 

TIPO D E ACTIVIDAD D O C E N T E 

Curso 

Tutoría 
Contrato 
Lectura 
dirigida 
Trabajo 
personal 

Grupo 
discusión 
Grupo 
dirigido 
Phillips 
66 
Cuchi­
cheo 
Lluvia de 
ideas 
Repre­
senta­
ción 
Collage 
Pigors 
Juicio 
Casos 
Trabajos 
grupales 
Juegos 
Simu­
lación 
Clases 

Multi-
grupos 

Autoa-
prendi-
zaje 
Instruc­
ción 
progra­
mada 
Multi-
grupos 

Auto-
apren­
dizaje 
Instruc­
ción 
progra­
mada. 
Multi-
grupOS 

Seminario 

Grupo 
Discu­
sión 
Grupo T 
Phillips 
66 
Cuchi­
cheo 
Lluvia de 
ideas 
Repre­
senta­
ción 
Collage 
Pigors 
Juicio 
Casos 
Foro 
panel 
Simu­
lación 
Juegos 

Multi-
grupos 

Multi-
grupos 

Taller 

Contrato 
Trabajo 
personal 
Práctica 
supervi­
sada 

Grupo T 
Grupo 
Discu­
sión 
Phillips 
66 
Cuchi­
cheo 
Repre­
senta­
ción 
Collage 
Trabajos 
en 
grupos 
Juegos 
Simu­
lación 

Laborato­
rio 

Tutoría 
Contrato 
Trabajo 
personal 

Lluvia 
de ideas 
Juego 
Simu­
lación 
Trabajos 
por 
grupo 

Auto-
apren­
dizaje 
(Kits) 

Auto-
apren­
dizaje 
(Kits) 

Práctica 

Contrato 
Practica 
supervi­
sada 

Tesis 

Trabajo 
personal 
Contrato 

Trabajo 
independien­
te. 

Trabajo 
personal 
Tutoría 
Lectura 
dirigida 
Contrato 
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I. ALGUNAS IDEAS PRELIMINARES SOBRE 
LA FUNCIÓN DOCENTE 

H. PREPARACIÓN DE UNA ACTIVIDAD 
DOCENTE 

•
ELEMENTOS INICIALES PARA LA PLANIFICACIÓN 
DE UNA ACTIVIDAD DOCENTE 

•
ESPECIFICACIÓN DE LAS CARACTERÍSTICAS DE 
LOS POTENCIALES ESTUDIANTES 

•
DEFINICIÓN DEL NOMBRE DE UNA ACTIVIDAD 
DOCENTE 

ESPECIFICACIÓN DE LOS TEMAS O CONTENIDOS 

DEFINICIÓN DE LA BIBLIOGRAFÍA 

FORMULACIÓN DE LOS OBJETIVOS DE 
APRENDIZAJE 

SELECCIÓN DE LOS MÉTODOS Y TÉCNICAS 
PARA LOGRAR EL APRENDIZAJE 

SELECCIÓN DE LOS MEDIOS Y PREPARACIÓN 
DE LOS MATERIALES DIDÁCTICOS 

•
PLANIFICACIÓN DE LA EVALUACIÓN DEL 
APRENDIZAJE 

I I PROGRAMACIÓN DE UNA ACTIVIDAD DOCENTE 

I 1 ANEXO DE LA UNIDAD II 

LTLIMPLEMENTACION DE UNA ACTIVIDAD 
DOCENTE 

IV. PLAND7ICACION MACROCURRICULAR 

V. OTRAS ALTERNATIVAS PARA MEJORAR 
LA CALIDAD DE LA DOCENCIA 

Organizador de la unidad ¡I 
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SELECCIÓN DE LOS MEDIOS 
Y PREPARACIÓN DE LOS 
MATERIALES DIDÁCTICOS 

Generalidades sobre recursos para la docencia 

El equipamiento para la docencia 

Los materiales didácticos 
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SELECCIÓN DE LOS MEDIOS Y PREPARACIÓN DE 
LOS MATERIALES DIDÁCTICOS 

Generalidades sobre recursos para la docencia 

Existen muchos recursos que apoyan la labor docente. Entre ellos se pueden señalar: 

- Los recursos humanos de apoyo al profesor (ayudantes, monitores, personal ad­
ministrativo, de biblioteca, de mantención, auxiliar, etc.). 

- Los recursos de apoyo administrativo (la organización institucional, el sistema de 
despacho de correspondencia, los sistemas de administración contable y financie­
ra, etc.). 

- Los recursos de infraestructura (todos los bienes inmuebles, edificios, predios ex­
perimentales, salas de clases, lugares de prácticas, invernaderos, imprentas, gim­
nasios, centros de computación, estudios de televisión o cine, etc.). 

- El equipamiento (los bienes muebles, computadores, sillas, pizarrones, proyecto­
res, teléfonos, etc.). 

- El material didáctico (películas, mapas, libros, reactivos de laboratorios, es­
pecímenes disecados, programas para computadores, etc.). 

E n el presente texto sólo se considerarán los dos que más involucran directamente al 
profesor en cuanto a su preparación o elaboración. Esto es, el equipamiento y, dentro de 
éste, los medios didácticos y los materiales didácticos. 

El equipamiento para la docencia 

El equipamiento de una institución educacional está constituido por el conjunto de 
bienes muebles que se utilizan para llevar a cabo la docencia. 

Forma parte del equipamiento el inmobiliario, los equipos para preparar material 
didáctico y los medios o equipos para utilizar el material didáctico. 

El inmobiliario 

El I N M O B I L I A R I O es el conjunto de muebles que se utilizan 
permanentemente en los lugares donde se realiza la docencia. 
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Por ejemplo: el amoblado de aula (mesas y sillas, etc.); los equipos de laboratorio 
(matrices, microscopios, colorímetros, etc.); o los de talleres y lugares de práctica (bancos 
de trabajo, pañoles de herramientas, mesas quirúrgicas, etc.). 

El equipamiento para la preparación y desarrollo de material didáctico 

El EQUIPAMIENTO 
DESARROLLO DE 

PARA LA 
MATERIAL 

constituido por el conjunto de aparatos 
a la confección de 
enseñanza-aprendizaje. 

PREPARACIÓN 
DIDÁCTICO, 

Y 
está 

y elementos destinados 
materiales para el proceso de 

Por ejemplo: los equipamientos de las salas de sonido y de los laboratorios de idio­
m a s donde se diseña y prepara material auditivo; el equipo de los talleres de diagramación, 
las mesas de diseño y dibujo donde se prepara y reproducen láminas, transparencias y m a ­
terial gráfico; el equipamiento para diseño, diagramación, impresión o multicopiado y c o m ­
paginación de material impreso; el equipamiento de los laboratorios fotográficos donde se 
preparan fotos, diapositivas y transparencias para la docencia; el equipamiento de los set 
de televisión y los estudios de cine donde se preparan videos y películas educativas; los 
computadores y equipos auxiliares donde se desarrollan y prueban programas para la en­
señanza por computador. 

E n general, este tipo de equipos está localizado a nivel institucional, en centros espe­
cializados, denominados "Centros de Recursos" u "Oficina de Audiovisuales", o "Servicios 
de Apoyo a la Docencia". Usualmente estos organismos están en manos de expertos y el ti­
po de labor que realizan cae fuera de los propósitos de este texto. 

Los medios didácticos 

L O S M E D I O S D I D Á C T I C O S son aquellos equipamientos 
que el docente emplea para transferir una información conte­
nida en un material didáctico y lograr el aprendizaje deseado. 

Existe evidencia empírica para afirmar que a mayor similitud entre la situación do­
cente y la realidad del ejercicio profesional, más profundos y más eficaces serán también 
los aprendizajes. 

Sobre esta base Edgard Dale ha propuesto el llamado "Cono de Dale" en cuya base 
está lo más próximo a la realidad concreta y en la cúspide las formas de interacción m á s 
abstractas. 
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El Cono de Dale y los canales de comunicación entre el profesor y los estudiantes, se 
pueden usar c o m o criterios para clasificar los medios didácticos, según su forma de trans­
ferencia de información. 

Distintos medios didácticos según la forma de transferencia 

Se pueden distinguir cinco niveles de acuerdo con la forma en que se transfiere la in­
formación entre los profesores y los alumnos. 

Medios didácticos para la transferencia: 

- audio-oral (sonidos) 
- visual (imágenes) 
- visosonora (audiovisuales) 
- expericncial en condiciones simuladas (simuladores) 
- experienclal en condiciones reales (práctica profesional real) 

Al planificar una actividad docente todo profesor debe contar con un catálogo com­
pleto con todos los medios que tiene disponible para implementarla. 

Además , el profesor debe conocer los diferentes medios que usualmente se utilizan 
para los distintos niveles. 

C o n este propósito se describen a continuación algunos medios de uso más frecuente 
para cada uno de los niveles señalados, salvo los que corresponden al nivel de transferencia 
experíencial en condiciones reales, ya que éstos son propios de cada profesión y ocupación. 

Medios didácticos para la transferencia audio-oral 

La intercomunicación audio-oral es de suma importancia en sociedades como la lati­
noamericana donde prima la cultura oral y donde la clase expositiva sigue siendo la forma 
más frecuente de transferir información a los estudiantes. 

E n este caso, los seres humanos disponen de un medio de intercomunicación propio 
que es la voz y de medios para amplificarla, transmitirla a grandes distancias, almacenarla y 
reproducirla. 

La voz y el lenguaje oral 

La voz es un medio que se expresa a través de un conjunto de símbolos sonoros codi­
ficados, denominado lenguaje. 

El lenguaje tiene una vertiente individual y otra social. E n ambos se incluyen aspectos 
anátomo-fisiológicos, psicológicos y culturales-üngüísticos. 
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E n cuanto a lo anatómico-fisiológico, intervienen tres conjuntos de órganos: 

Los de la respiración, principalmente: pulmones, bronquios, nariz y boca e indi­
rectamente el diafragma. 

- Los de la fonación: laringe, incluyendo las cuerdas vocales y la zona glótica. 
- Los de la articulación: los móviles, labios y lengua; y los estáticos, paladar, 

alvéolos, dientes, fosas nasales. 

D e estos tres conjuntos de órganos dependen los cuatro elementos constitutivos del 
sonido: 

- Intensidad: fuerza de expulsión del aire que determina la amplitud vibratoria de 
las cuerdas vocales. 
Duración: prolongación de la emisión de sonidos. 
Tono: dado por la frecuencia de las vibraciones de las cuerdas vocales. 

- Timbre: creado por las ondas armónicas que se producen junto al tono, depen­
diendo de las características de resonancia que tiene la anatomía de cada perso­
na. 

E n cuanto a los factores psicológicos se ha comprobado que estos generan alteracio­
nes en la comunicación oral, ya sea c o m o resultados de patologías anteriores, c o m o por si­
tuaciones psico-afectivas presentes. 

L o lingüístico-cultural no sólo tiene que ver con el uso de un idioma, sino con toda la 
concepción de significantes y significados de los vocablos. E s decir, con la emisión de un 
conjunto de símbolos sonoros de acuerdo con un determinado código y con la atribución 
representativa que cada cual hace de dicho conjunto. Por ejemplo, la misma palabra "mar" 
tiene interpretaciones distintas para un estudiante de un villorrio de pescadores, que para 
uno proveniente de un pueblo mediterráneo o andino. 

E n la misma línea cabe recordar que cuando la comunicación oral se produce en si­
tuaciones presenciales, no sólo intervienen los sonidos sino, también, toda la gesticulación, 
los movimientos y las posiciones del cuerpo de los interlocutores. 

Los amplificadores de audio 

Los amplificadores suelen ser m u y útiles para auditorios grandes, es decir, mayores 
de treinta estudiantes. 

H o y en día, el uso de los amplificadores se ha facultado, ya que mediante los micrófo­
nos libres o inalámbricos, el profesor puede desplazarse por la sala en forma m u y cómoda y 
sin hacer mayor esfuerzo en su voz. 

Los radiotransmisores 

L a radio es un recurso bastante usado para la educación no presencial debido a que 
en la actualidad los receptores son de uso común, incluso en lugares sin energía eléctrica y 
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son comparativamente baratos. Sin embargo, debido a su unidireccionalidad -que va del 
profesor al estudiante sin comunicación de retorno- se usan, en general, en sistemas multi-
medios acompañados de material escrito. 

La edición de un buen programa radioeducativo requiere del concurso de un espe­
cialista en comunicaciones. 

El teléfono 

El teléfono es un medio m u y utilizado en educación no presencial. Por ser un medio 
que resulta relativamente caro y escaso para el usuario latinoamericano, suele utilizarse co­
m o complemento en sistemas con multimedios o con medio maestro impreso, especialmen­
te para aclaración de dudas puntuales de contenidos. 

Para su óptima utilización se debe contemplar un equipo docente disponible para tal 
efecto, en horarios predeterminados y con una cantidad suficiente de líneas que permitan 
una comunicación fácil al usuario. 

Los equipos de almacenamiento y reproductores de sonido 

Estos equipos no parecen haber sido utilizados con la suficiente frecuencia en Améri­
ca Latina donde, como se ha dicho, prima la cultura oral. Por ejemplo, son relativamente 
escasas las bibliotecas que disponen de un conjunto de charlas grabadas sobre algún tema, 
o de profesores que pregraben una clase y la presenten de esa manera a sus estudiantes. 

Los equipos de almacenamiento son m u y variados. Entre estos medios se pueden 
señalar: 

Los equipos para operar con cintas de audio 

Se refieren a cualquier tipo de cinta magnética para ser utilizadas en equipos repro­
ductores de sonido (en los tesauros de catalogación internacional aparecen como: audiota­
pe, cartridge, cassettes soundrecording, audiorecording, phono-tapes). Esto incluye cintas 
para grabadoras de carrete, cintas para cartridge, cintas para cassettes de audio (que según 
las clasificaciones se denominan: tocacintas, casette-recorders, caseteras, dictáfonos) y cin­
tas para microcassettes. 

Los equipos para operar con discos de audio 

Estos equipos pueden ser para diferentes tipos de revoluciones por minutos, distintos 
diámetros y varios tipos de detección: mecánica, láser, compact disck, etc. 
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Medios didácticos para la transferencia visual 

La comunicación a través de la imagen o el texto escrito es m u y enriquecedora para 
el aprendizaje y son m u y variados los medios para usarlos. 

Entre ellos se pueden señalar el documento impreso, el pizarrón, el franelógrafo, el 
tablero, las láminas y rotafolios, los diversos proyectores ópticos para transparencias, dia­
positivas, filminas y láminas opacas. 

El documento impreso 

El documento impreso es uno de los medios más frecuentes. 

Además del libro impreso que se diseña y se prepara en grandes imprentas, el docen­
te puede utilizar otros medios más simples para reproducir documentos escritos, entre 
otros, las fotocopias, las matrices multilith; el stencil común y el stencil electrónico, las m a ­
trices para hectógrafo (también denominado ditto, mimeógrafo de alcohol o impresor con 
gelatina), la impresión con tampones de caucho (impresor tipo Freinet). 

Por la importancia que han adquirido en años recientes para los profesores, vale la 
pena hacer una referencia al computador como medio para reproducir y transferir material 
impreso. 

Para ello se usa el computador de forma similar a una máquina de escribir eléctrica y 
se escribe un original utilizando un programa procesador de texto. Existe una cantidad im­
portante de distintas versiones de procesadores, varias de ellas en castellano, por ejemplo: 
Word-star, Word-perfect, Final-word, CDS/ISIS, etc. 

Para una mejor calidad se puede procesar utilizando alguno de los varios programas 
editores disponibles: Publisher, Ventura, etc. Estos programas permiten hacer un diseño 
dejando espacios para fotos y gráficos si es que se no se cuenta con el equipo para hacerlo 
en forma directa. 

U n a impresora tipo láser, que hoy día está al alcance de cualquier universidad, per­
mite mejorar aún más la calidad de la impresión quedando el texto original prácticamente 
igual al de una imprenta convencional. Las reproducciones se realizan ya sea mediante 
stencil electrónico y mimeógrafo o por matriz e impresión en multilith. 

Por último, el sistema de transmitir un texto vía telecomputación (Sistema T E L E 
F A X ) ha abierto grandes posibilidades para la educación a distancia. Tanto es así que ha 
dado origen a las denominadas "Universidades electrónicas" 

4 Para mayores detalles se puede ver González, Luis Eduardo. Magendzo. Abraham. "Materiales Educativos 
y de Bajo Costo para la Formación Técnico-profesional". Santiago, U n e s c o / O R E A L C , 1987. 

5 Ibid. 
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Las pizarras o pizarrones 

El pizarrón es uno de los medios didácticos más usados para transferir imágenes por 
su simplicidad. Existen de varios tipos según su construcción: 

La pizarra negra 

L a pizarra negra es construida generalmente con una placa de asbesto-cemento, pin­
tada de negro o verde obscuro. Se suele usar con varios tableros con contrapesos o con bi­
sagras lo que permite optimizar el uso del espacio. 

La pizarra blanca 

L a pizarra blanca consiste en un plástico, con características similares al hule, adheri­
do a una placa lisa. Si se usa hojalata (plancha de hierro galvanizado delgada) c o m o placa 
lisa se puede usar, también, como pizarra magnética. La desventaja de la pizarra blanca es 
que se necesitan lápices especiales que son bastante más caros que la tiza para escribir, pe­
ro tiene la ventaja de ser m á s versátil y limpia. 

Los paneles, tableros y rotafolios 

Son otro tipo de medios para la transferencia de información visual. Existen diversos 
tipos de paneles y tableros. Entre ellos, el franelógrafo, el panel de corcho, la pizarra 
magnética, el geoplano y los tableros demostrativos. 

El franelógrafo 

El franelógrafo consiste en una placa lisa de cartón o madera, forrada en franela, a la 
cual se pueden adherir objetos livianos: figuras, láminas o letreros de papel, fotos, etc. po­
niéndoles al reverso un pedazo de lija. Debido a su superficie rugosa, la lija se adhiere y se 
sostiene en la franela si se desliza y presiona a la vez. 

El panel de corcho 

El panel de corcho es una placa lisa de ese material de unos 3 a 5 milímetros de espe­
sor a la cual se le pueden fijar también objetos livianos mediante tachuelas, alfileres o chin­
ches. 

Existen múltiples variaciones de estos paneles. Por ejemplo, con "plumavit" forrada 
en cartulina o con arpillera. E n vez de sujetar las figuras con alfileres u otros objetos pun­
zantes se pueden cruzar hilos verticales y horizontales formando cuadrados donde se suje­
tan las figuras. Los hilos pueden ser invisibles como los utilizados en las cañas de pescar. 

Por último, se pueden usar simplemente pliegos de cartulinas de colores, colocadas 
con clips o clavos en la muralla sobre las cuales se adhieren las figuras con g o m a de pegar o 
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cinta adhesiva transparente. Los paneles pueden ser montados directamente en la muralla 
o en atriles transportables (de madera u otro material). 

La pizarra magnética 

Cabe destacar entre los paneles, la pizarra magnética, que consiste en una lámina 
delgada de unos dos o tres milímetros de hierro dulce o hierro galvanizado que se puede 
pintar de negro y usar c o m o pizarrón o cubrir con la tela plástica de las pizarras blancas o 
con el género del franelógrafo. 

Las figuras en este caso se adhieren al panel colocándoles pequeños trozos de imán 
en su reverso el que es atraído por la lámina de fierro. 

Elgeoplano 

Otra variedad de tablero es el geoplano que consiste en corridas de clavos puestos 
sobre una lámina de madera, formando pequeños cuadrados. Se dibuja uniendo los clavos 
mediante hilos elásticos o con trozos de cordel. Es m u y útil para presentar figuras 
geométricas. 

Los tableros demostrativos 

Los tableros demostrativos son una variedad de paneles en los cuales se pueden en­
chufar o colocar piezas o partes móviles para hacer experiencias o demostraciones. Por 
ejemplo, puede haber un circuito básico de una radio en el cual se enchufen distintas pie­
zas para ir mostrando diferentes modelos. 

Pueden ser también paneles más estáticos, por ejemplo, con varias bujías de auto que 
muestren diferentes tipos de fallas. Por cierto que los insectarios, herbarios, etc., caben 
dentro de este tipo de clasificación. 

Elrotafolio 

El rotafolio es básicamente un block de trabajo de gran tamaño, usualmente del porte 
de un pliego de papel, que se cuelga en la muralla o bien que se coloca en un atril. En' este 
último caso basta usar pliegos de papel afirmados en ganchos o prensados con una tabla re-
movible. 

Los proyectores estáticos 

Los proyectores son medios para amplificar imágenes opacas o transparentes sin m o ­
vimiento. 
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Entre los distintos proyectores estáticos se pueden mencionar: el episcopio, el pro­
yector de diapositivas y el retroproyector. 

El episcopio 

El episcopio sirve para proyectar objetos o láminas opacas, tales c o m o una página de 
un libro, fotografías, etc. E n este caso, se puede usar telón, la propia pizarra, un pliego de 
papel colocado en el muro , o simplemente un muro liso. 

Entre los cuidados sugeridos para este proyector se puede indicar: 

- Compruebe con anticipación que hay un enchufe adecuado y que es posible obs­
curecer la sala. 

- Proyecte la lámina sólo el tiempo requerido apagando el equipo o cambiándola 
cuando trate otro tema. 

- N o use innecesariamente la ampolleta y evite mover el episcopio cuando está en­
cendida porque se deteriora. Tenga siempre una ampolleta de repuesto. 

El proyector de diapositivas 

El proyector de diapositivas resulta m u y útil cuando se quiere proyectar una gran 
cantidad de imágenes estáticas. E n general, se usa con diapositivas montadas en portacua-
dros o carretes. Los tamaños de las diapositivas están normalizados a 2' x 2' y 5' x 5'. Es im­
portante revisar cuidadosamente que las diapositivas estén adecuadamente montadas, con 
la secuencia correcta para la presentación. 

El proyector de filminas 

U n a variación al proyector de diapositivas es el proyector de filminas (filmloop o 
filmstrip) en la cual los cuadros están montados en una cinta continua. Los cuadros pueden 
corresponder a fotografías, que es lo más frecuente. Sin embargo, es posible confeccionar­
los con película velada o con acetato obscuro sobre el cual se dibuja con un punzón fino o 
una aguja común. 

La lectora de microfilm 

Enia misma línea de proyectores estáticos se encuentra el aparato lector de micro­
film que rara vez se utiliza para la docencia en el aula, pero que es de uso frecuente para el 
trabajo individual en biblioteca. 
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Elretroproyector 

El retroproyector es un aparato que permite proyectar transparencias (usualmente 
de 25 x 25 cms) hacia la espalda del profesor, sobre distancias que no es conveniente que 
excedan los 5 metros, con todas las ventajas que ello conlleva. 

Las láminas pueden ser de acetato, que puede sacarse de radiografías usadas y lim­
piadas con cloro y agua, con polietileno, o con papel celofán. Se pueden dibujar con lápices 
de tinta soluble si se quieren borrar con posterioridad o de tinta hidrófoba si se quiere con­
servar la lámina. 

También se pueden fabricar con letras o figuras autoadhesivas (letra set). También 
por fotocopiado al calor (thermofax con películas de autograbado, de carbón o con capa 
emulsionada) o con el sistema diazo que equivale a hacer diapositivas del tamaño de la 
lámina. N o se requiere obscurecer la sala para su utilización. 

Medios didácticos para la transferencia viso-sonora 

Los medios para la transferencia viso-sonora pueden resultar de la combinación de 
medios de transferencia oral, auditiva y visual; por ejemplo, los proyectores de diapositivas 
sincronizadas con cassettes de audio. 

E n esta categoría de medios didácticos también están los proyectores de cine y la te­
levisión. 

El proyector de cine 

El proyector de cine permite operar con películas educativas en sus diferentes m o d e ­
los (8 m m . , superocho, 16 m m . y 35 m m . ) . Los proyectores de cine de carácter más profe­
sional (35 m m . ) son usados por técnicos y en salas adecuadamente equipadas. 

La televisión 

Sin dudas la televisión es uno de los medios audiovisuales más avanzados, si bien los 
equipos de grabación y reproducción no están aún al alcance de la mayor parte de los estu­
diantes. 

E n cuanto a sus características y posibilidades, la televisión es similar al cine pero 
presenta dos grandes ventajas. Primero, que en forma artesanal la tecnología le permite al 
docente producir sus propios programas y si bien se necesita edición, no se necesitan labo­
ratorios de desarrollo. Segundo que se puede transmitir en circuito abierto con todo lo que 
ello implica, en especial para la educación a distancia. 

E n general, el equipamiento para implementar una asignatura utilizando T V puede 
ser como se indica en el dibujo de la página siguiente. 
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Para el trabajo con T V realizada en forma artesanal existen algunos aspectos técni­
cos, a veces obvios pero que es necesario tomar en consideración. Por ejemplo, desgracia­
damente no siempre todos los equipos son compatibles. D e ahí que es importante revisar 
que exista la tensión adecuada en la línea (a veces se necesita usar transformadores para 
adaptar el voltaje, otras veces, reguladores para evitar grandes variaciones de tensión). Del 
mismo m o d o , se debe comprobar previamente que todos los enchufes sean compatibles, 
que los cables y el equipo están en buen estado. 

Para hacer acercamientos frecuentes (zoom) o tomas prolongadas desde un punto fi­
jo es importante contar con un trípode o algún elemento para fijar la cámara y evitar las vi­
braciones de imágenes, que son molestas para el observador. 

Otro aspecto técnico que debe tomarse en cuenta es la compatibilidad de los equipos 
y del tipo de cintas usadas. 

Básicamente hay dos tipos de equipos, el V . H . S . y el Betamax. Este ultimo correspon­
de a algunas marcas Japonesas. H a disminuido su uso, sin embargo, aún quedan disponi­
bles en el comercio y sobre todo en las videotecas. 

Las cintas de videos grabadas en uno u otro sistema pueden ser reprocesadas de m o ­
do bastante simple. Para ello existe un equipo ad-hoc que no es demasiado caro. 

E n cuanto a las cintas se puede usar de 1/2, 3/4 ó 1 pulgada. Las primeras se usan en 
equipos simples de tipo aficionado y las últimas en los estudios y en la T V de carácter m á s 
profesional. 

Medios didácticos para la transferencia experiencial 
en condiciones simuladas 

Los medios didácticos para trabajar en condiciones simuladas, son de carácter m á s 
integral y van aproximando al estudiante a la realidad de su ejercicio profesional. 

Entre ellos se pueden señalar las maquetas, los simuladores y el computador digital. 

Las maquetas, prototipos y especímenes 

Las maquetas son elementos o dispositivos destinados a representar objetos o situa­
ciones determinadas de la vida real. 

Las maquetas se usan mucho en arquitectura en la cual se representan los espacios y 
sus delimitaciones a escala, previendo así todos los detalles del diseño y sus implicancias 
para futuras construcciones. 

Las maquetas se usan también frecuentemente en la enseñanza de ingeniería, por 
ejemplo, para la construcción naval y aeronáutica, para el diseño de puentes, para los estu­
dios urbanísticos, etc. U n tipo frecuente de maqueta son las mesas de arena y las reproduc-
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ciones en relieve de accidentes geográficos para los estudios de geografía y topografía. 
También son frecuentes en hidráulica, para hacer reproducciones a escala de tranques o 
diques, ríos, canales, etc. 

Los prototipos son maquetas hechas a escala real. 

Los prototipos son de uso frecuente para el estudio de ciertas áreas técnicas. Por 
ejemplo, motores y equipos en corte para mostrar fenómenos mecánicos o eléctricos. 

E n medicina y veterinaria, en que se hacen para mostrar los órganos y su funciona­
miento, etc. 

Los especímenes son prototipos extraídos de la naturaleza o de la vida real. 

Los especímenes pueden ser de muy variada índole; por ejemplo, en el campo de las 
ciencias naturales son comunes los herbarios o insectarios; los estudiantes de medicina tra­
bajan con cadáveres y órganos que han sido preservados. 

E n geología y química, ingeniería metalúrgica y minera, en técnicas textiles y muchas 
otras áreas también se trabaja con materiales y muestras reales. L o mismo ocurre en otras 
áreas como la administración y el derecho, donde se estudia con formularios de la vida 
real, se hace casuística con los autos de reo, o con la documentación de una empresa. 

Los simuladores 

Los simuladores son elementos o dispositivos que conforman modelos simplificados 
que emulan una situación de la vida real. 

Existe una variedad m u y grande de simuladores incluyendo los dispositivos de labo­
ratorios y los computadores analógicos. 

Los simuladores son también de uso frecuente en la ingeniería y en las ciencias natu­
rales. 

Por ejemplo, los túneles de viento y los laboratorios de simulación hidráulica para el 
diseño aeronáutico y marítimo. Las reproducciones hidráulicas para estudiar los fenóme­
nos de la circulación sanguínea, los vibradores electromecánicos para estudiar el compor­
tamiento de materiales y estructuras en los terremotos, etc. 

Los C O M P U T A D O R E S A N A L Ó G I C O S se basan en que 
cualquier fenómeno de transferencia de energía puede ser 
emulado por un circuito eléctrico compuesto por cables, 
bobinas y condensadores, siempre que se pueda determinar la 
función que regula la transferencia. 
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Así, por ejemplo, se podría simular, haciendo la analogía eléctrica, el sistema de dis­
tribución de agua potable de una ciudad o estudiar la circulación sanguínea, el traslado de 
los habitantes durante las horas de tránsito intenso, un proceso de tramitación judicial o 
analizar el proceso de crecimiento de un bosque. 

E n la actualidad se cuenta con un conjunto de dispositivos denominados transducto­
res que permiten traducir directamente otras formas de energía (eólica, hidráulica, mecáni­
ca, calórica, etc.) en energía eléctrica, dándole mucha versatilidad a este tipo de 
simuladores. 

Los computadores analógicos tienen la gran ventaja de poder trabajar directamente 
con fenómenos continuos. 

A continuación se describen en un punto separado los computadores digitales, que 
no solo son simuladores sino que pueden cumplir un conjunto de otras funciones que inclu­
so trascienden las de un medio didáctico. 

El computador digital 

El C O M P U T A D O R D I G I T A L u ordenador es una máquina 
que ordena, almacena y reproduce información. 

El equipo computacional y todo el equipo periférico para recibir, entregar y transfe­
rir información se llama "hardware". 

Existen equipos grandes para uso institucional al cual se pueden conectar muchos 
terminales (mainframes) y equipos pequeños de uso personal (microcomputadores o com­
putadores personales). 

U n a configuración típica que permite operar en forma presencial a distancia con el 
computador podría ser el de la página siguiente: 

El computador sólo hace una operación: apaga y prende interruptores, lo que en 
aritmética es equivalente a anotar 0 y 1 y en lógica al Sí y al N o . Es decir funciona en forma 
binaria. 

Los expertos han logrado traducir información de prácticamente cualquier tipo en in­
formación binaria. Esta información puede ser expresada en instrucciones o señales para 
prender o apagar interruptores. 
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Se denomina "software" a todo el conjunto de instrucciones codificadas que sirve pa­
ra operar con un computador. El software puede ser introducido directamente al computa­
dor por el usuario o venir "envasado" en dispositivos externos (discos, diskettes, cintas, 
cassettes) o directamente "alambrado" en tarjetas electrónicas que se colocan al interior del 
equipo. 

Las instrucciones codificadas se le pueden entregar en forma prácticamente directa, 
mediante lo que se denomina lenguaje de máquina. 

Dado que el lenguaje de máquina es muy complicado para trabajar, se han inventado 
sistemas de traducción (compiladores) que lo aproximan al lenguaje común. Aparecen así 
los lenguajes computacionales que están adaptados a distintos tipos de trabajo ( C O B O L , 
F O R T R A N , L O G O , B A S I C , etc.) que ya se mencionaron. 

U n conjunto de instrucciones ordenado lógica y secuencialmente se denomina pro­
grama computational. A un conjunto de programas relacionados se le denomina paquete 
computadora!. 
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E n la actualidad se está trabajando en el perfeccionamiento de la comunicación oral 
de la persona con la máquina; y pasando de la programación en lógica a la programación 
en conocimientos que mezcla la lógica con los contenidos. Esto permite respuestas del 
computador más sofisticadas (por ejemplo, no sólo balances sino también criterios para 
optimizar una inversión). Además , se está avanzando en la generación de programas que 
simulen algunos procesos intelectuales del ser humano (inteligencia artificial). Todo ello 
abre enormes campos de posibilidades para la enseñanza. 

L a problemática de la computación no está actualmente referida a la máquina (com­
putador u ordenador) sino a la informática, es decir, todo lo que tiene relación con el pro­
cesamiento, control y diseminación de la información. U n a buena prueba de ello es que los 
costos de los equipos han bajado sustantivamente; en cambio, se han hecho proporcional-
mente más caros los programas computacionales. 

Criterios para seleccionar los medios didácticos 

L a selección de medios didácticos se fundamenta en los objetivos que se desean lo­
grar, en las características de la población que se va a atender, al nivel de abstracción del 
objeto de aprendizaje, en la concepción pedagógica subyacente en el proceso de enseñanza 
y en la disponibilidad de recursos disponibles para la docencia. 

D a d o estos fundamentos, se puede establecer una cierta consistencia entre los m e ­
dios y tres condicionantes que implícitamente dan cuenta también de los métodos y del tipo 
de actividad docente con que se implemento una asignatura. Estos condicionantes son: 

- El tipo de interacción entre profesores y estudiantes 
- El tamaño del grupo a atender 
- El tipo de técnica docente que se va a emplear 

U n cuadro con sugerencias sobre los medios que se pueden usar en situaciones de 
enseñanza-aprendizaje definidas por los tres condicionantes señalados se muestra en la 
página siguiente. 

Por cierto que este cuadro sólo entrega grandes lincamientos; en algunos casos son 
bastante obvios y dejan, en definitiva, al criterio del profesor o del equipo docente la flexi­
bilidad para seleccionar aquel o aquellos medios que en la práctica pedagógica se mues­
tran eficientes para lograr los aprendizaje deseados. 
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Los materiales didácticos 

Los M A T E R I A L E S D I D Á C T I C O S son elementos naturales 
o elaborados que alimentan los medios didácticos con infor­
mación relevante para el aprendizaje. 

Se suele clasificar a los materiales didácticos en: 

- Estructurados, esto es, aquellos que están elaborados para cumplir con determi­
nados objetivos, por ejemplo: textos, filminas, etc., construidos ad-hoc. 

- N o estructurados, que no están diseñados especialmente para la actividad do­
cente como'lo es, por ejemplo, la bibliografía, los reactivos para experiencias de 
laboratorio, etc. 

E n este texto se consideran principalmente los materiales didácticos de tipo estructu­
rado. 

Sugerencias para la preparación de distintos materiales didácticos 

La intencionalidad en este texto no es la de constituirse en un simple recetario, sino 
la de abrir caminos, establecer criterios e inducir al profesor o al equipo docente a buscar 
soluciones propias e innovativas que se adecúen a sus necesidades particulares. 

Cabe recordar que los materiales didácticos constituyen sólo una instancia para co­
municar cierta información. Sin embargo, la forma en que éstos se utilizan, el contexto en 
que se los ubique, su relación con distintos tipos de actividades docentes, las características 
de los estudiantes y de la localidad en que se usan son tanto o m á s importante que los m a ­
teriales mismos. 

El contexto en que se usen los materiales didácticos es lo que determinará su funcio­
nalidad pedagógica. Por ejemplo, es diferente usar un material elaborado absolutamente 
por el profesor - sobre la base de rutinas prefijadas y rígidas - que, un material elaborado 
en conjunto con los estudiantes - sobre la base de piezas de deshecho - o, con la creación 
conjunta de materiales con los alumnos y la comunidad - con miras a usarlo para la en­
señanza, así c o m o para resolver en el terreno mismo algún problema local - o, solicitar a 
cada estudiante que diseñe un material propio en que aplique los conocimientos adquiri­
dos. 

A continuación, se plantean algunas sugerencias para preparar o implementar algu­
nos materiales didácticos. 

Para ello se sigue el mismo orden utilizado para la presentación de los medios 
didácticos en los cuales se usa dicho material. 
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Materiales didácticos para los medios de transferencia audio-oral 

E n este caso para la transferencia audio-oral, existe un tipo de material que de m o d o 
relativamente similar puede usarse en diferentes medios (voz, grabaciones, transmisiones). 
Se trata de la presentación oral. 

La presentación oral 

L a presentación oral puede llevarse a efecto mediante una interacción presencial o a 
distancia (grabaciones). E n general, las recomendaciones para la primera situación son 
válidas para la segunda. Por eso el presente texto sólo se reñere a la comunicación oral 
presencial que además constituye el tipo de relación más frecuente en América Latina. 

A continuación, se presentan algunas sugerencias m u y elementales para la presenta­
ción oral que el profesor debe ensayar con antelación al inicio de una actividad docente. 

- Prepárese para hablar claro, pausado, con una modulación suficiente, con un to­
no de voz que alcance a todo el auditorio. Sin embargo, si la sala es demasiado 
grande, debe usar amplificadores. Si tiene dudas consulte a los alumnos más leja­
nos si lo escuchan bien. El hecho de estar constantemente gritando puede causar­
le un daño permanente a sus cuerdas vocales. Existen técnicas para impostar la 
voz y no cansarse, las que puede consultar con un especialista. 

- La mejor postura para hablar a un auditorio es de pie, ya que el diafragma des­
ciende y permite una mejor ventilación de la parte inferior de los pulmones, que 
es la de mayor capacidad. 

- Recuerde que la diferencia entre el aprendizaje y un proceso de comunicación es 
que el primero supone una retención del mensaje, y no una simple respuesta a la 
información transmitida como en el segundo caso. E n otras palabras, una presen­
tación oral con fines didácticos no es una simple conversación. 

- Por esta razón, siempre estructure bien su presentación. Plantee al iniciar la ex­
posición las ideas centrales que va a exponer. Dedique siempre un tiempo a la 
motivación de los estudiantes con ejemplos entretenidos y después de presentar 
claramente las ideas centrales que desea transmitir, realice una síntesis final. 

- Use diferentes tonos e inflexiones de la voz y silencios para destacar los aspectos 
relevantes, así c o m o gráficos, color para el subrayado del texto, y otros estímulos 
en la comunicación escrita. 

- Trate de dirigirse homogéneamente a todos los estudiantes del auditorio, para lo 
cual vaya girando su cara en semicírculo, salvo que esté respondiendo a una pre­
gunta de un alumno específico. 

- E n lo posible nunca hable de espalda a su auditorio; si tiene que escribir o m o s ­
trar algo, hágalo primero y después coméntelo. 

- E n el caso de una relación presencial trate de evitar los movimientos exagerados, 
monótonos y continuos, por ejemplo, pasearse de un lado a otro de la sala sis­
temáticamente, jugar con el lápiz o las llaves, etc., porque eso es un distractor. El 
otro extremo, de permanecer estático, sin aproximarse al estudiante que hace una 
consulta, y sin hacer ninguna gesticulación de apoyo y refuerzo a la comunica­
ción, también es inadecuado. 
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- Trate de evitar interrupciones o preguntas mientras está en la parte sustantiva de 
una exposición. Acostumbre a los estudiantes a escuchar primero con atención y 
hacer preguntas después. 

- Al terminar con una idea, consulte siempre a los estudiantes si la han comprendi­
do y deje un silencio para dar oportunidad a que respondan. 

- Diríjase siempre al auditorio en términos comprensibles y adecuados a su lengua­
je y a su cultura. Recuerde que lo importante es que los estudiantes aprendan y 
no que lo consideren sabio. 

Materiales didácticos para los medios de transferencia visual 

Se consideran en este caso algunas sugerencias referidas a la elaboración de material 
impreso, de material para trabajar en pizarrones, paneles y proyectores. 

El material didáctico impreso 

Elaborar un material didáctico impreso no es lo mismo que escribir una obra literaria 
o un artículo científico puesto que no está destinado a mostrar cuánto sabe el autor, sino a 
que los lectores capten un mensaje de la manera más fácil y más precisa que sea posible. 

Por otra parte, dado que en América Latina el material bibliográfico suele ser caro y 
escaso, y que las bibliotecas no siempre están bien equipadas, el aporte que puede hacer el 
docente con apuntes de clase, guías de trabajo, unidades de autoinstrucción, guías para el 
trabajo grupal y otros, resulta significativo y relevante. D e ahí que sea conveniente hacer al­
gunas sugerencias para estimular y apoyar esta tarea del profesor. 

Se debe perder el temor a ser juzgado o criticado por el material. Por una parte, toda 
crítica bien intencionada es un aporte para el desarrollo personal del docente y, por otra, el 
mejor criterio para juzgar un material será en definitiva el rendimiento académico de los 
usuarios. 

El texto 

A continuación se señalan algunas sugerencias para preparar un texto impreso . 

- T o m e el tema que desea enseñar y confeccione un esquema detallado sobre la 
base de la estructura lógica de los objetivos de aprendizaje planteados anterior­
mente (vea el punto correspondiente a formulación y jerarquización de los objeti­
vos específicos de aprendizaje). Cada objetivo deberá tener asociado por lo 

6 Para la preparación de estas sugerencias se consultó el material del programa de Educación Matemática del 
Centrode Investigaciones y Desarrollo de la Educación (CIDE) . Santiago de Chile. 
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menos un punto o subtema. D e esta forma, obtendrá un esquema completo, pre­
ciso, ordenado, secuenciado, y estructurado de lo más simple a lo más complejo. 

- E n el orden establecido, tome para cada punto o subtema una tarjeta o una hoja 
separada, o un subarchivo si está usando computador. Comience a escribir el tex­
to considerando cuatro aspectos en el siguiente orden: motivación al aprendizaje, 
contenidos u objeto del aprendizaje, aplicaciones y evaluación de lo aprendido. 

L a motivación al aprendizaje está destinada a sensibilizar al estudiante para lograr 
un mejor rendimiento en el aprendizaje. E n este sentido se ha comprobado que las perso­
nas aprenden más si sienten la necesidad de aprender y si tienen una idea clara de lo que 
van a aprender (lo que se explicita en los objetivos). Para ello es útil crear expectativas 
acerca de la utilidad de los nuevos conocimientos y mostrar ejemplos y contraejemplos es-
clarecedores de los nuevos contenidos que se van a entregar. 

El contenido u objeto de aprendizaje corresponde a la información que se desea 
transmitir al estudiante. Para ello trate de ser lo más claro posible. Si puede use ilustracio­
nes, esquemas, gráneos, cuadros sinópticos que faciliten la comprensión. 

L a aplicación corresponde a la práctica, uso o ejercitación de la información transmi­
tida a través del material escrito y cuyas instrucciones o sugerencias se indican en el propio 
texto. Ello obedece a que es siempre conveniente relacionar lo enseñado con la actividad 
profesional del estudiante. Sugiera a través del material escrito, trabajos en terreno, discu­
sión con otros estudiantes, experiencias con materiales simples, simulaciones, resolución de 
problemas, presentación de casos clínicos, etc., en general, toda práctica es la mejor forma 
de aprender y reforzar el conocimiento. 

L a evaluación de lo aprendido. Corresponde a la retroinformación que recibe el pro­
pio estudiante acerca de lo ñel que ha sido su captación del mensaje transmitido en el tex­
to. Por lo tanto, el material debe incluir alguna pregunta, un ejercicio, situación o problema 
por resolver y también las respuestas para comprobar cuan bien ha recibido el mensaje. 

- Al terminar un punto o subtema asígnele el número secuencial que le correspon­
de de acuerdo con el esquema general antes planteado. (Este podrá mantenerlo 
o cambiarlo por subtítulos o subrayado posteriormente). 

- Después debe editar el texto. Es decir, establecer lo que se denomina la lógica de 
la forma. Fije la numeración, los títulos y subtítulos, determine márgenes, recom­
ponga los párrafos haga las presentaciones, dele la forma general al texto y esta­
blezca todo lo referente al diseño y la presentación del material impreso. 

- C o n posterioridad habrá que probar el material. Primero, con jueces experimen­
tados que pueden ser otros colegas que opinen sobre los contenidos y las formas; 
y finalmente probarlo con un grupo de estudiantes de características similares a 
los potenciales usuarios. 

- A partir de este material probado se podrá hacer la edición definitiva. 

Por cierto hay docentes que tienen más facilidades para escribir que otros, pero la 
práctica mejora la expresión, especialmente cuando se trata de expresión técnica c o m o en 
el caso de los textos. 

También hay muchas formas de expresarse y cada uno tiene su originalidad y su pe-
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culiaridad. Algunas normas m u y generales para mejorar esta expresión escrita son las si­
guientes: 

- E n lo posible use frases cortas, simples y precisas. 
- Sólo exprese una idea por frase. 
- Diríjase en forma directa al lector; para eso puede usar primera persona y si de­

sea ser m á s formal, el impersonal. 
- Use verbos fuertes en voz activa, con un estilo familiar, amistoso y que promueva 

el interés. Use más verbos que adjetivos y sustantivos. 
- U s e preguntas retóricas y abundantes ejemplos simples de la vida cotidiana. Si es 

necesario, dramatice. 
- Utilice márgenes y subrayados, letras de distintos tamaños y grosores, negrilla y 

todo lo que sea necesario para destacar lo m á s relevante. 

Las guías para el laboratorio 

U n tipo de material escrito especial y que son bastante frecuentes son las guías para 
el trabajo de laboratorio. 

D e acuerdo con el tipo de laboratorio (ver el laboratorio c o m o actividad docente) se 
pueden distinguir tres tipos de guías: 

a) Guías para los laboratorios de motivación y experimentación. 

Ellas contienen: 

- Objetivos de la experiencia 
- Listado de equipos y materiales 
- Instrucciones para el montaje 
- Presentación de preguntas problemas y situaciones que investigar 
- Pautas para que el estudiante elabore un informe sobre la experiencia 
- Sugerencias de bibliografía complementaria. 

b) Guías para los laboratorios de comprobación. 

Ellas contienen: 

- Objetivos 
- Prerrequisitos teóricos, documentación anexa y bibliografía de consulta previa a 

la experiencia 
- Test inicial sobre los elementos teóricos (que se deben aprobar antes de ingresar 

al laboratorio) 
- Sugerencias y precauciones especiales para la experimentación. 
- Pautas para elaborar el informe de la experiencia. 
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c) Guías para laboratorios de diseño y creación. 

Ellas contienen: 

- Objetivos 
- Bibliografía de referencia 
- Pautas y criterios para elaborar un proyecto de investigación o diseño (se requie­

re la aprobación de este proyecto para ingresar al laboratorio) 
- Criterios y normas para elaborar el informe final 

Los textos programados 

Para escribir textos programados o de autoinstrucción, especialmente si se van a usar 
a distancia, es necesario trabajar en conjunto con un especialista. 

Sólo para facilitar el trabajo con el especialista se entregan a continuación algunos 
elementos rudimentarios para trabajar con un texto programado. Esto puede resultar tam­
bién útil para preparar unidades Keller o cualquier material de autoinstrucción. 

Al realizar una asignatura o parte de ella utilizando instrucción programada los pasos 
sugeridos son, en términos simplificados, los siguientes: 

- Definir los objetivos generales de la asignatura 
- Definir los objetivos específicos y jerarquizarlos creando una red secuencial 
- Determinar las características de los potenciales estudiantes 
- Elaborar los ítemes o cuadros que correspondan a cada objetivo. 

Habitualmente cada cuadro contiene: 

U n a pequeña dosis de información en torno al objeto de aprendizaje. 

U n a pregunta para determinar si el estudiante captó la información proporcionada. 

Algunas ayudas que contribuyen a que el estudiante responda adecuadamente. Di­
chas ayudas pueden ser formales, por ejemplo, dejando espacios justos para las letras de 
las respuestas; por énfasis, por ejemplo, subrayando la parte de la información que sea m á s 
relevante para las respuestas; gramaticales en las cuales a través de la estructura gramati­
cal, se induce a las respuestas acertadas; conceptuales en las que se construyen las respues­
tas sobre la base de conceptos que el alumno ya domina. 

Las ayudas deben organizarse de tal forma que al iniciar el programa sean m á s fre­
cuentes y poco a poco se vayan extinguiendo hasta suprimirse totalmente. 

U n espacio para que el estudiante formule su respuesta. 

L a respuesta correcta para que el estudiante pueda autocorregirse de inmediato (re­
fuerzo). 
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- Al terminar un conjunto de cuadros en torno a un objetivo operacional se conclu­
ye con un cuadro de evaluación que coincide exactamente con dicho objetivo. 

Para confeccionar los cuadros en torno a un objetivo se usan comúnmente dos técni­
cas de programación, la matética y la mayeútica. 

L a programación matética trabaja con el análisis conceptual o de contenidos. El 
análisis conceptual parte de la definición operativa de un concepto básico que, a su vez, 
contiene otros conceptos involucrados, hasta llegar a un nivel conceptual elemental o de 
conceptos que están definidos con anterioridad en los prerrequisitos. 

L a programación matética utiliza en su presentación apoyos gráficos, c o m o son dia­
gramas, esquemas, dibujos y apoyos de arquitectura tipográfica c o m o negrillas, mayúsculas, 
signos, etc. 

El otro método de programación, el mayéutico, parte de los mismos principios de la 
clase socrática vista anteriormente. E s decir, se basa en preguntas hechas al estudiante pa­
ra lograr un aprendizaje inductivo. E n este caso, la secuencia de los cuadros ayudan al es­
tudiante a reflexionar sistemáticamente construyendo su aprendizaje a partir de los 
conocimientos que ya posee. 

El material para pizarras 

Las pizarras son de uso m u y frecuente y no siempre se utilizan adecuadamente. 

Para ello, al planificar una sesión presencial donde empleará pizarra se sugiere tener 
en consideración algunas recomendaciones como las que se señalan a continuación: 

- Considere al pizarrón c o m o un complemento para explicar algunos aspectos 
difíciles, para presentar esquemas y no c o m o un sustituto del texto escrito. Por 
ello, no llene el pizarrón de fórmulas y trozos escritos largos; para eso reparta ho­
jas con gráficos o apuntes escritos a los estudiantes. 

- Verifique que el pizarrón esté absolutamente limpio antes de empezar cada se­
sión, salvo que usted haya preparado una presentación en los momentos anterio­
res al inicio de la sesión. 

- Divida la pizarra en partes o secciones y comience siempre a escribir o dibujar de 
izquierda a derecha. 

- Si usa pizarra negra, presione adecuadamente la tiza y trate de escribir con trazos 
gruesos de tal suerte que sea observable de cualquier punto de la sala. 

- Verifique que no haya reflejos de luz que dificulten la visión de los estudiantes 
que están en algún ángulo de la sala. 

- Trate de no hablar de espaldas mientras está escribiendo. 
- Use tiza o lápices de distintos colores para distinguir partes de una figura o de un 

texto. 
- Escriba con letra grande, clara y subraye adecuadamente o destaque los aspectos 

más relevantes. 
- Si tiene figuras difíciles de hacer, puntéelas antes de comenzar la sesión o dibúje­

las y tápelas con un pliego de papel para evitar que distraigan la atención. 
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El material para paneles, tableros y rotafolios 

Entre las recomendaciones para preparar material para estos medios se pueden 
señalar las siguientes: 

- Use sólo figuras esquemáticas o textos m u y simples. E n caso de usar diagramas o 
dibujos en corte no se exceda en detalles, delimite bien los contornos y diferencie 
las partes con colores. 

- Pruebe con anticipación c ó m o va a distribuir las figuras; no improvise ante su au­
ditorio. 

- Lleve las figuras ordenadas según la secuencia que va a utilizar (para ello puede 
numerarlas en la parte posterior) y, si es posible, despliegúelas sobre una mesa 
de tal suerte que estén a m a n o al momento de usarlas. 

- Use paneles y figuras de un tamaño apropiado para que sean observables desde 
cualquier lugar de la sala. 

- N o rellene demasiado el panel; deje espacios que permitan distinguir y destacar 
los objetos. 

- Use adecuadamente el color y la forma. 
- Muestre cada figura en su momento adecuado, no se adelante porque distraerá a 

la audiencia. 
- Póngase siempre a un costado -o debajo- del panel, si éste está en altura; para fa­

cilitar la visión desde todos los ángulos de la sala. Nunca de la espalda mientras 
hable. Siempre resulta m á s conveniente usar un puntero. 

- Para los rotafolios se deben usar figuras esquemáticas, textos sencillos, letra gran­
de y gruesa, colores y formas adecuadas y es conveniente separar los gráficos o 
textos con hojas en blanco para no distraer a los estudiantes. 

El material para proyectores estáticos 

Se pueden preparar diversos artificios para mejorar la presentación de un material 
usando proyectores estáticos. 

Por ejemplo, tapando con láminas opacas (cualquier hoja de papel grueso sirve para 
ello) las partes de la transparencia que se mostrarán más adelante; usando imágenes super­
puestas que vayan mostrando gradualmente las partes de un dibujo complicado; recortan­
do trozos de láminas transparentes de colores y moviéndolas para proyectar una figura 
dinámica o con partes móviles en distintas posiciones. 

Entre los cuidados que se recomiendan para el uso de los retroproyectores se pueden 
indicar los siguientes: 

- Los estudiantes más próximos a la proyección no deben estar a menos distancia 
del doble del ancho de la imagen proyectada. Los más alejados no deben estar a 
más de 8 veces el ancho de la imagen. 

- La parte inferior de la imagen debe estar a, por lo menos, 1,5 metros del suelo. 
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- Para evitar el paralaje, en lo posible, debe usarse un telón que tenga un cierto 
ángulo de inclinación hacia adelante con respecto a la muralla (vertical). Dicho 
ángulo depende de la distancia del proyector al telón. 

- Para señalar un punto de la figura o texto debe indicarse con un lápiz, un clavo o 
un pequeño puntero sobre la lámina transparente con el propósito de no produ­
cir sombras u obstruir la visual desde algún lugar de la sala. Por lo general esto es 
m á s recomendable que señalar directamente en el telón. 

- Es importante preparar y ordenar adecuadamente las transparencias antes de 
iniciar la sesión. 

L a tabla que se entrega a continuación permite calcular el tamaño de las letras para 
las transparencias usadas en el retroproyector. 

Ponga una regla sobre "distancia de proyección'' y "distancia a la persona m á s aleja­
da". Lea la columna de la derecha y obtendrá el tamaño mínimo de las letras del texto 

Tamaño mínimo 
de las letras 

Distancia de 
proyección 
(en metros) 

Distancia de la 
persona m á s 
alejada 

5 m 

4 m 

3m 

2 m 

25 m 
20 m 
15 m 

10 m 

5 m 

3m 

8 mm 

7 mm 

5 mm 
4 mm 

3 mm 

2 mm 

7 Extractado de Oviedo, Nelson, Theinhardt Erik. Medios audiovisuales. M i m e o , Quito, 1975. 
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Materiales didácticos para los medios de transferencia audiovisual 

Se presentan a continuación algunas sugerencias para preparar materiales que c o m ­
binan imagen y sonido. E n general, estos materiales no son preparados por el profesor sino 
que se obtienen de bibliotecas y centros de recursos, salvo algunas experiencias ocasiona­
les. Los m á s frecuentes son los diaporamas, las películas y los videos. 

Los diaporamas 

Los diaporamas son presentaciones realizadas con proyecciones estáticas acom­
pañadas de audio. Presentan todas las ventajas del uso de la imagen por sobre las grabacio­
nes de audio, pero requieren del equipo adicional de proyecciones que no siempre está 
disponible a nivel de los hogares, c o m o la radio o los tocacintas. 

Se agregan, en este caso, algunas recomendaciones generales o sugerencias para la 
preparación de los materiales visuales y audio-orales: 

- Prepare con cuidado el guión. Todo guión debe tener una presentación, una par­
te motivadora para introducir al aprendizaje, un "climax" donde se entregue lo 
sustantivo del mensaje que se desea comunicar y una síntesis que refuerce dicho 
mensaje. 

- Revise con cuidado la articulación y sincronización del audio y de la secuencia de 
diapositivas. 

- N o interrumpa con explicaciones adicionales durante la presentación. Espere el 
final para hacer comentarios y aceptar preguntas de los estudiantes. 

- Calcule adecuadamente el tiempo de la presentación. Si es necesario divídala en 
m á s de una sesión, dejando en todos los casos tiempo suficiente para una intro­
ducción inicial y para consultas y comentarios al final. 

Las películas 

Tienen la ventaja que durante el momento de la presentación no requieren de la pre­
sencia del profesor, y permiten entregar en un breve tiempo información que sería m u y 
difícil de transmitir de otra forma. 

Por ejemplo, las etapas de crecimiento de un árbol, una operación a corazón abierto 
vista a unos pocos centímetros del paciente, la representación de situaciones o eventos 
históricos, el análisis detallado de una obra de arte, las deformaciones de una gota de agua 
cayendo, las trayectorias de partículas, etc. 

E n general, debido a los procesos de edición y los requerimientos de laboratorio, los 
docentes son raramente productores de cine educativo salvo su participación en equipos 
técnicos, donde participan especialistas. 

C o m o usuarios, uno de los problemas m á s relevantes que existen en América Latina 
es la escasez de catálogos completos y actualizados de películas educativas c o m o se da con 
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frecuencia en países de Europa y Norteamérica. 

E n algunos países de la Región, los Ministerios o Secretarías de Educación han esta­
blecido dependencias que realizan, en parte, esta compilación. D e ahí la sugerencia a los 
docentes para que realicen las consultas a los productores para que envíen sistemáticamen­
te el material y a las autoridades para que lo difundan. E n algunos países hay cooperación 
m u y interesante a través de consulados o embajadas. 

Las recomendaciones para el uso de películas son las mismas que para otro tipo de 
proyecciones. Esto es, verificar con antelación que haya instalaciones adecuadas, que la sa­
la se pueda obscurecer, que el equipo de proyección esté en buenas condiciones, etc. 

Los videos 

Para preparar un programa de televisión educativa en "forma artesanal", ya sea pre-
grabado o de transmisión directa, la secuencia a seguir sería la siguiente: 

- Determinar cuál es el objetivo de aprendizaje que se desea lograr con el progra­
ma. 

- Acotar suficientemente bien el contenido u objeto de aprendizaje y definir qué 
información se entregará por la televisión y cuál por otros medios. 

- C o n estos antecedentes, se prepara el guión que, al igual que en las otras produc­
ciones de audio o de audiovisuales, debe tener una secuencia dada por la motiva­
ción, la presentación sustantiva, y la síntesis o refuerzo de lo aprendido. 

- Estudiar bien las tablas de iluminación dadas por el fabricante de la cámara, ha­
cer las mediciones previas en el lugar de grabación y cambiar de lugar o agregar 
focos si no se cumple con los mínimos establecidos. Si no se dispone de fotóme­
tro se pueden hacer pruebas de cámara simplemente observando la nitidez de la 
imagen en un monitor. 

Los programas de televisión pueden clasificarse en pregrabados y programas en vi­
vo. Los pregrabados se distribuyen y usan del mismo m o d o que las cintas o cassettes de au­
dio o c o m o las películas. Los programas en vivo o directos se transmiten en forma 
simultánea con la grabación. 

Al preparar los videos pueden considerarse las diversas formas c o m o pueden ser uti­
lizados: en circuito cerrado, ya sea c o m o un simple amplificador de imagen para mostrar 
algo m u y pequeño a un auditorio, o bien, simultáneamente a varios auditorios separados. 
E n este sentido, uno de los usos es la microenseñanza que, a través de simulaciones de cla­
ses, permite el perfeccionamiento de docentes. Esto se verá en el capítulo V . 

Otra opción es en circuito abierto, es decir, usando un transmisor para llevar la ima­
gen a distancia. E n general, en este segundo caso, dado los costos que ello implica, se tra­
baja siempre con un equipo de profesionales y especialistas. 
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Materiales didácticos para el computador 

L a docencia tiene mucho en común con la informática ya que una de sus funciones 
primordiales es la de traspasar, comunicar información ordenada del profesor o del equipo 
docente al estudiante y procurar que éste último aprehenda, haga suya, dicha información. 

Toda información que cambia, que transforma a quien la recibe, constituye un m e n ­
saje. Si este mensaje tiene una intención formadora, entonces, este proceso adquiere 
carácter educativo. 

L a comunicación educativa no sólo se da a través de un mensaje oral o escrito del 
maestro al alumno sino, también, a través del comportamiento de los compañeros de estu­
dio, del modelo humano que representa el profesor, del ambiente en que se da el aprendi­
zaje, etc. Todo ello constituye también información educativa. 

El planteamiento anterior muestra, por una parte, lo absurdo de la crítica de quienes 
temen a la deshumanización de la docencia o el posible reemplazo del profesor por un 
computador y a los establecimientos educacionales por una factoría. Valga aquí el adaggio 
"el profesor que puede ser reemplazado por una máquina, merece serlo". Por otra parte, se 
plantea el contrasentido de no liberar al profesor de aquellas tareas que puede hacer la 
máquina. 

E n general, para preparar software para la docencia se requiere del apoyo de espe­
cialistas en informática. D e ahí que el presente texto sólo se refiera a aspectos globales que 
sirvan al profesor para introducir esta tecnología en su docencia y para interactuar con los 
especialistas. 

Los programas computacionales de apoyo a la docencia pueden ser de dos tipos, 
según el usuario a que estén destinados: programas de apoyo para el profesor y programas 
de trabajo para los estudiantes. 

L a tendencia general es cada vez mayor a que los usuarios programen menos y que, 
en cambio, utilicen programas preelaborados. Es decir, se ha cambiado de la programación 
sobre lenguaje a la programación sobre paquetes computacionales. 

Estos programas son muy variados, se encuentran en el comercio, y se adquieren con 
manuales o con cursos que entregan los proveedores para su utilización. Por ello, no se en­
tregan detalles en el presente texto. 

Los programas de apoyo al profesor 

Los programas de apoyo al profesor son de tres tipos: los "programas de autor", los 
"programas de apoyo a la administración de la enseñanza" y los "programas de bases de da­
tos". 
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Los programas de autor 

Son aquéllos destinados a la planificación y la preparación del aprendizaje. Estos 
consisten en programas computacionales interactivos, que ayudan al profesor a formular 
objetivos; a hacer mallas o árboles de objetivos; a programar su docencia; a presentar un 
conjunto de materiales para el aprendizaje (textos, simulaciones, juegos, etc.) utilizando las 
capacidades gráficas, acústicas, de animación, de procesamientos numéricos, de memoriza­
ción y otras que posee el equipo; y, a diseñar las pruebas de evaluación. 

Los programas de apoyo a la administración de la enseñanza 

Los programas de apoyo a la administración de la enseñanza (Computer Managed 
Instruction) están destinados a apoyar la implementación del proceso de enseñanza-apren­
dizaje. Estos programas facilitan: 

- La administración general de la enseñanza. Permiten llevar asistencias de los es­
tudiantes, informes, hojas de vida de los estudiantes, horarios, distribución de au­
las, "mailing" (predigitación de nombres y direcciones) para el envío de 
correspondencia, distribución del material, emisión de certificados de cursos o 
carreras y, por cierto, todo lo que se reñere a la administración de los recursos 
materiales, humanos, contables y financieros. 

- L a planificación general de la enseñanza. Permiten pronosticar la cantidad de es­
tudiantes, la necesidad de nuevos profesores, de nuevas construcciones, preparar 
los presupuestos, hacer simulaciones de las demandas de docencia para escena­
rios alternativos, etc. 

- L a supervisión de la enseñanza. Permiten determinar los caminos óptimos y el 
avance de los estudiantes a través de las secuencias de aprendizaje preestableci­
dos; para evaluar el proceso de enseñanza-aprendizaje, detectar errores y corre­
girlos oportunamente. 

Los programas de bases de datos (Data Base) 

Están destinados a organizar y facilitar la búsqueda de información que el docente 
requiere para desarrollar su asignatura. 

Las bases de datos permiten sistematizar información, hacer búsquedas rápidas de 
información relevante para el aprendizaje, por ejemplo: referencias documentales y 
bibliográficas mediante bibliotecas computarizadas y grandes bases de información que in­
cluyan tanto datos cuantitativos c o m o cualitativa; tablas de especificaciones de materiales o 
fármacos; códigos legales y de jurisprudencia; test de diagnósticos para la salud. Permiten, 
además, acceder a listas de medios y materiales didácticos para la asignatura que se desea 
implementar, confeccionar catálogos personales y actualizar las referencias bibliográficas 
que competen al profesor. 
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Los programas para el trabajo de los estudiantes pueden ser de dos tipos. Programas 
para usar el computador c o m o herramienta de trabajo del alumno y programas tutoriales 

Los Programas para usar el computador como herramienta de trabajo 

Se consideran al planificar asignaturas en las cuales es necesario realizar cálculos en­
gorrosos, simulaciones, búsquedas de información sofisticadas, test o exámenes médicos 
computarizados, control de proceso químico, o bien, en actividades docentes donde se 
aprende a usar programas computacionales (cursos de computación). 

Los programas tutoriales 

Los programas tutoriales (Computer Assisted Learning) están destinados a incorpo­
rarse c o m o medios maestros en procesos de enseñanza-aprendizaje. Estos programas son 
aún escasos en comparación con las ventajas que poseen, salvo en las propias asignaturas 
de computación. 

Entre las ventajas de los programas tutoriales se pueden señalar las siguientes: 

- FacUitan la personalización de la enseñanza, si se permite que cada alumno inte-
ractúe directamente con el computador. Así, cada cual puede aprender a su pro­
pio ritmo y seguir por caminos ramificados de acuerdo con sus potencialidades 
de aprendizajes. C o m o tal es útil para que no se queden atrás los estudiantes m á s 
lentos y permite avanzar a los más rápidos. 

- Ayudan al traspaso mecánico de la información, evitando escribir en la pizarra y 
luego copiar en un cuaderno. 

- Permiten simular situaciones que no pueden hacerse o repetirse en condiciones 
reales; mediante modelos apropiados y simplificados se controlan los aspectos 
m á s relevantes. 

- A través de los juegos educativos permiten aprender en forma más activa y entre­
tenida. 

- Mediante los bancos de información permiten, el acceso prácticamente, a cual­
quier tipo de información cuantitativa o cualitativa ubicada en cualquier parte del 
m u n d o . 

- Mediante el teleproceso permiten la intercomunicación escrita instantánea o acu­
mulativa y acrónica (independiente del tiempo) entre profesor o equipos docen­
tes y alumno; el acceso y procesamiento de datos cualitativos o cuantitativos entre 
dos puntos cualesquiera del m u n d o . 

- Si se usan c o m o herramienta de autoinstrucción permiten al alumno trabajar 
cualquier día y a cualquier hora en que tenga computador disponible. 

- Por la estructura del procesamiento contribuyan a la formación lógica del estu­
diante, función que antiguamente se atribuía al latín y al griego. 

Ver Otefea, Fidel. Informática, Educación y Sectores Populares. Antecedentes para el disefto de proyectos 
de acción. Santiago, Chile. U N E S C O / O R E A L C , Mayo de 1988. 
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- Se pueden usar en sí mismos c o m o audiovisuales ya que en la actualidad un docu­
mento electrónico procesable en un computador puede contener sonido (voz), 
texto escrito, datos, imágenes, color, gráficos, o cualquier elemento visual equiva­
lente al que pueda ser fotocopiado. A d e m á s , con el sistema F A X se pueden 
transmitir a distancias. 

- Permiten la ejercitación del estudiante en forma indefinida, sin cansarse o abu­
rrirse. A d e m á s , al ir variando los datos o alguna información evitan la monotonía 
y el cansancio del estudiante. 

- Facilitan el proceso de evaluación a través de diversas funciones: 

Corrige en forma instantánea, indica los errores y el nivel relativo del estudiante con 
respecto al resto de quienes participan en el proceso docente lo cual, c o m o se ha visto, 
representa un reforzamiento que mejora el rendimiento en el aprendizaje. 

Permiten evaluar en forma indicativa o correctiva (evaluación formativa) sin necesi­
dad de colocar nota o calificación. 

Liberan al profesor de la ardua tarea de corregir pruebas. 

Permiten generar preguntas diferentes para cada estudiante con las consiguientes 
ventajas. 

D a n la posibilidad de dosificar las pruebas de acuerdo con su complejidad (test de 
potencia) 

Acumulan los resultados del aprendizaje de los alumnos y, por tanto, de la posibili­
dad de evaluar el proceso de enseñanza completo, incluyendo: las técnicas, el docente, los 
recursos, etc. 

Permiten ir generando y perfeccionando bancos de preguntas probadas y evaluadas. 

C o m o se vio anteriormente en esta unidad - al tratar lo referente al uso de computa­
dor para el autoaprendizaje, en la parte correspondiente a la selección de métodos y técni­
cas - los programas tutoriales pueden ser de tres tipos: lineales si son comunes para todos 
los estudiantes; ramificados si se da la posibilidad de varios caminos alternativos de apren­
dizaje, de acuerdo con las características de los alumnos; heurísticos si el programa tutorial 
se va configurando según las respuestas que cada estudiante vaya entregando durante el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Es posible prever que, dada la disminución del costo de los computadores, en espe­
cial de los microcomputadores, y el incremento del software educativo disponible, la utili­
zación de los programas educativos aumentará considerablemente durante el próximo 
decenio. 
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I. ALGUNAS IDEAS PRELIMINARES SOBRE 
LA FUNCIÓN DOCENTE 

IL PREPARACIÓN DE UNA ACTIVIDAD 
DOCENTE 

•
ELEMENTOS INICIALES PARA LA PLANIFICACIÓN 
DE UNA ACTIVIDAD DOCENTE 

•
ESPECIFICACIÓN DE LAS CARACTERÍSTICAS DE 
LOS POTENCIALES ESTUDIANTES 

•
DEFINICIÓN DEL NOMBRE DE UN A ACTIVIDAD 
DOCENTE 

I I ESPECIFICACIÓN DE LOS TEMAS O CONTENIDOS 

I I DEFINICIÓN DE LA BIBLIOGRAFÍA 

•
FORMULACIÓN DE LOS OBJETIVOS DE 
APRENDIZAJE 

•
SELECCIÓN DE LOS MÉTODOS Y TÉCNICAS 
PARA LOGRAR EL APRENDIZAJE 

•
SELECCIÓN DE LOS MEDIOS Y PREPARACIÓN 
DE LOS MATERIALES DIDÁCTICOS 

•
PLANIFICACIÓN DE LA EVALUACIÓN DEL 
APRENDIZAJE 

I I PROGRAMACIÓN DE UNA ACTIVIDAD DOCENTE 

I 1 ANEXO DE LA UNIDAD II 

DXIMPLEMENTACION DE UNA ACTIVIDAD 
DOCENTE 

IV. PLANIFICACIÓN MACROCURRICULAR 

V. OTRAS ALTERNATIVAS PARA MEJORAR 
LA CALIDAD DE LA DOCENCIA 

Organizador de la unidad II 
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•
PLANIFICACIÓN DE LA EVALUACIÓN DEL 
APRENDIZAJE 

Conceptos preliminares 

Los conceptos de evaluación de Ta docencia y evaluación del 
aprendizaje 

Distintos tipos de evaluación del aprendizaje 

El concepto de medición del aprendizaje 

Los instrumentos de medición del aprendizaje 

Distintos tipos de instrumentos de medición del aprendizaje 
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PLANIFICACIÓN DE LA EVALUACIÓN DEL 
APRENDIZAJE 

Conceptos preliminares 

Cuando se desea construir un nuevo tipo de submarino, que cumpla con ciertas nor­
mas de flotabilidad, velocidad, resistencia a la profundidad u otras, se emplean técnicas 
bastante sofisticadas para asegurar, tanto durante el proceso de construcción, c o m o al final 
de éste, que dichas normas se cumplan. 

E n estos casos siempre existe una preocupación constante para que no se cometan 
errores. Si se detecta un desperfecto, inmediatamente se corrige y no con el ánimo de des­
truir o detener el proyecto sino, por el contrarío, para perfeccionarlo y para que llegue a 
buen término. 

Si el prototipo no tiene éxito o sólo se logran algunas de las especificaciones dadas, se 
cuestiona todo: los materiales, los operarios, el constructor y m u y especialmente al autor 
del proyecto . 

Desgraciadamente en la educación, no obstante que la formación de un grupo de 
personas es bastante m á s complejo y más trascendente que la contrucción de un cierto 
equipo, no siempre ocurre lo mismo. 

Los errores se consideran poco, se actúa muchas veces con criterios punitivos, y de 
los fracasos se responsabiliza, normalmente, y con mucha ligereza, a los estudiantes. 

Se podría decir que en general: 

E V A L U A R es emitir un juicio fundado sobre cierta realidad 
con el fin de tomar decisiones para mejorar dicha realidad. 

Ello supone que detrás de toda evaluación existe un propósito, el que generalmente 
consiste en tranformar la realidad u objeto de evaluación, en un cierto sentido deseado. 

9 Este tema se ha elaborado sobre la base de cuatro documentos: González, Luis Eduardo, "Manual de Eva­
luación*. Santiago, Facultad de Ingeniería, Pontificia Universidad Católica de Chile, Programa Interdiscipli-
nario de Investigaciones en Educación (PIIE), 1974. 
Avalos Beatrice, Pavez, Jorge, Naranjo, Luis y otros. "Aspectos de Pedagogía Universitaria". Santiago, 
PIIE, 1974. 
M o y a , Moisés. "Construyamos nuestros propios test". Revista Educación # 10 de 1968. Ministerio de Edu­
cación. Santiago, Chile. 
Cepeda Antonio. Ponce. Sergio. "Capacitación Didáctica". Santiago. Chile. Sincad. I N A C A P . 1985. 
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dos. 

Para poder emitir un juicio existen a lo menos tres condiciones esenciales. 

L a primera condición es: 

Conocer el objeto sobre el cual se va a opinar 

L a segunda condición es: 

Tener patrones tanto internos como extemos que permitan emitir juicios fundamenta-

L a tercera condición es: 

Necesidad de comunicar el juicio emitido. 

E n general se podría decir que: 

M E D I R consiste en recoger información sobre el objeto de 
evaluación. 

A través de la medición se conoce el objeto que se va a evaluar. Es decir, se lo descri­
be, se lo dimensiona de acuerdo con ciertos criterios o patrones, de tal suerte de poder 
transformarlo en algo susceptible de utilizar como información. 

Los instrumentos de medición son los elementos (tests, exámenes, pruebas) median­
te los cuales se recoge la información sobre el objeto de evaluación. 

Se podría decir que: 

C A L I F I C A R consiste en comunicar resumidamente los 
resultados de una evaluación a quienes están directamente 
involucrados en ella. 

Las calificaciones son símbolos que permiten comunicar en forma m u y escueta y pre­
cisa los resultados de una evaluación. 

C o m o se sugerió en el ejemplo introductorio, es necesario hacer la distinción entre el 
concepto de evaluación de la función docente en su globalidad, referido a los aspectos cu-
rriculares y administrativos que le competen y evaluación del aprendizaje, que está es­
pecíficamente referido a los niveles de apropiación que tienen los alumnos respecto de lo 
enseñado. 
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D a d o que el presente texto se ha organizado siguiendo las etapas que debe seguir un 
profesor para desarrollar una actividad docente, en este capítulo sólo se incluye lo referido 
a la planificación de la evaluación. Esto es, una mayor profundización en el concepto de 
evaluación con énfasis en la evaluación del aprendizaje y en la preparación de los instru­
mentos de medición. 

E n el capítulo siguiente, sobre implementación de la docencia, se verá lo referido a la 
calificación del aprendizaje, las opiniones de los estudiantes sobre el profesor y la docen­
cia, el análisis institucional y la supervisión y el control del proceso docente. 

Los conceptos de evaluación de la docencia y evaluación del 
aprendizaje 

A partir de las consideraciones anteriores, y c o m o ya se ha anticipado, se podría esta­
blecer en docencia que: 

E V A L U A R es emitir un juicio fundamentado sobre la función 
docente. Esto es, sobre los requerimientos educativos, los 
procesos, los resultados, y la relevancia de la docencia. T o d o 
ello con el fin de tomar decisiones para mejorarlas. 

C o m o tal, la evaluación de la docencia es un proceso permanente que permite por 
ejemplo: 

- Determinar el grado de aprendizaje logrado. 
- Especificar los aspectos positivos y corregir los errores de los estudiantes. 
- Caracterizar el desempeño del profesor o del equipo docente y determinar la efi­

cacia de su enseñanza. 
- Descubrir causas específicas de éxitos y fracasos. 
- Valorar el ambiente, interno-institucional y los condicionantes externo-cultura-

les-socieconómicos que pueden influir en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
- Caracterizar los métodos, actividades, técnicas, medios y materiales didácticos 

que redunden en mayores logros en el aprendizaje. 
- Establecer cuáles son los instrumentos que resulten más apropiados para la m e ­

dición del aprendizaje. 
- Definir las necesidades de aprendizaje y los aspectos previos que deben ser re­

forzados al comenzar el proceso de enseñanza- aprendizaje. 
- Conocer las características de los estudiantes que se van a atender. 

T o d o ello con el fin de tomar decisiones apropiadas. 
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Simplificando un evento educativo mediante un modelo de comunicaciones, para la 
evaluación del aprendizaje se deberían considerar, a lo menos, los siguientes aspectos: 

- Q u e la información que el profesor o el equipo docente transmite estuviera co­
rrecta y fuese la deseada. 

- Q u e en el proceso de comunicación no se hubiesen introducido interferencias o 
distorsiones, de tal m o d o que lo que el estudiante recibe fuese una reproducción 
fiel de lo que se transmitió originalmente. 

- Q u e la forma de comunicación fuera la m á s breve y la más económica para lograr 
los resultados deseados. 

- Q u e el canal de comunicación y el lenguaje usado fueran apropiados. 
- Q u e las condiciones de recepción del estudiante, tanto anímicas o de atención 

(evaluación de la motivación), c o m o de preparación previa, fuesen las adecuadas 
para que la información recibida sea comprendida convenientemente. También, 
que sea interpretada correctamente de tal manera que se constituya y se asimile 
en los términos del mensaje que se deseaba transferir. 

- Q u e el propio estudiante hiciera un esfuerzo por aprehender el mensaje que se 
ha comunicado, por hacerlo suyo integrándolo e interrelacionándolo con sus ex­
periencias anteriores. 

- Q u e la energía consumida por los actores (estudiantes, docentes y otros grupos 
de apoyo) fuera consecuente con los resultados obtenidos. 

- Q u e existiera retención y permanencia del mensaje durante un tiempo apropiado 
para que resultara de utilidad. 

- Q u e el mensaje transmitido fuera pertinente, relevante y que resultara de real uti­
lidad para el estudiante. Por cierto que no se puede interpretar esto con un senti­
do netamente pragmático y de uso inmediato de lo aprendido. 

E n otras palabras, si lo aprendido era lo más importante de aprender, a juicio tanto 
de los propios actores involucrados c o m o de usuarios externos. 

Esta breve enumeración acerca de qué evaluar, muestra cuan pobre resulta, en la m a ­
yoría de los casos, la evaluación del aprendizaje. 

E n el caso de la evaluación del aprendizaje debe recordarse que el propósito funda­
mental es apoyar a los estudiantes y no discriminar o seleccionar a los buenos y malos 
alumnos como muchas veces se interpreta. 

Si se desea clasificar o constituir un grupo selecto de alumnos, sería más honesto ex-
plicitarlo y hacerlo con antelación al proceso de aprendizaje. 

Distintos tipos de evaluación del aprendizaje 

Se pueden distinguir diferentes tipos de evaluación del aprendizaje dependiendo de: 

- L a oportunidad en que se realiza 
- Quién la realiza 
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- El propósito de la evaluación 

Tipos de evaluación según la oportunidad en que se realiza 

Se distingue: 

- Evaluación parcial 
- Evaluación global 

Evaluación parcial 

E V A L U A C I Ó N P A R C I A L es aquella que considera sólo una 
parte del objeto de aprendizaje y que se realiza durante el 
proceso de aprendizaje. 

Evaluación global 

E V A L U A C I Ó N G L O B A L es aquella que considera el 
aprendizaje en forma integral y que se realiza, en general, al 
término del mismo. 

Tipos de evaluación según quien la realiza 

La evaluación puede ser realizada por: 

- El docente o el equipo de docentes 
- El propio alumno (autoevaluación) 
- El docente o el equipo de docentes y los alumnos (evaluación participativa). 

Evaluación realizada por el docente 

La evaluación del aprendizaje es, en general, efectuada por el docente'o el equipo de 
docentes. Sin embargo, se dan también otras opciones. 
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Autoevaluación 

La A U T O E V A L U A C I Ó N es aquella que realiza el propio 
alumno en el proceso de aprendizaje. 

Esto le permite hacer un análisis de su avance, sin necesidad de intermediarios. 

Evaluación participativa 

La E V A L U A C I Ó N P A R T I C I P A T I V A es aquella que realiza 
el docente o el equipo de docentes, en conjunto con los 
alumnos. 

Esto permite un mayor compromiso grupal con los fines que se han propuesto. 

Tipos de evaluación según el propósito con que se realiza 

Después de haber enseñado algo, surge la pregunta obvia de, ¿qué habrá aprendido 
el estudiante? 

Dado que el estudiante es un ser humano, con características peculiares, con expe­
riencias de vida distintas al profesor y con valores-e intereses probablemente diferentes, se 
puede anticipar que el aprendizaje de cada alumno será una reelaboración de lo enseñado 
por el docente. Luego, siempre habrá una diferencia entre lo enseñado y lo aprendido. Por 
lo tanto, ésta no es pregunta simple. 

Pero, aún sin considerar estas peculiaridades y asumiendo un modelo clásico de co­
municación, la pregunta se puede descomponer en, a lo menos, dos preguntas parciales: 
¿cuál es la diferencia entre la información entregada y la aprehendida? y, ¿cuáles son los 
puntos claves donde se genera esta diferencia?. 

La detección de estos puntos claves indicará los aspectos que deben ser corregidos o 
reenseñados para que la diferencia de información entregada por el profesor y la recibida 
por el alumno tienda a cero. 
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U n o de los pioneros en trabajar en esta línea fue Gilbert quien hizo una distinción 
bien importante, entre lo que denominó adquisición y logro. 

Dicha distinción está basada en que un comportamiento final es más que la suma de 
los comportamientos parciales que lo constituyen. 

D e esta manera, un estudiante que haya adquirido ciertos aprendizajes parciales, 
puede aún no estar en condiciones de lograr el aprendizaje integrado que se pretende. 

La adquisición está referida a los componentes claves de un aprendizaje final o inte­
gral. 

El logro está referido al resultado final de un aprendizaje. 

Por ejemplo, un niño que domina los principios de la multiplicación y que ha m e m o -
rizado las tablas, puede hacer la siguiente multiplicación con cifras de dos dígitos: 

24 x 3 

192 
72 

264 

El resultado es erróneo, pero no por que no sabe nada, sino por que le faltó una ad­
quisición -la regla de correr hacia la izquierda un dígito- para lograr el aprendizaje integral 
un aprendizaje que tuviera significación, valor. 

E n relación con estos referentes se pueden distinguir dos tipos de evaluación según el 
propósito con que se realiza: 

- Evaluación diagnóstica 
- Evaluación sumativa 

Evaluación diagnóstica 

La E V A L U A C I Ó N D I A G N O S T I C A está destinada a la 
detección y corrección de errores claves para lograr el 
aprendiza final. 

10 Para el desarrollo de estos párrafos se recibió una contribución m u y importante de María E . Irígoin. 
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Se puede hacer una distinción según esta evaluación se realice antes de iniciar el pro­
ceso de enseñanza-aprendizaje o durante dicho proceso. D e esta manera, se distinguen dos 
tipos de evaluación diagnóstica: la prediagnóstica y la formativa. 

Evaluación prediagnóstica 

E V A L U A C I Ó N P R E D I A G N Ó S T I C A es el proceso por el 
cual se establecen los aprendizajes iniciales que tiene cada 

. estudiante que participará en una actividad docente, con el fin 
de decidir cuál es la información adicional que se le debe 
entregar para que logre el aprendizaje final deseado. 

E n general, esta evaluación prediagnóstica se realiza a partir de la información que se 
recoge aplicando una prueba de diagnóstico sobre los requisitos de aprendizaje que exije la 
actividad docente que se va a desarrollar y de un análisis de las características de la pobla­
ción estudiantil que participará en dicha actividad. 

Evaluación formativa 

E V A L U A C I Ó N F O R M A T I V A es aquella que está destinada 
a descubrir y corregir las deficiencias de aprendizaje durante 
una actividad docente. 

E n esta evaluación no basta saber cuánto aprendió cada estudiante sino que, además, 
interesa saber cómo aprende mejor, cuáles son sus puntos débiles y qué aspectos deben ser 
reforzados. 

Por lo tanto, una evaluación formativa sería inútil e incompleta si al detectar un de­
fecto o un punto de debilidad en el aprendizaje de un estudiante no se establecieran los 
mecanismos remediales para corregir los errores o reforzar los aspectos menos aprendidos. 

Aunque en la práctica es m u y difícil, en estricto rigor la evaluación formativa y, por 
consiguiente, los procedimientos remediales para que cada estudiante logre el grado de do­
minio propuesto en relación con cierto aprendizaje, debería repetirse las veces que fuera 
necesario. 

La evaluación formativa está m u y asociada a la idea de "ir aprendiendo poco a poco 
hasta dominar lo que se desea aprender"; en otras palabras, el aprendizaje hasta alcanzar el 
dominio (Mastery Learning). 
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Esta idea es bastante antigua en pedagogía. Magendzo señala algunos de sus precur­
sores n . Entre éstos cita el plan Winnetka realizado por Carleton Washburne y sus colabo­
radores en 1922. Poco tiempo después (1926), Henry Morrison, propuso un modelo similar 
que se popularizó en la década del treinta pero que no prosperó por una falta de técnica 
para sustentar una estrategia adecuada al modelo. 

Skinner retoma la idea en los años de la década de los cincuenta al iniciar las expe-
riendas con instrucción programada. E n la década de los sesenta, primero Carrol prime­
ro propuso un esquema teórico y, posteriormente Bloom lo desarrolló a nivel del aula. 

La evaluación formativa fue utilizada por primera vez con esta denominación por M i ­
chael Striven, en 1967. 

El planteaba que si en definitiva lo importante era que los alumnos aprendieran, lo 
fundamental no era calificar a los estudiantes sino proveerles de información permanente 
acerca de cuánto habían aprendido y de cuánto debían aprender aún para lograr el nivel de 
destreza propuesto y explicitado en los objetivos. 

L a evaluación formativa se basa en cuatro consideraciones importantes. 

- L a primera es que el aprendizaje es un proceso que se va construyendo por par­
cialidades y, por lo tanto, al lograr que cada una de las partes se aprenda correc­
tamente, posteriormente el todo se aprenderá bien. 

- L a segunda es que la corrección oportuna e inmediata de un error disminuye las 
posibilidades que ese error se repita y, en consecuencia, aumenta el aprendizaje. 

- L a tercera es que los estudiantes al conocer sus fallas y aciertos se motivan m á s 
para superar sus deficiencias y para repetir sus logros. 

- L a cuarta es la expectativa que la gran mayoría de los estudiantes logrará los 
aprendizajes propuestos en tiempos relativamente similares si recibe una adecua­
da atención y estímulo de acuerdo con sus propias capacidades personales. 

Debido a que la evaluación formativa es permanente durante todo el proceso de en­
señanza-aprendizaje, se puede decir que no es algo separado de este proceso, sino que for­
m a parte de él. La evaluación formativa es una manera de preparar al estudiante para la 
evaluación final. 

E n palabras m u y simples se podría decir que la evaluación formativa es una evalua­
ción que "no cuenta" o no acumula puntos para la aprobación o reprobación final de un 
curso u otra actividad docente. 

11 Ver Magendzo, Abraham. "Material complementario para elaborar unidades Keller". Santiago, Chile. PIIE, 
1976. Mimeo . 

12 Carrol, John. "Model of School Learning". U S A . 1963. 

13 Bloom, Benjamín. "Learning for Mastering". 1968. 
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ANEXO II.1: 

Esquemas para sistematizar la planificación de una actividad 
docente 

Sistematización de la información sobre la planificación de una 
actividad docente 

Hasta el momento se ha visto cómo, partiendo de un listado de contenidos, se ha es­
tructurado la docencia en torno a objetivos concretos de aprendizaje. 

Para que cada estudiante logre cada uno de los aprendizajes propuestos en esos obje­
tivos se ha señalado un conjunto de diversas técnicas de enseñanza y se han entregado algu­
nas indicaciones para el manejo de recursos que incrementan las potencialidades del 
profesor para ayudar al alumno a alcanzar estas metas. 

También se ha planteado una serie de criterios para construir instrumentos de medi­
ción, aplicarlos y evaluar el cumplimiento de esos objetivos. 

Por último, se ha mostrado c ó m o se pueden organizar en el tiempo las diversas accio­
nes que conlleva la realización de una actividad docente. 

El propósito de los párrafos que siguen, es mostrar algunos esquemas que permitan 
al profesor ordenar este conjunto de información y recursos con que cuenta antes de iniciar 
el contacto con sus alumnos. 

E n este sentido, cabe diferenciar dos tipos de esquemas o documentos. U n a carpeta 
o "dossier" de trabajo que manejará el profesor o el equipo docente para su uso personal o 
institucional y el otro -por cierto similar pero más simplificado- pero que será entregado a 
los estudiantes, a manera de folleto o catálogo de la actividad docente. 

Ejemplo de un "dossier" del profesor 

El documento de trabajo que maneja el profesor o el equipo docente durante la eta­
pa de planificación de una actividad docente puede contener diversa información sobre los 
tópicos que se han tratado extensamente con anterioridad. Por cierto que es m u c h a la va­
riedad y no es posible ponerse en todas las situaciones que se dan. 

El dossier incluye comunmente antecedentes sobre la planificación general de una 
actividad docente (por ejemplo para cada clase). 
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Evaluación sumativa 

La E V A L U A C I Ó N S U M A T I V A es aquélla destinada a 
certificar el grado de dominio que tiene cada estudiante en 
relación con un objetivo de aprendizaje de carácter 
globalizador. 

Es decir, es una evaluación en la que se toma en cuenta o se acumula puntaje para la 
aprobación o reprobación de una asignatura. 

A la evaluación sumativa se le denomina también evaluación acumulativa. 

Para aclarar los conceptos de evaluación formativa y sumativa se puede proponer co­
m o ejemplo el caso de los estudiantes de Tecnología Agrícola que deben aprender a m a n e ­
jar correctamente un tractor. 

Para ello, el instructor prepara un plan de aprendizaje en el cual los estudiantes pro­
bablemente aprenderán primero a sentarse correctamente en el lugar del conductor y ubi­
car las partes esenciales que se utilizan para manejar. Luego, a mover la dirección, a pasar 
los cambios y frenar con el motor del tractor detenido. U n a vez que hayan adquirido sufi­
ciente experiencia de esta forma, realizarán ejercicios para poner en marcha el tractor, pa­
ra variar sus velocidades, hacer giros y detenerlo. 

Durante todo el proceso de aprendizaje, el instructor irá evaluando cada detalle con 
cada estudiante. Supóngase que uno de los estudiantes gira la dirección demasiado rápido; 
el instructor le hará repetir esta maniobra tantas veces c o m o sea necesario hasta que logre 
hacerlo con suavidad, evitando así el riesgo que el tractor pueda volcarse. Este proceso co­
rresponde a la evaluación formativa. 

L a evaluación sumativa sería, en este caso, el examen final en que cada estudiante de­
muestre que está capacitado para conducir correctamente un tractor. 

E n la docencia superior, la evaluación formativa se puede realizar por medio de inte­
rrogaciones, pruebas o tests que corrige el propio estudiante en base a una pauta que le en­
trega el profesor. Las respuestas pueden ser consultadas con el propio profesor o 
discutidas con los ayudantes de docencia y cuya nota no es tomada en consideración para 
la nota final de la actividad docente. 

El concepto de medición del aprendizaje 

Sobre la base de lo ya dicho se podría decir que en docencia: 
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M E D I R el aprendizaje es la actividad destinada a recoger 
información para evaluar a los alumnos, los resultados y a todo 
el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

L A medición se hace utilizando un conjunto de "instrumentos" que pueden ser escri­
tos, orales o de observación. Algunos de estos instrumentos, denominados test o pruebas, 
se verán m á s adelante. 

E n general, la medición se hace comparando los resultados con patrones absolutos o 
relativos que permiten establecer los criterios para hacer una evaluación del aprendizaje en 
forma significativa y coherente. 

Generalmente, la medición es indirecta. Así, por ejemplo, se infiere que los estudian­
tes manejan ciertos principios midiéndolos con una aplicación a sólo un caso dado. 

A lo anterior se suma que las mediciones son relativas debido a las circunstancias y 
situaciones concretas, tanto de los estudiantes como de los docentes del período en que se 
efectúan. 

Es así c o m o al medir suele ser m u y difícil evitar los errores derivados de: las personas 
que realizan la medición, la inadecuación de los instrumentos utilizados, inconsistencia de 
los criterios empleados, la oportunidad en que se efectúa la medición, etc. 

E n general, en la docencia se trata de establecer categorías o de cuantificar los resul­
tados de las mediciones a fin de facilitar el proceso posterior de calificación. D e ahí que a 
veces, en este traspaso de información compleja a símbolos o categorías simplificadas, se 
produzcan también ciertas distorsiones difíciles de evitar. 

Entonces, es necesario que al emitir un juicio sobre la información que proporciona 
la medición, se tengan en cuenta todas estas limitaciones que se han señalado. 
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Los instrumentos de medición del aprendizaje 

Dentro de las etapas más avanzadas de la planificación de la docencia está la cons­
trucción de instrumentos para medir el grado de aprendizaje. 

Retomando el planteamiento de la formulación de los objetivos específicos de apren­
dizaje cabe señalar que una de las funciones m á s importantes de estos objetivos, si no la 
más importante, es la de orientar y definir la elaboración de los instrumentos para medir el 
aprendizaje. 

Esto significa que debiera haber siempre una congruencia perfecta, una relación 
blunfvoca entre objetivos de aprendizaje e instrumentos de medición. Para cada objetivo 
debería haber, a lo menos, una pregunta o un ítem de una prueba, un informe, alguna ob­
servación del docente u otra forma para medir e informar acerca de su logro. 

El proceso d e elaboración d e instrumentos 

L a elaboración de los instrumentos de medición del aprendizaje comprende las ocho 
etapas siguientes: determinación de la coherencia con los objetivos, compilación de mate­
riales y referencias, determinación de la validez, determinación de la confiabilidad, deter­
minación del número de ítemes, determinación de la ponderación de los ítemes, 
preparación del formato y preparación de las hojas de respuestas. 

Determinación de la coherencia con los objetivos 

C o m o ya se ha insistido, lo primero es consultar los objetivos específicos de la activi­
dad docente y en relación con cada uno de ellos se pregunte, ¿cómo medir el logro del 
aprendizaje propuesto? 

Para estos efectos se sugiere confeccionar una o más fichas para cada objetivo es­
pecífico de aprendizaje. 

E n el anverso se anota el objetivo y la o las preguntas que considere adecuadas para 
medir el logro de dicho objetivo. 

E n el reverso de la ficha anote la respuesta correcta y los comentarios que vayan re­
sultando, en la medida que vaya usando esta pregunta. 

El modelo puede verse en el anexo. 
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Si dispone de un computador puede reemplazar cada ficha por un registro dentro de 
un directorio c o m ú n para una prueba, con las consiguientes ventajas que esto tiene para su 
uso. 

E n poco tiempo ya tendrá un conjunto importante de fichas o registros computacio-
nales y contará con lo que se denomina banco de ítemes. Es posible que este banco de íte-
m e s lo pueda establecer en c o m ú n con otros colegas de su facultad o escuela con los 
beneficios adicionales que eso conlleva. 

Compilación de materiales y referencias 

Reúna todos los materiales (gráficos, modelos, citas bibliográficas, esquemas, etc.) 
que puedan ser útiles para la construcción de ítemes y archívelos usando para ello un códi­
go igual al usado en las fichas para facilitar su posterior ubicación. 

Determinación de la validez 

La V A L I D E Z de cada pregunta o de un instrumento 
completo indica si efectivamente mide lo que se desea medir. 

Por ejemplo, una regla puede ser m u y precisa para medir longitudes, pero no sirve 
para medir el alza del costo de la vida. Del mismo m o d o , una pregunta puede estar m u y 
bien formulada pero puede no medir el logro del objetivo de aprendizaje que se desea 
comprobar. 

D e igual manera, si se ha enseñado a nivel de conocimiento o comprensión y se pide 
al estudiante que responda en una prueba a nivel de análisis o síntesis, dicha prueba carece 
de validez. 

A veces la validez de una pregunta o de una prueba falla porque incluye temas o ha­
bilidades no considerados en los objetivos de aprendizaje. 

Existen varios tipos de validez que deben tomarse en consideración al elaborar un 
ítem o un intrumento de medición:-

- Validez de contenidos 
- Validez de construcción 

Validez de concurrencia 
- Validez predictiva 
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Validez de contenidos 

La validez de contenidos consiste en que las preguntas versen sobre los tópicos que 
se quieren medir. 

Validez de construcción 

La validez de construcción es la congruencia que debe existir entre el instrumento de 
medición que se está elaborando y las concepciones que se están usando en relación con lo 
que se quiere medir. 

Por ejemplo, debe optarse por una de las definiciones de coeficiente intelectual y 
contruir el test en forma consecuente con dicha definición. 

Validez de concurrencia 

La validez de concurrencia es de carácter empírico y corresponde a la revisión de los 
resultados obtenidos con una nueva pregunta -o de un nuevo instrumento completo- con 
otras preguntas similares que hayan sido probadas con éxito anteriormente. 

Validez predictiva 

La validez predictiva, también es de carácter empírico, y da cuenta de la medida en 
que las decisiones que se toman sobre la base de los resultados obtenidos con un instru­
mento se corroboran posteriormente en la práctica. 

Por ejemplo, si la gran mayoría de los estudiantes de un curso superior muestra defi­
ciencias en cierta materia tratada en un curso anterior, puede haber ocurrido que la prueba 
usada para evaluarla no haya discriminado bien entre quienes aprendieron y quienes no, de 
tal suerte que la decisión de aprobación fue errónea. 

Determinación de la confiabilidad 

Otro aspecto importante de determinar al construir ítemes de evaluación del apren­
dizaje es su confiabilidad. 

La C O N F I A B I L I D A D es el grado de precisión con que una 
pregunta o un instrumento mide lo que se desea medir. 
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L a confiabilidad determina en cuánto influye el factor suerte, o en otras palabras, en 
qué medida un instrumento es consistente consigo mismo y está libre de errores por azar. 

Por ejemplo, una regla construida con un elástico no es confiable ya que es imprecisa 
pues influye mucho la forma en que el usuario la aplique. 

A veces, las pruebas pierden confiabilidad debido a la formulación ambigua de las 
preguntas, porque se deja oportunidad para responder por azar, o porque no cubren sufi­
cientemente bien el tema sobre el cual se está evaluando. 

E n general, existen tres formas para determinar la confiabilidad de una pregunta o de 
un instrumento. 

- Repetición 
- Formas equivalentes 
- Análisis de mitades 

Determinación de la confiabilidad por repetición 

L a repetición consiste en aplicar la misma pregunta o el mismo instrumento a un gru­
po de alumnos en dos ocasiones diferentes y confrontar los resultados. Si son parecidos, se 
sabe entonces que es confiable. E n términos estadísticos equivale a un coeficiente de corre­
lación alto. 

Determinación de la confiabilidad por formas equivalentes 

Para determinar la conñabiliad por el método de las formas equivalentes se compa­
ran los resultados de dos preguntas o dos instrumentos que sean lo más similares posibles 
en términos de contenido, dificultad, extensión y forma. 

Para ello, se aplican simultáneamente a un mismo grupo de estudiantes. E n la medida 
en que los resultados sean parecidos las preguntas o los intrumentos serán confiables. E n 
este caso, el coeficiente de correlación es alto. 

Determinación de la confiabilidad por análisis de mitades 

Para determinar la confiabilidad por el método de análisis de mitades se divide al 
azar el grupo de estudiantes a los cuales se ha aplicado una prueba en dos subgrupos igua­
les. Si los resultados de una pregunta o de un instrumento de medición son equivalentes pa­
ra ambas mitades, entonces la confiabilidad es buena. 
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Determinación del número de preguntas 

Para determinar el número de preguntas de una prueba existen varios criterios: 

Criterio basado en los objetivos de aprendizaje 

N o existe una norma fija para establecer el número de preguntas de una prueba. Sin 
embargo, a través de lo que ya se ha dicho, se puede establecer que, en principio, deberán 
ser tantas como las que se necesiten para asegurar una información confiable sobre el lo­
gro de lo objetivos de aprendizaje. Pero esta situación es a veces ideal ya que el tiempo pa­
ra realizar la interrogaciones y pruebas es escaso. 

Entonces, la solución se logra dejando los objetivos más simples o de menor rango 
en el árbol de jerarquización para ser evaluados mediante autocontroles del estudiante y en 
las pruebas formativas mientras que los de mayor nivel deberían incluirse tanto en las 
pruebas formativas como en las pruebas sumativas. 

A ú n así no es tarea fácil para el docente y queda en definitiva a su criterio el decidir 
qué objetivos no se incluirán en las pruebas sumativas. 

Criterio basado en la disponibilidad de tiempo 

El número de preguntas de una prueba está generalmente condicionado por un fac­
tor externo c o m o es el tiempo disponible de los alumnos para la evaluación. 

E n ese sentido todo docente debe tener cuidado de responder personalmente todas 
las pruebas, pero con mayor razón las sumativas; tomar el tiempo y dar, por lo menos, el 
doble a los estudiantes si se trata de preguntas de respuesta cerrada y el triple del tiempo 
para la resolución de problemas o preguntas que requieran de mayor grado de elaboración 
personal. 

Criterio basado en una tabla de especificaciones 

Dar cierta ponderación a los diferentes objetivos de aprendizaje e incorporar propor-
cionalmente una mayor cantidad de preguntas de aquellos objetivos (o contenidos) que 
sean más relevantes. L o cual se hace con un matriz denominada tabla de especificado-
n e s 1 4 . 

14 Magendzo, Abraham. 'Formulación de objetivos educacionales en términos operacionales". Ministerio de 
Educación CPEIP. Santiago. Chile, s.f. Mimeo , pág. 20. 
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Sin embargo, este método que puede ser técnicamente riguroso, de igual forma pue­
de sobrepasar las condiciones de tiempo que disponen los estudiantes para las pruebas su-
mativas. 

Determinación de la ponderación de las preguntas 

L a importancia o ponderación que tienen las distintas preguntas o ítemes de una 
prueba, así c o m o las de las diferentes pruebas durante un curso o actividad docente, debie­
ran obedecer a la lógica de su relevancia -tanto como prerrequisitos para el aprendizaje de 
comportamientos fundamentales que se estudiarán con posterioridad- c o m o por sü grado 
de utilización en el futuro desempeño profesional. 

T o d o profesor sabe bien, por su propia experiencia, cuáles de los aprendizajes de su 
asignatura son absolutamente necesarios y en ellos debería centrar sus mayores esfuerzos y 
son también a éstos a los cuales debería darle una mayor ponderación. Para ello, tampoco 
es posible establecer una norma rígida. 

Preparación del formato 

N o sólo es importante preparar los contenidos de los instrumentos de evaluación sino 
también su presentación. Por lo tanto, es recomendable hacer algunas consideraciones en 
cuanto se refiere a las instrucciones para las pruebas escritas. 

Al respecto, Cepeda y Ponce señalan que las instrucciones de una prueba escrita 
deben tener, a lo menos, información referida a: 

- Identificación del curso o actividad docente que corresponde. 
- Estructura de la prueba (tipo de preguntas, número de preguntas). 
- Puntaje (ponderación de cada pregunta; puntaje máximo de la prueba; puntaje 

mínimo exigido para la aprobación). 
- Modalidad de trabajo (forma de responder, lo permitido y lo no permitido, y el 

tiempo que dispondrá para contestar). 

Es así como estos autores sugieren que la primera página de una prueba debería ser 
del tipo siguiente: 

15 Cepeda, Antonio y Ponce, Sergio. "Capacitación Didáctica". Santiago. Chile. I N A C A P , 1985. pág. 96. 
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INSTRUCCIONES 

Este cuadernillo corresponde a la Segunda Prueba Parcial de la asignatura " M a ­
temática Financiera". 

La prueba consta de 27 preguntas con máximo de 100 puntos, distribuidos de la 
siguiente manera: 

I Verdadero o Falso: 10 preguntas con una ponderación 
de 2 puntos cada una. 

II Selección Múltiple: 15 preguntas con una ponderación 
de 4 puntos cada una. 

III De Ensayo: 2 preguntas con una ponderación de 
10 puntos cada una. 

La nota mínima de aprobación (4.0) será asignada a un total de 60 puntos. 

Le rogamos no escribir ni hacer marcas en este cuadernillo. T O D A S LAS R E S ­
PUESTAS D E B E EFECTUARLAS E N LA H O J A D E RESPUESTAS. 

Lea atentamente: 

1. En la Hoja de Respuestas escriba con letra clara los datos que se solicitan. 

2. Anote en la Hoja de Respuestas, la Forma (A, B o C) de la prueba que Ud. 
está contestando. 

3. Cuando comience el examen, lea con atención cada pregunta, si no sabe o 
no recuerda alguna, pase a la siguiente y vuelva a ella al final. 

Al final de la prueba hay un listado de fórmulas que Ud. puede consultar. Está 
permitido el uso de calculadora. 

N O P A S E A LA PAGINA SIGUIENTE A N T E S D E Q U E SE L O INDIQUEN 

Dispone de 1 hora 30 minutos para el desarrollo de la prueba. 
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E n el caso que en un mismo test haya diferentes tipos de preguntas es conveniente, 
tanto para su presentación c o m o para su posterior corrección, que vayan todas las de un 
mismo tipo juntas y con sus instrucciones separadas para responder. 

Preparación de la hoja de respuestas 

También es conveniente preparar con anticipación la hoja de respuestas. Para facili­
tar la corrección de un test, si se trata de una prueba que contiene preguntas cerradas con 
alternativas, es recomendable entregar una hoja de respuestas separada del cuadernillo de 
preguntas indicando el número de cada ítem. 

A m o d o de ejemplo se muestra una hoja de respuesta para un test con cinco alterna­
tivas: 
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HOJA DE RESPUESTAS 

Nombre Completo: 

RESPUESTAS 

CURSO: 

FECHA: 

Correctas: 

Omitidas: 

Malas: 

Total: 

Puntaje sin corregir: 

corregido: 

N O T A FINAL: 

Marque la respuesta que Usted estima que es la correcta en esta forma: 

EJEMPLO A B ^ D E 

Marque sólo una respuesta para cada pregunta. 

1. 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
7. 
8. 
9. 
10. 
11. 
12. 
13. 
14. 
15. 
16. 
17. 

BCDE 
BCDE 
BCDE 
BCDE 
BCDE 
BCDE 
BCDE 
BCDE 
BCDE 
BCDE 
BCDE 
BCDE 
BCDE 
BCDE 
BCDE 
BCDE 
BCDE 

18. 
19. 
20. 

21. 

22. 

23. 

24. 

25. 

26. 

27. 

28. 

29. 

30. 

31. 

32. 

33. 

34. 

A B C D E 

A B C D E 

A B C D E 

ABCDE 
ABCDE 
ABCDE 
ABCDE 
ABCDE 
ABCDE 
ABCDE 
ABCDE 
ABCDE 
ABCDE 
ABCDE 
ABCDE 
ABCDE 
ABCDE 

35. 
36. 
37. 
38. 
39. 
40. 
41. 
42. 
43. 
44. 
45. 
46. 
47. 
48. 
49. 
50. 

A B C D E 
A B C D E 
A B C D E 
A B C D E 
A B C D E 
A B C D E 
A B C D E 
A B C D E 
A B C D E 
A D C D E 
A B C D E 
A B C D E 
A B C D E 
A B C D E 
A B C D E 
A B C D E 
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Distintos tipos de instrumentos de medición del aprendizaje 

Existen diferentes tipos de instrumentos atendiendo a: 

- Las condiciones en que se aplican 
- Su forma de administración 
- L a construcción 
- Forma de expresión 
- Forma de corregir 

Tipos de instrumentos según las condiciones en que se aplican 

Existen dos tipos fundamentales de instrumentos: los aplicados en condiciones natu­
rales y los aplicados en condiciones manipuladas. 

Instrumentos aplicados en condiciones naturales 

Los intrumentos aplicados en condiciones naturales consisten en observar, con cier­
tas pautas, la forma normal de actuar de una estudiante. 

U n ejemplo típico es la "apreciación" que el profesor tiene del alumno de acuerdo 
con su actitud durante el desarrollo de una actividad docente. 

Instrumentos aplicados en condiciones manipuladas 

Los intrumentos aplicados en condiciones manipuladas consisten en pruebas que se 
preparan y administran en el transcurso de una actividad docente en condiciones explicita-
das previamente. Bajo esta clasificación caben las pruebas objetivas y las no objetivas, es 
decir, todos los tipos de pruebas usados comúnmente en la enseñanza técnica postsecunda-
ria o universitaria. 

Tipos de instrumentos según su forma de aplicación 

Se distinguen tres tipos de pruebas: de potencia, de velocidad, y mixtas. 
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Pruebas de potencia 

E n la prueba de potencia interesa que el alumno conteste el máximo de preguntas. Se 
usan para medir el dominio sobre la materia sin que preocupe mayormente la velocidad de 
respuesta. 

Normalmente se usan preguntas ordenadas de menor a mayor grado de dificultad. 

Pruebas de velocidad 

E n la prueba de velocidad interesa fundamentalmente la rapidez del alumno y es útil 
para medir ciertas destrezas. 

Pruebas mixtas 

L a prueba mixta es una mezcla de una prueba de potencia y una prueba de veloci­
dad. 

Tipos d e instrumentos según su constructón 

H a y dos tipos de instrumentos según su construcción: prueba informal y prueba es­
tandarizada. 

Prueba informal 

La prueba informal es aquella construida sin mayor análisis por el profesor. 

Prueba estandarizada 

La prueba estandarizada es aquella que ha sido analizada por especialistas, se ha va­
lidado y se ha estudiado su confiabilidad para cada ítem. 

D a d o que la elaboración de una prueba estandarizada requiere del concurso de espe­
cialistas no se considerará en éste texto. 
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Tipos de instrumentos según la forma de expresión 

Pueden ser de tres tipo: oral, escrita y de ejecución. 

La prueba oral 

Las pruebas son orales si el medio de expresión es verbal 

La prueba escrita 

Las pruebas son escritas si el medio de expresión es el texto impreso. 

La prueba de ejecución 

La pruebas son de ejecución si son de carácter práctico. 

Tipos de instrumentos según la forma de corregir 

Se distinguen dos tipos: pruebas objetivas y no-objetivas. 

Las pruebas objetivas 

Prueba objetiva es aquélla en que no influye la opinión del corrector, pues la respues­
ta viene incluida en el texto, o es m u y específica. 

Algunos ejemplos del tipo de pruebas objetivas son: 

- D e dos alternativas 
- D e selección múltiple 
- D e términos pareados 
- D e completación 

Se verá a continuación la forma c o m o se pueden construir (ternes para estos tipos de 
pruebas objetivas. 
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El ítem de dos alternativas 

Especificaciones 

El ftem de dos alternativas consiste en una proposición, frente a la cual, el alumno 
debe discriminar si ella es correcta (verdadera) o errónea (falsa). 

Ejemplo 

Evaluación es igual que calificación (V) (F) 

Ventajas 

1. Permite evaluar una cantidad importante de conocimientos en un período m u y breve, 
ya que se puede construir una gran cantidad de ítemes y se puede exigir rapidez en 
las respuestas. 

2. Los ítemes son más fáciles de construir. 

3. D a n rápidamente una "impresión" general del nivel de aprendizaje del curso. 

Desventajas 

1. El azar puede influir fuertemente ya que existe 50% de probabilidad de acertar por la 
suerte en cada ítem. 

2. L a medición es m u y poco matizada, sabe o no sabe, aunque en algunos casos esto 
constituye una ventaja. 

3. Existe el riesgo de plantear preguntas m u y obvias. 

Características de construcción 

1. Las respuestas deben ser claramente verdaderas o claramente falsas; por ningún m o ­
tivo deben dar lugar a confusiones. D e ahí que se recomienda preparar las pruebas 
en equipo. 

2. L o falso no debe estar en los detalles, sino en lo substancial. 

3. El juicio debe ser conciso, usando palabras precisas. 

4. Se recomienda usar preferentemente términos cuantitativos (tres de) y no cualitativos 
(varios de). 
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5. Evitar los juicios doblemente negativos (Ej: "El calcio no es un no metal"). 

6. Conviene evitar términos absolutos y generalizados, tales c o m o "todo", "siempre", 
"nunca", "ninguno", "nadie", que tienden a usarse en juicios falsos, puesto que general­
mente hay excepciones. 

(Ej: "Nunca se acentúan gráficamente los monosílabos en castellano"). 

7. Otros términos, tales c o m o "algunos", "rara vez", "a menudo", se usan con mayor fre­
cuencia en aseveraciones verdaderas; también conviene evitarlos. 

8. Para evitar el "reconocimiento" por simple memorización visual por parte del alumno, 
se recomienda que los juicios no sean citas textuales, salvo que expresamente se quie­
ra medir eso. 

9. Es preferible que el número de ítemes falsos sea similar al de los verdaderos. 

10. N o debe existir ningún ordenamiento entre los verdaderos y los falsos, ya que el 
alumno podría descubrirlo y contestar de acuerdo con ese orden. 

11. Cada ítem no debe tener m á s que una idea. 

El ítem de selección múltiple 

Especificaciones 

La mayoría de los ítemes de selección múltiple se construye con 4 6 5 opciones. A 
medida que aumenta el número de opciones disminuye la posibilidad de acertar por azar, 
pero un elevado número complica demasiado su confección. 

Las partes de un ítem de selección múltiple son: 

1. El enunciado, que es la parte inicial del ítem en el cual se plantea la tarea; puede es­
tar constituido por una pregunta, instrucciones o un enunciado incompleto. 

2. Las opciones, son todas las posibilidades de respuestas en un ítem. 

3. Clave, es la opción correcta. 

4 . Distractores, son las opciones erróneas. 
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Ejemplo 

"El primero que aplicó los principios de la psicología 
del refuerzo en máquinas de enseñar fue":. 

Lewin 

Thorndike 

Skinner 

Watson 

Rogers 

A 

B 

C 

D 

E 

-Gave Distractores 

Ventajas 

1. Al igual que el de dos alternativas, es relativamente rápido de responder y de corre­
gir-

2. Permite medir cualquier nivel de conocimiento. 

3. E s más versátil y permite medir el aprendizaje en forma más matizada que el ítem de 
dos alternativas. 

Desventajas 

1. E s más difícil de construir y, por lo tanto, exige m á s tiempo. 

2. El profesor que lo construye requiere mayor preparación y habilidad. 

Características de construcción. 

El enunciado debe presentarse en forma de pregunta directa o de un enunciado in­
completo. 

Por ejemplo: 

" ¿ C ó m o se llama?..." y luego se anotan las alternativas 

O bien, "Se llama..." y enseguida se escriben las alternativas. 
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2. Los distractores deben ser aceptables como respuestas, de m o d o que se les pueda 
elegir. U n a opción que no parezca plausible no está cumpliendo su finalidad de dis­
tractor; una opción demasiado obvia como una claramente incorrecta disminuye el 
número de distractores plausibles de ser elegidos c o m o correctos. 

3. La longitud de los distractores no debe variar demasiado respecto de la clave. 

4. Las opciones deben estar al final del enunciado si se ha empleado la forma de "enun­
ciado incompleto". Si el espacio lo permite, es mejor colocar las opciones una debajo 
de la otra, y no en una sola línea, lo que facilita su visualización y corrección. 

5. E n la construcción de cada tipo de ítem deben observarse todas las reglas gramatica­
les, de acentuación y de puntuación. 

6. N o es conveniente que el ítem de selección múltiple tenga más de una clave ya que 
eso dificulta la corrección y el análisis. 

7. Las palabras que se repiten para cada opción, deben formar parte del enunciado. 

Ejemplo de un ítem que debe reformularse: 

"La evaluación es: 

A 

B 

c 
D 

U n proceso de control de cambios obtenidos a través de actividades de aprendizaje. 

U n proceso de supervisión de las distintas etapas de la programación. 

U n proceso de comunicación de los resultados obtenidos en el aprendizaje. 

U n proceso permanente que permite juzgar el valor o cantidad de cambio obteni­
do". 

Debe formularse de este m o d o : 

"La evaluación es un proceso : 

A D e control de cambios obtenidos a través de actividades de aprendizaje. 

B D e supervisión de las distintas etapas de la programación. 

C D e comunicación de los resultados obtenidos en el aprendizaje. 

D Permanente que permite juzgar el valor o cantidad de cambio obtenido". 

8. La opción "Ninguno de los anteriores" debe ser usada en forma m u y ocasional ya que 
sirve poco para discriminar y debilita el test. 
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9. Sólo deben incluirse preguntas en que todos los expertos estén de acuerdo. 

10. Para encontrar distractores plausibles se puede hacer un pretest con preguntas abier­
tas y usar las mismas respuestas de los alumnos. 

11. Los ítemes deben ser autónomos, de m o d o que no suceda que al contestar bien uno, 
se conozca la respuesta correcta de los otros. 

12. Deben evitarse los indicios gramaticales (artículos, plurales, etc.) que sean una ayuda 
para seleccionar la clave. 

El ítem de términos pareados 

Especificaciones 

El ítem de pareo está formado por dos columnas de elementos asociados, colocados 
en desorden. El alumno debe descubrir cuáles son los pares de elementos. 

Ejemplo: 

Anote frente a cada elemento de la columna B la letra del elemento de la columna A 
que le corresponde: 

A . PAÍSES 

a) Francia 

b) Italia 

c) Alemania Occidental 

d) Bélgica 

e) Alemania Oriental 

0 España 

B . C A P I T A L E S 

-Lisboa 

-Berlín 

-Zurich 

-París 

-Oslo 

-Bruselas 

-Madrid 

-Bonn 

Ventajas 

1. Son fáciles de construir 
2. Permiten un poco más de flexibilidad que el ítem de dos alternativas. 
3. Son rápidos para contestar 
4 . Son fáciles de corregir 
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Desventajas: 

1. N o todas las materias se prestan para este tipo de ítem. 

2. Sirven para evaluar una pequeña parte de la materia. 

3. Fomentan el conocimiento memorístico 

Características de construcción: 

1. Los (temes deben ser homogéneos, es decir, con un mismo tipo de contenido. 

2. Conviene trabajar con listas cortas de elementos. 

3. Se puede trabajar con 3 columnas, por ejemplo: Inventor, Dispositivo, A ñ o . 

4. Deben usarse más respuestas que posibilidades, de tal m o d o que los últimos pareos 
no resulten más fáciles que los primeros. 

5. Suele ser más útil usar un orden cronológico o alfabético para las respuestas. 

6. Todas las alternativas deben ir en la misma página. 

El ítem de completación 

Especificaciones 

Es aquél en que se solicita al estudiante que introduzca en una afirmación completa 
una palabra, un símbolo, un dato, o una frase corta que se ha omitido y que hace coherente 
dicha afirmación. 

Ejemplos: 

- "El Maxwell es una unidad de " 
- "El símbolo químico del cobre es " 
- "Santiago fue fundado en el año " 

También puede ser de relación de conceptos, ejemplos: 

" A velocidad energía cinética" 

"La ley de Boyle y Mariotte establece que, a volumen constante, si aumenta la tempe­
ratura, la presión " 
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Ventajas 

1. Son fáciles de construir y estimulan la reflexión. 

2. Favorecen la integración de ideas 

Desventajas 

1. Pueden producir sólo una memorización visual de definiciones. 

2. Pueden sobresimplificar un concepto o idea compleja. 

Características de construcción 

1. Es conveniente ubicar el término o la frase omitida al final de la afirmación para evi­
tar problemas semánticos. 

2. N o es recomendable incluir más de dos espacios en blanco para cada afirmación. 

3. Debe dejarse un texto suficientemente claro para evitar vaguedades, incluyendo algu­
nas palabras guías que indiquen el sentido del término omitido. 

Por ejemplo: 

La afirmación: "Los electrones tienen una masa..." 

D e b e cambiarse por: "Los electrones tienen una masa del orden de diez elevado 
a " 

4. E s necesario evitar las ayudas gramaticales que orienten las respuestas (artículos, ad­
jetivos, etc.). 

5. Es conveniente que todos los espacios en blanco sean iguales para que no constituyan 
un indicador de la palabra omitida. 

6. Debe cuidarse de no dejar espacios que permitan más de una respuesta correcta. 

Las pruebas no objetivas 

Prueba no objetiva es aquella en que puede influir el juicio del corrector al m o m e n t o 
de calificar. 

Entre las pruebas no objetivas se tiene: 

- Respuesta breve 
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- El problema 

- Prueba de ensayo o de respuesta extensa 

- La interrogación oral 

- Presentación de informes técnicos 

- L a observación 

El ítem de respuesta breve 

Especificaciones 

Existen varias formas de presentar el ítem de respuesta breve; pueden ser preguntas 
directas, definiciones o identificación de conceptos y de relación de conceptos. 

a) D e pregunta directa 

Se refieren a una pregunta m u y específica cuya respuesta usualmente no excede de 
cuatro líneas. 

b) D e definición 

E s una de las formas de uso más frecuente. Usualmente se inician por "Defina...." 

c) D e identificación y relación de conceptos 

E n general, están destinadas a reemplazar las preguntas del tipo "Explique...." 

Ejemplos 

Ejemplos de pregunta directa: 

"¿Cuáles son los factores principales que determinan un microclima?" 

"Defina medición del aprendizaje". 

Ejemplo de identificación y relación de conceptos: 

"Las siguientes conductas clasifíquelas en las categorías cognoscitivas que señala B . 
Bloom: definir, diferenciar, elaborar". 
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Ventajas 

Se disminuye la "adivinación" que puede darse en el ítem de respuesta cerrada. 

Desventajas 

1 Puede disminuir un poco la objetividad al corregir. 

2 E n la vida real los problemas no se dan tan simplificados. Se suele emplear el ítem de 
respuesta breve para preparar ítemes de alternativas usando posteriormente c o m o 
distractores las respuestas de los alumnos. 

Características de construcción: 

1. Es necesario cerciorarse que la pregunta está clara y que no admita más de una res­
puesta. 

2. Se recomienda buscar una redacción de la pregunta que no sea idéntica a la que apa­
recerá en el material didáctico para evitar que se produzcan asociaciones verbales 
mecánicas que sólo dan cuenta de la memoria visual del estudiante. 

El problema 

Especificaciones 

E n las carreras de índole científica o tecnológica, aunque también en ciencias del 
comportamiento, suele emplearse el problema c o m o una forma de evaluación. 

Los problemas pueden usarse para medir cualquier nivel cognoscitivo, generalizacio­
nes, particularizaciones y analogías. Existen problemas de aplicación que sólo requieren el 
uso indirecto de una fórmula; otros, requieren relacionar varias fórmulas y un nivel de 
síntesis. 

Ventajas 

1. Permiten medir todos los niveles cognoscitivos, generalizaciones, particularizaciones 
y analogías. 

2. A través de un sólo problema se puede abarcar una parte importante de la materia. 
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Desventajas 

1. Los criterios de evaluación permiten mucha subjetividad. 

2. Son piramidales, de tal forma que pequeños errores al iniciar el problema pueden 
conducir a resultados erróneos. 

Características de construcción 

1. El profesor siempre debe resolver el problema para estimar los tiempos, comprobar 
que no falten datos y que, en general, sea factible de resolver. 

2. El problema debe poder resolverse con los elementos que el alumno dispone por su 
nivel de aprendizaje. 

3. El planteamiento del problema debe ser claro y conciso, no dando posibilidades a in­
terpretaciones erróneas. 

4. Debe construirse una pauta de evaluación, que es preferible que el alumno conozca, 
indicando el puntaje que corresponde a cada etapa. 

5. Cuando la respuesta contempla muchos aspectos es preferible desglosar la pregunta 
final en preguntas parciales. 

La prueba de ensayo o respuesta extensa 

Especificaciones 

Consiste en preguntas abiertas que permiten el desarrollo de temas o ideas en forma 
libre por parte del estudiante. 

E n general, se usan para evaluar aprendizajes complejos y suponen una capacidad 
del alumno para integrar y estructurar sus ideas. 

Ventajas 

1. Fácil de construir 

2. Permiten juzgar la capacidad de raciocinio y de síntesis de los estudiantes. 

3. Permiten a los alumnos explayarse, asumir mejor ciertas posturas personales, posicio­
nes diferentes y creativas. 
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Desventajas 

1. L a corrección requiere de mucho m á s trabajo. 

2. L a corrección puede estar influida por criterios subjetivos del docente. 

3. Durante la corrección pueden influir factores no necesariamente vinculados al objeti­
vo de aprendizaje, tales c o m o la presentación, la redacción y la ortografía. 

Características de construcción 

1. Las preguntas deben estar enunciadas de m o d o que el estudiante tenga claro cuáles 
son las delimitaciones de la respuesta que se espera. 

2. Deben establecerse previamente las pautas y criterios para la corrección, los cuales 
deben ser conocidos por el estudiante antes de comenzar a responder. Para ello, es 
conveniente que exista un puntaje asignado a cada respuesta desglosado, además, pa­
ra los aspectos que debieran ser incluidos en cada respuesta. 

3. D e b e n redactarse en un lenguaje claro, preciso, que no dé lugar a equívocos y que 
sea perfectamente comprensible para todos los estudiantes. 

4. E n general, es conveniente usar preguntas más específicas tales como: 

"De ejemplos de...." 
"Clasifique " 
"Presente en un esquema " 
"Indique los pro y contras de " 
"Señale los principales hechos...." 
"Haga un listado de " 
"Establezca la relación entre.... y " 
"Cuáles son los aspectos principales de " 

La interrogación oral 

Especificaciones 

Es un conjunto de preguntas previamente preparadas por el docente que permite re­
visar los contenidos de una actividad docente presencial, motivar a los estudiantes, priori-
zar aspectos relevantes, sistematizar o recapitular sobre una información ya tratada, y 
determinar errores de comprensión. 
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Ventajas 

1. Fáciles de administrar 

2. Pueden abarcar una cantidad importante de criterios 

3. Permiten una corrección inmediata 

4. D a n flexibilidad para ir adaptándola a partir de las respuestas. 

Desventajas 

1. La corrección puede resultar subjetiva 

2. La diversidad de respuestas puede beneficiar o perjudicar a algunos estudiantes. 

3. Demanda mucho tiempo para interrogar a un grupo numeroso. 

Características de construcción 

1. Para formular las preguntas se recomienda que sean expresadas en un lenguaje claro, 
preciso y al alcance de todos los estudiantes. 

2. Es conveniente limitar el tiempo para responder. 

3. Debe tratarse que la dificultad de cada pregunta sea lo más homogénea posible para 
todo el grupo de estudiantes. 

El informe técnico 

Especificaciones 

Es común que los estudiantes deban preparar informes de laboratorio, de prácticas o 
de trabajos en terreno. Para ello, es conveniente que el profesor o el equipo docente prepa­
re algunas instrucciones mínimas para que el estudiante tenga alguna referencia. Este tipo 
de trabajo es m u y variado y es difícil formular algunas pautas generales. 

Según su naturaleza los informes pueden ser de investigación o funcionales. Según el 
período que cubren pueden ser preliminares, de avance y finales . 

16 Extractado de Ayarza, Hernán. "Preparación y presentación de informes técnicos". Santiago. Chile. Univer­
sidad de Santiago, 1988. 
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a) El informe de investigación 

El informe de investigación, que también podría llamarse de experimentación o de 
ensayo, está centrado en un problema en cuya solución ha trabajado el informante. Consta 
de tres partes. 

E n la primera, que es la "introducción", se define, se aisla el problema, estableciendo 
el objetivo preciso del trabajo, su alcance, metodología empleada, limitaciones y resultados, 
presentado todo ello en forma sintética. 

E n la segunda parte, o "cuerpo del informe", se expone el desarrollo del estudio en 
detalle: se describen normas, elementos de trabajo, procedimientos, datos recogidos, su 
agrupación, análisis, errores, dispersión, resultados, validez, etc. Además , se establecen las 
conclusiones y se analiza su validez y límites de certidumbre. Debe destacar los puntos 
débiles y los aspectos de la investigación que será necesario revisar, repetir o profundizar. 

E n la tercera parte, "conclusiones", se exponen en forma breve, sistemática y objetiva 
los resultados que se desprenden de la investigación realizada. 

Las conclusiones pueden complementarse con las recomendaciones que se estime 
pertinentes para la adecuada aplicación de los resultados. 

b) El informe funcional u operacional 

El informe funcional u operacional se refiere a hechos establecidos que el estudiante 
ha estudiado con un cierto fin. 

E n el cuerpo del informe se explican los hechos, con su debida interpretación, or­
denándolos de m o d o que sean fáciles de entender por el lector. El conjunto de estos he­
chos configura un panorama, que debe conducir a algún fin. Este puede ser una conclusión 
basada en los hechos acumulados o un resumen de ellos. 

U n informe cubre, por lo general, el desarrollo y resultados de un proyecto, de un 
trabajo o de una investigación completa. 

c) El informe preliminar 

El informe preliminar corresponde a la presentación del proyecto o trabajo. E n él se 
establece el tema, su alcance y la forma cómo se pretende abordarlo. El informe preliminar 
puede incluir, además de la metodología a seguir, el plan de trabajo y el plazo de realiza­
ción previsto, así c o m o una estimación de los recursos necesarios en cuanto se refiere a 
personal, equipo y elementos auxiliares y un presupuesto para el desarrollo del proyecto. 
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d) El informe de avance o informe parcial 

El informe de avance o informes parcial puede ser presentado cada ciertos períodos 
fijos de tiempo, si así se establece en las condiciones del proyecto, o cada vez que se alcan­
za una meta preestablecida o que se obtiene un resultado que corresponda a una parte bien 
definida del total. 

e) El informe final 

El informe final es el último de una serie de informes parciales y su estructura corres­
ponde a la de un informe de investigación. 

Ventajas 

1. Obliga a una sistematización global y completa en un área. 

2 . Permite hacer una evaluación en profundidad integrando los aspectos teóricos y 
prácticos de un aprendizaje complejo. 

Desventajas 

1. Son difíciles y largos de elaborar para el estudiante y de corregir para el docente. 

Características de construcción 

Las partes esenciales de un informe técnico son: 

- La página del título 

- Resumen 

- índice 

- Introducción 

- Cuerpo del informe, que incluye: 
Sección introductoria, preliminar o marco teórico. 
Metodología, procedimientos experimentales de análisis o de cálculo. 
Resultados o hallazgos 
Análisis de resultados 
Conclusiones o discusión 
Recomendaciones 
Bibliografía 
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La observación 

Especificaciones 

Si bien no es frecuente que se use formalmente la observación c o m o un instrumento 
de evaluación del aprendizaje, se usa en algunos casos para evaluar actividades de labora­
torio o trabajos prácticos y, no por ello, es menos importante que las pruebas de carácter 
m á s teórico. 

L a observación para medir aprendizaje puede ser: estructurada, si se ajusta a una 
pauta fijada previamente; no estructurada, si se va conformando sobre los hechos emergen­
tes; participativa, si el individuo observado es también partícipe en su propia observación; 
heurística, si el objetivo de evaluación se va contrayendo en la medida que transcurre (por 
ejemplo si se desea saber qué es lo importante para un cierto desempeño profesional). 

Ventajas 

1. E s flexible. 

2. Puede enriquecer una evaluación con aspectos emergentes no contemplados en la 
planificación inicial. 

Desventajas 

L a principal desventaja es que un observador poco entrenado puede caer fácilmente 
en criterios de subjetividad que distorsionen la realidad de lo observado. 

Características de la observación 

1. U n a buena observación, según Alliende, debe ser: ordenada, integral, precisa, exacta, 
múltiple, amplia, fidedigna, válida y confiables . 

2. Toda buena observación supone llevar un registro ordenado de lo observado. Por 
ejemplo, el profesor puede tener un cuaderno con anotaciones sobre la participación 
en clases de sus estudiantes, o de las actitudes de los estudiantes cuando hacen una 
entrevista, o de las relaciones con sus alumnos que tiene el estudiante de pedagogía 
en práctica o el estudiante de medicina con sus pacientes. 

17 Alliende, Felipe. "Actividades fuera de la hora de clases". Santiago, Chile, instituto de Docencia en Investi 
gación Jurídica. 1973. M i m e o . 
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3. Para asegurar mayor objetividad de los registros deben anotarse claramente los he­
chos, situaciones o resultados tal c o m o ocurren y en forma totalmente independiente 
de las apreciaciones subjetivas u opiniones del observador. 

4. Siempre es conveniente contrastar los registros con la propia opinión del estudiante o 
el grupo observado, lo cual permite enriquecer la información recopilada. 
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PROGRAMACIÓN DE UNA ACTIVIDAD DOCENTE 

Necesidad de programar 

P R O G R A M A R consiste en distribuir dentro de un cierto 
período un conjunto de acciones. 

El tiempo es siempre un recurso escaso y una variable externa que no depende del 
docente. Nunca se dispondrá del tiempo suficiente para aprender todo lo que se quiera. 
H o y en día, con toda la superabundancia de información que existe, ni siquiera es posible 
aprender dentro de los períodos razonables que están dedicados al aprendizaje todo lo que 
sería deseable para ejercer una profesión u oficio a la perfección. 

D e allí que es necesario considerar a la educación c o m o un proceso permanente, que 
sólo es m á s intenso en algunos períodos de la vida de una persona, c o m o son los de la edad 
escolar y los tiempos dedicados intensivamente a la capacitación o el reciclaje. 

Esta perspectiva obliga al docente a tener una actitud distinta en relación con su acti­
vidad. E n primer lugar, porque debe considerarla c o m o un período de aprendizaje intenso 
que capacitará al estudiante para continuar después perfeccionándose por su cuenta o en 
otras actividades docentes. 

E n segundo término porque deberá seleccionar y escoger, o bien, preferenciar sólo 
algunos de los aprendizajes que resultan más relevantes para que los estudiantes continúen 
la formación básica o para que inicien su desempeño profesional. Salvo que la actividad 
docente que se realice corresponda efectivamente a una etapa de especialización. 

E n tercer lugar obliga al profesor a realizar una programación acuciosa de su docen­
cia para optimizar este recurso escaso que dispone que es el tiempo. 

T o d a buena programación supone conocer y tomar en consideración algunos aspec­
tos obvios c o m o son: las actividades o acciones que se van a desarrollar; el tiempo necesa­
rio para realizar estas acciones y el tiempo disponible para ello, y las opciones o recursos 
adicionales que sean necesarios para compatibilizar las variables de tiempos disponibles y 
tiempos requeridos. 

Acciones que se deben considerar 

E n cuanto a las acciones, cabe señalar la diferencia entre aquellas que desarrolla el 
profesor o el equipo docente, las que desarrollan los estudiantes, las que desarrollan en 
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conjunto y algunas que realiza la administración académica, pero que afectan directamente 
a la actividad docente. 

Cuando un docente programa una actividad es m u y importante que considere todo el 
conjunto de acciones que deberá llevar a cabo, y no sólo las sesiones de clase o laboratorio 
si se trata de una actividad presencial o los períodos de corrección y consultas, si se trata 
de una actividad a distancia. Eso significa que debe considerar en su calendarización algu­
nas acciones tales como: 

- Planificación general de la actividad docente; 
- Búsqueda, selección y disponibilidad asegurada de material bibliográfico; 
- Preparación, prueba y evaluación de audiovisuales y de otros elementos de apoyo 

a la docencia; 
- Preparación y evaluación de los instrumentos de evaluación; 
- Preparación y evaluación de cada sesión (si es una actividad presencial); 
- Consulta e intercambios de ideas con otros especialistas o colegas; 
- Atención personal a los estudiantes que lo soliciten; 
- Evaluación del aprendizaje y del proceso docente, en general, en lo que le c o m ­

pete, corrección de los instrumentos de medición (aunque tenga colaboradores o 
lo haga computarizadamente debería preparar las pautas y supervisar la correc­
ción); y calificación de los estudiantes. 

- Participación en reuniones de administración de la docencia u otras que tengan 
relación con la actividad que realiza; 

- Estudio y actualización personal. 

Si la actividad central de un profesional no fuera la docencia, entonces, no debería 
asumir responsablemente una actividad docente si no dispone del tiempo que ella requiere, 
y que debe estar dispuesto a dedicar. L o anterior, no obsta para que realice algunas sesio­
nes o partes de una actividad docente en su campo de especialización, en torno a las cuales 
podría concentrar su dedicación y esfuerzo. 

Al programar una actividad docente deben tenerse también en consideración todas 
las acciones que realizan los estudiantes y debe pensarse en sus propias posibilidades y li­
mitaciones de tiempo. 

E n las actividades docentes presenciales debe tenerse claro que, además del tiempo 
de contacto directo con el profesor, los estudiantes deben revisar bibliografía, estudiar cla­
se a clase, estudiar más intensamente para las pruebas sumativas, asistir a ayudantías y ta­
lleres, preparar informes y tener entrevistas; realizar visitas a terreno; preparar 
presentaciones individuales o guípales; realizar ejercicios y tareas, etc. 

E s m u y importante que los profesores, al planificar, consideren todas estas acciones y 
las distribuyan en términos viables dentro del período que corresponde a la actividad 
académica. 

También es importante considerar en la programación algunos eventos que depen­
den de la administración pero que afectan a la actividad docente. 
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Por ejemplo, la fecha de las entregas de los listados definitivos de los participantes, 
las fechas máximas autorizadas para retirarse de una actividad; las fechas de envío de m a ­
teriales y los atrasos de correos para los cursos a distancia, las fechas tope para entregar las 
notas; además de los aspectos aún más externos como son los feriados oficiales, los 
períodos de vacaciones, la disponibilidad de salas para pruebas o sesiones extraordinarias, 
etc. 

El conjunto de acciones de docentes, alumnos y administración y los condicionantes 
del tiempo disponible para una actividad docente se configura para determinar la progra-
macióa 

Distribución del t i empo 

U n error frecuente entre los profesores es que al programar no se considera adecua­
damente el tiempo requerido para desarrollar una actividad docente. Al respecto, cabe ha­
cer dos consideraciones. 

E n primer lugar, es conveniente que el tiempo se mida en su dimensión más universal 
que son las horas cronológicas. Por ello, al programar un curso u otra actividad docente 
por el número de sesiones, o por las llamadas horas pedagógicas (45 minutos de docente y 
15 de descanso) sólo conduce a equívocos y confusiones. 

E n segundo lugar, es necesario estimar el tiempo usado en todas las actividades y no 
sólo el de contacto directo entre profesor y alumno. Este tiempo es m u y variable y no es 
fácil de estimar por diversas razones tales c o m o : 

- D a d o que han mejorado los materiales didácticos y se han reducido proporcio-
nalmente los recursos para atender a una creciente población estudiantil, se está 
tendiendo cada vez más a reducir el tiempo de las sesiones presenciales y a incre­
mentar el trabajo personal y grupal fuera del aula. E n algunos casos se recurre a 
materiales de autoinstrucción. 

- Las actividades didácticas y el trabajo adicional a las sesiones presenciales son 
m u y disímiles. Por ejemplo, el trabajo de reflexión y maduración ajeno a la clase 
o la lectura de materiales no se puede comparar con el tiempo de trabajo fuera 
del aula que demanda el taller de máquinas-herramientas. 

Este hecho ha llevado a algunas instituciones a definir unidades de trabajo académico 
denominadas créditos. 

Básicamente, existen dos definiciones usuales de créditos. La primera está dada por 
el número de sesiones a la semana que tiene una actividad docente. Por cierto, esta defini­
ción no contempla la actividad fuera del aula y no es utilizable para la educación a distan-
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cía. 

L a segunda, que en vista de lo ya dicho parece ser la m á s adecuada, corresponde al 
n ú m e r o de horas de trabajo semanal que d e m a n d a una actividad docente a un estudiante 
típico. Así, un curso de nueve créditos significa que en total, asistiendo a clases, estudiando 
en su casa, trabajando en la biblioteca, saliendo a terreno o desarrollando cualquier otra 
acción formativa, el estudiante deberá dedicar nueve horas cada semana a dicho curso. 

Estos créditos pueden ser anuales o semestrales, dependiendo del régimen institu­
cional que corresponda. 

U n estudiante que está dedicado únicamente a su labor académica no es conveniente 
que exceda de una carga superior a los 45 créditos, es decir 45 horas semanales, para que 
pueda tener un buen rendimiento. 

E n general, se suele hacer un cálculo estimativo que por cada hora de clase presen­
cial el estudiante debe dedicar, a lo menos , otras dos a estudio personal y a otras activida­
des complementarías. Sin embargo, c o m o ya se ha dicho, esto es m u y variable y la mejor 
manera de definir el mínimo de créditos de una actividad docente es consultarle a los estu­
diantes que hayan tenido la experiencia. 

Se estima además que, en términos generales, la carga de trabajo que d e m a n d a una 
actividad docente a un profesor que ya la haya realizado con anterioridad, es similar al 
número de créditos que se le asigne al trabajo estudiantil. 

Pasando ahora a los aspectos m á s prácticos de la programación de la actividad do­
cente, se puede decir que existen dos técnicas que se emplean con cierta frecuencia para 
distribuir las acciones en el tiempo. U n o de ellos es la Carta Gantt y, la otra, los diagramas 
de programación lineal ( P E R T y C P M ) . 

L a carta Gantt es la m á s simple y la m á s conocida. Consiste básicamente en una m a ­
triz, c o m o lo que se muestra en la figura de m á s abajo, en la cual en un eje, se anotan las ac­
tividades que se están programando y en el otro, eje el tiempo, medido generalmente en 
semanas porque permite un pequeño margen de flexibilidad. 

CARTA GANTT 

ACTIVIDADES 

1 

2 

3 

FECHAS 

Semana 1 Semana 2 Semana 3 Semana 4 Semana 5 Semana 6 Semana 7 Semana 8 
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América Latina los períodos académicos son normalmente de 34 semanas efectivas de acti­
vidad al año (o bien, dos semestres de 17 semanas). D e ellos, generalmente dos semanas 
(diez días al año) corresponden a feriados oficiales o institucionales. 

Cuando se programa, siempre es conveniente dejar además algún tiempo para 
eventualidades e imprevistos (huelgas, problemas de clima, etc.), de acuerdo con la expe­
riencia que se tenga y también por si algún aspecto del aprendizaje toma algo más de lo 
planeado. C o m o esto no es posible calendarizarlo, sólo debe considerarse como una limi­
tación adicional del tiempo que debe distribuirse en el programa. 

A la carta Gantt convencional con actividades y tiempos se sugiere agregar una co­
lumna adicional con los objetivos (o si se quiere, con los contenidos) de la actividad docen­
te. N o es necesario anotarlos completos sino sólo el código que Usted mismo le asigne. 
Ello, con el objeto de tenerlos como referencia y evitar sobrecarga al estudiante más allá de 
los créditos definidos para la actividad académica. 

L a planificación, utilizando la carta Gantt, no está pensada para el uso de los estu­
diantes sino del docente o del equipo docente. Por eso, es conveniente que incluya todas 
las acciones tanto del docente como de los estudiantes y los de administración que le com­
peten a la actividad docente. 

Es conveniente entregarles a los estudiantes un esquema sucinto de la programación 
incluyendo, por ejemplo, las fechas y temarios de las sesiones presenciales, las tareas, las 
fechas de pruebas sumativas, de salida a terreno, etc.; en definitiva, todo lo que puede ser 
de utilidad para ellos. 

A continuación, se muestra un ejemplo simulado de programación usando Carta 
Gantt para un capítulo que puede comprender tres semanas de actividades. 

OBJETIVOS 

Cap. m 

O b j . 3.1 a 3.5 

O b j . 3 J a 3 . 8 

ACTIVIDADES 

Preparar plan de clases 

Revisar audiovisuales 

Sesiones presenciales 

Visitar fábrica 

Ejercicios prácticos 

Prueba formativa 

Buscar bibliografía 

Sesiones en laboratorio 

Prueba sumativa 

FECHAS 

SEMANA 1 SEMANA 2 SEMANA 3 
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Los otros sistemas para la programación son el P E R T y el C P M (Critical Path M e ­
thod). 

A m b o s son prácticamente lo mismo, pero con algunas diferencias gráficas. Estos sis­
temas agregan a la carta Gantt el orden secuencial de las acciones, lo cual redunda en be­
neficio de la definición de rutas o "caminos críticos" que corresponden al grupo 
consecutivo de actividades más largas. E n general, por ser algo más complicados de elabo­
rar, porque la cantidad de acciones no es tan grande, y porque las secuencias son m u y poco 
diversificadas se usan relativamente poco en la programación de la docencia 

Compatibilización del tiempo y opciones 

El tercer aspecto que se había mencionado anteriormente es la compatibilidad del 
tiempo necesario y el disponible para desarrollar una actividad docente. 

Al hacer el primer intento de programación, es decir, al distribuir en el tiempo las ac­
tividades se podrá comprobar si es posible, o no, desarrollar la actividad en el tiempo 
previsto. 

D e hecho, esta situación se presenta cuando una actividad se realiza por primera vez 
o cuando se le introducen modificaciones importantes. 

E n el caso que los objetivos o las acciones previstas sobrepasen el tiempo, obviamen­
te habrá que cambiar uno de los dos. 

Cabe señalar que, en general, no es conveniente extender los períodos de aprendizaje 
(a pesar de que es lo primero que usualmente se piensa) si no se modifican los objetivos o 
la forma cómo se implementa la actividad docente. 

El criterio es dejar aquellos objetivos que sean los mínimos necesarios. Para ello, es 
conveniente volver al plan de estudios, ver las asignaturas que siguen y consultar con profe­
sionales que están en el terreno y con otros académicos que pueden enfocar la situación 
con una perspectiva más centrada en el desarrollo científico-tecnológico. Esto es un pro­
ceso que es complejo, que promoverá discusiones y que tomará tiempo resolver. 

18 P a n mayores detalles se puede ver un versión muy simplificada en Schiefelbein. Emeslo. Introducción al 
P E R T mediante Instrucción Programada. Revista Educación Hoy. Bogotá. A ñ o 2 N ° 12 Noviembre y 
Diciembre 1972. 
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ANEXOS DE LA UNIDAD II : 

Anexo II.l: Esquemas para sistematizar la planificación de una 
actividad docente 
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Usualmente los antecedentes referidos a la planificación general que se incorporan 
en un dossier son los siguientes: 

1. Descriptores generales de la actividad docente: Tipo (curso, taller, seminarios, etc.); 
nombre (curso de calculo II, o taller de relaciones humanas); número de sesiones y 
horas presenciales por semana; número de créditos; duración (1 semestre; 1 año; 40 
horas). 

2. Perfil(es) y Plan(es) de estudio, dentro del cual se inserta(n) el curso o actividad do­
cente (ya que una misma actividad puede servir simultáneamente para más de una 
carrera). 

3. Breve descripción (1/2 página) sobre las características de los estudiantes que se 
atenderá. 

4. Enumeración de los contenidos a tratar, incluyendo su organización por unidades o 
capítulos y el temario detallado. 

5. Enunciado de objetivos generales y específicos, secuenciados y jerarquizados. 

6. Plan general de evaluación indicando el número y tipo de evaluaciones y su pondera­
ción 

7. Programación (calendarización) detallada de actividades, incluyendo aspectos tales 
como la distribución de las sesiones, momentos de las evaluaciones, revisión de traba­
jos prácticos, tramitación de permisos para visitas o salidas a terreno, ordenes para 
compras de libros, etc. 

Comunmente las actividades referidas a planificación detallada que se incorporan al 
dossier para el trabajo cotidiano son los siguientes. 

1. Contenidos o Temas, incluyendo el título de la unidad, y una información clave que le 
permitan recordar fácilmente los aspectos centrales de dicha unidad. 

2. Objetivos específicos, pero anotando solamente la conducta referente (conducta/con­
tenido) 

3. Técnicas docentes que se emplearán para el logro de cada objetivo específico. 

4. Medios y recursos didácticos que se requerirán para implementar la docencia. Inclu­
yendo entre éstos las fichas bibliográficas detalladas con cintas completas y números 
de páginas que resulten útiles para cada uno de los objetivos, al menos, ara cada 
capítulo o unidad docente. 

5. Distribución del tiempo estimado para el trabajo presencial y de estudio personal del 
alumno para cada unidad. Este puede hacerse por cada objetivo específico o por un 
conjunto de ellos. 
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6. Fichas con ejemplos de ítemes para la medición del aprendizaje. 

7. Fichas bibliográficas para el trabajo del profesor. 

A continuación, se entregan algunas sugerencias o facsímiles para organizar esta in­
formación, la mayoría de las cuales no requiere de mayor explicación para su uso. 
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Formulario para anotar los descriptores de una actividad docente 

DESCRIPTORES 

TIPO y NOMBRE : 

CÓDIGO : 

CRÉDITOS 

OBJETIVOS GENERALES 
DE LA ACTIVIDAD 

SESIONES SEMANALES 

DURACIÓN 
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Formulario para establecer las características de los estudiantes potencia­
les 

CARACTERÍSTICAS D E LOS ESTUDIANTES 

Nombre de la Actividad docente 

(Alumnos inscritos por año) / (alumnos aprobados) 

[ ( ) / ( ) ( )/( ) ( )/( ) ( ) / ( ) ( )/( ) 
1989 1990 1991 1992 1993 

Características relevantes 

Código 
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Formulario para especificar contenidos 

CONTENIDO 

ACTIVIDAD DOCENTE : CÓDIGO 

UNIDAD I 
1.1 
1.2 
1.3 
1.4 
1.5 
1.6 
1.7 

UNIDAD II 
2.1 
2.2 

23 

2.4 

2.5 

2.6 

2.7 

UNIDAD 
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Formulario para especificar comportamientos del dominio cognoscitivo 

ACTIVIDAD DOCENTE : CÓDIGO 

UNIDAD : 

INSTRUCCIONES: 

1. E n la matriz que está a continuación anote cada uno de los contenidos 
definidos para la unidad o capítulo en la primera columna de la 
derecha. 

2. Anote en cada casillero bajo el comportamiento general 
correspondiente la o las conductas de referencia que le parezcan 
pertinentes a cada contenido. Use para estos fines la tabla con ejemplos 
de comportamientos operacionales para el dominio cognoscitivo, (ver 
página 11.42 Unidad II) 

3. Anote para cada uno de ellos un código usando el N ° del contenido y 
asignándole otro número adicional consecutivo, enumere de izquierda a 
derecha y de arriba hacia abajo. Si tiene dudas consulte el párrafo de la 
unidad II correspondiente a "Técnicas para la formulación práctica de 
objetivos de aprendizaje". 
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Formulario para especificar comportamientos del dominio afectivo 

ACTIVIDAD DOCENTE : CÓDIGO 

UNIDAD 

INSTRUCCIONES: 

1. Anote cada uno de los contenidos definidos para la unidad o capítulo 
en la columna de la derecha, o ubique su hoja frente a los mismos 
contenidos que están en el formulario del dominio cognoscitivo. 

2. Anote en cada casillero, bajo el comportamiento general 
correspondiente, la o las conductas de referencia específicas que le 
parezcan pertinentes para cada contenido. Use para estos fines la tabla 
con ejemplos de comportamientos operacionales del dominio afectivo, 
(ver página 11.44 de Unidad II). 

3. Anote para cada uno de ellas un código usando el N ° del contenido, 
asignándole otro número adicional consecutivo, enumere de izquierda a 
derecha y de arriba hacia abajo. Para cualquier duda consulte el 
párrafo correspondiente de la unidad II sobre las técnicas para la 
formulación de objetivos de aprendizaje. 
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Formulario para especificar comportamientos del dominio psicomotor 

ACTIVIDAD DOCENTE : CÓDIGO 

UNIDAD 

INSTRUCCIONES: 

1. Anote cada uno de los contenidos definidos para la unidad o capítulo 
en la columna de la derecha, o ubique su hoja frente a los mismos 
contenidos que están en el formulario del dominio cognoscitivo. 

2. Anote en cada casillero, bajo la conducta general correspondiente a 
cada contenido, la o las conductas de referencia específicas que le 
parezcan pertinentes.Use para esto la tabla con ejemplos de 
comportamientos operativos para el dominio psicomotor. (ver página 
11.47 de Unidad II) 

3. Anote para cada uno de ellos un código usando el N ° de contenidos y, 
asignándole otro número adicional consecutivo, enumere de izquierda a 
derecha y de arriba hacia abajo. Si tiene dudas consulte el párrafo 
correspondiente de la unidad II relativo a técnicas para la formulación 
práctica de objetivos de aprendizaje. 
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Formulario para definir objetivos de aprendizaje 

ACTIVIDAD DOCENTE : CÓDIGO 

Objetivos generales de una unidad 

Instrucciones: Formule los objetivos generales de la unidad sobre la base 
de las conductas generales de los formularios anteriores. 

Al finalizar la unidad el estudiante estará en condiciones de: 

Objetivos específicos redactados operacionalmente 

Instrucciones: 

1. Sobre la base de los formularios de contenidos/conductas referentes 
específicas enuncie, para cada una de ellas, un objetivo específico 
agregando el criterio de aprobación (rendimiento mínimo aceptable) y 
las condiciones en que se expresará el logro del aprendizaje. 

2. Siga en orden de izquierda a derecha (de simple a complejo) y de arriba 
hacia abajo (siguiendo el orden de los códigos asignados a los 
comportamientos específicos). 

3. Anote para cada objetivo un código idéntico al del comportamiento 
específico. 

O B J E T I V O S : 

Al completar la Unidad el estudiante estará en condiciones de: 
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Formulario para organizar lógica y secuencialmente los objetivos según el 
dominio y la complejidad de los aprendizajes 

ACTIVIDAD DOCENTE : CÓDIGO 

UNIDAD : 

INSTRUCCIONES: 

1. Dibuje el esquema o árbol de objetivos dado por la secuencia en que 
serán tratados durante el desarrollo de la actividad docente. 
Para cualquier duda consulte el párrafo correspondiente a organización 
lógica y secuencial de los objetivos según el dominio y la complejidad de 
los aprendizajes, (ver página 11.48 de Unidad II) 
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Formulario para especificar las técnicas docentes, los medios y materiales 
para lograr los aprendizajes y para estimar los tiempos de trabajo de los 
alumnos 

ACTIVIDAD DOCENTE : CÓDIGO 

INSTRUCCIONES: 

1. Anote con el detalle que le parezca necesario la información de las 
siguientes columnas. 

2. Anote en la columna (1) el código del objetivo y una palabra o frase 
clave que le permita recordarlo fácilmente. 

3. Anote en la columna (2) las acciones que realizara con los estudiantes, 
para el logro de los objetivos. Estas actividades pueden implicar la 
motivación, la evaluación formativa, retención y transferencia, etc. 
Pueden indicar el uso de una técnica docente (clase activa, grupo T ) u 
otra acción que tenga el mismo proposito, (visitas, ver el video, etc). 

4. Anote en la columna (3) una estimación en horas del tiempo de 
trabajo del estudiante con el docente. 

5. Anote en la columna (4) una estimación del tiempo en horas del 
trabajo personal o grupal que realizan los estudiantes sin la presencia 
del profesor. 

6. Anote en la columna (5), si es pertinente a uno o varios objetivos la 
bibliografía que usará tanto U d . como los alumnos. 

7. Anote en la columna (6) el material didáctico que usará en relación a 
uno o más objetivos. Considere aquí tanto el material que U d . usará 
como aquel que entregará a los participantes. 

8. Anote en la columna (7) los medios audiovisuales que requerirá para 
usar el material didáctico. 

9. Anote en la columna (8) las tareas que debe realizar, en anterioridad 
al desarrollo de una sesión o de una clase. Por ejemplo: conseguir 
transporte para un trabajo en terreno, solicitar la reproducción de un 
texto. 

A continuación se presenta un modelo a escala del tipo de formulario que puede 
usar, ampliandolo a tamaño que le permita trabajar cómodamente. Si considera necesario 
agregue otras columnas. 
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Tareas que debe reali­
zar el profesor 

(8) 

RECURSOS REQUERIDOS 

Medios audiovisua­
les requeridos 

(7) 

Material Didáctico 
requerido. 

(6) 

Referencias Bi­
bliográficas. 

(5) 

Estimación del tiem­
po de trabajo 
personal. 

(4) 

Estimación del tiem­
po de docencia 
presencial. 

(3) 

Acción que realizará 
con los estudiantes. 

(2) 

Código y clave 
del Objetivo 

(1) 
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Formulario para especificar ítemes de medición del aprendizaje 

ACTIVIDAD DOCENTE : 

Instrucciones: 

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

Anote el objetivo o su código si es suficiente. 

Anote el ítem o pregunta correspondiente y 
cerrada. 

Anote la fecha en que se ha usado. 

CÓDIGO 

la clave si es de pregunta 

Anote la dificultad del ítem y cualquier otra observación que considere 
pertinente. 

H a g a una ficha por ítem o pregunta. 
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ANVERSO DE LA FICHA 

Código para su ubicación: 

Objetivo específico que mide 

Pregunta o ítem 

REVERSO DE LA FICHA 

Respuesta correcta 

Comentarios y observaciones 

Fechas en que se ha usado 
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Ejemplo de un catálogo para los alumnos 

Aspectos que se incluyen en el catálogo 

El catálogo de una actividad docente debiera proveer información al estudiante sobre 
los siguientes aspectos: 

1. N o m b r e y tipo de actividad docente (curso, seminario, etc). 

2. Profesor responsable. 

3. Sigla o código 

4. Número de créditos, de acuerdo con la definición institucional que se tenga. 

5. Número total de horas presenciales (si las tuviera). 

6. Objetivos generales de aprendizaje de cada unidad. 

7. Requisitos; basta indicarlos globalmente en términos de otras actividades docentes. 
Incluye prerrequisitos (actividades previas) y/o corequisitos (o actividades que deben 
tomarse a lo menos en paralelo con ésta). 

8. Horario(s) de las sesiones presenciales si lo hay y más de un horario si hubiera dife­
rentes secciones o turnos. 

9. Contenidos de la actividad docente. 

Se sugiere que el catálogo se divida por unidades y para cada unidad se incluya: 

1. Objetivos generales de la unidad. 

2. Actividades sugeridas 

3. Tiempo estimado 

4. Evaluación 

5. Bibliografía usada 

El catálogo de la actividad docente podrá contener además una hoja con la progra­
mación de actividades. 

A continuación se incluye un ejemplo de un catálogo que se entrega a los estudiantes 
para un curso1. 

1 Este ejemplo se ha adaptado de un curso planificado por el profesor Valentín Maturana, con la supervisión 
del autor de este texto, para el provecto del Instituto Profesional C E A C I . Utilizado con autorización de la 
institución responsable. 
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CURSO: 

ESTRUCTURAS ALGEBRAICAS. 

Profesor Josefina Miranda. 
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DESCRIPTORES DEL CURSO 

SIGLA: MAT.304 

CRÉDITOS: 10 

HORAS DOCENCIA: 64 HORAS 

OBJETIVOS GENERALES: 

Al término del curso el estudiante estará capacitado para: 

Comprender y analizar las estructuras de grupo, anillo y cuerpo. 

Manejar la operatoria con los elementos de una estructura algebraica. 

Demostrar proposiciones referentes a las estructuras algebraicas. 
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UNIDADES Y CONTENIDOS DEL PROGRAMA 

UNIDAD I OPERACIONES BINARIAS 

1.1. Concepto de operación. Estructura algebraica. 

etc, etc 

UNIDAD IV ANILLOS 

4.1. Concepto de anillo. Anillo conmutativo, con unidad, de división. 

4.2. Anillos y sistemas numéricos. Matrices. Polinomios. 

4.3. Propiedades de los anillos. Característica de un anillo. 

4.4. Subanillos, ideales y anillo cuociente. 

4.5. H o m o m o r f i s m o e Insomorfismo. Teoremas fundamentales. 

UNIDAD V DOMINIO DE INTEGRIDAD Y CUERPO 

5.1 Divisores del cero. Dominio de integridad. Ley de cancelación. 

etc, etc, 
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Ejemplo de una unidad del curso 

U N I D A D IV 

ANILLOS 

ESPECIFICACIONES D E L A U N I D A D 

OBJETIVOS G E N E R A L E S D E L C U R S O : 

A l término de la unidad el estudiante estará capacitado para: 

Conocer y comprender los conceptos de anillo, subanillo, ideal, homomorfis-
m o e isomorfismo de anillos. 

Manejar la operatoria con los elementos de un anillo. 

Demostrar proposiciones referentes a subanillos, ideales e isomorfismos de 
anillos. 

T É C N I C A S D O C E N T E S 

Clases expositivas 

Clases de refuerzo 

Trabajo personal analizando los ejercicios resueltos, según la bibliografía in­
dicada. 

Trabajo grupal resolviendo guía de ejercicios. 

T I E M P O D E D E D I C A C I Ó N E S T I M A D O : 

Docencia Presencial 16 hrs. 

Trabajo independiente 25 hrs. 
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EVALUACIÓN: 

1) Prueba Formativa sobre los objetivos 4.1.1. a 4.3.6.: se entregará el 
martes 15 de mayo; el jueves 17 se repartirá la hoja con soluciones. 

2) Prueba Formativa sobre los objetivos 4.4.1. a 4.5.9.: se entregará el 
martes 29 de mayo y las soluciones a la clase siguiente. 

3) Prueba Sumativa sobre la Unidad: el día 3 de junio. 

B I B L I O G R A F Í A : 

Cartago J.K. 

Introducción a las Estructuras Algebraicas. Santiago, Chile. Instituto de M a ­
temática 1987. pág. 31 a 68. 

Domeyko C . 

Estructuras Algebraicas, Buenos Aires, Argentina. Ed. Addalmarco. 1986. 
Pág. 108-204. 

MCannW. 

Introducción al Algebra Moderna, Bogotá, Colombia. Editorial Cartago 1986, 
pág. 35-53. 

Pericles E . 

Introducción al Algebra Abstracta, Lima Perú. Editorial de la Universiad de 
San Lucas, 1983, pag. 15 a 47 y 86 a 91. 

MaxfieldP. 

Problemas de Algebra Moderna y Soluciones, San José, Costa Rica, Editorial 
el Árbol, pág. 208-281. 

CÓDIGO OBJETIVOS ESPECÍFICOS DE LA UNIDAD 4 

Al completar la unidad el estudiante estará en condiciones de: 

4.1.1. Definir anillo. 
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4.1.2. Definir anillo conmutativo, con unidad y división. 

4.1.3. D a r ejemplos de anillo. 

4.1.4. Determinar si un anillo dado es conmutativo, con unidad o de división. 

4.1.5. Identificar si una estructura dada es un anillo. 

4.1.6. Construir las tablas aditiva y multiplicativa de un anillo dado. 

4.1.7. Explicar la operatoria algabraica que se puede desarrollar en u n ani­
llo. 

4.2.1. Describir el anillo de las matrices. 

4.2.2. Definir polinomio. 

4.2.3. Deducir las propiedades del anillo de las matrices. 

4.2.4. Deducir las propiedades de los polinomios. 

4.2.5. Distinguir los sistemas numéricos que tienen estructura de anillo. 

4.3.1. Enumerar las propiedades de los anillos. 

4.3.2. Definir características de un anillo. 

4.3.3. Demostrar las propiedades de los anillos. 

4.3.4. Establecer la propiedad de la característica. 

4.3.5. Utilizar las propiedades de los anillos para demostrar nuevas propie­
dades. 

4.3.6. Relacionar los elementos invertibles de un anillo con la idea de grupo. 

4.4.1. Definir subanillo de un anillo. 

4.4.2. Definir ideal de un anillo. 

4.4.3. Definir ideal principal de un anillo. 

4.4.4. Definir anillo cuociente. 

4.4.5. ) D a r ejemplo de subanillos, ideales y anillo cuociente. 

4.4.6. Demostrar las propiedades de los subanillos, ideales y anillo cuociente. 
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4.4.7. Establecer criterios para demostrar que un conjunto es subanillo o 
ideal. 

4.4.8. Aplicar los criterios de subanillos e ideales para establecer que cierto 
conjunto es subanillo o es ideal de un anillo. 

4.4.9. Ilustrar los conceptos de subanillo e ideal en el anillo de los enteros. 

4.4.10. Comparar ideal con la idea de subgrupo normal. 

4.5.1. Definir homomorfismo e isomorfismo de anillos. 

4.5.2. Enunciar los teoremas referentes a homomorfismo e isomorfismo de 
anillos. 

4.5.3. Dar ejemplos de homomorfismos e isomorfismos de anillos. 

4.5.4. Demostrar los teoremas de homomorfismo e isomorfismo de anillos. 

43 .5 . Determinar si dos anillos son o n o isomorfos. 

4.5.6. Aplicar el teorema de homomorfismo para establecer que un subanillo 
es ideal de un anillo. 

4.5.7. Relacionar un isomorfismo con su inverso. 

4.5.8. Planificar demostraciones referentes o ideales de anillos. 

4.5.9. Comparar las estructuras de dos anillos. 
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IMPLEMENTACION DE UNA 
ACTIVIDAD DOCENTE 

Unidad-



I. ALGUNAS IDEAS PRELIMINARES SOBRE 
LA FUNCIÓN DOCENTE 

n. PREPARACIÓN DE UNA ACTIVIDAD 
DOCENTE 

m . BVIPLEMENTACION DE UNA ACTIVIDAD 
DOCENTE 

• | REALIZACIÓN DE UNA ACTIVIDAD DOCENTE 

SUPERVISION DE UNA ACTIVIDAD DOCENTE 

IV. PLANIFICACIÓN MACROCURRICULAR 

V. OTRAS ALTERNATIVAS PARA MEJORAR 
LA CALIDAD DE LA DOCENCIA 

• 
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•
REALIZACIÓN DE UNA 
ACTIVIDAD DOCENTE 

Conceptos preliminares 

Etapas para implementar un proceso docente 

Aplicación a la implementación de una clase 
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REALIZACIÓN DE UNA ACTIVIDAD DOCENTE 

Conceptos preliminares 

Si se planifica adecuadamente una actividad docente, la etapa de la implementation 
siempre resulta mejor y es más fácil de llevar a cabo. 

Para comprender mejor este proceso de implementation, es conveniente comenzar 
recordando la diferencia entre comunicación y aprendizaje. 

E n la C O M U N I C A C I Ó N interesa que la información 
transmitida sea recibida en forma fiel y correcta lo cual, la 
mayoría de las veces, puede ser medido y comprobado 
mediante otra información de retorno. 

E n el A P R E N D I Z A J E interesa, además, que el estudiante 
asuma, haga suya, retenga lo más posible la información (la 
aprehenda) que recibe, relacionándola con el bagaje de 
conocimientos, afectos y destrezas que ya tenga acumulado. 

Los educadores, dependiendo de su postura pedagógica, agregan otras característi­
cas a este proceso de aprender. 

Por ejemplo, que el estudiante filtre críticamente la información recibida, lo cual 
vendría a diferenciar la educación de la simple instrucción o del adoctrinamiento. Otros 
agregan que la información no sólo debe ser asimilada por el estudiante, sino que debe 
comprometerlo en forma integral. 

Etapas para implementar un proceso docente 

A partir d e esta conceptualization se p u e d e n establecer las siguientes etapas secuen-
ciales para implementar u n proceso docente : 

- Creación d e u n a disposición para aprender 

- Transmisión d e la información 
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- Recepc ión d e la información 

- C o m p r o b a c i ó n q u e la información fue correctamente recibida 

- Asimilación d e la información 

- Retención del aprendizaje 

- C o m p r o b a c i ó n del aprendizaje 

Creación de una disposición para aprender. 

Esta fase contempla tres principios fundamentales: 

1. Q u e el estudiante reconozca u n grado d e ignorancia o deñciencia en relación c o n u n 
cierto objetivo d e aprendizaje o dominio del saber. 

2 . Q u e c o m p r e n d a su relevancia, se interese y esté dispuesto a superar esta imperfec­
ción. 

3 . Q u e reconozca y acepte el dominio del profesor en ese c a m p o , q u e deposite su c o n ­
fianza en él y q u e esté abierto a acoger su enseñanza. 

Transmisión de la información 

Esto significa q u e la información transmitida sea clara y coherente, y q u e la codifica­
ción o lenguaje sea comprensible para todos los estudiantes. A d e m á s , supone que los cana­
les d e comunicación entre el docente o el equipo docente y los estudiantes no p r o d u c e n 
distorsiones o errores. 

Recepción de la información 

S u p o n e q u e el estudiante reúne los prerrequisitos para decodificar y c o m p r e n d e r la 
información q u e h a recibido, d e tal suerte q u e tenga sentido y redunde en el nuevo c o m ­
portamiento a q u e conlleva la información, es decir, q u e constituya u n mensaje. 

L o anterior significa q u e el estudiante maneje los códigos de su profesor, q u e posea 
las condiciones físicas, valoneas o cognocitivas para procesar la información recibida y q u e 
ya d o m i n e las conductas q u e son previas al nuevo aprendizaje. 
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Comprobación de que la información fue correctamente recibida 

E s necesario contar c o n alguna señal por parte del estudiante para c o m p r o b a r q u e la 
información transmitida por el profesor fue recibida e n forma fiel, sin distorsiones, es d e ­
cir, para detectar si calza la información recibida con la enviada. 

L a s etapas ya m e n c i o n a d a s consideran la parte mecán ica o m á s rutinaria del proceso 
d e enseñanza-aprendizaje, q u e corresponde a la transferencia d e información. 

L a s etapas siguientes son las m á s sustantivas y características del aprendizaje. 

Asimilación de la información 

Esto implica, en primer término, u n a decisión del estudiante d e aceptar la informa­
ción recibida, acogiéndola y haciéndola suya. E n s e g u n d o lugar, le significa reacondicionar, 
reorganizar, reconstruir el bagaje d e valores, conocimientos y destrezas q u e poseía antes d e 
recibir la nueva información. 

T o d o esto implica u n doble proceso d e cuestionamiento, tanto hacia lo nuevo en rela­
ción a lo q u e ya poseía, c o m o también d e lo q u e ya poseía a la luz d e la n u e v a información. 

Así , por ejemplo, si u n a persona trata d e enseñar a otro a matar, el aprendiz p u e d e 
recibir correctamente la información transmitida, pero, p u e d e negarse a aceptarla y apro­
piarse d e ella. 

Retención del aprendizaje 

E n la práctica, la asimilación y la retención del aprendizaje constituyen u n proceso 
continuo. U n a vez asimilada la información, se hace necesario ejercitar y practicar los c o m ­
portamientos q u e conlleva la información hasta llegar al grado de d o m i n i o o destreza d e ­
seada. Esto significa t o m a r conciencia d e lo aprendido e internalizarlo. 

Comprobación del aprendizaje 

El proceso concluye con la contrastación para confrontar si lo enseñado es igual a lo 
aprendido y para determinar cuánto de ello se ha retenido y cómo se ha tansformado el es­
tudiante (y por cierto -aunque no se está considerando en este caso- también el profesor). 
Esto, c o m o puede observarse, no es necesariamente una mera repetición de la información 
transmitida sino que, además, interesa la forma en que el estudiante ha interrelacionado la 
nueva información haciendo una síntesis y una integración propia y c ó m o ésta le ha afecta­
do. 
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Sobre la base d e esta etapa se p u e d e estructurar cualquier tipo d e actividad docente. 

A m o d o d e ejemplo, se aplicará a una clase presencial q u e es la actividad docente 
m á s frecuente en la docencia superior en A m é r i c a Latina. 

Aplicación a la implementation de una clase 

Definición de un plan de clase 

A ú n c u a n d o exista u n a planificación cuidadosa d e la actividad docente realizada pre­
viamente, es necesario hacer u n a preparación inmediata a cada sesión de clase para ade ­
cuarse a las contingencias d e cada caso. Esta preparación detallada inmediata es lo q u e se 
d e n o m i n a el plan d e clase. 

Para ello se recomienda preparar una ficha ad-hoc o u n a simple hoja en la cual se 
anoten: 

- L a identificación d e la clase: curso o actividad docente a la cual pertenece, fecha, 
n o m b r e o t e m a general, n ú m e r o de la sesión u otro identificador. 

- El o los objetivos específicos q u e se esperan tratar en la clase. 

- El detalle d e las acciones q u e se desarrollarán durante la sesión. 

- Estimación del t iempo y programación de las acciones. 

- U n a a y u d a - m e m o r i a con el tipo de preguntas motivadoras y con los ejemplos q u e 
se usarán. 

- U n espacio para observaciones y comentarios. 

C e p e d a y P o n c e , proponen el siguiente m o d e l o para u n plan d e clase, al cual se le 
agrega la programación del tiempo: 
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Proceso de enseñanza-aprendizaje 

Algunas d e las acciones indispensables q u e se deben realizar en una clase son: 

- Acciones para la motivación del estudiante 

- Acciones para transferir los contenidos d e la enseñanza 

- C o m p r o b a c i ó n d e la correcta recepción 

- Acciones para la maduración, ejercitación y retención 

- Evaluación del aprendizaje 

Acciones para la motivación del estudiante 

L o primero es atraer la atención del estudiante y propender a una disposición de 
aprendizaje. P o r ejemplo, con u n saludo inicial y alguna frase del tipo: " C o m o decíamos en 
clase anterior"... O "¿Alguien se acuerda en q u e estábamos.?"; q u e indique q u e la sesión se 
ha iniciado. As í se va creando u n clima apropiado para la docencia. 

S iempre es conveniente comenzar cada sesión recordando lo tratado en la sesión an­
terior para engarzar los contenidos y facilitar la ordenación del aprendizaje. 

D e s p u é s , es necesario delimitar el dominio q u e se va estudiar expresando los objeti­
vos operacionales o resultados q u e se espera obtener con el aprendizaje. Por ejemplo, 
anotándolos en la pizarra antes d e iniciar la clase, leyéndolos y discutiéndolos en conjunto 
y n o borrarlos hasta el fm d e la sesión. 

Enseguida habrá q u e hacer preguntas e indagaciones para q u e el estudiante t o m e 
m a y o r conciencia de que n o d o m i n a los comportamientos q u e va a aprender y reconozca 
sus deficiencias c o m o una primera aproximación al aprendizaje. 
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Posteriormente habrá que mostrar con ejemplos concretos la importancia q u e tiene 
para los estudiantes el comportamiento q u e se va a adquirir y los posibles beneficios que le 
reportará el nuevo aprendizaje. 

E n este caso, se d a por sentado q u e el profesor tiene ascendencia moral y d o m i n a su­
ficientemente el c a m p o del conocimiento en el cual enseña, por lo cual el estudiante le re­
conoce su idoneidad y acepta incluso institucionalmente su capacidad y su derecho a 
enseñar. 

Acciones para transferir los contenidos de la enseñanza 

E n el caso de una clase, la transmisión de la información se hace oralmente y las for­
m a s d e expresión para el uso de distintos medios ya se h a n visto con anterioridad en este 
texto. Sin e m b a r g o , es importante destacar algunos aspectos que son coadyuvantes al pro­
ceso d e transferencia. 

E s recomendable usar la secuencia d e ejemplos y contraejemplos previos, para facili­
tar la presentación de conceptos. 

E s aconsejable, dentro de lo posible, usar la realidad y la experiencia d e los propios 
estudiantes c o m o punto de partida para u n nuevo aprendizaje. 

E s útil relacionar y contextualizar el nuevo aprendizaje en relación con los aprendiza­
jes q u e ya poseen los estudiantes, con el fin d e facilitar posteriormente la retención. 

E s conveniente involucrar a los estudiantes en el proceso de deducción o presenta­
ción d e nuevos conceptos o aprendizajes. Por ejemplo, haciéndolos vivenciar o imaginar 
situaciones críticas d o n d e ellos deban actuar en relación con el comportamiento que se 
está enseñando, o mediante cuestionamientos sustantivos cuyas respuestas se refieran al 
nuevo aprendizaje, o bien, estimulándolos a que ellos den ejemplos propios o relaten expe­
riencias en relación con el comportamiento que están aprendiendo, etc.. 

Comprobación de la correcta recepción 

U n a vez q u e se h a completado el proceso de transmisión se hacen algunas preguntas 
claves a varios a lumnos a f m de determinar si n o existen errores en esta etapa. E s conve­
niente consultar n o a los alumnos m á s destacados sino, justamente, a aquellos que parecen 
presentar m á s dudas. 

E n este sentido n o es recomendable hacer preguntas generales c o m o ¿Entendieron 
todos? o ¿Está claro? Sino preguntas dirigidas individualmente y que demuestren c o m ­
prensión. Por ejemplo: Uorge! ¿porqué n o m e das u n ejemplo de ?; Julia, ¿entonces los 
tres factores que m á s afectan este proceso son ?; Pedro, ¿que relación tiene lo q u e aca­
b a m o s de ver con....?. 
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Sobre la base de las preguntas anteriores el profesor deberá ir repitiendo y aclarando 
aquellos aspectos que n o fueron suficientemente comprendidos por los estudiantes. 

A l final de estas aclaraciones es necesario que el profesor haga un resumen de lo en­
señado destacando los aspectos principales e insistiendo en los criterios de referencia para 
determinar el rendimiento m í n i m o aceptable expresado en los objetivos del aprendizaje. 
Este refuerzo aumentará la retención del aprendizaje y compensará el olvido inicial que es 
m u y alto en las curvas de memorización. 

Acciones para la maduración, ejercitación y retención 

H a b i e n d o c o m p r o b a d o que los estudiantes recibieron la información, es necesario 
promover u n proceso de asimilación. Esto requiere un tiempo adicional de trabajo indivi­
dual o grupal del estudiante. Durante ese período habrá lecturas complementarias, tareas, 
ejercicios, etc., dependiendo del tipo de aprendizaje del cual se trate. 

M á s allá de lo que se establece en los objetivos de aprendizaje y en los patrones de 
rendimiento m í n i m o aceptable es importante reconocer que cada a lumno hará u n aprendi­
zaje personal de acuerdo con sus experiencias anteriores, a sus propias capacidades y sus 
valores. Este resultado puede diferir de lo que el profesor esperaba, salvo en algunas cosas 
obvias o en fenómenos comprobados de las ciencias duras q u e n o dan m u c h o m a r g e n a la 
discusión. P u e d e ser que esta divergencia sea positiva y acreciente el bagaje de aprendiza­
jes anteriores del profesor. Por eso los educadores prefieren denominar a este proceso "de 
enseñanza-aprendizaje" ya que , tanto el a l u m n o c o m o el profesor, tienen la oportunidad de 
enseñar y d e aprender. 

El proceso de ejercitación y maduración del aprendizaje se da, por lo general, fuera 
del aula y sin la presencia del profesor. Este proceso, además , es dinámico ya que siempre 
los seres h u m a n o s están aprendiendo algo nuevo y relacionándolo con lo que ya sabían. E s ­
to es justamente lo que permite la educación permanente y el aprendizaje sin profesor o 
fuera d e la educación formal. 

E n cuanto a la retención del aprendizaje -además de lo q u e ya se mencionó respecto 
de la conveniencia de hacer u n resumen al final de la exposición, para reforzar lo aprendi­
do- y de la propia ejercitación c o m o una forma de aumentar la retención, cuando se trata 
de la memorización de conceptos, es conveniente indicar algunas claves nemotécnicas que 
le permitan al estudiante recuperar la información. Por ejemplo, mediante palabras aso­
ciadas, cadenas o secuencias q u e tengan cierta lógica, etc. 

Evaluación del aprendizaje 

Este t ema se trató bastante al presentar la planificación de la docencia; especialmen­
te se hizo referencia a la distinción entre evaluación, medición y calificación. 

- III.ll -



Este último aspecto es tratado más adelante en este capítulo; sólo vale destacar que 
teniendo presente el proceso de implementación de la docencia, se puede comprobar que 
una buena evaluación del aprendizaje no sólo debe incorporar un juicio sobre la transfe­
rencia de información sino, además, sobre la integración a una conceptualización más glo­
bal e integradora del nuevo aprendizaje y a su grado de retención. 

Este conjunto de etapas que se ha ejemplificado para una clase presencial puede ser, 
c o m o ya se dijo, aplicable a diferentes tipos de técnicas docentes, adaptándolas a las pecu­
liaridades de cada una de ellas. 
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SUPERVISION DE UNA ACTIVIDAD DOCENTE 

Componentes de la supervisión 

L a implementation de la docencia supone también u n proceso simultáneo de super­
visión o evaluación integral, con una perspectiva globalizadora que incorpore lo q u e se re­
fiere a la enseñanza, el aprendizaje y a todos los factores y condicionantes, tanto internos 
c o m o externos, que intervienen en él con el fin de rectificar errores y repetir los aciertos. 

L a supervisión incluye: 

- El control del estado de avance del proceso de enseñanza- aprendizaje de acuer­
d o con la programación, 

- L a evaluación d e las distintas acciones para implementar la docencia, la evalua­
ción de a lumnos y de profesores, y la evaluación de todo el sistema de adminis­
tración académica y currícular, 

- L a optimization permanente d e todo el proceso. 

T o m a n d o en consideración estos tres componentes, en el presente texto, se conside­
ra: 

- El control de u n a actividad docente 

- El proceso de calificación 

- L a certificación de los aprendizajes 

- L a participación de los estudiantes en la evaluación de la docencia 

- El análisis institucional 

- L a evaluación general de una actividad docente 

Control de una actividad docente 

El control de una actividad docente incluye dos aspectos esenciales. 

- El control de ajuste respecto d e la programación y 

- El control de la implementation de la docencia 
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Control de ajuste respecto de la programación 

El C O N T R O L D E AJUSTE S O B R E LA 
P R O G R A M A C I Ó N consiste en comprobar en la práctica si 
se está cumpliendo o n o con los plazos previstos para el 
desarrollo de una actividad docente. 

U n a m a n e r a m u y simple d e hacerlo es listando los objetivos d e aprendizaje en el or­
den secuencial en el cual se enseñarán y anotando al frente de cada u n o la fecha p r o g r a m a ­
da y la fecha en q u e realmente se enseñaron, haciendo la comparación entre a m b a s y 
t o m a n d o las providencias del caso si la diferencias entre a m b a s son importantes. 

Otra forma resulta de confeccionar u n cuadro de doble entrada. E n el eje vertical se 
anota el código correspondiente a cada objetivo y en el eje horizontal la fecha (pueden in­
cluirse sólo los días de las sesiones). Se marca con una línea gruesa las fechas de las prue­
bas sumativas y las unidades u objetivos q u e correspondan a dichas pruebas. 

A d e m á s , después de cada sesión o semanalmente, se va m a r c a n d o el casillero o se 
anota la fecha en q u e se enseñó cada objetivo, usando para ello la carta Gantt que se pre­
paró en la etapa de la planificación de la docencia. 

A m o d o de ejemplo se presenta el siguiente cuadro en el cual se observa que el obje­
tivo 1.4.1 no se ajustó a la programación. 

' C U A D R O D E PROGRESIÓN D E L APRENDIZAJE 

Unidad Objetivo Fechas en q u e se p r o g r a m ó y enseñó 
M A R Z O ABRIL 

10 13 17 20 24 27 31 3 7 

I 1.1.1. 
1.2.1. 

1.3.1. 

1.3.2. 
1.4.1. 

Prueba Sumativa I 

XX 
XX 

XX 
X X | 

ÏW1 
0 

XX 

\ Indica los objetivos de aprendizaje programados para ser enseñados el día indicado. 
X Indica el objetivo de aprendizaje tratado en la fecha señalada. 
] Delimita los objetivos de aprendizajes que se esperaba incluir en una prueba. 
0 Indica Prueba. 
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U n a variación a lo anterior, si se usa enseñanza personalizada, es hacerlo por a l u m n o 
y solicitar a cada u n o de ellos que lleve u n control de su propia progresión. E n este caso, el 
profesor discutirá con cada a lumno su estado de avance y reprogramará según sus carac­
terísticas personales y los patrones generales del resto de los estudiantes. 

Control de la implementación de la docencia 

D a d o q u e lo m á s frecuente en la docencia superior en A m é r i c a Latina son las activi­
dades para grupos d e t a m a ñ o mediano , d e carácter presencial, se h a considerado en este 
texto u n aspecto del control de la implementación de la docencia referido a la interacción 
grupal. 

E n el caso de estar implementando una actividad docente presencial de carácter gru­
pal es importante conocer el tipo d e interacciones q u e se dan, tanto entre los estudiantes 
c o m o entre el profesor y los estudiantes. Para ello, se han diseñado diversas técnicas d e o b ­
servación y análisis q u e pueden ser d e utilidad para el docente. 

C u a n d o se analiza una conversación hay dos preguntas importantes, ¿de q u é se 
habló? y ¿ c ó m o fue la conversación?. El análisis de interacción d a cuenta de la segunda 
pregunta. L o s criterios son, por lo tanto: 

- ¿Quién del grupo habla?, ¿por cuánto tiempo? ¿con qué frecuencia? 

- ¿ A quién se dirigen las personas cuando hablan?, ¿sólo a algunos?, ¿a alguien en 
especial?, ¿se trata de líderes o posibles seguidores de quien habla?, ¿se dirigen a 
todo el grupo?, ¿bajan la vista y n o se dirigen a nadie? 

- ¿Quién habla después de quién?, ¿quién interrumpe a quién? 

- ¿ Q u e tipo de comunicación utilizan? (preguntas, aseveraciones, etc), ¿con q u é 
tono de voz?, ¿con qué tipo de gestos? 

- ¿Quién dirige a quién?, ¿quién influye en quién? 

El análisis de interacción grupal de Robert Bales 

Bales considera doce categorías para el análisis del comportamiento grupal. Las cate­
gorías de análisis en este caso son d e dos tipo, dependiendo de la orientación del grupo. 

G r u p o s instrumentales 

E n los grupos q u e están orientados a la realización de tareas, es decir, al área instru­
mental, se distinguen seis tipos de respuestas: 
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- Tres respuestas que tienen una connotación activa. C o n un sentido de dar: orien­
tación, opinión e información. 

- Tres respuestas que tienen una connotación pasiva. C o n un sentido de pedir: 
orientación, opinión e información. 

Grupos de expresión socioemocional 

E n los grupos cuyo propósito es el de cohesión e integración, es decir, en el área ex­
presiva o sicoemocional, distingue otras seis respuestas: 

- Tres respuestas referidas a participaciones o reacciones positivas: solidaridad, 
moderación y aprobación. 

- Tres respuestas referidas a reacciones negativas: desaprobación, tensión y agresi­
vidad. 

El análisis de interacción de N e d Flanders 

N e d A . Flanders ha construido una serie de categorías de análisis grupal que enfocan 
principalmente la interacción verbal del profesor con los estudiantes. 

Participación verbal del profesor 

Para la participación verbal del profesor considera dos tipos de comportamientos: de 
influencia directa y de influencia indirecta. 

Comportamientos de influencia directa 

Los comportamientos de influencia directa son: 

- L a exposición o presentación de conocimientos, ideas u opiniones 

- L a entrega de instrucciones u órdenes. 

- L a crítica o desaprobación a un comportamiento de los alumnos. 

- L a justificación de su autoridad, o autoreferencia o justificación de su conducta. 
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Comportamientos de influencia indirecta 

Los comportamientos de influencia indirecta son: 

- L a aceptación de los sentimientos (positivos y negativos) de lös estudiantes. 

- El elogio de su acción o conducta. 

- L a aceptación o utilización de sus ideas. 

- Aclaración o coordinación. 

- Formulación de preguntas. 

Participación verbal de los estudiantes 

Para la participación verbal de los estudiantes considera: 

Respuestas a solicitud del profesor 

Son aquellas en que los estudiantes reaccionan ante un estímulo del docente. 

Iniciativas propias de los alumnos 

Son aquellas respuestas que surgen de los propios estudiantes sin que exista un 
estímulo previo del docente. 

Los silencios 

Los silencios o pausas son períodos en los cuales no hay interacción verbal ni del pro­
fesor ni de los estudiantes. Ello no significa que no haya actividad de aprendizaje. Pueden 
ser períodos en que los estudiantes están reflexionando frente a preguntas del profesor u 
otras acciones. 

La confusión 

L a confusión o desorden son períodos durante los cuales se interrumpe toda comuni­
cación inteligible. 

Tanto con el método de Bales c o m o con el de Flanders se pueden hacer registros m e ­
diante observación directa o grabar trozos de una clase. Por ejemplo, tomando un registro 
instantáneo de lo que ocurre en el aula cada un minuto. Después se analizan los registros, 
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en conjunto con el profesor. También se pueden construir tablas o gráficos c o m o el que se 
indica a continuación: 

EL PROFESOR 
SE DIRIGE 
AL GRUPO EN 
GENERAL 
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El proceso de calificación de los estudiantes 

Conceptos preliminares 

E n la unidad II se dijo que: "evaluar era emitir un juicio para apoyar las decisiones 
educativas"; "medir era proveer de información para emitir dicho juicio" y "calificar era la 
forma de comunicar resumidamente el resultado de una evaluación a quienes estaban di­
rectamente involucrados en ella". Esta unidad se refiere fundamentalmente a la calificación 
del aprendizaje 

C A L I F I C A R E L A P R E N D I Z A J E es la forma de comunicar 
resumidamente a los docentes y a los estudiantes sobre los 
resultados del aprendizaje. 

D a d o que la calificación se produce en forma simultánea o con posterioridad al pro­
ceso de enseñanza-aprendizaje, se la ha incorporado dentro de esta unidad de implementa-
ción de la docencia. 

Es frecuente entre los profesores confundir todo el proceso de evaluación de la do­
cencia con la calificación del aprendizaje, lo cual lleva a una serie de errores y confusiones, 
entre otros, a no efectuar una verdadera evaluación. 

Para hacer sintética la comunicación de los resultados del aprendizaje, por lo gene­
ral, se utilizan símbolos o palabras denominadas notas o calificaciones. 

E n lo posible, las notas o calificaciones deben basarse en 
criterios que los estudiantes y los docentes conozcan 
perfectamente bien y que eviten la subjetividad. 

C a d a calificación debe ser indicador de un aspecto específico, por ejemplo, el grado 
de aprendizaje del estudiante en relación con un tema determinado. 

N o es conveniente incluir diversos elementos en una misma calificación, tales como: 
nivel de aprendizaje, orden o presentación en sus pruebas, aspectos disciplinarios, partici­
pación en clases, interacción con sus compañeros(as) de estudios, etc.. 

Si se quiere informar a los estudiantes sobre estos otros aspectos, debe hacerse para 
cada uno de ellos con una calificación diferente. 
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Para la calificación se pueden usar diversas foruas de expresión sintéticas. 

L a expresión puede ser cualitativa, es decir, en palabras o letras; o cuantitativa, 
es decir, en cantidades o números. 

L a calificación cualitativa puede plantearse simplemente en términos de cate­
gorías. Por ejemplo: Aprobado/Reprobado; Bueno/ M a l o ; Visto Bueno; o Incom­
pleto. 

Las calificaciones pueden indicarse en forma de escala ordinal, con un orden de 
rangos que va de menor a mayor. Por ejemplo: reprobado, aprobado, aprobado 
con distinción; o F , E , D , C , B , A ; m u y malo, malo, deficiente, menos que regular, 
regular, m á s que regular, bueno, m u y bueno, excelente. 

Las calificaciones pueden expresarse también en forma de escalas de intervalos. 
E s decir, en escalas ordinales cuyas unidades son iguales, lo cual equivale a de­
cir que entre una calificación y otra hay un intervalo idéntico. Esto, en general, 
sólo puede lograrse con calificaciones cuantitativas, por ejemplo 1,2,3, 4, 5 ,6 ,7 . 

Las calificaciones pueden expresarse en escala de razón, es decir, en escalas de 
intervalo que tienen un cierto nivel de base o de referencia (usualmente el cero) 
y, por lo tanto, se pueden realizar comparaciones aritméticas (cocientes) entre 
puntajes. Así, por ejemplo, se establece que siempre el 2 es la mitad del 4 y que el 
3 es un tercio del 9. U n buen ejemplo de este tipo de calificaciones son las expre­
sadas en términos porcentuales. E n este caso, se define el nivel base de 0% y se 
determina que un estudiante que responde el 80% ha aprendido exactamente el 
doble de quién responde solo el 40% de un test. 

L a P R E C I S I O N en la evaluación está dada por los 
instrumentos de medición y no por lá forma en que se 
expresen las calificaciones. 

D e acuerdo con esto, es decir, a los errores y las limitaciones respecto de la medición, 
no es conveniente que la escala o el número de categorías que se use para la calificación 
sea demasiado amplia. 

Por ejemplo, en una escala de notas de 1 a 7 es m u y difícil discriminar m á s allá de los 
números enteros (siete categorías) para las notas globales y a lo m á s de un decimal (setenta 
y una categorías) para las notas parciales. 

E n general, para las notas parciales pueden usarse los enteros y los medios puntos 
(con lo cual la escala se reduce a 13 categorías). E n todo caso, queda claro que no tiene 
m u c h o sentido entregar a los estudiantes una calificación de, por ejemplo, 5,573. 
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Distintos tipos de calificación 

D e acuerdo con los propósitos de la información q u e entrega, existen cuatro tipos de 
calificación, referidas a: una posición dentro de un grupo, a un patrón fijo, un promedio 
acumulativo de cada estudiante, o al grado de dominio de u n aprendizaje. 

Calificación referida a posición 

Especificaciones 

La C A L I F I C A C I Ó N P O S I C I O N A L o "nota relativa" tiene 
como propósito el ordenar jerárquicamente a un grupo de 
estudiantes. 

Este tipo de calificación sirve para comunicar al alumno y al equipo docente la posi­
ción que cada cual ocupa en relación con el resto de sus compañeros de estudio. 

Se basa en el supuesto de que en todo grupo existen estudiantes buenos, malos y re­
gulares. Por lo tanto -más importante que la nota en sí- es el ubicar a cada estudiante de 
acuerdo con su rendimiento dentro de su grupo de referencia. 

Eso se logra haciendo una lista de los estudiantes, ordenada de menor a mayor, 
según los puntajes que obtengan en un test o una prueba. Luego se les asigna una califica­
ción de acuerdo con el orden correlativo que ocupen en el listado. 

Este tipo de calificación no informa necesariamente sobre el puntaje que haya obte­
nido cada estudiante en la prueba, que puede ser m u y bueno o m u y malo. Si es m u y bueno, 
y el de la mayoría de su grupo de referencia también lo es, su posición relativa y, por lo tan­
to su calificación, no será tan alta. Al revés, si es m u y malo y también es malo el puntaje de 
su grupo de referencia, es posible que la calificación que obtenga sea baja. 

Esta situación se puede aclarar con un caso. 

Ejemplo 

Supóngase que siete alumnos rinden un examen de Biología que consta de seis pre­
guntas, cada una de las cuales vale un punto. Supóngase que los puntajes obtenidos fueron 
los siguientes: 
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alumno 
alumno 
alumno 
alumno 

alumno 
alumno 
alumno 

A 
B 
C 
D 
E 
F 
G 

3 puntos 
4 puntos 
4 puntos 
4 puntos 
5 puntos 
5 puntos 
6 puntos 

L a calificación posicional que recibirán estos alumnos está dada por la ubicación re­
lativa que ocupan dentro de su grupo. Si existen varios estudiantes que tienen puntajes 
iguales se asignará una nota intermedia que corresponda a la posición que comparten di­
chos estudiantes, como puede observarse en la tabla siguiente. 

Primer lugar 

Segundo, tercero 
y cuarto lugar 
compartidos 

Quinto y sexto 

lugar compartidos 

Séptimo lugar 

alumno A 

alumno B 
alumno C 
alumno D 

alumno E 

alumno F 

alumno G 

nota 1,0 

nota 3,0 
nota 3,0 
nota 3,0 

nota 5,5 

nota 5,5 

nota 7,0 

Calificación referida a norma 

U n caso especial de la calificación referida a posición es la denominada calificación 
referida a norma. E n este caso, se asume que al trabajar con grupos numerosos (mayores 
de 30 alumnos, para que se cumpla la condición estadística de los grandes números) el ni­
vel de aprendizaje se distribuiría de la misma forma que en la curva normal o curva del azar 
perfecto. 

Esto significa que la mayoría de los estudiantes lograría un nivel de aprendizaje en 
torno a cierto promedio -considerado normal para ese grupo de referencia-, mientras que 
la proporción de estudiantes que obtendría niveles por debajo o por sobre ese promedio 
disminuiría paulatinamente al alejarse de dicho promedio. 

Si los niveles de aprendizaje de un grupo cumplen con esa propiedad, entonces es po­
sible utilizar para el cálculo un conjunto de tablas y relaciones matemáticas que tiene la 
curva normal. Entre otras, la posibilidad de establecer notas estandarizadas -esto es, inde­
pendiente de los puntajes absolutos que se obtienen en una prueba- a partir de las desvia­
ciones de los puntajes de cada estudiante con respecto del promedio de su grupo de 
referencia. Esta propiedad no necesariamente se cumple con grupos que no son numero­
sos. 
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C o m o cualquier otra forma de calificación positional la calificación referida a norma 
no indica niveles de aprendizajes sino la posición relativa del estudiante respecto de su gru­
po de referencia. Por ejemplo, si una gran proporción de estudiantes logra niveles de 
aprendizaje m u y buenos -lo cual es el ideal de toda actividad docente- entonces, las desvia­
ciones de los puntajes de una prueba en torno a un cierto promedio bastante alto son m u y 
pequeñas. Por lo tanto, bastaría que un estudiante se distanciara un poco de ese promedio 
para que, a pesar de haber tenido un buen rendimiento en términos absolutos, tuviera una 
baja calificación, calculada según los criterios de la curva normal. 

E n síntesis, la calificación positional, incluyendo la calificación 
referida a norma, no sirven para informar al alumno sobre 
cuánto ha aprendido en términos absolutos. 

Ventajas de la calificación posicional 

Entre las ventajas de la calificación referida a posición se pueden señalar : 

- Es útil para generar competencia entre los estudiantes 

- Contribuye a evitar la deshonestidad y la copia ya que al tener resultados m á s ho­
mogéneos los estudiantes se perjudican ellos mismos. 

- Puede ser útil cuando se desea discriminar entre alumnos con diferentes rendi­
mientos. Por ejemplo, en exámenes de selección o admisión. 

Desventajas de la calificación posicional 

Entre las desventajas de la calificación referida a norma se pueden señalar: 

- L a calificación posicional no ha sido tan frecuente en América Latina y se ha ido 
dejando cada vez más de lado porque está destinada a discriminar y ordenar a los 
alumnos; en la mayoría de los casos no es eso lo que interesa. Salvo en pruebas de 
selección o en pruebas de diagnóstico, por ejemplo, para formar grupos de traba­
jo homogéneos o diseñar sistemas de apoyo diferenciados. 

- Las distribuciones reales de los estudiantes, de acuerdo con su rendimiento en el 
aprendizaje, muchas veces no son normales. C o n ello todos los supuestos que 
sustenta el cálculo estadístico de la calificación referida a norma se debilitan y se 
pueden cometer errores graves al tomar decisiones sobre bases erróneas. Por 
ejemplo, pueden ocurrir casos extremos, c o m o un curso m u y homogéneo de ex­
celente rendimiento en el cual se reprueba a estudiantes con buen nivel de apren­
dizaje. A la inversa, puede darse el caso de pésimo rendimiento en que se 
apruebe a alumnos que no lo merecen. 
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- L a nota relativa no permite formular pautas claras de calificación antes de apli­
car un instrumento de medición. 

- L a competitividad excesiva de los estudiantes puede crearles patrones de c o m ­
portamiento social que n o son deseables. 

- L a calificación referida a norma, requiere de un cálculo estadístico que resulta 
tedioso para los docentes si no disponen de recursos computacionales, y sólo 
puede usarse para ordenar jerárquicamente a grupos numerosos. 

L a calificación referida a u n patrón fijo 

Especificaciones 

La CALIFICACIÓN REFERIDA A U N PATRON FIJO 
también denominada "calificación referida a criterio" se 
establece sobre la pauta de un criterio fijo y predeterminado 
que sirve c o m o patrón de referencia para catalogar el grado de 
aprendizaje. 

Ejemplo 

Supóngase que en la prueba del ejemplo anterior se diera un punto base (puesto que 
la nota mínima es, en general, el 1.0) y que el criterio o patrón de corrección fuera que ca­
da respuesta correcta tuviera un punto y que cada punto adicional significase un punto 
más en la nota final. 

Las calificaciones que obtendrían los estudiantes del ejemplo anterior, en una escala 
de 1 a 7, serían en este caso las siguientes: 

alumno A 

alumno B 

alumno C 

alumno D 

alumno E 

alumno F 

alumno G 

3 puntos 

4 puntos 

4 puntos 

4 puntos 

5 puntos 

5 puntos 

6 puntos 

nota 4,0 

nota 5,0 

nota 5,0 

nota 5,0 

nota 6,0 

nota 6,0 

nota 7,0 

-111.26 -



Ventajas de la calificación referida a un patrón fijo 

Entre las ventajas de la calificación referida a un patrón fijo se pueden señalar: 

- Permite, tanto al profesor c o m o a cada estudiante, disponer de información so­
bre el nivel real de aprendizaje que el último ha logrado. 

- Se hace sobre referentes estándares que permiten establecer comparaciones en­
tre distintos grupos o grupos secuenciales (por ejemplo, alumnos de un curso y 
del curso siguiente) pudiendo evaluar así m á s fácilmente otros aspectos de la do­
cencia. 

- Permite establecer con anticipación reglas claras sobre la forma en que "se califi­
cará" y se ponderará un instrumento. 

Desventaja de la calificación referida a un patrón fijo 

L a principal desventaja de la evaluación referida a un patrón fijo es : 

- La posible subjetividad del docente para escoger el criterio o la posible variación 
de criterio entre docentes. 

L a calificación por dominio de los aprendizajes 

Especificaciones 

La CALIFICACIÓN SOBRE LA BASE D E DOMINIO D E 
LOS APRENDIZAJES es un caso especial de la calificación 
referida a un patrón fijo, en que el criterio de rendimiento está 
dado por el logro o fracaso en relación con cada uno de los 
objetivos de aprendizaje. 

Esta calificación se basa en dos supuestos; primero, que los aprendizajes son secuen­
ciales y concatenados; segundo, que existen ciertos aprendizajes que son fundamentales y 
que, por lo tanto, no pueden dejar de dominarse. 

Por ejemplo, nadie podrá manejar un tractor si no sabe frenar correctamente, tampo­
co podrá ejercer c o m o tal un cirujano que no sepa hacer incisiones, o un constructor civil 
que no conozca las especificaciones de las mezclas de concreto, aunque para todas las 
demás competencias que corresponde a su especialidad sea excelente. 
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Ejemplo 

Supóngase que las seis preguntas del test que se ha mostrado en el ejemplo anterior 
corresponden a la evaluación de un objetivo fundamental para el ejercicio de una profe­
sión. E n este caso, sólo el alumno G habría logrado plenamente este objetivo mientras que 
el resto de los alumnos lo habría hecho en forma parcial. 

Ventajas de la calificación por dominio 

Entre las ventajas de la calificación por dominio se pueden señalar las siguientes: 

- L a calificación por dominio permite determinar m á s fácilmente los logros y debi­
lidades en el aprendizaje. 

- L a calificación por dominio facilita el aprendizaje secuencial, estructurado y or­
denado no pudiendo producirse vacíos o lagunas importantes que puedan afectar 
el desempeño profesional. 

- L a calificación por dominio otorga más oportunidades para establecer procesos 
remediales precisos, ya sea apoyados por el docente o por los propios alumnos 
que ya han logrado aprender lo que se habían propuesto. E s decir, facilita la co­
laboración para que, en lo posible, todos aprendan todo. 

Desventajas de la calificación por dominio 

Entre las desventajas se pueden señalar : 

- A veces, una preocupación excesiva de los docentes por los objetivos específicos 
conduce a no evaluar el aprendizaje más integrado y globalizador, que no siem­
pre es la s u m a de aprendizajes parciales y que también es necesario para el de­
sempeño profesional. 

- L a calificación suele ser demasiado dicotómica -logro/no logro- perdiéndose in­
formación sobre algunos matices o parcialidades en el aprendizaje (ver, por 
ejemplo, lo referido a evaluación de adquisición y logro en la unidad II) que pue­
den ser importantes, tanto para el estudiante c o m o para el profesor. 
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La calificación sobre la base de promedios acumulativos 

Especificaciones 

L a C A L I F I C A C I Ó N B A S A D A E N P R O M E D I O S establece 
que la nota final que obtiene cada estudiante corresponde al 
promedio (aritmético o ponderado) de las notas parciales o de 
los puntajes equivalentes que obtiene en una prueba. 

L a calificación por promedio está destinada sólo a dar información global o general 
sobre un conjunto de aprendizaje, pero no es útil para identificar el logro o no logro de 
aprendizajes específicos. 

Ejemplo 

Supóngase en el ejemplo anterior: que existe un punto base equivalente a la nota 
mínima; que la ponderación de cada pregunta es la misma y cada pregunta vale un punto; 
que los estudiantes responden como se indica en la tabla que se muestra a continuación; 
que la nota final está dada por promedio de los puntajes obtenidos en el test, más el punto 
base, y que se está trabajando con una escala de 1.0 a 7.0. 

Alumnos 

alumno A 
alumno B 
alumno C 
alumno D 
alumno E 
alumno F 
alumno G 

Respuestas Correctas 

1 2 3 4 5 6 

X X X 
X X X X 

X X X X 
X X X X 

X X X X X 
X X X X X 
X X X X X X 

Puntaje 

Total 

3 
4 
4 
4 
5 
5 
6 

Nota 

Final2 

(3*6/6) + 1 = 4,0 
(4*6/6) + 1 = 5,0 
(4*6/6) + 1 = 5,0 
(4*6/6) + 1 = 5,0 
(5*6/6) + 1 = 6,0 
(5*6/6) + 1 = 6,0 
(6*6/6) + 1 = 7,0 

2 C o m o se verá m á s adelante para transformar el puntaje obtenido en notas, se realiza el siguiente razona­
miento lógico: El puntaje obtenido es al puntaje total, c o m o la nota sobre un máximo de 6.0 es a 6.0. Esto es: 

pontaje obtenido = nota sobre í 

puntaje total 6 

Aplicando la operatoria con proporciones se tiene que la nota sobre un máximo de 6.0 está dada por 
nota sobre on m á x i m o de 6 = (puntaje obtenido * 6) / (puntaje total) 
Agregando el punto base se obtiene la nota final. 
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E n este caso, dado que los puntajes asignados según la pauta de evaluación coinciden 
con los promedios, las notas resultantes son iguales para ambos . 

Ventajas de la calificación sobre la base de promedios 

L a principal ventaja de la calificación por promedios es que: 

- Permite compensar los niveles de mayor logro con los más débiles, siendo un esti­
mador más globalizado. 

Desventajas de la calificación sobre la base de promedios 

Entre las desventajas de la calificación sobre la base de promedios se pueden señalar 
las siguientes: 

- N o facilita la detección y corrección de fallas específicas en el aprendizaje. 

- Permite que alumnos con fallas importantes en el aprendizaje las oculten y 
aprueben, compensándolas con un conjunto de aprendizajes con menos trascen­
dencia. C o n ello, se pueden dañar fuertemente, tanto los aprendizajes posteriores 
c o m o la adquisición de comportamientos más complejos, al seguir el estudiante 
avanzando en sus estudios, mostrando fallas elementales y básicas. A d e m á s , pue­
de ocultar durante el período de aprendizaje deficiencias o carencias de conoci­
mientos y habilidades que son sustantivas para ejercer una profesión u oficio. 

Comentarios sobre diferentes tipos de calificación 

Cabe mencionar que los cuatro tipos de calificación que se han mostrado obedecen a 
propósitos distintos y que, por lo tanto, los resultados pueden ser distintos. 

Por ejemplo, supóngase que la calificación mínima para aprobación sea la nota 4.0. 
Entonces se tendrá, que al aplicar calificación: 

R E F E R I D A A P O S I C I Ó N -destinada a informar sobre la ubicación en el grupo- que : 4 
de 7 alumnos están bajo la posición de la nota mínima. 

R E F E R I D A A U N P A T R O N FIJO -orientada a informar sobre niveles prefijados de 
aprendizaje- que: 0 alumno bajo el mínimo establecido. 

P O R D O M I N I O D E L O S A P R E N D I Z A J E S -cuyo propósito es informar sobre el logro 
de objetivos- que: 6 alumnos no llegan al logro. 

S O B R E L A B A S E D E P R O M E D I O S -destinada a dar una información amplia y globali-
zadora- que también: 0 alumno está mal globalmente. 

D e ahí la importancia de utilizar adecuadamente la calificación que corresponde a 
cada caso. 
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Corrección de diferentes tipos de instrumentos de medición del 
aprendizaje 

L a corrección de pruebas u otros instrumentos de medición del aprendizaje depende 
de los objetivos, del tipo de instrumentos que se esté usando, de la cantidad de estudiantes 
atendidos, de las condiciones en que se realice la medición y de los propósitos de la califi­
cación. 

A continuación, se verán algunos antecedentes sobre la corrección de algunos de es­
tos tipos de instrumentos. E n esta parte del texto la corrección se hace sólo considerando 
puntajes. M á s adelante se indica c ó m o transformar estos puntajes en calificaciones o notas. 

Corrección de pruebas objetivas 

U n a de las ventajas mayores de las pruebas objetivas es su facilidad para corregirlas, 
lo cual se simplifica más aún si se hace en forma computarizada. 

Para corregir la prueba de alternativas que ha sido respondida en hojas apartes, se 
hace una plantilla tomando una de las hojas de respuestas y perforando la clave o respuesta 
correcta para cada ítem. 

Se coloca la plantilla sobre la hoja de respuesta de cada alumno y se marcan aquellas 
que coincidan con las perforaciones y después simplemente se cuenta para obtener los 
puntajes. 

A continuación, se muestra un ejemplo de plantilla con las claves para corregir una 
prueba, que se ajusta a la hoja de respuestas presentadas en relación con la preparación de 
los instrumentos de evaluación de la Unidad II. 
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PLANTILLA 

Nombre Completo: 

RESPUESTAS 

CURSO: 

FECHA: 

Correctas: 

Omitidas: 

Malas: 

Total: 

Puntaje sin corregir: 

corregido: 

N O T A FINAL: 

Marque la respuesta que Usted estima que es la correcta en esta forma: 

EJEMPLO: A B ) ( D E 

Marque sólo una respuesta para cada pregunta 

1. 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
7. 
8. 
9. 
10. 
11. 
12. 
13. 
14. 
15. 
16. 
17. 

A B C D # 
AB CÄE 
AB0DE 
A#CDE 
ABC40E 
ABCD0 
0BCDE 
A#CDE 
AB#DE 
# B C D E 
ABC#E 
0BCDE 
ABC#E 
AB#OE 
0BCOE 
AB#DE 
ABC#E 

18. 
19. 
20. 
21. 
22. 
23. 
24. 
25. 
26. 
27. 
28. 
29. 
30. 
31. 
32. 
33. 
34. 

ABCQf 
AB0DE 
A#CDE 
ABC#E 
ABC#E 
A B C O 0 
AB#DE 

• B C D E 
A B C D # 
0BCDE 
A#CDE 
A B C D # 
A#CDE 
A B C D f 
A#CDE 
ABCDf 
ÄBCDE 

35. 
36. 
37. 
38. 
39. 
40. 
41. 
42. 
43. 
44. 
45. 
46. 
47. 
48. 
49. 
50. 

AfCDE 
AB0DE 
# B C D E 
ABC#E 

% BCDE 
A#CDE 
ABCD# 
ABCD0 
A#COE 
AB#DE 
A B C D # 
0 B C D E 
ABfOE 
ABCDf 
A#CDE 
ABfOE 
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Si se trabaja usando computador, para corregir es necesario emplear tarjetas de res­
puestas apropiadas, c o m o la que se muestra a continuación. Después bastará entregar las 
claves y pasarlas por la lectora óptica. E n este caso es conveniente que cada estudiante ten­
ga un código o número para facilitar el procesamiento y la presentación de resultados. 
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í 
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o o o y y u ii y y y y y y y u 
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i u u y i 

r\ :i u i) .' ÍI » V » i* y 
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o u il u (i y o Û o o Í 
u n n o o o o o o o i 
y u ii o ii y u o n y i 
II U Ü 11 U (1 0 (1 0 0 1 
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u 
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u 
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101*1 01 
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•0 
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Este tipo de hojas puede prepararse en forma estandarizada a nivel institucional o de 
facultad lo cual simplifica aún más su operación. 

Se suele criticar a las pruebas objetivas porque los estudiantes contestan al azar "por 
si acaso aciertan" a la respuesta correcta, por simple adivinanza. 

Para evitar este posible vicio de las pruebas objetivas se ha diseñado un sistema que 
da una "multa" adicional al estudiante que responde erróneamente un ítem. E n cambio, no 
asigna ningún puntaje al que no contesta una pregunta. Esto es lo que se denomina puntaje 
corregido de un test. 

Este criterio se basa en el supuesto de que sabe m á s un estudiante que conoce su ig­
norancia que otro que cree saber y está errado, y, por lo tanto, contesta tratando de adivi­
nar la respuesta correcta. 
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L a corrección de puntajes tiene sentido cuando se está 
aplicando calificación referida a posición o sobre la base de 
promedios. Sin embargo, no tiene sentido para la calificación 
referida a patrón o por dominio. 

D e acuerdo con la lógica que sustenta la calificación por dominio, resulta absurdo 
"castigar" al alumno en los aprendizajes que ha logrado, debido a sus fallas en lo que no ha 
aprendido. 

El puntaje corregido P se calcula restando al número de respuestas buenas B , el 
número de respuestas erróneas E , dividido por el número de alternativas que tiene cada 
ítem K menos 1. 

P = B-(E/ [K-1] ) 

Por ejemplo: E n un test objetivo con preguntas de 4 alternativas un alumno obtiene 
21 ítemes correctos, 9 erróneos y no contesta otros 10 ítemes. 

Su puntaje P corregido será: 

P = 21-(9/[4-l]) 

= 21 - (9/3) 

= 2 1 - 3 

= 18 puntos 

Corrección de pruebas no objetivas 

Las pruebas no objetivas en general son más difíciles de corregir que las pruebas ob­
jetivas. La complejidad es diferente según de que tipo se trate, siendo más simple para la 
prueba de respuesta breve, cuya corrección es similar a las pruebas objetivas, con la dife­
rencia de que no es posible una corrección computacional. 

E n general, dado que las pruebas no objetivas miden aprendizajes más complejos, es 
usualmente necesario desglosar cada pregunta en diversas partes especialmente en las 
pruebas de ensayo. 

A cada una de las partes se le asigna un cierto puntaje ponderado, según su impor­
tancia relativa. 
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C o n estos puntajes se forma una tabla y se corrige cada pregunta y las partes de cada 
pregunta constatando si contiene o n o los aprendizajes especificados en la tabla (Pauta de 
corrección). 

Para m a y o r orden, en esta tabla se p u e d e n indicar jerarquizadamente los objetivos d e 
aprendizaje que se están midiendo. 

E n el caso de las pruebas con casos o problemas es m u y importante medir separada­
m e n t e el resultado, que p u e d e ser asociado al logro del razonamiento y de la secuencia en 
q u e el estudiante va desarrollando este razonamiento para alcanzar el resultado. Esto últi­
m o podría asociarse a lo q u e en evaluación se denomina adquisición. 

U n ejemplo de tabla de especificaciones podría ser la siguiente: 

TABLA DE ESPECIFICACIONES 

OBJETIVO 
ESPECIFICO DE 
APRENDIZAJE 

U s a n d o «1 texto, reconocer la» 
distintas versiones original«« 
q u e aparecen en el libro del 
Génesis 

C o m p a r a r loa proceso» d e in­
dependencia d e Norteamérica 
e Iberoamérica 

Usar las ecuaciones de M a x ­
well a la resolución d e proble­
m a s prácticos d e 
electromagnetismo 

Reconocer los plagas d e acári­
dos m a s frecuentes a la zona y 
tratarla. 

TIPOS PREGUNTAS O 
ITEMES 

Respuesta Breve 

Indique a cuál versión del 
Genes!» corresponden las si­
guientes narraciones 
Gen M , XX 

E n s a y o 
Tomando los proceso» de In­
dependencia de EE .UU. y Ar­
gentina determine su» 
similitude» y diferencias e In­
terprételas. 

P r o b l e m a 
Cuanto tardó en operar un dis­
positivo de protección en una 
bobina de 0,01 h m . y uno au­
toinducción de 0,50 milihenry. 
El dispositivo opera cuando la 
corriente alcanza el 90% de su 
valor nominal al usarse el cir­
cuito alimentado por una fuen­
te de 12 Volt D C con 
resistencia Interna desprecia­
ble. 

Interrogación 

Instrucción: En estas cinco ho ­
les con diferentes fltopato-. 
logia« Identifique la q u e tiene 
eranfta roja e indique el acari-
clda apropiado al cato. Para 
ello dispone d e 15 minutos, y 
p u e d e usar »I microscopio. 

CRITERIOS DE 
CORRECCIÓN 

Versión 1 
Versión 2 
Versión 3 
Versión 4 

Señale las diferencias: 
1 
2 
3 

Interpretación d e 
1 
2 

3 
Señale similitudes 

1 
2 

Interpreta similitudes 
1 
2 

Incorpora elementos origínale» 
al anállsia 

utiliza fórmula apropiada. 
reemplaza adecuadamente 
lo» datos del problema. 
sigue un razonamiento 
lógico conecto. 
establecer los cálculos que 
corresponden. 
obtiene un resultado co­
rrecto. 

Identifica la hoja correspon­
diente. 
da el tratamiento ordenado 
al tipo d e planta. 

PONDERACIONES DE 
PUNTAJE 

25 puntos 
25 punto» 
25 punto» 
25 punto» 

5 
5 
5 

15 
10 
5 

10 
15 

15 
20 

15 

15 

5 

20 

10 

20 

30 

20 
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Transformación de puntajes en calificaciones 

U n a situación que enfrentan los docentes después de corregir un test es c ó m o trans­
formar los puntajes de la escala usada en el test si es diferente a la escala establecida regu­
larmente para las calificaciones. L a solución no es única ya que depende del tipo de 
calificación que se esté usando (referida a patrón, a posición, por dominio o por promedio) 
y de la forma en que se haya construido el test (tipos de preguntas, ponderaciones de las 
preguntas, etc.). 

A l respecto, existe bastante flexibilidad y, en definitiva, es el profesor o el equipo do­
cente quien debe escoger las distintas opciones las que, por cierto, deben ser comunicadas 
oportunamente al estudiante. 

A continuación, se señalan algunas formas de hacerlo para diferentes tipos de califi­
caciones. 

Transformación de puntajes en notas para la calificación referida a 
posición 

C o m o ya se ha visto, la evaluación referida a posición supone que la calificación es 
una forma de comunicar al estudiante su ubicación relativa de aprendizaje en comparación 
con el grupo de alumnos que están participando en una actividad docente y no para infor­
marle cuánto ha aprendido. 

D a d o que este procedimiento supone que el aprendizaje del grupo de estudiantes 
que participa en una actividad docente está distribuido al azar, se trabaja con la curva nor­
mal. Esta es una curva, con forma de campana, que representa la probabilidad con que 
normalmente puede ocurrir un fenómeno o acontecimiento, es decir, la curva de la suerte. 

CURVA NORMAL 

D . S . 
X 
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Si se trabaja con una escala de uno a siete existe una manera m u y fácil y operativa pa­
ra la calificación referida a un patrón. 

El 2% de mejores puntajes en el test obtiene la nota 7 
El 8% que le sigue, nota 6 
El 23% siguiente, un 5 
El 34% que queda en el medio, un 4 
El 23% que está hacia bajo, un 3 
El 8% siguiente, un 2 
El 2% restante, un 1 

Esto es totalmente independiente de los puntajes que obtengan en el test, y se basa en 
el supuesto de que el aprendizaje de los estudiantes se distribuye en una forma exactamen­
te igual a la que se daría por azar. 

A continuación, se explica brevemente una forma más técnica de calcular la nota re­
lativa basada en la distribución normal. Esta puede usarse, sólo con grupos grandes de es­
tudiantes, debido a las propiedades de la curva normal. 

Para este cálculo es necesario conocer dos conceptos estadísticos muy simples: el 
promedio o técnicamente denominada media aritmética y, el de desviación estándar. 

El promedio es m u y conocido por casi todos los docentes y alumnos. Es un estimador 
que representa el puntaje de un alumno típico (normal). Se calcula dividiendo la suma de 
los puntajes de todos los estudiantes por el número de estudiantes que participó en la prue­
ba (en los libros de estadística y en los listados de computador generalmente lo representan 
por una equis con una raya encima). 

L a desviación estándar sirve para dar una idea de cuánto se apartan los estudiantes 
del promedio. 

Por ejemplo, si el promedio de notas de tres estudiantes en una prueba es de 4,0, no 
es idéntico si los tres obtuvieron exactamente lo mismo, es decir 4,0 que si uno obtuvo un 
7,0 otro un 4,0 y otro un 1,0. E n este último caso dos se apartan 3 puntos del promedio, uno 
hacia arriba y otro hacia abajo. 

L a desviación estándar (D.S.) se calcula como la raíz cuadrada positiva de los cua­
drados de las sumas de todas las diferencias entre los puntajes que obtuvo cada estudiante, 
Pl; P2; P3....P n) y el puntaje promedio del grupo que rindió la prueba, (X) . Todo ello divi­
dido por el número de participantes en dicho grupo (N). Esto es: 

D . S . = - \ / ([Pl- X ] 2 + [P2-X]2 + ... [Pn-X]2 )] / N 

L a experiencia ha permitido comprobar que si la distribución de los estudiantes es 
normal -es decir está regida por el azar- la gran mayoría de ellos obtendrá, en cualquier 
test, puntajes que están entre una desviación estándar bajo el promedio y una sobre el pro­
medio. Además , prácticamente todos estarán entre seis desviaciones standares, tres sobre y 
tres bajo el promedio (ver dibujo de la curva normal). 
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Aprovechando esta propiedad de la distribución por azar o normal, que con seis des­
viaciones estándar prácticamente se cubre a toda la población, para pasar de puntajes a no­
tas usando la calificación referida a criterio, bastará dividir 6 D . S . por la escala de 
calificaciones empleadas. 

Supóngase que se emplea la escala de 1 a 7. E n ese caso, la relación sería: 

( 6 D . S . ) / 7 = 0,86 D . S . 

C o n estos antecedentes y tomando la tabla de valores que derivan de las propiedades 
(de la forma) de la curva normal se puede definir la siguiente tabla que ya se había antici­
pado: 

Entre límite 
inferior 

- 3,01 D . S . 
- 2,14 D . S . 

- 1,28 D . S . 

- 0,42 D . S . 
+ 0,44 D . S . 
+ 1,30 D . S . 
+ 2,16 D . S . 

Y límite 
superior 

- 2,15 D . S . 

- 1,29 D . S . 

- 0,43 D . S . 

+ 0,43 D . S . 
+ 1,29 D . S . 
+ 2,15 D . S . 
+ 3,01 D . S . 

se encuentra el X % 
de los estudiantes 

2% 
8% 

23% 
34% 
23% 
8% 
2% 

que obtendrán 

una nota 

1,0 
2,0 
3,0 
4,0 
5,0 
6,0 
7,0 

6 desviaciones estándares (D.S. ) = 100% de la población 

Por ejemplo, supóngase que se realizó una prueba a un curso de 40 estudiantes. L a 
prueba tenía un m á x i m o de 100 puntos; los puntajes obtenidos por los alumnos (ordenados 
en forma decreciente) fueron los siguientes: 

73 
72 
69 
67 
66 
63 
59 
56 
54 
54 

53 
52 
52 
51 
49 
48 
48 
47 
47 
46 

46 
46 
45 
45 
44 
42 
42 
41 
40 
38 

37 
35 
34 
34 
32 
32 
28 
25 
23 
18 
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El promedio es (la suma de los puntajes divividos por 40): 

X = (73 + 72 + 69 + ... + 23 + 18)/40 

X = 46,1 (aprox. : 46 puntos) 

La desviación estándar (la raíz cuadrada de la suma de los cuadrados de las diferen­
cias de cada puntaje con el promedio y dividido por 40). 

D . S . =\/([73-46]2 + [72-4Ó]2 + ... + [18-46]2)>40 

D . S . = 13 

Tomando 6 desviaciones estándares para cubrir a toda la población y dividiéndola 
por 7 para transformarla en puntaje proporcional a la escala de calificaciones de 1 a 7, se 
tiene: 

D . S . * 6/7 = 13 * (6/7) = 13 * 0,86 = 11,18 puntos 

Aplicando la tabla anterior y abriendo los límites extremos, se tienen las calificacio­
nes correspondientes a cada uno de los siguientes intervalos de puntaje: 

INTERVALOS DE PUNTAJE NOTA 
LIMITE INFERIOR LIMITE SUPERIOR 
(Puntaje aprox. al entero) (Puntaje aprox. al entero) 

Opts. 
46 - 2,14 * 11,18 = 23 pts. 
46 - 1,28 * 11,28 = 33 pts. 
46 + 0,42*11,18 = 42 pts. 
46 + 0,44*11,18 = 52 pts 
46 + 130 * 11,18 = 61 pts. 

46 - 2,15 * 11,18 = 22 pts. 
46 - 1,29*11,28 = 3 2 pts. 
46 - 0,43 * 11,18 = 41 pts. 
46 +0,43*11,18 = 5 1 pts. 
46 + 1,29 * 11,18 = 60 pts. 
46 + 2,15 * 11,18 = 70 pts. 

mayor de 70 pts. 

1,0 
2,0 
3,0 
4,0 
5,0 
6,0 
7,0 

Clasificando a cada estudiante en el intervalo correspondiente se tiene: 

ENTRE CONNOTA HAY Q U E CORRESPONDE AL 

Op. - 22 p. 
2 3 p . - 3 2 p . 
33p.- 41 p. 
42p. - 51 p. 
52p. - 60 p. 
61p. - 70 p. 
sobre 70 p. 

1,0 
2,0 
3,0 
4,0 
5,0 
6,0 
7,0 

1 alumno 
5 alumnos 
7 alumnos 

14 alumnos 
7 alumnos 
4 alumnos 
2 alumnos 

2,5% 
12,5% 
17,5% 
35,0% 
17,5% 
10,0% 
5,0% 

del grupo 
del grupo 
del grupo 
del grupo 
del grupo 
del grupo 
del grupo 

TOTAL 100,0% 
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Si se compara la distribución porcentual por notas que resulta del cálculo de los pun­
tajes, se observa que no difiere m u c h o de la simple distribución porcentual propuesta ante­
riormente. Esto se debe a que la distribución de los puntajes de este curso no se aleja 
demasiado de la normal. Sin embargo, si no fuera así el error de aproximación sería mayor. 

Transformación de puntajes en notas para la calificación referida a un 
patrón fijo 

Para transformar puntajes en notas en una calificación referida a una patrón o crite­
rio se hace una proporción del puntaje obtenido por el estudiante en relación con la escala 
de calificación. 

El caso más simple es cuando se aplica una escala directa. 

Supóngase que un estudiante obtiene 60 puntos en una prueba con un máximo de 90 
puntos y que la escala de calificación es de 1 a 7; la relación es: 

60 puntos sobre noventa equivale a X puntos sobre 7, es decir 

60 X 
90 7 

X = (7*60)/90 = 4,88 

Nota: 4,9 

Generalmente cuando se trabaja con la escala 1.0 a 7.0 no se utiliza el rango comple­
to, sino que se asigna un punto base, ya que la nota mínima es 1.0 y no 0.0. E n ese caso se 
trabaja con una escala de 1.0 a 6.0 y se mantiene el procedimiento de cálculo. 

L a calificación referida a un patrón está diseñada para informar sobre el nivel de 
aprendizaje en relación con los objetivos; este cálculo debe hacerse para el conjunto de 
preguntas referidas a cada objetivo específico. También puede hacerse para el conjunto de 
preguntas referidas al objetivo general de una unidad. 

El propósito en este caso es informar al profesor y al estudiante sobre el nivel de lo­
gro alcanzado en cada uno de estos objetivos. Es así que el alumno obtendrá una nota para 
cada objetivo. 

Transformación de los puntajes a notas para la calificación 
por dominio 

C o m o ya se ha dicho, el dominio es una situación especial dentro de la calificación 
referida a un patrón. 
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E n este caso, se revisan la o las preguntas que corresponden a cada objetivo y se in­
forma al estudiante con la calificación de aprobado o reprobado de acuerdo con el logro o 
no logro del objetivo. 

L a base de ello es el rendimiento mínimo aceptable ( R . M . A . ) que se ha establecido 
para cada objetivo específico. 

Al construir un instrumento destinado a la calificación referida a dominio debe tra­
tarse de desglosar los elementos componentes para la adquisición del aprendizaje, de lo 
que es el logro propiamente tal. 

Así, por ejemplo, si el objetivo de un curso de fitopatología es tratar adecuadamente 
plagas de acáridos, es importante desglosar este objetivo en tareas básicas tales como: 

- Capacitar al alumno para reconocer todos los acáridos frecuentes en su zona (lo 
cual, desde el punto de vista del aprendizaje, implica mirar cientos de veces lotes 
de cada tipo). 

- Memorizar lodos los acaricidas disponibles en el mercado local, incluyendo sus 
recomendaciones y limitaciones específicas u otras posibilidades como usar "va­
demécum" y catálogos, etc. 

Pero aún adquiriendo estos comportamientos, puede que el estudiante no logre inte­
grarlos y es, en ese paso, donde el profesor debe centrar sus esfuerzos para que logre el 
comportamiento deseado. 

Es en este aspecto que la calificación por dominio tiene su rol fundamental. 

Si se trata de un test formativo, la calificación constituirá una información de retorno 
-para que continue avanzando- o para que reinicie el aprendizaje de dicho objetivo m e ­
diante alternativas remediales hasta que lo aprenda. Si lo ha intentado ya varias veces y se 
trata de una evaluación sumativa, el estudiante reprobará o no la asignatura, dependiendo 
de la importancia del objetivo en cuestión. 

Por cierto existen distintas variaciones a este procedimiento c o m o por ejemplo, agre­
gar una calificación aprobado con distinción a quién lo logra bien y rápido y otra aprobado 
con dificultad si el aprendizaje ha sido logrado en estas condiciones. 

Transformación de puntajes a notas para la calificación sobre la base de 
promedios 

Si se usa calificación sobre la base de promedios también existe una variedad de op­
ciones para la calificación. 

U n a de estas opciones -y la m á s frecuentemente usada- es la de construir una tabla 
de conversión entre puntaje o aprobación de una pregunta y las calificaciones, usando los 
criterios de ponderación e importancia que antes se han asignado a los objetivos. 
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P o r e jemplo , p a r a u n a escala d e calificaciones d e 1 a 7 , la labia d e conversiones d e 
u n a p r u e b a sumativa, e n la cual por simplicidad d e cálculo n o se considerarán descuentos 
por respuestas erróneas, p u e d e ser del siguiente tipo: 

CR1THR1Ü PUNTAJL l'UNTAJL NOTA 
PARCIAL MAXIMO 

- punto base porque la escala de notas 
vade 1 a 7 y n o d e 0 a 7 1,0 

- 10 ítemes de Verdadero/Falso para 
evaluar objetivos de nivel de conocí-

míenlos de U,i punto caaa uno 

- 5 ítemes de 4 alternativas de 

- una pregunta de ensayo sobre concep­
tos 

un problema de aplicación, 
por el uso adecuado de fórmulas 
por la operatoria 
total 

un problema síntesis por el razona­
miento correcto 
por la aplicación de fórmulas 
por la operatoria correcta 
total 

TOTAL EN LA PRUEBA 

0,1 

0,2 

1 

0,7 
0,.} 

1 
0,5 
0,5 

1 

1 

1 

1 

2 

7 

1,0 

1,0 

1,0 

1,0 

2,0 

7,0 

O t r a f o r m a similar, es hac iendo u n a escala proporcional d e puntajes q u e permita es­
tablecer u n a conversión directa a la escala d e calificaciones, al igual q u e e n la calificación 
referida a patrón. 

Si la escala d e calificaciones es d e 1 a 7 bastará dividir el puntaje m á x i m o del test p o r 
6 y sumarle el p u n t o b a s e para obtener la calificación. 

Calif = ([Ptje. m á x , del test] / 6 ) + 1 

P o r e jemplo , si la p r u e b a se corrige e n términos porcentuales se divide el puntaje (o 
porcentaje e n este caso ) obtenido p o r el a l u m n o por el factor 100/6 es decir, 16.66 y se 
agrega u n p u n t o base para tener la calificación en u n a escala d e 1 a 7 . D e esta f o r m a u n es­
tudiante c o n 25 puntos obtendrá: 

25 /16 ,66 = 1,5 
más el punto base + 1,0 
N O T A FINAL : 2,5 
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Del mismo m o d o , un alumno con 50 puntos obtendrá nota 4,0 y otro con 75 puntos 
tendrá una nota de 5,5. 

Si la nota de aprobación para escala de 1,0 a 7,0 es el 4,0 se puede argüir -con razón-
que un estudiante que sólo responde correctamente a la mitad de la prueba, no puede 
aprobar este test, c o m o ocurre en el ejemplo anterior. 

A d e m á s de las diferentes ponderaciones que el profesor pueda dar a las distintas 
preguntas, para tener otro criterio de referencia respecto de la aprobación, es posible que 
se fije un cierto puntaje (o porcentaje) mínimo de aprobación del test y a ese puntaje asig­
narle la nota cuatro. 

Si bien es bastante usual considerar el 60% -o su puntaje equivalente- como referente 
para determinar la nota mínima de aprobación en un test, no existe una regla general al 
respecto. 

E n estos casos, generalmente, se divide la diferencia entre el puntaje máximo y el 
puntaje de aprobación en tres partes iguales y se les asigna las notas 5, 6 y 7, respectiva­
mente. Del mismo m o d o se dividen en tres los puntajes bajo el mínimo de aprobación (in­
cluido el 0) y se les asigna las notas 1,2 y 3, respectivamente. 

D e esta forma, para una prueba corregida en términos de porcentajes, la escala de 
conversión con un 60% de nota mínima de aprobación sería: 

PUNTOS (0%) NOTA EQUIVALENTE 
0,0 1,0 

20,0 2,0 
40,0 3,0 
60,0 4,0 
73,3 5,0 
86,9 5,0 
100,0 5,0 

Los puntajes intermedios entre 0,1 a 99,9 se aproximan a la nota entera o a la fracción 
0,5 más cercana. Así, por ejemplo, 29 puntos correspondería a un 2.0 o a un 2,5, según la 
escala de calificación que se esté utilizando. 

C o m o se observa de la tabla, este sistema no resulta homogéneo para las buenas y 
malas notas ya que sobre el puntaje mínimo de aprobación se requiere sólo 13,3 puntos pa­
ra subir una nota; en cambio se requieren 20 puntos bajo la nota de aprobación para subir 
una nota. 

Análisis de los instrumentos de medición 

Cada vez que se aplica un instrumento de medición es recomendable que el profesor 
o el equipo docente analice sus resultados para determinar el grado de aprendizaje que ha 
obtenido el conjunto de los estudiantes. 
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Por lo tanto, este análisis sirve para evaluar los instrumentos propiamente tales y para 
determinar el grado de avance de los alumnos. 

Mediante este análisis el profesor podrá ir alimentando su "banco de preguntas" y 
podrá ir mejorando sus instrumentos. Para ello puede usar las sugerencias que ya se han 
dado para la formación de bancos. 

D o s aspectos de este análisis ya fueron vistos en la unidad de planificación de la do­
cencia al hacerse referencia a la preparación de instrumentos. Estos dos aspectos son la va­
lidez de la pregunta, para saber si mide lo que se desea medir y la confiabilidad para 
determinar el grado de precisión con que una pregunta o instrumento mide lo estipulado. 

E n esta ocasión se incluyen otros dos aspectos: la dificultad y la discriminación de un 
ítem o pregunta. 

La dificultad de un ítem 

La D I F I C U L T A D de un ítem está dado por el porcentaje de 
alumnos que no lo responde. 

Para calcularlo, se divide el número de estudiantes que N o Responde acertadamente 
el ítem ( N R ) por el número total de estudiantes (n) que participa en el test y se multiplica 
por 100. 

D = (NR/n) * 100 • 

Supóngase que en un curso de 30 estudiantes, 10 respondieron correctamente el ítem 
9 y otros 20 no lo respondieron o tuvieron respuestas erróneas; la dificultad de dicho ítem 
será: 

D = (20/30) * 100 

D = 66,6%, aprox. 67% 

La discriminación de un ítem 

L a D I S C R I M I N A C I Ó N de un ítem en las pruebas para 
calificación referida a posición sirve para indicar en qué 
medida esa pregunta permite diferenciar entre los estudiantes 
con buen y mal rendimiento. 
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Si los mejores estudiantes responden bien y los de menor rendimiento mal, entonces 
el ítem tiene un buen poder de discriminación. E n general, la discriminación no es impor­
tante para las mediciones de aprendizaje, pero puede serlo, por ejemplo, para pruebas de 
diagnóstico u otras en que se usen sólo ítemes con alta discriminación para tener este tipo 
de información en tiempos m u y breves. 

Para calcular el coeficiente de discriminación el procedimiento es el siguiente: 

1. Ordene de mayor a menor los puntajes que obtuvieron los estudiantes en la prueba. 

2. Separe un grupo de V formado por el 27% que obtuvieron los mejores puntajes (si 
el grupo es inferior a treinta puede incrementar un poco esta proporción). 

3. Determine el número N S de estos estudiantes de mejor rendimiento en la prueba que 
respondieron correctamente el ítem. 

4. Seleccione un grupo igual al anterior (27%) pero de los estudiantes que obtuvieron 
los peores puntajes en la prueba. 

5. Determine la cantidad N I de estos estudiantes con mal rendimiento en la prueba que 
constestaron correctamente el ítem. 

6. El coeficiente de discriminación C del ftem está dado por: 

C + (NS-NI)/n, donde n corresponde al número de estudiantes que obtuvo las mejo­
res notas (o las peores). 

Los criterios de discriminación son los siguientes: 

entre: 0,0 - 0,2 el ítem discrimina poco 

0 3 - 0 ^ regular 

0,6 -1,0 buena discriminación 

Si el coeficiente es negativo, lo que es m u y inusual, el ítem discrimina de la misma 
forma pero inversamente. Es decir, se trata de un ítem que no responden bien los alumnos 
de buen rendimiento. 

Ejemplo: Supóngase que en un curso de 45 alumnos se administra un test de 
diagnóstico. Entre los 12 estudiantes (que corresponde al 27% de los 45) que obtienen m e ­
jores puntajes 9 responden acertadamente el ítem 13; en cambio sólo 1 de los 12 alumnos 
con los puntajes m á s bajos contestan correctamente dicha pregunta. ¿En qué medida este 
ítem discrimina? 

C = (9-l)/12 
= 8/12 
= 0,67 
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Este ítem, discrimina bien. Luego, podrá ser usado a futuro para detectar cuáles 
alumnos llegan mejor o peor preparados al curso. 

E n caso de hacer el análisis de discriminación usando computador basta ocupar una 
correlación biserial por puntos entre el puntaje total en el test y la respuesta al ítem . 

El proceso de certificación 

L a C E R T I F I C A C I Ó N es la sanción social de una calificación. 

Las instituciones educativas, especialmente en educación superior, tienen un m a n d a ­
to social de garantizar el desempeño profesional de sus egresados. D e esta forma, cuando 
un profesor, o un equipo docente certifica que un estudiante ha alcanzado un nivel satisfac­
torio de logro en una prueba sumativa o ha aprobado un examen final, está haciéndose res­
ponsable frente a la sociedad de que el nivel de aprendizaje de esa persona en relación con 
los comportamientos enseñados está por sobre los niveles mínimos preestablecidos. Por lo 
tanto, puede desempeñar tareas que requieran dicho aprendizaje. 

Este rol social del profesor, es tan importante c o m o el de lograr que sus alumnos 
aprendan, ya que toda la sociedad descansa en el supuesto que los docentes cumplen res­
ponsablemente esta función. Así, cuando un paciente visita un médico está tácitamente 
aceptando que en algún m o m e n t o el facultativo aprendió a curar el mal que lo aqueja. Del 
mismo m o d o un acusado o un querellante confía en el abogado que lleva su causa, o un au­
tomovilista que cruza un puente da por seguro que el ingeniero hizo adecuadamente los 
cálculos de resistencia. 

E n la medida en que los egresados de una institución satisfacen demandas sociales 
con buenos niveles de desempeño profesional, dicha institución es evaluada positivamente 
por la sociedad y adquiere prestigio c o m o entidad educativa. Por consiguiente, existe una 
relación biunívoca entre la responsabilidad de los docentes para evaluar el logro de los 
aprendizajes y la retribución social que recibe por el adecuado desempeño dé esta respon­
sabilidad. 

Las instituciones educativas pueden certificar también otros aspectos de los estudian­
tes en función del tipo de relación contractual que existe entre ambos. Por ejemplo, res­
ponsabilidad en su trabajo académico, velocidad de aprendizaje, facilidad o dificultad para 
trabajar con otras personas, etc. Por todo ello, por cierto, deben usarse instrumentos de 
medición adecuados, a fin de evitar emitir juicios sin fundamentos y con graves consecuen­
cias sociales. 

3 Ver Garret, Heniy E . "Estadísticas es Psicología y Educación". Buenos Aires, Paidós 1968, pág. 419. 
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E n general, para certificar aprendizaje se hace una homologación con la calificación, 
ya que las calificaciones adquieren el carácter de certificación cada vez que se traspasan a 
un documento oficial y público: actas o planillas de notas, papeletas de exámenes, informes 
académicos, etc. Es decir, una calificación pasa a ser certificación cuando expresamente 
está destinada no sólo para informar al profesor y al alumno sobre el nivel de aprendizaje 
alcanzado sino que, además, se quiere dejar constancia e informar a la sociedad de este he­
cho. 

E n consecuencia, solamente la evaluación sumativa -que da cuenta del nivel de logro 
global de los aprendizajes- es pertinente para la certificación. E n cambio, la evaluación 
diagnóstica, ya sea de prediagnóstico o formativa, no es pertinente para la certificación. 

Sin embargo, no siempre la calificación es homologable con la certificación. Para de­
mostrarlo basta mencionar algunas situaciones complejas que han generado interesantes 
debates. 

Por ejemplo, si al m o m e n t o de hacer su práctica final un estudiante de pedagogía ob­
tiene una excelente calificación pero se le detectan desviaciones sexuales con alto riesgo de 
perjudicar a sus potenciales alumnos adolescentes, ¿se le certifica o no la calificación y se 
le otorga o no su título?. Algo parecido podría ocurrir con un estudiante de leyes que por 
su memoria obtiene excelentes resultados en sus exámenes pero al cual le detectan rasgos 
esquizofrénicos, o lo que puede ser m á s frecuente, a alguien que se descubre plagiando su 
tesis de grado después que ha concluido ¿Puede otorgársele su título profesional?. Estos 
ejemplos pueden ayudar a discriminar la calificación y la certificación de los aprendizajes. 

L a certificación que se entrega después de una etapa terminal en un proceso largo y 
sistemático de aprendizaje, c o m o puede ser una carrera o un programa completo, adquiere 
un carácter m á s trascendente. Estos corresponden a los grados, los títulos profesionales y 
los certificados de especialización. 

Si bien no existe una normativa c o m ú n al respecto, en general, los grados académicos 
son otorgados por las instituciones de educación superiores y por las universidades c o m o 
certificación de aprendizajes que preferentemente, corresponden a un cierto nivel de for­
mación teórica. E n América Latina los grados son una combinación de los sistemas france­
ses y británicos. Estos son el bachillerato, que en algunos países se otorga al término de la 
educación secundaria y en otros después de tres años de estudios post-secundarios; las li­
cenciaturas que se otorgan después de cuatro o cinco años de estudios universitarios, las 
maestrías que se otorgan después de cuatro a siete años de estudios universitarios, depen­
diendo si se exige o no licenciatura previa y el doctorado que se otorga después de tres a 
cinco años de estudios posteriores a las maestrías. 

L a carencia de una adecuada normalización hace que el reconocimiento social de los 
grados sea también heterogéneo por país, por institución y por áreas de especialización. 

Los títulos profesionales corresponden, en general, a habilitaciones para el desem­
peño profesional. N o siempre los títulos están dados por instituciones educativas. Así por 
ejemplo, en algunos países los títulos de abogados son dados por los Tribunales de Justicia. 
E n otras ocasiones están dados por el Estado directamente o por alguna institución a la 
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cual el Estado delega para estos fines c o m o , por ejemplo, Universidades Nacionales, o 
bien, colegios profesionales, o institutos tecnológicos. 

Para los cursos de especialización se suele hacer la distinción entre cursos de post­
grado, los cuales son supuestamente m á s teóricos, m á s orientados a la investigación, y que 
para ingresar requieren de un grado académico previo licenciatura, maestría o doctorado) 
y los cursos de post-título que son m á s prácticos y están orientados al perfeccionamiento 
de quienes ya tienen un título profesional. 

L o anterior no obsta para que los institutos técnicos post-secundaríos y las Universi­
dades otorguen certificados por cursos de capacitación o perfeccionamiento a trabajado­
res, dueñas de casa u otro público destinatario diferente a los estudiantes postsecundarios. 
Esto se ha hecho m á s frecuente con la denominada Educación Abierta usualmente realiza­
da a distancia. 

U n problema frecuente para el reconocimiento internacional de grado y título en 
América Latina deriva del carácter profesionalizante de las instituciones de educación su­
perior que entregan títulos, a veces, casi grados equivalentes (como el caso de los médicos 
cirujanos) por la confusión entre títulos y grados, por la escasa utilización del grado de ba­
chillerato de dos o tres años de estudios universitarios (bachillerato en Artes) del Sistema 
Británico-Norteamericano y por el uso de la licenciatura c o m o nivel intermedio entre el ba­
chillerato y la maestría, lo cual no existe en otros continentes. 
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Participación de los estudiantes en la evaluación d e la docencia 

Muchos profesores no aceptan ser evaluados por sus estudiantes por un mal entendi­
d o criterio de superioridad o " dignidad académica". La práctica, sin embargo, ha demos­
trado que salvo excepciones, los estudiantes son bastante serios para dar opiniones sobre 
sus maestros y que esas opiniones son fundamentales para mejorar la docencia. Tener una 
actitud contraria a recibir una retroinformación sobre la docencia de parte de los alumnos 
es equivalente a sostener una conversación telefónica, sin saber si la persona que está en el 
otro extremo de la línea está escuchando. 

Por cierto que la información de retorno que pueden dar los estudiantes a un profe­
sor sobre su docencia depende del tipo de actividad docente de que se trate. N o es lo mis­
m o consultar a los estudiantes sobre una actividad de tutoría que sobre un seminario o un 
curso a distancia. 

Haciendo las salvedades que corresponden a cada caso, la consulta a los estudiantes 
debe referirse primordialmente a la transferencia de información que es, por lo general, 
donde ellos están m á s involucrados y donde su aporte puede ser mayor. 

Por otra parte, la etapa de la planificación (formulación de objetivos, preparación de 
audiovisuales, etc.) debe ser evaluada preferentemente por los pares del docente, es decir 
por otros profesores y por los responsables de la administración de la docencia. 

Se sugiere que la participación de los estudiantes en la evaluación de una actividad 
académica se realice mediante cuestionarios escritos. 

Se sugiere, además, que estos cuestionarios sean preferentemente de respuesta cerra­
da para hacerlos m á s ágiles y fáciles, tanto para contestar como para tabular las respuestas. 

Asimismo, las categorías pueden referirse más bien a las cualidades de profesor (ex­
celente, bueno, regular, insuficiente) más que a la frecuencia con que realizan ciertas accio­
nes (siempre, a veces, rara vez, nunca). 

A continuación, se presentan algunos tipos de preguntas que podrían incluirse en un 
cuestionario para la evaluación de los docentes. 
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N o m b r e del profesor(a) (si hay m á s de u n o complete u n formulario por cada docente, 
incluyendo profesores auxiliares y ayudantes) 

N o m b r e v sigla de la actividad docente 

N o m b r e del estudiante (anótelo sólo si lo estima conveniente) 

Promedio del n ú m e r o de horas semanales que dedicó a esta actividad docente 
(incluyendo sesiones presenciales, d e trabajo en terreno, de trabajo personal o 
grupal: hrs) 

Exe. Bue. Reg. Insuf. 

L a motivación que realizaba el profesor 
para introducir un tópico fue en general: 
L a claridad de las explicaciones fueron: 

El nivel de la discusión en torno a los te­
m a s tratados fue: 

L a actitud del profesor para acoger mis 
dudas y consultas fue: 

L a preocupación del profesor por tratar 
de atender a cada estudiante personal­
mente fue: 

L a posibilidad de los estudiantes para 
participar activamente en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje fue: 

Los estímulos que m e dio el profesor pa­
ra que aprendiera más fueron: 

L a capacidad del profesor para reiterar y 
reforzar cada aprendizaje a fin de no ol­
vidarlo fácilmente fue: 

El esfuerzo que realizó el profesor por 
presentar ejemplos y hacer preguntas 
que nos mostraran la utilidad de lo que 

estábamos aprendiendo fue: 
El material audiovisual usado fue : 

El material impreso y bibliográfico fue: 

L a información que recibí sobre m i 
avance en el aprendizaje fue: 

A mi juicio, la coherencia de las pruebas 
con lo que estábamos aprendiendo fue: 

L a utilidad de las pruebas formativas o 
de autoevaluación fue: 

E n relación con otras actividades 
académicas que he realizado anterior­
mente (cursos, seminarios, talleres, tu­
torías etc.) ésta la considero: 
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El análisis institucional 

A d e m á s de la evaluación de los docentes y de los alumnos es importante evaluar al­
gunos aspectos institucionales. Para ello puede resultar útil el Análisis Transaccíonal . 

E n este esquema se consideran dos elementos básicos: el ambiente y las formas de in­
teracción entre la organización y el ambiente. 

El ambiente 

Dentro del medio ambiente se puede distinguir lo remoto y lo próximo 

El ambiente remoto 

El ambiente remoto está constituido por aquellas condiciones socioculturales, políti­
cas, ecológicas, económicas y tecnológicas con efectos indirectos sobre la organización. E n ­
tre ellas se pueden señalar, a m o d o de ejemplo: 

- L a estructura social y económica del país. 

- Los condicionantes políticos que inciden sobre la marcha académica. 

- Las condiciones económicas, las situaciones de crisis o bonanza, los modos de 
producción. 

- El mercado laboral. 

El ambiente próximo 

El ambiente próximo, está constituido por aquellos elementos que tienen un impacto 
directo sobre la organización. Usualmente se consideran tres elementos que están relacio­
nados entre sí: el contexto de poder, el contexto de elementos cruciales y el contexto opera­
tivo. 

4 T o m a d o de Donald Warwick. "El modelo transaccíonal aplicado a ol Universidad". Cambridge, Harvard 
University 1979. Mimeo. 
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El contexto de poder 

El contexto de poder está determinado por aquellos actores que ejercen o pueden 
ejercer una influencia directa sobre la institución. Por ejemplo: 

- Autoridades legales de carácter individual o grupal que tienen y que ejercen un 
poder directo, tales c o m o el Ministro de Educación y el de Hacienda o el Conse­
jo de Rectores. 

- Personas o grupos claves que no tiene autoridad legal y directa pero que tienen 
una gran influencia por mecanismos tales como la coordinación. 

- Grupos de interés que son personas que se ubican fuera de la organización y que 
no tienen un poder formal pero que están atentos y se interesan por la actividad 
de la organización. Por ejemplo: los partidos políticos, agrupaciones religiosas, 
los gremios y sindicatos, las organizaciones estudiantiles o juveniles, las empresas 
y otros. 

- Los aliados, que son las personas u organizaciones que están dispuestas a dar su 
apoyo a la institución. 

- Los adversarios, que quieren destruir o hacer daño a la institución. 

El contexto de elementos cruciales 

El contexto de los elementos cruciales está determinado por aquellos factores que 
pueden influir en la vida institucional ya sea como creadores de conflictos o c o m o genera­
dores de dinamismo. 

El contexto operativo 

El contexto operativo, está dado por las condiciones de gestión que m á s afectan las 
decisiones y la marcha institucional. Entre ellas se pueden señalar: 

- L a incertidumbre y la inseguridad 

- Las amenazas graves de desastres o cambios profundos 

- L a complejidad dada por la cantidad de factores que influyen en la marcha insti­
tucional y su imbricada red de interconexiones. 

- La dispersión que genera dificultades de comunicación entre quienes toman las 
decisiones y quienes son afectados por ellas. 

- L a disponibilidad de recursos. 
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Las formas de interacción entre la organización y su ambiente 

Dentro de estas formas se pueden distinguir: 

- El control ejercido por mandato o reglamentación 

- L a supervisión, dada por las auditorías u otros mecanismos de investigación. 

- L a interdependencia dada por las instancias de coordinación y coadministración. 

- El intercambio que se genera por las coaliciones, la acomodación mutua. 

- L a competición dada por las rivalidades. 

- L a oposición que se genera por los conflictos y hostilidades. 

Evaluación integral de una actividad docente 

L a supervisión de la docencia, en su ámbito más amplio, incluye la evaluación de va­
riados aspectos que relacionan factores internos y externos involucrados en una actividad 
docente. 

Si bien los factores que puede involucrar la evaluación integral de una actividad do­
cente son m u y variados, en este texto se pone énfasis en aquéllos referidos al aprendizaje. 

Distintos aspectos a evaluar 

Entre los aspectos por evaluar se pueden considerar: 

- Evaluación descriptiva 

- Evaluación del esfuerzo 

- Evaluación del proceso 

- Evaluación de la efectividad 

- Evaluación del rendimiento 
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- Evaluación de la eficiencia 

- Evaluación de la relevancia 

La evaluación descriptiva 

La E V A L U A C I Ó N D E S C R I P T I V A es aquella que está 
orientada simplemente a presentar una situación de 
aprendizaje. 

Por ejemplo, un informe donde se indique que el 75% de los estudiantes de un curso 
a distancia ha aprobado ya la mitad de las materias. 

La evaluación del esfuerzo 

La E V A L U A C I Ó N D E L E S F U E R Z O es aquella que 
permite valorar la cantidad de energía que ha significado el 
desarrollo de una asignatura. 

Por ejemplo, un documento en el cual un profesor señala a las autoridades de su fa­
cultad que, debido al número de estudiantes que ha tenido este semestre, está dedicando el 
doble de horas que lo previsto en su contrato de trabajo. 

La evaluación del proceso 

La E V A L U A C I Ó N D E L P R O C E S O es aquella que se 
relaciona con el análisis de los factores impelentes, 
retardantes o que se oponen al logro de un buen nivel de 
aprendizaje y que también deben ser considerados al planificar 
la docencia. 

Tomado del modelo de evaluación de Robert Stake, citado por González, Luis Eduardo; Magendzo, Sa­
lomón. El Impacto de un Programa de T V y Diario en la Capacitación de Profesores. En O E A / C P E I P , Re­
vista de Tecnología Educativa Santiago, Chile. 1977. 
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Por ejemplo, al considerar los problemas de correo para un curso a distancia o la m a ­
la iluminación de las salas o las huelgas estudiantiles, o el tener un especialista dispuesto a 
preparar material didáctico para una parte del curso, son elementos que deben tenerse 
presente en la evaluación del proceso. 

Por cierto que esta evaluación es m á s relevante cuando se realiza en forma posterior 
a la actividad docente. 

Evaluación de la efectividad 

La E V A L U A C I Ó N D E L A E F E C T I V I D A D es aquella que 
se refiere a los resultados expresados, generalmente, en 
términos del nivel de logro de los objetivos de aprendizaje. 

Algunas preguntas para medir la efectividad de una actividad docente son: ¿Cuáles 
de los comportamientos importantes se han logrado y por qué proporción de estudiantes?, 
¿Cuáles son los objetivos de aprendizaje menos logrados? 

Dentro de la evaluación de la efectividad algunos distinguen la evaluación del rendi­
miento. 

Evaluación del rendimiento 

La E V A L U A C I Ó N D E L R E N D I M I E N T O en el aprendizaje 
es aquella que se refiere a la proporción de estudiantes que 
termina satisfactoriamente una asignatura con relación al total 
que la inició. 

Si bien queda claro que esta evaluación cobra sentido una vez finalizada la asignatu­
ra, al planificar también deberá considerarse la forma o los indicadores con los cuales se 
establecerá la evaluación. 
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Evaluación de la eficiencia 

L a E V A L U A C I Ó N D E L A E F I C I E N C I A para el aprendizaje 
es aquella que da cuenta de la forma en que se lograron los 
objetivos en término de los recursos empleados en 
comparación con los resultados obtenidos. 

Son preguntas indicativas para medir la eficiencia las siguientes: ¿Cuáles actividades 
han resultado m á s beneficiosas para el logro de los objetivos de aprendizaje?, ¿se cumplie­
ron los plazos programados?, ¿cómo han sido estos plazos en comparación con años ante­
riores?, ¿hubo dificultades con algún material en especial o con algún tipo de estudiante?, 
¿se pueden reducir los costos para implementar esta actividad docente?, ¿cómo? 

E n este sentido, al planificar una asignatura es útil pensar algunos antecedentes que 
existan al respecto. 

Por ejemplo, puede ser que en años anteriores al abrir dos cursos paralelos para una 
cierta materia el número de alumnos aprobados se haya también duplicado, lo cual estaría 
obligando a tomar una decisión sobre el particular. 

Evaluación de la relevancia 

L a E V A L U A C I Ó N D E L A R E L E V A N C I A se relaciona con 
la pertinencia o utilidad que tienen los objetivos de 
aprendizaje en cuanto se refiere a criterios de validez externa, 
así c o m o a la aparición de otros aprendizajes u otros objetivos 
no planificados. 

Responde a preguntas tales como: ¿Los objetivos del curso son los apropiados?, ¿ha 
habido algún avance científico que deba incorporarse en los objetivos?, ¿los empleadores y 
los egresados, consideran útiles los aprendizajes que se adquieren en esta actividad docen­
te?, ¿han hecho posteriormente algún aporte científico o técnico en el campo correspon­
diente (impacto)?, ¿ha aparecido algún comportamiento cognositivo, afectivo o psicosocial 
que no estuviera previsto en la planificación de esta actividad docente?. 

El análisis de relevancia de cierto tema es fundamental durante el período de planifi­
cación para decidir si se incluye o no en una asignatura docente. E n este sentido, la opinión 
de los egresados, de los empleadores y de los científicos es de importancia para tomar di­
cha decisión. 
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Decisiones para mejorar la calidad 

Cada uno de los aspectos evaluados permitirán retroalimentar las distintas fases de la 
actividad docente, orientando las decisiones sobre la modificación y cambios que haya que 
realizar en el futuro. 

Las evaluaciones anteriormente mencionadas, para que sean de utilidad para estos fi­
nes, deben ser efectuadas con oportunidad y en forma permanente, lo que hace que el pro­
ceso educativo sea dinámico, tanto en su planificación como en su ejecución y su 
evaluación, debido a los cambios que se deben efectuar periódicamente. 
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MODELO GENERAL PARA LA PLANIFICACIÓN 
CURRICULAR 

Hasta el m o m e n t o se ha supuesto que el profesor que ha sido convocado para llevar a 
cabo una actividad docente ha recibido, a lo menos , los lincamientos generales del progra­
m a o un listado de los contenidos. Sin embargo, todo profesor debe estar preparado para 
implementar un currículo o para ser crítico frente a la relación de su actividad docente res­
pecto del resto del plan de estudios y al perfil del egresado que se desea formar. 

El propósito de la presente unidad es justamente dar al profesor los criterios para de­
sarrollar o evaluar un plan de estudios y, a partir de ello, definir los aprendizajes que co­
rresponden a su actividad docente. 

Se comenzará entregando un modelo general para la planificación curricular. Ense­
guida, se verán algunos de los elementos de este modelo, que pueden resultar de utilidad 
para la definición de u n plan de estudios y de cada una de las actividades docentes que lo 
componen. 

Se presentan los fundamentos valóneos del plan de estudios desarrollados a través de 
una revisión de las distintas concepciones educativas y curriculares. M á s adelante se m u e s ­
tra lo referido al análisis de la realidad, comenzando por un análisis cuantitativo y cualitati­
vo para la determinación de necesidades de recursos h u m a n o s en países relativamente 
pequeños. Continúa esta unidad con la definición del perfil ocupacional y la determinación 
del plan de estudios. 

Si se considera la formación c o m o un sistema, el diagrama que lo representa estaría 
dado en términos m u y simples por lo siguiente: 

estudiantes que egresan 

de una unidad académica 

Por cierto que la formación se realiza a través de todo el currículo, entendido para 
estos efectos c o m o toda actividad intencionada o no, que redunda en la formación del 
estudiante para lo cual, c o m o ya se ha visto, resulta imposible separar la función docente 
de la de investigación y extensión. 

Por lo tanto, los procesos de mejoramiento en la calidad de la formación profesional, 
siempre van aparejados con procesos de mejoramiento global de las unidades académicas. 

El modelo general para el desarrollo de un currículo se muestra en la página siguien­
te. 

estudiantes que ingresan 

a una unidad académica 

proceso 

de 

formación 
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MODELO PARA EL DESARROLLO DEL CURRICULO 

EXPLICITACION D E LAS 
CONCEPCIONES VALORICAS 

' Formulación de políticas de docencia 
institucionales. 

' Definición de los fines de la educación y 
de las concepciones curricnlares que 
orientan todo el proceso. 

DIAGNOSTICO PRODUCTIVO Y 
CRITICO DE LA REALIDAD 

— Proyección crítica de la realidad científi­
ca, social, económica y cultural en que 
deberá desempeñarse. 

— Análisis cuantitativo de la d e m a n d a de 
recursos humanos en el campo. Defini­
ción del número de vacantes a ofrecer. 

— Análisis cualitativo de la demanda: car­
gos, funciones y tareas que deberá de­
sempeñar. 

DEFINICIÓN D E L PERFIL P R O F E S I O N A L 

— Definición operativa del profesional egresado. 
— Definición de los atributos personales: valores personales y sociales 

que debe tener, aptitudes, condiciones sicológicas y de salud mental, 
condiciones físicas y de salud compatible. 

— Definición de las competencias necesarias en términos de: 
• comportamientos afectivos que debe desarrollar. 
• conocimiento y habilidades intelectuales requeridas 
• las destrezas psicomotoras necesarias. 

I 
DETERMINACIÓN DEL PLAN DE ESTUDIOS SOBRE LA BASE DE 

LOS REQUERIMIENTOS DE FORMACIÓN 

— Establecimiento de las características o requisitos de ingreso. 
— Definición de las metas y objetivos generales de la carrera. 
— Definición de las asignaturas obligatorias que incorporen los conoci­

mientos, destrezas y habilidades requeridas. 
— Determinación de la secuencia óptima para las asignaturas. 
— Determinación de la duración de la carrera. 
— Definición de los métodos estrategias generales de aprendizaje que 

sean acordes con las concepciones curriculares y el tipo de funciones 
profesionales que desempeñará. 

— Análisis de la coherencia y consistencia del plan de estudios. 

I 
ESTIMACIÓN DE LOS COSTOS Y VIABILIDAD DE LA CARRERA 

Ï 
PLANIFICACIÓN DE CADA ASIGNATURA 

I 
IMPLEMENTACION Y EVALUACIÓN PERMANENTE DEL PLAN 

- IV.5 -



I. ALGUNAS IDEAS PRELIMINARES SOBRE 
LA FUNCIÓN DOCENTE 

IL PREPARACIÓN DE UNA ACTIVIDAD 
DOCENTE 

D3.IMPLEMENTACION DE UNA ACTIVIDAD 
DOCENTE 

IV. REVISION MACROCURRICULAR 

I I MODELO GENERAL PARA LA PLAND7ICACION 
MACROCURRICULAR 

OPCIONES VALORICAS 

I I ELEMENTOS PARA UNA PROYECCIÓN CRITICA 
DE LA REALIDAD 

I I DEFINICIÓN DEL PERFIL PROFESIONAL 

DE ESTUDIOS 
| | DETERMINACIÓN Y ACTUALIZACIÓN DEL PLAN 

V.OTRAS ALTERNATIVAS PARA MEJORAR 
LA CALIDAD DE LA DOCENCIA 

organizador de ¡a unidad TV 
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OPCIONES VALORICAS 

Conceptos preliminares 

Teorías educativas 

Concepciones auriculares y corrientes pedagógicas 

- IV.7 -

organizador IV.2 



OPCIONES VALORICAS 

Conceptos preliminares 

El propósito de los párrafos que siguen es mostrar c ó m o un m i s m o profesional puede 
formarse de distintas maneras y una asignatura desarrollada de distintas formas, según la 
postura pedagógica de la institución y del rol docente. 

L a educación es una disciplina de trabajo a la cual convergen muchas ciencias y áreas 
del saber. D e ahí que exista una variedad de corrientes que dan origen a distintas formas 
de concebir una actividad docente. 

A continuación, se presentan los fundamentos de estas diferentes concepciones, co­
menzando por las teorías educativas, siguiendo por las concepciones curriculares y las co­
rrientes pedagógicas. 

Teorías educativas 

Se entiende por T E O R Í A E D U C A T I V A al conjunto de 
principios filosóficos, antropológicos y sociales que definen y 
orientan los sistemas educativos. 

Davis y H u d s o n hicieron una revisión histórica de las teorías educativas, lo cual les 
permitió distinguir once posturas teleológicas que para los fines de este texto podrían agru­
parse en dos categorías, las efectivistas y las funcionalistas. 

Teorías efectivistas 

E n estas teorías se priorizan los resultados, se educa para la adaptación a un modelo 
ideal preconcebido de persona o sociedad. 

Dentro de las teorías efectivistas, se pueden distinguir siete posturas teleológicas, a 
saber (la educación es para): 

- Lograr una unidad congruente del individuo y del universo; 

1 Davis R . Hudson B . Issues and Problems in Planning of Education in Developing Countries. Cambridge, 
U S A , Harvard University Press 1980. 
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- Hacer las sociedades o las personas mejores, m á s virtuosas; 

- Entregar conocimientos y formar actitudes para vivir en sociedad; 

- Tender a una igualdad social; 

- Contribuir a la sobrevivencia de la especie h u m a n a ; 

- Preparar para el trabajo; y, 

- Conservar la cultura. 

Teorías funcionalistas 

E n estas teorías se priorizan los procesos educativos, se educa para que cada cual 
apoye el surgimiento de nuevos modelos de persona o de sociedad. 

Dentro de las teorías funcionalistas, se pueden clasificar otras cuatro posturas te-
leológicas en las que la educación es para: 

- Aprender a aprender; 

- Promover la felicidad; 

- L a autorrealización de los educandos; o bien, 

- L a educación es un fin en sí m i s m o . 

Concepciones curriculares y corrientes pedagógicas 

U s C O N C E P C I O N E S C U R R I C U L A R E S están dadas por la 
forma en que se organizan y determinan los "filtros culturales" 
para seleccionar los contenidos, los métodos, las actividades y 
los recursos educativos. 

Por cierto que ellas son idealizaciones que marcan grandes tendencias, pero que en 
la práctica nunca se dan en forma rígida y absoluta. 
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Las C O R R I E N T E S P E D A G Ó G I C A S constituyen la 
expresión concreta de movimientos o experiencias docentes, 
realizadas en situaciones históricas reales y que se originan en 
las distintas concepciones curriculares. 

A partir de las teorías educativas que antes se han mencionado se puede derivar una 
variedad de concepciones curriculares y las correspondientes corrientes pedagógicas. 

Si se considera, por una parte, las dos categorías que agrupan a las posturas teleológi-
cas de la educación y, por otra, los dos posibles objetivos de educación -las personas o los 
grupos culturales- es posible plantear cuatro tipos de concepciones curriculares, que se 
podrían denominar: de eficiencia adaptativa, de reconstrucción social, participativo-social 
y centrada en la persona. 

A continuación, se definen estas concepciones y se describen algunas de las corrien­
tes pedagógicas que podrían incluirse dentro de ellas. 

Para cada concepción auricular se señala el propósito final de la educación de 
acuerdo con la postura teleológica y el objetivo de la educación; los fundamentos ontológi-
cos, el concepto de verdad, la epistemología o teoría de la ciencia que fundamenta el cono­
cimiento de la realidad, la gnoseología, es decir cómo se aprehende o internaliza la verdad; 
los criterios éticos, es decir, lo que permite distinguir entre lo bueno y lo malo; la concep­
ción antropológica (o de persona) que tiene; la función social de la educación, y las teorías 
del aprendizaje que son más funcionales a ella. 

Las corrientes pedagógicas, de alguna manera, dan cuenta cómo las concepciones cu­
rriculares que son abstractas y que nunca se dan en la realidad, pueden traducirse en una 
práctica docente cotidiana. 

Concepción auricular de eficiencia adaptativa 

Características y fundamentos 

La CONCEPCIÓN CURRICULAR D E EFICIENCIA 
ADAPTATIVA da prioridad a los resultados de la educación 
y propone c o m o objeto de educación a los individuos. 

Dentro de esta concepción se pueden distinguir dos tipologías curriculares que se 
originan en tendencias filosóficas distintas, una que proviene del realismo y otra del m a r ­
xismo. 
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A m b a s tipologías parten del principio ontológico que la realidad es única, objetiva, 
externa a las personas y controlable. Por lo tanto, existe una verdad única y absoluta. 

Su epistemología es positivista y pragmática. 

Su gnoseología es empirista, se sustenta en el rigor de la lógica formal, y en el caso 
marxista, a partir del materialismo dialéctico. 

El criterio ético está centrado en el control de la realidad. Todo lo que es útil para 
controlar la realidad es bueno; mientras más eficiente, mejor. 

Su concepción antropológica supone que el ser humano es transformable, educable, 
moldeable para que se adecué a esta realidad única, objetiva y absoluta. 

L a función social de educación para esta conceptualización es la de contribuir a la 
adaptación de las personas a un modelo social dado. Para ello se estipulan roles sociales y 
se proveen los recursos humanos necesarios. D e acuerdo con este criterio, la educación en 
su globalidad tiene una función social seleccionadora y discriminativa. 

El aprendizaje en este caso se apoya comúnmente en la psicología conductista o neo-
conductista, por su identificación con la planificación cultural y el control del comporta­
miento humano. 

E n esta concepción, dentro de la tipología curricular proveniente del R E A L I S M O , 
se encuentran varias corrientes pedagógicas que se citan a continuación. 

Corrientes pedagógicas representativas 

La corriente experimentalista norteamericana 

El Experimentalismo Norteamericano está representado, entre otros, por W . Kilpa-
trick y J. Dewey. 

Ellos proponen que el proceso educativo sea una réplica de la vida real para que, así, 
el educando pueda asumir en mejores condiciones su futuro rol social. L a educación, en es­
te caso, es activa.. 

La comente tecnológica conductista 

E n la corriente tecnológica conductista, se suscriben Pavlov F., Skinner y, en términos 
más escolarizados, R . Mager, B . Bloom, R . Gagné, G . Ofiesh. Su preocupación central es 
la de organizar y optimizar los recursos para lograr niveles más altos de aprendizaje. 
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La corriente realista propiamente tal 

L a posición realista propiamente tal, representada por el pensamiento de Locke y la 
escuela de I.F. Hebart, quienes plantean que la experiencia del contacto con la realidad va 
moldeando a las personas. L a experiencia estimula el proceso cognoscitivo el que, a su vez, 
permite alcanzar la virtud. 

La corriente del liberalismo ilustrado 

El liberalismo ilustrado es, en muchos sentidos, similar a la anterior. Plantea que la li­
bertad se adquiere en la medida en que se conoce más . D e ahí que el mayor esfuerzo se re­
alice para transmitir conocimientos. U n educador representativo es P . H . Hirst. 

Por otra parte, dentro de la concepción de Eficiencia Adoptativa, en la tipología que 
se origina en la filosofía marxista, se podrían señalar otras dos corrientes pedagógicas. 

La corriente marxista 

L a corriente marxista tiene curiosamente muchos elementos comunes con el 
experimentalismo aunque, por cierto, difiere radicalmente de éste en el modelo en torno al 
cual se procura la adaptación. 

Se parte, en este caso, de una cosmovisión materialista del universo, del cual las per­
sonas forman parte, en términos funcionales. 

El conocimiento es dialéctico, es decir, producto de una interacción dinámica con la 
realidad física y social. Se da, por lo tanto, gran importancia a lo político, a lo histórico y al 
trabajo, que es un medio para conocer y transformar el universo. 

El trabajo surge de las necesidades sociales y es agente regulador de los comporta­
mientos sociales. L a educación tiene, en consecuencia, entre sus metas prioritarias, la de 
preparar para el trabajo tanto intelectual c o m o manual. L a educación debe integrar a m b o s 
tipos de trabajos, integrar teoría y práctica; esto constituye la praxis, una forma de aprendi­
zaje y transformación simultánea. 

Entre los representantes más conocidos se pueden citar a algunos teóricos c o m o L . 
Althusser y Luckars y a educadores c o m o A . Makarenko, B . Blonskij, A . Gramsci, B . Su-
chodolski. 

La corriente del dualismo social 

El Dualismo tiene los mismos postulados de la corriente marxista, pero surge en 
términos críticos en sociedades capitalistas. 
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Algunos representantes son S . Bowles, H . Gentis, C . Baudelot, R . Establet. Ellos 
plantean que en las sociedades capitalistas existen dos tipos de educación diferentes para 
los sectores populares y para la burguesía. El origen social de los educandos condiciona el 
tipo de educación que reciben; luego, cualquier cambio en educación es irrelevante, si no 
va aparejado de un cambio social. 

Implicaciones para la docencia 

Haciendo las salvedades que corresponden a las diferentes corrientes pedagógicas se 
podría decir que, en las instituciones donde la docencia se desarrolla basada en una con­
cepción curricular de eñciencia adaptativa, primaría un estilo autoritario, m u y influido por 
el positivismo. 

El profesor se considera m u y por encima de los estudiantes, asumiendo funciones de 
dirección y de control del proceso de enseñanza-aprendizaje. El docente entrega la verdad 
que los alumnos deben aprender y repetir sin divergencias. L a planificación es rígida y to­
das las relaciones que se establecen son jerarquizadas y verticalistas. 

Se podría graficar el ambiente general y de aprendizaje que se establecería en institu­
ciones donde predominen corrientes pedagógicas derivadas del realismo, citando algunas 
frases típicas que se escucharían de los docentes: " Y o no acepto interrupciones, el orden es 
la única manera que las cosas anden bien". " C ó m o m e va a discutir, si yo llevo tantos años 
de experiencia y usted está recién comenzando en esto". "Los alumnos deben limitarse a es­
tudiar mucho y punto". " Y o sólo estoy cumpliendo con las instrucciones del Director". "Jo­
ven, entienda, usted es el único responsable de su futuro". 

E n el caso de las instituciones donde predominan corrientes pedagógicas derivadas 
del marxismo, frases típicas que se escucharían de los docentes serían: "El Consejo de la 
institución ha decidido que el próximo mes hagamos la práctica de siembra junto con los 
campesinos de la granja "La Estrella". "Dijimos que partiríamos puntualmente a las ocho; 
c o m o usted llegó atrasado, el Comité de Disciplina del curso considerará su caso mañana". 
"Cuando termine el curso, los diez mejores alumnos colaborarán con los funcionarios de 
gobierno aquí en la capital; el resto será asignado a los distritos del Sur". "Se nos ha pedido 
que participemos en la celebración del aniversario del partido; Jorge que fue el alumno 
m á s colaborador el mes pasado, será el encargado de organizar los grupos que asumirán 
las distintas tareas". 

Se podría esperar que el egresado de una institución donde predomina esta concep­
ción curricular fuese una persona responsable, y eficiente en su trabajo. E n una sociedad li­
beral sería individualista y competitivo. E n una sociedad socialista sería un servidor público 
disciplinado y cumplidor. 
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Concepción auricular reconstruccionista social 

Características y fundamentos 

E n la concepción R E C O N S T R U C C I O N I S T A S O C I A L , se da 
prioridad también a los resultados de la educación pero la 
función educativa está más orientada al cambio colectivo. 

Esta concepción está influida por la filosofía idealista de Platón, Kant, Hegel y Leib­
nitz y por el pensamiento tomista y neotomista de Maritain, Bigó y Galves. La realidad no 
existe en los objetos sino en los conceptos y en las ideas. 

La verdad se conoce en forma corporativa colectiva. Por eso la solidaridad y la cola­
boración mutua es algo fundamental. Algunas personas pueden haber profundizado m á s 
que otras en el campo de las ideas y pueden guiar, abrir paso, ser pioneras para otras que 
van atrás. Ellas sirven de hitos, de símbolos, de signos de señas. Ellas pueden mostrar a 
otras los signos, etimológicamente enseñar. 

E n forma congruente con lo anterior la gnoseología se basa en la imitación y el m o d e -
laje. Se conoce la realidad desentrañando los símbolos de los que guían. 

El criterio ético se deriva del concepto de personas o sociedad ideal a la cual se de­
sea llegar. 

La función social de la educación es la de formar personas para la mayor sociedad 
que sean similares al modelo ideal. La educación también promueve la solidaridad, el com­
promiso social, la cohesión y la búsqueda de una entidad propia a través de los líderes. N e ­
cesariamente ello lleva a una concepción igualitaria y socializante. 

El aprendizaje se apoya comúnmente, en esta concepción, en la psicología neocon-
ductista y la teoría del aprendizaje social, con enfoques c o m o el de A . Bandura o J.B. W i n ­
ner. 

Corrientes pedagógicas representativas 

Diversas corrientes pedagógicas se podrían asociar a esta concepción. 

La comente idealista 

L a corriente idealista, representada por G . Gentile, plantea que la única realidad es 
la del espíritu; las cosas son el pensamiento pensado, y se aboga por un ser h u m a n o intem-
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poral, ahistórico, perfecto. D e ahí, la educación debe ser algo continuo en el tiempo y per­
manente. Es decir, se da constantemente dentro y fuera del sistema educativo. 

La educación está principalmente orientada a la búsqueda de la verdad que es, a su 
vez, fuente de la ética. Se moraliza instruyendo, conociendo más aspectos de la verdad. E n 
este proceso hay una identificación sustancial entre profesor y alumno; de ahí que sea m u y 
importante una presencia espiritual del maestro. 

La corriente perennialista 

El perennialismo, influido principalmente por el pensamiento cristiano tomista, tiene 
entre sus principales representantes a M . Mounier y JJ. Maritain. L a función de la educa­
ción es formar personas virtuosas que sigan el modelo ideal de Cristo. Para ello es necesa­
rio regenerar al hombre caído y corrupto, viciado desde el inicio de su vida por el pecado 
original. Esta función en su dimensión más amplia es realizada por la comunidad cristiana 
con la cual la persona es solidaria. 

El socialismo pedagógico 

El socialismo pedagógico está representado por R . O w e n s , C h . Fourier, R . Seidel, P. 
Oestrich. Ellos plantean una educación homogeneizadora, creadora de la igualdad social. 
Para evitar diferencias no sólo de clase social, sino de credos o doctrinas, debe ser neutra y 
laica. La única fe que se debe inculcar es la de la ciencia. 

La corriente de control simbólico 

La corriente del control simbólico parte del concepto de la cultura dominante; es de­
cir, el conjunto de códigos que manejan los grupos con mayor acceso al poder es el que se 
impone en la sociedad. Esta cultura justifica, da lógica a la estructura del poder. El cambio, 
en la tenencia de los bienes de producción no resulta suficiente para el cambio social c o m o 
lo plantea el marxismo ortodoxo. 

Esta cultura se reproduce, se transmite por la educación, por darse en el c a m p o de 
las ideas y el lenguaje no puede ser perfecto, lo cual abre espacios para el cambio. La fun­
ción de la educación es, entonces, por una parte, reproducir y perpetuar la cultura domi­
nante y, por otro, permitir espacios para proponer paradigmas alternativos. 

Entre los educadores que están en esta corriente se pueden citar a T . Bordieu, 
J.C.Passeron, B . Berstein y C h . Postner. Esta corriente se ha expresado en términos críti­
cos, pero no tiene una expresión directa en la educación formal. 
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La corriente de control social 

L a corriente de control social plantea una educación funcional al surgimiento de una 
nueva nación, unida y cohesionada en torno a un ideal c o m ú n . Existe un ciudadano ideal 
que debe ser imitado. Se requiere formar personas que sean productores y que, si­
multáneamente, participen en el proceso de cambio. L a educación tiene una función políti­
ca, económica y social. Entre los representantes se puede citar a M . Gandhi, P . Nyerere y a 
D . F . Sarmiento. 

Implicaciones para la docencia 

E n las instituciones donde prima la concepción auricular reconstruccionista social se 
da un ambiente de liderazgos y de lealtades mutuas, de unión espiritual, de compromiso 
c o m ú n . E n la pedagogía maestrocéntrica, el profesor es un líder carismático con mayor ex­
periencia, que coordina y dirige el proceso de aprendizaje. Se da también m u c h a importan­
cia a las actividades extraprogramáticas integradas al plan regular. L a actividad 
pedagógica, además, da gran importancia a la formación de valores y a la vinculación con la 
realidad local. Existe también participación y trabajo en grupo. 

Se podría granear el ambiente donde predomina esta concepción curricular con algu­
nas frases típicas de los docentes: "Aquí estamos formando personas nuevas para una nue­
va sociedad". "Nuestra principal misión es la de formarnos para ser buenos profesionales y 
servir a la patria". "Sólo la verdad de la ciencia está por sobre lo que podemos afirmar". 
"Sólo interrogaremos a uno de cada grupo y la calificación que obtenga será para todo el 
grupo". "Todos tenemos los mismos derechos, nadie podrá quedar fuera por falta de recur­
sos". " C o m o una forma de expresar su compromiso con los campesinos, al egresar harán su 
práctica en comunidades rurales". "Hay que ser perfectos c o m o Cristo es perfecto". "Fíjen­
se c o m o yo lo hago". "Profesores y alumnos participaremos en la campaña de descontami­
nación ambiental". 

Los egresados de estas instituciones deberán ser personas solidarias, capacitadas pa­
ra trabajar en equipo con características de líderes, comprometidos con su realidad local, 
interesados por continuar perfeccionándose, idealistas. 

Concepción curricular participativo-social 

Características y fundamentos 

La C O N C E P C I Ó N P A R T I C I P A T I V O - S O C I A L fija como 
objetivo de la educación el cambio cultural y colectivo, pero 
pone más su acento en los procesos que en los resultados. 
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Esta concepción curricular parte, en general, de una posición fenómenologista, en la 
cual, m á s importante que las cosas en si, son importantes las causas de los fenómenos, las 
relaciones entre las cosas. 

E s hermenéutica al postular que el conocimiento resulta de una elaboración de la 
realidad lo que, a su vez, transforma esta realidad. Dicha elaboración se realiza en forma 
social, colectiva. 

L a realidad es interna pero parte de lo externo, es interactiva. 

Existen verdades parciales que tiene cada persona, y que se pueden comprobar inte-
ractuando con otras y con la realidad externa. 

Se aprende por la discusión y la crítica, por un proceso dialéctico de acción y refle­
xión. 

Se busca una armonía dinámica que es colectiva, compartida. D e ahí surge el criterio 
ético: todo lo que constribuye a generar esta armonía dinámica es bueno. 

El conocimiento profundo de la realidad, de las interacciones entre los seres permite 
superarse, liberarse. L a ignorancia es una de las limitaciones que impide la armonía y re­
tarda los procesos. L a armonía no es algo que exista por sí misma, sino que es algo que la 
propia comunidad debe estar buscando y creando. 

L a función social de la educación es la de crear las condiciones para la armonía, con­
tribuyendo a que los grupos sociales, por sí mismos, se vayan liberando de sus limitaciones. 
Educar es crear cultura, crear potencialidad de diálogo, es crear conciencia colectiva. Para 
esto, las personas deben desarrollar sus capacidades para explorar alternativas, para ser 
críticas frente a su realidad y para compartir su conocimiento y experiencias con otras. 

El aprendizaje se centra en el ensayo-error, en el aprendizaje por descubrimiento, en 
la investigación-acción, en la investigación protagónica. También hay una fuerte influencia 
de la teoría de la apropiación cultural. 

Corrientes pedagógicas representativas 

Se citan a continuación algunas de las corrientes pedagógicas que podrían incluirse 
dentro de esta concepción curricular. 

El progresismo o movimientos de la nueva escuela 

Dentro de lo que se denomina nueva escuela existe una gran variedad de experiencias 
que han tratado de vincular a la acción educativa con la comunidad local. Se trata que cada 
institución educacional se convierta en un agente de desarrollo y de organización 
comunitaria. 
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Se vincula entonces educación con producción y trabajo; educación con revaloración 
de la cultura local; educación con salud y nutrición; educación con distribución del poder y 
organización de base. E n este caso ya no son los profesores solamente sino, también los es­
tudiantes y los agentes externos, quienes participan c o m o educadores y educandos. Se pro­
pone la autogestión educativa y se coloca en manos de los alumnos el máximo posible. 

Algunos de los múltiples ejemplos de representantes de estos movimientos pedagógi­
cos son: K . Lewin, C . Freinet, las comunidades educativas de H a m b u r g o , M . Lobrot, D . 
Hamelin, G . Ferry, A . Fernere, Bovet, Kerschensteiner, Demolins, Binet, Pestalozzi, Froe-
bel, A . Vázquez, F. Oury. 

La corriente del liberacionismo social 

El liberacionismo social plantea que la libertad no es algo individual, sino de los pue­
blos. Liberarse es llegar a uno mismo en armonía con los demás. El ser h u m a n o es un ser 
social, partícipe de una comunidad. La educación está destinada a evitar la servidumbre, la 
imposición cultural. 

Las personas y las comunidades deben tomar conciencia de su situación, de su reali­
dad, de sus defectos, c o m o primer paso para superarlos. Se educa a partir de esta realidad. 
L a tarea de superación es colectiva, debe ser compartida. El profesor es alguien que ayuda 
a descubrir la realidad y que apoya a la superación de todos y cada uno. El profesor contri­
buye a que todos sean igualmente valorados y un facilitador para que surja la organización 
local. E n este sentido, también es política. 

Entre quienes han postulado esta posición en educación se puede citar a M a o Tse 
Tung, R . Tagore, H . Marcuse, B . Juárez, P. Freiré y a todo el movimiento de educación po­
pular de América Latina. 

La corriente ecologista 

El ecologismo está orientado a que el ser h u m a n o vaya descubriendo en la naturaleza 
un entorno apropiado para su desarrollo. Siendo el ser h u m a n o una expresión del orden 
natural, su preocupación debe ser la de crear sin destruir. Ello lleva a cuidar el entorno físi­
co y social con una perspectiva de un futuro dinámico, emergente. También lleva a buscar 
una armonía colectiva, una igualdad de derechos en relación con los recursos, a favorecer 
el desarrollo equitativo y justo de todos. 

L a educación es una de las formas de promover el desarrollo armónico y equitativo 
de la humanidad, del cual todos son responsables. 

Entre los educadores que plantean esta postura se puede citar a B . Powell, H . M a t u ­
rana y a los diversos movimientos ecologistas que han surgido en los últimos años. 
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Implicaciones para la docencia 

E n las instituciones donde predomina la concepción curricular participativo-social 
habrá mucha participación estudiantil y mucho contacto con el sector productivo y de ser­
vicios. Las instituciones serán m u y permeables a la realidad local. Se realizará gran parte 
de la actividad educativa en terreno, y a partir de situaciones emergentes, coyunturales que 
surgen de los intereses y de los problemas de la comunidad. 

El profesor tendrá una relación m u y horizontal con los alumnos, será un facilitador 
que estimula la expresión, la creatividad y el aprendizaje. Cada estudiante será considerado 
como una persona distinta e independiente, pero comprometido con el resto en la detec­
ción de problemas y en la búsqueda de soluciones. 

Algunas frases típicas que podrían escucharse entre los docentes de un estable­
cimiento donde predomina esta concepción, serían las siguientes: "¿Quién ha encontrado 
una bibliografía sobre el tema que discutimos la semana pasada?". "Alfonso, ¿por qué tu 
estás en desacuerdo con el resto?". "Propongo que hoy vayamos a la cafetería para descu­
brir cuáles son las leyes organizacionales que se cumplen ahí". "Mañana vienen de la coope­
rativa avícola "El Encanto" a pedirnos que estudiemos un sistema de calefactor social". 

Los egresados de este tipo de establecimiento deberían ser más creativos y hábiles 
para detectar problemas, canalizar opiniones y comprometidos con su realidad local. 

Concepción curricular centrada en la persona 

Características y fundamentos 

La CONCEPCIÓN CENTRADA EN LA PERSONA pone 
mayor énfasis en los procesos que en los resultados, pero el 
objeto de la educación es la persona, cada individuo. 

Esta concepción parte de una posición ontológica que se centra en la existencia hu­
mana. Cada persona debe alcanzar la plenitud de su existencia, su realización personal, su 
felicidad. Para ello se concuerda con la Teoría Socrática, con la necesidad de que cada cual 
se conozca a sí mismo y reconozca su ignorancia c o m o punto inicial para el aprendizaje. 
Por otra parte, la preocupación es el aquí y el ahora. E n este sentido concuerda con la filo­
sofía de la existencia de Sartre, Hedegger y Husserl. 

Su posición antropológica se basa en el postulado que el ser humano es el centro del 
m u n d o . 

L a autenticidad es el valor ético más importante. 
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L a función social de la educación es el desarrollo de cada persona: que aprenda a 
aprender, que a través de la educación alcance la felicidad. 

El aprendizaje se basa, en algunos casos, en la psicología cognitivista y, en otros, en la 
teoría psicoanalítica. 

Corrientes pedagógicas representativas 

Debido a la postura liberal, existe una variada g a m a de corrientes pedagógicas que 
podrían incluirse dentro de esta concepción. Algunas de ellas, además, presentan aspectos 
divergentes. Se mencionan a continuación algunas de esas corrientes: 

La comente existencialista 

L a corriente existencialista plantea que el fin de las personas es "llegar a ser sí mis­
mas". Educar es potenciar el ser h u m a n o para que sea sí mismo. L a educación debe culti­
var la originalidad, oponerse al conformismo. L a comunicación es la que posibilita la 
educación. Se rechaza, por lo tanto, el autoritarismo, la grandilocuencia del profesor, la 
persuasión que utiliza el maestro, así c o m o la despersonalización del aprendizaje. U n re­
presentante típico es K . Jaspers. 

La comente del liberalismo humanista 

El liberalismo humanista se inspira en el psicoanálisis. El ser h u m a n o debe ser libre, 
debe autorrealizarse y autoplanificarse dentro de los límites impuestos por su grupo de re­
ferencia. L a autonomía es la meta de todo proceso educativo. Para ello se enfatiza el no-
directivismo y puede resultar m u y útil el trabajo grupal. Sin embargo, el aprendizaje está 
cimentado en el experiencialismo individual. Entre los educadores representativos de esta 
tendencia se puede citar a C . Rogers, Laucan y Ellis. 

El autonomismo evolutivo 

El autonomismo evolutivo, está basado en una postura cognitivista, es decir, en que la 
educación debe crear las condiciones para que cualquiera pueda aprender. Estas condicio­
nes son secuenciales, y se dan en estadios o etapas dinámicas, para cada persona. E s nece­
sario apoyar a cada cual en sus etapas progresivas. Se llega a la autonomía cuando se 
aprende a aprender por sí mismo. El rol del profesor no es el de enseñar, sino lograr que 
todos aprendan. Se aprende conociendo, reflexionando, comprometiéndose, y estos m o d o s 
de aprender se internalizan culturalmente. N o basta con la apropiación de los conoci­
mientos sino con el uso que se haga de ellos. Entre los representantes de esta corriente se 
pueden citar: J. Piaget, B . Inhelder, Aussubel, E . Claparade, Z . P . Diennes, Bruner. 
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La comente naturalista 

El naturalismo se opone a todo lo que es rígido, dogmático, directivo, estructurado, 
porque cada persona es un ser natural dotado de capacidades para evolucionar. E n conse­
cuencia, la educación debe centrarse en cada persona y no en términos de fines generaliza­
dos, de una normatividad limitante. La educación debe ser esencialmente activa, ya que 
cada cual es gestor de su aprendizaje y cada persona en términos individuales tiene un gran 
valor en sí que debe ser respetado y desarrollado. 

Entre los representantes se pueden citar a J. J. Rousseau, creador del naturalismo es­
pontáneo, a Spencer, quién fundó el naturalismo pedagógico evolucionista, a Montessori, 
creadora del naturalismo pedagógico biológico, además de Decroly y a Parkhust, quien tra­
bajó con el plan Dalton. 

La corriente psicoanaíítica 

"LA corriente psicoanaíítica plantea que la educación es para generar personas felices. 
L a función educativa es la de apoyar a los estudiantes a descubrir un camino entre la per­
misividad y la prohibición. L a educación permite encontrar las normas de la convivencia 
social y evitar que la sociedad cree individuos homogéneos y manipulados. 

El representante más conocido es Neil, A . S . , creador de la experiencia de S u m m e r -
hill. 

La escuela critica 

E n contraposición con la concepción del currículo de eficiencia adaptativa, en espe­
cial de las corrientes experimentalistas y del liberalismo ilustrado, la escuela crítica plantea 
la necesidad de transformar la educación para que deje de ser homogeneizante y creadora 
de mitos que resultan irreales en la práctica social. E n cambio, se plantea una educación 
que reconozca y valorice las experiencias de cada uno y que estimule la originalidad, la di­
vergencia y promueva la autonomía. 

Esta postura es definida principalmente por I. Illich y Reimer. 

La educación personalizada 

Diversos educadores con un criterio más pragmático han intentado promover méto­
dos y recursos pedagógicos que permitan responder a intereses individuales, respetar las 
formas individuales de aprendizaje, los ritmos de trabajo de cada cual, los hábitos de estu­
dios de diferentes personas. Ello conduce a la educación individualizada. U n típico ejem­
plo de esto es el método F.S. Keller basado en materiales escritos. 

Sin embargo, otros autores han avanzado con una posición m á s bien derivada del 
concepto medieval del artesanado, en donde se da una comunicación directa e integral en-
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tre maestro y aprendiz. Esta es propiamente tal la corriente de la educación personalizada. 
Dentro de esta concepción se podría citar a García O z , P . Fauret, H . Pereira y al mexicano 
P . Chico-González. 

El personalismo analítico 

Puede considerarse dentro de esta corriente a los seguidores de la filosofía analítica 
representada por el pensamiento de Wittgenstein, K . Popper y del círculo de Viena, cuya 
preocupación es la del desarrollo del pensamiento formal y riguroso. 

Quien más ha insistido en una educación de este estilo es Bertrand Russell que pos­
tula que lo m á s importante en la educación es enseñar a cada uno a pensar; por lo tanto, la 
educación debe fomentar la discusión, la búsqueda de causas, la reflexión. Esto es m u y 
contrario a la educación enciclopedista, de repetición, de memorización y homogénea. 

Implicaciones para la docencia 

E n las instituciones donde primara una concepción curricular centrada en la persona, 
se daría mucha importancia al trabajo independiente de los alumnos. Se incorporaría no 
sólo lo intelectual sino, también, los sentimientos. Se consideraría, lo lógico y lo psicológi­
co, se valoraría el esfuerzo y el interés. E n vez de una disciplina rígida se estipularía una au­
todisciplina. L a docencia sería esencialmente activa, no directiva, se privilegiaría la calidad 
de los conocimientos m á s que la cantidad. Se daría mucho énfasis a lo experimental y se in­
sistiría m u c h o en el método. Se favorecería la originalidad del pensamiento divergente, el 
espontaneismo. Los profesores actuarían c o m o estimuladores y orientadores del aprendi­
zaje. 

Las relaciones interpersonales serían horizontales, en un ambiente institucional esti­
mulante y pródigo en bibliotecas, materiales y recursos de aprendizaje. 

Se podría graficar el ambiente institucional con algunas frases imaginarias de los do­
centes. "Cada cual buscará un ejemplo para aplicar el concepto de transferencia calórica". 
"Durante el segundo semestre se formarán grupos de trabajo y cada grupo desarrollará un 
tema". "El laboratorio estará abierto hasta las 10 P M . para que cada uno trabaje a la hora 
que m á s le convenga". "Alicia, c o m o tú difieres del resto, trae la próxima sesión un par de 
páginas justificando tu postura". " E n esta institución cada cual define su propio plan de es­
tudios". "Las divergencias entre el tutor y el estudiante serán resueltas en el Consejo 
Académico, al cual deberán asistir ambos a plantear sus puntos de vista". 

Los egresados de este tipo de instituciones serán personas especializadas, con un 
gran interés por su c a m p o de trabajo, estarán preparados para resolver problemas y 
enfrentar situaciones nuevas sin ayuda de nadie. Defenderán con vigor y racionalidad sus 
puntos de vista, especialmente si son divergentes con los de la mayoría. Serán críticos, 
analíticos frente a posiciones contrarias, pero los escucharán con respeto. N o siempre 
tendrán buena disposición a trabajar en equipo y rechazarán el autoritarismo y la burocra­
cia. 
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A continuación, se presenta un cuadro sintético con las distintas teorías educativas, 
concepciones currículares y corrientes pedagógicas, ordenadas según los criterios plantea­
dos. 

SÍNTESIS DE TEORÍAS EDUCATIVAS, CONCEPCIONES CURRÍCULARES, 
CORRIENTES PEDAGÓGICAS Y SUS REPRESENTANTES 

Objeto de la educación 

Educación se orienta 
preferentemente a 

Teorías Educativas 

TEORÍAS 
EFECnVISTAS 

Priorízan los resultados o 
productos: 

S e educa para adaptarse a 
u n m o d e l o preconcebido 
de persona o sociedad. 

T E O R Í A S 
F U N C I O N A L I S T A S 

Priorizan los procesos: 

Se educa para que cada 
cual apoye el surgimiento 
de nuevos modelos de 
sociedad o de persona. 

Las personas 

U n cambio personal 

CONCEPCIÓN CURRICULAR 
DE EFICIENCIA ADAPTATTVA 

Corrientes pedagógicas 
a) Experimentalismo: (Kilpatrick, D e ­

wey) . 
b)Tecnología-Conductista: (Skinner, 

Mager, B l o o m , Gagne) 
c) Realismo: (Herbart) 
d) Liberalismo ilustrado (Hirst) 
e) Marxismo Ortodoxo (Blonskij, M a -

karenko, Gramshi, Suchodolski, 
Althusser, Sydners). 

f) Dua l i smo: (Bowles, Gintis, B a u d e -
lot, Establet). 

CONCEPCIÓN CURRICULAR 
CENTRADO EN LA PERSONA 

Corrientes pedagógicas 

a) Existencialismo: (Marcel, Jaspers) 
b) Liberalismo Humanista: (Rogers, 

Lancan, Ellis) 
c) Autonomismo Evolutivo: (Clapare-

de, Piaget, Inhelder, Aussubel, 
Diennes, Brunner) 

d) Naturalismo: (Rousseau, Spencer, 
Montessori, Decroly, Parkhust) 

e) Psicoanalíticos: (Neil) 
f) Escuela Crítica: (Illich. Reiner) 
g) Educación Personalizada: (García 

O z , Fauret, Pereira y Chico-
González) 

h) Personalismo Analítico: (B. Rüssel) 

La cultura, la sociedad 

U n cambio cultural colectivo. 

CONCEPCIÓN CURRICULAR 
RECONSTRUCCIONISTA SOCIAL 

Corrientes pedagógicas 
a) Idealismo (Gentile) 
b) Perennialismo (Mounier, Maritain) 
c) Socialismo Utópico: (Owens, Fourier, 

Seidel, Ostrich). 
d) Control simbólico: (Bordieu, Berns­

tein. Postner). 
e) Control social: (Nyerere, Sarmiento) 

CONCEPCIÓN CURRICULAR 
PARTICIPATIVO SOCIAL 

Corrientes pedagógicas 

a) Progresismo o Movimientos de Nueva 
Escuela (Lewin, Freinet, Comunida­
des de H a m b u r g o . Hamelin, Ferry 
Ferreire, Bovet, Kerschenteiner, M ö ­
llns, Binet, Pestalozzi, Foebel, 
Vásquez, Oury) . 

b) Liberacionismo Social: (Mao Tse 
Tung, Tagore, Juárez, Freiré) 

c) Ecologismo: (Powell, Maturana) 
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I. ALGUNAS IDEAS PRELIMINARES SOBRE 
LA FUNCIÓN DOCENTE 

n. PREPARACIÓN DE UNA ACTIVIDAD 
DOCENTE 

DXIMPLEMENTACION DE UNA ACTIVIDAD 
DOCENTE 

IV. REVISION MACROCURRICULAR 

•
MODELO GENERAL PARA LA PLANIFICACIÓN 
MACROCURRICULAR 

| | OPCIONES VALORICAS 

•
ELEMENTOS PARA UNA PROYECCIÓN CRITICA 
DE LA REALIDAD 

DEFINICIÓN DEL PERFIL PROFESIONAL 

•
DETERMINACIÓN Y ACTUALIZACIÓN DEL PLAN 
DE ESTUDIOS 

V.OTRAS ALTERNATIVAS PARA MEJORAR 
LA CALIDAD DE LA DOCENCIA 

organizador de la unidad TV 
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ELEMENTOS PARA UNA PROYECCIÓN 
CRITICA DE LA REALIDAD 

Análisis cuantitativo de las necesidades de profesionales 

Análisis cualitativo de la d e m a n d a 
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ELEMENTOS PARA UNA PROYECCIÓN CRITICA DE LA 
REALIDAD 

Análisis cuantitativo de las necesidades de profesionales 

U n o de los problemas que se ha venido haciendo cada vez m á s crítico para la planifi­
cación tecnológica superior y para la planificación universitaria es la relación que existe en­
tre la oferta y demanda de profesionales. 

Por una parte, se ha producido un incremento de las tasas de escolarización a nivel 
secundario con la consiguiente presión de los jóvenes por continuar estudios superiores y, 
por otra, la tendencia a la saturación de los mercados ocupacionales convencionales, tanto 
estatales c o m o privados. 

A d e m á s , la estructura social deja marginado de los servicios profesionales a un vasto 
sector de la población, produciéndose una situación absolutamente contradictoria. 

•En consecuencia, toda planificación de demanda de recursos humanos es sumamente 
difícil. D e ahí que la posibilidad de planificarla a nivel local permite usar métodos cualitati­
vos e investigar la posibilidad de crear campos ocupacionales no convencionales y poco ex­
plorados. 

U n a planificación técnica de las necesidades de profesionales en el campo que co­
rresponde a una determinada carrera debe estar en manos de un grupo de especialistas, 
entre los cuales se cuente con expertos en planificación de recursos humanos, especialistas 
en el campo específico de la carrera que se desea proyectar, científicos y docentes. Sin e m ­
bargo, este tipo de planificación más técnica no siempre se realiza en la educación superior 
en América Latina. 

Los propósitos de esta parte del texto son, en primer lugar, mostrar la necesidad de 
estar continuamente revisando las necesidades cualitativas y cuantitativas de recursos hu­
manos en el c a m p o de cada carrera. E n segundo lugar, señalar la complejidad del análisis. 
E n tercer término, entregar antecedentes para que el docente que desarrolla una asignatu­
ra conozca mejor el contexto en la cual se inserta su quehacer. E n cuarto lugar, para que, 
con estos antecedentes, pueda participar junto con los especialistas en equipos de planifi­
cación macrocurricular, realizando aportes sustentados en criterios técnicos. 

Todo ello, se enmarca dentro del concepto de una función docente que, c o m o puede 
observarse, va m u c h o m á s alia del trabajo en el aula. 
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Aproximaciones a una estimación de la demanda 

Estimaciones sobre la base de requerimientos de recursos humanos por 
sector de la producción 

U n a primera aproximación a la demanda de recursos humanos está dada por la de­
terminación de los requerimientos que se proyectan para cada sector productivo de la eco­
nomía de un país. 

Para estimar la demanda, según este procedimiento, se proponen los siguientes pa­
sos: 

1. T o m a r los datos secundarios de población más recientes (datos del último censo, y 
sus proyecciones o de encuestas a hogares, si son suficientemente confiables) y consi­
derar sólo aquéllos de la profesión en estudio. 

2. Desagregarlos, tanto como se pueda, por sector de la economía, esto es: agricultura; 
caza y pesca, minería; industria manufacturera, construcción, comercio, transporte, 
comunicaciones, servicios de gobierno, servicios privados, otros no clasificados. Si es 
posible, desglosarlos por tipos de industria. 

3. T o m a r datos de población, datos anteriores (históricos), por ejemplo, penúltimo cen­
so y desglosarlo de igual forma. 

C o n estos antecedentes ya se pueden hacer ciertas predicciones sobre la demanda 
aunque, por cierto, bastante gruesas y poco confiables. 

Para formarse una idea de c ó m o se procede, se presenta, a m o d o de ejemplo, un cua­
dro tipo para ordenar la información destinada a estimar la demanda de ingenieros 
agrónomos de un país. 
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Sector 
Producción 
(Sub-Sectores) 

Disponibilidad de agrónomos activos según 
datos censales o encuestas de hogares 

Predicción de la 
demanda 

Población Total 
en millones 

1960 

Agricultura 

- (Ganadería) 

• Ovinos 

• Bovinos 

Caza y Pesca 

Corrección por 
Cesantía 

Total Agrónomos 
del país 

Población 
Económicamente 
Activa ( P E A ) en 
millones 

1.000 

300 

190 

110 

. . . . 

5.520 

1.6 

4.5 

ANOS 

1974 

1.800 

600 

257 

343 

6.418 

2.0 

6.4 

1982 

7.215 

2.9 

8.5 

ANO 

3.5 

11.0 

2.400 

900 

300 

600 

1 (1) 

(2) 

(3) 

(4) 

1990 

(5) 

Dato 
entre­
gado 
por la 
ofici­
na de 
Cen­
sos 

Dato 
déla 
Ofici­
na de 
Cen-

Para llegar a completar los casilleros (1). (2)...(5) se hace sobre la base de supuestos 
basados en antecedentes reales . 

Ejemplos de estos supuestos pueden ser del tipo que se indica a continuación. 

U n primer tipo de supuestos puede estar basado en datos económico-demográficos. 
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U n a primera aproximación en esta línea puede ser establecer el % de la Población 
Económicamente Activa ( P E A ) que era agrónomo en el año 60, 79 y 82; determinar la ta­
sa de crecimiento o decrecimiento y suponer que esa tendencia se mantendrá para 1990, lo 
cual permitirá calcular el % de agrónomos sobre la P E A de ese año, dato que entrega la 
oficina de Censo. 

Otra aproximación puede ser calculada sobre patrones internacionales. Por ejemplo, 
ver cuántos agrónomos por cada 1000 habitantes hay en países con modelos de desarrollo 
similar en una agricultura de características parecidas. Por ejemplo, los datos de: Colom­
bia, México, Perú y Chile, podrían servir c o m o antecedentes para hacer estimaciones para 
el Ecuador. 

L a metodología del cálculo puede afirmarse un poco más si se toman indicadores 
económicos adicionales a los demográficos. Por ejemplo, estimando el aporte de cada sec­
tor y subsector de la economía al Producto Interno Bruto (PIB). 

C o m o se conoce, además, el número de profesionales para cada casillero, se puede 
calcular la productividad por profesional (cuociente entre el PIB por sector y el número de 
profesionales en ese sector). Al hacerlo por varios años se puede ver c ó m o ha aumentado o 
disminuido históricamente la productividad. 

Conociendo la estimación del PIB para el año de la proyección (dato generalmente 
disponible en Oficinas Nacionales o Regionales de Planificación) y la proyección de la pro­
ductividad para el año indicado por sector y subsector de la economía, se puede calcular 
mediante un simple cuociente el número de profesionales requeridos para ese año. 

Todas las aproximaciones anteriores se pueden mejorar mediante ajustes empíricos. 
Por ejemplo, se sabe que se abrirá una nueva gran mina, se podrá asumir que aumentará la 
demanda de geólogos; una Reforma Agraria requerirá de mayor número de técnicos 
agrícolas; una depresión económica grande podrá restringir por varios años la demanda de 
profesionales. 

E n los países de planificación económica centralizada este método esta dado simple­
mente por la estimación que el Estado hace para cada sector de la economía sobre la base 
de los planes nacionales de desarrollo. 

Estimaciones sobre la base de las tasas de retorno 

E n las economías de libre mercado, c o m o son la de la mayoría de los países latinoa­
mericanos, se podría suponer que existe un mercado perfecto. E n él las personas inver­
tirían en estudiar una profesión, en la medida en que ésta les redituara económicamente. 
Por lo tanto, de acuerdo con este supuesto, en la medida en que hubiera escasez de profe­
sionales en una determinada carrera, subirían los sueldos e ingresos. E n cambio, si hubiera 

2 Población Económicamente Activa (PEA): es la cantidad de habitantes de un país que está incorporada a 
tareas productivas que generan ingresos (se excluye, por lo tanto, a niños, dueñas de casa, ancianos, jubila­
dos, etc.). 
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sobreoferta de profesionales los ingresos de éstos disminuirían a tal punto que no resul­
taría rentable estudiar dicha profesión. D e esta manera el mercado se regularía. 

D e ahí que un método para estimar este fenómeno en economías de libre mercado es 
comparando el crecimiento del número de profesionales en un área en relación con la va­
riación de los ingresos de esos profesionales. 

E n el punto que la curva de ingresos comienza a hacerse asintótica (horizontal) mien­
tras que la del número de profesionales sigue creciendo, se ha llegado al punto de satura­
ción y comenzarán el subempleo de los profesionales. 

N Profesionales 

Punto de 

Saturación 

Profesionales 

Años 

Estimaciones sobre la base de un análisis empírico de la demanda local 

Otros métodos para establecer la demanda están dados por relaciones (correlaciones 
estadísticas) entre algunos indicadores de producción y los profesionales que trabajan en 
un determinado campo. 

Por ejemplo, es m u y probable encontrar una relación entre la energía eléctrica pro­
ducida y el número de ingenieros eléctricos requeridos en el país. Teniendo, entonces, la 
proyección de consumo, se contará con otro elemento para estimar la demanda de ingenie­
ros. L o mismo puede ocurrir con el número de alumnos previstos y la cantidad de profeso­
res que se requerirán, el número de camas disponibles y la cantidad de médicos, etc. 

D a d o que los supuestos con que se trabaja pueden ser cambiantes, se suele trabajar 
con dos o tres hipótesis optimistas y pesimistas que dan el rango dentro del cual se estable­
ce la predicción. 

A d e m á s de estos métodos que utilizan fuentes secundarias (datos recogidos anterior­
mente por otras instituciones o personas) cuando se establecen estudios regionales y en 
campos limitados, es posible afirmar las predicciones de demanda mediante datos prima­
rios (encuestas, entrevistas directas, opiniones de personas relevantes, seguimiento a egre­
sados, etc.) que suelen dar un carácter m u c h o más confiable a la información. 
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U n ejemplo de c ó m o se puede hacer una estimación de la demanda local de profesio­
nales para un mercado relativamente reducido se entrega en un anexo a este capítulo. Este 
procedimiento, tal vez menos soñsticado que los anteriores, puede ser utlizado c o m o una 
primera aproximación cuando no es posible contar con el concurso de especialistas. 

Es importante destacar que, si se dispone de estimaciones realizadas por diferentes 
métodos, las posibilidades de contrastación y de lograr mayor confiabilidad en las proyec­
ciones de la demanda aumentan 

Finalmente, cabe mencionar que existen campos sobre los cuales no hay muchos da­
tos históricos (por ejemplo, el campo de la computación) para los cuales la predicción es 
m u c h o más compleja. 

APROXIMACIONES A UNA ESTIMACIÓN DE LA OFERTA 

L a oferta de profesionales para cada área está dada por: 

- L a cantidad de profesionales disponibles en el año tomado 
c o m o base. 
- Los profesionales que egresan de la Educación Superior 
entre el año base y el año de proyección. 
- Los profesionales del área formada con extranjeros que se 
incorporan a la fuerza laboral estudiada. 

Menos : 

- Los profesionales que por jubilación, muerte, salida al 
extranjero u otra causa dejan de estar activos durante el 
período comprendido entre el año base y el año de proyección. 

Para calcular la cantidad de profesionales egresados es necesario conocer la tasa de 
transición de cada establecimiento de la educación superior que forma a los profesionales 
en el área de estudio, de acuerdo con el siguiente esquema: 
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año (t) año(t + l) 

Repitentes 1er. nivel 
año (t-1) ingresados año (t + 1 ) 

1er. Nivel 

ingresos 

Repitentes 

Desertores 

Repitentes 

Promovidos 

2do. Nivel 

1er. Nivel 

Promovidos 

Repitentes 
2do. Nivel 

Desertores 

Repitentes 

Promovidos 

5to. Nivel 

' ' 

_ 
Egresados 

a fines del 
ano t 

Desertores 

Por ejemplo, una estimación de los datos de profesionales formados fuera del país 
puede hacerse sobre la base de datos proporcionados por la Oficina de inmigraciones y 
también por datos censales, siempre que éstos sean recientes. E n todo caso, esto parece ser 
una cifra difícil de estimar. 
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Para estimar los que dejan de estar activos es necesario conocer la distribución de 
profesionales por sector y sub-sectores de la economía, por tramos de edades para el año 
base, con el objeto de restar los que cumplan más de 65 años y los que van alejándose de la 
carrera según antecedentes históricos de mortandad, retiro y salidas al extranjero. 

\ sector de la 
\ economía 

edad \ 

Menos de 20 

21 a 25 

26 a 30 

31 a 35 

61 a 65 

más de 65 

TOTAL 

A 
G 
R 
I 
C 
U 
L 
T. 

C 
A 
Z 
A 

Y 

P 
E 
S 
c 
A 

M 
I 
N 
E 
R 
I 

A 

I 
N 
D. 

M 
A 
N 
U 
F 
A 
C. 

C 
O 
N 
S 
T 
R 
U 
C. 

C 
O 
M 
E 
R 
C 
I 
O 

T 
R 
A 
N 
S. 

Y 

C 
O 
M 
U 
N. 

S 
E 
R 
V 
I 
C 
I 
O 

G 
O 
B. 

S 
E 
R 
V 
I 
C 
I 
O 

p 
R 
I 

V. 

O 
T 
R 
O 
S 

Necesidades de profesionales 

Las necesidades de profesionales para una determinada fecha están dadas por las di­
ferencias entre la demanda y la oferta para esa fecha. 

C o m o ya se dijo, en general, se trabaja con m á s de una hipótesis (o con diferentes su­
puestos) y, por lo tanto, los resultados se entregan dentro de cierto rango y se señala para 
cada caso el conjunto de supuestos que se ha asumido. 

Siempre es conveniente que el planificador consulte diversas opiniones sobre los re­
sultados, y revise en el cuadro de distribución de necesidades por sectores y sub-sectores 
de la economía, aquellos casilleros que a juicio de los opinantes puedan estar sesgados. 

Análisis cualitativo de la demanda 

La formación de profesionales está destinada a satisfacer una demanda social. 
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L a demanda social exige un desempeño eficiente de los profesionales, dentro del 
c a m p o específico de su especialidad y que, a la vez, resulte funcional a los proyectos de de­
sarrollo nacionales, subyacentes, frente a los cuales hay también condicionantes éticos. 

U n a discusión importante se da en torno al equilibrio que debe existir entre una for­
mación acotada a los requerimientos concretos que se presentan al profesional al m o m e n t o 
de su egreso y una formación con una perspectiva de largo plazo sobre la base de las poten­
ciales demandas que tendrá el profesional en su trayectoria laboral. L a primera conduce a 
una mayor especializaciön. L a segunda que necesariamente estará más orientada al estudio 
de los principios básicos que fundamenta el quehacer profesional facilitando, así, la espe­
cializaciön en el trabajo o mediante reciclaje. 

Para establecer estas demandas cualitativas es necesario definir el campo de acción 
del profesional que se desea formar, determinar luego los cargos que puede desempeñar 
incluyendo las funciones o roles que le corresponden. Posteriormente, definir las tareas y 
operaciones concretas que realiza en el ejercicio de esas funciones. 

Definición general del campo profesional 

L o primero es definir el ámbito de acción donde actuará el profesional, indicando los 
sectores de la economía en los cuales trabajará, y acotar el espectro que corresponde a su 
especialidad. 

Para esta definición es m u y importante recabar información en el terreno y con un 
sentido amplio. 

Al respecto se sugiere mantener y actualizar archivos que dan cuenta de las trayecto­
rias profesionales de los egresados, consultar a los jefes de personal de las empresas que 
trabajan en el rubro correspondiente como , asimismo, consultar a académicos, científicos y 
profesionales destacados en el campo respectivo. También pueden servir c o m o referencia 
los documentos elaborados en otros países, los planes de desarrollo nacionales y locales, 
así c o m o las definiciones que hacen otros establecimientos educacionales que preparan 
profesionales en el m i s m o campo. 

U n a buena sistematización de esta información facilitará m u c h o el trabajo posterior 
en la especificación del perfil profesional. 

Descripción de cargos y funciones 

Teniendo definido el campo de acción del profesional, se hace necesario acotarlo con 
mayor precisión, definiendo los cargos y funciones o roles que potencialmente puede ejer­
cer en cada cargo. 

E n esta etapa es necesario diferenciar explícitamente las funciones que son privativas 
del profesional y las que son de trabajo con otros profesionales en el área, c o m o es el caso 
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de médicos y enfermeras, psiquiatras y psicólogos, contador público y contador auditor, 
etc. 

Para implementar esta etapa se pueden usar las mismas fuentes de información utili­
zadas para la definición del c a m p o profesional. 

A las ya señaladas se agregan las definiciones de cargos que tienen las propias e m ­
presas o servicios para su personal, así como las definiciones y especificaciones que han he­
cho las organizaciones internacionales especializadas (ver publicaciones de la Oficina 
Internacional del Trabajo-OIT sobre el tema). 

U n cuadro c o m o el siguiente permite ordenar la información: 

Potenciales cargos Principales funciones o roles 
que puede desempeñar que corresponden a dichos 

el(la) profesional cargos 
1 1.1 

1.2 
2 2.1 

2.2 
2.3 

Descripción de tareas y operaciones 

El desempeño de cada uno de los cargos que potencialmente puede ocupar un profe­
sional y sus respectivas funciones tiene relación con un conjunto de tareas y operaciones es­
pecíficas. Estas son el conjunto de acciones concretas que realiza una persona en su 
actividad profesional. 

Por ejemplo, un contador puede ocupar el cargo de cajero de un banco o en una e m ­
presa. U n a de sus funciones es la de atender público. Entre sus tareas y operaciones habi­
tuales se pueden señalar algunas, tales como: 

- Recibir dinero 

- Contar dinero con rapidez 

- Reconocer diferentes tipos de cheques e instrumentos bancarios 

- Timbrar y foliar 

- Introducir datos al computador 

- Revisar saldos 
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- Solicitar visto bueno a la persona adecuada, etc. 

Para precisar estas tareas es necesario hacer una observación directa o encuestar a 
profesionales que desempeñan diversos cargos, determinando la frecuencia con que las re­
alizan. 

D a d o que en la mayoría de los casos ya existe experiencia en la definición de tareas, 
se puede realizar esta sistematización a partir de los listados de tareas ya elaborados para 
el desempeño de distintas funciones que corresponden a los cargos que potencialmente 
pueda ocupar el profesional. 

L a frecuencia con la cual se realiza una tarea será, en definitiva, lo que determine si 
su aprendizaje resulta pertinente o no, para ser incluido en la formación del profesional. 
L o m i s m o ocurrirá con la importancia que los especialistas le asignen a cada una. 

Al respecto es importante tener criterios de previsión, para no tan sólo incorporar las 
actuales tareas sino, además, lo que probablemente a juicio de los expertos realizará cuan­
do el estudiante termine sus estudios. 

C o m o es m u y posible que ciertas funciones se repitan para diversos cargos, habría 
que eliminar estas repeticiones. 

U n cuadro c o m o el siguiente puede resultar útil para ordenar la información. 

FUNCIONES O 
ROLES 

1. 

2. 

TAREAS Y 
OPERACIONES 

1.1. 

1.2. 

1.3. 

2.1. 

2.2. 

2.3. 

FRECUENCIA 
NADA POCA REGU­

LAR 
MUCHA 

IMPORTANCIA 
POCA R E G U ­

LAR 
MUCHA 
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organizador IVA 
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DEFINICIÓN DEL PERFIL PROFESIONAL 

Teniendo a la vista toda la información que se ha acumulado, -incluyendo las deman­
das sociales, y las orientaciones educativas que se pretende intencionadamente inculcar- es 
posible definir los lincamientos del perfil profesional. 

Este perfil deberá ser ampliamente divulgado entre quienes realizan orientación vo­
cational, entre los postulantes, alumnos, cuerpo docente, autoridades y administradores 
del establecimiento, organismos gremiales o agrupaciones científicas y autoridades educa­
cionales y planificadores sociales en general. 

Para definir el perfil se puede usar una secuencia de preguntas, que se entrega a con­
tinuación, cuya respuesta operativa será el perfil. 

1. ¿Qué es el profesional que se desea? 

La respuesta surgirá del acopio de información referida al campo profesional. 

2. ¿Cuál es el potencial campo laboral que le compete? 

También la respuesta surge de la información recopilada en relación con el c a m p o la­
boral. 

3. ¿Cuáles son en general los tipos de cargos y las funciones que realiza? 

E n este caso la respuesta es una síntesis de la descripción de los cargos y funciones 
que surge de la investigación de campo que se ha hecho al analizar la demanda. 

4. ¿Cuáles son los atributos personales que debe reunir? 

La respuesta se refiere a los valores personales y sociales que debe tener el profesio­
nal que egrese de la carrera, sus aptitudes y condiciones sicológicas y de salud mental, así 
c o m o las condiciones físicas y de salud compatibles que requiere para el ejercicio profesio­
nal. 

Esta respuesta se obtiene al revisar cuidadosamente la concepción curricular por la 
cual se ha optado, las demandas que le competen a los diferentes cargos y, sobre todo, las 
condiciones que se requieren para realizar las tareas y operaciones que potencialmente 
ejecutará en su vida profesional. 

Para ello se sugiere leer atentamente la información recopilada y, en la medida que 
vaya apareciendo, anotar en hojas o fichas, o en archivos de computador, separadamente: 

- Condiciones físicas y de salud compatibles 

- Condiciones psicológicas y de salud mental 

- Valores personales y sociales 
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- Aptitudes específicas 

Posteriormente se ordena y se sistematiza el listado que se obtiene para cada una de 
estas características. 

Este listado debe servir de base, tanto para la orientación vocacional c o m o para esta­
blecer los requisitos de ingreso (exámenes de admisión). 

5. ¿Cuáles son las competencias que debe tener el egresado? 

Las competencias se expresan en términos de: 

- Los conocimientos y nabilidades intelectuales que los egresados deben tener para 
cumplir las distintas tareas, 

- Los comportamientos afectivos (asociados, por lo tanto, a valores y actitudes) 
que debe alcanzar el egresado en relación con dichas tareas. 

- Las destrezas o habilidades psicomotoras que debe poseer para su desempeño 
profesional. 

Obviamente, c o m o puede observarse, las competencias son homologables a los obje­
tivos de aprendizaje. Es decir, se está llegando por un camino diferente a la definición de 
los objetivos -partiendo de una ordenación de los contenidos- que se había planteado al ini­
cio de este texto. 

Por cierto, ambos listados deben coincidir y sirven, en consecuencia, c o m o elementos 
de contraste entre uno y otro. 
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DETERMINACIÓN Y ACTUALIZACIÓN DEL PLAN DE 
ESTUDIOS 

C o m o ya se anticipó, los atributos personales determinan las características que de­
ben tener quienes ingresan a una carrera. También se podrán establecer algunos conoci­
mientos y destrezas previas al ingreso. 

Este es el primer antecedente para elaborar un plan de estudios, que transforme a un 
estudiante inicial en un egresado que reúna los valores y competencias para ejercer su pro­
fesión en un determinado contexto social. 

E n segundo término, se ordenan y jerarquizan las competencias que se han definido 
anteriormente, de acuerdo con las mismas técnicas utilizadas para los objetivos de aprendi­
zaje. 

Teniendo así estructurada esta información, y tomando en consideración todos los 
elementos que se han incorporado al perfil, es posible definir los objetivos o metas genera­
les de la carrera de tal suerte que sean una buena síntesis global de los aprendizajes reque­
ridos. 

Del mismo m o d o , la ordenación lógica de los objetivos y las estructuras que los profe­
sores siempre tienen de los contenidos, les permitirá clasificar estos contenidos en unida­
des y bloques temáticos. 

A partir de estos bloques temáticos ordenados lógicamente será posible definir aque­
llos que están vinculados entre sí, que tengan coherencia y que sean factibles de tratar den­
tro de un período académico. Ellos constituirán las asignaturas de la carrera. 

Generalmente, en el tiempo limitado que dura una carrera, es imposible incorporar 
todos los conocimientos o destrezas que son potencialmente necesarios. D e ahí que se re­
quiere priorizar dejando sólo los más relevantes. 

El Plan de estudios no es algo definitivo y estático. Los avances científicos y tec­
nológicos, las variaciones en el c a m p o educacional, las modificaciones en las orientaciones 
educativas de la institución que imparte la carrera, entre otros, conllevarán cambios de m a ­
yor o menor grado de envergadura en el plan. 

Así, c o m o es dable esperar actualizaciones anuales en cada una de las actividades do­
centes de un plan de estudios, es importante considerar a lo menos una revisión bienal del 
plan de estudios y revisiones más a fondo cada cinco años. 

También será conveniente revisar el plan de estudios cada vez que ocurran cambios 
importantes a nivel institucional, nacional o de carácter científico-tecnológico en el c a m p o 
de la carrera. 

Por ejemplo, factores tales c o m o una convención que introduce nuevas líneas institu­
cionales puede tener repercusiones para el perfil de los egresados y, por ende, incidir en al-
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gunas actividades docentes de los planes de estudio. D e la misma forma, la descentraliza­
ción dé un sistem a educativo en un país puede redundar en modificaciones para los estu­
dios de pedagogía^ la aparición de una nueva tegnología computacional puede generar 
alteraciones en el plan de estudios de las carreras relacionadas con esta especialidad. 

U n a política de permanente actualización del plan de estudios conlleva, por una par­
te, a que las modificaciones no sean -en general- demasiado drásticas, dando así mayor es­
tabilidad a la carrera. Por otra parte, permite que el plan de estudios tenga siempre una 
mayor vigencia para los requerimientos de formación de los estudiantes. 

Es importante cuidar que las modificaciones al plan de estudios no alteren sustanti­
vamente la secuencia o la coherencia de los estudios de los alumnos que en un m o m e n t o 
dado están en una carrera y que se iniciaron con un determinado plan. Sin embargo, c o m o 
las carreras, a veces, tienen una duración de cinco años o más, es previsible para todo 
alumno que ingresa, que durante el transcurso de sus estudios haya algunos cambios. 

Para que los cambios en un plan de estudios -especialmente si son importantes- no 
perjudiquen la trayectoria académica de los estudiantes, habrá que establecer sistemas re-
mediales, tales c o m o actividades académicas suplementarias o complementarias para los 
alumnos afectados. También habrá que establecer sistemas de equivalencias para efectos 
de la certificación. 

Si los cambios al plan fueran de tal magnitud que, por ejemplo, afectarán la duración 
de la carrera para algunos alumnos, entonces habrá que buscar soluciones especiales para 
cada caso y, en algunas circunstancias extremas, simplemente mantener por un tiempo la 
extructura del plan anterior para los alumnos afectados. 

Por cierto que mientras más flexible sea un plan de estudios, menor será la posibili­
dad que se produzcan problemas c o m o el citado. 

Cabe señalar que toda esta dinámica se inserta dentro de una concepción de educa­
ción continua, en la cual se contempla el reciclaje permanente de los profesionales y que 
parece ser una tendencia creciente en la educación superior. 

C o n estas ideas sobre revisión macrocurricular, se cierra un círculo que comprende 
la planificación, la realización y la evaluación de una actividad docente en un contexto 
técnico, formativo, académico e institucional. Todo ello, en beneficio de un mejoramiento 
de la calidad de la docencia superior. 

E n la unidad siguiente se verán algunos aspectos referidos al cambio institucional y 
al perfeccionamiento pedagógico del docente. 
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ALTERNATIVAS PARA EL CAMBIO 

E n América Latina, hasta el momento se ha trabajado con una aproximación prefe­
rentemente individual y centrada en el dominio cognoscitivo para el perfeccionamiento pe­
dagógico del docente. Ello implica un conjunto de supuestos, entre los cuales se pueden 
señalar los siguientes: 

- El conocimiento motiva al docente capacitado y le cambia su actitud; 

- El docente, con posterioridad al proceso de perfeccionamiento pedagógico va a 
aplicar sus conocimientos y va a mantener las actitudes que tuvo durante dicho 
proceso; 

- El docente capacitado puede adaptar por sí mismo lo aprendido a sus condicio­
nes habituales de trabajo; 

- El profesor capacitado puede justificar su cambio ante sus colegas y convencerlos 
de que está actuando en una dirección apropiada; 

- El docente capacitado podrá entusiasmar a otros colegas y a sus autoridades di­
rectas para que también se capaciten, generándose así un cambio institucional . 

Sin embargo, se ha comprobado que, en general, para producir cambios en la calidad 
de la docencia a nivel institucional no basta con que cada profesor tenga conocimientos so­
bre planificación macro y microcurricular y domine ciertas técnicas docentes específicas si­
no que, además, haya una transformación más integral de cada docente y un cambio grupal 
a nivel de institución o facultad. 

L a interacción grupal ayuda a cada profesor a tomar mayor conciencia de sus limita­
ciones y carencias en el dominio pedagógico. Además , refuerza el perfeccionamiento y fa­
cilita un mayor compromiso con el proceso de cambio. También toda esta metodología 
permite crear un clima de trabajo institucional que contribuye a promover y autogenerar 
una dinámica de cambio. 

Sobre la base de estos elementos se presentan en esta unidad tres formas distintas pa­
ra mejorar la calidad de la docencia. Estas son: el taller de microenseñanza, el taller grupal 
de perfeccionamiento docente, y las técnicas para el cambio institucional planificado. 

1 Ver Magcndzo, Abraham; Pavez, Jorge. Estrategias de cambio en Educación. Santiago de Chile. F U E , 
1977. 
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EL TALLER DE MICROENSEÑANZA 

Conceptos preliminares 

El taller de microenseñanza es una forma de perfeccionamiento pedagógico que se 
realiza mediante la observación crítica de un proceso de enseñanza-aprendizaje. 

L a observación se realiza usualmente sobre la base de registros grabados en video. 

El "producto" de este taller son los propios docentes participantes quienes, por una 
parte, modifican sus actitudes y comportamientos frente a los estudiantes y, por otra, ad­
quieren conocimentos y destrezas para implementar mejor sus actividades docentes. 

El taller de microenseñanza está especialmente destinado al perfeccionamiento pe­
dagógico para el trabajo con grupos medianos y para el uso de técnicas docentes de inte­
racción directa y presencial entre el profesor y los estudiantes. 

Algunos ejemplos de habilidades puntuales que el docente participante puede modi­
ficar en el taller de microenseñanza son las siguientes: 

- Capacidad para incrementar la motivación de los estudiantes. Esto significa m e ­
jorar la sensibilización previa de los alumnos en relación con el tema a tratar, in­
dicando el objetivo que se persigue, y estimulando las capacidades de los 
estudiantes, de m o d o de hacerlos participar plenamente en el proceso de en­
señanza-aprendizaje. 

- Capacidad para estimular la participación del estudiante durante el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. L o cual se realiza, por ejemplo, confirmando y felicitan­
do a los alumnos que demuestren dominio de los aprendizajes planteados y 
guiándolos en caso de detectar errores. 

- Capacidad para controlar la comprensión. La cual se mejora incrementando la 
sensibilidad del docente en relación con las reacciones de los alumnos. 

- Capacidad para suscitar una mejor intercomunicación grupal. Para ello, por 
ejemplo, el docente puede encadenar secuencias de preguntas, colocando opor­
tunamente preguntas complejas y preguntas discriminatorias. 

- Capacidad para mejorar la transferencia y retención de la información. Para ha­
cerlo el docente puede recurrir a imágenes y a ejemplos apropiados, lo cual con­
lleva que domine las técnicas de exposición, y que sea capaz de lograr una 
reiteración programada de la materia. 

- Capacidad para variar los estímulos. L o cual significa, por ejemplo, capacidad 
para diversificar la participación intelectual de los alumnos mediante los movi­
mientos del docente, la mímica, el uso de exclamaciones enfáticas, evitando los 

- V . 7 -



monólogos y la intercomunicación espúrea del grupo; y cambiando los canales 
sensoriales para el traspaso de la información. 

- Capacidad para recurrir a los silencios y las indicaciones no verbales. Ello impli­
ca capacidad para permitir al estudiante que reflexione sobre lo que se ha dicho y 
al mismo tiempo limitar al profesor que interviene continuamente en la discusión. 

- Capacidad para hacer una recapitulación y una integración de conocimientos que 
transfiere a sus estudiantes. Esto no consiste en un rápido repaso de lo que se ha 
visto en una sesión, sino la capacidad para hacer una síntesis de lo esencial y de 
establecer un nexo cognoscitivo entre lo antiguo y lo nuevo. También para esti­
mular a los alumnos para que realicen por sí mismos esta integración. 

E n un taller de microenseñanza está involucrado un conjunto de personas con distin­
tos roles y funciones: 

- Los docentes que están en proceso de perfeccionamiento. 

- Los especialistas en educación que organizan, observan, instruyen, evalúan y co­
rrigen a los docentes participantes. 

- Los estudiantes reales, o quienes actúan c o m o tales, durante el desarrollo del ta­
ller. 

- El personal de apoyo técnico (camarógrafos, iluminadores, especialistas en m a n ­
tención de equipos, etc.) y administrativo (secretarias, ayudantes, etc.) del taller. 

Etapas para implementar un taller de microenseñanza 

E n el taller de microenseñanza se pueden distinguir varias etapas que son cíclicas y 
que están concatenadas entre sí, a saber: prediagnóstico, toma de conciencia de las imper­
fecciones, experimentación, evaluación formativa, superación de las imperfecciones detec­
tadas. 

El prediagnóstico 

El prediagnóstico se realiza sobre la base de una pauta de observación referida a las 
capacidades del docente que se desean modificar. Para ello se hace un registro inical gra­
bado en video. 

L a grabación puede ser de muestras tomadas en una o m á s sesiones de una actividad 
docente que está realizando el profesor; o bien, de una sesión breve -de cinco a diez minu­
tos- que el docente realiza frente a un grupo reducido de cuatro a cinco estudiantes. Esta 
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grabación es posteriormente evaluada por el propio profesor y por los especialistas en edu­
cación que están dirigiendo el taller. 

La toma de conciencia de las imperfecciones 

L a toma de conciencia se realiza sobre la base de la evaluación de la grabación ini­
cial. 

Al revisar una o m á s veces esta grabación inicial, con la ayuda de la pauta de observa­
ción, el docente detecta por sí mismo sus puntos débiles, en los cuales deberá centrar su 
perfeccionamiento. 

A d e m á s , los especialistas en educación que están guiando el taller observan el video y 
hacen una crítica de la actuación del docente, discutiendo sobre los aspectos que se deben 
modificar para mejorar su enseñanza. 

También los estudiantes contestan un cuestionario y pueden comentar la actuación 
del docente, teniendo así otros elementos de juicio para iniciar el perfeccionamiento. 

Esta evaluación inicial se puede enriquecer trabajando grupalmente, para lo cual ca­
da docente participante observa y critica las grabaciones de video de los otros colegas que 
están en proceso de perfeccionamiento. 

La experimentación 

L a etapa de experimentación se realiza a partir de los aspectos deficitarios que se 
han detectado en la etapa del prediagnóstico. Para ello se establece un plan de perfeccio­
namiento para cada uno de los docentes que está participando en el taller de microen-
señanza. 

El plan contempla una secuencia lógica de los puntos a perfeccionar y en cada sesión 
el docente participante se concentra en uno de estos puntos hasta que logre superar sus de­
ficiencias. 

El concentrarse en una dificultad específica cada vez permite realizar un ciclo de se­
siones de trabajo m u y breves -de no más de cinco minutos de duración cada una- las que 
suelen repetirse durante una semana. 

E n cada sesión, que es grabada en video, el docente implementa un proceso de en­
señanza-aprendizaje frente a unos cuatro estudiantes dispuestos a cooperar en la experien­
cia. Estos estudiantes pueden ser otros docentes que se están perfeccionando. E n cada 
sesión el docente centra su atención en alguna de las habilidades que desea adquirir, de 
acuerdo con el plan de perfeccionamiento. 
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Si se trabaja con alumnos reales, siempre es necesario realizar algunas sesiones de 
entrenamiento previo con el fin de explicarles en qué consiste la experiencia y para que 
ellos "actúen" en la forma más natural posible frente al docente que se está perfeccionando 
y frente a las cámaras de video. 

L a evaluación formativa 

Al final de la sesión se reparte un cuestionario entre los estudiantes en relación con 
las habilidades que está tratando de desarrollar y el mismo docente participante contesta 
otro cuestionario. 

Posteriormente se auto-observa en la grabación realizada y comenta con el especialis­
ta en educación que está guiando el taller la habilidad practicada. 

Después de analizar las respuestas de los alumnos y la opinión del especialista que 
guía el taller, el profesor prepara la sesión siguiente, que suele tener lugar sólo un rato des­
pués que la primera, pero con alumnos diferentes. 

D o s o tres días m á s adelante el profesor realiza otras dos sesiones y así, sucesivamen­
te, hasta que logre mayor perfección. 

U n a vez que ha alcanzado un nivel adecuado de logro en la superación de alguna de­
ficiencia continúa en las sesiones siguientes con otras dificultades específicas. 

El rol de los especialistas en educación que guíen el taller debe ser simplemente apo­
yar la autocrítica del docente participante y sugerirle alternativas para el cambio. 

E j e m p l o d e elementos a considerar en la pauta de evaluación 

U n a pauta típica de observación, puede contemplar algunos de los aspectos que se 
señalan a continuación. 

E n relación con la formulación de objetivos 

- Plantea objetivos en forma clara. 

- Los objetivos eran realizables en el tiempo que dispoma. 
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E n relación con los contenidos 

- Se asociaron los contenidos a la realidad. 

- Se consideró la experiencia de los alumnos. 

- N o son ni abstractos ni generales. 

- Despertaron interés. 

E n relación con el comportamiento del profesor 

- Supo escuchar a los alumnos. 

- Hizo preguntas interesantes. 

- Fue claro y nítido. 

- Aceptó interrupciones. 

- Estimuló la reflexión personal. 

- U s ó actividades motivadoras. 

E n relación con los métodos empleados 

- L a metodología permitió preguntar. 

- Se permitió exponer las ideas de los estudiantes 

- Se incluyeron prácticas o ejercicios. 

- Se facilitó la interacción del grupo. 

- El profesor fue m u y expositivo. 

E n relación con los materiales u s a d o s 

- Entregó materiales escritos. 

- U s ó adecuadamente medios audiovisuales. 
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EL TALLERGRUPAL DE PERFECCIONAMIENTO 
DOCENTE2 

C o m o una forma de superar las deficiencias que plantea una estrategia centrada en el 
perfeccionamiento individual del docente se propone una forma complementaria o alterna­
tiva basada en la investigación protagónica. 

Este método consiste básicamente en que el(la) profesor(a) estudia y analiza su pro­
pia práctica y a partir de eso va generando su propio cambio en conjunto con un grupo de 
colegas. El método tiene algunos puntos comunes con la microenseñanza, pero se diferen­
cia de ésta en que se trabaja sobre la base de situaciones reales y no simuladas. A d e m á s , los 
actores no son juzgados externamente, sino por sí mismos y por sus pares. Por último, 
los(las) profesores(as) alcanzan un nivel de autoconciencia de la direccionalidad que se 
quiere dar a la función docente de acuerdo con las concepciones curriculares planteadas 
previamente. 

Para que el método cumpla su propósito, el(la) profesor(a) es entrenado(a) para que 
realice por sí mismo(a) una investigación sobre su práctica y descubra los principios teóri-
co-valóricos que la rigen. Su objeto de estudio es él(ella) mismo(a) y su realidad educativa 
institucional. E n esto resulta totalmente distinto a la capacitación tradicional que en gene­
ral está limitada a la transmisión de técnicas didácticas. 

El método se aplica a través de un taller formado por un grupo de profesores(as), 
quienes devienen en investigadores protagónicos, es decir, junto con ser investigadores, son 
sujetos u objetos de investigación. A d e m á s , participan algunos especialistas (dos o tres) en 
educación (dos o tres), quienes actúan como facilitadores y que también entregan los con­
tenidos teóricos conceptuales, así c o m o las técnicas didácticas que se vayan requiriendo 
durante el proceso. 

Etapas para la realización del taller 

El método se desarrolla en siete etapas claramente definidas, pero suficientemente 
flexibles c o m o para que el grupo-taller las vaya adecuando en interacción con su realidad. 
A continuación se describen las etapas: 

2 T o m a d o y adaptado de Rodrigo Vera, Ricardo Hevia, Maria Elena Sotta. Orientaciones Básicas del Taller 
de Educación, II Parte, Santiago, Chile. PIIE, Documento de trabajo, marzo de 1985. 
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Etapa de la problematización 

E n esta etapa se define un problema de la práctica docente susceptible de ser investi­
gado, partiendo de la realidad del contexto institucional donde se ejerce la función docen­
te. Para lo cual se establecen los siguientes pasos: 

Cada profesor(a) identifica problemas ligados a su práctica cotidiana. Para ello, 
los participantes aprenden a realizar una observación desprejuiciada, la cual es 
llevada a un registro escrito. Esto es en una descripción escrita y detallada del 
hecho que se ha narrado. 

- Se hace un listado con todos los problemas que aparecen. 

- Se contextualiza cada situación problemática, relacionándola con otras, determi­
nando diferencias, similitudes e interdependencias. Se logra así discriminar entre 
problemas generales y problemas particulares. 

- El grupo-taller selecciona una situación o problema común que se investigará en 
conjunto. L a argumentación para seleccionar la situación escogida constituye en 
sí un valioso análisis y diagnóstico de la función docente en términos tanto indivi­
duales c o m o institucionales. 

- C o n la ayuda de los especialistas en educación que coordinan el taller se aclara y 
precisa la situación seleccionada en términos teórico-conceptuales, de tal forma 
que podrá ser identificada cuando se presente en diversas ocasiones y circunstan­
cias. 

- Sobre la base de la contextualización realizada, se plantean las preguntas que se 
responderán a través de la investigación protagónica, para lo cual también m á s 
adelante se formularán algunas hipótesis o respuestas alternativas. 

Etapa de la reconstrucción de episodios 

Teniendo presente el problema seleccionado y las preguntas de investigación: 

- C a d a docente participante observa y registra su práctica habitual. Para este 
propósito pueden utilizarse grabaciones (video-audio) y la observación de otros 
colegas del grupo-taller, al igual que en el taller de microenseñanza. 

- Se analizan los registros para detectar "episodios" o situaciones puntuales donde 
se presente el problema seleccionado para investigar. 

- Se reconstituyen en el taller los episodios a través de una descripción detallada 
que incorpora factores internos y externos. Se logra así objetivar lo m á s posible 
lo ocurrido. C a d a participante actúa c o m o interjuez frente a sus colegas. L a re­
constitución es primero externa, es decir, describiendo todo lo que es explícito y 
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visible y después se contextualiza para comprenderla mejor. Posteriormente se 
hace una reconstrucción interna que incorpora la subjetividad del profesor c o m ­
prometido en el episodio. Esto último es inicialmente realizado por el partici­
pante involucrado, tratando de comprender su racionalidad y su efectividad. 

Etapa de la interpretación de los episodios 

El grupo-taller analiza e interpreta los episodios que se han registrado por los partici­
pantes descubriendo la lógica personal institucional y social que lo ha provocado. Para 
ello: 

- El(la) propio(a) profesor(a) protagonista hace su interpretación. 

- El grupo-taller hace su interpretación. 

- Se discuten las discrepancias y coherencias de ambas interpretaciones. 

Etapa de la formulación de hipótesis sobre las situaciones 

A partir de episodios particulares se trata de hacer una abstracción y generalización 
para explicar en forma global la situación problemática seleccionada. Las hipótesis (posi­
bles respuestas a las preguntas de investigación) se formulan en términos claros, precisos, 
concretos, singularizados y tomando en cuenta los aspectos personales, institucionales y so­
ciales. 

Etapa de la validación de las hipótesis planteadas 

Mediante el registro de información de nuevos episodios se van confrontando las 
hipótesis, siendo ratificadas, rectificadas y complejizadas a través de un proceso continuo y 
dinámico. 

Etapa de construcción de una racionalidad alternativa 

L a comprobación de la hipótesis permite ir develando una realidad que no siempre 
es perceptible por el docente c o m ú n y así ir generando un proceso de crítica. C o n el apoyo 
del educador que coordina el taller se puede ir comprendiendo el proceso docente en 
términos de intencionalidad valórica que deriva tanto del contexto institucional c o m o del 
proceso del profesor(a). A d e m á s , permite ir dando apoyo técnico específico para solucio­
nar problemas concretos. 
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L a contrastación de esta realidad concreta percibida por los(las) profesores(as) con 
la conceptualización teórico-valórica que el docente y/o la institución intencionadamente 
desea alcanzar, crea la necesidad de plantear una racionalidad alternativa que supere las 
contradicciones y reafirme las congruencias. Esto es una racionalidad coherente con los va­
lores que se desean inculcar a través del proceso de enseñanza aprendizaje. El(la) profe­
sora) adquiere así un espacio y una libertad para un cierto cambio que es explícito y 
aceptado. 

Etapa de formulación de alternativas de acción 

A partir de la lógica alternativa y en forma paralela a la conceptualización de la ra­
cionalidad se pueden ir estableciendo acciones concretas para superar los condicionamien­
tos concretos y los mecanismos de control, ya sean éstos explícitos u ocultos. N o se trata de 
una ruptura total con lo vigente, sino de una transformación personal, grupal e institu­
cional, que se realiza en forma constante, clara, explícita. Todo este proceso debe ser cui­
dadosamente planificado, implementado y evaluado constantemente. 

E n todas las etapas, el rol de los educadores que organizan el taller son los de: apoyar 
al grupo-taller, enseñar e investigar y analizar la práctica docente, entregar elementos 
teóricos para comprender y transformar la práctica, y proveer de recursos técnico-meto­
dológicos. Este procedimiento más integral puede redundar en mejorar la función docente 
no sólo en lo referente al traspaso de información entre profesores y alumnos, sino a incidir 
en los resultados de la formación de futuros profesionales y, por ende, en la sociedad toda. 

Aspectos a considerar para el perfeccionamiento pedagógico del 
docente universitario 

Hasta el m o m e n t o se ha hecho referencia a la microenseñanza y al perfeccionamiento 
pero sin definir las funciones y roles del perfil profesional que debiera tener un docente 
técnico superior o universitario. Por eso es conveniente cerrar este punto referido al taller 
de perfeccionamiento docente señalando algunas de las competencias que se requieren pa­
ra desempeñarse c o m o tal. Se ha investigado bastante en relación con las competencias y 
destrezas que debiera manejar todo profesor, muchas de las cuales corresponden también 
al docente técnico superior o al universitario. Estas competencias surgen de un análisis de 
las tareas correspondientes a su rol o desempeño profesional. 

•i 

Entre otras, una publicación de la Universidad del Estado de Ohio, U S A distingue 
cientos de habilidades específicas que caracterizan a un maestro, de las cuales se han adap­
tado y extractado algunos ejemplos referidos a los comportamientos docentes de un profe­
sor técnico superior o universitario. 

3 Calvin J. Cotretl; Shirley A.Chase; Marilyn J. Moinar, Model Curricula for Vocational and Técnica! Tea­
cher Education Report 5 General Objetives Set II Research and Development Series # 78 The Ohio State 
University 1972. 
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Aunque sólo se trata de ejemplos, la lista es relativamente amplia y, por lo tanto, 
constituye de alguna manera, un ideal al cual habría que aproximarse. Esta lista podría 
también servir de referente para la evaluación de docentes. 

Competencias referidas a la planificación integral de la docencia 

El docente debe tener capacidad para: 

- Investigar sobre los requerimientos de su comunidad local, en especial con refe­
rencia al campo de su competencia. 

- Conocer las costumbres, el lenguaje vulgar y técnico, los materiales y elementos 
de uso frecuente en el campo de su competencia, en las zonas donde trabajarán 
preferentemente, sus estudiantes. 

- Indagar a nivel local -en comunicación con personas de la comunidad, con per­
sonal de la administración pública y con empleadores- sobre las posibilidades de 
usar para su docencia ejemplos, casos reales o situaciones que ayuden a sus estu­
diantes a enfrentar con realismo y experiencia las situaciones que les correspon­
da abordar durante su desempeño profesional. 

- Identificar las tendencias que se están dando en su campo profesional, conocer 
los puntos de controversia teórica o práctica, conocer los vacíos. 

- Conocer sus dominios y limitaciones personales en su campo de trabajo. 

- Conocer las competencias mínimas que deben tener los estudiantes en el c a m p o 
de su especialidad, para incorporase al trabajo profesional, así como para conti­
nuar desempeñándose con éxito en éste. 

- Describir los patrones de rendimiento que en el campo de su competencia se 
exijirán a sus estudiantes en su futuro desempeño profesional. 

- Comprender mínimamente datos estadísticos e información técnica relacionados 
con su especialidad. 

- Especificar las necesidades locales y nacionales de recursos humanos, tanto 
cuantitativamente como en relación con su preparación en el ámbito de su espe­
cialidad. 

- Traducir las necesidades de recursos humanos en términos de objetivos de 
aprendizaje. 

- Conocer las secuencias de aprendizaje que normalmente siguen los estudiantes 
para lograr los comportamientos y actitudes que necesitan en su futuro desem­
peño profesional. 
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- Estar permanentemente actualizándose en los avances científicos y tecnológicos 
que corresponden al ámbito de su competencia. 

- Analizar y discutir con colegas y expertos sobre temas de su especialidad. 

- Conocer las fuentes de información que le permitan su actualización profesional 
(revistas especializadas, bases de datos, etc.). 

- Realizar búsquedas bibliográficas y referenciales completas y expeditas, lo cual 
implica dominar el uso de tesauros, descriptores frecuentes en su especialidad, 
conocer los sistemas unitérmino y saber c ó m o se realizan búsquedas computacio-
nales en bases de datos relevantes en su c a m p o , tanto locales c o m o de acceso re­
moto. 

Competencias referidas a la planificación específica de la docencia 

El docente debe tener capacidad para: 

- Revisar, criticar, formular o modificar objetivos de aprendizaje. 

- Establecer secuencias lógicas y empíricas y jerarquizar objetivos de aprendizaje. 

- Fijar prerrequisitos para su asignatura. 

- Explorar las necesidades e intereses de sus estudiantes. 

- Involucrar a sus estudiantes en la configuración definitiva de unidades de aprendizaje. 

- Definir y escribir los contenidos de una actividad docente para su especialidad. 

- Adecuar la relación entre actividades de carácter práctico y de carácter teórico, según 
corresponda. 

- Dosificar las unidades de aprendizaje de m o d o que permitan un trabajo relativamente 
homogéneo y sincrónico para la mayoría de sus estudiantes. 

- Seleccionar métodos y acciones didácticas que resulten apropiadas y motivadoras para 
la mayoría de los estudiantes. 

- Seleccionar y preparar materiales didácticos (audiovisuales, apuntes, programas 
didácticos computacionales, módulos de auto-instrucción, etc.) para implementar una 
actividad docente. 

- Seleccionar herramientas y equipos de laboratorio adecuados para su especialidad. 

- Diseñar un sistema de evaluación del aprendizaje y de la docencia en general. 
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- Preparar diferentes tipos de instrumentos de evaluación del aprendizaje. 

- Programar y calendarízar actividades de aprendizaje. 

Competencias referidas a la implementación de la docencia 

El docente debe tener capacidad para: 

- Conducir y coordinar actividades grupales. 

- Coordinar prácticas y trabajo en terreno. 

- Dirigir experiencias de laboratorio. 

- Comunicar información en forma confiable y amena . 

- Motivar el aprendizaje de los estudiantes en relación a su especialidad y a su 
c a m p o profesional; en especial, usando ejemplos concretos de relevancia e in­
terés para los estudiantes. 

- Reforzar y alentar el aprendizaje con estímulos positivos, ya sean verbales o no 
verbales. 

- Preocuparse por los estudiantes de ritmo de aprendizaje m á s lento y proveerlos 
de opciones remediales. 

- Preocuparse por los estudiantes de aprendizaje m á s rápido y proveerlos de op­
ciones más sofisticadas. 

- Asignar tareas, ejercicios o trabajos grupales e individuales en forma adecuada. 

- Medir el grado de aprendizaje de sus estudiantes y calificarlos. 

- Actualizar bancos de ítems de evaluación. 

- Llevar el control del avance en el aprendizaje de los estudiantes que están parti­
cipando en la actividad docente que dirige. 

- Facilitar la autoevaluación. 

- Proveer bibliografía y conectar a los estudiantes interesados con otros especialis­
tas en relación con temas m á s específicos. 

- Analizar los resultados de las mediciones en el aprendizaje de sus estudiantes. 

- Supervisar las actividades que realizan sus ayudantes de cátedra y preocuparse 
por su formación y perfeccionamiento. 
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Competencias referidas a la orientación y la formación integral de los 
estudiantes 

El docente debe estar capacitado para: 

- Evaluar el proceso docente en su globalidad. 

- Criticar y aceptar críticas en el ámbito de su competencia. 

- Conocer su propia posición teórica, tanto en cuanto se refiere a lo que es propio 
de su especialidad c o m o a lo pedagógico. 

- Analizar la coherencia de su actividad docente en relación con los perfiles de las 
carreras que imparte y de los criterios institucionales. 

- Promover y dignificar la profesión para la cual se están preparando sus estudian­
tes. 

- Promover a través de la docencia, la investigación, el desarrollo y el avance teóri-
co-práctico en el c a m p o de su competencia. 

- Apoyar a otros docentes con opiniones pertinentes, en el ámbito de su especiali­
dad. 

- Explicitar los supuestos educativos subyacentes en la definición de los perfiles 
profesionales y en la definición de su actividad docente. 

- Participar en la definición de los perfiles profesionales en las carreras en las 
cuales se desempeña. 

- Apoyar a los estudiantes en la búsqueda de empleo o en el desarrollo de activi­
dades productivas autónomas. 

- Aconsejar a los estudiantes para resolver o acercarse a especialistas que los ayu­
den a superar problemas de orientación o emocionales que estén interfiriendo en 
su aprendizaje. 

- Mantener una buena relación e interacción con sus estudiantes. 

- Guiar y orientar a los estudiantes, principalmente en las competencias de su es­
pecialidad pero, también, en términos m á s generales. 

- Promover la autonomía y la capacidad de aprender de sus estudiantes. 

- Promover una ética profesional en sus estudiantes. 

- Estimular en sus estudiantes un espíritu de justicia y solidaridad social. 
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- Estar abierto para consultas y para atender en lo posible a cada alumno en parti­
cular. 

- Comprender los intereses, las motivaciones, la cultura y el lenguaje de sus estu­
diantes. 

- Estimular el espíritu de superación entre sus alumnos. 

- Enriquecer el aprendizaje en su especialidad conectándolo con aspectos m á s a m ­
plios, refiriéndolos a otros campos del conocimento, mediante preguntas proble-
matizadoras. 

- Promover hábitos de estudio adecuados a la profesión de sus estudiantes. 
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TÉCNICAS PARA EL CAMBIO INSTITUCIONAL 
PLANIFICADO 

Conceptos preliminares 

C o m o ya se ha dicho, las experiencias muestran que no basta un cambio de actitud en 
los docentes si éste no va acompañado de un cambio organizacional. Para ello se presenta, 
también, una estrategia alternativa. 

Tradicionalmente el proceso de cambio en la docencia se ha establecido mediante un 
sistema que podría caracterizarse por su racionalidad . E n este proceso tradicional se han 
incluido las etapas de: identificación de las necesidades de cambio; motivación e informa­
ción teórica; capacitación en cuanto se refiere a conocimientos y habilidades para imple-
mentar el cambio; invitación a aplicar los conocimientos y habilidades adquiridos y, 
ñnalmente, seguimiento de los programas de capacitación. 

Este proceso tradicional se ha orientado fundamentalmente hacia el cambio indivi­
dual, pero no siempre ha considerado la necesidad de un cambio institucional de carácter 
m á s integral. C o m o oposición a ello, se ha propuesto una variante que en la literatura se ha 
denominado cambio institucional planificado. 

Esta nueva estrategia de cambio supone : 

- La fijación de.metas comunes entre los docentes involucrados y los educadores 
que estén impulsando el cambio, evitando la coacción. 

- U n a intencionalidad compartida y explícita del cambio. 

- El establecimiento de una relación colaborativa entre los impulsores del cambio y 
los sujetos de cambio, evitando así el cambio tecnocrático y superficial. 

Etapas sugeridas para el cambio 

Las etapas sugeridas para esta nueva estrategia de cambio son cuatro: evaluación 
diagnóstica, desarrollo de una estrategia de cambio, intervenciones para el cambio, evalua­
ción. 

4 T o m a d o y adaptado de Magendzo, Abraham; Pavez, Jorge, op.cit. Para mayores antecedentes sobre las 
técnicas empleadas se puede consultar Pavez, Jorge, La capacitación como un proceso de crecimiento orga­
nizacional. Revista de Administración Pública N . 2, Santiago, Chile, 1977. 
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Primera etapa: evaluación diagnóstica 

L a Evaluación Diagnóstica consiste en conocer la percepción que tienen los profeso­
res, alumnos y administrativos acerca del funcionamiento técnico y los procesos organiza-
cionales vigentes en el instituto técnico superior o en la Universidad. Para ello se pueden 
usar, tanto los resultados de las encuestas y los datos obtenidos al implementar la docencia 
c o m o la investigación protagónica que se ha descrito en. relación al taller grupal de perfec­
cionamiento docente. 

Segunda etapa: desarrollo de una estrategia de cambio 

El desarrollo de una estrategia de cambio consiste en que en conjunto los miembros 
de la institución -profesores, administrativos, autoridades y estudiantes- discuten los pro­
blemas y las situaciones conflictivas que deben modificarse. A través de la discusión se va 
comprometiendo a los participantes en la búsqueda de soluciones y en la elaboración de un 
plan de acción frente al cual todos adquieren un grado de compromiso. 

Tercera etapa: intervenciones para el cambio 

E n la etapa de las intervenciones para el cambio, se implementan las acciones especi­
ficadas en el plan para resolver las deficiencias. Estas acciones pueden estar referidas al 
campo pedagógico-técnico, a lo administrativo a lo social, a las comunicaciones o a las rela­
ciones interpersonales. 

Las intervenciones constituyen experiencias de aprendizaje que generan nuevas acti­
tudes y comportamientos organizados entre los miembros. 

Cuarta etapa: medición y evaluación 

L a etapa de medición y evaluación está destinada a determinar: los resultados del 
proceso, la eficiencia de los procedimientos, la presencia de elementos impulsores oponen­
tes o retardantes del cambio, la aparición de problemas no previstos, y las necesidades de 
modificaciones de la planificación inicial. 

Elementos que inciden en el cambio 

Esta estrategia supone combinar el cambio individual afectado no sólo en los aspec­
tos cognoscitivos sino, también, en los afectivos, y supone, asimismo, afectar las relaciones 
entre las personas. 

- V . 2 6 -



L a dificultad del cambio está dado, en primer lugar, por el nivel que se desea alcan­
zar en las personas, siendo m á s fácil el cambio a nivel de conocimientos, seguido del cam­
bio de actitud, y siendo más complejo el cambio de comportamiento. E n segundo término, 
la complejidad está dada por la cantidad de actores involucrados: individuos, grupos, orga­
nizaciones completas c o m o puede observarse en el gráfico que se inserta a continuación: 

Tipo de 
Cambio 

Grados de Dificultad 
y complejidad del cambio 

/ | | | Actores 
Involucrados 

Individual Grupal Institucional 

E n este proceso intervienen fuerzas impulsoras tales como: a) la motivación de los 
participantes; b) el nivel de insatisfacción de los involucrados respecto de su situación ac­
tual; c) los efectos' de demostración que de ser positivos tienden a ser imitados; d) la pre­
sencia de participantes inquietos y creativos; e) los inventivos de carácter interno o externo; 
f) la capacidad para prever y superar conflictos y tensiones; g) el temor al fracaso que pue­
de inducir a un aumento de los esfuerzos, transformándose en un elemento positivo. 

También intervienen fuerzas retardantes u oponentes, entre los cuales se pueden ci­
tar: a) el tradicionalismo; b) la dependencia y el temor a disentir con autoridades o perso­
nas con características de liderazgo; c) la ignorancia; d) la inseguridad frente a los logros; 
e) los fracasos anteriores; f) la percepción selectiva de aquellas opiniones o sugerencias 
que provengan sólo de otros participantes afines. 

El manejo adecuado de los elementos favorables y opuestos al cambio es una tarea 
fundamental de todo educador interesado en el mejoramiento de la función docente. 
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