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PRINCIPIOS BASICOS
DEL CURRICULO

Ralph W, Tyler

Es indudable que la educacion ha
ejado ya de ser una tarea de puro
nciclopedismo o acumulacién in-
ormativa, para convertirse en un
iecho que trasciende y gravita en
odos los aspectos de la actividad
iwmana, Por ello la escuela, en
walquiera de sus rniveles, es una
werte de laboratoric donde se cul-
iva y procesa paclentemente esa

Tama sutil ¥y profunda que es la . . o

:structura humana., El autor de es- %%?%Z 5%;%%%7/ %
. . . - % i

ta obra apunta precisamente a la Bt s 5

diagramacién de experiencias y a _ : v ek ALy //W

a organizacién de objetivos educa ' DB mn el e

Cionaies para loatar s tasostorts ded curricuio

cionales para lograr una trayectoria
coherente y eficaz del hombre a
través de las diferentes etapas vi-
tales,

La brillante actividad académica
y profesional de Ralph W. Tyler lo
habilitan sobradamente para lograr
fan ambiciosos objetivos: es Direc.
tor Emérito del Centro de Estudios
Avanzados en Ciencias del Compor-
tamiento y ex profesor y Decano
de la Dlvision de Clenclas Sociales
de la Universidad de Chicago,

En PRINCIPIOS BASICOS DEL CURRECU-
10, Tyler parte de una pregunta apa-
rentemente simple pero de impor-

;stancia fundamental: ¢cudles son los
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INTRODUCCION

Este pequefio libro intenta exponer un método racio-
nal para encarar, analizar e interpretar el curriculo y el
sistema de ensefanza de cualquier institucién educativa.
No es un libro de texto, pues no contiene las lecciones ni
1a orientacién amplia necesarias para un curso. No es un
manual para preparar el curriculo, pues no describe ni
bosqueja los pasos que debe dar una escuela o un college *
interesados en hacerlo. Esta obra esboza una forma de en-
carar ¢l programa de estudios como instrumento funcional
de [a educacidn, al tiempo que estimula al lector a examinar
otras exposiciones y elaborar su propia concepcién de los
elementos v relaciones propias de un curriculo eficaz.

La exposicin etnpieza por formular cuatro preguntas
fundamentzales que es preciso contestar antes de elaborar
cualquier currfculo y sistema de enseflanza.

1. ¢Qué fines desea alcanzar la escuela?
2. De todas las experiencias educativas que pueden

brindarse, ¢cudles ofrecen mayores probabilidades
de alcanzar esos fines? -

. * Bl gotliege norteamericans cs una institucidn de easefidnza superior, donde
se dictan cursos de cuntro aflos Je duracidn, sobre materias de humanidades o de
ciencias, a cuyo término ¢l estudiapte recibe el grado o tltulo correspondiente a su
rama. De alguna manera, cada college es una especie de universidad en pequefio,
En una segunda acepeidn, se aplica, en determinados cssos, a una facultad depen.
diente de una universidad. Por extensién recibe este nombre el edificio o conjunto
de edificios que constituyen la sede del propio college. Si biea la mayoria de los
coileges son mixtos, existe cierto ndmero de ellos en [os cuales sdlo se admiten

varones, asi como otros estin reservados exclusivamenta para la educacidu de mu-
javes, (N, del T.)
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3, (Cémo se pueden organizar de manera eficaz esas
experiencias?

4. ¢Cémo podemos comprobar si se han alcanzado los
objetivos propuestos?

El presente volumen sugiere métodos para estudiar
esos interrogantes. No intentz responderlos, pues las res-
puestas variarfan bastante de acuerdo con los distintos ni-
veles de enseflanza y los diferentes establecimientos. En
lugar de hacerlo, ofrece procedimientos mediante los cuales
serd posible encontrarlas. Brinda, en suma, un método ra-
cional para examinar los problemas del curricule y la en-
sefianza,

Sp e

- CAPITULO |
éQUE FINES DESEA ALCANZAR LA ESCUELA?

Muchos programas de ensefianza no responden a pro-
pésitos definidos. A veces, si preguntamos a un profesor
de ciencias, idioma, estudios sociales u otra asignatura qué
objetivos persigue, no recibiremos respuesta satisfactoria.
El profesor dird, en suma, que se propone formar a una
persona bien educada y que ensefia idioma o estudios so-
ciales u otra asignatura porque es esencial para una edu-
cacién completa. Sin duda, algunos educadores natos, alu-
que no tienen una concepcién clara de sus objetivos, reali-
zan una excelente labor porque intuyen qué es una buena
ensefianza, cudles son los materiales irmportantes o los pun-
tos que vale {a pena dilucidar y cémo presentar el material
y desarrollar eficazmente ante sus alumnos los distintos
temas, Sin embargo, si se desea planificar el programa de

-ensefianza y mejorarlo en forma constante, es imprescin-

dible tener alguna idea.de sus metas. Esos objetivos de
la educacion se consustancian con los criterios que se em-
plean para seleccionar el material, bosquejar el contenido
del programa, elaborar los procedimientos de ensefianza y

.preparar las pruebas y exdmenes. Todos los aspectos del

programa son, en realidad, medios para realizar los propé-
sitos basicos de la educacién. En consecuencia, si hemos

.de estudiarlo sistemdtica ¢ inteligentemente, debemos antes
L estar seguros de cudles son sus objetivos,

Pero, ¢como se los alcanza? Puesto gue se trata de
metas queridas conscientemente, es decir, fines que €l per-

_sonal docente desea alcanzar, ¢no son acaso meras cues-
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tiones de preferencia personal de ciertos inc‘:lividuos 0 gru-
pos? ¢Es posible plantear en forma sisteméatica ¢l problema
de los mejores objetivos? ]

Es por cierto verdad que, en dltima instangla, son cues-
tién de preferencia personal y, en consecuencia, dependen
de los juicios de valor de las autoridades ciocentg?. Por
ello hace falta una filosofia amplia de la educamor} que
gufe en la formulacién de esos juicios. Ademas, ciertos
tipos de informacién y conocimiento brindan una base mds
inteligente para aplicar esa filosofia cuando se adoptan de-
cisiones en este campo. Si quienes las toran conocen Fa!es
datos, habrd mayores probabilidades de que sus juicios
sean sensatos y estipulen metas de importancia y validez
mayores, Por esta razdn, gran parte de los estudio§ spbre
curriculo emprendidos con 4nimo cientifico en los ultimos
treinta aflos consistié en investigaciones en busrca‘ de una
base mejor para seleccicnar sabiamente los objetivos. La
literatura técnica especializada en curriculo ab‘arc‘aqcente-
nares de estudios que proporcionaron informacién util para
los grupos interesados en dicha selecciér_l. o

Si se acepta el principio de que es posible realizar inves-
tigaciones que brinden informacidn 1til en este §ent1do,
surge la cuestidn de qué fuentes pueden proporc1pn;arla.
Hay en la actualidad no poca discymén entre esencialistas
y progresistas, especialistas en asignaturas y expertos en
psicologia infantil, enire este grupo escolar v aguel otro,
acerca de cudl es la fuente fundamental de la que del?en
derivarse los objetivos. Los progresistas destax:@ la im-
portancia de estudiar al nifio para descul?rir sus mterf-:s'es,
los problemas que enfrenta y los propésitos que persigle.
Entienden que esta informacién proporcionars Ia‘ ft‘lente
primordial para la seleccién de los fines. Los esencialistas,
en cambio, impresionados por la magnitud de los conoci-
mientos acumulados a lo largo de muckos siglos ——lo que
llamarnos herencia cultural—, la sefialan como fuente pri-
mera. Para los esencialistas, 14 educacidén debe centrarse
en las ensedanzas fundamentales que ofrece nuestra vasta
herencia cultural,

Muchos socidlogos y otros estudiosos, preoct}pados por
los urgentes problemas de la sociedad contemporénea, creen
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—que el analisis de ésta ofrece la informacién fundamenta]

K

que se requiere para formular los objetivos. Consideran ia
escuela como el medio que permite ayudar a los jévenes a
enfrentar eficazmente los criticos problemas de la vida ac.
tual. Si se determina qué problemas son, serd misién de
la escuela brindar los conocimientos, capacidades técaicas,
actitudes, etc., que ayuden a resolverlos con inteligencia,
. En cambio, los filésofos de la educacion reconocen en la
vida valores fundamentales que, en gran medida, pasan
de una generacién a otra por medio de la educacién. Opi-
nan que es fin esencial de la escuela trasmitir los valo-
res bésicos revelados por un estudio filosdfico ampl
ven en la filosofia de la edu
pal donde buscar objetivos.

Aqui adoptaremos otro punto de vista: ninguna fuen-
te dnica de informacién puede brindarnos una base para
adoptar decisiones sensatas y amplias sobre los objetivos
de la escuela, Cada una de aquellas fuentes posee ciertos
valores y todas deben tenerse en cuenta al proyectar un
programa educacional amplio. En consecuencia, exaranina-
remos cada una para determinar qué tipo de informacién

nos brinda y cémo puede dsta sugerirnos objetivos impor-
tantes para la ensefianza.

io y
cacién, pues, la fuente princi-

Estudio de ios propios educandos como fuente
de objetives educacionales

Educar significa modificar las formas de conducta hu-
mana. Tomamos aqui el término conducta en su sentido
mas amplio, Gue comprende tanto el pensammiento v el sen-
timiento como la accién manifiesta. Vista asi la educacién,
resulta claro que sus objetivos son los cambios de con-
ducta que el establecimiento de ensefianza intenta obtener
en los alumnos. El estudio de los educandos mismos pro-
curard determinar qué cambios en sus formas de conduc-
ta debe proponerse obtener la escuela,
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Si se examina a los nifios de una escuela primaria de
cierta comunidad, tal vez se determine que presentan de-
ficiencias alimentarias o condiciones fisicas disminuidag
Estos hechos pueden sugerir objetivos en el campo de Ia
educacién sanitaria y el estudio de lo social, pers los sugie-
ren sélo en relacién con algin concepto de condiciones fi-
slcas normales o deseables. Asf, en una sociedad que acepte
corno algo ineludible las deficiencias alimentarias, es impro-
‘bable que se infiera, de aquellos datos, algin objetive edu-
cacional. Conviene sefialar, a este respecto, que las investi-
gaciones que sobre adolescentes se realizaron en Estados
Unidos durante la depresién econémica demostraron que
muchos se preocupaban por la posibilidad de no encontrar
trabajo al terminar sus estudios. Empero, esto no sugiere
por si solo la conveniencia de impartir orientacién voca-
cional o preparacién ocupacional. La ohservacién de los
educandos indica metas educativas sélo si se cormparan
los datos obtenidos con niveles deseables o con normas
admisibles que permitan establecer la diferencia que existe
entre la condicién actual del alumno y lo aceptable.

Esta ausencia o diferencia entre la realidad y la aspi-
racion suele llamarse necesidad, si bien Prescott, Murray
y otros autores utilizan en otro sentido el término “pe-
cesidad” en sus trabajos sobre psicologfa. Todos ellos
ven en el ser humano un organismo dindmico, un sistema
de potencias que suelen estar en equilibrio entre las fuer-
zas internas producidas por la energfa que proviene de la
oxidacién de los alimentos y las condiciones externas. Para
que dicho sistema mantenga ese equilibrio, deberdn satis-
facerse “ciertas necesidades”, o sea, tratar ciertas tensio-
nes que son la causa de] “desequilibrio”, En este sentido,
todos los organismos satisfacen continuamente sus nece-
sidades, o sea que reaccionan de un modo tal que les permite
aflojar las tensiones productoras del desequilibric. En
estos términos, uno de los problemas educativos consisti-
1d en canalizar los medios por los cuales se satisfacen aque-
Has necesidades a fin de que la conducta sea socialmen-
te aceptable, sin excluir, al mismo tiempo, la satisfac.
cién de las exigencias minimas, que dejardn al orga-
nismo a cubierto de tensiones repetidas y constantes.
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Prescott clasifica estas necesidades en tres tipos: 1) ne-
cesidades fisicas: alimento, agua, actividad, sexo, etc.; 2)
necesidaces sociales: afecto, participacién, estatus y res-
peto dentro del grupo social y por altimo, necesidades in-
tegrativas, como el afin que experimenta cada ser huma-
no por vincularse a algo superior v que lo trascienda, es
decir, la necesidad de una filosofia de la vida. En este sen-
tido, todos los nifios tienen las mismas necesidades, v es
deber de la escuela, junto con las demas instituciones so-
ciales, atender esas exigencias de manera no sélo satisfac-
toria, sino también zcorde con e tipo de normas de conduc-
ta significativas desde el punto de vista personal vy social.
El estudio de las necesidades de un determinado grupo
de educandos abarcard la identificacién de aquellas que
no hubieren sido debidamente satisfechas, asi como tam-
bién la investigacién del papel que desempefia la escuela
en ese sentido. A menudo podrén sefialarse algunos obje-
tivos que pongan el acento en conocimientos, actitudes,
habilidades, etc., y cuyo desarrollo contribuya de manera
efectiva a resolver tales necesidades, Por otra parte, los
estudios mostraran también, en alguna medida, cémo la
escuela concede significacién a ciertas actividades al brin-
dar a los alumnos los medios para satisfacer necesidades
psicolégicas que no se satisfacen correctamente fuera de
la escuela.

A fin de evitar confusiones en nuestro andlisis conven-
dré seguir considerando el término “necesidades” bajo es-
tas dos acepciones diferentes. EI primer uso alude z la
distancia que existe entre el concepto de norma deseable
—es decir, alguna pauta de valor filoséfico— v el estado
actual. En otras palabras, Ia necesidad equivaldria a una
zona intermedia entre lo que es y lo que debe ser. Para
algunos psicélogos, la segunda acepcién del vocablo se re-
fiere a tensiones en el organismo, el cual deberd conservar
su equilibrio si aspira a mantener la condicién normal de
salud. Durante los ttltimos diez o quince afios, se realizaron
muchas investigaciones encaminadas a identificar las ne-
cesidades de los alumnos. Algunas de ellas, las que prefie-
ren tomar el término “necesidad” en su primera acepcidn,
se orientarcn esencialmente z considerar la situacién ac-
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tual de los estudiantes en términos de factores aceptados’

como pautas deseables, comparando luego esa informacién
con las pautas y los vacios asi identificados.

Quienes estaban a favor de la Hamada “psicologia diné-
mica” investigaron las necesidades con este matiz psicold-
gico.

El argumento de asignar importancia a las necesidades
de los estudiantes como fuente valiosa de objetivos de la
educacién, sostiene aproximadamente que el ambiente co-
tidiano de los jévenes en el hogar y en la comunidad brinda,
por lo general, una parte considerable de su formacidén edu-
cativa, por lo cual seria innecesario que la escuela se prec-
cupase por experiencias educativas que se dan adecuada-
mente fuera del medic escolar. Dicho en otros términoes la
labor de los establecimientos educativos debe concentrarse
especialmente en las carencias o vacios graves que aparecen
en la formacidén actual de los estudiantes. En consecuencia,
y con el propésito de establecer las bases para la eleccién de
ob;etwos primordiales en un programa de estudios, debe-
ran realizarse las investigaciones necesarias que permitan
identificar esas carencias o necesidades de la educacidn. Los
trabajos que se realicen con tal fin constardn de dos par-
tes tendientes primero, 2 establecer la situacién actual de
los educandos, ¥ segundo, a comparar esa situacidén con Jas
pautas aceptables que permitan ubicar las carencias o ne-
cesidades.

Por supuesto que aparecerin dificultades, sobre todo
cuando la escuela pretenda investigar ampliamente las ne-
cesidades de sus alumnos, en especial las que se refieran a
algunos de sus aspectos vitales. Resultard practicamente
imposible estudiarlos simuitineamente o mediante una so-
la investigacién, por lo cual se aconseja desmenuzar la vida
en zlgunos de sus aspectos principales y analizar por sepa-
rado cada uno de ellos. Por ejemplo, al proponerse cono-
cer las necesidades de los alumnos del ciclo bdsico de una
escuela de Smithville, el cuerpo docente podria dividir ven-
tajosamente la investigacion en las etapas siguientes: 1) sa-
lud; 2) relacicnes sociales inmediatas, entendidas como tal
la vida Familiar v el contacto con amistades y conocidos; 3)
relaciones sociales civicas, incluida la vida civica de la es-
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cuela y la comunidad; 4) la vida en una sociedad de con-
sumo; 5) la vida profesional, v 6) esparcimientos. Por su-
puesto que éstas no son las tnicas categorias por teuer
en cuenta y ni siquiera las mejores, pero ilustran cada
uno de los aspectos susceptibles de ser mejor investiga-
dos en la vida de los jévenes, Cada uno de ellos exigird
estudios correspondientes acerca de las précticas, los co-
nocimientos ¢ ideas, las -actitudes, los intereses, etc., de
la infancia. Asf, por ejemplo, al estudiar las normas sani-
tarias, la investigacidn podria llegar a los hdbitos alimen-
tarios, a los de descanso, relajamiento y limpieza, asi co-
mo también a las practicas relativas a la seguridad v pro-
teceidn de la salud de los demads, 2 las normas sanitarias
v al esclarecimiento de errorss que existen acerca de cues-
tiones sanitarias y de higiene, a la importancia que se
concede a la salud personal y a la responsabilidad que a

‘todos cabe para proteger la salud de los demds y, en sin-

tesis, a la preocupacién por conocer mejor tode lo que
se relaciona con la salud. Las investigaciones de este tipo
podran brindar abundante informacién acerca del estado
actual de la infancia en edad escolar, en lo que a la salud
se refiere. Estos datos deberdn luego compararse con el

.conjunto de normas deseables a fin de establecer ddnde

aparecen los claros importantes que, a su turno, sefialardn
objetivos de la educacién.

‘Al estudiar de esta manera las necesidades de los es-
tudjantes, aparecen ciertos datos comunes a casi todos
los. nifios de Ja misma edad, cualquiera fuere su zona de
residencia —rural o urbana— y cualquiera fuere asimis-
ma: su clase social. En cambio, con respecto a otros he-
cho$ podrin advertirse muchas variantes de una estuela
a gtra o aun entre dos grupos de la misma escuela, Asi

qg%ﬁ?emplo aparecerdn marcadas diferencias entre dos

peimieniios en lo que respecta al conocimiento de

los habitos sanitarios; la facilidad para la lectura, la es-
critura y la matematica; los temas civicosociales y la ac-
titud de los alumnos hacia las instituciones comunitarias.
Por tanto, la escuela que emprenda una investigacidn
éficaz deberd recurrir a estudios cientificos generales en
procura de informaciones acerca de la nifiez de determi-
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nada edad, pero cuidando de complementar esos datos
generales con observaciones especificas de cada estudian-
te en particular dentro de la escuela, asf como también a
menudo deberd recomocer la diferente composicién del
alumnado que representa la escuela tipica. De esa mane-
ra podrd identificar algunas necesidades comunes a casi

todos los nifios norteamericanos, otras comunes a casi to-’

dos los nifios de una escuela dada, y otras mds caracteristi-
cas de clertos grupos del mismo establecimiento, que no son
comunes a las de la mayoria de los alumnos.

En este sentido, deseo sugerir al lector que analice la
escuela que mejor conoce y sefiale las investigaciones espe-
cificas que debieran realizarse para obtener. el tipo de in-
formacién relativa a las necesidades de los estudiantes que
-, podrian arrojar alguna [uz sobre los objetivos de la ensefian-
zz, aclarande de tal modo el panorama de esas necesidades.

Otra forma de conocer las caracteristicas del alumnado,
¥ que requiere consideracién sspecial, consiste en investigar
sus intereses. La teoria de la educacién progresiva es am-
pliamente conocida; para ella, la base primordial de los

“objetivos se centra en el interés del propio estudiante,
¢l cual deberd primero identificarse y luego servir como
centro de la atencidén de los educadores.

Es probable que nadie que apoye sensatamente la
educacién progresiva haya abogado nunca porque se tras-
mita a los alumnos sélo aquello que les interesa momen-
tdneamente; sin embargo, el argumento de estudiar sus
intereses como base para definir objetivos significa aproxi-
madamente que ]a educacién es un proceso activo que re-
quiere el esfuerzo del! propio alumno quien, en general, sélo
aprende las cosas que hace. Si las situaciones didédcticas se
refieren a cuestiones que le interesen, participarid activa-
mente en ellas, aprendiendo de ese modo a resolverlas con
eficacia, Ademds, se afirma que la mayor efectividad para
tratar una dificultad presente avala la capacidad para re-
solver las que podrian presentarse en lo futuro, En conse-
cuencia, es esencial comprender que la educacién brinda al
estudiante la oportunidad de participar en forma activa en
las cosas que le interesan, permitiéndole abordarlas con de-
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cision puesto que le afectan profundamente, al tiempo que
aprende a realizar esas actividades de manera efectiva,.

3in embargo, muchos educadores no comparten la idea
de que un programa educativo eficaz deba prestar atencién a
los intereses actuales de los estudiantes como tales, porque
sostienen que una de las funciones de la ensefianza consiste
en ensanchar y profundizar el campo de interssés del alum-
no a fin de que, una vez concluido el periodo escolar, pueda
proseguir su educacién integral. Pero esos mismos educa-
dores reconocen la importancia de tomar los intereses pre-
sentes de los alumnos como un punto de partida. Es asi _
como distintos grupos han iniciado la investigacién de los
intereses de los estudiantes, para obtener alguna luz so-
bre los posibles objetivos de la educacién. Allf donde esos
intereses son realmente vélidos constituyen un busen cornien-
zo para la enseflanza efectiva mientras que, si resultan inde-
seables, limitados o inconvenientes sefialan vacios que de-
ben llenarse. para que el alumno pueda recibir una educa-
cion efectiva.

A menudo —y con distintos enfoques— se han estu-
diado los intereses infantiles. Craig, por ejemplo, analizd
las preguntas que los nifios formulan acerca de la ciencia,
v basado en ese andlisis elabors un curriculo de clencias pa-
ra la escuela elemental, orientado primordialmente a sen-
tar las bases sobre las cuales los nifios pudieran responder
preguntas que les interesaban. Existen estudios acerca de
los intereses infantiles en lecturas y a veces, el curriculo
de literatura se desarrolla en términos de intereses de lectu-
ra infantil. Por otra parte, para establecer objetivos en el
campo de la educacién fisica han servido de base los inte-
reses de juegos y deportes. En estudios de esta naturaleza
los posibles intereses son tan diversos que suele ser nece-
sario planificar una serie de investigaciones relativas a las
diferentes fases de los intereses estudiantiles, en lugar de
emprender un estudio Gnico que procure abarcar todos los
aspectos de la vida que atraen de un modo u otro el inte-
rés de los estudiantes. Asi, por ejemplo, cabe investigar los
intereses sanitarios de los nifios, independientemente de los
que corresponden a sus actividades familiares, etcétera.

En este sentido, y a fin de que ¢l lector aprecie a fondo
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todo ¢l partido que puede obtenerse del estudio de los inte-
reses de los alumnos, resultara ftil bosquejar un plan apli-
cable a una escuela determinada, lo cual le mostrard en qué
medida puede apoyarse en estudios anteriores de intereses
infantiles en aquellos casos en que los mismos fueran muy
universales, ademds de conacer otros campos de intereses
que deberian estudiarse mediante enfoques locales en la
propia comunidad o en la propia escuela. La razén de ello
reside en que las diferencias que existen entre un grupo y
'otro son en esa materia lo bastante amplias como para que
las conclusiones extraidas de otros estudios dejen de ser
indices fidedignos de los intereses que existen en su propio
establecimiento. : :

Frente a la pregunta de qué métodos conviene usar pa-
ra estudiar a los alumnos, cabe responder que casi todos los
de investigacién social son utilizables para analizar necesi-
dades ¢ intereses. En algunos casos, las observaciones del
maestro estableceran un buen niumero de hechos relativos
a los estudiantes, en particular acerca de las actividades en
el aula, las relaciones scciales, los habitos de escolaridad,
etc, Ademas, una segunda fuente es la de realizar encuestas
entre los estudiantes aunque este medio, debido al tiempo

que insume, suele limitarse a un simple muestreo, De todas

maneras, se ofrece asi la posibilidad de obtener informacién

mds espontdnea acerca de cémo los jévenes enfrentan sus

problemas revelando sus actitudes, sus intereses y su filoso-
fia de la vida. : :

Por otra parte, las entrevistas con los padres resultan
Utiles para esclarecer ciertas practicas sanitarias y ciertas
relaciones soclales de los estudiantes. El cuestionario,
por otra parte, es un elemento eficaz que permite obte-
ner la informacidon que el estudiante no vacila en pro-
porcionar. Se han usado mucho los cuestionarios de in-
tereses, asi como también los que se refieren a actividades
de esparcimiento o a problemas de cardcter personal y
social, habitos de lectura, practicas sanitarias, experien-
clas de trabajo, etc. En muchisimos casos también se ha
recurrido a tests, especialmente los de destreza en la lectura,
la escritura, la matemaética, o los desconocimientos y aptitu-
des que el nifio posee para resolver problemas. Ademds, ca-
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si todas las comunidades cuentan con registros que ayudan
a arrojar luz sobre ciertos tipos de necesidades e intereses
estudiantiles, incluyendo asimismo amplia documentacidn,
como registros de delincuencia juvenil, estadisticas de mor-
talidad y rnorbilidad con respecto a condiciones sanitarias,
distintos dates sociales referidos a la comunidad en general
o divididos por sectores dentro de la ciudad, etc. De maés
estd decir que un estudio de este tipo debera comenzar por
el archivo de la propia escuela, sobre todo si ésta conserva
registros acumulativos de los estudiantes.

El repertorio de técnicas de estudio es lo suficientemen-
te amplio como para permitir a todos los educadores y
miembros del cuerpe docente participar en alguna medida
del estudio de las necesidades e intereses estudianiiles, des-
contando que, en muchos casos, seran [os mismos estudian-
tes quienes tendran interés por participar de la investiga-
cién, organizando encuestas casa por casa donde fuere rne-
cesario o reuniendo datos de otro tipe que tengan relacion
con un amplio estudio:

Sin embargo, muchas escuelas que se han deshecho en
alabanzas acerca de la capacidad de sus alumnos, nunca lo-
graron extraer objetivos educacionales concretos de las in-
vestigaciones realizadas porque ninguna férmula permite
deducirlos de los datos obtenidos acerca del alumnado. En
general, el procedimiento exige el estudio de esos datos para
descubrir lo que estd implicito en ellos, compararlos luego
con las normas o pautas practicas y extraer de allf sugeren-
cias acerca de las necesidades hipotéticas que el programa
de la escuela podria satisfacer. Nunca se insistird bastante
en la importancia de sopesar las inferencias de los datos a
la luz de normas aceptables, puesto que siempre admiten
distintas interpretaciones. Por ejemplo, el descubrimiento
de que el sesenta por ciento de los alumnos del noveno gra-
do no lee fuera de la escuela nada méds que tiras cémicas,
podria sugerir a algin educador desprevenido que lo que la
escuela debe hacer es ensefiar a esos muchachos a leer tiras
cémicas mds riapidamente o con mayor satisfaccién. En
cambio, otro educador podria extraer la conclusién de limi-
tar los intereses de lectura de esos jévenes, as{ como la ne-
cesidad de establecer gradualmente ciertos objetivos que
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permitan expandir y profundizar esos intereses. Paralela-
mente, descubrir que el noventa por ciento de los graduados

de una escuela secundaria encontré trabajo inmediatamens

te después de recibirse y no prosiguié estudios en el college
podria sugerir que los objetivos de educacién primordiales
debieran consistir en ciertas técnicas de trabajo que per-
mitieran a esos muchachos y muchachas obtener un empleo
inmediato, En cambio, otros educadores tratarfan de hacer
todo lo posible por suscitar intereses en cuestiones sociales y
civicas y, sobre todo, por desarrollar una amplia educacién
general, ya que esos jévenes tendran muy pocas oportunida-
des de proseguir estudios formales. El lector repararg en cé-
mo las normas —es decir, la filoséltad®$s vida y Yos princi-
pios educativos que orientan al maestro— intervienen en la
iuterpretacion de datos de ese tipo v, aunque resultan ttiles
porque seflalan vacios y oportunidades que merecen especial
atencién para fijar objetivos educacionales, es evidente que
o se identifican entre si automaticamente por el simple he-
cho de reunir informacién acerca de los estudiantes.

Otro factor de confusién al interpretar datos acerca de
los alumnos estriba en la falla para distinguir entre las ne-
cesidades debidamente resueltas por la educacién y las que
satisfacen otros organismos sociales. Por ejemplo, el des-
cubrimiento de que una parte considerable del alumnado
estd desnutrido tiene consecuencias dentro del campo de la
educacién y fuera de ¢l. Partiendo de la idea de que la ma-
la nutricidn obedece = falta de conocimientos acerca de die-
tas alimentarias o ld ausencia de h4bitos sanitarios adecua-
dos 0 a la carencia de datos esenciales acerca del cuidado
de la salud, todas esas fallas se dan en el campo educativo
¥ pueden satisfacerse mediante un programa de ensefianza
que proporcione los respectivos e indispensables conoci-
mientos, hdbitos y actitudes. Por otra parte, a menudo la
mala nutricién se debe no a errores de educacién sino a los
magros ingresos en algunos sectores de la comunidad, o a
la escasez o carencia de los alimentos indispensables para
una dieta efectiva. Tales casos ilustran necesidades socia-
les imposibles de satisfacer con la simple identificacién de
objetivos educacionales en la escuela y requieren por
tanto, otras formas de accién soctal. Cuando la investiga-
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cidén de las necesidades de los estudiantes sefiale determina-
dos objetivos, el maestro deberd identificar los que se re-

tieran directamente a la educacién, sin confundirlos con los

que ne pertenecen al campo de la ensefianza. En otras pa-
labras, deberdn reconocerse los cambios deseables en las
pautas de conducta de los estudiantes, para de esa manera
ayudar a satisfacer las necesidades reveladas por los datos.

A fin de lograr una comprensién sélida acerca de las
posibilidades y las dificultades propias de extraer conclusio-
nes de los datos acerca de las necesidades e intereses de los
estudiantes sobre objetivos de la educacién, sugierc al lector
que anote todo lo que se relacione con grupos de estudiantes
que conozca bien y formule una lista lo mds amplia posible
acerca de dichas necesidades e intereses.

Como segunda medida, conviene redactar el enuncia-
do de los objetivos de la educacién contenidos en esos da-
tos, tantos como se le ocurran, advirtiendo luego cédmo se
llegé a cada objetivo, qué otros factores se tomaron en
cuenta y cémo se obtuvieron, por deduccidn, los objetivos
particulares de la educacién. Este ejercicio revelard a un
mismo tiempo el valor de los datos concretos acerca de los
estudiantes como base para sugerir objetivos, asi como las
dificultades para interpretarlos,

Estudio de la vida contempordnea
fuera de la escuela

El esfuerzo por extraer objetivos del estudio de la vida
contemporinea se derivd principalmente de la dificultad de
ensefiar en la escuela el enorme cuerpo de conocimientos
surgidos con el despertar de la ciencia y la Revolucién In.
dustrial. Antes de esta época, el material que se conside-
raba digno de estudio era bastante escaso, de manera que
no resultaba dificil elegir los elementos més significativos
dentro de la herencia cultural. Pero el tremendo aumento
de los conecimientos, que se acelerdé en cada generacién
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desde el advenimiento de la era cientifica, impidié a los’

establecimientos de ensefianza seguir incluyendo en sus pro-
~gramas todo lo que se aceptaba como saber. Se plantes
entonces, cada vez con mayor insistencia, la cuestion de la
importancia contempordnea de los item particulares del
conocimiento, las técnicas y las habilidades. Herbert Spen-
cer, en su ensayo ¢Qué conocimiento es mds valioso?, abor
d6 este problema en una forma que caracterizé muchos de
los esfuerzos efectuados en este campo durante el siglo pa-
sado. Aunque se limité a interpretar observaciones circuns-
tanciales y no a realizar un estudio sistemético, su técnica
resultd muy similar, en algunos aspectos, a las que hoy
utilizan los investigadores,

Cuando la Primera Guerrse Mundial exigié que se im-
partiese capacitacién técnica a gran ntimero de individuos
en un lapso relativamente breve, los viejos y lentos siste-
mas de aprendizaje no sirvieron. Surgié entonces la idea
del analisis de tareas, ampliamente aplicado a confeccionar
programas de adiestramiento que permitieran acelerar la
preparacién de operarios capacitados en distintas técnicas.
En sintesis, el andlisis de tareas consiste simplemente en el
estudio de las actividades que desarrolla un obrero en un
campo determinado, para intensificar el adiestramiento en
las mads dificiles que deba cumplir. En esencia, la mayor
parte de los estudios de la vida contempordnea responden
a una “logica” semejante. '

Actualmente dos son los argumentos que se esgrimen
en favor del andlisis' de la vida conternpordnea como fuen-
te de sugerencias de objetivos educacionales, El primero
de ellos sostiene que, siendo la vida contemporinea tan
c_ompleja y cambiante, debemos centrar el esfuerzo educa-
tlvo €n sus aspectos més espinosos y mds importantes, para
no malgastar el tiempo de los estudiantes en aprender cosas
que tuvieron validez hace 50 afios pero ya no, mieniras se
dejan de lado aspectos de la vida hoy esenciales y que la
escuela no contempla,

Bl segundo argumento se origina en las comprobacio-
nes relativas a la flexibilidad del adiestramiento. Cuando
los educadores pensaban que el alumuo podia adiestrar su
mente y sus diversas facultades mentales en forma general

- et e T
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y emplearlas luego en cualquier contingencia, no parecia
tan clara la necesidad de buscar en la vida contempordnea
sugerencias de objetivos. De acuerdo con esta teoria, lo im-
portante era desarrollar ias facultades intelectuales para
que, en el trascurso de su vida, el estudiante fuera capaz
de emplearlas en las situaciones que se le presentaran. Los
estudios sobre aplicacidn del adiestramiento seflalaron, sin
embargo, que hay muchas més probabilidades de que el es-
tudiante aplique las ensefianzas si reconoce determinada si-
militud entre las situaciones de la vida y aquellas en que se
ha efectuado el aprendizaje. Por afadidura, hay mas pro-
babilidades de que perciba esa semejanza cuando se cum-
plen las dos condiciones siguientes: 1) Que en muchos
aspectos las situaciones de la vida y las de la escuela sean
obviamente semejantes, v 2) que el alumno busque en si-
tuaciones vitales ofrecidas fuera de la escuela ocasiones de
aplicar las cosas aprendidas en ésta, Ambas conclusiones
subrayan que el anlisis de la vida contemporénea permite
sefialar a la enseflanza objetivos que se relacionan fAcil-
mente con las condiciones y oportunidades que esa vida
brinda para la aplicacién de esos tipos de aprendizaje.
Este método ha sido duramente criticado, sobre todo
cuando se lo aplica con exclusidén de otros. Una de las cri-
ticas mds frecuentes sostiene que la identificacidn de ac-
tividades contempordneas no garantiza que sean acomnse-
jables. Establecer, por ejemplo, que gran cantidad de in-
dividuos desarrolla determinadas actividades no indica por
si que la escuela deba inculcar su practica en los estudian-

. tes; algunas pueden ser nocivas y mas bien habria que

combatirlas. El segundo tipo de critica parte de los esen-
cialistas, quienes consideran como un culto del “presen-
tismo” el estudio de la vida contempordnea. Seflalan que
siendo la vida siempre cambiante, preparar a los estudian-
tes para los problemas de hoy los incapacita para enfren-
tar los de maflana, puesio que las alternativas que deberdn
enfrentar como adultos serdan diferentes. Un tercer tipo
de critica lo formulan ciertos progresistas sefialando que
algunos de los problemas cruciales de la vida contempo-
ranea, o de las actividades comunes de los adultos, no re-
visten interés para los nifios ni les importan, y erigirlos,
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pues, en objetivos educacionales, descuida los intereses ¥
las necesidades de los nifios como base para la seleccion
de dichos objetivos, '

Todas estas criticas se refieren en particular a la formu-
lacién de objstivos a partir, Unicamente, de estudios acerca
de la vida contempordnea. Al cotejar los asf obtenidos con
los de otras fuentes, y en términos de una filosoffa de la
educacién aceptable, se desvanece la primera critica. Por

otra parte, cuando el estudio de la vida contemporanea es
“el_que sirve de base para indicar sectores valiosos cuya

importancia parece permanente, y cuando los estudios de
la vida contempordnea muestran campos donde los estu-
diantes pueden poner en préctica lo que aprendieron en
Ja escuela asi como también cuando se hace el esfuerzo
para desarrollar en ellos una comprensién inteligente de
los principios b4sicos propios de estas cuestiones, la pre-
tensién de que el procedimiento constituye un culto al ‘ore-
sentismo” queda casi totalmente desvirtuada. En dltima
instancia, si los estudios de la vida contempordnea sirven
para seflalar orientaciones hacia donde puedan encaminar-
se los objetivos de la educacién, siempre que la eleccidn
de objetivos especificos para grupos dados tome en cuen-
ta los intereses y las necesidades de los estudiantes, las in-
vestigaciones serdn ttiles y no violardn criterios atendi-
bles de compatibilidad con niveles especificos de edades.
De allf que valga la pena utilizar los datos obtenidos e
estudios de la vida contempordnea como una de las fuen-
tes indicadoras de posibles obietivos de la educacién.

Al emprender etudios referidos a lz vida extraescolar,
asf como también al ocuparse de cada alumno individual-
mente, serd necesario dividir esos estudios en varias fases
con el fin de establecer zonas aptas para la investiga-
cidn. A menos que analicemos la vida en sus fases fun-
cionales y significativas la tarea resultard sumamente
extensa y no estard exenta de lagunas. A este fin, existen
varias maneras de analizar la vida contemporanea con el
propésito de obtener categorias aptas para el estudio. Una
de las posibles clasificaciones seria la sigulente: a) aspecto
sanitario; b) familiar; ¢) esparcimientos; d) vocacional: e)
religioso; f) de consumo, v g) civico, El estudio del curricu-
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lo del Estado de Virginia adopté una divisién mas minucio-
sa, a saber:

a) Proteccién vy conservacién de la vida.

b) Recursos naturales.

¢) Produccidén de bienes y servicios y distribucién de
los beneficios de la produccién.

d) Consumo de bienes y servicios.

e) Comunicacién y trasporte de mercaderia y de per
sonas.

£) Esparcimientos.

g) Expresién de impulsos estéticos.

h) Expresién de impulsos religiosos.

1} Educacién.

i) Sentido y limites de la libertad.

k) Integracién del individuo.

1) Exploracién.

Cabe advertir que ninguna de estas clasificaciones re-
sulta totalmente satisfactoria pero, puesto que e! propésito
consiste en subdividir un concepto total en sus aspectos
manejables, sin omitir ningiin enunciado importante, resul-
tan factibles el empleo de cualquier subdivisién y cumplir
el propésito esencial. En cada etapa de la vida el intento
es obtener informacién acerca de ese aspecto de la vida con-
tempordnea con fines educacionales. No fueron pocos los
tipos de informacién logrados; en algunos casos —con res-
pecto a las actividades individuales— se llegé a la conclu-
sién de que los objetivos pueden surgir de la actividad que
cada persona desempefia, porque la educacién debe ayudar
a la gente a desempefiarse con eficacia. En otros casos, las
investigaclones abarcaron un sector establecido, mientras
que en otros fueron los aspectos negativos de la vida ende-
terminadas clases sociales, incluidos los desajustes y las di-
ficultades. Otras investigaciones, en cambio, se extendieron
hasta sus intereses, sus esperanzas y sus aspiraciones en de-
terminadas etapas de su vida, apoyéndose en la premisa de

- que la educacién debe ayudar a las personas a satisfacer sus

intereses del mejor modo, al tiempo que se cumplen sus es-
peranzas y aspiraciones. Algunas encuestas recogieron da-
tos acerca de los conceptos equivocados, las supersticiones
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y las creencias falsas, sobre la base de que la educacién de-
be ayudar a la gente a adquirir conocimientos precisos y sig-
nificativos, mientras otras reunieron datos acerca de los hé-
bites y la capacidad de los individuos de algin sector en
particular. Corn ese objeto se estudiaron costurnbres para
conocer cudles serian los cambios que deberfan producirse
para desarrollar mejores habitos. A tal fin, se organizé una
lista de oficlos y técnicas que la escuela podria muy bien
proponer a sus alumnos. Por ultimo, otras investigaciones
analizaron los valores ¢ ideales que los adultos mds estiman,
‘partiendo de la hipdtesis de que una de las obligaciones
de una institucién educativa es contribuir a formar ideales
v valores.

Ademds de estos estudios de la vida individual, varios
investigadores examinaron algunos grupos sociales con el
fin de conocer sus précticas, sus problemas, sus conceptos,
sus ideas y sus valores dominantes, a efectos de proponerles
objetivos educacionales. Por ejemplo, al redactar el curricu-
lo para escuelas indigenas estudiaron cada una de las tribus
principales, a fin de descubrir las caracteristicas que permi-
tirian definir las necesidades y oportunidades de la educa-
ciéu de sus nifios.

De modo semejante se investigaron las comunidades ru-
rales, que contrastan con las urbanas, para identificar pro-
blemes y valores, as{ como otros datos que podrian sefialar
fines educativos apropiados para los grupos en cuestion.

Asimismo se estudiaron los factores condicionantes de
{a vida de algunas comunidades o zonas, como p. e}, los re-
cursos naturales, los cambios demograficos, las migraciones
y las orientaciones de cambios sociales. El fundamento de

estos estudios fue la hipétesis de que la educacién debe ayu- -

dar a una comunidad a utilizar sus recursos de la manera
més efectiva, proporcionando la preparacién conveniente
tanto a las personas que emigran como a las que perrane-
cen en la comunidad, de modo que puedan adaptarse a los
cambios sociales y a las trasformaciones inminentes. En
todos estos casos, los estudios de la vida contemporéanea
sélo brindan informacién acerca del estado actual del indi-
viduo, el grupo o las condiciones de vida dentro de una co-
munidad ¢ regién, pero no sefialan directamente objetivos
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de la educacion. Para encontrarlos serd necesario analizar
e interpretar los datos a fin de extraer conclusiones del es-
tado actual, relativas a deficiencias, imperativos y necesida-
des que permitan vishunbrar objetivos.

Quizas el valor potencial de los estudios de la vida con-
temporanea, pueda ser mejor comprendido recogiendo v ana-
lizando personalmente una serie de datos. A quien se decida
a hacerlo cabria sugerirle que se proveyese de muestras de
informacién de varios tipos. Por una parte, nno estard demds
que recuerde su experiencia personal, en algtin sector de su
vida como por ejemplo, su propia actividad civica, para enu-
merar las tareas que desarrolla como ciudadano. Esta in-
formacidén servirfa como pauta de lo que podria obtenerse
de los datos proporcionados por numerosos adultos de su
comunidad. En este aspecto de la cuestidn cabe pregun-
tarse si los datos obtenidos podrian sugerir posibles obje-
tivos educacionales. '

Serfa asimismo interesante considerar también otros
datos igualmente dtiles en el mismo campo de la vida cf-
vica, como examinar encuestas publicas realizadas durante
los dos o tres altimos afios, para descubrir aquellos secto-
res donde los ciudadanos tienen poca informacién y acti-
tudes nada eficaces, como base para abordar la solucién de
los importantes problemas sociales de hoy. Finalmente, su-
gerir los objetivos implicitos en los datos logrados por
esta via,

Otra ilustracién podrfa ser el examen de los datos sa-
nitarios de su comunidad analizando las estadisticas de
morbilidad y mortalidad, o descubriendo si se realizaron
alli censos sanitarios o estudios relacionados con el estado
de nutricién de los habitantes. Con los datos as{ reunidos,
pero después de haber tomado por lo menos seis tipos di-
ferentes, se podrén deducir objetivos de la educacién y ana-
lizar los problemas que abarcan.

Las diferentes maneras de obtener informacién relativa
a actividades, problemas y necesidades de la vida contem-
porénea son a veces abrumadoras. Durante los tltimos vein-
ticinco afios la vida conternpordnea fue objeto de cientos
de investigaciones tendientes a inferir objetivos de la edu-
cacién. Estos estudios comprendieron observaciones de con-
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ducta, andlisis de periédicos, de articulos de revistas, de
ideas de pensadores avanzados acerca de los problemas im-
portantes de nuestra época, de estudios de la comunidad
en exdmenes sociolégicos —como p. ej. la obra de Lynds
relativa a Middletown, o la coleccién Warner sobre Yankee
City—, de analisis de actividades de varios tipos y también
de tareas correspondientes a distintas profesiones. Por ser
tantos y tan variados los materiales por estudiar, as{ como
los métodos posibles de investigacién, es importante reco-
nocer también aqui que la vida contemporanea admite ana-
lisis de distintos niveles. En primer lugar, algunos tienen
alcance nacional cuande no internacional, ¥ resulta innece-
saric que los repita cada grupo escolar que esté elaborando
su currfculo. En el campo de las cuestiones nacicnales e
internacionales se cuenta ya con datos esciarecedores de
objetivos posibles, datos que sefialan problemas sociales,
politicos y ¢condrmicos importantes, asi como también con
otros de los sectores generales relativos a la musica, las
artes v la vida estética,

Serd necesario emprender algunos estudios que no abar-
quen sino la comunidad inmediata, pero no serd imprescin-
dible que cada escuela de la misma los repita. ’

Asi, por ejemplo, algunos de los andlisis de estadisticas
de morbilidad y datos de salud publica pueden extenderse
a toda la ciudad o el condado sin necesidad de repetirlos
en cada distrito. Por otra parte, ciertos tipos de informa-
cién deberdn surgir de la zona servida por una escuela en
particular, a lo que se agregard la informacién adicional
referida exclusivamente z un grupo de personas de la misma
escuela. Esto ocurre cuando se analizan las necesidades sa-
nitarias de diversos grupos étnicos o sociales dentro de la
comunidad o de la escuela. Muchas de las dependencias pu-
blicas y entidades privadas retinen y registran datos de va-
lor para sugerir objetivos,

Para tener una idea de cémo realizar estudios de este
tipo sugiero al lector que tome como base una comunidad
que conozca bien, y bosqueje los tipos de estudios ya reali-
zados que podrfan arrojar alguna luz acerca de la natura-
leza de la vida contemporédnea, para definir Iuego el tipo
de estudios que deberfan realizarse con el propdsitc de
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reunir informacién 1til y, finalmente, enumerar las clases

especiales de informacién que necesitara cada uno de los

maestros o grupos de grado acerca de la vida de la comu-
nidad. De ser posible, sugiera la forma cémo se puede ob-
tener la informacién considerando especialmente todas las
interpretaciones que admita. Bncontrard entonces el mis-
mo problema de interpretacién que aparecié al descifrar
datos del alumnado. Puesto que cada conjunto de datos
admite maltiples interpretaciones, en muchos casos debe-
rdn reunirse algunos muy diversos para comprender aigu-
nas de las facetas de los objetivos de la educacién. Espero
que logre examinar bastantes datos para extraer de ellos
algunas interpretaciones relativas a objetivos de la educa-
cién y comprender as{ con més claridad cuéles son los pro-
blemas y cémo puede usarse la informacién cobtenida para
sugerir objetivos.

En muchos casos, mas de un curso nacid del andlisis de
Ia vida extrasscolar. La famosa serie de obras de estudios
sociales Rugg surgié del anilisis de problemas sociales con-
temporaneos criticos, puntualizados por investigaciones de
pensadores de avanzada, es decir, precursores en el campo
de la ciencia social. Algunas de las series de textos del arte
del lenguaje que se usan en las escuelas tuvieron su origen
en el andlisis de errores que la gente comete comtnments
al hablar, Asimismo, algunos textos de aritmnética muy co-
nocidos surgieron de una coleccién de problemas que los
adultos deben resolver a diario en su vida de relacién. Uno
de los primeros estudios de este tipo se debe a G. M. Wilson
cuando estaba en Connersville, Indiana; quien hizo que los
estudiantes preguntaran a sus padres, durante varios dias,
qué problemas debian resolver relacionados con la aritmé-

‘tica. La compilacién y el andlisis del conjunto de los mis-

mos seflalé las operaciones y el tipo de problemas matema-
ticos que los adultos suelen encontrar y fue la base del cu-
rriculo de aritmética. lLas escuelas de la comunidad del sur
basan cada vez més casi todo su material de curriculo en
el andlisis de las necesidades comunes, con especial referen-
cia a la mejor utilizacién de los recursos naturales y a [a
formacién mas adecuada de los recursos humanos, segin
lo revelan los estudios realizados en la comunidad. Como
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cc?rolario de todo lo expuesto cabe afirmar que estos estu-
dios de la vida contempordnea son una fecunda fuente de
informacién para sugerencias de objetivos.

Los especialistas en asignaturas sugieren objetivos

La sugerencia de objetivos por parte de los especialis-
tas en las distintas asignaturas de la escuela y el college
es una de las fuentes mas difundidas, puesto que los libros
de texto suelen estar escritos por especialistas en cada ma-
teria que reflejan en buena medida sus puntos de vista.
Asimismo, los planes de estudio preparados por grupos de
la escuela o el college pueden estar elaborados por especia-
listas de asignaturas vy representan su concepto acerca de
los objetivos que la escuela debe tratar de alcanzar. A ese
respecto, los informes de la Comisién de los Diez, publica-
dos al comienzo de este siglo, ejercieron un profundo efec-
to sobre la educacién secundaria norteamericana durante
no menos de veinticinco afios. Dichos informes habian sido
preparados por especialistas de asignaturas, y miles de es-
cuelas secundarias compartieron los objetivos que ellos se-
fialaban. Muchos son los que han criticado el empleo de
especialistas en asignaturas, basdndose en que los objetivos

que proponen son demasiado técnicos, demasiado especia-

lizados o, en otro sentido, inapropiados para la mayoria de
los estudiantes. Pero es probable que la falta de adecua-
cién de muchas listas de objetivos sugeridas antes por es-
pecialistas de asignaturas provenga del hecho de no haberse
formulado en su oportunidad las preguntas correctas a esos
especialistas, Asi, resulta bastante evidente que la Comi-
sién de los Diez crefa responder a la pregunta ¢cémo debe
ser la instruccidn elemental para estudiantes que prosegui-
réan estudios secundarios en el mismo campo? En conse-
cuencia, el informe relativo a Historia, por ejemplo, parece
proponer objetivos destinados a principiantes que aspiran
a ser historiadores, Del mismo modo, el informe sobre
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Mateméatica definia objetivos para cursos iniciales en la for-
macién de un matemdtico. En apariencia, cada Comision
consideré que su tarea era delinear los cursos elementales
sobre 1a base de la idea de que los estudiantes que los siguis-
ran proseguirian con trabajos cada vez mas adelantados has-
ta alcanzar la especializacién secundaria a nivel del college
o la universidad. Resulta evidente que no es ésta la“pregunta
que debe formularse a los especialistas de asignaturas en
lo que se refiere al curriculo de la escuela secundaria. For
lo contrario, ella deberfa ser mds o menos asi: ¢cémo puede
contribuir su asignatura a la educacién de la juventud que
no se especializard en ese campo? O, ¢con qué puede con-
tribuir su asignatura para la formacién del lego, represen-
tante tipico de la ciudadanfa? Si los especialistas -en asig-
naturas son capaces de contestar esta pregunta, podrén
también hacer contribuciones importantes porque presumi-
blemente, sus conocimientos en el campo especializado son
considerables, y muchos habréan tenido oportunidad de com-
probar lo que la asignatura les proporcioné a ellos mismos
y a quienes los acompafian. Su propic conocimiento del
terreno les permitird hacer contribuciones que sirvan a los
demds en términos de disciplina, contenido, ete.

Algunos de los informes de curriculo més recientes de-
muestran que los especialistas en asignaturas pueden hacer
sugerencias ttiles en el sentido que nos ocupa. Los diversos
informes publicados por la Comisién de Curriculo de la
Escuela Secundaria, de la Asociacion de Educacidén Progre-
siva, desde “La ciencia en la Educacidén General” con “La
Matemética en la Educacién General”, “Los Estudios Socia-
les en la Educacién” y otros titulos, han resultado muy
utiles v esclarecido Bastante la pregunta ;cdmo puede con-
tribuir esta asignatura a la educacién de los jévenes que no
se especializardn en ella? Ademas de los citados, otros gru-

pos prepararon recientemente informes semejantes, que

también parecen promisorios. Los de las Comisiones del
Consejo Nacional de Profesores de Matematica, del Consejo
Nacional de Profesores de Lenguaje v del Consejo Nacional
de Profesores de Estudios Sociales, son otros tantos ejem-
plos. En general, todos ellos reconocen en forma mucho
mds explicita que quienes prepararon los informes de la
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Comisidn de los Diez, que toda asignatura debe contribuir
con su aporte a la elevacién cultural de un sector de estu-
diantes que los informes anteriores olvidaban, Para decirlo
con otras palabras, los informes mas recientes resultan titi-
les como fuente adicional de sugerencias relacionadas con
los objetivos,

La mayorfa de los trabajos formulados por grupos de
asignaturas no se detienen a sefialar objetivos, as{ como
muchos de ellos tampoco los enumeran especificamente.
Casi todos comienzan por definir su concepcién del campo

- propio de la asignatura para indicar luego cémo se la puede
emplear con propésitos de educacién general, '

Quienes trabajen en la preparacitn de un currfculo en-
contrardn que es necesario leer los informes con algin cui-
dado y extraer de ellos inferencias de muchos enunciados
que se refleren a objetivos. En general es posible deducir dos
tipos de sugerencias: 1) listas relativas a las funciones mds
amplids que una asignatura en particular puede cumplir, ¥
2} el que se relaciona con los aportes de la asignatura a otras
funciones importantes que no son, primordialmente, patri-
monio de aquélla,

Pasamos ahora a ilustrar estos dos tipos de sugeren-
cias. Los informes mdas recientes, por ejemplo los de gru-
pos de lenguaje, han sugerido las funciones educativas del
idioma en el estudio del lenguaje, la primera de las cua-
les consiste en establecer una comunicacién efectiva que
incluya tanto el fondo como la forma. El segundo tipo de
contribucién se relaciona con el ‘aspecto afectivo, que su-
pone el esfuerzo del individuo por lograr ajustes {atimos
enire varios tipos de presiones, internas v externas. Una
tercera funcién del lenguaje consistiria en contribuir a
clarificar el pensamiento; algo asi es lo que ocurre, por
ejemplo, con el uso del inglés basico entendido como tna
forma de ayudar a los estudiantes a comprendér las ideas
con la suficiente claridad como para traducirlas en pala-
bras operativas. Esta altima funcién de clarificacién del
pensamiento aparece muy bien ilustrada por la counfesién
de George Herbert Palmer, en el sentido de que solia con-
siderarse tanto mds lieido cuanto mds confundido estaba.

En el 4mbito de la literatura, estas Comisiones de Len-
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guaje descubren varios tipos de aportes en términos de las
principales funciones que la literatura puede cumplir; asi-
mismo, algunos insisten sobre el valor de esta ciencia en
la exploracién personal. En este sentido, la literatura pue-
de brindar al individuo la ocasién de explorar formas de
vida y vivencias distantes de sus posibilidades inmediatas
de participacién, como también interiorizarse sustitutiva-
mente de situaciones a veces demasiado peligrosas o dema-
siado prefiadas de consecuencias como para que se las ex-
plore totalmente en la realidad. Algunos de los informes de
esta Comision se ocupan de las funciones generales de la

. literatura, al brindar mayor extensién a la experiencia de

los jévenes, no limitada por circunstancias geogrificas ni
temporales, ni por una determinada clase social o el tipo
de ocupacién de los distintos individuos, o de los grupos
sociales que pueden participar, En este caso la literatura
puede llegar a ser el medio més eficaz para ampliar el ho-
rizonte del lector mediante experiencias sustitutivas. Otra
funcién de la literatura consiste en despertar intereses y
habitos de lectura que son satisfactorios y significativos
para el lector. Asimismo, Comisiones de Lenguaje sefia-
lan como objetivo importante el desarrollo de una capa-
cidad creciente para interpretar el material literario, ¥ no
sdlo para analizar el desarrollo l6gico v la exposicién de las
ideas, sino también la amplia gama de cosas que incluyen
motivos humanos formulados por escrito y que son sus-
ceptibles de estudio e interpretacién critica. Por tltimo,
otras Comisiones de Lenguaje proponen que la literatura
contribuya al fomento de la funcién apreciativa, que abar-
ca tanto la oportunidad de reacciones emocionales impor-
tantes frente al documento literario como oportunidades
de estimacidén critica de forma y fondo, siendo as{ el me-
dio para adquirir pautas de gusto literario.

Estas sugerencias relativas a posibles funciomes tras-
cendentes del lenguaje y la literatura proponen amplios
enunciados bajo los cuales cabe considerar los posibles ob-
jetivos que la escuela puede alcanzar con esas asignaturas,
puesto que el andlisis revela el poder de penetracién del
aporte que la literatura y el lenguaje pueden hacer en favor
del desarrollo de los nifios, los adolescentes y los adultos.
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Los objetivos propuestos son algo mas que conocimientos,
técnicas o habitos; abarcan modos de pensamicnto o inter-
pretacidn critica, reacciones afectivas, intereses, stc.

Otra ilustracién de las sugerencias de las funciones tras-
cendentes que una asignatura puede curaplir, la encontra-
mos en recientes informes de Comisiones de Ciencias. Uno
de ellos sugiere tres funciones principales que la tiencia
puede estimular en el ciudadano comtin: la primera es con-
tribuir a mejorar la salud, tanto individual como publica,
fo que incluye la adopcién de practicas sanitarias y de ac-
titudes sanas, e impulsando el conocimiento de todo lo atin-
gente a esa materia, asi como también la comprensién acerca
de cémo se propagan las enfermedades y -las precaucio-
nes que la comunidad puede tomar para protegerse de ellas,
La segunda funcién sugerida a este respecto estriba en el
uso y la conservacién de los recursos naturales, o sea, puede
contribuir al conocimiento de los recursos de materias v
de la energfa disponible, a su obtencidn y utilizacién sin ago-
tarlos, apreciando las ventajas de las diversas formas de
trasformacién de la energia, los recursos vegetales y anima-
les, asf{ como la manera de utilizarlos de modo efectivo. La
tercera funcion de la ciencia consiste en brindar una defi-

nicién explicita y satisfactoria que permita comprender me-
jor el mundo tal como lo ven los hombres de ciencia y su.

relacién con la humanidad, tanto como el lugar de ese mun-
do en el mds amplio universo, También, es posible deducir
de estas funciones de las ciencias muchos otros objetivos
muy importantes en el campo cientifico, objetivos que se
refieren a la ciencia misma, al conocimiento, a las aptitudes,
a la capacidad para resolver problemas, intereses, etc.
Los dltimos informes acerca de las artes proporcionan
otro ejemplo de sugerencias relativas a las funciones prin-
cipales que puede cumplir una asignatura en favor de la
educacion general. Los mismos proponen cinco funciones;
la primera y mds importante, segiin Monroe, es la de am-
pliar el campo de la percepcién del estudiante. Mediante el
arte, se llega a ver las cosas con mds claridad, al contemplar-
las a travds de los ojos del artista, logrando asf un tipo de
percepcidn dificil de obtener de otra manera. Tanto la labor
artistica como el ejercicio de la critica del arte sirven para
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ampliar la percepcién. Una segunda funcién propuesta para
el arte es la clarificacién de las ideas y los sentimientos al
brindar otra forma de comunicacién, ademds de la palabra.
Algunos estudiantes logran expresarse y comunicar sus ideas
de manera mds efectiva valiéndose de las formas artisticas
mds que por escrito o verbalmente: de ahi la enorme impor-
tancia educativa de esta funcién del arte en general. Una
tercera funcién es la de la integracién persenal, o sea la
contribucidn que algunas veces hace el arte al aliviar ten-
siones mediante la expresién simbdlica. La elaboracién
de objetos en el taller, o la expresién por la danza o la ma-
sica brinda, como se sabe desde hace mucho tiempo, inte-
resantes oportunidades de expresién personal y de libera-
¢ién de tensiones, de suma importancia para lograr la mejor
integracién de algunos jévenes. Una cuarta funcién es crear
intereses y escalas de valores, partiendo de la idea de que
los valores estéticos revisten gran importancia como facto-
res de interés para los estudiantes, asi como también sir-
ven para expresar valores vitales muy significativos a nivel
de los valores supremos de la existencia. Desde este punto
de vista, el aporte del arte para satisfacer esos intereses,
crear posibilidades y deseos de alcanzar los valores estéticos,
representa una funcién educativa muy importante. Por ul-
timo, una quinta funcién del arte serfa la adquisicién de
competencia técnica, una manera de adquirir destreza en
la pintura, el dibujo, la misica u otra expresién artistica
que pueda tener sentido y significacién para el estudiante.
Estos informes configuran otra exposicién del rmaterial del
cual es posible extraer algumas sugerencias significativas
con respecto a los objetivos de la educacidn.

Un segundo tipo de sugerencia que aparece en los in-
formes de especialistas en asignaturas, es la contribucién
especial que éstas pueden hacer en favor de otras amplias
funciones educativas, que no han de concebirse como exclu-
sivas de la asignatura en si misma. Un ejemplo excelente en
tal sentido es el informe de la Comisién de Ciencias en la
Educacién General organizado en términos de los aportes

-que la ciencia puede hacer a cada uno de los sectores prin-

cipales de las relaciones humanas. Asi, por ejemplo, con
respecto a clertos aspectos de la existencia individual, sefia-
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la las distintas maneras como la ciencia contribuye a la sa-
lud personal, a la necesidad de autoafirmacién y a la crea-
cién de una irnagen satisfactoria del mundo, asf como & una
amplia gama de intereses personales, ademds de satisfacer
las apetencias estéticas. En el campo de las relaciones per-
sonales y sociales, sefiala los modos como la ciencia puede
ayudar a satisfacer las necesidades del estudiante, favore-
ciendo el establecimiento de relaciones cada vez mas madu-
ras en el hogar y la vida familiar y dentro de la comunidad,
as{ como también haciendo que las relaciones con compaifie-

ros de la misma edad y de ambos sexos sean cada vez mas

maduras y felices. En el campo de las relaciones sociales v
civicas muestra cémo la ciencia puede ayudar a satisfacer
las necesidades de una participacién responsable en activi-
dades sociales significativas, contribuyendo a lograr el re-
cenocimiento social, as{ como en el campo de las relacio-
nes econémicas contribuye a satisfacer las necesidades de
afirmacién emocional que se dan en el camino hacia el es-
tado adulto, a satisfacer la necesidad de guiar en la eleccidn
de un trabajo y en la preparacién vocacional, en el buen
uso de bienes y servicios y en satisfacer las necesidades de
una accién efectiva para resolver problemas econémicos
fundamentales. ,

La cobra titulada La Ciencia en la Bducacion General
prosigue sefialando cémo la ensefianza de las ciencias pue-
de alentar el pensamiento reflexivo y desarrollar otras ca-
racteristicas de la personalidad, tales como el pensamiento
creador, la apreciacién estética, la tolerancia, la sensibili-
dad social y la emancipacién personal. Algunos criticos
han discutide la profundidad de las contribuciones de la
ciencla en varios de estos aspectos, pero resulta evidente
que las sugerencias son utiles al sefialar posibles objetivos
que la escuela puede procurar para si, aplicando la ciencia
W otros campos para alcanzarlos, Los especialistas en otros
grupos de asignaturas han formulado, de manera similar,
apreclaciones relativas a los aportes especificos que las mis-
mas pueden hacer, en campos que no sean de su exclusivi-
" dad. Al extraer inferencias de informes de este tipo relati-
vos a las principales funciones que, segiin los especialistas,
la asignatura puede ejercer, as{ como también al referirse
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a las contribuciones especificas de la asignatura en favor
de otras funciones principales, pueden deducirse algumos
objetivos de los informes de especialistas en asignaturas.-

Para que el lector conozea el contenido que aquéllos
pueden brindarle quiero invitarlo a que lea al menos un
informe de la asignatura que mas le interesare, anotando’
su propia interpretacién de las funciones principales que
las comisiones consideran gue la asignatura puede desem-
peflar, asi como también los aportes mas especificos que
puede hacer en favor de otras funciones educativas, para
conchuir formulando luego una lista de los objetivos de la
educacién extraidos de esas declaraciones, todo lo cual le
dard una idea més o menos acebada de los objetivos suge-
ridos por los informes elaborados por especialistas en di-
versos grupos de asignaturas.

El papel de la Filoscfia en la seleccién de objetivos

Las sugerencias sobre objetivos obtenidas en las tres
fuentes citadas brindan mds material que el que cualquier
escuela podrfa incluir en su programa. Por afladidura, al-
gunos son incompatibles con los restantes, por lo que es
preciso seleccionar un nimero reducido de fines importan-
tes y coherentes, Precisamente, conviene que el nimero sea
pequetio, porgque lograrlos lleva tiempo; es decir, las formas
de conducta de los seres hurmanos no se modifican facilmen-
te, Un programa educacional no es eficiente si pretende tanto
que logra poco. Lo esencial, entonces, consiste en elegir un
numero razonable de objetivos que sean en verdad asequi-/
bles en buena medida en el tiempo de que se dispone y real-
mente importantes. Por otra parte, ese grupo de objetivos
debe ser muy coherente, para que el estudiante no se debata
entre formas de conducta contradictoriag.

‘Realizar esa seleccién exige tamizar‘la heterogénea se-
rie de objetivos que se hubiesen formulado, para eliminar
los menos importantes y mas contradictorios. La filosoffa
educativa y social adoptada por la escuela puede constituir
el primer tamiz. Bastard con escoger, en la lista original
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de objetivos, los que representen valores més altos y coin-
cidan con la filosoffa de la escuela.

Permitaseme explicar en qué manera la filosoffa puede
servir de tamiz. Correctamente formulada, una filosofia
pedagdgica y social responde a varias preguntas importan.
tes. En esencia, sus enunciados procuran definir la natu-
raleza de una vida y una sociedad éptimas. Parte de esa fi-
losofia, pues, definird qué valores se estiman esenciales
para una vida satisfactoria y eficaz. Es probable que, en
una sociedad democrdtica, la filosoffa educacional exalte los
valores democréticos. Por ejemplo, uno de sus enunciados
subraya cuatro valores democraticos importantes para una
vida personal y social eficiente y satisfactoria: 1) El reco-
nocirniento del valor de todo individuo, con prescindencia
de raza, nacionalidad y estado social o econémico; 2) la opor-
tunidad de participar ampliamente en todas las fases de las
actividades que desarrollan los sectores de la sociedad; 3) el
estimulo de la variabilidad, en lugar de la exigencia de un
tipo dnico de perscnalidad, y 4) la fe en la inteligencia como
el mejor método para resolver los grandes problemas, antes
que en la dependencia de la autoridad de un grupo autocra.
tico o aristocrético.
~~Cuando una escuela considera bésicos estos valores, su-
poénese que son los que procura alcanzar mediante su pro-
grama educacional. Esos valores sugieren objetivos en el
sentido de que sefialan los tipos de pautas de conducta, es

decir, los tipos de valores e ideales, los habitos y las préc- -

ticas a que tenderd ‘ese programa. Por tanto, éste inclui-
rd objetivos compatibles con ellos y eliminara los que no
lo sean. .

Sin duda, la filosofia de la escucla debera tener en
cuenta ademds, otros dos tipos de valores descollantes en
la vida conternporanea: los valorés materiales y el éxito. No
pocas escuelas afirman, al enunciar su filosofia, que no
aceptan la preferencia contempordnea por el materialismo,
ni creen que el éxito financiero, personal o social, como
suele definfrselos, representen valores deseables en la edu-
cacién, Reiteramos que una decisién semejante tiene con-
secuencias inmediatas en la seleccidn de objetivos, ya que
- todo lo que insinde que esta o aquella habilidad o este o
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"aquel habito o practica concederan beneficios materiales

o triunfos similares, sera probablemente eliminado, en tanto
que los objetivos que apuntan a valores espirituales obten-
drdn un rango superior. De esta manera, podra adoptarse
directamente como medio de seleccién y eliminacién de ob-
jetivos educacionales, el capitulo de la filosofia de la escue.
Ia que formula los valores que exalta.

Asimismo, ] enunciado de una filosofia de la educacién
deberad responder también a esta pregunta: “¢Debe el hom-
bre educado ajustarse a la sociedad y aceptar el orden so-
cial tales como son o, por lo contrario, tratar de mejorar el
medio en que vive?” Otra manera de formular la misma
pregunta seria: “‘¢La escuela debe hacer que los jévenes se
adapten a la scciedad presente tal cual es o, por lo contra-
rio, le cabe la misién revolucionaria de intentar que ellos
procuren mejorarla?”’ Tal vez una escuela moderna debe-
ria incluir en su programa un enunciado que tuviera algo de
ambas posibilidades: creemos gque en nuestra sociedad ac-
tual los altos ideales sociales no se han cumplido adecuada-
mente, y cabe esperar mejorarla mediante la educacién de
los jévenes. Por lo tanto, serd necesario ayudarlos a com-
prenderla y a participar en forma eficaz en todas sus acti-
vidades, para poder vivir en ella y trabajar de manera efec-
tiva al tiempo que hacen lo posible para mejorarla. Aunque
es factible responder a estas preguntas la respuesta afecta-

/rai a su vez los objetivos educacionales que hemos elegido.

Ast, si la escuela cree que su funcidn primordial consiste en
ensefiar a la gente a adaptarse a la sociedad, pondrd el acens
to en la obediencia a las autoridades actuales, en la lealtad
a las formas presentes y tradicionales, en la capacidad para
desempefiar las técnicas exigidas por la vida de hoy pero,
en cambio, si se prefiere la funcién revolucionaria de la
escuela, se preocupard por el andlisis critico, la capacidad
para resolver nuevos problemas, la independencia y a auto-
nomia, la libertad y la autodisciplina, También aqui estd
claro que la naturaleza de la filosofia de la escuela puede
afectar la seleccidn de objetivos.

Otra pregunta que la filosofia de la escuela debers plan-
tearse es la siguiente: “¢Las distintas clases sociales deben
recibir una educacidén diferente?” Si se¢ contesta que “si”,
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entonces acaso se justifique establecer objetivos diferentes
para los nifios de las clases sociales inferiores que interrum-
pen su ensefianza para dedicarse a trabajar. En cambio, si
la respuesta es “no’, o sea, si la escuela cree en una educa-
cién democritica comin a todos los ciudadanos, rechazard
los objetivos diferenciados para las distintas clases socia-
les y hard un esfuerzo en pro de la seleccion de objetivos
comunes que tengan significacién personal v social, procu-
rando encontrar los medios de lograr esos objetivos comu-
nes accesibles a los distintos tipos de jovenes. Intimamente
vinculada con aquella pregunta surge esta otra: “¢La escuela
publica debe orientar su tarea primordialmente a educar en
forma general al ciudadano o procurara una preparacion
profesional espectfica?”’ También, la respuesta a esta cues-
tién afectard, evidentemente, los tipos de objetivos a los cua-
les, por asignérsele preferencia, se les concederd una mayor
atencion en el programa,

Bastard una ilustracién mas para sefalar el tipo de
cuestiones que plantea el enunciado de la filosofia educa-
cional de la escuela y, hasta dénde este enunciado podra
utilizarse para seleccionar objetivos. Muchos estableci-
mientos, especialmente después del estallide de la guerra,
formularon sus filosoffas educacionales en términos que se
lamaron democréticos. Para elio, basaban su aspiracién
de vida para el individuo y para la sociedad en términos
de una sociedad democratica ideal, lo cual suscita inmedia-
tamente la sigulente pregunta: “¢es posible definir la de-
mocracia exclusivameénte en términos politicos o abarca
también una manera de vivir en el hogar y en la escuela,
asi como la participacién en las cuestiones econdmicas ¥
politicas?” Si la filosoffa de la escuela concibe la demo-
cracia como una forma apropiada para todos los aspectos
de la vida, entonces serd necesario dar preferencia a los
objetivos que apunten al estimulo de los valorss, las acti-
tudes, los conocimientos, las técnicas y las habilidades de.
mocriticas, atendiendo no sélo a una democracia politica,
sino también a la democracia en todos sus aspectos vitales.

De todas maneras, para que un enunciado de filosofia
sirva mejor como conjunto de normas o como filtro en
la seleccidn de objetivos, es necesario que se lo establezca
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claramente, o sea que los atributos de los objetivos de la
educacién requieren que se los identifique en sus puntos
principales. Un enunciado claro y analitico servird des-
pués para examinar cada uno de los objetivos propuestos
y comprobar si concuerdan con uno o mas de los puntos
principales de la filosofia, o si, por lo contrario, san opues-

. tos o no guardan relacidn alguna con aquéllos. Naturalmen-

te que los mencionados en primer término se considerarin
objetivos mas importantes.

Papel de una psicologia del aprendizaje
' en la sefeccidén de chjetives

Un segundo filtro a través del cual deberdn pasar los
objetivos sugeridos estd representado por el criterio pro-
pio de lo que se denomina psicologia del aprendizaje. Puesto
que los objetivos de que tratamos tienen cardcter educe-
cional, es decir, son resultados del aprendizaje, a menos
que ellos estén de acuerdo con las condiciones intrinse-
cas del aprendizaje careceran totalmente de valor como
metas educativas.

Un conocimiento bésico de la llamada psicologia del
aprendizaje permite distinguir qué cambios pueden espe-
rarse en los seres humanos como consecuencia de un pro-
ceso de aprendizaje y cudles estardn fuera de todo alcance.
Por ejemplo, ¢s evidente que los jévenes podran adquirir
hébitos de salud y conocimientos sanitarios mediante un
proceso de aprendizaje, pero no logrardn aumentar su es-
tatura por un sistemna similar. Asimismo, los nifios podrin
aprender a canalizar mejor sus reacciones fisicas desde el
punto de vista social, pero no se podran inhibir sus reac-
ciones fisicas por obra del aprendizaje. La vieja escuela
"de pensamiento que procuraba ensefiar a los nifios a per
manecer absolutamente quietos y en silencio durante todo
el tiempo de la clase imponia un objetivo imposible de al-
canzar.
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- En un nivel superior, el conocimiento de la psicologia
del aprendizaje permitird distinguir los objetivos faciles de
alcanzar de los que probablemente insumirdn mucho tizm-
Po 0 cuyo logro serd cas! imposible en el nivel de edad pre-
tendido. Por ejemplo, estructurar la personalidad infantil

admite muchas modificaciones basadas en experiencias edu-

cativas que se cumplen durante el jardin de infantes v la
escuela primaria, pero los objetivos de la educacién que
apuntan a cambios profundos de la estructura de la perso-
nalidad de un adolescente de dieciséis afios son casi siern-
pre inalcanzables, puesto que a esa edad ya ha tenido lugar
el desarrollo de la personalidad en tal medida que resul-
tard una tarea muy dificil emprender la reeducacién de
su estructura fundamental, al punto de que resultara im-
probable que un programa educativo normal lo logre.
Otra aplicacién del conocimiento de la psicologia del
aprendizaje se refiere a la presentacién gradual de los ob-
jetivos alcanzables, ya que ella ofrece unz idea aproximada
c!e la magnitud del tiempo requerido para lograr un obje-
tvo, as{ como también sefiala niveles de edad en los cua
les la aplicacién del esfuerzo es mas efectiva. Por lo tan-
to, al estudiar los objetivos de la educacién para varios gra-
cos o niveles de edad desde este punto de vista. el proceso
se llama “presentacién graduada”. Sin embargo, son esca-
sos los estudios de psicologia del aprendizaje que han
identificado de manera categdrica un tnico nivel de edad
er el cual ¢l aprendizaje de una operacién dada pueda ser
el mas eficiente. Por tanto, las ‘decisiones relativas a la
presentacién graduada de objetivos en particular pueden
recurrir al conocimiento psicolégico que se relaciona con
las secuencias del aprendizaje que son caracteristicas de
cada objetivo en particular. . Asf, por ejemplo, se ha demos-
t‘rado que, si se quiere lograr un aprendizaje més efectivo
de la lectura, serd necesario que el nifio posea experien-
cias concretas vinculadas con el vocabulario expresivo, por
lo cual los ensayos proliminares para establecer los voca-
bularios funcionales pueden preceder a la labor intensiva
en lectura. Paralelamente, hasta no haber alcanzado un buen
nivel de capeacidad de lectura que incluya un vocabulario
bésico, bien dominado, serd inutil dedicar demasiada aten-
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cién al desarrollo de unz capacidad de interpretacién mi-
nuciosa y critica. Los estudios relativos a la secuencia del
desarrollo resultan dtiles para decidir cudles son los obje-
tivos particulares que convienen especificamente a la se-
cuencia del programa de educacién.

Otro tipo de juicio que surge de un estudio de la psico-
logia del aprendizaje es el que se vincula con las condi-
clones requeridas para aprender ciertos tipos de objetivos.
Uno de los maés ttiles estd representado por un grupo de
estudios acerca "del olvido de lo aprendido” puesto que,
en general los conocimienios se olvidan rédpidamente, Una
serie de estudios realizados a nivel del college sefialé que
la mitad del material conocido por el alumno al finalizar
un curso se olvida al cabo de un afio y la proporcién
olvidada a los dos afos alcanza el 80 %. Los mismos es-
tudios seflalaron también algunas condiciones que pueden
reducir en gran parte el olvido del conocimiento, siendo una
de ellas la oportunidad de aplicar esos conocimientos a la
vida cotidiana, lo cual no sélo reduce la proporcién de lo
olvidado, sino que aumenta también los conocimientos que
el alumno adquirié mientras segufa el curso. Por ejemplo,
al estudiar un cursc de ciencias quedé demostrado que los
conocimientos gque tiemen aplicacién directa en las pric
ticas sanitarias de salud se olvidaban mucho menos gque
los que no eacontraban una aplicacién inmediata: menos
del 15 % frente a mds de 50 % en el afio, lo cual indica
que los objetivos que se concentran en conocimientos espe-
cificos son mas alcanzables y, por tanto, los resultados
mds firmes cuando existe oportunidad de que los alumnos
los apliquen en la vida cotidiana. '

Otra ilustracién del aporte de la psicologia del apren-
dizaje’ a las condiciones requeridas para alcanzar determi-
nados objetivos aparece en los estudios que se refieren al
‘tiempo requerido para lograr en los jovenes clertos tipos
de cambio. Se ha demostrado, por ejemplo, que para cam-
biar las actitudes fundamentales de los nifios se reguiere

" una insistencia constante durante varios afios, ya que en

general las actitudes bdsicas no cambian notablemente en
uno, dos, tres ni cuatro meses de instruccién. Del misino
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modo, ha sido posible reunir datos referidos al tiempo que
requiere ¢l cambio de otros tipos de comportamients cormo
p. ¢j. formas de pensar y de estudiar, hdbitos y précticas
basicas, intereses, etc. Es obvio sefialar que los conoci-

. mientos psicolégicos de esta naturaleza son tiles para
tener una idea del tiempo de insistencia que reguieren al-
gunos objetivos en particular.

Una de las condiciones psicolégicas mds importantes
que debe tener en cuenta quien se ocupe de la formula-
cién del curriculo reside en el descubrimiento de que casi
todas las experiencias de aprendizaje rinden frutos muiti-
ples. Por ejemplo, un joven que trabaja con problemas arit-
méticos, puede adquirir algunos conocimientos acerca de los
materiales de los cuales tratan esos problemas; asi, un es-
tudio reciente demostré que muchas personas suponfan
que 6 % con capitalizacidn semestral era el Interés corrien-
te que debfa esperar de las inversiones, porque muchos de
los problemas inclufan cdlculos sobre la base del 6 % de
interés. En algunos casos el alumno no sélo adquiere cier-
tos conocimientos relativos a los materiales que aparecen
en esos problemas, sino que adopta también actitudes fa-

vorables o desfavorables hacia la aritmética, y desarrolla o °

deja de desarrollar algunos intereses en esa materia. Por
lo tanto, de casi todas las experiencias: educativas es posi-
ble esperar dos o mds tipos de resultados educacionales.
Esto es importante para quien deba redactar el curriculo,
ya que le permite comprender cémo puede lograrse una
mayor eficiencia en la instruccién al capitalizar los multi-

ples resultados posibles de cada experiencia, Por consi- -

guiente, el planificador de curriculo debera examinar los
objetivos posibles para saber hasta qué punto podrd se-
leccionar varios de ellos a fin de emplearlos en experien-
cias similares,

_ Otra ilustracién acerca de las conclusiones de! apren-
dizaje, que tiene importancia para la seleccién de objeti-
vos, consiste en verificar que las ensefianzas compatibles
entre si o sea, las que en ese sentido se integran ¥ son
(_;oherentes, se refuerzan unas a otras, porque las ense-
fanzas que son demasiado especificas o contradictorias
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entre s{ pueden requerir mas tiempo y Hegar a inter-
ferir en el aprendizaje. Esto demuestra lo que también
pedrfa revelarnos la propia filosoffa de la educacién: que.
deben examinarse diversos objetivos para comprobar si
existe compatibilidad reciproca, y st permiten, algln gra-
do de integracién y unificacién coherente en la mentalidad
y en la accién del estudiante a fin de extraer de alli los
mayores beneficios psicolégicos de la ensefianza. Pero la
filosofia del aprendizaje no sélo incluye conclusiones espe-
cificas sino que abarca también la formulacién unitaria de
una teoria del aprendizaje que ayuda a definir la natura-
leza del proceso de la ensefianza; cémo ocurre, en qué con-
diciones, mediante qué tipos de mecanismo, etc. Puesto
que todos los maestros y los planificadores de cusriculos
deben apoyarse en algin tipo de teorfa de! aprendizaje,
resultard util formular esta teoria en términos concretos
tanto para justificarla como para percibir sus consecuen-
cias en el curriculo. Cabe seflalar que esta teoria del apren-
dizaje puede alcanzar implicaciones muy importantes para
la naturaleza de los objetives. Hace mds de treinta afios
el profesor Thorndike formulé una teorfa del aprendizaje
gue inclufa la idea de que la ensefianza consiste en esta-
blecer conexiones entre estimulos especificos y respuestas
especificas. En estos términos el aprendizaje es una cues-
tién muy especifica, similar a la formacién especifica de
habitos, por lo cuzl quienes sustenten esta teoriz deberin
encarar los objetivos en términos muy especificos. En re-
alidad, el profesor Thorndike publicéd dos tomos de psico-
logfa de la matemdtica: uno relativo a la psicologia del &l-
gebra y otro a la psicologia de la aritmética, y en cada uno
de esos voldmenes formula muchos cientos de objetivos.
En aritmética, por ejemplo, enumera mas de tres mil obje-
tivos especificos para la aritmética de la escuela elemen-
tal, sobre la base de que cada conexién especifica diferente
~—tal como seis mas tres o tres mas seis— tiene que esta-
blecerse como respuesta especifica, independiente del esti-
mulo especifico, Segin esta teorfa, los tipos de objetivos
que deben formularse serdn especificos, muchos en ni-
mero y con la naturaleza de los hébitos especificos.
Por su parte, Judd y Freeman formularon en la uni-
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versidad de Chicago —y en la misma época en que Thorn-
‘c‘like expuso su teorfa— otra del aprendizaje que !lamaron

de generalizacién”, ¥ que concebia la ensefianza “como el
desarrollo de formas generalizadas de enfocar los proble-
mas y modos generalizados de reaccién frente a tipos gene-
ralizados de situaciones”. Demostraron asf que era posible
expli_car muchos tipos de aprendizaje en términos de per-
cepcion de principios generales que el estudiante podria
emplear, u oponer una actitud general frente a la situacidn
o método de enfoque que pudiera utilizar al abordar si.
tuaciones nuevas. Quien se atenga a la teoria gensralizada
del aprendizaje, deberd tomar los objetivos en tdérminos
roas generales, con lo cual podrd hablar de ensefiar 2 los
jovenes a aplicar los principios cientificos importantes pa-
ra explicar fenémenos concretos, lo que representta uno de
los principales objetivos generalizados para un curso de
ciencias. De esta manera puede comprenderse la impor-
tancia considerable de determinar en qué medida debe ser
especifica la formulacién del objetivo, asi como también
qué tipos de formulaciones sirven como objetivos de la
educacién,

Hemos realizado algunos estudios en la Universidad de
Chicago —relativos al aprendizaje de los estudiantes del
college— y nuestros datos en general estdn mds de acuer-
¢o con la teoria de la generalizacidn que con ninguna
otra teorfa de estimulos vy respuestas especificas, por
lo cual tiendo a concebir los objetivos como modos gene-
rales de reaccién que deben desarrollarse, y no como ha-
bitos muy especificos que el estudiante dsbe adquiriz, A
pesar de ello, cada planificador de curriculo necesitara ex-
poner una teorfa del aprendizaje que le merezca alguna
confianza, adoptdndola después como base de verificacién
de sus objetivos educacionales para comprobar que resul-
ten compatibles con su teorfa del aprendizaje. Es aconseja-
ble que, al aplicar una psicologia del aprendizaje a la se-
leccidn de objetivos, se enumeren por escrito los elementos
importantes de.la psicologia del aprendizaje justificable e
indicar luego, respecto de cada punto principal, qué conse-
cuencias podria tener para los objetivos de la educacidn.
Este enunciado podrd servir después como filtro de selec.
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cién de objetivos propuestos. Por lo tanto, al cotejar los
objetivos posibles dentro de este enunciado, podra selec-
cionérselos como aptos o rechazérselos desde el punto de
vista psicolégico, por inalcanzables, inadecuados para el
nivel de edad, demasiado generales o demasiado especifi-
cos, o de alguna otra manera contrarios a la psicologia del
aprendizaje.

Formulacién til de objetivos para seleccionar
y orientar actividades de aprendizaje

Como resultado de los pasos precedentes el planifice
dor de currfculo habré podido seleccionar una pequefia lis-
ta de objetivos importantes y alcanzables que por provenir
de 'varias fuentes, podran enunciarse de distintas mane-
ras. Al organizar una lista tnica de objetivos importantes,
conviene enumerarlos en forma tal que resulten ttiles para
seleccionar actividades de aprendizaje v orientar el mismo,

En ocasiones se enuncian los objetivos como algoe que
debe realizar el instructor como, por ejemplo, exponer la
teorfa de la evolucién, demostrar la naturaleza de la prue-
ba inductiva, presentar a los poetas roménticos, explicar
la armonia de cuatro voces, etc., enunciados que pueden
indicar lo que el educador se propone hacer pero que, en
realidad, no son enunciados de fines educacionales. Puesto
que el propésito real de la educacién no es que el instruc-
tor realice ciertas tareas, sino promover cambios signifi-
cativos en las pautas de conducta del estudiaute, es im-
portante reconocer que todo enunciado de objetivos estard
relacionado con los cambios que experimenta el alumno.
Una vez hecho el planeamiento, serd posible inferir los
tipos de actividades que deberd emprender el instructor
con el objeto de alcanzar los objetivos, es decir, cuando
intenta suscitar los ‘cambios deseados en los estudiantes.
La dificultad de alcanzar el objetivo propuesto en la forma
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de actividades que debe desarrollar el educador reside en
el hecho de que resulta imposible juzgar si son precisa-
mente ésas las actividades que deben realizarse. Ademds,
ellas no constituyen el fin dltimo del programa educacio-
nal y, por consiguiente, no son los verdaderos objetivos.
En consecuencia, aunque a menudo se enuncien objetivos
en términos de actividades que el instructor debe desple-
gar, este enunciado formal actia como una especie de ra-
zonamiento circular que no da una gufa satisfactoria en
las otras etapas de seleccién de materiales ni en la concep-
cién de procedimientos didécticos para el curriculo.

Una segunda forma para enunciar objetivos es la lista
de temas, conceptos, generalizaciones u otros elementos
del contenido que deben desarrollarse en el curso. Asi, en
uno de Historia Nacional, se sefialardn los objetivos con
encabezamientos como p. ej.: Periodo Colonial, Sancién de
la Constitucion, Conquista del Oeste, Guerra Civil v Re-
construccion e Industrializacidn. En un programa de cien-
clas los objetivos aparecen a veces enunciados bajo la for-
ma de generalizaciones como “La materia no sé crea ni
56 destruye”, o “Las plantas verdes trasforman ia ener
gla solar en energia quimica de la glucosa”. Los objetivos
que se enuncian bajo forma de temas, generalizaciones u
otres elementos del plan, indican los sectores del contenido
que los estudiantes tienen que tratar, 'pero no son objetivos
satisfactorios pues no especifican qué es lo que deben hacer
los alumnos con esos elementos, En el caso de generaliza.
clones, por ejemplo; ¢cabe espérar que el estudiante las
memorice, o sea capaz de aplicarlas a casos concretos de
su vida diaria, o las considere como un tipo de teoria uni-
taria y coherente que le ayuda a explicar la naturaleza clen-
tificamente, o existe algdin otro tipo de aplicacién que el
joven pueda dar a estas generalizaciones? En el caso de
la lista de temas, los cambios deseables son todavia mas
inclertos. Si el curso de Historia trata, por ejemplo, el
Perfodo Colonial, ¢qué se espera que el estudiante extraiga
de allf? ¢ Debers recordar algunos hechos de ese periodg?
¢0 identificar tendencias de desarrollo que luego podra
aplicar a otros perfodos histéricos? No pueden contestar-
se preguntas de este tipo con ¢l mero enunciado de obje-

e
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tivos en términos de epigrafes de contenido ni de generali:
zaciones. Por lo contrario, el propésito del enunciado de
objetivos es indicar los tipos de cambio que buscamos en
el estudiante para poder planificar y desarrollar las acti
vidades didacticas de manera que haga posible la conquista
de Ios objetivos 0 sea que prormueva cambios en los alum-

‘nos. De todo lo expuesto se deduce que el enunciado de

objetivos en términos de titulos de contenido o generaliza-
ciones no constituye una base satisfactoria para orientar
el desarrollo ulterior del currfculo.

Una tercera forma de enunciar objetivos es la referida
a pautas de conductas generalizadas, las cuales no indican
de manera mas especifica el sector de vida ni el tema al
cual se aplica la conducta. Asi, por ejemplo, pueden encon-
trarse objetivos enunciados de esta manera: “Desarrollar
el pensamiento critico”, “Estimular la apreciacién”, “Sus-
citar actitudes sociales”, "Promover intereses mas amplios”,
etc. Tales objetivos sefialan la esperanza de que la educa-
cién promueva algunos cambios en los estudiantes, asi co-
mo marcan también —y en forma general— los tipos de
cambios que el programa de educacién  deberd abordar.
No obstante ello, ¥ por lo que sabemos acerca de la tras-
ferencia del aprendizaje, es muy poco probable que resul-
ten fructiferos los esfuerzos dirigidos hacia objetivos tan
generalizados, por lo que se hace necesario especificar de
manera mas decidida el contenido al cual se aplica la con-
ducta, o sea el sector de vida al cual se aplicard ese com-
portamiento, No es propio hablar simplemente de desa-
rrollo del pensamiento critico sin hacer referencia al con-
tenido o a los tipos de problemas que serdn objeto de ese
pensamiento. Formular un objetivo diciendo que su propd-
sito es suscitar intereses mds amplios no constituye un
enunciado suficientemente claro, a menos que se especi-
fiquen los sectores sobre los cualvs se aplicardn y estimu-
lardn esos intereses. No es satisfactorio indicar que el
objetivo consiste en despertar actitudes sociales, a menos
que se indique con claridad cudl es el objeto de tales acti-
tudes. En consecuencia, hay pocas probabilidades de que
la formulacién de objetivos en términos de tipo de con-
ducta llegue a ser una férmula satisfactoria de enunciar
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estos objetivos, si habrd de utilizirsela como gufa direcs
ta para la elaboracion ulterior del currfeulo y la ensefianza.

Cabe corcluir entonces en que la forma mas ttil de
enunciar objetivos consisie en expresar/os en términos que
identifiquen al mismo tlempo el tipo de conducta que
se pretende generar en ¢l estudiante y el contenido del sec-
tor de vida en el cual se aplicara esa conducta. Si se ana-
lizan algunos enunciados de objetivos que parecen claros
y orientadores para formular programas de ensefianza, se
advertird que cada uno de ellos comprende e realidad tan-
to los aspectos de conducta como los de contenido.

Por ejemplo, el objetivo, redactar en forma clara y
coherente informes de programas de estudics sociales,

coniprende 1a indicacién del tipo de conducta, es decir, re-.

dactar en forma clara y coherente los informes, asi comd
también indica los sectores de vida a los cuales escs in-
formes se refieren. Del mismo modo, el objetivo familia-
ridad con buenas fuentes informativas acerca de cuestiones
relacionadas con la nutricidn, indica al mismo tiempo el
tipe de conducta, es decir, las experiencizs en la consulia
de buenas fuentes, y el contenido, que son las fuentes que
se retieren z los problemas de la nutricién. Un tercer ejem-
pio que ilustra la forma como un objetivo claro comprende
aspectos de la conducta y del contenido sers el de formu-
lar la critica de la novela moderna, Formular la crftica im-
plica un tipo de conducta, aungue para muchos educadores
es necesario que el tipo de conducta’ se defina de manera
algo més clara de lo que se hace habitualmente; mencionar
la novela moderna indica el contenido al cual se aplicara
la apreciacién. No es aventurado afirmar que un enuncia-
do de objetivos lo bastante claro como para servir de gufa
en la seleccién de experiencias de aprendizaje y en la pla-
nificacidén de l2 ensefianza, indicard a un tiempo el tipo de
conducta que desarrollara el estudiante y el sector de con-
tenido o de vida al cual aplicard ese comportamiento.
Puesto que un objetivo formulado con claridad com-
prende ambas dimensiones —de conducta y de contenido—
suele emplearse un grafico que expresa los objetivos en
forma concisa y clara, He aqui un éjemplo al respecto:

OBJETIVOS PARA UN CURSO DE CIENCIAS BIOLOGICAS EN. LA ENSENANZA SECUNDARIA
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Es ésta una ilustracion del empleo de un grafico de dos
dimensiones para enunciar objetivos de un curso de Cien-
clas Biolégicas en la ensefianza secundaria. Por supuesto, no
suponemos que se trate de la solucién ideal ni de los ob-
Jetivos ideales, sino que su propésito es mostrar cémo pue-
den indicarse de manera resumida los objetivos que se
procuran y como, a la vez, se define cada objetivo con
claridad, tanto en términos de conducta como de contenido,

Cabe advertir que en este curso de Ciencias Bioldgicas

se apunta a siete tipos de conducta, El primero de ellos

consiste en estimular la comprension de los hechos y prin-
cipios unportantes; el segundo, en familiarizarse con bue-
®as fuentes de informacidn, es decir, conocimiento-de los
lugares donde debera concurrir el estudiante en busca de

informacién fidedigna, relativa a distintas cuestiones del-

campo de las Ciencias Bioldgicas. El tercero es desarro-
far lo habilidad para interpretar datos, o sea, proporcio-
rar generzlizaciones razonables con los datos cientificos
que probablemente se produzcan en esta drea. El cuarto
tipo c}e‘-conducta es desarrollar habilidad para aplicar los
rrincipios aprendidos y que se relacionan con problemas
bioldgicos concretos que aparecen en la vida cotidiana sien-
do, en consecuencia, capaces de desarrollar actividades de
resolucidn de problemias en este campo. El quints tipo de
conducf.a expresa: desarrollar la habilidad para.estudiar y
comunicar los resultados del estudio. El sexto cultivar in-
tereses amplios y definidos en lo que se refiere a las Cien-
cias Biologicas y el séptimo, adquirir actitudes sociales y
no meramente personales en este campo.

Este enunciado de aspectos de la conducta debe decir
cxplicitamente que el curso de Ciencias Bioldgicas procura

algo mds que la mera busqueda de informacién, ya que de--

finir siete tipos de conducta revela inmediatamente la ne-
cesidad de experiencias de aprendizaje que brindardn una
fa’miliarid_ad creciente con fuentes de informacién, que da-
ran pericia en la interpretacién de datos, ademds de faci-
lidad para aplicar principios y practica en los métodos de
EStl:ld‘.'lO y la comunicacién de sus resultados, que estimu-
lardn y suscitardn intereses, que inculcardn actitudes fa-
vorables para la aplicacién social de las ciencias, etc. La

o e —
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mera formulacién de estos encabezamientos estd sefialando
va algunas orientaciones relativas al tipo de planeamiento
de curricule que sera necesario.

A pesar de lo antedicho, la lista de aspectos de la con-
ducta no constituye una formulacidn suficiente de obje-
tivos que sea totalmente util. En consecuencia, el grafico
incluye también aspectos del contenido de los mismos que
deben tenerse en cuernta, ya que se considera que el curso
promueve varios de estos tipes de conducta relativos a la
nutricién del organismo humano come la digestién, la
circulacidn, la respiracién y la reproduccién. Adviértase
también que el curso incluye el uso de recursos vegetales
v animales, con sus relaciones de energia, factores ambien-
tales que condicionan el crecimiento de plantas y anima-
les, herencia y genética y utilizacidn de la tierra. Final-
mente, los objetivos que se refieren a la conducta se vin-

- culan con la evolucién y el desarrolle. El enunciado de los

aspectos de contenide de los objetivos ha servide ademss
vara clarificar la tarea que debe realizar el curse de Cien-
cias Bioldgicas. _

Por ultimo, el gréfico indica la relacidn de estos dos
aspectos de los objetivos educacionales. La interseccién
de las columnas de conducta y las filas del contenido estdn
marcadas con una X, para indicar que los aspectos de Iz
conducta interesan en esta parte del contenide. Puede
efemplificarse tal situacién advirtiendo que se espera que
el estudiante desarrolle comprensién de hechos y princi-
pios importantes vinculados con cada uno de los aspecios
del contenido. En otro sentido, se intenta que el alumno
adquiera familiaridad con fuentes fidedignas de informa-
¢idn, sélo en lo relativo a la nutricién, la reproduccién, los
factores ambientales que condicionan el crecimiento de
plantas y animales, herencia y genética, utilizacién de la
tierra, y evolucién y desarrollo. El técnico en curriculos que
planificé este curso de Clencias Bioldgicas ¢ no previd
muchas oportunidades para insistir sobre fuentes fidedig-
nas de informacién relativas a otros seciores del contenido,
o decidié que los problemas criticos en el uso de buenas
fuentes de informacién tenfan relacién primaria con los
sectores de contenido indicado.
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Para'Ie.lamente;, lz capacidad para interpretar datos upa-
rece definida come algo que se adquiere en relacién con
ca da uno de Ios_camms del contenido, en tanto que la capa.
cidad para aplicar principios se desarrollara primordial.
mente con referencia a todo, excepto la evolucién y el de.
sarrollo. La capacidad de estudiar y comunicar les re.
sultados del estudio constituye un tipo de conducta que
debe necesariamente desarrollar en relacién’ con todos losg
sectores del contenido. De igual manera, es de desear que

ft’ere a la nutricién, la reproduccion, las relaciones de ener-
gla, los factores ambientales que condicionan el crecimien-
to de plantas y animales, Ia herencia y la genética, Ia utili-
zacidn de la tierra y I3 evolucion y el desarrollo. Por lo
tanto, resulta obvio sefialar que el empleo de la X marca

de manera precisa no sélo log tipos de conducta que deben

Al formular objetivos en un gréfico de dos dimensio-
nes, se establece un conjunto preciso de especificaciones
que orientardn el desarrollo ulterior del curso. Asi, por
3ji§mplo, en el caso deI‘ grafico ilustrativo, si analiza las
iferentes f:olumnas, el instructor advertird con mayor cla-
zda.cl el tipo de experiencias de aprendizaje que debers
r.eah;far. No estard de mas insistir en que el tipo de expe-
renclas que necesita el estudiante para adquirir compren-
sion de los hechos y principios més importantes es mayor
del que se necesita para memorizarlos, v el todo com-
pre.ndeg"é —ademés del andlisis, v la interpretacién— la
aplicacién de; diversas ilustraciones que aclarardn el signifi-
cado, £sdecir, un tipo de operaciones intelectuales o ?nena
talles que conduzean a ung Interpretacién y comprensidn
mds claras. De igual manera, fa circunstancia de que la se.
gunda columna indique familiaridad con buenas fuentes jn-
forr.n.atwas constituye una segunda especificacién. No es
suficiente que el estudiante comprenda los hechos ¥ prin-
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cipios importantes y.los recuerde; es necesario que tam-

bién aprenda dénde obtener informacién amplia y veraz |
cuando la necesite, lo que significa adquirir experiencia

en la consulta de varlas fuentes informativas, cierta pric-

tica para analizar esas fuentes, saber reconocer las adecua-

das y las inadecuadas, y aprender a elaborar criterios que

le permitan juzgar una determinada fuente en particular.

En sintesis: lograr el tipo de objetivo implicito en la segun-

da columna exige experiencias de aprendizaje algo diferen-

tes de las implicitas en la primera columna.

De igual manera, los objetivos de la tercera columna es-
tablecen ciertas especificaciones relativas a la experiencia
de aprendizaje. Para que el estudiante adquiera capaci
dad para interpretar datos serd necesario brindarle la opor-
tunidad de tomar contacto con algunos que resulten nue-
vos para él, y adquiera cierta practica en la interpretacién.
Ademds, puede adoptar algunos principios de interpreta-
cién a fin de no incurrir en generalizaciones exageradas, y
otros errores comunes. El tipo de experiencia de aprendi-
zaje implicito en la interpretacién de nuevos datos difiere

‘en algo de la que deriva de las dos primeras columnas,

puesto que comprende la presentacién de nuevos datos, asi
como también oportunidades de interpretacién, la posibi-
lidad de advertir cudndo las interpretacionss son erréneas
mas la elaboracidén de algunos criterios de interpretacisn.
La cuarta columna —capacidad para aplicar principios——
establece una especificacidén més de las experiencias de
aprendizaje. Para que el joven aprenda a aplicar princi-
pios a problemas concretos extraidos de su propia expe-
riencia, debe aprender a enfocar temas nuevos, en el sen-
tido de que no los haya visto antes en el curso, sin limitarse
a la simple memorizacién de soluciones prefabricadas. Las
experiencias de aprendizaje que se sefialan revelarin c¢émo
aplicar correctamente los hechos y principios, as{ como
también le mostrardn algunas dificultades propias de esas
aplicaciones. Deberd ademds verificar las soluciones de
los problemas elaboradas como consecuencia de dicha apli-
cacidén, para comprobar en qué medida aquéllas fueron co-
rrectas, La columna brinda asi otras variantes referidas al
tipo de experiencias de aprendizaje que debe proporcionar
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este curso de Ciencias Bioldgicas., La quinta columna —ca-
pacidad para estudiar y comunicar los resultados del estu-
dio— sugiere otras especificaciones, puesto que sefiala que
el estudiante debe adquirir clerta habilidad en el estudio por
su propia cuenta, asf corno también capacidad para preparar
comunicaciones orales o escritas referidas a los distintes
ternas. Esto exige también que la naturaleza de la ense-
fianza le proporcione distintas oportunidades para desarrc-
lar actividades significativas en el campo de las Ciencias
Biolégicas y, por otra parte, que el curso le brinde la po-
sibilidad de presentar informes, tanto escritos como orales.
Esto fija también las condiciones acerca de la naturaleza
de las experiencias de aprendizaje que conviene establecer
y los métodos de ensefianza por aplicar.

La sexta columna -—intereses amplios y définidos—
supone otras especificaciones més para las experiencias de
aprendizaje del programa de Ciencias: no basta que los es-
tudiantes comprendan, analicen, interpreten v apliquen, sino
que también es deseable que encuentren satisfaccién en la
tarea que emprendan en el curso, de modo que ésta provo-

que intereses mds amplios de los que tenfan cuando ingre- -

saron. Ofrecer experiencias que aumenten el interés de los
alumnos significard, por lo comtn, descubrir nuevas face-
tas en los que ya estdn presentes en aquéllos. Estoles per-
mitird apovarse en ellos y examinar posibles actividades
de aprendizaje en términos placenteros e interesantes, que
permitan elaborar 2 su costa otros intereses. Comproba-
mos una vez mas la evidencia ya sefialada: la especificacién
de este tipo de objetivos de conducta tlene sus consecuen-
cias directas en la preparacién de actividades de aprendi-
zaje. o
. En suma, la ultima columna —actitudes sociales—
tiene también conexién directa con la preparacién del cu-
rriculo. Al proponer a los estudiantes que adopten actitu-
des de tipo antes social que personal, en relacién con aque-
llos aspectos de las Clencias Bioldgicas, se sugiere que los
jévenes consideren en alguna medida los efectos sociales
de los distintos tipos de conocimientos biolégicos ¥ su evo-
lucién. Sefiala asimismo la necesidad de esforzarse por
ayudar a los estudiantes a comprender la relacién que exis-
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te entre algunas préacticas de las Ciencias Biolégicas y su
trascendencia social, as{ como la relacién entre de.ter:mna-
das acciones sociales propuestas y sus consecuencias, para
evitar que consideren a la clencia de unma manera total-
mente neutral sino que, por lo contrario, adviertan sus po-
sibles contiibuciones al bienestar social. Puede ello tam-
bién significar que el estudiante debe adquirir el deseo dle
colaborar en las evoluciones biolégicas que contribuyen al
bienestar social de su comunidad, en vez de considerar que
los fendmenos biolégicos estdn destinados a la mera satis-

*faccién personal y el beneficio individual. Todaes estos ejem-

plos sefialan cémo, con referencia a los objetivos, los aspec-
tos de la conducta ofrecen especificaciones mas c-laras: d§1
tipo de materiales de curriculo, experiencias de faprendlzaje
y procedimientos de instruccion que deben aplicarse. '

" " Con referencia a los aspectos del contenido de los ob jer
tivos comviene insistir en qué medida sirven para determi-
par mejor y con més claridad los pasos por seguir para .la
elaboracién ulterior del curriculo. Las filas del cuadro in-
dican a qué encabezamientos del contenido I"E‘,S‘tﬂté.lsi apli-
cables los aspecios de la conducta pero, al mismo tiempo,
sefialan, en relacién con aspectos de esa conducta, lo espe-
cifico que debe desarrollarse bajo cada encabezamiento. Por
lo tanto, se identificardn hechos y principios importantes dfa
la nutricién, se trabajara sobre la base de fuentes informgitp
vas fidedignas, se exigira de los estudiantes la Interpretacion
de nuevos datos acerca de la nutricién, se planteardn pro-
blemas relativos a la aplicacién de hechos y principios tm-
portantes, se descubrirdn materiales de interés en la nutri-
cién y se investigardn connotaciones socia1e§ -c%e las tarcas
que se llevan a cabo en el campo de la nutricion. De igual
manera, cada columna indica el tipo de anlisis de conte-
nido que hace falta. En consecuencia, al agrupar estos dos
aspectos de los objetivos se logra por una parte, la deter-
minacién bastante precisa de los tipos de cambio de con-
ducta que se procuran, y por la otra se idenﬁificm‘i los ma-
teriales, las ideas y los tipos particulares de situaciones que
habrén de emplearse en conexién con cada uno de esos ob
jetivos de conducta, lo cual proporciona una ESpeC}flCB.ClOI’l
mucho mds adecuada de los objetivos de la educacion para
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un curso en particular o para toda la escuela de la que po-
drian brindar normalmente las formulaciones habituales
de los planes de estudio y otros informes de curriculo.

Algunas veces, al analizar el empleo de gréficos de dos
dimensiones, surge la cuestién de saber si cada uno de los
puntos del cuadro constituye un objetivo adecuado. Cabe
recordar al respecto que este recurso no es, en primer tér-
mino, un elemento para determinar si un objetivo resulta
adecuado o no. Los pasos precedentes habrén servido para
identificar y seleccionar objetivos a fin de que los que que-
cden en el cuadro sean sélo los ya sometidos 2 un proceso
de seleccién. En este sentido, la funcién del cuadro con-
siste solamente en proporcionar una forma de enunciar ob-
jetivos para que resulte mas clara su significacién y mdés
evidente la forma de usarlos al establecer experiencias de
aprendizaje,

A pesar de esto, es innegable que en cualquier proceso
de desarrollo resulta positivo pasar de un paso al prece.
dente y luego al subsiguiente. Por eso es verdad que en
ocasiones, al formular los objetivos en términos de un cua-
dro como el que comentamos, se obtendrdn sugerencias re-
lativas a otros objetivos que antes no habian side identifi-
cados. Asi, la sola existencia de claros en el cuadro donde
no aparece una X revela la posibilidad de identificar un
objetive que lo llene; de ese modo, habra también alli una
X. Esto planteara la siguiente cuestién: gese claro consti-
tuye un objetivo que deberfa haberse incluido? -Por ejem-
plo, en &l caso ‘del cuadro ilustrativo, el primer claro se
‘presentza en: “familiaridad con fuentes fidedignas de infor-
macién relativas a la digestién” lo cual sugiere la posibili-
dad de ese mismo objetivo. A pesar de ello, y en este caso,
el estudic de la vida contempordnea ha demostrado la es-
casa necesidad de buscar nuevas informaciones acerca de
la digestion. Estd demostrado que los problemas mds cri-
ticos de la vida del -adulto —y los més comunes en los estu-
diantes que investigan fuentes— se refieren a informaciones
relativas a la nutricién y a la reproduccién antes que a la
digestién, la respiracién o la circulacién. Como posefa ya
“ tales datos, el educador no incluyé el objetivo “familiari-
dad con fuentes fidedignas de informacién acerca de la
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digestién, la circulacién y la respiracién’; en cambio, al
redactar el cuadro, encontrd la presencia de un objetivo
que se referfa a las actitudes sociales con respecto a las re-
laciones de energia, pero no hallé ninguna sugerencia acer-
ca de actitudes sociales encarninadas hacia la evolucién y
el desarrollo. No obstante, al analizar minuciosamente este
objetivo posible y cotejarlo con su filosofia de la educacién
y con sus conocimientos acerca de la psicologia de la edu-
cacién, decide que constituye un objetivo deseable en {ér-
minos de su filosoffa y su psicologia, razén por la cual apa-
rece incluido en el cuadro, aunque no lo hubiera identificado
entes en el proceso de formular objetivos. Esto significa
que, aunque el prepésito del cuadro sea, en primer térmi-
no, establecer una forma mas expeditiva de enunciar obje-
tivos, podra resultar también atil para mostrar algunos cla-
ros posibles en objetivos examinables v seleccionables, me-
diante el empleo de los mismos criterios adoptados para
establecer el conjunto original de objetivos.

Otra cuestién que a veces se plantea tiene relacién con
el grado de generalidad o de especificidad que conviene a
estas formulaciones, tanto en el aspecto de los cbjetivos
que interesan a la conducta, como en los de contenido. Con
respecto a los primeros, ¢l problema de generalidad y es-
pecificidad consiste en lograr el nivel de gencralidad de-
seado que esté en armonia con lo que se sabe acerca de la
psicologia del aprendizaje. En este sentido, se prefieren
los objetivos mds generales en oposicién a los menos ge-
nerales cuando las otras caracteristicas son iguales, pero,
para identificar actividades de aprendizaje adecuadas, re-
sulta Gtil diferenciar bien los tipos de conducta que difieren
netamente en sus caracterfsticas, En ccnsecuencia, es po-
sible diferenciar claramente una clasificacién de la conduc-
ta tal como la adquisicién de hechos que aparezcan a pri-
mera vista, como la memorizacién y la capacidad para apli-
car principios a nuevos problemas, que requieren, en pri-
mera instancia, la interpretacién v el empleo de hechos y
principios. For otra parte, ciertos enunciados intermedios,
como por ejemplo, la comprensién de hechos y principios
importantes, suponen memorizacién —sabemos lo que son

y podemos enunciarlos—, pero representan también alge
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mds que la simple memorizacién: cierta capacidad para

sefialar el sentido, alguna habilidad para propener ejem- .

plos de estos hechos v principios y, en un aspecto limitado,
alguna aptitud para aplicarlos a otras situaciones. Es evi.
dente que formular categorias de objetivos de conducta
constituye en parte una cuestidn de juicio, aunque resulte
posible establecer diferenciaciones bastante claras, También
es evidente que fallard todo intento por establecer un gran
nimero de diferenciaciones, en parte porque es diffcil fijar
muchas diferencias en la conducta y también porque el des-
arrollo de una gran cantidad de categorias de conducta hace
que ¢l educador sea incapaz de recordar los distintos tipos
de objetivos de conducta que necesita encontrar para que
no resulten en algunos casos meros objetivos orientadores.
Por tal razén, es posible hallar que una lista de entre siete
¥y quince categorfas de objetivos de conducta sea m4s satis-
factoria que otra que cuente con un ntmero mucho mayor
o mucho menor. En un curso del octavo afio donde debis
clasificarse la conducta para determinar qué debia evaluar-
se, se utilizaron unas diez categorias, a saber: adquirir in-
formacién, desarrollar habitos de trabajo v técnicas de es-
tudio, inducir formas efectivas de pensamiento y de actitu-
des sociales, despertar intereses, desarrollar apreciaciones
de sensibilidad y de ajuste sociales ¥ personales, conservar
la salud fisica y la concrecién de una Filosofia de la vida.
Todas éstas no son categorias ideales, pero representan un
ntumero suficiente como para permitir la diferenciacién de
categorias muy distintas, y lo bastante pequeiio como para
recordarlas con facilidad y para que sirvan de gufa en la
tarea de instruccién.

Las categorfas de contenido también incluyen el pro-
blema de la generalidad o la especificidad. En general, con-
viene que exista un ntimero suficiente de categorias de con-
tenido que permitan diferenciar lo importante de lo menos.
importante. Por ejemplo, si no aplicdramos mds que las tres
categorias principales de contenido en la ilustracidn de las
Ciencias Biolégicas, es decir, las funciones del organisme
humano, ¢l uso de los recursos vegetales y animales y Ia
evolucién y el desarrollo, persistirfa la posibilidad de in-
sluir bajo esos encabézamientos muchisimas categorifas sin
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importancia, Por ejemplo, en funciones de los organisn}?s
humanos, serfa posible agregar titulos tales como accién
mecanica, descanso y esparcimiento, piel y proteccidén, ca-
tegorfas que en otras circunstancias podrian temer impor-
tancia, pero que en términos de objetivos identificados para
este curso se los consideré carentes de significacién y no
fueron incluidos. Lo mismo cabe decir con respecto a otros
titulos. Por eso, una funcién de los subtitulos consiste en
indicar sectores de contenido importantes y apropiados y
otros que no lo son. Una segunda finalidad estriba en reu-
nir sectores relativamente homogéneos a fin de ilustrar as-
pectos especificos del contenido en vez de erqplear otros
heterogéneos v que incluyen clases bastante diferentes Ide
contenido. El ntmero de titulos probablemente mas satis-
factorio variard algo segin las circunstancias pero, en ge-
neral, una cantidad de entre diez y treinta tendra mejores
probabilidades de ser atil que un ntmero menor o mayor,

Aqui s¢ hace necesario decir algunas palabras de ad-
vertencia en lo que respecta al empleo del cuadro para for
mular objetivos en dos dimensiones, en el sentido d.e que
cada uno de los términos usados en los encabezamientos
de conducta y en los de contenido debe tener un sentido
preciso, a fin de no representar generalidades que carezcan
de significacién concreta para el planificador dgl c:umculo,
lo cual no permitiria orientarlo en los pasos siguientes de
su tarea. Si se trata de objetives extraidos de estudios del
alummno o de otros aspectos de la vida extraescolar, es pro-
bable que las sugerencias asf obtenidas tengan una s‘lgmﬂ-
cacién bastante concreta, sea por su formulacién induc-
tiva 0 por aplicarlos para que representen diversos mate-
riales definidos y especificos que imprimen significado a
los titulos de la conducta y el contenido, A pesar de ello,
los objetivos sugeridos por los especialistas de las dist‘mtas
asignaturas, as{ como los circunstanciales que se obtienen
mediante el tipo de an4lisis y pensamiento propios de la pre-
paracién de este cuadro, pueden carecer de la significacién
concreta que otorgan las ilustraciones especificas, En estos
casos, el disedador del currfculo necesitard tomar en cuenta
las significaciones posibles de las sugerencias, examinarlas
dentro de diversos contextos hasta definirlas de manera
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satisfactoria y poder asi emplearlas en los pasos siguientes
del proceso de formulacién del curriculo.

A propésito de términos que no tienen significado pre-
ciso, podrian mencionarse los objetivos enunciados como
“pensamiento critico”, “actitudes sociales”, “apreciaciones”,

sensibilidad” o “ajustes sociales”. Ellos se emplean con
frecuencia para sefialar tipos de cambios de conducta que
hay que lograr. Algunos autores les han dado significacion
concreta, mientras otros los usan sin asignarles ese sentido.
Es posible definir un objetivo con precisién si se tiene ca-

pacidad para describir o ilustrar el tipo de conducta que’

se espera que adquiera ¢l estudiante, de manera tal que
€ste sea capaz de reconocer esa conducta cuando se presen-
te. Por ejemplo, tomemos la expresién “pensamiento cri-
tico”. En general, ella entrafia un tipo de operacién mental
que relaciona hechos ¢ ideas, en contraste con la mera ad-
quisicién © memorizacién, En algtn caso particular, no
abstante, serd necesario definir el “mensamiento critico’ con
mayor exactitud, para especificar en forma algo mas precisa
la conducta. Los profesores de escuela secundaria que se
desempefiaban en el octavo afio definieron el “pensamiento
critico”, tal como usaban el término, referido a tres tipos
fie conducta mental. El primero se referfa al pensamiento
inductivo, o sea, interpretacién de datos y generalizacion a
partir de un conjunto de hechos, o puntos especificos de
datos, mientras que el segundo se referia al pensamiento
deductivo, o sea la capacidad de partir de ciertos principios
generales ya enscfiados v aplicados a casos concretos que,
aunque nuevos para los estudiantes, constituyen ejemplos
adecuados de la accién de los principios. El tercer aspecto
del pensamiento que sefialaron aquellos profesores fueron
los aspectos 16gicos mediante los cuales aluden a la capa-
cidad del estudlante para hacer que el material sirva como
argumento ldgico y analizar ese argumento hasta poder
identificar las definiciones criticas, los supuestos bdsicos,
las cadenas de silogismos implicitas v descubrir toda fala-
cia [dgica o imperfeccién de su desarrollo. Al definir de tal
manera ¢l pensamiento critico, los educadores concedian
significacién a un término que antes habfa sido impreciso,
brindando de ‘ese modo una base que permitiera compren-
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der cudles eran las facetas del curriculo que correspondifan
al empleo del término, as{ como los aspectos de la conduc-
ta de los objetivos de la educacién.

Un grupo de profesores de Lenguaje definié de modo
similar la expresidon “critica literaria” para representar lo
que ella significaba con respecto a los objetivos de la edu-
cacién. Distinguian la apreciacién de la literatura del mero
interés que ella podia despertar o la capacidad para inter-
pretarla. Asi, identificando la apreciacién con el tipo de
reaccién que tiene el estudiante respecto de los libros que
lee, identificaron entre otros tipos de reaccién, la de querer
seguir leyendo, el esfuerzo por aprender algo més acerca
del material, ¢l autor y las condiciones bajo las cuales se
¢scribié la obra, el esfuerzo por expresarse artisticamente
basado en el estimulo del material leido, la identificacién
con uno ¢ mas de los personajes presentados, el intento por
aplicar las ideas expuestas a la experiencia personal, la ela-
boracién de normas criticas mediante las cuales el estudian-
te procura juzgar la calidad, los méritos o los defectos del
material, en qué aspectos éste resultaba bueno y en cudles
no, ¢tc. Es probable que algunos no acepten esta definicién
particular de la critica, pero debe entenderse que eso era
lo que aquellos educadores entendian por tal y que, definir
de esa manera un objetivo de conducta, concede una signi-
ficacién concreta apta para servir como objetivo Gtil de la
educacién, Es indudable que ¢l lector querrd definir algu-
nos términos que usa cuando descubre, al examinarlos, que
su significado no es lo suficientemente claro ni concreto
come para servir de guia al resto de la preparacién del cu-
rriculo. :

En lineas generales, no resulta dificil definir los titulos
del contenido de un conjunto de objetivos. La tendencia a
usar términos vagos e imprecisos para titulos de contenido
es menos frecuente que en los titulos de conducta. En al-

gunos casos, podré ser necesario recurrir a subtitulos de

contenido para definir los titulos individuales por especifi-
cacién. Asi, en el cuadro ilustrative, serd prudente definir
la evolucidn y el desarroilo de manera un poco més clara,
indicando algunos de los subtemas, o mediante otro sistema
que defina qué es lo que debe incluirse v qué aspectos de
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la evolucion y el desarrollo van implicitos en ese enuncia-
do. En otros casos, convendrd definir los titulos de conte-
nido mediante la enumeracién de los problemas, las gene-
ralizaciones y las situaciones particulares donde se espera
que la conducta se manifieste a fin de impedir los equi-
vocos y la inclusién de cosas sin importancia, por no haber
especificado con suficiente precisidn o en forma lo bastante
concreta dichos titulos de contenido.

Tal vez estos ejemnplos basten para sefialar los proble-
mas propios de formular objetivos de manera que puedan
servir como orientaciones ttiles en la preparacién ulterior
del curriculo. Cabe advertir que, formular satisfactoriamen-
te los objetivos al punto que sedalern tanto, los aspectos de
la_conducta como los del contenido permite obtener espe-
cificaciones claras para indicar cud! es precisamente la tarea
del educador. Al definir claramente los resultados a que se
aspira, el autor del curriculo dispondrs de un conjunto mas
util de criterios para seleccionar el contenido, sugerir acti-
vidades de aprendizaje, decidir el tipe de procedimientos
didécticos aplicables, y en sintesis, cumplir conlos demas
requisitos propios de la preparacién del curriculo. Si se ha
dedicado tanto espacio a establecer la formulacién de ob-
jetivos, ello se debe a que los mismos constituyen los cri-

terios mds criticos para orientar las restantes actividades
del planificador del curriculo.

CAPITULO 1

JCOMO SE PUEDEN SELECCIONAR ACTIVIDADES
DE APRENDIZAJE- CON MAYORES
PROBABILIDADES DE ALCANZAR ESOS FINES?

Hasta aqui se han considerado los fines que se propone
alcanzar el programa educativo. Esos fines u objetivos se
definieron en términos del tipo de conducta y del contenido
con el cual esa conducta se relaciona. Consideraremos ahao-
ra cédmo hacer para lograrlos. En esencia, el aprendizaje
se realiza mediante las experiencias personales del estudian-
te, es decir, por sus reacciones ante el medic, En conse-
cuencia, los resortes de la educacién son las experiencias
educativas que.aquél vive. Al preparar un programa edu-
cative que se proponga alcanzar los objetivos fijados, se
plantea la cuestién de decidir las actividades educativas
particulares que habran de ofrecerse, pues por medio de
ellas se producird el aprendizaje v se alcanzardn los. obje-
tivos de la educacién.

Significade de la expresién
"experiencia de aprendizaje’’

La expresién “experiencia de aprendizaje’ no se iden-
tifica con el contenido del curso ni con las actividades que
desarrolla el profescr, sino que se refiere a la interaccién
que se establece entre el estudiante y las condiciones ex-
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ternas del medio ante las cuales éste reacciona. El apren-
dlgajfz ocurre por la conducta activa del que aprende, quien
asimila lo que &/ mismo hace, no lo que hace el profesor
Puede !darsEa- la circunstancia de que dos estudiantes com:
partan :a misma clase y vivan, no obstante, dos experiencias

diferentes, Supdngase que ¢l profesor explica un tema mien- -

tras uno de los estudiantes permanece muy interesado en
el probl‘gma ¥ sigue mentalmente [a explicacién, comprende
la}s rt?lacmnes ¥y aplica algunos ejemplos de su propia expe-
riencla a medida que el profesor expone, Mientras tanto,

el otro alumno aparece absorbido por pensarnientos que se:

relacionan coa el préximo partido de Fatbol y dedica todo
su tiempo a la organizacién del mismo. Resulta obvio que
aunque ambos alumnos estén en la misma clase, no vivirén,
la misma experiencia, El resorte esencial de la educacién
es la experiencia y no los hechos a los cuales estd expuesto
el estudiante, ‘ :
Esta definicién de experiencia referida a la interaccién
entre el estudiante y su medio lo trasforma en un parti
clpante activo, al tiempo que sefiala que algunas caracte-
r}stzcas del medio atraen su atencidn, ante las cuales reac-
ciona. Cgbe entonces formularse la siguiente pregunta: Jen
qué medida podra un profesor ofrecer al alumno una expe-
riencia educativa, si es el propio alumno quien debe desa-
rrollar la accidén bésica para esa experiencia? El educador
puede ofrecer una experiencia educativa para lo cual debe
establecer un medio y estructurar la situacién que estimule
el tipo de reaccién deseada, lo que significa que debe saber
algo de ‘los tipos de intereses y personalidades de sus alum-
nos, a fin de poder predecir la probabilidad de que una si-
tuacién vaga provoque una determinada reaccidn en aqué-
llos; por otra parte, ese tipo de reaccidn serd esencial para
el aprendizaje deseado, La teoria asf descrita no desco-
noce Ia' responsabilidad del profesor, puesto tue admite
como cierto que son las reacciones de los propics alumnos
las que determinan cuinto habran de aprender pero, en
camblo: afirma que el método que emplee el profesor para
conducir la experiencia de aprendizaje debers modificar el
medio de tal manera que establezca situaciones estimulan-
tes, es decir, situaciones que susciten el tipe de conducta

R
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deseado. Cabe también advertir la posibilidad de que cada
alumno viva una experiencia diferente, aunque las condi
ciones externas parezcan iguales para todos. Este hecho
asigna una considerable responsabilidad al profesor, tanto
al establecer situaciones que tengan varias Facetas que pue-
dan suscitar distintas experiencias en todos los estudiantes,
come experiencias multiples gue estimulen a cada uno de
ellos en particular. El problema de seleccionar experien-

- cias de aprendizaje consiste en determinar los tipos de ex-

periencias que cuenten con mayores probabilidades de fruc-
tificar en objetivos educacionales dados, asi como también
de establecer situaciones que ‘susciten o promuevan en los
estudiantes los tipos de experiencias de aprendizaje que se

desean.

Principios generales para seleccionar
actividades de aprendizaje

Aunque cada actividad de aprendizaje apta para alcan-
zar un objetivo difiere del tipo de objetivo, lo cierto es que
existen ciertos principios generales que pueden aplicarse a
una seleccién de actividades de aprendizaje que resultan
utiles cualquiera fuere el objetive. El primero de tales prin-
‘cipios es que, para un chjetive dado, el estudiante debe
vivir ciertas experiencias que le permitan actuar de acuerdo
con el tipo de conducta sefialado por ese objetivo. O sea
que, en el caso de que uno de ellos consistiese en adquirir
habilidad para la resolucién de problemas, ello no serd po-
sible a menos gque la actividad de aprendizaje ofrezca al
estudiante una oporiunidad necesaria para resolver proble-
- mas, Paralelamente, si otro de los objetivos fuera provocar
el interés por la lectura de una gran variedad de libros, el
mismo seria inalcanzable a menos que ¢l alumno tuviera
al alcance de su manc una gran cantidad de libros que le
permitiera obtener de ellos una satisfaccién. Tal afirmacion
- es valida frente a cualquier tipe de objetivo. En otras pa-
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.+, labras: es esencial que las actividades de aprendizaje den
al estudiante [z oportunidad de practicar el tipo de conduc.
ta que aparece Lrnplff:ito en la experiencia de aprendizaje,
i nI;uzsétlz que la defn;icidn completa del objetivo compren.
e buun enunciado del tipo de conducta implicita,
o iambién un enunciado de] tipo de contenido con el
cual aqu'ella conducta se relaciona, también es verdad que
la‘s actividades de aprendizaje deben proporcionar al estu.
fthan‘ge.la oportunidad de trabajar cop el tipo de contenido
implicito en el objetivo. En consecuencia, si ese objetivo
incluye la capamdad para resolver problemas de la salud
serfa necesario que las actividades de aprendizaje ofrecie:
ran al.estudianj:f: los medios no sélo para resolver proble.
. gias, SN0 también para ocuparse especialmente de los pro-
emas de la salud. De la misma manera, si el objetivo en
relacién con los intereges consistiera en suscitar interés por
la lectura de una amplia variedad de novelas, serfa impor-
tante que las actividades de aprendizaje dieran no s¢lo opor-
tunidades de leer, sino también de leer distintas clases de
Egv:}lcas. 'Est‘e €s un princ'ipi.o bésico, util en la seleccidn
Objéﬁzgiencms de aprendizaje y valido para todo tipo de
tad Undsegundo principio general establece que las activi-
ades e aprendizaje deben ser tales que el estudiante ob-
tenga satlsfacgiones en el tipo de conducta implicita en los
objeuvgs.' Asi, por ejemplo, tratandose de actividades de
aprendizaje para adquirir habilidad en la solucién de pro-
b‘lemas de la salud, es importante que la experiencia propor-
cione al estudiante no sélo la oportunidad de resolver pro-
blemgs sanitarios, sino también que favorezea la resolucién
efectiva de esos problemas, puesto que si las experiencias
fueran poco satisfactorias o desagradables, e] aprendizaje
desegdo no se produciria. En realidad, lo mas probable es
que spire lo contrario del ob jetivo deseado. En el mismo
se:nt{do cabe expedirse acerca de las actividades de apren-
dizaje bara suscitar interés por la lectura. Las actividades
en cuestion deberdn brindar no sélo una oportunidad am-
plia de lectura, sino también proporcionar satisfacciones en
este tipo de conducta, para que las actividades de aprendi-
zaje resulten eficaces, En este sentido, el profesor debers

[
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contar con informacién suficiente acerca de los intereses
y necesidades de sus alumnos, asi como también de las sa-
tisfacciones humanas bésicas para juzgar si las actividades
de aprendizaje dadas tienen probabilidades de resultar sa-
tisfactorias.

El tercer principio general relativo a las actividades de
aprendizaje es que las reacciones que de ellas se esperan
deben figurar dentro del campo de posibilidades de los alum-
nos. En otras palabras, que se adecuen a la capacidad ac-
tual de los estudiantes, a sus predisposiciones, etc. O sea,
otra manera de enunciar el viejo adagio que dice que ‘el
punto de partida del profesor es el propio alumno”. Asi,
aquél fallard en su propésito si la actividad de aprendizaje
requiere un tipo de conducta que el sstudiante no estd to-
davia capacitado para desarrollar lo que, a su vez, exige
que el educador posea informacidn suficiente acerca de sus
alumnos para saber si sus condiciones, su formacidn y sus
ajustes mentales posibilitan la conducta deseada.

El cuarto principio general es que existen muchas ac-
tividades utilizables aptas para alcanzar los mismos obje-
tivos de la educacién. En la medida que éstas satisfagan
los diversos criterios para un aprendizaje efectivo, serdn
utiles para alcanzar los objetivos deseados. El nimero de
actividades abordables para alcanzar objetivos particulares
es probablemente incierto, lo cual significa que el profesor
cuenta con un amplio campo de posibilidades creativas
para encarar tareas especiales., Significa también que es po-
sible que una escuela dada esté capacitada para elaborar
una gama muy amplia de actividades educativas encamina-
das todas ellas a procurar los mismos objetivos pero, sin
embargo, capitalicen los diversos intereses de los estudian-
tes al mismo tiempo que los de los miembros del cuerpo

" de profesores. No es necesario que el curricule proporcione
un conjunto preestablecido y limitado desexperiencias de
aprendizaje para poder asegurar que alcanzara los objeti-
vos deseados,

El quinto principio sostiene que la misma actividad de
aprendizaje da, por lo general, distintos resultados, Asi, por
ejemplo, mientras el estudiante resuelve problemas relati-
vos a la salud, adquiere también algunos conocimientos re-



70 RALPH W, TYLER

ferentes al campo sanitario,

como asimismo es pr '
que adopte alguna actitud ace B e

rca de la importancia de los

g:réeir;gra;; sqL;i ]?.eltr'nismo Etliempo resulten adecuadas al logro
ives. aspecto negativo i
el profe.sor‘ debe estar siemp?e alertagpara zxs'ggialfsn c%i?
;221;1;35:1?1: Clinde?e?.bles de una actividad de aprendizaje pro-
4 algun otro fin. Asi, el esfuerzo aque iza ¢
profesor por desarrollar en sus alumnos la ca%acigzagl;i:a}
interpretar obras de Shakespeare puede conducirlo a u
punto donde simultdneamente el estudiante adquiera un iy
cha;;zo profundq por Shakespeare. Yendo a otro campo r:i
F;omezfr Euei elige problemas aritméticos sin teper en cu‘en-
far éq' ela oporf:umdadh para Ig practica de los cdlculos
temaem ticos, podrd seleccionar inadvertidamente algunos
e S qugdofrezcan a aqu‘éllps una idea equivocada acerca
a realidad de la vida diaria que esos problemas enfocan,

&_llrstracién de las caracteristicas
. ¢ las actividades de aprendizaije
Utiles para alcanzar diversos tipos de objei'ivc]:s

; Puesgo.que el niimero de objetivos posibl
S 13, es légico Suponer que las caracterfstica
ades de aprendizaje ttiles para lograr tod

ran en un solo enunciade. FEn cambio, ha-
‘ muestra de tipos comu [
b nes de obje-
tezosh ;omanflo muy en cuenta las caracteristicas importafn-
‘ que requieren actividades de aprendizaje efectivas para
que satisfagan esos objetivos,

€s es muy am.’
s de las activi.
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I — Actividdd de aprendizaje para desarvcllar el pen
samiento. El término “pensamiento” tiene distintas conno-
tzciones pero, en general, representa la asociacién de dos
o mas ideas, antes que la mera memorizacién e iteracién de
las mismas. El pensamiento inductivo comprende generali-
zaciones de diversos puntos de datos especificos, mientras
que ef pensamiento deductivo requiere la aplicacién de una
o mas generalizaciones de casos especificos. En el pensa-
miento Iégico intervienen como factores preponderantes las
kipétesis, las premisas v las conclusiones tendientes a es-
tablecer un argumento légice. Con mucha frecuencia, las
situaciones particulares piden varias clases de pensamien-
to, por lo cual es raro que un profesor pueda concentrarse
en uno solo de sus aspectos. Puesto que la actividad de
aprendizaje debe proporcionar al estudiante la oportunidad
de ejercitar todas estas clases de pensamiento es importan-
te que la situacidn estimule la conducta méas conveniente.
Los estudios del aprendizaje en este campo indican que,
cuando los alummos enfreatan problemas que no pueden re-
solver inmediatamente, existe la posibilidad de que ensayen
los distintos tipos de pensamiento, lo cual significa que las
actividades de aprendizaje deberan hacer uso de varios pro-
blemas para suscitar el pensamiento, problemas que, para
los estudiantes, deberan ser reales a fin de que susciten asi
su reaccién. Ademds, los problemas no deben ser del tipo
de preguntas cuyas respusstas surgen inmediatamente des-
pués de consultar el libro de texto u otro material de refe-
rencia, por o contrario, tendran que exigir la asociacién de
varios hechos e ideas antes de arribar a algén tipo de solu-
cién. También es aconsejable que aparezcan en un medio
semejante a aquél donde en realidad se plantean. De este
modo serd factible que el alumno llegue a considerarlos
como un problema real que vale la pena resolver.

A medida que el estudiante adquiere experiencias ini-
ciales en la resolucién dé problemas, sera necesario prepa-
rar la escena para que comprenda v siga los pasos del pen-
samiento en su secuencia natural. Esto puede incluir etapas
tales como: a) advertir una dificultad o una pregunta que
no tiene respuesta inmediata; b) identificar el problema
con més claridad haciendo uso del analisis; ¢) agrupar los
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hech'os i'mportantes; d} formular hipdtesis posibles o sea
explicaciones o soluciones alternativas del problema; :3) com:
probar la verosimilitud de las hipdtesis por médios’idéneos
y f) extraer conclusiones; en otras palabras, resolver ei
problema. Al intentar la formulacién de hipétesis posibles
a melnuf:lol el alumno serd capaz de llegar a generalizaciones;
O Principios que ya conoce; en este caso tal vez consiza re-
5011._*3'r el problema inmediatamente, sin e] paso prev?o de
verificar la hipétesis que asegura sea ése el principio que
correspOn.de. En ciertos casos particulares estos pasos de
la I‘E:SOILICIGI'..’[ de un problema podran variar y algunos hasta
rgsu?tar obviables pero, en general, las actividades de apren-
dizaje deben dar al alumno oportunidades para recorrer to-
dos los pasos esenciales de la resolucién de un problema
1;31(;1 que 1comprengadlo que significa cada uno de ellos y'

lera la capacida i idi :
e indicadg. necesaria para decidir qué paso es

Es indudable que, mediante la experiencia de resolver
problemas, el estudiante aprende a pensar por s{ mismo y
no logra su objetivo cuando el profesor resuelve el proble-
ma y ¢l se limita a contemplarlo. También resulta evidente
que algunos.de los pasos de la resolucién del problema po-
drin requerlr atencidn en diferentes etapas de la madurez
del estudiante, Por ejemplo, reunir hechos importantes pa-
ra ‘estabiecer una base que sugiera soluciones posibles re-
quiere una practica especial en los-primeros afios de la
gscuela primaria y también secundaria. Desdichadamente
la matemdtica que el nifio aprende contiene todos los ele:
menios que necesita, de manera tal que le basta limitarse
a los célculos para llegar al resultado. Por esa causa 'mAs
tarde, cuando enfrenta. [a necesidad de resolver algunos
hgchc}s por st mismo, suele no saber qué elementos necesita
ni dénde encontrarlos. La experiencia del aula ha demos-
t]jado que los alumnos que se ejercitan en prdcticas espe-
clales para determinar cusles son los elementos importantes
que necesita, y dénde v cémo obtenerlos, mostraron ma-
yores adelantos en el aprendizaje de la resolucién de pro-
blemas. En cambio, tal vez no sea esencial insistir acerca
de la manera de reunir elermentos importantes en el college
y en la escuela secundaria si los estudiantes adquirieron ya
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en su formagién anterior la destreza que requiere este
proceso, ‘

Algunos experimentos han procurado responder a esta
pregunia “¢Resulta atil ejercitar a los estudiantes en la
adopcion de un esquema prefijado para analizar un pro-
blema?”, Una investigacién realizada con nifios del noveno
grado mostré que éstos aplicaban diferentes técnicas para
abordar los problemas, asi como también que algunos es-
taban capacitados para prever y hasta eliminar algunos de
los pasos intermedios de la solucién, mientras otros debian
recorrer laboriosamente el camino de rutina paso por paso
a través de todas las etapas del andlisis. Después de ense-
flarles un método especial de analisis, se comprobd que
los estudiantes més lentos mejoraban bastante, pero en
cambio este método de ensefianza no resultd beneficioso
para los alumnos m4s brillantes, lo que hace pensar que
debe ensefiarse a algunos estudiantes a analizar el proble-
ma paso a paso, mientras que otros son capaces de realizar
grandes saltos mentales y no requieren que se les dé un
modelo detallado de analisis,

Otro aspecto que suele presentar dificultades a los es-
tudiantes se refiere a la formulacién de soluciones o expli-
caciones posibles. Casi ninguno de ellos se muestra capaz
—salvo los muy notables— de sugerir mas de una o dos
soluciones o explicaciones, No faltan pruebas de que el
apoyo prestado en este punto del aprendizaje resulta fe-
cundo. Por lo tanto, sera 1til ofrecer a los alumnos diver-
sas soluciomes o varios hechos y condiciones posibles que
deben tomarse en cuenta y pedir que sugieran posibilidades
diversas de solucidn.

Otro aspecto que ofrece dificultades en la resolucidon
de problemas es la falta, en algunos estudiantes, de una es-
tructura conceptual para analizarlos y manejar sus diferen-
tes elementos, Ensefiar a los alwmnos a pensar significa
practicar en el empleo del concepto, ¥ esquemas basicos que
permitan enfocar el fendmeno particular de la marcha del
pensamiento, con el propdsito de disponer de un mecanismo
" que le permita analizar y profundizar el problema. Esta es
Ia. funcién real de los términos iéenicos que se emplean en
algunos terrenos: las hipétesis y generalizaciones basicas
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brindan una suerte de estructura conceptual que el estu-
diante podrd aplicar a la consideracién del problema y a
la asociacién de los diversos elementos del fenémeno. Con
frecuencia podran necesitarse actividades especiales relacio-
radas con la aplicacién de esta estructura conceptual para
echar las bases de la resolucién efectiva de los problemas.

2. — Actividades de aprendizaje dtiles para adquirir co-
nocimientos. La actividad de aprendizaje incluye objetivas
como el-desarrollo de la comprensién de hechos particu-
lares, la adquisicién de conocimientos de distintos te-
mas, etc. Por lo general, el tipo de informacién por adquirir
comprende principios, leyes, teorias, experiencias y genera-
lizaciones que refuerzan las pruebas, las ideas, los hechos y
los términcs. Es importante destacar que un objetivo de tal
naturaleza es vélido siernpre que la informacién sea funcio-
nal, es decir, que resulte til al asociarla con el enfoque de
los problemas o con la orientacién de sus practicas y mé-

todos, o sea que serfa errdneo suponer que la informacién

tenga valor como un fin en si misma.

Suele resultar de utilidad el examen de algunos estudios
que arrojardn luz acerca de lo inadecuado de las actuales
actividades de aprendizaje para ensefiar informacién. Es
comuin identificar unos cinco errores en ese sentido: el
primero es que los estudiantes suelen memorizar automati-
camente en vez de adquirir una comprensidén real o la ca-
pacidad para aplicar las ideas que recuerdan. Asf, por ejem-
plo, John Dewey rela’ta una visita realizada a un colegio
de las cercanfas de Chicago, en momentss#n que los alum.
nos aprendian cémo se hzbifa formado la Tierra. En tales
-circunstancias, Dewey pregunté a los estudiantes: “'Si pu-
diéramos cavar hacia el centro de la Tlerrd, ;encontraria-
mos calor o frio?”, No obtuvo ninguna respuesta. La maes-
tra dijo entonces a Dewey que era él quien no habia for-
mulado correctamente la prggunta y, volviéndose a la clase,
inquirié: “Nifios, sen qué estado se’encuentra el centro de
la Tierra?” Y todos respondieron a coro: “En estado de
fusién ignea”. Este ejemplo de memorizacién sin entender
es un defecto demasiado comiin en las actividades de apren-
dizaje actuales para inculcar informacién. El segundo de-
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fecto se revela en el hecho de que muchos estudiantes olvi-
dan muy ficilmente. En verdad, casi todas las curvas de
olvido de informacién especifica se parecen mucho a las

curvas de olvido de las silabas sin sentido que publicé ori-

ginariamente Neumann en ¢l siglo x1x. Lo tipico es que los
alumnos olviden el 30 por ciento de los conocimientos ad-
quiridos dentre del afio después de terminar el curso y el
753 por ciento deniro de los dos afios. Un tercer defecto es.
la falta de organizacién adecuada. Muchos estudiantes re-
cuerdan la informacién solamente como fragmentos aisla-
dos y son incapaces de asociar esos términos de manera
organizada y sistemética. Un cuarto defecto es el grado de
vaguedad vy la cantidad de inexactitudes de lo que recuerdan.
Asi, cuanto mds precisa sea la informacidn, tanto menor se-
r4 probablemente lo que recuerden o, de recordarlo, lo
hardn con una enorme proporcién de inexactitudes. En
tltimo término, los estudiantes muestran muy poca familia-
ridad con fuentes de informacidn precisas y actualizadas.
Partiendo de la base de que mucha de la informacién re-
querida para abordar problemas contempordneos debe es-
tar actualizada, es importante saber dénde puede recurrirse
con el fin de obtener informaciones fidedignas. A pesar de
ello, algunos estudios recientes demostraron que no pasan
de un 20 por ciento los estudiantes que estdn en condicio-
nes de identificar fuentes validas de informacién con res-
pecto a las materias que estudiaron en el colegio.

No faltan sugerencias atendibles para disponer activi-
dades de aprendizaje que eliminen estas fallas para la ad-
quisicién de conocimientos. En primer término, se ha de-
mostrado la posibilidad de que los estudiantes adgquieran
la. informacién al mismo tiempo que aprenden a resolver
problemas. Por esa causa, resulta més econémico plantear
situaciones de aprendizaje cuya inforrnacién se obtenga co-
mo parte del proceso total de la resolucién del problema,
antes que limitarse a disponer actividades especiales de
aprendizaje que sélo procuren memorizar la informacidn,
Por otra parte, si un aspecto de la solucién de! problema
reside en conseguir informacién, resulta obvio el uso de
esos datos y las razones para obtenerios. En ese sentido,
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es menos probable que lo mismo ocurra con la memoriza-
cién mecdnica.

Una segunda sugerencia consiste en seleccionar sola-
mente la informacién importante. Asi, en vez de atiborrarse
con miles de términos técnicos —como suele hacerse en
los cursos de ciencias— se debe seleccionar un numero mu-
cho menor, pero cuya importancia y empleo frecuente sean
suficlentes, facilitando de ese modo & los estudiantes la
adquisicién del material de manera precisa y fiel. Por otra
parte, la proporcién de olvido serd probablemente mucho
menor si ¢l material empleado es objeto de usc frecuente.

Una tercera sugerencia consiste en disponer situaciones
en las cuales la intensidad y variedad de las impresiones de
la informacién aumenten las probabilidades de recordar
los puntos mas importantes, lo cual significa que los ele-
mentos que sean lo suficientemente importantes como para
ser recordados deberdn estar presentes de varias maneras y
poseer un considerable grado de intensidad, en vez de ser
tratados de manera superficial. .

Una cuarta sugerencia es usar esos conacimientos im-
portantes cor frecuencia y en diversos contextos. El uso
constante de los conocimientos aumenta la probabilidad
de recordarlos v si, ademds, se los presenta en contextos
diversos, acrecerd la posibilidad de asociaciones posteriores,

al tiempo que se concede mayor significado a la informacién

propuesta.

En e! momento de ayudar a los estudiantes a organizar
la informacién obtenida, es importante ensefiarles a consi-
derarla no formando parte de un dnico esquema organiza-
tivo, sino en distintos contextos, Un alumno serd capaz de
organizar los conocimientos cuando reconozca dos o tres
maneras de hacerlo, Todo lo expuesto ayuda a comprender
que las experiencias de aprendizaje conducirdn a reorgani-
zar la informacién de varias maneras, adecuadas todas ellas
a los diferentes tipos de situaciones en las cuales se débe-
rin usar esos datos, ’

En lo que respecta a adquirir familiaridad con las fuen-
tes, serd menester que los estudiantes adquieran préctica
en la consulta de las mismas y sepan al mismo tiempo
dénde encontrar informacién fidedigna de un tipo deter-
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minado. Ello resulta facil de lograr si se lo asqcia con ac-
tividades de aprendizaje referidas a la resolucién de pro-
blemas, y resulta mucho mejor consultar mas de una Euenctle
a fin de conseguir la informacién més exacta en lugar de
depender tmicamente de un texto o unas pocas reffrencms.

Debe quedar aclarado que esta ﬁltix‘n‘a sugerencia se 1(";—_
fiere a lograr la informacién en las actividades de aprene;'
zaje cuando la misma forma parte de algun_a otra cosa, "
pecialmente la resolucién de problemas, mientras que -
es aconsejable preparar actividades de ‘aprendiza)e inica
mente con el fin de memorizar el material.

3. Actividades de aprendizaje dtiles para adquirir ac-
titudes sociales. Los objetivos clasificables entre los qtl.te
promueven actitudes sociales compre.nden los que se re ?-
cionan con los estudios sociales, la literatura, las attes, ia
educacion fisica, las actividades extraescgla,res, etc. 1:.’1:16‘
den definirse tales actitudes como tendencias a la reaccion,
aun cuando esa reaccién no llegue a m‘amfestarse en la 1;;3-
alidad. Todos los seres humanos experimentan el deseo de
hacer algo, una sensacién de estar dispuestos a reacc1o§1ar
de una manera determinada, que puede pre.ced‘er' g’ia gwac-
cién abierta v, en algunos casos, llegar a'IJa 1nh1b'1c.10n a:;ta;
el punto de no percibirse n'ingtma reaccion maplflesta. lé sa
se explica la actitud de evidente c_hsgusto hacia un o bgal
no éxpresada, sin embargo, en ninguna forma,_n} ver 1
ni fisica. La importancia de estas actitudes se ongma-e(ril e
hecho de que ellas influyen decisivamente sobre lab<‘:c‘m Juc-
ta, o sea, sobre la accion abierta, vy lo ha‘cen tambign, Ty
poderosamente— sobre los tipos de satisfacciones y 108
valores que el individuo percibe.

Los estudios de adopcién de actitudes indican que ezius—
ten cuatro medios principales por los cualee:, ellas se zn
en el individuo. El método mas frecuente esta representa‘ )
por la asimilacion del medio; estamos rodeados por cosas
que los demds toran por supuestas, puntos de visia ng
comparten nuestros amigos ¥ conocidos y que son 2 L:n s
tantos ejemplos de actitudes del medio que solemos as -
lar gin tener conciencia de ello. Un segundo mc?camsmu
para adquirir actitudes —y tal vez uno de los mas comt-
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nes— procede de los efectos emocionales de cierto tipo de -

experiencias, En general, quien ha tenido experiencias sa-
tisfactorias en un determinado aspecto de su vida adoptard
una actitud favorable ante cierta faceta o contenido de esa
experiencia, mientras que, si el efecto resulté desfavorahle
la a.cltitud podrd llegar a ser antagénica. El mecanismo por’
ponmderar en tercer lugar de frecuencia es el que se refiere
a lgs experiencias traumdticas, es decir, determinados acon-
tecimientos gue produjeron un profundo efecto emocional,
Por ejemplo, no serfa raro que un joven adquiriera de la
noche a la mafiana terror a los perros después de haber
SLLEI‘I(EiCI: una mordedura. Finalmente, el cuarto proceso para
acliqu.trlr actitudes se refiere a los mecanismos intelectuales
directos. En ciertos casos, frente a las concomitancias de
actitudes determinadas, al analizar la naturaleza de un pro-
ceso o un objeto especifico, nos sentimos inclinados a adop-
tar una actitud favorable o desfavorable que tiene su punto
de partida en ¢l conocimiento adquirido mediante ese and-
lisis intelectual. Por desgracia, no son frecuentes las acti-
tg@es que se adquieren mediante procesos intelectuales de-
f1p1dos, si s¢ las compara con las provocadas por otros me-
dios. De entre estos cuatro mecanismes, el tercero resulta
el menos aplicable en la ensefianza, porque las experiencias
traumdaticas que se originan en reacciones emocionales in-
tensas son demasiado dificiles de administrar para que pue-
da empledrselas sistemiticamente en un programa educati-
ve. Por tal causa, las escuelas deberédn adoptar decididamen-
te un proceso de asimilacién del rmedio, a fin de ineulcar
actittlldes mediante efectos emocionales de experiencias es-
pecificas y por medio de procesos intelectuales directos.

Cabe también sugerir algunas generalizaciones relati-
- vas a actividades de aprendizaje para desarrollar actitudes.
En primer término, debe modificarse y configurarse en la
medida de lo posible el medio de la escuela tanto como el
de la comunidad para promover- actitudes positivas. Asi,
en muchas comunidades modernas existe una discontinui-
dad manifiesta entre la escuela v el hogar, como también
entre ia escuela y la iglesia y la esquela y el resto de la co-
munidad a rafz de las actitudes que se suscitan. Los me-
dics resultan contradictorios, la prensa da por supuestos
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valores y puntos de vista que la iglesia rechaza, y los valo-
res que el cinematégrafo exalta son opuestos a los que la
escuela procura desarrollar. Existe una gran necesidad de
encontrar la manera de modificar el medio dentro del cual
los jovenes se desenvuelven y, mediante sus experiencias,
apoyarlos en la adopcién de actitudes sociales deseables, lo
que significard aumentar el grado de congruencia del medio
v contribuir a reforzar la insistencia en actitudes sociales
antes que personales,

Naturalmente que hay posibilidad de que la escuela
logre la concrecién de un medio escolar mds unido a fin
de inducir actitudes. Si el cuerpo de profesores examina
las formulaciones que se dan por supuestas, segin sus pro-
pios puntos de vista acerca de las normas, reglamentos y
practicas de la escuela, a menudo resultard posible —v en
buena medida— modificarlas con el objeto de crear un
medio mas unificado que ayude a poner el acento ¢n las
actitudes sociales. _ )

Una tendencia comun en algunas comunidades ha ten-
dido a destruir antes que fomentar actitudes sociales, o sea
que, por una parte, no consideran la naturaleza de la ¢struc-
tura social extraescolar y, por la otra, sustentan la hipdte-
sis de que los puntos de vista de los antiguos maestros de
la clase media norteamericana representaban puntos de
vista deseables, aun cuando estuvleran en aguda contradic-
cién con el medio integrado por diversos grupos fami-
liares y étnicos. Al robustecer las actitudes sociales po-
sitivas de la comunidad, haciendo a! mismo tiempo que
la escuela coincida con ellas en vez de forzarla arbitraria-

"mente a adoptar un conjunto particular de puntos de vis

ta gque son los de un grupo determinado de profesores, re-
sultard posible legrar un grado mucho mayor de unidad eu
el medio de los alumnos lo que, en consecuencia, redunda-
r4 en beneficio de sus actitudes sociales.

Una segunda debilidad que muchas escuelas deben su-
perar es el que se refiere a la existencia de condiciones

-antisociales que surgen dentro de la misma escuela. El

hecho de aceptar ciertas camarillas, la discriminacién de
clases sociales dentro del establecimiento mediante una or-
ganizacidn soclal extraoficial y el tratamiento que los pro-
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fesores conceden a las diferentes clases de alumnos, pue.
den suscitar a veces actitudes egoistas, aunque no se tenga
conciencia de ello. Un examen minucioso del medio escolar
mostrard muchas posibilidades de lograr actitudes deseables.

Al suscitar actitudes mediante el empleo de actividades
que contienen elementos emocionales satisfactorios, es im-
portante brindar la oportunidad de que el estudiante se
comporte del modo deseado y encuentre en ello satisfaccién.
As{, por ejemplo, si la escuela elemental estd decidida a ter-
minar con las pricticas que suponen una discriminacién
racial, serd’ importante promover experiencias mediante las
cuales los alumnos tengan la posibilidad de vincularse a
nifios de otros grupos raciales, alternando con ellos en si-
tuaciones que ofrezcan una buena dosis de satisfacciones en
este tipo de contacto, entre este dar y recibir. Si los nifios
organizan juntos una fiesta y tienen la suerte de realizar]a
con toda fortuna, ello servird como ¢jemplo para implantar
una experiencia que refleje actitudes sociales positivas y
que, al mismo tiempo, conceda satisfacciones.

Si s¢ adoptan procesos intelectuales con €] fin de ins-
pirar actitudes sociales, las actividades deberdn ser de tal
suerte que permitan a los alumnos un amplio andlisis de
la situacién social, estimulando prirzero la comprensién v
luego las actitudes deseables. En algunos casos, no serd
posible atacar de manera frontal ciertos tipos de proble-
mas soclales, Asi, si los estudiantes tienen prejuicios v
concepciones estereotipadas, su comprensién resultard in-
hibida y estardn irmpedidos para hacer un enfoque social
acertado. A este respecto; serd titil proporcionar a menudo
a los estudiantes la posibilidad de realizar experiencias
directas con el problema cormo, por ejemplo, que comprue-
ben por sf mismos las consecuencias del grave problema
del desempleo y se preocupen sinceramente por encontrar
la forma de resolverlo. Los libros o las peliculas cinema-
togréficas suelen ofrecer enfoques personales de ciertos ti-
pos de situaciones sociales de dificil captacién - por medio
del simple estudio de los datos, pero mediante esos recur-
sos serd posible ofrecer otros campos de problemas para
el estudio. Una vez aclarada la comprensién del caso, serd
posible ayudar a los estudiantes para que adopten actitu.

e
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des, cuando hubieren comprendido la sigriifi'_cacié.n de 193
puntos de vista que ellos sustentan. En ultll.ma instancia,
en un problema de esta indole —elaborar actitudes median-
te procesos intelectuales— serd de desear que los _alum.nos
revean periédicamente su conducta en su propia esfera
particular, con el fin de que esto los ayude.z'a. verificar las:.
metas de que alardéan de palabra, y certifiquen en que
medida la conducta que sustentan estd en armonfa con
lo que profesan. Este tipo de revisién periédica ayuda
también a configurar e inspirar actitudes.

Debe quedar bien aclarado que no hay manera de
obligar a nadie a adoptar actitudes dlferf_antes. Estos cam-
bios de conductfa aparecen ern los estudiantes cuando .los
mismos modifican sus puntos de vista y FeSponden 0 Tmen
a un nuevo concepto y un nuevo conocimiento de la situa-
cién o al agrado. o desagrado que les depararan los puntos
de vista anteriores, as{ como también a una combinacién

de esos factores. De esta tnanera, las actividades de apren-

dizaje llegan a brindar estas oportunidades ttiles de enfo-
que y de satisfaccién.

4, — Actividades de aprendizaje que sirvefa para sus-
citar intereses. Los intereses revisten irnportar‘:uc-la en la edu-
cacién, como fines o simplemente como medxos,' o sea, ff:—
mo objetives y como Fuerzas motivadqras asocladas a las
experiencias para aleanzar objetives. Sin embargo, eg esg:
aspecto consideramos a los intereses como un tipo de ob-
jetivo. Suele insistirse en que los intereses constituyen
objetivos educacionales importantes, puesto que lo que
atrae el interés determina en buena medida }os objetos
que nos atraen y la frecuencia con que los cultivamos. De
ahi que los intereses tiendan a orientar la cpnducta en una
direccién mds que en otra, resultando asi determinantes
poderosos de [a personalidad.

La condicién imprescindible que deben Ct}mpl.ir las ac~
tividades de aprendizaje concebidas para suscitar 1:1:1'::5-1'5:‘_\;e:si
es que permitan a los estudiantes obtener satlsf'acc1031es de
campo de experiencia donde desarrollardn el_mte?:es. Por
eso las actividades de aprendizaje para suscitar intereses
deberan ofrecer oportunidades para explorar el sector en
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el cual hubieren de promover ese interés, v encontrar re-
sultados satisfactorios en esa busqueda. Las satisfacciones
puedlen originarse en distintas fuentes: existen las que se
consideran fundamentales, que parecen ser igualmente im-
portantes para todas las personas y que comprenden por
ejemplo la aprobacién social, la satisfaccién de las necesi-
dades fisicas como p. ej. alimento, descanso, etc.; las que
se asimilan al triunfo, al logro de distintas aspiraciones, etc.
Las actividades de aprendizaje capaces de conceder a los
estudiantes la posibilidad de obtener estas satisfacciones
fundamentales en todas las ocasiones posibles suscitarin
también con frecuencia intereses importantes en las respec-
tivas actividades. )

Una segunda base sobre la cual una actividad puede
resultgr satisfactoria estriba en su relacién con alguna otra
experiencia igualmente gratificante. Asf, por ejemplo, el
uso de simbolos que tienen una carga emocional y el hecho
de ubicar la actividad individual dentro del contexto de
" una actividad social son ejemplos de cémo puede vincular-
se una actividad particular que no es en sf{ misma funda-
mentalmente satisfactoria, con algo que si lo es, lograndose
de ese modo que el efecto emocional predomine y prove-
que una sensacidn de bienestar. De esa manera, los jévenes
que no hallan satisfacciones fundamentales en la lectura,
por ejemplo, podrdn ser llevados a disfrutar de eila ubi-
cdndola en una situacién social que sea gratificante, asi
como también vinculandola con otras experiencias placen.
teras. ' :

_ Cuando los nifios estdn sanos, cabe descontar su nece-
sidad de movimiento en apoyo de la satisfaccién de explo-
raciones amplias de distintos tipos. Hasta tanto sus inte-
reses se canalicen y se limiten, es muy factible que encuen-
tren satisfaccién en cualquier forma de actividad libre. En
este sentido, también es gratificante para los mids chicos sa-
tisfacer su curiosidad; por eso es posible, al trabajar con
elios, apoyarse mucho més en ia exploracion como base pa-
ra lograr mayores satisfacciones, mientras esta tarea no
les niegue satisfacciones fundamentales ni llegue a mortifi-
carlos, lo que sucederia, por ejempio, si los enfrentdramos
con un fracaso o alguna actitud fuera motive de risa, o so-
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metiéndolos a una actividad desagradable por el solo hecho
de encontrar en ella resultados negatives,

El problema mds dificil consiste en introducir activi-
dades de aprendizaje que ofrezcan interés frente a las que
resultan aburridas o desagradables para el estudiante. En
ocasiones, tales actividades no llegan a interesar simple-
mente por ser reiterativas; en ese caso convendrd adoptar
un enfoque nuevo que promueva el interés. Este nuevo en-
foque acaso requiera el empleo de materiales totalmente
distintos, o ubique las actividades en un contexto totalmen-
te nuevo de modo que el estudiante disfrute con ellas.

Es probable que los ejemplos citados basten para mos-
trar cémo puede elaborarse una lista de caracteristicas re-
ferentes a las actividades de aprendizaje aptas para utili-
zarse en relacién con cada uno de los tipos principales de
objetivos. Por lo tanto, al preparar el curriculo serd indis-
pensable contar con este tipo de analisis de cada uno de
los objetivos de la conducta, lo ¢ual servird para clarificar
las definiciones de aquélla facilitando mucho la seleccion
de actividades de aprendizaje.

El hecho de que existan muchas de tales actividades
utilizables para el logro de un objetivo determinado, y que
la misma actividad suele servir para el logro de objetivos
diferentes, equivale a decir que el proceso de preparar ac-
tividades de aprendizaje no es un método mecénico de
introducir experiencias consagradas por la tradicién. El
proceso resulta mas creativo cuando el profesor tiene en
cuenta los objetivos deseados, y medita acerca de la clase de
actividades que se le ocurren a él o a sus colegas, imagi-
nando las cosas que pueden realizarse, ejercicios que pue-
den desarrollarse, o materiales utilizables, A medida. que
todo esto tome forma, convendra anotarlo como posibles
zctividades de aprendizaje para luego agregar los detalles
que surjan sobre la marcha. A continuacién, habrd que
cotéjar minuciosamente este borrador con los objetivos pro-
puestos a fin de comprobar, en primer término, si las acti-
vidades propuestas dan al estudiante posibilidad de ejer-
citar el tipo de conducta sefialado por los objetivos, asi
corno también si ellas ilustran el contenido que imponen
esos objetivos. Luego, habrd que verificar si satisfacen el
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criterio de efecto y resultan gratificantes para quienes es-
tén dirigidas. Si as{ no ocurriere, serd poco probable ob-
tener los. resultados que se persiguen,

En tercer término, podemos. verificar las actividades
de aprendizaje propuesias en términos de oportunidad,
¢Exigen ellas acciones que los alumnos no pueden adn re-
alizar? O también, éeoniravienen determinados prejuicios
0 actitudes mentales de los estudiantes? En dltimo término
puede juzgdrselas en funcidn de la economia de esfuerzo.
En ese caso, ¢la experiencia permite lograr varios ohje-
tivos o pérsigue solamente uno o dos? Después de justi-
preciar. las actividades de aprendizaje a la luz de estos cri-
terios generales, acaso resulte también conveniente estable-
Cer una comparacién con algunas de las caracteristicas
particulares dictadas por las generalizaciones acerca de las
condiciones que se requieren para diferentes tipos de ob-
jetivos, §i la formulacién preliminar de una actividad sa-
tisface cumplidamente estos criterios, el plan resultara pro-
misorio; por lo contrario, si contradice algunos de estos
criterios se hard menester una revisién que perraita hallar
algunas otras mds efectivas. Frente a la comprobacisn de
que ciertas actividades resultan inadecuadas, convendria
abandonar la formulacién preliminar y buscar otras, El
proceso de seleccidn de actividades de aprendizaje ofrece
as{ la oportunidad de situaciones creativas que luego debe-
rdn ser justipreciadas cuidadosamente sobre la base de los
criterios mds adecuados. Sintetizando: el estudio de las
actividades de aprendizaje ofrece la oportunidad- de virtuo-
sismo y de evaluacién minuciosa de los proyectos definitivos
para el programa de ensefianza,

CAPITULO N

6MO ORGANIZAR LAS ACTIVIDADES
¢ PARA UN APRENDIZAJE EFECTIVO

En los capitulos precedentes se han analizado varias
clases de actividades de aprendizaje utiles para el Iog}‘o de
diversos tipos de objetivos, Tal pIanteo‘se 'hm:» atendiendo
a sus caracteristicas, pero no a su organizacién. Puesto que
las actividades de aprendizaje deben relacionarse entre si
para posibilitar un programa coherente, serd necesario Zon-
siderar los procedimientos para organizarlas en unidades,
CUTSOS ¥ programas,

Organizacion

Los cambios importantes de la conducta humana no
se producen imprevistamente, de alli que ninguna ?ﬁttzb
dad de aprendizaje aislada tendrd una influencia pro nda
sobre el estudiante. Los cambios de modo lc%e pensar, de
costumbres, de conceptos principales de accién, de actitu-
des, de intereses perdurables, etc., son lentos y debe pasar
mucho tiempo antes de que tomen forma concreta [os pr}n-
cipales objetivos de la educacién. En algunos aspectos las
actividades educativas acttian como la gota de agua que
horada la piedra. No se perciben cambios apreciables en
una hora ni en un difa ni en una semana ni en un mes, pero
al cabo de los ados se advierte una indudable erosién. De



86 RALPH W, TYLER

la misma manera, por acumulacién de actividades educati-
vas se promueven cambios profundos en el estudiante.

Para que tales actividades produzcan un efecto positi-
vo, deben organizarse de manera que se refuercen mutua-
mente. De agqui que la organizacién se plantee entonces
como un problema importante de la formulacién del cu-
mcu_lo ya que influye muchisimo sobre la eficacia de la
ensefianza v la magnitud de los cambios principales que
la educacién puede provocar en los alumnos.

‘ Al tratar la organizacién de las actividades de aprendi-
zaje, ademds de sus relaciones en el tiempo, pueden exami-
narse 1a§_ que existen con otras asignaturas; ambos tipos
de Felacmnes son los que llamamos relaciones verticales y
horizontales. Al examinar la relacién entre las actividades
de aprendizaje de Geografia del quinto grado y. Geografia
dell sexto grado, se toma en cuenta la organizacidn vertical
mientras que, al analizar la relacién entre las actividades:
de' aprendizaje de Geograffa e Historia de quinto grado, se
atlende_ a la organizacidn horizontal de las actividades de
aprer}dlzaje. Ambos aspectos tienen importancia para de-
terminar el efecto acumulativo de las actividades educativas
Si las del sexto grado en Geografia se fundan como es 16-
gico, en las del quinto grado, podré descontarse una mayor
profuz;c%zdad y amplitud en la materializacién de conceptos
geog'raficos, habilidades, etc. y, si las actividades de Geo-
graffa del quinto grado aparecen debidamente correlaciona-
das con las de Historia de quinto grado, ambas podrin re-
Eorzarge mutuamente, otorgando mayor significacién v ma-
yor unidad a los diferentes puntos de vista, obteniéndose de
€S2 manera un programa de ensefianza mds efectivo, Por
lo contrario, si las actividades resultan contradictorias, tal
Vez se ar‘vrllen reciprocamente o, si no existe entre ellas ’una
vinculacidn apreciable, el estudiante recibird conceptos frag:

mentarios que no podrd relacionar en su vida cotidiana de
manera eficaz, '
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Criterios para una organizacidn efectiva

Al elaborar un grupo organizado de actividades de apren-
dizaje es importante satisfacer el criteric principal: conti-
nuidad, secuencia ¢ integracicn. La primera se refiere a la
reiteracion .vertical de los elementos principales del cu-
rriculo. Asi, por ejemplo, si en Estudios Sociales un obje-
tivo immportante reside en la capacidad de leer materias de
estudios sociales, deben proveerse oportunidades reiteradas
y continuas de practicar esa capacidad, asi como de desa-
rrollarla, lo cual significa que deberdn ejercitarse de conti-
nuo, una y otra vez, los mismos tipos de capacidades. De
igual manera, si un objetivo de Ciencias fuera el de promo-
ver an concepto preciso acerca de la energia, debera insis-
tirse en tal concepto una y otra vez en distintas lecciones
del curso. La continuidad aparece entonces como el prin
cipal factor de una organizacin vertical efectiva.

La secuencia se relaciona con la continuidad, pero lle-

.ga més lejos. Es posible que un elemento importante del
curriculo se presente varias veces, pero tnicamente en un
nivel, lo que impedir4 el desarrollo progresivo de la com-
prensién o de la capacidad o de la actitud para aprender.o
de algin otro factor. En este sentido la secuencia, conside-
rada como criterio, enfatiza sobre la importancia de que
cada experiencia sucesiva se funde sobre la precedente, pe-
ro avance en ancho, v en profundidad de las materias que
abarca. Asi, por ejemplo, la secuencia en la generacidn de
capacidad de lectura de Estudios Sociales comprendera la

provisién de material de estudios sociales cada vez mds com-

rlejo, mayor ejercitacién de la capacidad para leer ¢sos ma-

tertales y mayor profundidad de analisis, de modo que el

programa de Estudios- Sociales de sexto grado no se lirni-

te a reiterar la capacidad de leer propia del de quinto grado,

sinc que lo supere en amplitud y profundidad, De igual

manera, la. elaboracién secuencial de un concepto de ener-

gia en Ciencias Naiurales exigira que cada enfoque sucesi-
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vo de la-energia ayude al alumno a entender mas profunda-
mente el Isignificado del término “energla’ en sus connota-
ciones mds amplias y profundas. La secuencia pone el acen-
to en los niveles superiores de cada actividad de aprendiza-
je sucesiva, y no en la repeticién. La integracidn se refiere
a la.. reIg}cmn horizonta! de actividades del curriculo, la or-
ganizacién de estas actividades debe ser tal que a;}ude al
e§tud1ante a lograr un concepto unificado, asf como a uni-
Flcar 5U c?nducta en relacidn con .los elementos que mane-
ja. Por ejemplo, al adquirir capacidad para resolver pro-
blemas cuantitativos de Aritmética, serd también importan-
t'e‘anahzar la forma cémo la misma podrd emplearse con
éxito en Estudios Sociales, en Ciencias, en el Taller v en
otros campos con efectividad, de modo que no se limite a
ser una conducta aislada y aplicable a un tnico curso, sino
una c'ontrlbucién cada vez mayor a la formacién totél del
e.studmnte, que pueda aplicar con éxito a las demds situa-
ciones de su vida diaria. Paralelamente, al desarrollar con-
ceptos de Estudios Sociales, es importante relacionar esas
ideas con el trabajo desarrollade en otras asignaturas, de
n}odo de lograr una unidad creciente en los enfoques l{abi~
lidades, actitudes, etc., del alumno. l

~ Los tres criterios sefialados —la continuidad, la secuen-
cia y la integracién— constituyen orientaciones bdsicas en
la elaboracién de un esquema efective de organizacién de
actividades de aprendizaje.

Su aplicacién entrafia varios problemas que se anali-
zardn en los capftulos siguientes.

Organizacidén de los elementos

‘Al elabgrar un plan de organizacién de un curriculo
serd necesario identificar los elementos del mismo que sir-
ven como canales de organizacién, Asi, por ejemplo, en el
c2ampo de la Matemdtica, los elementos organizatiw;s han
sido, con frecuencia, conceptos y habilidades. Es decir, los
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profesores de Matematica han sefialado algunos concepios
hasicos de esa ciencia tan importantes que sé han converti-
do en temas desarrollados desde los primeros afios del pro-
grama de Matemdtica, extendiéndose hasta los dltimos del
curriculo, Por ejemplo, el concepto de “valores de posi-
cién”, en un sistema de numeracién, constituye una idea
rigurosamente bdsica para entender los métodos de adk
cién, sustraccién, multiplicacién ¥ divisién, E! alumno de
cuarto grado aprende este concepto e ui nivel relativamen-
te bajo pero, al cabo del noveno o décimo grado, el mismo
se habra convertido en un concepto mucho méas amplio ¥
profundo. Este podria ser un elemento que sirviera como
organizador de la secuencia y la continuidad. Asimismo,
podria ser util para la integracién, puesto que el concepio
de valor de un sistema de numeracién puede proyectarse a
aplicaciones provenientes del taller, los Estudios Sociales,
las Ciencias y otras asignaturas. De la misma manera, una
habilidad en Matemdatica puede ser la capacidad de resolver
problemas que tienen fracciones comunes, Esta habilidad
puede adquirirse a un relativamente bajo nivel en el sépti-
mo grado hasta llegar a ser cada vez mas profunda y més
amplia en sus complicaciones y aplicaciones en la escuela
secundaria o en el college, razén por la cual también este
elemento puede servir como nexo en la organizacién de ac-
tividades de aprendizaje. .

Al preparar el curriculo para cualquier tema o asigna-
tura, serd necesario decidir los tipos de elementos que ser
virdn de manera mas efectiva como nexoes en la organi-
zacion.

A continuacién ofrecemos la sintesis de un excelente
trabajo realizado por uma comision de curriculo, con el
objeto de identificar los tipos principales de elemeatos que
sirven como eslabones organizativos para el curriculo de
Estudios Sociales: se trata de un informe reciente de la
Comisién de Curriculo de Estudios Sociales de las escuelas
Dalton, de la ciudad de Nueva York.

“Ia Comision de Estudios Sociales ha elaborado una
lista de elementos comunes del currfculo de Estudios Socie-
les capaces de actuar ¢omo hilos conductores desde el jar-
din de infantes hasta la escuela secundaria, pasando por la
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escuel‘a medila, para dar la base de la continuidad, la se-
cuencia y la integracién del currfculo., Se identificar::m tres
tipos de elementos comunes: conceptos, valores y habili-
dades.. Asf, por ejemplo, el concepto ampliamente nsado
de la m.terdependencia de las personas constituye un ele-
mento siempre presente en el curriculo de Estudios Socia-
lelsﬂ. Desde el jardin de infantes y la escuela primaria, el
no comienza a reconocer su dependencia de los derila‘s
nifios para poner la mesa de la merienda, as{ como tam-
b‘len reconoce que los otros dependen de él. Al mismo
tiempo, percibe la interdependencia de los personaiés de su
vida cotidiana, como el lechero o el almacenero. Este con-
cepto se refuerza con mas amplitud ¥ profundidad hasta
abaz'*car, en la escuela secundaria, la interdependencia de los
hablltantes de todas las naciones en las esferas econémizza
SOCIE}}, politica, intelectual y -estética. ’

Para ilustrar un elemento clasificado entre los valores
pensemos en el respeto por la dignidad y el valor de todo
ser hup}ano cualesquiera fueren su raza, su nacionalidad, su
profesidn, sus ingresos o su clase social, La Comisién c':ree
que este valor debiera ser reverenciado por todos los nifios
ya que se trata de algo que empiezan a experimentar en lra:
cscuela primaria, donde se manifiesta en forma intensa la
consideracién de los otros nifios y se sigue percibiendo ca-
da vez con més intensidad con el correr de los afos.

Un ejempio ilustrative de habilidad en tal sentido
lo da la capacidad para interpretar razonablemente los
d?.tos sociales. Desde la escuela primaria los alummos es-
lan en contacte.gon datos socizles simples, y aprenden a
evitar las tendencias erréneas y los caprichos. A medida
que avanzan en el colegio, los lazos pueden ser cada vez
mas cgmplej.os, al igual que los procedimientos de inter-
pretacidn minuciosa, Por eso, también ayuda a dar con-
t1nu1’r‘:‘lad ¥y secuencia al curriculo de Estudios Scciales.

Estos elementos sirven también como hilos conduc-
tores que enlazan un curriculo més integrado. El concepto
de interdependencia, verbigracia, se extiende a otros cam-
pos ademds de los Estudios Sociales como ser el Arte
lgs Ciencias, el Lenguaje, la Educacién Fisica, etc. La va-
lidez de la dignidad y el valor de todo ser himanc merece-
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rén ser considerados también en las otras asignaturas. La
habilidad para interpretar datos sociales podra servir como
término de comparacién con respecto a Ciencias, Matema-
tica, Literatura, etc. Por esta razén, los profesores pueden
considerar a éstos elementos de otros campos COmo ele-
mentos de enlace que ayudan a que una experiencia esté
integrada més intimamente en todas las asignaturas y sirva
también para dar coniinuidad y secuencia afio tras afio a
las experiencias de Estudios Sociales.

“"Por eso la Comisién insta a todos los miembros del
cuerpo de profesores a examinar esa lista de elementos y
ver en qué medida resultan aplicables a su propia ense
flanza. El acento puesto sobre elemeptos tan comunes po-
dra mejorar la eficiencia de la educacién de las escuelas
Dalton, al aumentar el grado de integracidn.”

LISTA PRELIMINAR DE ELEMENTOS COMUNES DEL CURRICULOD
DE ESTUDIOS SOCIALES

A, Concepios
{. Relativos a la “naturaleza humana” del individuo.

1.1 Los individuos procuran satisfacer ciertas nece-
sidades humanas basicas. Todos los seres huma-
nos tienen algunas necesidades comunes, Pero sus
manifestaciones y formas de alcanzarlas difieren.

1.2 Las motivaciones bésicas de una persona tienen
efectos poderosos tanto sobre st misma como so-
bre los demd&s. Entre las de principales conse-
cuencias sociales podemos sefizlar:

1.21 La lucha por la supervivencia;

122 Bl deseo de progresar, de superar a Otros;

1,23 La bisqueda de seguridad; '

1.24 La lucha por la libertad;

125 Bl deseo de cumplir los ideales y las aspira-
ciones de una vida mejor.

1.3 Gran parte de nuestros actos y palabras respon-
den a motivaciones inconscientes.
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14 Las frustraciones tienen graves consecuencias.
Miedos, neutralizaciones, defensas, desubicacio-
nes, conductas compulsivas y prejuicios, restrin.
gen la eficacia individual ¥ social,

1.5 Aunque algunas caracteristicas individuales resul-
ten en gran medida de factores innatos, muchos
de nuestros rasgos més importantes son adqui-
ridos; gran parte del “yo" y la personalidad indivi-
dual son fruto de la experiencia y del aprendizaje.

1.6 Los seres humanos son casi infinitamente “edy.
cables”. En cierto sentido, "Ia nattiraleza huma-
na"” cambia todos los dias.

1.7 Los ideales pueden desempefiar un papel dinimi-
co en el progreso humano, sobre todo si continua-

mente se los aclara, reinterpreta v reaplica en
situaciones cambiantes.

2. Relativos al hombre v su medio fisico,

2.1 El espacio es una dimensién importante en lag

cuestiones humanas, pues la ubicacién afecta los

recursos y la facilidad de trasporte y de comu-
nicaciones, asi como muchas condiciones fisicas
de la vida.

2.2 El tiempo es una dimensidn importante en las
cuestiones humanas, pues los acontecimientos tie-
nen rafces y consecttencias v evoluciones (cam-
bios) que exigen tiempo. ‘ '

2.3 El clima, las caracteristicas geograficas y los re-

Cursos naturales tienen profundos efectos sobre
el hombre, El desarrollo, el uso y la conservacién
de los recursos influyen considerablemente sobre
su vida y sobre su futuro.

2.4 El hombre es capaz de modificar su medio fisico,

3. Relativos al hombre y su medio social.

3.1 El hombre crea instituciones y organismos socia-
les para satisfacer sus necesidades.
3.2 Las personas son interdependientes.
3.21 La distribucién de los recursos mundiales
contribuye a la interdependencia.

[ —

PRINCIPIOS BASICOS DEL CURRICULO 93

3.22 La especializacién y la divisidén del trabajo
contribuyen a la interdependencia.

3.23 Las limitaciones del esfuerzo individual con-
tribuyen a la interdependencia.

3.24 Necesidades humanas universales como el
afecto y la de pertenecer a un grupo social y
ser respetade por los demds, contribuyen a
la interdependencia.

3.3 Los grupos sociales instituyen normas para la vi-
da en comtn, dando asi origen a las costumbres,
las culturas, la civilizacién y la sociedad.

34 El avance del conociiniento y las invenciones apor-
tan ideas y tecnologias que trastornan la organi-
zacién social establecida. El proceso de adapta-
cidn a esas fuerzas perturbadoras lleva un tiem-
po social.

En consecuencia:

341 La sociedad entrafia a un tiempo el cambio
y la continuidad. Ambos son inevitables, nor-
males y sirven a fines sociales ttiles,

342 Lo que entendemos por progreso no es un
avance constante en linea recta. Hay regre-
siones y detenciones.

343 Algunas perturbaciones ripidas y de largo

~ efecto conducen a la revolucién mds que a
la evolucién,
3431 Revoluciones intelectuales.
3.432 Revoluciones politicas.
3433 Revoluciones econémicas (la revolu-
cidn industrial).

25 Un grupo social sfectivo debe satisfacer las ne-
cesidades individuales e integrar la actividad pro-
ductora del mismo. De alli que la organizacién
del grupo plantee problemas como los siguientes:
3.51 Lograr un equilibric entre la libertad v la

. autoridad,
3.532 El lugar y los limites de la conciliacién al



94 RALPH W. TYLER

referirse a discrepancias de valores perso-
nales y sociales.

3.53 Normas éticas y morales para el individuo y
para el grupo.

3.54 El lugar que ocupan las religiones en la vida

individual y de grupo.

3.55 El lugar del arte.

3.56 Los grupos sociales democréticos frente a
los autocrdticos, aristocraticos o fascistas.

3.6 La organizacién de grupos sociales para la pro-
ducciép y distribucién de bienes y servicios adop-
t6 varias formas y plantes graves problemas,
3.61 Vida némade.

3.62 La agricultura v las artesanias familiares.
363 Los sistemas sefioriales.

3.64 El mercantilismo,

3.65 El capitalismo.

3.66 El socialismo.

3.67 El monopolio y el oligopolic.

3.7 La organizacién de las unidades politicas afecta
la organizacién econdmica v, a su vez, es afecta.
da por ésta. Ha tomado diversas formas ¥ plan-
tea graves problemas.

3.71 El clan patriarcal o tribu.

3.72 La ciudad estado,

373 El feudalisrno.

3.74 El estado eclesidstico.

3.75 El nacionalismo y el imperialismo.
376 La dernocracia, :

3.77 El comunismo.

3.78 El facismo.

3.8 Posibilidad de remodelar los grupos sociales pa-
ra que cumplan sus funciones con mayor eficacia.

B. Valores

l. Las actitudes hacia si mismo.

1.1 Paso del amor a si mismo al respeto a si mismo,
aceptacion del ego, comprensién del propio valer.
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1.2 Integridad, honestidad y franqueza con uno mis-
mo, autocritica objetiva.

1.3 La esperanza,

1.4 Predisposicién para la aventura, el sentido de mi-
sién, de reforma, de gran cruzada.

1.5 Deseo de hacer una contribucién productiva que
supere el estado parasitario.

2. Actitudes hacia los demas.

2.1 Bl respetc por la dignidad y el valor de todo
ser humano, cualquiera fuere su condicién racial,
nacionalidad, econdmica ¢ social,

2.2 Apreciacién por la pluralidad en las personas, las
opiniones, los actos, etc.

2.3 Igualdad de oportunidad para todos.

2.4 La tolerancia, la benevolencia y la cortesia.

2.5 El desec de justicia universal.

3. Las actitudes hacia el grupo social del cual se for-
ma parte.

3.1 La lealtad a la sociedad universal y al orden-umi— -
versal.

3.2 La aceptacién de la responsabilidad social.

3.3 La buena voluntad para someter los propios pro-
blemas al estudio del grupo social y al juicio
de todos.

34 El equilibrio entre la integridad y la participa-
cién individual y de grupo.

3.5 La lealtad para con los propdsitos soclales del
grupo en lugar de la adhesién indiscriminada a
todo lo que aquél realice. '

3.6 La buena disposicién para trabajar por la abun-
dancia de las mejores cosas de la vida para todos
los pueblos del mundo.

4. Los valores espirituales y estéticos.
4.1 El amor a la verdad por desconcertante que fuere.
4.2 El respeto por el trabajo bien hecho, el valor del
esfuerzo y el logro con sentido social.
43 La libertad de pensamiento, de expresién y de
culto.
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4.4 El amor a la belleza en el arte, en el medio social
¥ en la vida individual.

4.5 El respeto por la razén y no por la fuerza como
tnico medio correcto y viable de convivencia.

C. La destreza, las habilidades y los hébitos.

1. Al analizar problemas.
2. Al reunir hechos ¥ otros datos.
2.1 Capacidad para seleccionar-fuentes de datos fi-
dedignas. '
2.2 Habilidad para observar con cuidado y escuchar
con atencidi.
2.3 Habilidad para leer con espiritu critico.
24 Habilidad para discriminar los hechos importan-
tes de Jos que no lo son.
2.5 Habilidad para tomar notas.

2.6 Habilidad para interpretar graficos, tablas y ma-
pas, :

[#% )]

En la organizacién e interpretacién de datos.
3.1 Capacidad para bosquejar.
3.2 Capacidad para resumir.

3.3 Habilidad para interpretar de acuerdo con la
razdn. '

4. En la presentacién de resultados de estudio.
4.1 Capacidad para escribir un artfculo claro, bien
~ planificado e interesante.
4.2 Capacidad para presentar un informe oral.
4.3 Habilidad para preparar una bibliografia.

4.4 Habilidad para organizar graficos, tablas y ma-

pas, : , .
4.5 Habilidad para redactar la critica de un libro.

5. Habilidad para lograr el pensamiento independiente.

6. Habilidad para analizar argumentos y medios de pro-
paganda.

7. Habilidad para participar de manera efectiva en tra-
bajos de grupo.
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8. Buenos hdbitos de trabajo y administracién y uso
eficiente del tiempo.

9. Capacidad para interpretar una situacién social y -
reconocer las motivaciones y las necesidades de los
demds,

10. Capacidad para prever las consecuencias de los
actos.

Con frecuencia se han enunciado los elementos prece-
dentes en términos técnicos y en el nivel representado por
su evolucidn mas madura. Como es natural, la introduc-
cién del concepto, el valor o la destreza en los nifios pe-
quefios se hara en base a los elementos mas rudimentatios
que resulten apropiados para esta inmadurez relativa. Por
tltimo, resultard atil preparar una definicién de los aspec-
tos de estos elementos que se puedan presentar adecuada-
mente en cada nivel de madurez,

“Debe quedar bien claro que estos elementos no deben
ser considerados como una cosa aislada, o como una me-
ta independiente de la instruccién. La buena ensefianza
abarca slempre la sintesis de distintos elernentos. La misma
actividad de aprendizaje puede contribuir a varios de ellos
a un mismo tiempo: mediante la misma, el alumno podrd
profundizar determinados conceptos, adquirir mayor in-
terdés por ciertos valores sociales y lograr una mejor capa-
citacién para el estudio. Proponemos que los glementos
precedentes acten como un hilo conductor, pero la en-
seflanza serd la encargada de urdir la trama de la tela. El
presente informe serd 1til en la medida en que ayude a te-
jer una tela mejor integrada”.

El texto que antecede refleja la tarea realizada por
una comision que identificéd elementos que servirfan como

 nexos de la organizacidn que habria de elaborar el curricu-

lo o parte de éste. El ejemplo sefiala asimismo que tales
elementos representan puntos importantes de largo alcance
y no factores especificos, ni hédbitos particulares, ni cues-
tiones excesivamente particularizadas que no permitirian
desarrollarlos con el correr de los afios, ni darian oportu-
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nidad para una relacidn amplia con otros campos del cu.
rriculo escolar., Al trabajar para el curriculo en cualquier
campo serd necesario identificar elementos que resulten
importantes y significativos para ese campo en particular,
asi como también para el cwrriculo total. Por supuesto,
una vez hecha la seleccidn de los elementos organizadores,
los mismos seran usados para lograr continuidad, secuen-
cia e integracién, En otras palabras: habra que preparar
estos elementos necesarios para que aparezcan a todo lo
largo y a todo lo ancho del curriculo.

Principios organizadores

No basta con reconocer que las actividades de apren-
dizaje deben tendetr a proporcionar continuidad, secuencia
e integracion, identificindose los elementos principales de
manera que sirvan como hilos orientadores de la organi-
zacién de las actividades de aprendizaje, sino que también
es esencial identificar los principos organizadores mediante
los cuales se entretejerdn aquellos elementos. Por ejemplo,
el concepto de interdependencia de todos los individuos pue-
de comenzar a desarrollarse en los grados de la escuela
primaria, partiendo del reconocimiento por parte del estu-
diante de que ¢ depende de sus padres, del lechero, y de
muchas otras personas, asi como todos ellos dependen de
¢l en algun aspecto limitado. ¢De qué manera es posible
ensanchar y profundizar este concepto a fin de darle mayor
secuencia e integracidn a medida que pasa el tiempo? Un
principio organizador seria extender el concepto al aumen-
tar el campo de las personas con las cuales el estudiante
reconoce su interdependencia, Por ejemplo, podria ampliar
su concepto de interdependencia a los habitantes de otras
ctudades, de otros estados o de otras naciones. Un segundo
principio organizador podria consistir en extender este
concepto a fin de ampliar el rango de los aspectos en los
cuzles las personas son interdependientes. O sea, recono-
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cer la interdependencia en el aspecto econdmico, en los
asuntos sociales, cuestiones estéticas, etc. No hay duda de
que, si se aspira a disponer de una adecuada base para
elaborar este concepto, serd necesaric con los afios recurrir
a estos dos principios organizadores, al igual que a rou-
chos otros, pero esencialmente a ellos. Se requieren prin-
cipios organizadores que puedan servir como base para pre-
parar los aspectos donde los elementos principales del cu-
rriculo logren extensidn y profundidad dentrp del programa
de estudios.

Al identificar principios organizadores importantes, es
primordial advertir que los criterios de continuidad, se-
cuencia e integracién, son aplicables a las experiencias del
alumno y no a la forma cémo las mismas cuestiones serdn
enfocadas por quienes dominan ya los elementos que nos
proponemos ensefar. O sea que la continuidad apela a la
interaccidén ce estos elementos particulares en lo que se
refiere a la experiencia del estudiante, mientras la secuen-
cia se refiere al creciente ensanchamiento y profundidad de
su desarrollo, ¥ la integracidn alude a la mayor unidad
de conducta en relacién con esos elementos. Todo esto
quiere decir que los principios organizadores deben ser
considerados en términos de su significacién psicolégica
con respecto al estudiante.

Con el avance del tiempo se ha hecho cada vez mds
generalizado el reconocimiento de la diferencia que existe
entre una organizacién légica y uma organizacién psico-
légica,

Al formular tal distincién procuramos sefialar la dis-
tanciz que existe entre la relacién de los elementos del
curriculo percibida por un experto en la materia y tal
como aparece a los ojos del estudiante. Es indudable que
en muchos casos una organizacidn ldgica, o sea, que tiene
un significado preciso para un experto en la materia, resul-
ta también una organizacién psicolégica apropiada que,
por lo tanto, puede ser un esquema de desarrollo con rela-
ciones significativas para el propio estudiante. Pero otras
veces existird la posibilidad de formular una diferenciacién
categérica entre las conexiones que capta el experio en la
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materia y los desarrollos que resultan significativos para el
propio estudiante.

Uno de los principios mas comunes de organizacién
utilizados en curriculos -escolares es el cronolégico. Sobre
esta. base, por ejemplo, los cursos de Historia, suelen orga-
nizarse con el fin de que €l estudiante asista al desarrollo
de los acontecimientos. Aunque este esquema de organiza-
cion resulta sencillo y facil para otras materias come p. &j.
la Literatura, el Arte, los Estudios Sociales, etc., exige un
examen bastante riguroso que permita comprobar si real-
mente brinda la argumentacién psicolégica que ensancha
y profundiza e! dominio de los elementos por parte del
estudiante; con mucha frecuencia la organizacién crono-
18gica no resulta satisfactoria desde este punto de vista.

Algunos otros principios organizativos de uso comtin
son; la creciente amplitud de la aplicacién, la secuencia de
actividades, e! uso de descripciones seguidas por anélisis,
la elaboracién de ilustraciones especificas completadas por
principios cada vez més amplios que expliquen los grafi-
cos, el propdsito de elaborar esa descripeién del mundo
cada 'vez mds unificado partiendo de sus partes especificas
agrupadas en conjuntos cada vez mayores. Puesto que exis-
ten tantos principios organizativos posibles, es importante
que, al oarganizar un curriculo en particular, se examinen
todos los principios significativos posibles y se adopten de-
cisiones preliminares que [uego se ensayardn con el ma-

terial para comprobar hasta dénde permiten el logro de
continuidad, secuencia e integracién

La estructura organizativa

Hasta aquf se ha considerado la manera de reunir
experiencias que proporcionen una organizacidn efectiva.
Pero sera también necesario considerar los principales ele-
mentos estructurales sobre los cuales habrdn de organi-
zarse las actividades de aprendizaje. Ellos aparecen en
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diferentes niveles. En el mas amplio podrén estar constitui-
dos por : a) asignaturas especificas, como Geografia, Aritmé-
tica, Historia, Caligraffa, Ortografia, etc.; b) por temas mas
amplios, como Estudios Sociales, Artes del Lenguaje, Ma-
terndtica, Ciencias Naturales, etc; ¢) un curriculo basico
de educacién general combinada con sectores amplios o
con asignaturas especificas; y d) una estructura totalmente
indiferenciada cuyo programa total sea una unidad como
puede verse, por ejemplo, en algunos de los curriculos de
las instituciones educativas menos formalistas, como los Bay
Scouts o los grupos recreativos.

A nivel intermedio, las estructuras posibles son: a)
cursos organizados basados en secuencias, tales como Cien-
cias Sociales —primero, segundo, vy tercer cursos—: aqui
los tres niveles aparecen claramente estructurados como
vna unidad; b) cursos que constituyen unidades de un se-
mestre o un afio, sin planificacién o considerados como
parte de una secuencia que ctibre un perfodo mayor. Agqui
orifiarian la Historia Antigua del décimo grado, la Historia
Europea Moderna del undécimo grado y la Historia Nor
teamericana del duodécimo grado, siempre que cada uno
de estos cursos desarrolle como una unidad que no tiene
una relacién de parte a todo con respecto al programa com-
pleto de Historia. Paralelamente, el 4lgebra tipica -del

noveno grado no se apoya en la Aritmética del octavo gra-

do, ni la Geometria del décimo grado se fundamenta en el
Algebra del noveno grado, de manera que puede conside-
rarse a estos cursos como unidddes concretas y no como
una organizacién secuencial del nivel intermedio.

En un nivel inferior de organizacidn figuran estructu-
vas de varias clases posibles: a) histéricamente, la que se
utilizé con mayor extensién er el nivel inferior fue la “lec-
cién” tratada en un solo dia como una unidad discreta; los
planes de leccién eran m4s o menos independientes de las
[ecciones preparadas para otros dias; b) una segunda estruc-
tura comtn el “terna”, capaz de desarrollarse en varios dias
o en varias semanas; ¢) un tercer tipo de organizacion es-
tructural aparece en este nivel inferior bajo el nombre de
“unidad”, que comprende por lo general actividades que

\
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ocupan varias semanas y se organizan alrededor de pro-
blemas o tareas de los alumnos con miras amplias.

_En lo que se refiere a los testimonios existentes, pa-
I:E.:CIE:I'a que cada una de estas estructuras organizativas
e}ferentes pudiera tener algin valor bajo distintas condi-
ciones. 8in embargo, es posible sefialar algunas de las
ventajas y desventajas de cada una de ellas. Desde el pun-
to de vista del logro de la continuidad y la secuencia, la
Iecc;dn, los cursos para cada semestre o cada afio y las
lecciones inconexas, plantean ciertas dificultades que ha-
cen menos probable el logro de una organizacién vertical.
Aparecen demasiadas lineas divisorias entre una y otra
estructura para que la transicién pueda resultar facil. La
organizacién vertical se ve facilitada cuando el desarrollo
de los cursos cubre un lapso de varios afios mediante uni-

dades mas amplias y dentro de un marco general méas ex-
tenso. '

Al mismo tiempo resulta dificil obtener la integracién
cuando las estructuras organizativas estdn compuestas por
muchas piezas especificas, puesto que la tendencia es dis-
poner los elementos de cada pieza en una forma més uni-
ficada, pero elaborar la relacién de cada una de esas piezas
con las demés se hace tanto mas dificit cuanto mayor sea
el ntumero de piezas. Asi, quince o dieciséis asignaturas es-
pecificas de la escuela elemental constittyen un peligro
mayor para lograr la integracidn que un plan con ¢uatro
0 €inco campos amplios, como p. ej. Lenguaje, Estudios So-
ciales, Educacién Sanitaria y Fisica, etc. Un curriculo me-
dular plantea todavia menos dificultades para lograr la in-

tegracidn, pues no establece lineas divisorias entre las asig-
naturas,

Con respecto a la facilitacién de relaciones, en ocasio-
nes surge la cuestion de los tipos de problemas que en-
contramos en la vida y el tipo de situaciones realistas ante
las cuales los estudiantes podrian aplicar las ensefianzas
recibidas en la escuela. Esto tiende a eliminar fronteras
entre las asignaturas, lo que constituye un argumento mas
para el uso de grupos mas amplios, como los campos de
los programas rmedulares en vez de las unidades muy estre-

S
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chas, al igual que la excesiva cantidad de asignaturas y
cursos especificos,

Toda disposicién estructural que deje lapsos mayores
para desarrollar la planificacién ofrece una ventaja en el
sentido de lograr una organizacién deseable sobre la orga.
nizacién estructural que fragmenta el tiempo total en rmu-
chas unidades especificas, cada una de las cuales requicre
algtin tipo de transicién y consideracién de la labor de las
otras unidades. ‘

En el otro extremo, una organizacién indiferenciada
del dia escolar plantea ciertos inconvenientes. El hecho
de que convenga que exista dentro del cuerpo de profeso-
res determinada competencia, ademés del hecho de que
los alumnos necesiten pasar constantemente de una activi-
dad a otra para evitar la fatiga, hace necesario que el dia
escolar se divida en periodos de actividades diferentes, al
tiempo que se los pone en contacto con mAs de un adulto.
Fxisten posibilidades de que esta diversidad resulte més
dificil de lograr em una estructura que cuente Com una or-
ganizacién totalmente indiferenciada.

Ef proceso para planificar
una unidad de organizacidn

En los parrafos precedentes se expusieron los tipos de
problemas que aparecen si se intenta lograr una organiza-
cién efectiva de actividades de aprendizaje; al mismo tiem-
po se sefialaron algunos principios utiles para abordar es-
tos problemas eficazmente. Se indicaron asimismo los
métodos de planificacién cuyo uso en la preparacitn de
programas organizados de curriculo es cada vez mayor.

Aunque existen muchisimas maneras de emplear el
planteo de una organizacién, en forma general todas ellas
requieren las etapas siguientes: 1) Ponerse de acuerdo acer-
ca del esquema general, es decir, unificar la adopcion de
asignaturas especificas, campos amplios o programas me-
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dulares, 2) Concordar en los principios generales de orga-
nizacién dentro de cada uno de los sectores convenidos,
lo cual significa que, en Matemética por ejemplo, el es-
quema general adoptado contenga progresivamente una ma-

yor abstraccién de elementos algebraicos, aritméticos v geo-

naétricos que se desarrollardn al unisono afio tras afio, en
lugar de dictar primero los elementos aritméticos, luego los
algebraicos v finalmente los geométricos. Asimismo, pue-
de significar una conciliacién de los Estudios Sociales en
el planteo de problemas que comienzan por la comunidad
y se extienden luego a un mundo més amplio, en vez de
optar por el empleo de principios organizativos basados en
consideraciones meramente cronoldgicas. 3) Acuerdo so-
bre el tipo de unidad de bajo nivel que habréd de adoptarse,
ya se trate de lecciones diarias, temas secuenciables o uni-
dades diddcticas. 4) Elaboracién de planes flexibles o de
las llamadas “unidades generadoras”, que estarin a dispo-
sicidn de todos los profesores que trabajan con un grupo
determinado. 5) Adopcién de planificaciones conjuntas en-
tre profesor y alumnos con referencia a las actividades es-
peciales de cada clase en particular. Varics grupos de cu
rriculo aplican cada vez més este procedimiento general,

Elaborar planes preliminares flexibles, o sea las lla
madas “unidades generadoras”, tiene por finalidad ofrecer
tn abundante material, de entre el cual el profesor podra
elegir el que destinard a un grupo particular. Estos planes
son lo bastante flexibles como para poder ser modificados
ala luz de Ias necesidades, los intereses y las habilidades del
grupo, ademds de ser lo bastante amplios como para abar-
car una extensa gama de actividades posibles entre las
cuales puedan seleccionarse las que resulten mds apropia-
das para un grupo dado. Una unidad generadora tipica com-
prende el enunciado de los objetivos principales que se
conffa alcanzar con los distintos tipos de actividades de
aprendizaje bosquejados, la descripcién de diversas acti-
vidades que se pueden emplear para el logro de esos obje-
tivos, una resefia detallada de las experiencias finales uti:
lizables para ayudar a los alumnos a integrar y organizar
lo que hubieren extraido de la unidad, una lista de mate-
riales de referencia que los ayudara a desarrollar la unidad,
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entre ellos libros y otros elementos, diapositivas, audicio-
nes de radio, figuras, grabaciones, etc. amén de una indica-
cién del nivel de desarrollo deseable con respecto a los prin-
cipales elementos que actiian como organizativos de ese cu-
rriculo en particular. Todo esto resulta indispensable para
evitar, por una parte, la repeticidn y las omisiones indebi-
das y, por la otra, los grandes saltos que escapan a las po-
sibilidades de los estudiantes.

Al resefiar las actividades de aprendizaje propuestas
serd necesario considerar no sélo las inherentes al prin-
cipio organizativo de la unidad, sino atender también a las
exigencias de los diversos intereses de cada uno de los
njfios que asistirdn a este grado, asf como también el poder
brindar a cada estudiante en particular la variedad sufi-
ciente de eclementos que provoque su constante interés y
su atencién impidiendo asi el aburrimiento. Al enumerar
materiales de referencia es esencial tener presente los di-
versos tipos de materiales por emplear, no sélo los de tipo
verbal, sino también no verbales, no sélo los que pueden
usarse dentro de la escuela, sino también los que se emplean
¢n el hogar, en lag excursiones y visitas, en las actividades
de la comunidad, etc. Asimismo es importante tomar en
cuenta la significacién de las actividades finales gue ser-
virdn para asociar las que se ofrecieron a lo Jargo de toda
la unidad, lo cual facilita la integracién al tiempo que ayuda
al estudiante a organizar en general su propia comprensién,
sus actitudes y su conducta.

No resulta tarea facil sugerir los posibles esquemas
que podran servir como plataformas para organizar uni-
dades generadoras. Algunos de ellos aparecen alrededor de
ideas trascendentes pero, en definitiva, los mejores resul-
tados se obtienen con problemas, especialmente en las asig-
naturas de Ciencias y Estudios Sociales. Fn el campo es-
tético, estas unidades didécticas pueden organizarse alre-
dedor de alguna actividad o también, en ciertos casos, de
una serie de actividades especificas de apreciacién que no
constituyen problemas ni grandes ideas. Al elaborar es-
quemas efectivos que perrnitan concretar unidades genera-
doras en los diversos campos del curriculo escolar, no fal-
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tan multiples oportunidades que permiten desarrollar una
intensa labor creadora. _

A pesar de que la unidad generadora representa una
labor previa de preparacién del curriculo, también es im-
prescindible planificar durante el desarrollo de las dife-
rentes unidades, puesto que cada grupo de educandos pre-
senta variaciones notables en su formacién, en sus inte-
reses personales y en sus necesidades, que imponen una
variacion considerable entre un grupe y otro. El valor de
bacer que los estudiantes participen junto con sus profe-
sores en la preparacién de los temas especificos que se
tratardn durante la clase, supone sobre todo dar a aquéllos
una mejor comprensién, ademds de mayor significacién de
las actividades de aprendizaje, al tiempo que ofrece ma-
yores probabilidades de producir una buena motivacién.
A lo largo de este planeamiento entre alumnos y profeso-
res se elegirdn algunas actividades de entre las muchas su-
gerencias que ofrece la unidad generadora; podrdn hacer-
se agregados si los alumnos advierten posibilidades que
no alcanzaron a prever quienes organizaron la unidad ori-
ginal. La consecuencia de todo esto €s que el plan parti-
cular que sigue cada grupo constituird alguna variante de
la unidad generadora primitiva y de ese modo, no abarcara
todos los materiales que la propia unidad sugiere.

Planear la organizacién de actividades de curriculo
significa, ademds de una intensa labor preliminar, un pla-
neamiento simultdneo al trabajo mismo, dnica manera de
lograr mayor efecto acumulativo de las distintas activida-
des de aprendizaje realizadas. : :

CAPITULO IV

{COMO EVALUAR LA EFICACIA
DE LAS ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE?

No por haber considerado la eleccién y formulacién
de objetivos, asf como la seleccidn y organizacién de acti-
vidades de aprendizaje, hemos completado el andlisis del
planeamiento del curriculo. Si bien los pasos que hasta
aqui hemos visto permiten planear el trabajo cotidiano de
la escuela, no cierran el ciclo de planeamiento. También
la evaluacién debe tenerse en cuenta al elaborar el cu-
rriculo.

Mecesidad de evaluacion

Nos hemos reterido hasta ahora a experiencias de
apréndizaje examinadas a la luz de distintos criterios pro-
porcionados por la psicologia de la educacién y la prédctica
diaria. Ademds, hemos aplicado criterios relativos a la or-
ganizacién de esas experiencias de aprendizaje, De alguna
manera pues, se han efectuado ya varias evaluaciones preli-

.minares, que llamaremos etapas iniciales o intermedias de

Ia evaluacidn.

El andlisis de las experiencias de aprendizaje se pre-
pone verificar si se relacionan con los objetivos adoptados
y satisfacen otros importantes principios psicolégicos, en
Ia medida en que se los puede precisar. Pero ello no basta
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parz evaluar a fondo las experiencias de aprendizaje se.
faladas en el curriculo. En efecto, las generalizaciones em.
pIeadas. como criterios para analizar las actividades de
aprendizaje representan principios generales que se apli-
can a caracterfsticas también generalizadas de esas eXpe-
rencias y no enunciados precisos de Ias condiciones exac-
tas que deberdn proveerse para obtener los resultados ape-
tec1dos.' Plor otra parte, todo conjunto de experiencias de
aprendizaje supone cierto namero de criterios, cada uno
de los cuales es sélo aproximado, de modo que sélo pode.
mos ls'vr.edecir‘ en general, o con cierto grado de precisién, la
posibilidad de que tales actividades lleguen a producir los
efectols, deseados. Finalmente, la ensefianza real supom;
m'u‘ch151mas variantes, representadas por las diferencias in-
dividuales entre log estudiantes, los ambientes donde se
desarrolla la enseflanza, la capacidad del docente para de-
sarrollar los planes prefijades, su propia personalidad, y
demés, Todas estas variables impiden asegurar que 1as
actividades de aprendizaje, una vez puestas en la realidad
resulten ex’gtctamente iguales a las que se proyectaron, EI;
consecuencia, es imprescindible una revisién mas rigurosa
pzra establecer si esos planes orientan verdaderamente al
docente hacia los resultados previstos. Tal el propésito
de la evaluacién y la razén de su necesidad una vez elabo-
rados los planes.

Resulta claro, pues, que la evaluacidn tiene por objeto
descubrir hasta qué punto las experiencias de aprendizaje
tales como se las proyects, producen realmente los resu]ta:
dos apetecidos; por lo tanto, supone determinar tanto los

aclertos como los defectos de los planes. Asi, ayuda a ve-

vificar la validez de las hipstesis sobre las que se fundé
la organizacion y preparacién del curriculo ¥ a compro-
Gar la eficiencia de los instrumentos que lo aplican, o sea
Ips docentes y restantes factores. Su resultado final permi-
tn:a determinar cudles son los elementos positivos del cu-
rriculo y cuales, por lo contrario, deben corregirse.
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Nociones fundamentales relativas a la evaluacion

El proceso de evaluacién significa, fundamentalmente,
determinar en qué medida ¢l curriculo y la ensefianza sa-
tisfacen realmente los objetivos de la educacién. Puesto
que los fines educativos consisten esencialmente en cam-
bios que se operan en los seres humanos, es decir, tras-
formaciones positivas en las formas de conducta del es-
tudiante, la evaluacién es el proceso de determinar en qué
medida se consiguen tales cambios,

Este concepto de la evaluacién, ofrece dos aspectos
importantes. En primer lugar significa que ella debe juz-
gar la conducta de los alumnos, ya que la modificacién
de las pautas de conducta es precisamente uno de los fines
gne la educacién persigue, En segundo término, determi-
na que la evaluacién no debera limitarse a realizar esa va-
loracién en un determinado momento puesto que, a los Fi-
nes de comprobar la existencia de posibles cambios, ¢s im-
prescindible realizar las estimaciones al principio y al fi-
nal del proceso, con el objeto de identificar y medir los
que en ese momento pudieren estar produciéndose, Sobre
esta base queda descartado que no podrid evaluarse un
programa de ensefianza examinando a los estudiantes so-
lamente al finalizar el curso, puesto que no serd posible
conocer la magnitud de las trasformaciones producidas si
no se sabe dénde se encontraban los alumnos en el mo-
mento de comenzar la tarea. En algunos casos podria su-
eeder que &stos hubiesen hecho grandes progresos en el
logro de los objetivos previamente a la iniciacién del pro-
grama de enseflanza, mientras que en otras oportunidades
tal vez esos progresos no.aparecieran antes de iniciar la
tarea sino que los resultados finales provinieran de la etapa
de desarrollo de la misma, Por lo tanto, es obvio que la
evaluacién del aprendizaje exige por lo menos dos estima-
clones: una que deberd realizarse al comienzo del progra-
ma y otra en algiin momento posterior, con el propdsito de

medir la magnitud del cambio. Sin embargo, bastan estas
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dos estimaciones, porque algunos de los objetivos 'podn'én
hab'erse alcanzado transitoriamente y luego disiparse con
rapidez o pasar al olvido. En consecuencia, para dispo-
ner de glguna estimacién certera referida al grado de per-
manencia de los conocimientos seri necesario contar con
otro elemente de evaluacién que a veces aparece algin
tiempo después de completada la enscfianza. Por esta ra-
z6n las escuelas y los colleges realizan estudios de segui-
miento de sus egresados, que permiten reunir majror can-
tidad 'cle‘ pruebas acerca de la permanencia u olvido de los
conocimientos que los jévenes adquirieror en su paso pbr
la escuela. Esto constituye una parte deseable del progra-
ma de evaluacién. En realidad, en lo que respecta a la fre-
cuencia de la misma, una estimacién anual, por lo menos
permitird tener una idea Bastante aproximada mientras los
nmos concurren a la escuela. Esta apreciacion hecha una
vez por ano asegura el registro constante del progreso del
alummno sobre la base de testimonios acumulados que sefia-
lan la posibilidad de alcanzar los objetivos deseables o, por
lo contrario, la imposibilidad de hacerlo. )
ﬁuesto que la evaluacién supone reunir elementos Gue
certifiquen los cambios de conducta de los estudiantes todo
testimonio vdlido acerca de las pautas que procura'n los
objetivos de la educacidn constituye un método idéneo de
evaluacién. Es importante comprenderlo puesto que mu-

~. cha gente cree que evaluar es sinénimo de tomer examen

con lgipiz ¥ papel, Por otra parte, es verdad que el examen
constituye un procedimiente prictico que permite reunir
p.rueb.as acerca de los diferentes tipos de la conducta estu.
diantil. Asi, por ejemplo, para descubrir los conocimien-
tos de los alumnos, se cuenta con exdmenes escritos siem-
pre que aquélios sean capaces de expresar sus ide.:as‘ por
ese medlo, o puedan leer v eliminar los diversos puntes de
un examen de respuesta multiple u otras pruebas similares.

. Por otra parte, los exdmenes escritos permiten conocer
el grado de capacitacién de los estudiantes para analizar
y resolver eficazmente diversos problemas verbales de vo-
cabulario, de lectura y muchés otros tipos de destrezas y
habilidades faciles de expresar en forma verbal, pero ade-
mds de ellas existen muchas otras clases ds egisliictas que
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representan objetivos de la educacién y que resultan difi-
ciles de estimar por medio de los recursos citados. Por
ejemplo, si se trata de evaluar un objetivo como el ajuste
personal v social, serda més facil y valido estudiando al ni-
fio en situaciones de relacion social. Son también produc-
tivas las observaciones mediante las cuales se llegan a co-
nocer los hébitos y cierto tipo de destrezas operativas.

Otro método 1itil de evaluacién estd representado por la -

entrevista, que puede ilustrar acerca de los cambios de
actitudes, de intereses, de apreciaciones, etc. que se van
produciendo. A veces, los cuestionarios sirven como cons-
tancias de intereses, actitudes y otros tipos de conducta. La
recopilacién de los trabzjos de los estudiantes puede ser
iitil como prueba de la conducta. Asi, una seleccion de te-
mas escritos servird para testimoniar la capacidad del es-
tudiante para redactar, y los dibujos realizados en la clase
de Arte permitirdn comprobar la destreza y posiblemeute
el interds en ese campo. Los objetos que se construyen en
el taller o en el curso de costura representan otros tantos
ejemplos de recoleccién de elementos que constituyen los
recursos de evaluacién, Hasta los registros que se llevan
con otros fines pueden brindar en ocasiones pruebas de
tipos de conducta o intereses en términos de objetivos de la
educacién. Verbigracia, los libros que los nifios retiran de
la biblioteca podrén dar algin testimonio de sus intereses
de lectura, los menus fichados en el comedor brindar al-
gunos indicios acerca de los habitos de alimentacién y los
registros sanitarios echar alguna luz sobre las précticas de
salud. " Todos los testimonios certifican que existen mu-
chas maneras de reunir pruebas acerca de los cambios
de la conducta, por lo cual, al hablar de evaluacién no debe
pensarse en un método unico, ni siquiera en dos o tres. La
séleccién de pruebas validas acerca de las clases de conduc-
ta representadas por los objetivos de la educacién en la
escuela o el college, testimonia un procedimiento eficaz den-
tro del proceso evaluativo.

La reunién de muestras es otro aspecto fundamental
de la evaluacién en sus distintos aspectos. Asi, la misma
supone la posibilidad de estimar las reacciones tipicas de
los estudiantes basandose en el testimonio de una muestra
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de aquéllas. No se necesita reunir todos los trabajos escri-
tos de los alumnos para llegar a una estimacién de su capa-
cidad literaria, sino que es factible juzgar la redaccién
habitual del estudiante con stlo examinar una seleccién con-
veniente de sus trabajos. De la misma manera, con respec-
to a sus conocimientos no serd imprescindible formular
cuantas preguntas surgleren a propdsito de hechos, princi-
plos, conceptos, etc,, que representan la base de su educa-
cién, sino que se elegird una seleccién de esos elementos
que permitan interrogarlo y deducir de sus apreciaciones
cémo reaccionarfa ante los demds aspectos que integran sy
cultura. Esto es véilido para todos los tipos de conducta,
actitudes, intereses, habilidades intelectuales, apreciaciones,
etc. Cabe asi afirmar la posibilidad de deducir el rendimien-
to caracteristico de una persona al evaluar cémo reacciona
ante una seleccién de las situaciones donde esa reaccién
pueda producirse.

Las muestras no sirven tnicamente para estimar la con-
ducta individual, sino que resultan también aplicables para
medir la efectividad de las actividades de curriculo corres-
pondientes a un grupo estudiantil, puesto que no siempre se
necesita descubrir la réaccién de cada persona para com-
probar el efecto que produce el curriculo, sino que resulta
suficiente tomar a un grupo de estudiantes. Siempre que
la eleccién haya sido oportuna, las respuestas representa-
ran debidamente, dentro de estrechos limites de error, los
resultados que podrian haberse obtenido al someter a la
prueba a todos los estudiantes. De esta manera pueden
evitarse los laboriosos exdmenes individuales, al tlempo que
se ensayan métodos que permiten obtener algunos indices
de lo que sucede con los alumnos en términos de conducta
medida por este sistema. A su vez, los estudios de segui-
miento encaminados a establecer la retencién del aprendi-
zaje permiten seleccionar a algunos graduados que repre-
sentan acertadamente al grupo total, para luego realizar un
estudio intensivo de la conducta del grupo de egresados v
extraer algunas conclusiones relatlvas a la retencién del
aprendizaje, las que probablemente reflejardn las caracte-
risticas del egresado medio del sistema.

Estas son algunas de las nociones fundamentales rela-
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tivas a la evaluacién que deben tenerse en cuenta para ela-
borar un programa. La misma abarca también otras nocio-
nes; sélo se han seflalado las més importantes. Al tratar
los procedimientos de una evaluacién educativa, se consi-
derardn con mayores detalles sus caracteristicas y sus con-
secuencias.

Procedimientos de evaluacién

El proceso de evaluacién comienza con los objetivos -
del curricule educacional. Dado que el propésito funda-
mental consiste en comprobar en qué medida estos objeti-
vos realmente se cumplen, serd necesario contar con proce-
dimientos de evaluacién que permitan verificar todos los
tipos de conducta implicites en cada uno de los objetivos
principales de la educacién. Asi, si uno de ellos fuera el de
adquirir conocimientos importantes acerca de los proble-
mas sociales contemporaneos, seréd imprescindible que la
evaluacién ofrezca pruebas que certifiquen los conocimien-
tos que adquieren los estudiantes, y si otro objetivo consis-
tiera en elaborar métodos que permitieran analizar los pro-
blemas sociales y justipreciar las posibles soluciones, seria
necesario que los procesos de evaluacion ofreciesen alguna
pauta de la capacidad del estudiante para analizar proble-
mas sociales y estimar las soluciones posibles. Estas apre-
ciaciones indican que el cuadro del andlisis que sirvié de
base para organizar las actividades-de aprendizaje servira
asimismo para fundamentar la preparacién de procedimien-
tos evaluativos considerados como un conjunto de especi-
ficaciones para evaluacién. Cada una de las categorias de
conducta, indica en el analisis el tipo que deberd estimarse
para ver hasta donde llega ese tipo de conducta, al tiempo
que cada una de las categorias de contenido sefiala ¢l elemen-
1o que ofrecerd la muestra para la evaluacion de la conducta.
De esa manera, si se trata de objetivos referentes al cono-
cirniento de los problemas sociales, el cuadro del analisis
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indica que la evaluacién del conocimiento se realizard por
la conducta, mientras que el de contenido sefiala cudles son
los sectores del conocimiento que deberdn cubrir la mues-
tra a fin de lograr una evaluaciér eficaz del conocimiento
adquirido por el estudiante en este campo. De igual mane-
ra, el objetivo “suscitar interés por la literatura” exigira
una estimacidén de los intereses provocados en los estudian-
tes mediante los aspectos de la conducta, al tiempo que las
categorias de contenido sefialardn los sectores donde cabe
esperar intereses suscitados y de donde habrd que tomar
Jas muestras que certifiquen si realmente esos intereses
existen. De este modo, ¢l cuadro de dos dimensiones de
objetivos sirve de guia para la evaluacién del cufriculo.

Partimos de la base, naturalmente, de que estos “obje-
tivos de conducta" estardn definidos claramente por el au-
tor del curriculo, con el objeto de proporcionar una orien-
tacion concreta al seleccionar y planificar las actividades de
aprendizaje. De lo contrario, si la definicién fuese poco
clara o incompleta, serfa esencial rectificarla a los fines de
la evaluacidn, puesto que, si no se cuenta con una concep-
cién clara de la conducta expresada en los objetivos, no se
sabréd cudl buscar en los alumnos con el fin de determinar
en qué medida podran alcanzarse esos objetivos, Lo dicho
significa que el proceso de evaluacién puede obligar a quie
nes no clarificaron previamente sus objetivos a realizar un
proceso posterior en tal sentido, o sea que definir los obje-
tivos constituye un paso- importante-de la evaluacidn.

La segunda etapa consiste en identificar lzs evaluacio-
nes que permitirdn al estudiante expresar la conducta se-
flalada por los objetivos educacionales. El dnico procedi-
miento eficaz para saber si los alumnos han adquirido tipos
dados de conducta es el de ofrecerles la oportunidad de
mostrar esa conducta, lo cual significa que deben encontrar-
se situaciones que no sélo permitan la expresién de la con-
ducta, sino que también la alienten o la evoguen realmen-
te, Gnica manera de poder observar el grado de realizaciéon
de esos objetivos. En oportunidades, resultara fécil com-
probar qué situaciones ofrecen a los estudiantes la oportu-
nidad de expresar los tipos deseables de conducta. Acos-
tumbramos a estimular a los alumnos para que expresen
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ideas por medio de preguntas de manera de provocar en
ellos reacciones mediante interrogantes que se refieran a
su conocimiento y capacidad para trabajar con materiales
verbales. Al considerar la gama de objetivos se comprueha
que no todas las situaciones son de este tipo. Asi, si s¢ pre-
tende apreciar cémo desarrollan los nifios sus ajustes per-
sonales y sociales, habra que apelar a aquellas situaciones
que les brinden oportunidad de reaccionar frente a otros
nifios, lo que equivale a decir, en la etapa del jardin de
infantes, durante el periodo en que los nifios juegan y tra-
bajan juntos. En otras palabras, las pruebas de intereses
deben buscarse en aquellas situaciones que ofrezcan la opor-
tunidad de elegir libremente la actividad y donde los nifios

.expresan sus intereses sin ningun tipo de trabas. Si se bus.

can pruebas de la capacidad de los estudiantes para expre-
sarse en forma oral, deberdn provocarse situaciones que
inspiren la expresién verbal del educando. O sea que una
situacién evaluable es aquella que ofrece oportunidad a los
estudiantes para manifestar el tipo de conducta que se tra-
ta de evaluar. Aunque el principio es simple, no son pocos

‘los problemas que aparecen al buscar situaciones lo sufi-

cientemente fiscalizables como para permitir al profesor o
a quien realice la tarea acceder a ellas con el fin de compro-
bar el tipo de conducta de los estudiantes. Si alguna de las
situaciones resultare dificil de resolver, sera tarea del es-
pecialista en evaluaciones tratar de encontrar circunstan-
cias mds simples que tengan buena correlacién con el resul-
tado obtenido al aplicarla ¥ suscite el tipo de conducta que
se procura estimar.,

Solamente después de identificar los objetivos, proce-
der a su definicidon lo mds clara posible y enumerar las
situaciones que ofrezcan oportunidad para expresar la con-
ducta deseada, serd posible examinar los instrumentos de
evaluacidn para comprobar en qué medida sirven al propé-
sito perseguido. No se trata de tomar un fest particular v,
partiendo de alli, decidir que servird para evaluar cierto
programa educativo, a mencs que los objetivos de ese pro-
grama hayan sido identificados y definides, ademas de ha-
ber identificado los tipos de situaciones que permitirin
expresar esta conducta, Una vez cumplidos estos pasos se
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estard en condiciones de examinar tests vy ver hasta qué
punto ilustran la clase de objetivos que se trata de estimtar,
asi como también en qué medida se refieren a situaciones
que provocan directamente ese tipo de conducta o bien
apelan & situaciones que pueden compararse a las que pro-
vocan directamente ese tipo de conducta. Ha ocurrido que
$& recurra a catélogos de tests —o a fests de muestra— ¥ se
Iqs seleccione sin tener en cuenta estos pasos previos que
sirven de base para una buena eleccidén. El hecho de que el
test A sea el més empleado en Fisica, o el test B se reco.
mienda a menudo para Estética, o que algin famoso espe-
cialista en Matemaética sea el autor del fest C, no significa
que representen formas adecuadas para obtener pruebas v4-
hd_as acerca de determinados objetivos de un programa de en-
seflanza; serd menester, en cambio, cotejar cada elemento de
evaluacidn propuesto con los objetivos perseguidos para
comprobar si recurre a situaciones capaces de suscitar el
tipo de conducta que a juicio del educador represente el
objetivo de la educacién.

Al comparar los instrumentos disponibles de evaluacidn
obtenidos de esta manera es muy probable que el plamifi-
cad‘or del curriculo descubra que cuenta con instrumentos
satisfactorios para algunos objetivos de la educacién ¥ que
hay otros disponibles y adaptables a algunos otros objeti-
v0s, como también gue existen otros mAs para los cuales
no se dispone de instrumentos evaluadores que puedan em.
plearse debidamente. Para estos tltimos puede ser necesa-
ria la elaboracién o la concepcién de’'métodos que ofrezcan
rruebas del logro de los objetivos por parte de los estudian-
tes. Blaborar instrumentos de evaluacién puede trasfor-
marse €n una operacién ardua si se trata de obtener un
Instrumento muy refinado, pero pueden lograrse resultados
eﬁqetzvos con recursos mds modestos que permitan la selec.
cién de pruebas. En los capftulos siguientes se analizan
algunos ejemplos de este tipo.

Si se trata de elaborar un instrumento de evaluacién
para un objetivo determinado, el primer paso consistira
en ¢l ensayo de algunas de las situaciones propuestas, entre
las que ofrezcan al estudiante [a oportunidad de expresar
la conducta deseada, lo cual dard ocasién para comprobar
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si-esas situaciones servirdn como medios convenientas para
lograr la prueba. Podria resultar que el tipo de situacién
que promete a los estudiantes la oportunidad de demostrar
su capacidad para analizar problemas se realice mediante
ejercicios dispuestos por escrito. Esta experiencia conven-
drd a los fines de saber hasta ddénde las respuestas que se
obtengan constituyen una base suficlente para medir la ca-
pacidad de los estudiantes para resolver problemas. Es
probable que el examen de capacitacion se realice median-
te un cuestionario que enumere distintas actividades; el
alumno deberd sefizlar las que le interesan, asi como tam-
bién las que no le ofrecen ningn interéds. Si resultara que
ésta es la situacién que permite la oportunidad de mostrar
los intereses, convendrd ensayarla para ver hasta dénde
responde satisfactoriamente. Este paso resulta util para
modificar elementos potenciales de evaluacién, hasta con-
seguir la forma que permita un empleo satisfactorio.

Una vez cumplido este primer requisito para reunir
pruebas acerca de la conducta de los estudiantes, debera
buscarse la manera de obtener un registro de la conducta
que ellos observan en estas situaciones de test. Si se trata
de un examen escrito, serdan los estudiantes quienes anoten
su propio registro, por lo cual el problema de obtenerlo
no es dificil. Par lo contrario, la situacién que da a los ni-
fos del jardin de infantes la oportunidad de jugar y traba-
jar juntos puede ser 1til para reunir pruebas de ajuste per-
sonal y social, pero en este caso serd necesario registrar
las reacciones infantiles que permitirdn la posterior evalua-
cidn. Quizds eso suponga que el observador deba hacer una
descripcién detallada que tal vez permita utilizar una peli-
cula cinematogrifica o una grabacidén fonomagnstica. Tam-
bién puede procederse tildando en una lista los tipos de
conducta que suelen aparecer con mds frecuencia o se re-
curra a cualquier otro medio qile permita obtener un regis-
tro satisfactorio de las reacciones infantiles. Este paso de-
ber4 ser considerado en relacién con cada una de las situa-
ciones del test, con el objeto de comprobar que no sdlo

~suscita la conducta deseada, sino también que se contard

con un registro para la posterior evaluacidn.
A continuacién, y siempre en la tarea de elaborar un
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instrumento de evaluacién, debers decidirse acerca de los
terminos o unidades por emplear para resumir o para eva.
lgar el registro de conducta obtenido. Este método de es-
timar la conducta requiere plena correspondencia’ con las
caracteristicas del objetive. Por ejemplo, si al definir inte-
reses de lectura entre los objetivos de la educacidn se busca
el c%esarrollo de intereses cada vez mas amplios y precisos,
sera necesario seleccionar las unidades que permitirdn sin.
tetizar un registro de las lecturas que los nifios realizan, a
fin de registrar su amplitud y madurez. Puede indicarse
la amplitud mediante un numero que sefiale las distintas
categorfas de los materiales de lectura incluidos en el re-
pertorio de cada uno de los jévenes del curso. Asi, por
cjemplo, se clasificard con el ntimero 2 la medida ds. am-
plitud del nifio que sélo se interesa por los relatos del Leja-
no Geste y los cuentos policiales, puesto que su lista de lec-
turas comprende sélo dos categorfas. Por lo contrario, ven.
dré luego el muchacho cuyo registro de lecturas comprende
cuatro categorias a ‘saber: averturas, novelas, estudios de
psicologfa y de sociologia. Esta circunstancia se represen-
tard mediante el nimero 4 en lugar del niimero 2. De la mis-
ma marnera podrdn clasificarse los distintos niveles de ma-
durez, sintetizando un registro de lectura en términos del
nivel medio de madurez y obtener de esa manera una medi-
da de ese aspecio del interés por la lectura. Se ha elegido este
¢jemplo porque difiere en mucho de la manera como suele
plantearse el problema la persona que lee y ancta el test.
Por otra parte, este problema aparece esencialmente
todo tipo de evaluacién, o sea, decidir las caracteristicas
de la conducta que se quieren estimar y de la unidad que
se empleard para medir o sintetizar esas caracteristicas. §{
s¢ trata de intereses de lectura, las caracteristicas utilizadas
serfan la variedad de temas y la madurez, de manera tal
que los métodos de sintesis ofrecieran una escala en esos
campos. ‘

. El problema que se plantea resulta similar al de resu-
mir un zest tipico de objetivos. Por ejermplo, en el caso de
una determinacién de conocimientos, la cuestidn serd esta
blecer si habrd de resumirse el conocimiento de acuerdo
con el puntaje que aparece en la muestra que ¢l alummno
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pudo recordar correctamente o serd mejor sefialar median-
te alguna clasificacién qué temas recordd mejor y cudles
ofrecieron més dificuitad. ;Existe alguna otra menera de
sintetizar mejor el objetivo del conocimiento, o de evaluar-
lo mds acertadamente para que sirva al propésito de esti-
macién? Todos los tipos de conducta humana evaluados
como parte integrante de objetivos de la educacién deben
ser resumibles ¥ mensurables en funcién de ciertos térmi-
nos. La decisién final acerca de los mismos constituye un
problema importante de la elaboracién y el usc de los ins-
trumentos de evaluacién, '

Es necesario dejar bien sentado que, en lo que respecta
a casi todos los propésitos de la evaluacién de la conducta
humana, debe partirse de una sintesis analitica, antes que
de una simple calificacién numérica. El hecho de saber
simplemente que John Smith obtuvo 97 puntos y Mary Jones
logré un puntaje de 64, de acuerdo con los datos suminis-
trados por algiin instrumento de evaluacién, no representa
el mejor tipo de sintesis, ni el que mejor ayuda a organizar
el currfeulo. Serd mucho mias Gtil contar con restimenes
que sefialen los aciertos y los errores, por Io menos una
sintesis con respecto a cada uno de los objetivos. Ea mu-
chas ocasiones servird el hecho de poseer varios puntajes
o restimenes para cada objetivo, a fin de descubrir de la
mejor -manera la conquista de ese tipo particular, A tal
fin serd atil saber si los alumnos progresan en lo que res-
pecta a ensanchar la gama de sus intereses de lectura, aun-
que aparezcan como més lentos los progresos en la adgqui-
sicién de madurez con respecto a los mismos, También es
conveniente conocer si avanzan en la interpretacién de lo
que leen, en desmedro de los intereses de lectura que po-
dran resultar menos satisfactorios de lo que se esperaba.
Los resultados de este tipo de sintesis analitica que sefiala
los aciertos y los errores resulta, desde luego, muy valicsa
para mejorar el currfculo; ella significa que debe perfec-
cionarse el planeamiento de la evaluacién antes de czlificar
y ¢lasificar. Toda decisién con respecto a estos puntos apa-
rece como imprescindible al elaborar un programa de eva-
luaciéu, _

El paso siguiente al estructurar un instrumento de eva-
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luacién podra determinar hasta qué punto estos métodos
de clasificar o sintetizar representan objetivos, vale decir,
en qué medida dos individuos diferentes, con capacidad si-
milar, obtendrdn definiciones o puntajes similares ante la
oportunidad de clasificar o definir similares registros de
conducta. Si de acuerdo con su autor los puntajes o las
definiciones variaran demasiado, eso indicaria que la eva-
fuacién resultd evideatemente subjetiva, frente a lo cual
se requiere perfeccionar la objetividad para tener un medio
més satisfactorio de evaluacién de la conducta humana. Esto
puede a veces conseguirse aclarando las especificaciones
para clasificar aunque en algunos otros casos la solucién
estd en llevar un registro mds preciso de esa conducta. Es-
capa al propdsito de este andlisis resefiar las diversas téc-
nicas para mejorar y pulir la objetividad de los instrumen-
tos. Pero si cabe reconocer el problema e insistir en el Io-
gro de un procedimiento mds objetivo cuando el caso lo
requiera. Después de ensayar los instrumentos potenciales
de evaluacién no cabra limitarse a comprobar simplemente
la objetividad del puntaje o la definicidn, sino que habri
que verificar la validez de la muestra de conducta incluida
en el instrumento. De modo general, la magnitud de la
muestra dé contenido obtenida dependerd del grado de va-
riabilidad de esa conducta. As{, por ejemplo, si se aspira
a obtener una prueba de actitudes sociales de los estudian-
tes y esas actitudes aparecen como constantes er cada in-
dividuo, unas pocas muestras serdn suficientes para obte-
ner un {ndice fidedigno de la actitud de cada alumno. Por
lo contrario, si las actitudes de cada uno de ellos difieren
notablemente, por ejemplo, si alguien aparece como muy
egoista en algunos aspectos y muy sociable en otros, se ne-
cesitard una muestra de su conducta mucho més completa
v que permita extraer conclusiones seguras zcerca del gra-
do de sus actitudes sociales. Por tal razdn, resulta imposi-
ble conocer anticipadamente la magnitud que deberd tener
la muestra de conducta en relacién con un objetive dado,
a fin de que resulten ciertas las conclusiones que de ella
se obtengan con respecto al estado del individuo. Una vez
ensayado un instrumento, serd posible conocer las varia-
ciones acerca de ios puntos del mismo para estimar as{ el

PRINCIPIOS BASICOS DEL CURRICULO 121

grado de confiabilidad de la muestra y saber si necesitare-
mos ¢ no una muesira mayor, Aquf radica el problema de
la confiabilidad de un test o de otro elemento de evaluacidn;
aunque ello estd por encima de los limites fijados por este
andlisis de la descripcion de métodos y la estimacién de la
confiabilidad, es importante reconocer lo que significa y
comprender que si determinado test resulta exiguo para
obtener una muestra adecuada, o si un conjunto dado de
cbservaciones no comprende un lapso lo bastante extenso
como para coustituir una muestra conveniente de la con-
ducta del alumno, se deberi ampliar la misma antes de
poder extraer conclusiones fidedignas.

Hasta aqui se han comentado dos de los criterios més
importantes que se relacionan con un instrumento de eva-
luacidn, la objetividad y la confiabilidad; serd necesario
ahora poner el acento en un tercer criterio, el més impor-
tante de todos: la validez. La validez se aplica al métcdo
e indica en qué medida un elemento de evaluacién estd ca-
pacitado para proporcionar una prueba real de la conducta
buscada. Existen dos maneras para asegurar la validez:
una, obtener en forma directa una muestra del tipo de con-
ducta que se quiere medir, Un ejemplo de ese sentido lo
constituye 1} la observacidn directa de la comida que los
nifios prefieren, deduciéndose de aqui los hébitos alimen-
tarios, o 2) obtener un registro real de las lecturas, como
indicacién de los habitos de lectura o como hacemos al plan-
tear problemas para que los nifics los analicen, todo lo cual-
constituye una prueba de su capacidad para analizar pro-
blemas que se conocen con el nombre de “validez aparente”,
El instrumento de evaluacidn es visiblemente valido porque
procura directamente las muestras del tipo de conducta
gue se intenta evaluar. El otro medio eficaz de asegurar
la validez consiste en la correlacidn entre un recurso eva-
luador particular ¥ los resultados obtenidos mediante una
medicién valida y directa. No hay dificultad en demostrar
que los resultados de un cuestionario dé lectura coinciden
perfectamente con los que se obtuvieron en un registro real
de las lecturas; en consecuencia, el cuestionaric de lectura
es utilizable como indicacién valida de lo que los nifios leen..
Esto sucede porque los resultados coinciden con las prue-
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bas directas, segiin lo demuestran los métodos experimen-
tales. En oportunidades, los encargados de tests estiman
que resulta oneroso o diffcil, y a veces hasta impracticable,
obtener pruebas mediante métodos directos, por lo que en-
sayan otras formas posibles que resulten mds sencillas y
faciles de interpretar. A pesar de esto, no debe emplearse
ninguna de ellas como instrumento vélido, sin antes haker
demostrado una verdadera coincidencia con las pruebas ob-
tenidas directamente, es decir, con un instrumento que ten-
ga “validez aparente”, '

-Los pasos que acaban de reseflarse sefialan los proce-
dimientos por seguir en la evaluacidn y en la elaboracion
del instrumento evaluativo. En el caso de que éste demos-
trara poseer muy poca objetividad ¢ escasa confiabilidad,
deberd mejordrselo, Asfmismo serd necesario recurrir a
todas las otras revisiones incluidas en el ensayo preliminar,
tales como eliminar ambigiiedades de orientacidn, asi como
también aquellas partes del instrumento que no proporcio-
nen reacciones significativas de los alumnos. En términos
generales, el resultado serd un instrumento mejorado cons-
tantemente para obtener pruebas acerca del grado de con-
quista de fos objetivos de la ensefianza. _

Estos instrumentos permiten conseguir resultados sin-
téticos y evaluados que podran tener la forma de puntajes
o descripciones, o ambos a la vez, segiin cudles hubieren
sido las formas que mejor sinteticen la conducta en térmi-
nos apropiados para los objetlvos propuestos.

Empleo de los resultados de la evaluacion

Puesto que todo programa de ensefianza tiene diversos
cbjetivos, ¥ puesto que casi todos ellos admiten varios pun-
tajes o términos descriptivos para sintetizar la conducta
de los estudiantes en relacidn con el objetivo, es Idgico que
los resultados que proporcionen los instrumentos de eva-
{uacién no serdn un puntaje tnico ni un término descrip-

PRINCIPIOS BASICOS DEL CURRICULO 123

tivo singular, sino un perfil analizado o un conjunto amplio
de términos descriptivos que pongan de manifiesto el ren-
dimiento de los estudiantes en ese instante. Tales puntajes
¢ términos descriptivos deberdn compararse, desde luego,
con los que se emplearon en oportunidades anteriores, a
fin de que resulte perceptible el cambio ocurrido y compro-
bar asf si existid un progreso real en la ensefianza. Si se
descubriera, por ejemplo, que la gama de los intereses de
los alumnos por la lectura no se ha intensificado al finali-
zar el décimo grado, se hard evidente que no se produjo nin-
gun cambio apreciable en los intereses de lectura de ese
nifto. De igual manera, si se descubre que la capacidad para
interpretar los pasajes leidos con espiritu critico no es ma-
yor al acabar el décimo grado de lo que fuera al final del
noveno, habrd que convenir en que tampoco habrd ocurrido
modificacién alguna en ese aspecto de la educacién. Por
todo esto, resulta esencial comparar los resultados logrados
con los distintos instrumentos de evaluacién antes y des-
pués de determinados periodos, con el objeto de estimar
la magnitud de los cambios, El hecho de que estas pruebas
resulten complejas, que comprendan distintos tdpicos y no
un puntaje tnico, complica evidentemente el proceso, pero
resulta necesario para identificar los méritos y debilidades
que sefialardn dénde debe perfeccionarse el curriculo. Asi,
por ejemplo, con respecto a un programa de currfculo que
comprendia la elaboracién de un centro de interés enfocado
sobre problemas sociales contempordneos, se dio el caso de
que, al cabo del primer afio, los estudiantes habian adqui-
rido mayor informacién con respecto a esos problemas con-
temporaneos, habiéndose modificado levemente sus actitu-
des sociales en el sentido de hacerlas menos egoistas. Sin
embargo, ellas aparecian como mucho més confusas e in-
congruentes que antes, lo que demostraba que los alumnos
no habian adquirido capacidad alguna para analizar proble-
mas sociales, as{ como también que su capacidad para in-
terpretar datos sociales era menor, puesto que extralan un
mayor ntimero de conclusiones infundadas que antes. Al
considerar todas estas cosas, los profesores tuvieron la oca-
sién de comprender los tipos de méritos referidos a abar-
car més material e ideas, asi como también los tipos de
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debilidades que tenfan relacidn con una mayor incongruen-
cla, menos capacidad para analizar con espiritu critico, etc,
Esto resufta atil para llegar a la rafz de la dificultad en este
curriculo medular, mucho més que si hubiera existido un
puntaje tinico que indicara una cantidad pequefia de mejo-
ras, pero sin analizarlas.

No sélo resulta deseable analizar los resultados de una
evaluacion a fin de encontrar los méritos y desaciertos, sino
que es también necesario examinar esos datos para propo-
ner explicaciones o hipétesis posibles con respecto a las
reacciones de este esquema particular de aciertos y errores.
En el caso citado, luego de examinar todos los datos, pudo
comprobarse que se habia abarcado un campo mucho ma-
yor, pero no se contd con ¢l tiempo suficiente para un ané-
lisis critico minucioso, Cotejado con la magnitud del mate-
rial real de lectura, que resultd tener mas de seis mil
paginas y el niimero de problemas sociales enfocados que
Hegd a veintiuno, ambos aspectos, frente a estos datos, pa-
recieron excesivos. Todo esto sefiala que una posible ex-
plicacién de estas debilidades podria ser el exceso de ma-
terial abarcado y la insuficiencia del tiempo dedicado a an4-
lisis critico, interpretacién y aplicacién,

Una vez planteadas las hipdtesis que podrian explicar
los datos de evaluacién, el paso por seguir consistiria en
verificar las mismas a la luz de los nuevos datos disponi-
bles, con el fin de asegurarse de que resulten compatibles
con los anteriores, Si asi fuera, deberd. procederse luego a
modificar el curriculo segtin la direccién sefialada por las
hipétesis para pasar después a ensefiar el material para
comprobar si se percibe algin progreso real en lo que res-
pecta al rendimiento de los estudiantes, una vez aplicadas
las modificaciones. De ser asi, cabrd considerar las hipGte-
sis como admisibles y capaces de representar una base para
mejorar e! curriculo. En el caso citado, hubo posibilidad
de reorganizar el curso al afio sigulente reduciendo el mi-
mero de problemas fundamentales de veintiuno a siete y
disminuyendo el material de lectura en mas de la mitad,
para poder dedicar un mayor tiempo a la interpretacidn,
la aplicacidn, el andlisis y, en general, a enfocar de otro
modo el material disponible. Al finalizar el segundc afio
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resulté que, aunque los alumnos no habian avanzado tanto
en el campo de la informacién adquirida, lograron en cam-
bic mayor coherencia en las actitudes sociales, mostraron
mayor habilidad para analizar problemas sociales y supie-
ron obtener més generalizaciones de los datos que se les
presentaban, lo cual indica que las hipétesis que afirmaban
que el error estaba en abarcar demasiado eran fundadas.
Este procedimiento tipico es aconsejable cuando se utilizan
resultados de evaluaciones para modificar y mejorar tanto
el curriculo como el programa de ensefianza.

La conclusién que puede extraerse de todo esto es que
el planeamiento del curriculo es un proceso constante y que,
a medida que se elaboran materiales y procedimientos, se
los debe ensayar, evaluar los resultados, identificar los erro-
res e indicar las posibles mejoras. Sucederin luego el re-
planteo, la reelaboracién y finalmente la reevaluacidén. So-
bre la base de este ciclo continuo serd posible mejorar
constantemente el currfculo y el programa de estudios con
¢l correr de los afios. Asf cabe esperar un programa de es-
tudios cada vez mds efectivo, que no dependa de juicios
precipitados como base para formular curriculo.

Otros valores y usos de los procedimientos
de evaluacion

Al anpalizar aqui la evaluacién sélo se ha tenido en
cuenta el empleo de procedimientos de evaluacién que per-
mitieran identificar los aciertos y los errores del programa
de curriculo que es la funcién principal de quien desarroila
esta tarea, aunque también sirve para otros fines, La cir
cunstancia de que no resulte posible evaluar a menos que
los objetivos se definan con la suficiente claridad como para
reconocer el tipo de conducta que se procura, significa que
la evaluacién representa un elernento poderoso para escla-
recer objetivos de la educacién que no aparecieran lo sufi-

clentemente aclarados en el proceso de preparacién del cu-
rriculo.
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A este respecto, cabe sedalar que la evaluacion tiene
también una gran influencia sobre el aprendizaje. La New
York Regent's Inquiry demostrd que los exdmenes de Re-
gents, que son los instrumentos estatales de evaluacién, tu-
vieron en su momento mayor efecto sobre lo ensefiado en
el estado de Nueva York de lo que marcaba el plan de estu-
dios. El tipo de evaluacién tiene influencia sobre los estu-
diantes y su estudio y por otra parte, lo mismo sucede con
los profesores en lo que respecta a sus predilecciones, 1o cual
significa que, si no se procura que los procedimientos de
evaluacién estén en estrecha correspondencia con los obje-
tivos educacionales de currfculo, esos procedimientos eva
luadores podrén convertirse en el foco de la atencién de
los alumnos y hasta de los profesores, lo que contradice
lo establecido por los objetivos del curriculo. De alli que
deban estar intimamente integrados el curricule y la eva.
luacién para evitar que el resultado sea ignorar el planea-
miento del currfculo con el objeto de conceder una mayor
atencidn a los diversos objetivos evaluados por estimacidn.

Los procedimientos de evaluacidn tienen también gran

importancia en la orientacién individual de los alumnos.
No sélo es importante conocer la base de los mismos, sino
también su rendimiento en relacién con los distintos tipos
de objetivos, con el fin de aprehender tanto sus necesida-
des como sus aptitudes. Por eso, un programa amplio de
evaluacién deberd ofrecer informes precisos acerca de cada
uno de los estudiantes, informacién que, en su momento,
resultard muy valiosa. ) '

Esa evaluacién podrd también aplicarse continuamen-
te durante el afio escolar como base para reconocer los

puntos especiales que exigen mayor atencién en algunos

grupos especiales de estudiantes, y también como base para
ayudar a cada uno de ellos o para preparar programas in-
dividuales que sirvan a! alumnado sobre la base de sus pro-
gresos en el programa de estudlos, '
Finalmente, la evaluacién representa una de las mas
neras mds importantes de lograr la informacién que inte-
tesa al alumnado en relacién con los aciertos de la escuela.
En tdltima instancia, los establecimientos educativos necesi-
tan ser evaluados de acuerde con su capacidad para alcan-

5
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zar objetivos importantes, lo cual significa que los resulta
dos de la evaluacidn final deben traducirse en términos
comprensibles para los padres y la comunidad en general.
Sélo en la medida en que se puedan descubrir con exactitud
los resultados alcanzados por el curriculo se estara en con-
diciones de lograr un mas amplio apoyo para un programa
de ensefianza. Ni los padres ni la comunidad estardn satis-
Fechos con informes que se refieran exclusivamente al nu-
mero de nifios inscritos, o a las instalaciones con que se
cuenta y otras cosas por el estilo, puesto que los padres tie-
nen derecho a conocer los cambios que se operan en sus
hijos. En la actualidad, casi todos los informes de este tipo
provienen de estimacionies imperfectamente realizadas. Es
posible conocer el nimero de individuos rechazados por in-
capacidad para leer o las deficiencias de salud si se trata
de una seleccién de personal, pero se ignora cémo seguir la
pista de esos casos aun en una escuela en particular. Con
mayor frecuencia surge la necesidad de utilizar procedimien-
tos de evaluacién que determinen los cambios que se pro-
ducen en los estudiantes y sefialen al mismo tiempo en qué
medida se han logrado los objetivos del curriculo, asf como .
también donde deberan introducirse modificaciones que
permitan contar con un programa de ensciianza efectivo.



CAPITULO V

6M0 DEBE TRABAJAR EL PERSONAL
DOCENTE- SUPERIOR
EN LA ELABORACION DEL CURRICULD

Hasta aqui nos hemos referido a los problemas inheren-
tes a la preparacidn de un programa ds ensefianza desde ¢l
punto de vista de los alumnos, mediante el examen de sus
propésitos, funciones y estructuras, para obtener un esque-
ma racional de sus interrelaciones. Pero no se ha indicado
cédmo un establecimiento en particular podra aplicar este
sistema para reestructurar su curriculo. En muchos casos,
esas aplicaciones saltan a la vista, sobre todo cuando todo
el personal docente conviene én que es necesario confeccio-
nar un nuevo programsa. Por otra parte, en aquellos casos
que no exigen la reconstruccién total del curriculo, este
sisterna puede aplicarse a la reforma sistemdtica de parte
del programa.

Si se trata de reconstruir totalmente el curriculo, es
necesario dar intervencién a todo el cuerpo docente. La apli-
cacién de un programa de enseflanza se da en términos de
experiencias de sprendizaje de los alumnos, A menos que
cada docente comprenda con claridad los objetivos, conoz-
ca bien qué tipos de experiencia permiten lograrlos y sepa
orientar la labor de los alumnos para que las reciban, el
programa no serd un instrumento eficaz para alcanzar los
propositos de fa escuela, Por tal causa, todos los profesc-
res deben participar en el planeamiento del curriculo, por
lo menos en la rhedida indispensable para comprender de-
bidamente sus fines y sus medias.
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8i ese cuerpo docente es pequefio, puede desempefiarse
como una comision que se ocupe en forma global de los
alumnos, en la vida fuera de la escuela y en los informes de
los especialistas en asignaturas. Todo el personal, en este
caso, actuard también como comisién encargada de formu-
lar su filosoffa de la educacién, asi como una psicologia de
la ensefianza. De tal manera, todo el personal docente utili-
zara estos resultados para seleccionar los objetivos de la en-
seflanza. También podré deliberar en conjunto acerca del
esquemna organizativo general, Finalmente, la planificacién
de las experiencias de aprendizaje para cada uno de los
cursos estard en manos de quienes van a dictarlos, pero aun
en este caso los profesores de la misma asignatura en otros
niveles de grado y los que ensefian temas conexos pueden
ayudar en aquella tarea. Ademds, todo el personal, cuando
es escaso, puede actuar como comisién revisora de estos
planes una vez detalladeos. Cabe aplicar un procedimiento
andlego al proyectar el programa de evaluacién.

En las escuelas méds grandes se necesitan comisiones es-
peciales; unas estudiaran el alumnado; otras, los problemas
contempordneos, y otras, los informes de especialistas en
asignaturas. Pueden constituirse comisiones que formulen
bosquejos de la filosofia v la psicologia educacionales pero
esos bosquejos deben ser estudiados, discutidos ¥ revisados
por todo el personal. Para tales deliberaciones, éste debe
dividirse en grupos lo suficientemente pequefios como para
permitir un andlisis productivo. Tambiéa la seleccién de
objetivos y el intercambio de opiniones sobre el esquema or-
ganizativo general pueden correr por cuenta de una o més
comisiones y ser luego debatidos por el resto del personal.
Como en el caso de un pequefio cuerpo docente, en el pla-
neamiento de las experiencias de aprendizaje de cursos es-
pecificos pueden participar todos quienes los dicten y, cada

grupo planificador comprender a los profesores de la mis-

ma materia en otros niveles y a los profesores de.asignatu-
ras conexas. De cualquier manera, es necesario organizar
comisiones para coordinar y revisar los planes detallados
de ensefanza.

Aunque para la revisidn racional del curriculo es pre-
ferible un enfoque general de la ensefianza, pueden obtener-
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se algunas mejoras con sélo modificar parte del programa.
Asi, puede reformarse el curriculo para una sola asignatura,
como matemética, o para un solo grado, que puede ser el
noveno, o inclusive para los cursos que dicta un mismo do-
cente. El mismo método general puede emplearse dentro
de los limites en gque el curriculo requiera una reforma,
aunque también este enfoque parcial debe tener en cuenta
las partes del programa que no seran modificadas.

Otra pregunta aparece al intentar la revisidn de! cu-
rriculo en cualquiera de las formas sefialadasg: el orden
de los pasos debe ser el mismo que se presenta en este com-
pendio? La respuesta es rotundamente: “no”.

Al decidir por dénde se iniciard la reforma, deben con-
siderarse por igual las preocupaciones del personal docente,
los problemas ya reconocidos y las informaciones disponi.
bles. En determinado establecimiento, la participacién del
personal en un programa de estudio del nifio podrd abrir el
camino hacia el estudio del alumno; en otro los resultados
que arroje la observacién de egresados podrd atraer la
atencion hacia errores identificables en el programa que se
aplica, lo que facilitara su estudio sistemdtico. En otro ca-
s0, los debates sobre una filosofia pueden representar el pa-
0 inicial hacia el mejoramiento de los obietivos y, posterior-
mente, hacia el estudio de las experiencias de aprendizaje.
Todo cuanto aqui se dijo tendié a ofrecer una idea de los
elementos que integran un programa de ensefianza y sus in-
terrelaciones imprescindibles. Para mejorar el programa
puede abordarselo en cualquiera de sus aspectos, siempre
que las modificaciones resultantes se proyecten hacia los
elementos conexos y, finalmente, hacia todas las facetas
del currfeulo.
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fines que e propone alcanzar ia es-
cuela? Su respuesta es légica y me

. ditada, pues sostiene firmemente la

necesidad de un enfoque serio 1es-
pecto de cudles son los precedimien-
tos adecuados para obtener, no =6lo
informacién, sino también una real
y positiva formacién mediante los
programas de estudio, su aplicacidn
y -evaluacion ¥ las relacfones de la
escucla con el hogar ¥ la comuni-
dad.

Los, capitulos en que s divide la
obra, tratan los modes de seleccio-
nar, organizar ¥ evaluar las acti-
vidades de aprendizaje cuya prac-
tica conduce a la consecucion de los
fines planteados. En forma objetiva
y con lenguaje claro ¥ directo, Tyler
expone la manera de estructurar v
aplicar un programa de aprendiza-
je como elemento funcional ¥y cam-
biante de la educacién, Las perma-
nentes variantes a que estd sujeio
el proceso educativo, hacen necesa-
ria esta busqueda sin pausa de mue-
vos enfoques que permitan la apli-
cacién de una dindmica apropiada
v realista.

El volumen brinda una sintesis
yaliosa sobre un tema que ha ad-
quirido extraordinaria vigencia en la
Gltima década y cuya cabal com
prensién por parte de los educado
res incidira, sin duda, sobre la ca-
lidad v aprovechamiento de su tra-
bajo.
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