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INTRODUCCION

Un proceso educativo de cualquier tivo se genera a par--
tir de distintos fines, metas y objetivos; se vale de distin-
tos métodos y técnicas y requiere ser controlado por la apli-
cacién de evaluaciones gue han de ser frecuentes. Esto supo-

ne la realizacifn coordinada de tareas cada vez més especia-

lizadas.

A pesar de ello, es facil observar gue muchos centros -
de educacifn formal y no formal, entre los cuales podrfamos =
incluir a los de capacitacifn, carecen de programas de ense--
fianza-aprendizaje sistemf@ticos. Funcionan con base en la in
tuicibn e improvisacifn de los profesores e instructores, con

métodos no didécticos y con evaluaciones arbitrarias o ausen-

tes.

La constante especializacifén en el trabajo y el avance -
tecnclfgico presentes actualmente en la industria requieren -
de mano de obra calificada para la produccién de bienes y ser
vicios. Particularmente, en la industria de la construccibn,
los trabajadores suelen ser migrantes del caﬁpo gue descono--
cen las técgicas propias para la realizacifén de los trabajos

en obra y la tecnologia de los materiales que en &sta se uti-

lizan. De ahf que sea necesario proporcionarleg una instruc-



cibn sobre estos elementos,; la cual redundard en un aumento -
de la productividad, fin de toda empresa, y en mejoras en las

condiciones de vida del trabajador.

La capacitacifn es uno de los medios para lograr esta -=-
instruccién y puede llevarse a cabo en distintas modalidades.
En este trabajo, nos centraremos en la capacitacifén en el tra
bajo que se lleva a cabo a través de cursos, esto es, de pro-
gramas organizados, no escolares, de corta duracifn, que se -~
proponen brindar experiencias de aprendizaje a sectores espe-
cificos de la poblacifn. Para cumplir con su carfcter de "“or
ganizados" se propone un modelo de sistematizaci6n, es decir,
un modelo que concibe a un curso como sistema y cuyos elemen-
tos y actividades seré&n ordenados de modo que el proceso de -
enseflanza-aprendizaje gue este sistema implica est€& sujeto a

principios y elimine, hasta donde sea posible, el azar.

Este trabajo esté dirigido a instructores, programadores
y responsables de la planeacifn, ejecucibn y evaluacién de =-
cursos de capacitacidén con el fin de facilitar estas funcio--
nes y, a la vez, procurar una optimizacién en la calidad de =~
los cursos que se impartan basada en la presencia de un apren
dizaje real por parte de los capacitandos. Cabe seflalar que
este modelo se ha pensado en funcibn de los trabajadores de -
la construccién urbana - tales como albafiles, fierreros, car

pinteros, yeseros, etc. - es decir, para aquellos que traba--



jan principalmente en obras de edificacifin residencial y no

residencial. Como se ha dicho, todo curso estf dirigido a un
sector especifico de la poblacifin; sin embargo, este modelo -
no es exclusivo para el sector mencionado y podrd aplicarse -
en muchos otros casos, siempre y cuando se adecfie a la pobla-
ci6n correspondiente o se realicen las modificaciones gque ~--

sean necesarias.

Para el desarrollo de este modelo se partird de un marco
tebrico en el que se definird la capacitacifn como un proceso
tebrico-préctico ubicado dentro de la educacién de adultos, -
una de las acciones Ae la educacifn permanente. En &1 se des
cribir&n también las caracteristicas de los trabajadores de -
la construccidn y los conceptos de planeacifn y sistematiza--

cibn.

De este marco se derivari la presentacién del modelo, el
cual estf integrado por tres grupos de elementos, a saber:
los propésitos instruccionales (insumos del sistema), las es-
trategias instruccionales (proceso del sistema) y las evalua-
ciones {herramientas para analizar el producto del sistema).
Estos tres estfn unidos vor un anflisis ocupacional, puntoc de
partida del sistema-curso por contener los fundamentos de ca-~
da curso que seri elaborado (operaciones, tareas e informa-
cibn tecnolSgica propia de cada ocupacifn), y por el andlisis

e interpretacifn de los resultados, retroalimentaci6n del sig



tema pues €stos indicarén cuiles son sus éxitos y fracasos y
de ahf se partird a la realizacifn de las mejoras y modifica-

ciones pertinentes.,

Este modelo contempla la sistematizacifn del curso en su
fase de planeacidn. La seleccibén y desarrollo de cada uno de
los elementos no constituyen un esquema rigido a seguir en to
dos los casos. Siempre cabrd la posibilidad de adecuarse a =~
las caracterfsticas del grupo de trabajadores gue serd capaci
tado. El permitir ciertos limites de flexibilidad es una ca-
racteristica deseable en la sistematizacifn de un curso. Se
pretende eliminar la improvisacifn, no la iniciativa y crea-
tividad del instructor. Por otra parte, la realizacitn de ==
una planeacifn en forma sistem&tica no garantiza pes 4¢ un -~
aprendizaje al 100% de los capacitandos. Deberi ponerse mu--
cha atencidén en la ejecucién de lo planeado, atender a las ne
cesidades de cada grupo, a los conocimientps y habilidades =~
gue posean los capacitandos antes de iniciar el curso, etc. -
Para ello, deberi procurarse la participacién del instructor
en la sistematizacién del curso que impartird o, en su defec=
to, formarlo para que sea capaz de realizar una ejecucidn co-

herente a la planeacidn y a las necesidades del grupo.

Finalmente, la evaluaci6ft no deberd reducirse a aguella
que se realiza durante el curso. Dsta debe ser debidamente -

planeada; los instrumentos de evaluacién deberfn aplicarse —-



adecuadamente para lo que serd necesario capacitar al instruc
tor. Los resultados deber&n analizarse en funcién de todos -

los elementos del curso. Adem&s serd necesario realizar un -
seguimiento de los capacitandos posterior a la ejecucifn del
curso. Esta es la fase final de la capacitacifén, proceso de
métodos y materiales propios que deberd llevarse a cabo por -
personas capacitadas especialmente para ello. Il seguimiento
es una fase de la capacitacifn que afin esti poco desarrollada
en nuestro pafs y que es motivo de muchas investigaciones que

proporcionen propuestas viables para su aplicacion.
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LA CAPACITACION DE LOS TRABAJADORES DE LA CONSTRUCCION

EN EL MARCO DE LA EDUCACION DE ADULTOS.

"La educacidén permanente es entendida como
el conjunto de acciones educativas que re-
cibe el individuo desde su nacimiento has-
ta gu muerte; tiende a hacerle comprensi--
ble su propia naturaleza, y la del contex-
to econdmico, politico, social y cultural,
en el cual estd inserto, proporcionindole
posibilidades de adquirir, desarrollar y =
pexfeccionar sus conocimientos, habilida--
des, destrezas y actitudes, para permitir-
le su ubicacidn y realizacién personal en
la vida y el trabajo, y su participacidn -
activa, dinamica, transformadora y creado-
ra en su medio v en su comunidad." {(1).

Yradicionalmente se ha reducido el concepto de educacién
a lo que es la educacién escolar. Sin embargo, dentro de la -
teorfa pedagbgica ha surgido un nuevo planteamiento: la educa-
cidén como parte fundamental y continua de la vida humana que -
concluye con &sta. Este postulado es la base de lo que conoce

mos como educacién permanente.

Este concepto surge en la década de los sesentas y a prin
cipios de los setenta con el an&lisis y cuestionamiento de la
fupcién de los sistemas educativos, sus estructuras, conteni--
dos y m8todos. En los paises desarrollados la critica se cen-
tra en su incapacidad de adaptacifn a la répida evolucién de -
la tecnologfa, la ciencia y la comunicacidn; en América Latina

se plantea la poca capacidad para atender a la creciente deman

1.~ Canedo, Jorgc. Modelo Preliminar de Servicios Educativos para Grupos
Marginados en Perspectivas de la Educacidn en América

Latina, p. 134.



da.

En cuanto al contenido se sefiala que es equivocada la ma
nera de entender el fenfmeno educativo: hasta ahora los edu-
cadores se han dirigido casi exclusivamente a la verbaliza-——
cibén del hombre y pierden de vista las otras capacidades gque

posee: convivir, organizar, amayr, crear, etc.

La educacifin permanente pretende modificar estas anoma--—
lfas. En ella, la dimensifn temporal gana importancia. Du--
rante toda la vida y en todas las dimensiones de la existen—-

cia humana estari en juege la educacidn.

En consecuencia, &sta tendrd que salirse del marco de la
escuela y pasar a ocupar todas las actividades del hombre-tra
bajo, ocio, familia, estudios, etc. Tendrd que abarcaxr la Vi

da humana entera y no sb6lo sus horas escolares {2).

Asf pues, no se debe igualar educacifn escolar y educa--—
cif6n permanente. Pero tampoco se puede eguiparar &sta con la
de adultos. Esta fltima es una de las acciones de la educa—-
cibn permanente que se limita a remediar, a corte plazo, las

deficiencias de formacifn que presentan los mayores.

2.~ Fullat, Octavic. La Bducacifn Permanente, p. 37.



1.1. EDUCACION DE ADULTOS

El fen6meno de la educacifn de adultos, asf como su estu
dio y puesta en prictica ha aumentado notablemente en los fil-
timos 30 anos. Bste aumento no es casual. Se origina con la
comprobacibn de que, a pesar del crecimiento cuantitativo de
los sistemas educativos, no ha sideo suficiente para dar educa
cibén a todos los gque la requieren y el rezago ha ido en aumen

to (3).

Es necesario precisar que lo que en los paises latinoame
ricanos se entiende por educacidn de adultos dista mucho de -
lo gue se practica como tal en los pafses desarrollados. En
éstos se busca principalmente el "reciclaje de los conocimien
tos, sobre todo en los niveles superiores de la jerarqufa la-
boral y la imparticién de cursos que satisfagan aspectos con-—

cretos de tipo cultural vy recreativo® (4).

Bn contraposicién con esta orientacién, aparece en los -
vaigses de América Latina otro enfoque de la educacibn de adul
tos. En estos pafises no tienen mucho valor las acciones enca
minadas a apoyar la expansi6én de servicios y materiales merxa-
mente educativos, si no tienden a generar una participacién -~
consciente y significativa de las personas en el mejoramiento

de la calidad de su vida individual y social. Por tal motivo

3.~ Canedo, Jorge. Op. cit., p. 12%.

4.- Castille, Alfonco. et. al. Educacidn de Adultss en México, en Ensayos
sobre la Bducacidn de los Adultos en Ambri
¢a Latina, p. 231,



y dado las carencias que en estos paises se presentan, la edu

caci6n de adultos deseada se traduce en aquella que:

1)

2)

3)

Ofrezca a los grupos de woblacifén gue no han tenido -
acceso al sistema escolar, una instruccidn equivalen-
te a la cque pudiera obtenerse por ese medio, fundamen

talmente en el nivel bisico y medio inferior.

Ejerza una funcidn de tipo compensatorio, en favor de
los grupos menos favorecidos por el desarrollo econs-
mico capacitdndolos v adiestrindolos en habilidades y
destrezas bé&sicas, para que puedan desempefiar un tra-

bajo econbmicamente productivo.

Prepare a los grupos marginados por el sistema social
para que puedan participar activamente en los proce--
sos sociales gue afectan su desarrollo personal y co-

munitario (8).

En los paises latinoamericanos la Educacifbn de Adultos -

estd dirigida a la poblacibn mayor de 15 afios, edad determina

da conforme a criterios de jurisprudencia educativa y/o esta-

dfsticos (6). Atiende principalmente a los grupos sociales ~

que no fueron captados por el nivel escolar, los desertores,-

los que abandonaron el sistema escolar sin completar el nivel

5.~ Guzmin, Josd TeBdulo. Caracterictieas y Efectes de la Educacidn no

Formal en algunos Programas de Desarrolls Ru-
ral, en Pexspectivas de la Educacidn en Emé;i
ca Latina, p. 242,

6.~ Torres, Carlos Alberto. Ensayos scbre la Educacifn de Adultos en Amg

riea Latina, p. 9.



b&sico y los analfabetos. Para ellos se diseflan programas de
alfabetizacién y se impulsan programas destinados a completar
los niveles primario y medio b&sico (educacién general b&si--
ca). En MExico se tiene el siguiente panorama para demanda:

6 millones son analfabetos, 13 millones mis no completaron la
educacién primaria y 6 millones no iniciaron o no completaron
la secundaria. Es decir que la demanda de educacibn bé&sica -
para adultos asciende a 25 millones, de los cuales 14 habitan

en zonas urbanas; 9 en zonas rurales y 2 son indfgenas (7).

Junto con estos programas se incluyen los gue acompahian
proyectos de reforma agraria, generalmente denominados progra
mas de extensidn agricola o rural, y los programas de capaci-

tacién de mano de obra (8).

En resumen, entendemos por educacibn de adultos, en tér-
minos generales, los programas de alfabetizacibn, educacitn -
bésica, extensién agrfcola y capacitacibén campesina, asf como
capacitacifn y entrenamiento de mano de obra para la indus-——-—

tria.

La Educacitn de Adultos, en México tiene lcs siguientes

objetivos:

7.“ Caneﬁo, Jde Gp. ﬁitnr e 131 (1979)1
8.~ Torres, Carlos Alberto. Op. cit., p. 9-10.



"I, Dar bases para que toda persona pueda alcan-
zar, como minimo, el nivel de conocimientos
y habilidades equivalentes al de la educa---
cidn general bAsica, que comprenderi la pri-
maria y la secundaria;

II. Favorecer la educacidn continuva mediante 1la
realizacién de estudios de todos tipos y es—
pecialidades y de actividades de actualiza-~—
cibn, de capacitacién en, y para el trabajo,
v de formacidn profesional permanente;

III. Pomentar el autodidactismo;

iv. Desarrollar las aptitudes fisicas e intelec~
tuales del educando, asi como su capacidad -
de critica y reflexidn;

v. Elevar los niveles culturales de los secto--
res de poblacidn marginados para que partici
pen en las responsabilidades y beneficios de
un desarrollo compartido;

VI. Propiciar la formacidn de una conciencia de
solidaridad social y

VII. Promover el mejoramiento de la vida familiar,
laboral y social" (9).

Su clientela potencial la configuran campesinos, trabaja-
dores rurales asalariados que se ven obliigados a vender gSu —-—-~
fuerza de trabajo, por lo comin en el marco de migraciones es~
tacionales, y la poblacién indfgena en general, vinculada a la
problemitica campesina pero con contradicciones especificas.

A &stos se agregan los sectores denominados marginales urbanos,
algunos sectores del proletariado urbano, en especial el ocupa
do como mano de obra no calificado en el sector "informal"® de
la economia (autoempleo, ocuvacidn en talleres artesanales y -
pequeilas empresas familiarces y en los cue hay escasas relacio-
nes contractuales y a menudo ingresos inestables, segmentarios
y bajos, sin cobertura de servicios sociales) y los estratos -

mis bajos de la clase media (10).

9.~ Ley de Educacidn para Adultos. Art. 42 pPiario OFficial, 31 de diciembre
1975,
10.~ Ibidem; p. 10.



B&sicamente, los organismos que se han interesado por la
educacibn de esta poblacién han sido: el gobierno, las univer
sidades, los organismos de extensién agricola, los sindica—=--
tos, el ejé&rcito, las prisiones y algunas instituciones reli-

giosas (11).

La metodologfa para la aplicacidén de estos programas de-
ber& tomar en cuenta que el adulto juzga en gran medida el -
valor de la educacién por las ventajas tangibles gque pueda sa

car de ella y por su inter&s inmediato.

Por tanto, son recomendables dos f£6rmulas complementa~—-—

rias al implementar un programa educativo:

1?2 Llevarles los medios d= educacifin a donde ellos pasan la
mayor parte del dfa: a f&bricasg, oficinas, almacenes y —--

otros centros de trabajo.

2% Proporcionarles unas muestras o ejemplos de conocimientos

que les resulten atractivos y que les inciten a aprender

(12).

Despuls de haber abordado brevemente el concepto de Jla
educacitn de adultos, es indispensable analizar las tres moda
lidades en las que la poblaci6én adulta ha recibido y recibe -

educacibn. Estas son: educaci6én informal, no formal y foxr-=-

11.- Lowe, John. La Educacifn de Adultos. Perspectivas Mundiales. Capitu
lo 5.
12.~ Ibidem, p. 131~133.



mal.

La distincién conceptual de estos tres términos surge al
querer evaluar las continuas actividades educativas que se =--
han desarrollado en pafses latinoamericanos en la d&cada de =
los sesenta, Los principales trabajos se habfan realizado en
torno al alcance y calidad de los sistemas de educacién for--
mal. Aquellas actividades fuera de &stos se consideraban, in

distintamente, como educacidn informal o no formal.

Philip Coombs y Manzor Ahmed, miembros del Consejo Inter
nacional para el Desarrollo de la Educacifn, son los primeros
en delimitar los tres modos de educacibn, dada la ambigliedad
y mezcla que muchas veces se presentaba al tratar de delimi--~

tar alguna actividad educativa realizada.

De ellos tomamos las siguientes definiciones:

Educacién informal es
"... el proceso que dura teda la vida, por el cual cada par

sona adquiere y acumula conocimientos, capacidades, actitu
des y comprensidn a través del contacto con su medio.® (13).

Sefialan gue en general, este tipo de educacibn carece de
ovrganizacitn y frecuentemente de sistema, pero representa la

mayor parte del aprendizaje total de la vida de una persona,

13.~ Coombs, Philip y Manzor Ahmed. ILa lucha conta la pobreza rural; el
aporte de la educacidn no formal, -
en La Belle, Thomas A. Educacidn no
formal y cambio social en Am@rica La
tina, p. 44



La educacién no formal la definen como:
", .. toda actividad educativa organizada y sistemBtica rea-
lizada fuera de la estructura del sistema formal, para im--

partir ciertos tipos de aprendizaje a ciertos subgrupos de
la poblacidn, ya sean adultos o nifios™ (14).

La diferencia principal entre estos dos procesos consis-
te en el deliberado énfasis en la instruccién v en el progra-
ma que existe en la educacifn no formal no estd presente en -

la informal.

La educaci6n formal es
?... el sistema educativo institucionalizado, cronoldgicamen

te graduado y jer@rquicamente estructurado que abarca desde
la escuecla primaria hasta la universidad" (15).

Con base en estas definiciones; podemos ampliar la de -
educacifén no formal, que es la que en este caso nos interesa.
Este tipo de educaciéfn se refiere a los programas organiza-—-—-
dos, no escolares, gue proponen brindar experienciaé de apren
dizaje a ciertos sectores especificos de la poblacibn. Con-—
siste en actividades educativas y de capacitacibén que se ca--
racterizan por ser sistemiticas, estructuradas y de corta dura
cién relativa* que son ofrecidas por agencias gue buscan cam-—
bios conductuales en poblaciones bastante diferenciadas (16}.
Estos cambios pueden estar promovidos y respaldados por una
persona, grupo u organizacién; de sus caracterfsticas depende

r8 la orientacién de la actividad.

14.~ Ibider.

15.~ Ibidem.
*Entifrdase por corta duracifn relativa un perfodo que va desde 15 ho
ras rinimo hasta 100 horas miximo.

16.~ La Belle, Thomas A. 0Op. ©it., p. 19.



En general, la educaci6n no formal tiende a mejorar el -
nivel de vida de los participantes, ya sea ampliando sus capa
cidades y conocimientos, va sea modificando sus actitudes y -

valores bésicos respecto al trabajo y la vida.

Yia capacitacién es uno de los sistemas de la educacibn -

no formal que pretenderd loqgrar estas tendencias¥*,.

l1.2. CAPACITACION

Por la capacitaci6bn, los seres humanos transmitimos, --
creamos y perfeccionamos habilidades, conocimientos y actitu-
des gue nos permiten comprender y cuestionar cientificamente
la realidad para transformarla y mejorarla (17). La capacita
cibén es un producto social, pero nc puede provocar cambios so
ciales por sf misma; su aportacién es ayudar a que los indivi
duos racionalicen y operativicen sus pensamientos y acciones

(18).

17.- Mercado Teran, Rub@n. et. al. Guia para elaborar y aplicar conteni-
dos de capacitacidn, p. 14

18.-= Ibidem, p. 15.

*Podemos distinguir dos tipos de capacitacidn: la capacitaei@n para -

el trabajo v en el trabajo. La primera en México, casi en su totali
dad estd reqlada por la Secretaria de Educanidn Plblica (actualmente
cuenta con 62 Contreog de Capacitaeidn para el Trabajo) y, por tanto
portencce a la educacién formal.
En lo sucesive, nos referiremos a la capacitacidn en el trabajo, la
cual es responsabilidad de les patrones, seglin el modelo mexicano de
capacitaeidn, vy, por sus caracteristicas, se ubica dentro de lo que
hemog definido como educacién no formal.



Ha sido concebida de diferentes maneras, generalmente se
le identifica con cursos, seminarios, visitas a la comunidad,
etc., Sin embargo, &stas s6lo son algunas formas précticas de
llevar a cabo el proceso de capacitacién de un determinado me
dio social, ya sea urbano o rural. Lo importante es que se -
logre la insercibfn del proceso capacitador en el grupo para -
lo cual es indispensable el sequimiento, es decir, la evalua-

cifn posterior a la realizacifn del evento capacitador (19).

Gracias al seguimiento podremos elaborar objetivos, pro-
cedimientos y materiales diddcticos que se adecfien realmente
a la problemética del grupo. Asf, los contenidos que se mane
jen responderin a sus auténticas necesidades y poseerén mejo-

res perspectivas.

Esta necesidad de vincular la accibn capacitadora con 1la
realidad que es dindmica, no excluye de ninguna manera la pla
neacién previa, que es una gufa clara de lo gue se persigue y,

de ninguna manera, un manual rfgido que se busca imponer.

El proceso de capacitacifn debe estructurarse a partir -
de los procesos e intereses de la poblacifn a la que se diri-
ge, debe prepararse, realizarse y evaluarse con la colakora--
¢i6n de los capacitandos; debe partir de la propia experien--

cia y debe ser, ante todo, un procesoc qgue promueva el didac--

19."‘ Ibiam’ p. 27-



tismo solidario, la asesorfia en equipo, la retroalimentaci6n

inmediata y completa, y la evaluacién por parte del mismo gru
poe. Es decir, que lo que se pretende a través de la capacita
cidn es el logro de tna situacién de aprendizaje nueva, autén
tica, comprometida y responsable, en la que los sujetos parti
civen activamente en el cumplimiento de los objetivos que - -
ellos mismos se han planteado con la ayuda de su coordinador.
Este los apoya y participa en la preparacién y orientacidn -
del trabajador, es quien aporta las técnicas, materiales di-~

décticos y recursos humanos necesarios (20).

En México, desde 1970 se consigné como obligaci6n patro
nal la capacitacifn y el adiestramiento de sus trabajadores:
sin embargo, debido a'su ambigliedad v generalidad, el cumpli-
miento de esa ley se dejé a voluntad e iniciativas de las par
tes. De ahf gue se instrumentara una reforma de la Constitu-
cifn y de la Ley Federal de Trabajo, que postula de manera mu
cho m8s explicita v normativa la obligacibn de los patrones -
de proporcionar capacitacién y adiestramiento a sus trabajado

res, y el papel del Estado en la regulacifn de esta obliga---

cifn patronal.

La reforma constitucional (Art. 123, Fraccifn XI1I) apa-
recib el 9 de egnero de 1978 en el Diario Oficial, y fue reco-
gida en el Art. 153 de la Ley Federal del Trabajo el 28 de -

Aabril de 1972 (21). BEn ectos articulos se enuncia el derecho

20.~ Mercade Terdin, Rubén. et. al, Guia para la preparacién de cursos de
Capacitacidn, p. 20-21.

21.~ Gbmez Camps, Victor Manuel. et. al. Terdoneias de la Bducacidn Téc~
Tied ¥ la Formacidn Profesional Extraes

eolar en Mixico. Revista Educacidn, No.
40, p. 211,
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del trabajador a recibir capacitacién y adiestramiento de su

ermpleador; el derecho a la participacidn de los trabajadores,
de comfin acuerdo con los patrones, en la elaboracidén de pla--
nes y programas; el establecimiento de los lugares y el tipo
de personal que provorcionarid la capacitacidn; el tiempo des-
tinado a esta actividad y los objetivos de la capacitacién y
el adiestramiento (actualizacién, perfeccionamiento, prepara-
cibn para puestos vacantes, prevencifén de accidentes en el --
trabajo, incremento de la productividad, mejoramiento de las

aptitudes del trabajador) (22).

BEsta reforma incluye la creacidn de diversos Grganos que
permitan la realizaci6n y vigilancia de las acciones de capa-
citacibén y adiestramiento, entre los cuales estd la Unidad --
Coordinadora del Empleo, Capacitacién y Adiestramiento (UCE-
CR). Las funciones de la UCECA son, entre otras, las de diri
agir el Servicio Nacional del Empleo, Capacitaci®én y Adiestra-
miento; promover y supervisar la capacitacién y adiestramien-
to de los trabajadores y registrar las constancias de capaci-
tacibn laboral. Sus actividades pueden clasificarse en cua--

tro grandes rubros:

A} PROMOCION DE EMPLEOS.- Realiza estudios para deterninar --
las causas del desemnpleo o subempleo; analiza continuamcnte -~

el mercado de trabajo; proponec politicas generales y medidas

22,~ Ibidem.



especificas nara la creacién de empleos; propone los linea-—-—
mientos para orientar la formacifn profesional hacia las —

dreas de mayor demanda de mano de obra.

b) COLOCACION DE TRABAJADORES.- Orienta a los demandantes de
trabajo, de acuerdo a su preparacibn y aptitudes, hacia los -

empleos que les resulten mis idSneos.

C) CAPACITACION Y ADIESTRAMIEETO DE TRABAJADORES.- gstudia vy
sugiere la formacién de Comité&s de Capacitacibn y Adiestra---
»

miento en aquellas ramas o actividades que juzgue convenien=-
te; supervisa la constitucidn y formacién de la Comisiones —-
Mixtas de Capacitacién y Adiestramiento; autoriza y registra

las instituciones y personas fisicas que desean impartir capa
citacibn v adiestramiento a los trabajadores por ramas indus-
triales, regiones u oficios; aprueba, modifica o rechaza los
planes y programas de capacitacién gque los patrones presen-—-
ten; establece mecanismos de coordinacién con la Secretarfa -
de Educacién PGiblica para implantar planes y programas sobre

Capacitacién o adiestramiento para el trabajo y, en su caso,

para la expedici6n de certificados.

d) REGISTRO DE CONSTANCIAS DE HABILIDADES LABORALES.- ustable
ce registros de constancias relativas a trabajadores capacita
dos o adiestrados. dentro de cada una de las ramas industria-~

les, actividades o enpresas (23).

23.~ Ibidem, p. 212.



- 16 -

Administrativamente, la UCECA depende de la Secretaria -
de Trabajo y Previsif6n Social y mantiene estrechos lazos con
la Secretarfia de Educacién Pfiblica en lo referente a la certi
ficacién de la capacitacibn; aunque la acreditacién es otorga
da por las dos Secretarfas, no es equivalente a la de ningfin
nivel educativo vy es finicamente reconocida por la empresa en
la cual presta sus servicios el trabajador (24)

La capacitacibn puede impartirse dentro de la misma em--
presa por medio del personal propio o especialmente contrata-
do; por instituciones o escuelas especilizadas, o bien por --
adhesidén a los sitemas generales que se establezcan, bajo con

diciones de reconocimiento por parte de la UCECA.

En principio, debe ser la propia empresa guien se encar-
gue de la formacif6n de sus trabajadores, a todos los niveles,
mediante planes y programas elaborados de comln acuerdo con =
8stos, y aprobados por la UCECA. En el sector de la gran em-
presa tanto del sector privado como del sector ptblico y para
estatal, esto no deberfa presentar dificultades esenciales, -
pero la insuficiencia de recursos pronios calificados (ing-—-
tructores) y la escasa experiencia obstaculizan el logro de -

esta meta en la mayorfa de las mismas.

Sin embargo, las empresas pueden utilizar alguna de las

siguientes modalidades: la asociacifn entre si para realizar

24.- Ibidem-



- 17 =

conjuntamente programas de capacitacidén y adiestramiento de -
su personal, o la contratacifn de servicios externos especia-
lizados en la materia y la utilizacién de los servicos pGbli-

cos ya existentes,

La asociacifn, pré&ctica cada vez més comfin, consiste en
que varias empresas, a nivel regional o, lo gue es mis fre-—-
cuente, a nivel de rama industrial {(por ejemplo, azucarera, =
textil, construccién) elaboren conjuntamente planes y progra-
mas de capacitacién y de adiestramiento para todos los traba-
jadores de dicha rama. Las cdmaras industriales y comercia--
les y la UCECA contribuyen para ello con un importante papel
de promocibn y de animacién. La capacitaci6n impartida abar-
ca entonces todos los niveles ocupacionales existentes en la
rama; puede inmpartirse totalﬁente por medios propios a la ra-
ma de actividad (llegando, hasta la constituciftn de institutos
de formacifn como son el Instituto de Capacitacibn de la In--
dustria de la Construccifn y el Instituto de Capacitacién de
la Industria Azucarera) o puede impartirse, segfin los niveles
ocupacionales, por medios propios 0 por contratacifn de servi

cios externos privados o pfiblicos (25).

En cualquiera de los casos deberdn tenerse claros los ob
jetivos de toda accifn capacitadora y las caracterfsticas y -

necesidades de la poblacifn a la que va a capacitarse. La ca

25.~ Ibidem, p. 216,



pacitacifin es un proceso continuo que empieza cuando la capa-
cidad de trabajo del individuo se inicia y que deberfa de ter
minar (nicamente cuando la vida activa o la capacidad de tra-
bajo de dicho individuo cese. No es un fin en si, sino un me
dio para desarrollar las aptitudes profesionales de una perso
na., Tomando en cuenta las posibilidades reales de empleo, —-
permite al individuo hacer uso de sus propias capacidades, co
nocimientos y aptitudes, ya que el programa a través de estos
objetivos pretende ayudar al trabajador a que desarrolle sus

conocimientos y aptitudes.



- 19 -

1.3. LOS TRABAJADORES DE LA CONSTRUCCION

Una gran cantidad de obreros de la industria de la cons-
trucecidn de las grandes ciudades del pafs (principalmente la
éiudad de México; Guadalajara y Monterrey) tienen como punto
de procedencia el campo mexicano, Son campesinos cuya carac-—
terfstica principal consiste en buscar un aumento en sus in--
gresos econfmicos, ya sea porque carecen de tierras y son de
sempleados o0 porque tienen una pequena posesidn pero necesi--

tan ingresos extras para subsistir (26).

Este origen campesino juega un papel importante en la in

corporacién del sujeto a la industria de la construccifn.

En primer lugar, el campesino es capaz de insertarse a -
la construccifn por sus mismas caracterfisticas: bajo nivel -
de calificacifn pero capaz de desarrollar trabajos rudos y so

portar grandes y agotadoras jornadas de trabajo.

Esta baja calificacién de la mano de obra, la magnitud -
de sus necesidades econfmicas y el desconocimientc de sus de-
rechos ciudadanos y laborales traen una segunda consecuencia:
que este obrero sea presa f8cil de intermediarios que en mu--

chos casos los c¢olocan en relaciones laborales desventajosas.

26.~ Rivera Godincz, Cuauhtémoc. Caracteristicas del trabajador de
la industria de la consiruceidn,
Pe Tu



Una tercera consecuencia se manifiesta en la eventuali--
dad en el empleo. Se cdlcula que aproximadamente un 20% de -
los obreros de la construccién cuentan con tierras en pegqueia
propiedad o ejidales, lo que hace que la estancia de unos 200
mil obreros sea temporal, dificultandoc asi la estabilidad en
el trabajo y la posibilidad de establecer relaciones obrero-

patronales de manera permanente (27).

Por el tipo de trabajo que desempeiia, se dificulta el es
tablecimiento de relaciones solidarias y de trabajo en equipo
¥a que el trabajador se vuelve altamente competitivo en la lu
cha por su supervivencia; Su estancia dentro de la ciudad lo
enfrenta a miltiples problemas como son carencia de wvivienda,
desconocimiento de la ciudad, dificultad para movilizarse, =—-
falta de relaciones personales y pocas oportunidades de educa
cifén y recreacidn, lo que le produce una confusién entre su -
anterior forma de vida y una nueva situacifn a la que ahora -

se enfrenta.

Bl nivel de escolaridad de los trabajadores de la indus-
tria de la construccién varfa desde el analfabetismo (14%) vy
primaria completa {(38.33%) hasta la secundaria completa (8,81
%) , quedando casi un 40% con estudios del ciclo elemental sin
concluir (28). Cabe sefialar que el mayor nfimero de analfabe-
tas se encuentra entre los albafiiles; los obreros especializa

dos en trabajos interiores tienen el Indice mis alto de prima

27 .~ 1Ibidem, p. 8.
28.~ Atilano Uriarte, Maria. pt. al. Los trabajadores de la Constructo~

ra CEDA, S.A. de C.V., p. 28.



ria completa y los operadores de maguinaria son los que han -
llegado al ciclo de educacidn media bisica (29), lo que mues-
tra una marcada relacifn entre el nivel de escolaridad y el

nivel econfmico del trabajador.

Por otra parte, dentro del proceso educativo en el obre~-
ro de la construccién, es muy comfin gque éste tienda a memori-
zar o representar las cosas tal y como le son transmitidas, -
conducta que es reforzada por las relaciones verticales, la -
no participacién activa y la anulacifn del espfiritu investiga

dor y critico presentes en su medio de trabajo (30).

La asistencia a eventos culturales, recreativos y depor-
tivos es espor&dica y muchas veces no resultan una alternati-
va positiva para el obrero, sino que, por el contrarioc, jue--
gan un papel enajenante, evasivo de la realidad cotidiana ==
{31). E1l salario recibido no permite la realizacibén de acti-
vidades que le proporcione un desarrollo social y cultural,
sino que suele estar destinado exclusivamente a cubrir necesi

dades muy elementales.

En cuanto a la relaciones laborales, €stas se caracteri-

zan en la mayorfa de los casos por ser indirectas a través de

29.~ avalos Tenorio, Ma. Antonieta. et. al. Situaciones gue enfrenta la ta
rea alfabetizadora em la industria de la construceidn,
en Ponencias de la la. Reunifn Interamericana de cdapa
citacidn en la Industria de la Construceidn, p. 116.

30.~ Rivera Godinez, C. Op. cit., p. 1l.

31.~ Ibidem.,
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intermediarios. Los obreros no calificados, conocidos como —
peones de albafiil, y los semicalificados son reclutados esen~-
cialmente por los "maestros de obra" y por los destajistas.
Generalmente la relacitn de trabajo se establece por medio de
un contrato de trabajo verbal de corta duracibén entre el alba
nil y el maestro de obra o, en menor grado, se realiza entre
Estos un contrato escrito "por obra terminada" (32). Esta re
lacién no implica una subordinacidn directa del trabajador ha

cia la empresa, sino al empleador.

Este tipo de relaciones de trabajo, en esencia, desfavo-
recen a los obreros de la construccifén en los siguientes as--

pectos:

1) Por medio del sistema de intermediarios, algunas em--
presas constructoras no cumplen con responsabilidades y obli-
gaciones que les son sefialadas en la Ley Federal del Trabajo

como serian vacaciones, capacitaci6n, reparto de utilidades,-

etec.

2) En este tipo de relaciones, el trabajador no tiene se
guridad en el empleo, ni tiene acceso a prestaciones sociales
seifialados en la Ley Federal del Trabajo y la antigliedad en el

trabajo no cuenta para mejorar sus condiciones.

32.~ Rivera Godfnez, ¢. Op. cit., p. 14.
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3) Los salarios llegan a ser inferiores a los estableci-
dos por la Leyﬂy generalmente ocurre que los intermediarios =
exigen una "comisidn" por haberle procurado el trabajo. Es-—-—
tas comisiones varfan entre el 10% y el 30% del salario, efec

tufndose un deterioro en la economia del trabajador (33).

4} Las jornadas de trabajo son establecidas por los =-—-
"maestros de obra" o "subcontratistas™, d&ndose casos en que
&stos alteran la jornada mixima de 8 horas sin retribucién al
guna por las horas extras que trabaja el obrero por el hecho

de que "se le consiguié trabajo'.

Bstas jornadas, ademds de extensas, presentan las Sim—

guientss caracterIsticas:

a. Realizacibn de trabajos pesados, entre ellos, trans--
portar cargas muy pesadas sin la utilizacifn de maquinaria =--—

adecuada para ello.

b. Realizacibn de trabajos a grandes alturas o profundi-

dades.
c. Utilizacitn de energia eléctrica en alto voltaje.

d. Utilizacién de productos qufmicos, como &cidos corro-

sivos, en trabajos de acabados y en piezas prefabricadas.

33.- Ibidem; Pe 15,
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e. Existencia de ruidos que rebasan el nivel de decibe-~~

les aceptable para el oifidc humano,

f. Inexistencia de comedores para obreros. Por tanto, -
bajo consumo de nutrientes en- la dieta alimenticia, sin alcan

zar siquiera los promedios minimos.

g. Ausencia de transporte de personal a la obra y de &s-

ta a un lugar cercano a su vivienda.

h. Condiciones de seguridad e higiene en el trabajo mini
mas o ausentes, Los principales elementos que componen el --
equipo de seguridad de los trabajadores de la construccién -=-
son botas de seguridad, guantes de cuero o goma, anteojos pro
tectores, casco met&lico o de pléstico y mascarilla conﬁra -
polvos o gases. Sin embargo, generalmente nc cuentan con es;
te equipo y lo m&s comfin es encontrarlos en una vestimenta la
boral compuesta por huaraches o tenis, pantalén de dril, cami

sa de algoddén y sombrero (34).

Finalmente, cabe revisar brevemente &l modoc de vida del
trabajador de la construccién, principalmente en el aspecto —
familiar. ILa mayorfa de los obreros vive con su familia, que
oscila entre seis y siete miembros; manteniendo relaciones de

autoridad-sometimiento. Producto de su bajo poder adguisiti-

34.-~ Ibidem, p. 22.



vo y del gran problema de vivienda existente en nuestro pais,
se ve obligado a vivir en colonias periféricas a las grandes

ciudades y en condiciones insalubres. La carencia de equipa-
miento e infraestructura urbana de estas colonias (mobilia-~—-
rio, servicios de agua y luz, etc.) y lo lejano de &stas con
respecto a.los centros de trabajo, en muchas ocasiones no pex
mite un descanso adecuado, indispensable para una reposicién

de la fuerza de trabajo. En otras ocasiones, el trabajador -
vive en la obra en la que estd trabajando, en condiciones su-
mamente precarias: cuarto sin luz, a veces muyv hmedo, sin ~--

instalaciones sanitaridas ni comedor anexo (35).

Todas estas caracteristicas hacen evidente la problemiti
ca de las condiciones de trabajo y de vida de los trabajado--
res de la construccibn. Para poder mejorar estas condiciones
serf necesaria la realizacién de cambios, principalmente en -

los siguientes renglones:

- salarios, ’
- permanencia, estabilidad y seguridad en el
trabajo,

- prestaciones sociales,

i

educacibn y capacitacidn.

Cada uno de &stos no pueden darse en forma aislada. DLa
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solucifn o satisfaccién de necesidades materiales debe darse

unida a un aprendizaje del propio trabajador para diagnosti--
car y superar sus propias dificultades. La alfabetizacién ¥y
la capacitacién son esenciales‘pero no suficientes para que -
haya un cambio en las costumbres y actitudes de los trabajado
res. 5i no van acompahadas de un establecimiento de relacio--
nes laborales e interpersonales adecuadas, si los trabajado--—
res no adquieren responsabilidades sociales ante su trabajo y
su familia (entre ellas, reconocimiento de sus deberes y dere
chos laborales), si no consideran en forma constructiva la -
utilizacién de su tiempo, los resultados de las acciones edu-
cativas o capacitadoras que se realicen serdn parciales y, mu

chas veces, pasajeras y/o inoperantes.

En este trabajo nos centraremos en la sistematizacién de
la capacitacién como la actividad destinada, directamente, a
desarrollar las aptitudes y conocimientos de los trabajadores
con el prop6sito de prepararlos para desempeilar eficientemen—
te una unidad de trabajo o un oficio e, indirectamente, como
actividad promotora del cambio econdmico y social por ser wun
vehfculo de acceso a la tecnologfa, a la cultura y a la supe-

raci6n personal para los trabajadores.

Los objetivos que se incluyan en los cursos de capacita-
¢ibn ~ una de las modalidades de ésta, objeto de estudio de -

gsta tesis - podrdn ser tan reducidos o tan amplios como el -
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programador, el instructor o la institucifn que los imparta -
lo decida. Podrén estar relacionados a otras actividades de

mejoramiento de las condiciones de vida de los trabajadores o
ser independientes, lo que se definird al delimitar el contex
to en el gue cada curso se realice y lo gque es motivo de mu--
chas investigaciones vy propuestas. En este caso, analizare—
mos un modelo de sistematizacién de los elementos que inte-—-—-
gran al curso para lograr esos objetivos previamente estable-

cidos.
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PLANEACION ¥ SISTEMATIZACION DE LA CAPACITACION

"En lo que concierne a la preparacidn para el trabajo y para
la vida activa, la educacidn debe tener por finalidad no sg6-
1o formar a los jdvenes para el ejercicio de un oficio detexr
minado, sino, sobre todo, ponerles en situacidn de adaptarse
a tareas diferentes y perfeccionarge sin cesar a medida que
evolucionan las formas de produccidn y las condiciones de --
trabajo." (1).

La educacidn, como proceso de integracién de la persona-
lidad, conjuga las posibilidades innatas con las influencias
del medio sociccultural. Al mismo tiempo, le permite al edu~
cando asimilar la herencia social y las formas de vida de su
comunidad a efecto de incorporarlo como miembro activo de -

ella.

Esta incorporacifn puede ser en forma asistematica, me--
diante el contacto personal o indirecto en forma esponténea y
sin regulacifn técnica {familia, comunidad, instituciones re-
creativas); o en forma sistemftica, desarrollando un proceso
educativo a travé€s de una relacifén té&cnicamente requlada en--
tre un educador (dirigente intencionado del proceso educati--

vo) y un educando {agente en proceso de educacibn) (2).

La capacitacifn, como proceso educativo intencional, co-
rresponde, entonces, a la forma sistemdtica y, poxr tanto, re-

quiere. ser debidamente planeada y sistematizada para lograr =

1.« Faure, Edgar. et. al. Aprender a ser, p. 280-281.
2.- Modina Gbmez, Cecilia. Disefio de un modelo para la estructuracibn de
programas de ensefianza-aprendiraje, p. 12.



- 30 -

sus fines.

2.1. CONCEPTO Y FINES DE LA PLANEACION

La planeacién es la fase inicial de todo proceso adminis
trativo. A ella corresponde asegurar la adecuada orientacidn
de las acciones al establecer los objetivos v la determina---

cién de la forma en gue se han de utilizar los recursos (3).

Ahora bien, la educacién sistemdtica se lleva a cabo, --
principalmente, a través del proceso de enselanza-aprendiza--
je. Este se define como el:

<]

", .. conjunto de las fases sucesivas en que se cumple el
fendmeno intencional de la educacifn y la instruccidn" (4).

Este proceso es el objeto de estudio de la Did&ctica en
el plano normativo prictico, ya que &sta establece lfineas de
accidn, o sea, determina y fija normas que otorguen eficacia

a dicho proceso, el cual se compane de dos elementos:

La enseflanza, actividad que consiste en estimular y diri
gir la actividad y la experiencia de la persona de tal manera
que asegure los cambios deseados en el desarrocllo vy en los re

sultados de la conducta; y

3,- aguilar, A. Planeacifn escolar y formulacidn de objetivos, g. 25.
4.~ Huerta Ibarra, José. Organizacifn l6gica de las esperienciac de apren
dizaje, p. 166.
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8l aprendizaje, como la actividad mediante la cual se o-
riginan o modifican, dentro de la persona, conocimientos, ha-
bilidades vy actitudes indicando un cambio de conducta relati-
vamente permanente como reaccién a situaciones repetitivas --

que se presenten.

El empleo de ios t&rminos ensehanza-aprendizaje se debe
a que se consideran procesos correlativos y por ello se hace
hincapié en la bilateralidad de la accifn, que va desde quien
enseila a quien aprende y viceversa. Es decir, ensefianza— =--
aprendizaje es un término que sugiere una nueva forma de enfo
car el proceso educativo que elimina la accifn unilateral gque

va del maestro al alumno.

Si nuestro inter€s es la planeacifn del proceso ensefianza

-aprendizaje, necesitamos hablar de la planeacifn did&ctica.

La planeacidn diddctica consiste en la previsi6n ordenada
y calculada de los elementos y etapas del trabajo educativo vy
la programacién racional de todas las actividades, de modo gue
tanto la ensefianza como el aprendizaje resulten seguros y efi-

cientes. Bsta se veri sequida por dos elementos:

La realizacidn did&ctica que comprende la implementaciodn
en el tiempo y en el espacio de los establecido en la planea--

cibn; v
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La evaluacidn diddctica qgue consiste en la valoracibn de

lo realizado, a la luz de lo establecido en la planeacifn,

El Prof. Carlos A. Espinoza Lozano agrega un tercer ele
mento entre la planeacidfn y la realizacién que corresponde a
la motivacidn, con la cual se interesa a los participantes --
del proceso y se intenta una identificacién grata con los ob-

jetivos que habrin de lograrse (5}.

La planeacién didé&ctica considera dos tipos de elementos

fundamentales para su desarrollo:

a) elementos humanos gue desarrollan el proceso de ense-

nanza-aprendizaje: profesor-alumno.

b) elementos conceptuales y técnicos gque propician el --
proceso de ensefianza-aprendizaje: objetivos, contenido, técni

cas, método, material y tiempo.

Estos se integran en lo que conocemos como planes y pro-

gramas.

Se considera un programa como la organizacién te6rica, =
integral, 1l6gica y graduada de los elementos que propician el

proceso de ensefianza~aprendizaje. En &1 se fijan los objeti

5.= Ecpinoza Lozang, Carlos A. Estudios sobre capacitacién, p. 29.



vos, secuencias de operaciones y tiempos para realizar cada -
una de sus partes. En la educacifn, se constituye como un au
xiliar tebrico-organizativo de la actividad del profesor para
lograr el aprendizaje deseado en los alumnos considerando los
elementos conceptuales y té&cnicos de la realizacidn y evalua-

cibn didéctica.

La programacidn puede extenderse desde el sefalamiento -~
de los elementos bisicos hasta la previsifén de los elementos
auxiliares. Asi, se convierte en un instrumento de direccisn
y control para el proceso de ensefianza-aprendizaje, teniendo

entre sus finalidades:

- ayudar a propiciar un mejor aprendizaije,

- proporcionar una visién de conjunto de como se realiza
rd el proceso de ensehanza-aprendizaje,

- aprovechar adecuadamente el total de horas reservadas
para un curso,

~ aumentar la eficiencia de la enseilanza,

- asegurar el buen control de la ensefianza,

- evitar improvisaciones gque confundan al educando,

-~ proporcionar secuencia y progresividad a los trabajos
educativos,

- dispensar mayor atencifn a los aspectos esenciales de
la materia,

~ proponer tareas adecuadas a las posibilidades de los



alumnos,
- posibilitar la concentracifn de recursos did&cticos en

los horarios aportunos y utilizarlos adecuadamente.

Para ubicar esta programacifn del proceso de ensehanza -
aprendizaje en el contexto de la capacitacién, definiremos la
terminologfa utilizada por la Secretaria del Trabajo y Previ-

si6n Social en este asvecto*:

PLAN DE CAPACITACION: "E1l documento que contiene los 1i-~
neamientos y procedimientos a seguir en materia de capacita--
cién y adiestramiento, respecto de cada centro de trabajo y -
gue supone una ordenacibn general de actividades, para presen
tar una visidén integral de los programas gque lo componen".

PROGRAMA DE CAPACITACION Y ADIESTRAMIENTO: "La parte de
un Plan de Capacitacifén y Adiestramiento quecontiene, en tér-
minos de tiempo y de recursos, y de manera pormenorizada, las
acciones de capacitacidn y adiestramiento gue el patxén efec-
tuar3d en relacibén con los trabajadores de un misme puesko o -
categoria ocupacional".

CURS50: Es upa parte del Plan gue, c¢on sujecibn al pro--
grama, satisface las necesidades a nivel de puesto de trabajo
Yy se dcfine como: "El conjunto de actividades de ensefianza-a-
prendizaje para la adguisicidn o actualizacidédn de las habili-
dades y de los conocimientos relativos a un puesto de traba--~
jo, cuya reunién conforma un programa de capacitacidn y adies

tramiento".

MODULO: Uno de los elementos del curso encaminado a sa-
tisfacer las necesiades de una de las actividades del puesto.
"*Actividades de enseifianza-aprendizaje que tienen como objeto
relacionar elementos para conformar un tema o materia ¥y cuya
reunidén constituye un cursoc®.

EVENTO: “Actividad minima de cnsefianza-aprendizaje de -
duracidn minima vy de ejecucidén normalmente unitaria®.

* Las definiciones que e exponen a continuacidn son lag dadas por la Se-
cretaria del Trabajo y Previsidn Social. Oficio Nfm. 01.6364. 8 de ene

xo de 1979,



Dado que un puesto de trabajo es la unidad b#&sica del --
proceso productivo, es recomendable que, basdndose en la de--
teccidn de necesidades de los trabajadores que los ocupan, se
formulen los cursos que tiendan a satisfacerlas, con lo que -
se estarfa en la posibilidad de integrar uno o varios progra-
mas, gue en su conjunto constituirfan el Plan de Capacitacién

vy Adiestramiento de la empresa (6).

Una vez definidos los cursos y tomando en consideracifn
las té&cnicas de instruccifn, los materiales did&cticos y el -
tiempo de impartirlo, podrian definirse los mbédulos y los e-—
ventos;‘dirigidos a las actividades los primeros y a las ta—--

reas los segundos.

~

En este sentido, el curso es el eje central de las accio
nes, va que en funcifn de €1 se inducir&n y deducirédn las ca-
tegorfas superiores {(planes y programas) y las inferiores (mS

dulo vy evento).
2,2, CONCEPTO Y FINES DE LA SISTEMATIZACION

Entendemos por sistematizacifn la "accifn o efecto de -—~
sistematizar, o sea, reducir a un sistema” (7). BEsto nos o--

bliga a definir el concepto sistema.

6.~ Martinez Alvarez, Jesfis. Guia técnica para preparar cursos de capaci-
tacidn, p. 22.
7.~ Gago Huguet, Bntonic. HModelos de sistematizacifn del proceso de ense-
fanza~aprendizaje, p. 80.



Sistema es el conjunto de elementos que actfian, a la vez,
independientemente y unos sobre otros para alcanzar objetivos
enunciados con anticipacién. Esto quiere decir gue cuando se
hace una tarea en forma sistematizada, se establece una rela--
cién de dependencia en la que cada elemento que participa en -
la tarea recibe la influencia de los demds, condicionando o de

terminando sus caracterfsticas y funciones (8).

Es asf como el sistema no se caracteriza por la simple su
ma de elementos que lo integran, sino por la organizacifn que

hace posible su funcionamiento.

Un sistema también se define como un organismo deliberada
mente planeado, compuesto de elementos relacionados e interac-
tuantes gue son empleados para funcionar de manera integrada a

fin de lograr propbsitos determinados (9).

El enfoque éistémico nos permite ver un curso de capacita
cién como un todo integrado, conocer su estructura, elementos
que lo componen, funciones y procesos y las interrelaciones e-
xistentes entre los distintos elementos para organizar el pro-
ceso evaluativo, de un modo sistem&tico y continuo, de cada -~
uno de los elementos o de todo el curso y sus efectos en las -~
diversas etapas de su desarrcllo, a f£in de descubrir las posi-

bles fallas y corregirlas.

8.~ Ibidem, p. 26.
9.~ Ibidem; p. 26.



El primer paso para la utilizacifn de este enfoque es ca
racterizar el sistema (curso), es decir, identificar y descri
bir sus elementos componentes, asi como sus interrelaciones.
Bsto lo conseguiremos con la ayuda de un esquema del disefio -
de Sistemas, el cual circunscribe a los elementos del mismo -
dentro de las &dreas de: contexto, insumos, proceso, producto

v retroalimentaci®n (10).

CONTEXTO0: Un aspecto fundamental del sistema es el con-
texto dentro del cual existe. Para poder so-
brevivir, un sistema debe interactuar con su
contexto, adaptarse a €1 y a las otras partes
del suprasistema (Plan de Capacitaci6n y A--
diestramiento} .

En el contexto nacen las necesidades gue debe
cumplir el curso, y es &€l el que provee los -
recursos humanos, materiales y financieros ne
cesarios para el funcionamiento del curso. =
También en &1 nacen los fundamentos con los -
que se definen prioridades, metas y objeti---—
VOS.

E1l contexto de un curso de capacitacifn es el
ambiente socio-econdmico donde se desenvuelve

el programa.

10.~ Ponce de Ledn, Oscar F. Manual para la evaluacibn de programas de fox
macidn preofesional, p. 28.



INSUMOS:
0

INPUTS

PROCESO:

Son todos los aspectos que "entran" al proce-
s0 para ser transformados o para ayudar en el
proceso de transformacidn.

En los cursos de capacitacifn, los insumos in
cluyen: los aspectos relacionados a la pla-=-
neacién, las previsiones t&cnico-pedag&gicas,
la determinacién de la estructura ffsica y --
conceptual del cursc v los recursos humanos

(personal técnico y administrativo, instructo

res y participantes}.

Es el mecanismo operante del sistema. Est& -
constitufido por una serie de elementos de ac-
cidn que utilizan o transforman los insumos.

En los cursos de capacitacidn, el proceso b&-
sico es el de enseflanza-aprendizaje, es el =-
que permite la modificacidn de la conducta, -
conocimientos, destrezas y actitudes de los -
participantes durante un perfodo determinado

alrededor del cual intervienen los otros ele-
mentos, tales como: seleccidn y diagnéstico

de participantes, utilizacibén de metodologia,
matexial didictico, svaluacibn del aprendiza-

je, etc.



PRODUCTOS:
[

ouTPUTS

RETROALINEN
TACION:

Bl eyreso del sistema es el producto; es el -
resultado de los procesos utilizados para --
transformar los insumos.

En los cursos de capacitacién, el producto —-=—
son los participantes formadas o capacitados

Yy que tienen nuevos conocimientos, destrezas,
actitudes, etc. gque se pueden utilizar para -
interactuar con otros aspectos del sistema so

cio~-econémico.

Es un elemento del sistema gue regresa a su -
propioc funcionamiento y le permite mantener,
aumentar, modificar y cambiar sus operaciones.
Es el flujo principal de informaci6n interna
del sistema.

Este elemento permite romper continuamente el
equilibrio din&mico. Aungue todos las mode--
los cierran el ciclo con una linea punteada,
es necesario preveer los mecanismos para gue
ésta no s6lo circule, sino gque sea asimilada

por el sistema.



- 40 -

 INSUMOS

[

CONTEXTO

PROCESO ¥

PRODUCTO

RETROALIMENTACION

Con base en esta caracterizacién, podemos hacer un andli
sis comparativo de los aspectos de un sistema cualquiera y --
los aspectos de un sistema educativo, sea é&ste un plan, pro--

grama O curso.
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ASPECTOS MAS SIGNIFICA
TIVOS DE UN SISTEMA

ASPECTOS MAS SINIFICA
TIVOS D& UN SISTEMA EDUCATIVO

Insistencia en la definicidn clara
del propdsito del sistema y en la
formulacidn de los resultados gque
Se esperan.

Examen de las caracteristicas de
los insumos o elementos de entrada.

La consideracidn de alternativas y
la identificacidn de lo que se tie
ne qgque hacer para asegurar que el
desempefioc predeterminado se logra-
rd. Hablar de "1o que se tiene --

que hacer" implica precisar cdmo,
por quién, por gué, cuindo y donde. |

La dotacidn de recursos para el ~-
sistema y la medicidn de los pro-
ductos de salida, con el fin de -«
precisar el grado en que los resul
tados esperados se logran y eva-=—-—
luar la eficiencia de las operacio |
nes del sistema.

La identificacidn y realizacién de
los ajustes necesarios para asequ-
rar la consecucidn del propdsito y
cptimizar los productos del siste~
ma, asi como su economia.

Formulacidon de objetivos de apren-
dizaje estableciendo claramente
lo que se espera que el aprendiz
haga, conozca o sienta como resuil-
tado de sus experiencias de apren-
dizZaje.

Examinar las caracteristicas y ca-

- pacidades del alumno.

Identificar lo que tiene gue ser
aprendido, a fin de que el estu~
diante pueda desempehiarse como

se espera.

Elaboxar pruebas para medir el -
grado en que el estudiante ha lo-
grado los objetivo.

Considerar alternativas para se-
leccionar los contenidos y expe-
riencias de aprendizaje, los com

' ponentes y 1los recursos necesa--

rios para alcanzar los objetivos
fijados.

Implantar el sistema y recopilar
informacidn a partir de la medi-
ecifin y evaluacidn del funciona~-

| miento del sistema.

Regular el sistema. ILa retroali

mentacidn derivada de medir y -

evaluar servird como base en que

apoyar los gjustes del sistema,

a fin de propiciar el incremento

del aprendizaje logrado y el apre
vechamiento dptimo.




En resumen, el prop8sito de un sistema se establece a --
partir del contexto al gque pertenece y se logra mediante pro-
cesos, en los cuales los componentes gque interactfian en &1 se
coordinan para generar productos o resultados previamente de-
terminados. Por tanto, en un sistema, cada propfsito determi
na los procesos que se requieren y cada proceso establece la
clase v calidad de los componentes que convienen al sistema.

En los sistemas creados por el hombre, a diferencia de -
los sistemas naturales (Sistema Solar, sistema digestiﬁo), es
més pertinente hablar de propbsitos u objetivos enunciados --
con anterioridad. Por ende, al concebir cualquier actividad
humana como sistema, en este caso un curso de capacitacién, -
se hace necesario esclarecer los objetivos, elementos y proce

sos del mismo.

Un curso de capacitacifn es un proceso de enseflanza-a~ -
prendizaje, cuya sistematizacibén se define como la "accién o
efecto de ordenar las actividades gque implica el proceso de -
enseflanza-aprendizaje, de modo que est€ sujeto a principios,
reciba la organizacifn adecuada y elimine el azar hasta donde

sea posible” (11).

En este trabajo, el modelo de sistematizacifn que se pro

pone, es decir, el modelo para ordenar las actividades gue im

11.- Gago Huguet, Antonio. Op, cit., p. 83,



plica el proceso de ensefianza-aprendizaje intentar& por un la
do, definir las caracterfsticas y funciones de cada uno de =--
sus elementos [objetivos, contenido tem&tico, métodos v té&cni
cas de ensefianza-aprendizaje, material did&ctico, propbsitos

'y técnicas de evaluaciénl] ¥, por otro lado, establecer las re
laciones de dependencia que existen entre cada uno de ellos -
con el fin de lograr los objetivos o prop6sitos que se esta--
blecen en cada caso y los objetivos del suprasistema que, en

este caso, es el Plan de Capacitacifn y Adiestramiento para -

trabajadores de la construccién.

2.3. DPRESENTACION DEL MODELQ

"Los modelos son representaciones simplificadas de la -~
realidad. Un buen modelo debe incluir solamente agquellas par
tes que son de inter€s para el propSsito de estudio. Un mode
lo descriptivo o conceptual puede consistir simplemente en --
una propuesta sobre los elementos que deben considerarse en -
el estudic de determinado problema o sistema y la interaccidn

entre dichos elementos® (12).

El prop6sito de estudio del presente trabajo es la siste
matizacién de cursos de capacitacién mediante un modelo. Yue

go entonces diclio modelc deberd procurar la interrelacibn de

12.~ UAM. Iz Ingenieria y cus Métodos, p. 27 v 28 en: Medina G8pmez, C.
@F- Cit., pi 23.
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los elementos conceptuales y técnicos, la distribucién de fun
ciones y la secuencia de operaciones gue propician el proceso

de enseilanza-aprendizaije.

El modelo a proponer puede considerarse como un modelo -
descriptivo, ya que estar8 basado en la interrelacién de los
elementos conceptuales vy té&cnicos del proceso en su fase de -
planeacién (planeacibn didéctica, planeacién de la realiza~--

ci6n y planeacifn de la evaluacién).

Al definirse el programa como la organizacién tebrica, -
integral, l8gica y graduada de los elementos gue propician el
proceso de ensefanza-aprendizaje, se establecen las propieda-

des que debe tener un modelo (13).

1. Describirid una organizacifn tebrica por considerar
conceptualmente aquellos elementos y actividades -
que tendrin una realizacifn, o sea, un contacto con

la realidad en el tiempo y en el espacio.

2. Serd integral, presentando a los elementos vincula

dos entre sf v no de una ranera desarticulada.

3. PRespetari una secuencia lfégica al congiderar el ox

den y la jerargufa establecida por el andlisis de

13.~ Ibidem, p. 24.



la interrelacitn de sus elcementos.

4., Considerar8 una organizacién graduada en funcidn de

la secuencia que se tendrd al realizar las activida

des propuestas.

Su dificultad principal radicard en obtener un producto
(curso) suficientemente amplio, gue pueda ser impartido a una
buena cantidad de trabajadores de una misma ocupacifn, reuni-
dos en grupos de alrededor de veinte participantes, de manera
gue lo expuesto en el cursc y la realidad del puesto reguiera

un ajuste minimo.

Cada grupo puede presentar caracterfisticas propias en su
contenido ocupacional, resultadoc de difcrencias en lz organi-
zacifn del trabajo entre distintas empresas, variaciones en -
rangos de calidad, utilizaci6n de tecnologfas diversas, etc.
En la industriz de 1la construccifin, se ha encontrade solucidn
a esta dificultad en el uso del Andlisis Qcupacional, entendi
do &ste como "el conjunto de fundamentos, técnicas y procedi-
mientos que permiten obtener y presentar la informaci6n de --
las ocupaciones. Consiste, en este sentido, en el proceso de

identificar, registrar o informar:

- Las actividades significativas de un trabajador

en una acupacién especifica.



- Los factores técnicos y ambientales de la ocupa-
cién,

- Las habilidades, conocimientos, responsabilida--
des y exigencias requeridas del trabajador para
un rendimeinto satisfactorio, y que diferencia

la ocupacidn de todas las dem&s" (14).

El an&lisis ocupacional establece lo gue el trabajador -
hace, las habilidades vy conocimientos para hacerlo. Aasi, por
ese procedimiento analftico, podremos descomponer una ocupa-—-
cidn en sus componen?es para determinar su programa de ense--—

Hanza.

Con base en &ste, por tanto, se elabora un curso de capa
citacidn para cada ocupacifn analizada y el modelo gque se pro

pone para su sistematizacifn es el siguiente:

14.~ Fuentes Fuenzalida, René. Capacitacidn en obxa, p, 10
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En los préximos cavitulos se analizar&n cada uno de los

componentes del sistema - curso en su fase de planeacibn:

Bl andlisis ocupacional.- contexto del sistema.

Los prop6sitos instruccionales.- insumos del sistema, --
los cuales dirigen el proceso instruccio-
nal, indican a dénde llegar. Segfin su ——
grado de especifidad, pueden ser: metas
instruccionales, metas facilitadoras u ob

jetivos.

Las estrategias instruccionales.- proceso del sistema, -
son los recursos usados para implantar el
proceso de instruccibn y permitir que los
propSsitos sean alcanzados. Engloban pro

cedimientos, medios y contenidos.

Los procedimientos son los métodos y téc-
nicas de ensefianza-aprendizaje que pueden

ser usados para instruir.

Los medios son los materiales, equipos e
instrumentos gque pueden usarse durante la

instrucecidn.



Los contenidos son los conjuntos de conoci
mientos técnicos que serdn transmitidos a

los trabajadores en proceso de instruccién.

Los resultados instruccionales.— producto del sistema, -
dicen de las consecuencias del proceso de
instruccifn. Permiten constatar la efica-
cia del proceso instruccional. Determinan
hasta qué punto los propSsitos se lograron.
Los resultados son analizados en relacibn
directa con los propésitos instruccionales

y el proceso instruccional.

El andlisis e interpretaci6n de resultados.- retroalimen
tacibn del sistema, a partir de ellos seré
posible determinar cuan eficiente fue la -
instruccién y los ajustes que serd necesa-

rio realizar.
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EL ANALISIS OCUPACIONAL

Al elaborar un curso de capacitacifn, partimos del su--
puesto de que alguien va a capacitarse en una ocupacién (1).
Lb6gicamente, deberd aprender aquello que estg relacionado con
la misma. Por tanto, se vuelve indispensable determinar 1los

elementos gque componen una ocupacién.

El procedimiento utilizado para ese fin es el Anflisis -
Ocupacional. 8e define como el procedimiento de investiga-—-
€ibn gque permite descubrir las caracteristicas y los elemen--

tos de un todo, sus relaciones y las leyes que los rigen (2).

Cuando sepamos lo gue contiene la ocupacién, podremos sa
ber lo que el trabajador debe aprender para capacitarse en es

ta ocupacién.

El an&lisis ocupacional es, pues, el procedimiento em---
pleado para realizar un {Lnveniaric de todos los elementos que
la componen. De ese inventario se escogerfn los elementos --

gue constituirdn el curso de capacitacifbn.

Puede decirse que el anflisis constituye la base para el

estudio de programas y material didfctico que permitir&n ense

1.- De Alclnkara, A. et. zl. Elaboragio de S8ries Metodicas
Ocupacionais, p. 15,
2,~ Ibidem, p. 16.



fiar mis, mejor y en menos tiempo, configurando asf lo que po-
drfamos 1lamar el fundamento de la productividad en la ense--

Aanza (3).

Para fines de elaboracién de cursos, el anflisis ocupa--
cional se procesa, b&sicamente, a nivel de los giupos prima--
nios, pues cada uno de &stos comprende cierto nfimero de ocupa
ciones cuya conexifn reside en la naturaleza del trabajo rea-
lizado. Existe, por tanto, dentro de cada grupo primaric, —--
una homogeneidad y las ocupaciones que lo componen muestran -

un parentesco muy estrecho.

A partir de la ocupagidn, a través de anflisis sucesi--
vos, se llega a los subpasos y se configura, de esa manera,
el contenido correspondiente a la prictica profesional que -

el capacitando va a aprender (tareas y operaciones).

3.~ Ibidem, p. 16.
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1

GRUPO PRIMARIO

] I ] .
' | OCUPACIONES
‘L-‘_—-‘-—!
z [ f <L __
}
f | TAREAS
[ I ] L.
¥
; | OPERACTONES
— I I I
' ¢ PASOS
| I J
l I l ..,
3 ;
: | SUBPASOS

Ahora definiremos estos elementos:
OCUPACION: =Bs el conjunto de actividades productivas que per
miten identificar el tipo de trabajo ejecutado --

por un profesional (4).

TARDA Bs un trabajo de produccibn o de servicio gue se
realiza con cierta frecuencia,; inherente a una --

dcupacibn.

Para fines did&cticos, se considera tarea el +tra

G Ibidem, D 7.
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bajo concebido como el propdsito de capacitar (5).

OPERACION: =Es la parte componente de una tarea gue exige, en
su ejecucibn, una serie de movimientos manuales -
y/o mecénicos, que modifican intencionalmente las
caracterfisticas fisicas o guimicas de un material
0, sino, cuando &ste se monta o desmonta en rela-
cibén a otro material.

Para fines diddcticos, puede ser identificada por

las siguientes caracteristicas:

- la operacifn corresponde a una unidad b&sica di
dfctica, pues representa el minimo que conviene
enseilay por separado;

- el valor de una operacifén se define por sus re-
laciones con otras operaciones; en forma aisla-
da pierde su valor pré&ctico, salvo si es reali-
zada como ejercicio;

~ la operacibn es la accifén que, al completarse,-
lleva al capacitando a hacer una pequeila pausa
mental y/o f£fsicar

- toda operacidn estd vinculada a una tarea, pu-
diendo ser exclusiva de é€sta o no, ya gue puede
realizarse en otras ocupaciones o tareas;

~ la engefianza de una operacién, po¥ su duracién

5.~ Ibidem, p. 7.
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y complejidad, exige una demostraci®n préctica
del instructor;

- la operacidn se descompone en pasos (6).

PASO: BEs una accidn cuya ejecucibfn contribuye al desa~-
rrollo de una vperaci6n. Por tanto, varios pasos
componen una gperacifn., A su vez, pueden dividiz
se en subpasos. (7).

El paso inicial de quien va a estudiar un programa prac-
tico es conocer, en los propios lugares de trabajo, las opera

ciones pertinentes a la ocupacifn (8).

3.1. SELECCION DE LAS OPERACIONES BASICAS Y CLASI

FICACION POR ORDEN DL DIFICULTAD CRECIENTE

La seleccién de las operaciones b&sicas de una ocupacifn
es hecha a partir del inventario de las operaciones gque compo
nen las tareas de la ocupacifn. Deben ser seleccionadas las
operaciones basicas, con las cuales el capacitando deber@ ser
capaz de enfrentar nuevas situaciones en la préctica. Estas
se clasifican por orden de dificultad, de mis simples a mis -
complejas,; y se procede a analizar cada operacibn, descompo-—
niéndola en pasos. Este anflisis es nuy importante no s6lo -

para evaluar el grado de complejidad aproximado de las opera

6." Ibidem, E}a 7 - B
7.~ 1Ibidem, p. 8.
8.~ Ibidem, p. 21.
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ciones, sino tambi&n para preparar los medios instruccionales.

El orden de las operaciones obedece forzosamente a una =
seguencia didéctica y no profesional, pues para aprender bien
la ocupacifn es necesarioc avanzar de lo mas fdcil a lo mis -

complejo.

Para esta clasificacifn, se deben tomar en consideraci6n

los siguientes factores:

- destreza y coordinacifn de movimientos;

- grado de precisifn; |

- esfuerzo fisico: fuerza, posicibn de trabajo, etc.:
—~ conocimientos tecnolfgicos esenciales;

- grado de peligro de accidentes, (9)

3.2. SELECCION DE TAREAS,
PREPARACION DEL CUADRO-PROGRAMA.

Las operaciones han sido clasificadas por orden de difi-
cultad; mas su ejecucidn aislada no despierta en el capacitan
do mayor interés. El capacitando tiene m&s interés en reali-

zaxr operaciones que lo conduzcan a un trabajo concreto,

Por esta razfn se seleccionan o se conciben tareas como

medio de ensefiar las operaciones,

9.~ Ibidem, p. 21.
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El aprendizaje de las operaciones es el objetivo a alcan-
zar y, para esto, las tareas sirven como medio piadefico y motdi

vador para alcanzar los resultados deseados.

Esta seleccibn de tareas debe atender, en lo posible, a -

los siguientes factores:

- tener utilidad pré&ctica;

- atender a los objetivos del curso;

- despertar el intex&s del capacitando;

- contener, en principio, un miximo de ocho operaciones;

~ tener una duraci6n tal que no haga al capacitando per-
der el interés;

- presentar siempre operaciones nue%as, Qariando la can~-
tidad segfin su grado de dificultad y las caractexristi-
cas propias de la ocupacifn;

— posibilitar la repeticibn de operaciones, pues ejecu--
tarlas una sola vez no es suficiente para formar el h&

bito.(10).

Es conveniente seleccionar las tareas con la ayuda de un
Cuadro para permitir visualizar mejor los factores antes men-
cionados. BEse cuadro ilustra con claridad el programa de la
Practica Profesional; se llama Cuadro-programa porgue muestra,
cn forma ordenada y progresiva, la posicién de las tareas y -

de sus operaciones.

19.= Ihidem, p.22,



En ese Cuadro-programa se podr&n observar:

a. las operaciones que se realizan en cada tarea;
b. las operaciones nuevas;

c¢. las operaciones repetidas;

d. la frecuencia de cada operacibn;

e. el desarrollo del programa, en forma progresiva.

Se presenta a continuacifn, a manera de ejemplo, el Cua-

dro-programa de una ocupacién de la construccitn.
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Los cuadros relativos a ocupaciones de produccibn, COmo
es el caso de los trabajadores de la construccibn, se caracte-
rizan por la repeticifn sistemitica de las operaciones conteni
das en las tareas. En el cuadro-programa de las ocupaciones =~
de servicios la repetici&n de la operaciones estd sujeta, la

mayorfa de las veces, a la repeticibn de las tareas.

3.3. ANALISIS DE LAS TAREAS Y OPERACIONES PARA

LA SELECCION DE CONTENIDOS TECNOLOGICOS

Las tareas y operaciones constituyen la base de la ocupa
ci6n; pero, para ejecutarlas, no basta poseer solamente la ha
bilidad manual. En la mayorfa de las Qeces es indipensable -

la aplicacién de conocimientos tecnelfgicos,

Los conocimientos deben ser analizados por tarea y por
operacitn, y se refieren al estudio de materiales, mé&quinas ,
herramientas, instrumentos y otros datos tecnol6gicos necesa-
rios para ejecutar la operacibn, dando origen al Programa de

Tecnologia.

Para facilitar el trabajo de andlisis se usan los  cua=-
dros analfticos en los que se correlacionan los conocimientos

tecnolbgicos necesarios para el aprendizaje de cada tarea.
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Despuds requerir8 ordenarlos siguiendo una secuencia did&cti-

ca.

Los conocimientos tecnolégicos asi dispuestos, en forma

pedagbgica, constituyen el Programa de Tecnologia.



EJEMPLO DE CUADRO ANALITICO

CUADRO OCUPACION
ANALITICO FIERRERDO
TAREAS OPERACIONES INFORMACION
Almacenamien Clasificar varilla. Varilla: definicibn y

'to de varilla

Transportar varilla.
Almacenar varilla.

clasificacién.
Almacenamiento y transporte
de varilla,

Tabla general de varillas.

Corte de
wvarilla.

Cortar varilla con:
segueta,

cizalla,

soplete,

cortadora de palanca,
cortadora eléctrica.

Definicién y uso de la se-~
gueta, cizalla, soplete,
cortadora de palanca y coxr
tadora elé&ctrica.
Clasificar los diferentes
cortes: recto, 1/2 vy 45°,

| Doblado de
varilla.

Enderezar varilla con
grifa.

Doblar wvarilla con:
tubo, placa y pija,
grifa,

dobladora de palanca,
dobladora elé&ctrica.

Definicién y uso de la gri
fa, tubo, placa, pija,
dobladora eléctrica vy do-
bladora de palanca.

Bstribos.

Calcular &ngulos de
45°, 60° v 90°,
Hacer estribos.

Definicitn de &ngulo.
Proceso para hacer planti-
llas de &ngulos de 45°,
60° y 90°.

Definicién y uso del estri
bo.

Clasificacién de los tipos
de estribos.

Amarres.

Amarrarx varilla con
alambre.

Definicibn y uso de los
materiales y herramientas
utilizados para hacer ama
rres.

Clasificar los tipos de ama
rres: sencillo, cruzado,
ahorcado, doble vy en 8.

. Armado de
. estructuras.

Tender y alinear
varilla.
Realizar empalmes.

Definicibn de diferentes
elementos estructurales:
castillo, cadena, zapata
Yy losa.

Definicibn, uso y reali-
zacidn de un empalme.
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LOS PROPOSITOS INSTRUCCIONALES

"Instruccién es el proceso a través del cual
el medic ambiente de un individuo es delibera
damente manipulado a fin de capacitarlo a ———
aprender, a emitir o integrarse en desempefios
especificos bajo condiciones especificas o co
mo respuesta a situaciones especificas.” (1).

El proceso instruccional constituye un todo bastante com
plejo, compuesto de innumerables elementos y funciones inter-
relacionadas gue deben operar en forma coherente para lograr
resultados, Un modelo de sistematizacifn nos permitir& pla--
near, implementar y evaluar el proceso instruccional con base

en una técnica, haciendo énfasis en el aprendizaje de los par

ticipantes.

El punto inicial de la construcci6n de la instruccifn es
el enunciado puro y simple de una meta instruccional terminal
que se pretenda alcanzar (2). Una definicifn clara del pro-
pdsita de determinada instruccifin requiere ser formulada en -
términos del desempeiio esperado del capacitando. Consiste en
especificar qué comportamiento observable y medible el capaci

tando deberd demostrar al concluir la secuencia instruccio=——-

nal.

as metas facilitadoras son derivadas a partir del "and-

B4

l.= Bampg, Cosete. Gol Instrucienal, p.l.
23'_' Z‘ i*ﬁemp EI. VIII;



lisis de la meta instruccional® (3). Este anflisis conduce a
la organizacibn de una secuencia de desempefios subordinados -
que estén comprendidos por la meta instruccional y gue deben
ejecutarse con maestrfa antes de que la meta instruccional --

pueda ser desempefiada.

Derivadas las metas facilitadoras, se impone una deci-
sibns:
éd6nde iniciar la instruccibn y qué se considerar8 como

competencias de entrada?

El adecuado diagn6stico de las competencias de entrada -
contribuiri decisivamente para que el capacitando logre la me
ta instruccional y, como consecuencia, para el Exito de la --

instruccibn.

La formulaci6n de objetivos instruccionales es la etapa
que consiste en detallar las metas (instruccionales y facili-
tadoras) de manera que comuniquen con exactitud lo que el ca-
pacitando debe ser capaz de hacer en el futuro, despué€s de de
terminada unidad instruccional (4). Formular objetivos ins—-
truccionales esté ligado a especificar claramente gqué desempe
fno observable debe ejecutar el capacitando, de acuerdo a con-

diciones y criterios previamente establecidos.

3.~ Ibidem, p. VIII.
a-"‘ Ibidem' Pu IXO
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Todos los demds componentes ser&n una consecuencia (gira
rén en torno) de los objetivos instruccionales que fueron --—
formulados. Debido a que el anflisis de la ocupacifn ha sido
la base de la elaboracibén de cualquier curso, &stos deben co-
rresponder a las tareas, operaciones y conocimientos tecnolé-
gicos que el trabajador debe dominar para realizar la opera--—

cidn.

En este capfitulo describiremos detalladamente cfmo se —-
cumple con estos cuatro pasos de la primera etapa del planea-

miento instruccional:

do 1la meta
instruccio~
nal.

P

Derivan~-
do metas fa
cilitadoras

Diagnostican-
do competencias de en~
trada.
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4.1. DEFINICION DE LA META INSTRUCCIONAL

~

La definicién de la meta instruccional es la primera de-
cisién del instructor o programador. :Qué pretende que sus -

participantes sean capaces de hacer?

Normalmente, al planear su curso el instructor pretende
gue sus alumnos ejecuten diferentes tipos de desempefios y lo-

gren varios tipos de metas instruccionales.

La tarea de sistematizar la capacitacién seri ampliamen-
te facilitada si se clasifican las metas instruccionales en -

tipos, categorfias o clases de capacidades humanas (5).

Estas categorfias son presentadas a través de instrumen-
tos operacionales y flexibles llamados taxonomfas., ‘'Paxonomia
es un esquema clasificatorio o, mis simplemente, una clasifi~

cacién.

Los conocimientos sobre diferentes clases de aprendizaje

(presentadas en una taxonomfa) capacitan al instructor a:

a ~ definir sus metas instruccionales en forma sistemiti

5.- Ibidem, p. B.



ca:
+ seleccionar los tipos de desempefios que pretende -
gue los capacitandos adgquieran o perfeccionen;
b - establecer una variedad adecuada de metas instruccio
nales:
+ asegurar que sean incluidos como parte de la ins--
truccidn tipos de aprendizaje dé diversas catego--

rfas y niveles de complejidad;

¢ - escoger una estrategia instruccional apropiada:
+ diferentes tipos de aprendizaje exigen diferentes
estrategias de ensefianza,
+ cada meta instruccional reguiere un plan distinto

para lograrse;

d - seleccionar procedimientos de evaluacifn adecuados :

+ de la misma manera que la estrategia, diferentes =~

metas instruccionales exigen diferentes procedi=---
mientos para su evaluacifbn,

+ sabiendo cudl es el tipo de aprendizaje que deberd
lograrse, el instructor puede escoger un procedi
miento de evaluaci6n adecuado {6}.

El uso de una taxonomfa permite que la definicifn de una

meta instruccional sea hecha de modo sistemdtico.

6. "Ibiaem' Po 9.



4,1.1. DEFINICION DE METAS

Toda accifn de un individuo lleva consigo la consecucién

de un fin, de una mefa.

Este fin o meta muchas veces es expresada en forma abs—
tracta o vaga. Para el caso de la instrucci§n es necesario -
que cualguier meta exprese una accibn directa o indirectamen-
te observable y medible. Por ejemplo, construir un muro o --
soldar una unidn se pueden ver directamente. Sumar, por otra
parte, es algo gue no podemos ver mientras otra personpa lo ha

ce (7).

Al definir las metas de un proceso instruccional, deberd
ponerse especial atencifn en que €stas incluyan una ejecucibn
o un desempefio {(8). Para diferenciar estos de una abstrac——-

cibn o vaguedad, basta con plantearse la siguiente pregunta:

ZExiste una scla conducta o clase de conductas gue indi
gue la presencia de la supuesta ejecucién y sobre la -
cual exista un acuerde generzal? {9).

Bsi, por ejemplo, "reconocer los elementos de un objeti-
vo' es un desempefio, ya que cualguiera aceptaria como prueba
de ese reconocimiento que subraye cada elemento y mencione -

lo que es {condicién, desempefic). Sin embargo, "apreciar la

7.~ Mager, Robert. aniZlisis de Hetas, p. 35.
8.~ Ibidem, p. 36.
9.~ Ibidem,
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ocupacién" es una abstraccién, pues cada quien puede sugerir
una prueba de que un individuo la aprecia, sin que sea nece-

sariamente suficiente o adecuada para otros.

Por tanto, una meta debe imcluir una actividad gue re—-
sulta directamente visible o audible (evidente), © enseguida
evaluable (no evidente), es decir, que exista una sola con--
ducta que pueda indicar la pregencia del desempeifio. Bsto se
facilitari si se distinguen los distintos tipos de aprendiza

je, para lo cual nos podemos valer de una taxonomia.

4.1.2, TAXONOMIA DE LOS TIPOS DE APRENDIZAJE

Aprendizaje "es un procesoc que capacita a estos organis
mos -animales y hombre- para modificar su conducta con una -
cierta rapidez en una forma mis o menos permanente, de modo
que la misma modificacibn no tiene gque ocurrir una y otra -—-
vez en cada situacién nueva. Un observador externo puede xe
conocer que ha ocurrids el aprendizaje cuando se percata de
la presencia de una transformacifn en la conducta y también

de la persistencia de esta transformacién' (10).

Diferentes tipos de cambios pueden ocurrir en el compor

10.~ Gagné, Bohork. Principios Bigicos del Aprendizaje para la Inctrus-
ﬂisﬂ, e 13,
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tamiento de un individuo, por tanto , podemos decir gue exis—
ten diferentes tipos de aprendizaje (11). Estos tipos de com
portamientos o desempefios considerados como evidencia del a--—

prendizaje varian tambi&n en niveles de complejidad.

Para lograr clasificar los diferentes tipos de aprendiza
je, es preciso recordar primero que el aprendizaje establece-
estados pensisientes en el sujeto. Estos estados hacen posi=
bles las actuacioneé que se observan {ejecuciones o desempe~-
filos); aungue varfan en muchas dimensiones, pueden clasificar-
se - los estados - como si tuvieran ciertas propiedades en -~
comfin. Gagné denomina facuffades a estos estados persisten--
tes, palabra gque implica quée facultan al indiviﬁuo para lle=-
var a cabo ciertas actuaciones (12). Otros autores definen -

los resultados del aprendizaje como capacidades que el indivi

duo adquiere después de recibir una instruccibn.

En la actualidad, existen diversos esquemas taxonSmicos
gue pueden usarse para clasificar los resultados de aprendiza
je y, en nuestro caso, las metas instruccionales segfin sl ti-
po de aprendizaje que se pretende alcanzar. EIntre €stos es~
td el esquema de Benjamin Bloom y Colaboradores gue distingue
tres dominios de objetivos educacionales: congnoscitivo, afec

tivo y psicomotriz (13).

11"" Rﬂiﬂ@s, C. Qp- ﬂ‘it., F)o 17

12.= Gagné. R. Op. cit., p, 59 = &0

13.~ Bloem, Benjamin. et al. Taxenonfa de Jos Chjctivos de la Educaeidn,
Argontina. Bd. El Atenon, 1979,
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Gagné€, por su parte, distingue cinco tipos de capacida--
des aprendidas: habilidades motoras, informaciones verbales,-
habilidades intelectuales, estrategias cognoscitivas y actitu-

des (14).

Este trabajo presentar& una visi6n resumida de esta Glti-
ma taxonomfa, por considerarse m8s amplia y mis aplicable a -~

las metas instruccionales de cursos de capacitaci®bn.

Seglin Gagné, existen cinco categorfias primordiales en los
resultados del aprendizaje, es decir, cinco clases de faculta~

des humanas conogcidas (15) =

INFORMACION VERBAL

Constituye el método primordial con el que cuenta el hom-
bre para transmitir el conocimiento acumulado a las generacio-

nes sucesivas.,

La informaciln con frecuencia se aprende mediante las co-
municaciones verbales presentadas al estudiante en forma oral

o escarita,

"El aprendizaje de informacién verbal come una facultad -

i4.~ Gagné, R. Op. ecit.
15,~ Ibidem, p. 6l.
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significa que el individuo estd facultado para exponeh en for
ma de proposicifn aquello que ha aprendido. Puede decir, o -
escribir, o representar en alguna otra forma la informacifn -

que ha aprendido como una oracifn (proposicién)™(16).

Las funciones de este tipo de aprendizaje son mfiltiples.
Entre ellas diremos que sirve como un pre—requisito necesario
para que el aprendizaje pueda continuar; algunas clases de in
formacién tienen importancia pr&ctica para el individuo, ta--
les como nombres de objetos, lugares, empleos y profesiones ;
finalmente, se cree que los conjuntos organizados y asociados
de conocimientos proporcionan un vehficulo para el pensamiento

(17).

Una meta instruccional serd clasificada en esta catego--~
rfa cuando solicite que el capacitando enuncie informaciones

que fueron acumuladas en su mente (18).
HABTLTDAPES INTELECTUALES
Estas constituyen los conocdmientos prdeticos, en con--

traste con los conocimientos tefricos de la informaci6bn, E1

sujeto aprende cbmo hacer, realizar 6 resolver un problema.

"Las habilidades intelectuales... lo facultan para res-

—

16.~ Ibidem, p. 62,
17.~ Ibidem, p. 63-64
18.= Ramos, C. Op. ¢it., p. 26
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ponder en forma adecuada a cfases enteras (es decir, grupos o
categorias) de fenSmenos naturales. Estas habilidades consti
tuyen maneras que el estudiante adquiere para interactuar con

su medio ambiente mediante sZmbofos™(19).

Las habilidades intelectuales se pueden dividir en varias
subcategorfas, de acuerdo con la complejidad de la operacién -
mental que implican. Las habilidades mé@s complejas requieren
el aprendizaje previo de habilidades més simples. Estas sub--

categorfas, empezando por la m&s simple, son:

DISCRIMINACION

Al responder a su medio ambiente por medio de sfimbolos,-
es preciso que el sujeto adguiera primero la habilidad simple
de distinguir una caracterfstica en un objeto de otro, cosa -

gue incluye el distinguir un simbolo de otro.

El aprendizaje de discriminaciones cuando se ha completa
do tiene como resultado la percepedidn selectiva de las carac—

terfsticas del medio ambiente del individuo.

"Una discriminacién aprendida es la capacidad de distin~

guir una caracterfstica de la estimulacién de otra, o un sim-

19.~ Gagné, R. Op. cit., p. 65.
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bolo de otro® (20).

Es preciso observar gue la discriminacién solamente hace
posible que el capacitando pueda observar la diferencia entre
los estfmulos, no que los pueda nombrar o utilizar de alguna

manera.

CONCEPTO CONCRETO

La forma mds simple de los conceptos la constituyen los
conceptos concretos, los cuales son clases de cualidades en -

los objetos, y eventos.

"L.a capacidad aprendida denominada concepto concreto ca-
pacita al individuo para {dentificar una clase de objetos, ca
lidades de objetos, o relaciones "sefialando" uno o mis casos

de la clase"™ (21).

El tener la capacidad de un concepto concreto significa
conocer el significado de un nombre, lo cual guiere decir que
es capaz de identificar la clase por medio de sus casos parti

culares,

Una meta instruccional seri clasificada como concepto =--

concrete cuando el capacitando deba identificar, sefialando o

20.~ Ibidem;, p. 66-~67.
21««"' Ibideﬂ‘, pa 68"69-
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nombrando, clases de objetos y atributos, propiedades o posi-

ciones de objetos (22).
CONCEPTOS DEFINIDOS

Algunos conceptos de objetos, cualidades de los objetos,
Yy relaciones no se pueden identificar "sefialdndolos". En su
lugar es preciso definirlos. Esto significa que se tiene que
utilizar una oracién (o una proposici6n) para identificar una

clase de cosas.

"El estudiante ha adquirido un concepto definido cuando
puede hacer una demostracifn , o enseiar la manera de utili--
zar la definicién. Al hacer esto, esté clasificando casos —-
del concepto" (23). En otras palabras, el estudiante apren--
di6 un concepto definido cuando usa una definicibn para clasi

ficar ejemplos particulares del concepto.
REGLAS

Una regla constituye una capacidad aprendida que hace po
sible que un individuo lleve algo a cabo, utilizando sfmbolos
(nfs comunmente los simbolos del lenguaje y las matemfticas);

gue el individuo responda ante una clasc de cosas con una cla

22;"" RBELDB; C. op- Ci‘l:‘u' P' 37
23.~ Gagm’!, R. Op. cit-g D 70.
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se de actuaciones. Incluye el uso de sfmbolos para represen-
tar e interactuar con el ambiente en formas generalizadas.

REGLAS DE ORDEN SUPERIOR (RESOLUCION DE PROBLEMAS)

En esta subcategorfa de las habilidades intelectuales, -
el sujeto "refine" reglas complejas combinando otras m&s sim--
ples (24). Por lo general, cuando esto sucede estd dedicado

a la resolucibn de un problema nuevo.

La regla de orden superior gque resulta se verifica de la
misma manera: por medio de una ejecucién gque la aplique al -
problema en cuestifn o a otros similares., Sigue siendo una -
regla y dificre finicamente de complecjidad de las reglas més -

simples.

ESTRATEGIAS CQGNOSCITIVAS
Las estrategias cognosciti&as son capacidades internamen
te organizadas de las cuales hace uso el individuo para gular

su propia atencifn, aprendizaje, recordacifn y pensamiento,

Las habilidades intelectuales se orientan hacia aspectos
del medio ambiente del individuo; lo facultan para utilizar -

nfimeros, palabras y sfmbolos gque se encuentran "afuera", En

24,~ Thidem, p. 72.
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constraste, las estrategias cognoscitivas gobiernan el piopdo
comportamiento del individuo cuando se enfrenta a su medio am

biente (25).

Las estrategias cognoscitivas constituyen formas con las

que €1 cuenta para controlar los procesos de aprendizaje (asi

como la retencifn y el pensamiento).

Cuando se plantea un problema, el sujeto debe aplicar so
bre el mismo informacifn y habilidades intelectuales previa--
mente aprendidas. Si bien estas capacidades son necesarias,—
no son suficientes. Ademds de ello, debe contar con una es--
trategia para abordar el nuevo problema. Estas estrategias -
organizadas internamente lo capacitan para controlar sus pro-

pios procesos al pensar.

ACTITUDES

Como capacidades aprendidas, las actitudes en ocasiones
se asocian con los valores. Los filtimos generalmente se con
sideran como mis generales, en tanto que las actitudes estén
orientadas m8s especificamente hacia las preferencias parti-
culares (26). Por otra parte se hace &nfasis en el comporta -

miento basado en aspectos cognoscitivos y no s6lo en el "en-—

250"" IbidEm’ Pa 75-
26.- Ibid(?—rﬂy P+ 77.
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trenamiento de emociones®™ (27).

Una actitud constituye un estado interno adquirido que -
ejerce influencia sobre la eleccién de la accibén personal ha-

cia alguna clase de cosas, personas o eventos.

Obviamente, las actitudes varfan on su fucrza o intensi-
dad y también en su direcci6n: actitud positiva o negativa -

hacia algo.

HABILIDADES MOTORAS

Estas habilidades se aprenden en conexifn con activida--
des humanas comunes, entre ellas las actividades atléticas v
deportivas, asf como una buena cantidad de ocupaciones (car—-
pinteria, reparacibén de autombviles, operacifn de magquinaria,

ete.)

Las habilidades motoras como capacidades aprendidas ha--
cen posible la ejecucifn precisa, fluida y exactamente regula

da de las actuaciones en las gue se usan los mfisculos (28).

Hemos visto que el primer paso de la sistematizacibn es

definir la ocupacifn para la cual se capacitard a un grupo de

27.- Ibidem.
28.~ 1Ibidem, p. 78.
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individuos a trav&s de un curso de corta duracién. Con base -
en el perfil que de esta definicibén se obtiene, se establece -
una meta instruccional terminal que equivale al propbsito del
sistema. Corresponde a la conducta o conjunto de conductas --
que el capacitando dominard al finalizar un proceso de instrugc
cibn determinado. Dichas conductas podrén ser habilidades, co
nocimientos o actitudes directa o indirectamente observables.

Posteriormente, la meta instruccional terminal se constituird

en el objetivo general del curso, al sefialarse las condiciones
en que el capacitando demostrar8 el dominic de esa conducta o
conjunto de conductas y el nivel de eficiencia que se aceptaré

como prueba de que la meta se ha alcanzado.

Debe eliminarse el tipo de aprendizaje que pretender& lo-
grarse a travds del curso. El uso de una taxonomia facilita -

esta tarea. Se ha presentado un resumen de la taxonomia crea-

i
da por Robert M. Gagné. A continuaci6n se incluyen dos cua—--

dros sinbpticos con una visi6n global de la misma.
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SUBCATEGORIAS DE LAS HABII.IDADES INTELECTUALES
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identificar (sefialando o
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tos o posiciones de obje-
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———? PDE REGLAS

generar la solucidn para
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4.2, DERIVACION DE LAS METAS FACILITADORAS

Una meta instruccional terminal u objetivo general descri
be un desempefic complejo, requiere de una serie de pasos u ope
raciones previas para alcanzarse. Por tanto, el siguiente pa-
so en la sistematizacifn de un curso, segiin el modelo propues-
to, es derivar las metas parciales que deberin lograrse gra-—-—
dualmente durante el procesc de instrucciﬁn. Estas son llama-
das metas facilitadoras, pues son las que "facilitan" el cami

no para el logro de la meta instruccional terminal.

La interrelaci6n horizontal y vertical que existe entre -
las metas se muestra gr&ficamente al construir un mapa instruc

cional.

4.2.1, ANALISIS DE LA META INSTRUCCIONAL

Para gue el capacitando sea capaz de ejecutar con &xito -
una meta instruccional terminal, antes debe desempeilar otras -
metas que son esenciales - pre-requisitos - para dicha ejecu——
cién. Asfi pues, cada meta terminal que un instructor establez

ca debe ser descompuesta en submetas o metas facilitadoras:

~ SUBMETA porque estard comprendida (subordinada) en una

meta terminal,



- META FACILITADORA porgue va a encaminar ("facilitar")
vy posibilitar el alcance de la meta
terminal,

~ PRE-REQUISITO porgque la meta facilitadora precisa ser
aprendida antes gue el capacitando
pueda obtener maestria en la meta -~

terminal.

La técnica usada para determinar submetas (metas facili
tadoras) que son pre-requisitos para el aprendizaje de la me
ta instruccional se llama "anffisis de La mefa  insiruccdo-

nat" (29).

Existen varios tipos de andlisis de la meta instruccio-
nal gue emplean diferentes procedimientos, todos ellos esen-
cialmente con el mismo prop@sito. En este caso, el procedi-~
miento de andlisis de la meta instruccional a ser presentado

tiene dos caracteristicas bisicas:

- el anflisis de la meta instruccional es una técnica -
relativamente simple que puede ser usada por los pro-
gramadores o instructores despu€s de un minimo entre-

namiento sobre su utilizacién,

25~ Ramos, Cosete. Gols Pacilitadores, p. 25.



- constituye uno de los componentes/etapas del modelo pro
puesto,

conmponente gues

Defini-
cibén de la
meta instruc

cional

+ sucede a la definici6n
de la meta instruccio-
nal, y

+ antecede a la formula-
cién de objetivos ins-—
truccionales.

Deriva—
cién de me-
tas facilita
doras.

eitn de obje
|tivos ins—--
truccionales

Diagndstico
de competencias de
entrada.

LBl Cuadro~-programa y el Cuadro analftico de cada ocupa---
cifn son ya un elemento importante de este andlisis, ya que -
en ellos se incluye un desglose de las actividades [tareas, ==
operaciones y conocimientos] gue deben contemplarse en las me—~

tas instruccionales del curso correspondiente.

A continuacifn se presentan dos esquemas b&sicos para ana
lizar la meta instruccional. Cualgquiera de los dos lleva al -
mismo resultada: derivar metas facilitadoras. Podrd elegirse

el quc se considerc mis adecuado.
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EsSsQUEMA 1

Una de las alternativas para derivar las metas facilita
doras consiste en analizar la meta instruccional haciende la

siguiente pregunta:

éQué es lo gue el capacitando debe ser ca-
paz de hacer o saber antes de poder desem-
pefiar esta meta? (30}.

La respuesta de esta pregunta permitiri que inmediata-~
mente sean identificadas algunas metas facilitadoras (pre-re
quisitos directos) comprendidas y necesarias para el desempe

fio de la meta instruccional.

Cada meta facilitadora derivada es a su vez examinada y
se somete a la misma pregunta. Otros prew~reguisitos serén i
dentificados para cada una de las metas facilitadoras direc-
tas, Asi se continia haciendo la misma pregunta para cada -
meta facilitadora derivada, hasta llegar a los conocimientos

o habilidades m&s simples.

Veamos un ejemplo muy simple que presenta todos los pa-

sos. N6tese gue a cada meta se le asigna una letra del alfa

30.~ Ibidem, p. 62.
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beto, lo que facilitard el siguiente paso que es la construc—-—

cidén del mapa instruccional.

EJEMPLO, ESQUEMA 1

®

Escriba la meta instruccional terminal.

Consthuin thidngulos.

@ Haga la pregunta a la meta terminal:

EQué es Lo que el capacitando debe ser capaz de hacen

o saben antes de poder desempeiian esa meta?

@ Enliste las metas facilitadoras directas:

Bl consthuin un trnidngulo equildienc

consthuin un thifngulo is6sceles

[D] construin un tridngulo eseateno

@ Examine cada una de las metas facilitadoras D

y haga la misma pregunta:

é0uf es Lo que - -~ = - - - podern desempeiiar esa meta?

@ Enliste las metas facilitadoras (pre-requisitos direc

tos) de E}]@

B E reconocen ejemplos de tridngufos equildte

)Laé -*

[CHF neconocen efemplos de taidngulos {is6sce--

Les,



- 88 =

D G heconocen efemplos de Fridngulfos escalenos

@‘ Examine cada una de las metas facilitadoras |E{{F G

y haga la misma pregunta:

(Quée es Lo que - - - - - - poder desempeiiar esa meta?

@ Enliste las metas facilitadoras (pre-requisitos direc--

tos de | E F‘G

F
6

conecepfuar un thidngulo ecquildteno

concepluakr un trnidngulo is0sceles

===

concepiuan un thidngulo escaleno

e

Examine Las metas facilitadoras (pre-requisitos direc--
tos) de m 1{1J
;Qué es Lo que - -~ - ~ - - poder desemperian esa metal?
@ Enliste las metas facilitadoras {(pre-~reguisitos direc--

tos) @e [H{|I]]|J

HHIAHJ L {dentifican tnidngulos
10 Brapine esta meta facilitadora { L y haga la misma pre~

gunta:

iQué es Lo que - - - - - - poder desempefian esa meta?

(:)‘ £nliste las metas facilitadoras (pre-requisitos direc—-—
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tos de L

L 1M defindin tridngulo

1

Uniendo todas las metas obtenidas (A a la M) quedarfa un

diagrama como el siguiente:

-

[d

]

ESQUEMA 2

En este esquems; cinco actividades bidsicas deben llevarse

a cabo en el siguiente orden: '
(:) Escriba la meta terminal.

(:) Realice una lista de "posibleg" metas facilitadoras;
- enliste cualquier submeta que considere relacionada
o relevante que esté comprendida por la meta instruc

cional;



®

- incluya todas las submetas que se le ocurran libremen

te.

Examine la lista y elimine todas las submetas que sean
innecesarias o irrslsvantes:
- descarte todas aquellas submetas gue
{a) resultan una "informacién agradable" pero que no
son esenciales para el aprendizaje de la meta --
instruccional terminal;
{b) son irrelevantes y no relacionadas a la meta ter

minal.

Analice la lista de metas facilitadoras esenciales o ne

cesarias y establezca la relaci6n entre ellas:

- defina los pre-requisitos directos de la meta termi--
nal:

- defina las submetas que estén abajo de cada uno de es

tos prerrequisitos.
Construya el mapa instruccional*

A continuacifn presentamos un ejemplo para facilitar la

comprensién de este esguema.

* Ver la pdgina 93.



BEJEMPLO, EBQUEMA 4

(:) Meta instruccional:

Al Conatnuin un heactive de evaluacibin para delermina-

do objetive instruccional.

(:) Posibles metas facilitadoras:
- descndibin Las funciones de un objetivo;
- demostran La nelac.ibn enire obfetive y heactdivo;
- explicar el valor de un reactivo;
= neconocer efemplos de obfefdivos {nsfruccionales;
- nreeconocer ejoemplos de reacelivos;
- desenibin Za posicidn de un obfetivo en un modelo
de siastematizacdién de La instnucedlbn;
- definin abjetivo instruccional;

~ definin neactivo de evaluacibn.

(:) Submetas innecesarias o irrelevantes (para esta meta --
instruccional) :
- descnibin 2as funciones de un objetivo;
~ explican ef valoa de un reactivo;
- descndibin La posdicitn de upn obfeiivo en un modelo

de sistematizacibn de £a insthuceidn.

(:) Relaci®dn entre las metas facilitadoras esenciales:
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PRE-REQUISITO

SUBMETAS DIRECTO DE:

Demosinrarn La nefacibn entre objetfivo Y reactdivo.

Reconocen ejemplos de objetivos instruccionales,
Reconacen efemplos de reactives.

Definin objetivos {natruccionales.

] [ =[] [

Deginin neactivos de evaluacibn.

= B H[=

©)

Construir el mapa instruccional:

o

Antes de pasar a la construccién del mapa instruccional,
conviene sefialar un aspecto b&sico del desarrollo del "an8li-

sis de la meta instruccional®.

éD6nde y cudndo concluir el andlisis de la meta ing

truccional?

Existen dos alternativas:
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la. Puede concluirse cuando se han identificado submetas

en las cuales los capacitandos ya poseen maestria.

2a. Cuando se han identificado submetas tan simples gue -
nd® se puedan derivar nuevas metas facilitadoras (en t&rminos -~

de lo que se pretende en la capacitacién) (31).

Una me£a terminal puede ser analizada en diferentes nive-
les de detalle. Cuanto més detallado, mejor ser& el "andlisis
de la meta instruccional" y, como consecuerncia, el mapa ins——-
truccional, ya que &ste constituye una ruta {(gufa) para la ins
truccifn. Cuanto més especificas sean las metas facilitadoras,
la instruccibén transcurriri mis sua&emente, en un f£flujo regu—-

lar y continuo (32).

4,2.2¢ CONSTRUCCION DEL MAPA INSTRUCCIONAL

El mapa instruccional permite determinar el tipo de rela
cibn existente entre las submetas (o metas facilitadoras). -~
Ademés de eso, indica para dSnde ir y qué direccifn tomar a -

fin de lograr una meta terminal (33).

El mapa instruccional proporciona una fotograffa comple-

ta de lo gue el capacitando debe ser ensenado a fin de apren-

31.- Ibidem, p. 96-97.
32,~ Ibidem, p. 105.
33._"' ibiaem’ pn 4315
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der el desempefio deseado y exigido por la meta instruccional.

La funcifn principal de un mapa instruccional es mostrar

relaciones.

La construccién del mapa instruccional de un curso se ba
sa en el anflisis de la meta instruccional. En éste ya se ~-—
han establecido las metas facilitadoras y s§lo resta hacer -
un diagrama de las mismas en el orden adecuado. Para ello de
be anotarse en la parte superior del mapa la meta instruccio-
nal terminal. Debajo se colocan la o las metas gue son pre-
requisitos directos de la meta instruccional., Asf se conti--
nia con cada una de las metas, avanzando de lo general a lo -
particular, de lo m&s complejo a lo mis simple. Un ejemplo -

del diagrama resultante podrfa ser:
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En donde:

A es la meta instruccional;

B y C =on pre-requisitos directos de A;
D y E son pre-requisitos directos de B;
¥ es pre-requisito directo de E, y

B, C, D, E y F son metas facilitadoras de A.

N6tese que existen dos formas de representar una relacibn

directa:
C B
I 1

E D E
La submeta F debe Las submetas D y E deben
ser aprendida por ser aprendidas por el ca
el cadpacitando an-— pacitapdo antes de desem
tes de desempeiiar nar la sulreta B.

la submeta C.

Existen algunas reglas bisicas y simples para la construc

cién de un mapa instruccional:

{a) 86lo debe trazarse una lfinea vertical saliendo de un -

cuadro que representa una.submeta (34):

34.- Ibidem, p. 49.
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(b) Cuando dos o mis submetas van o vienen de un mismo
lugar, debe trazarse una linea horizontal para unir las 1f--

neas verticales, a fin de construir un conjunto de cuadros.

{35):

=

~1[ 1=
// \\/ .

(c) No debe trazarse una linea horizontal directamente -

\
f
\

de un cuadro a otro:

La construccifn del mapa instruccional procede de lo mas
complejo a lo mds simple. ©En la instruccién se procederd en

el sentido contrario (de lo particular o lo general), por lo
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que deberd sefialarse, con nimeros, el orden gque se seguird.

Siguiendo el mismo ejemplo:

A 6
T
r !
B |3 C 5
I
i 1
D 1 E 2 F 4

Otro punto importante es delimitar cudles son las .‘metas
claves, es decir, aguéllas que son pre-requisitos directos de
la meta instruccional y, a su &ez, encabezan un conjunto déﬁi
nido de metas. FEllas serfn los objetivos particulares vy las
restantes serdn los objetivos especificos al sefialarse las --
condiciones y nivel de eficiencia correspondiente. Serd co-
mln gue las metas claves coincidan con las tareas b&sicas  de
la ocupacién - sino todas, por lo menos las m&s complejas -~ y
las metas restantes tendrdn como f£in el aprendizaje de las --
operaciones y conocimientos necesarios para estas tareas.

Por filtimo, examinaremos las funciones y usos del anfli~
sis de la meta instruccional y la construccién del mapa ins—-

truccional.
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la, Evaluar la totalidad de la instruccibén de la meta -
terminal.- esto servird para incluir todas las metas facilita
doras en la instruccifn que ser& proporcionada. Cuando el -=
instructor véya a montar una unidad instruccional deberi pla
near formas de ensenar cada una de las metas facilitadoras ~--

(36) .

2a. Establecer la secuencia de las acti?idades instruc-
cionales.- servirf para determinar el orden en que cada -meta
facilitadora debe ser ensefiada. E1l instructoxr deberd orde--
nar las metas facilitadoras de lo m&s simple a lo m&s comple-
jo, es decir, la secuencia de la instruccién deberé ser esﬁg

blecida en sentido ascendente (37).

L]

io m&s complejo
1 1
4 A6 8
L 3 — 5 y 7
1 .
I 4

menos complejo

3a. 1Identificar las competencias de entrada.~ es decir,
sirve para diagnosticar dbnde estén los capacitandos con rela

cidn a las metas facilitadoras. El instructor deberi congw==-

36.~ Ibidem, p. 29
37 .= Ibidemp P 30
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truir su instruccifn a partir de ese diagnbstico; aquellas sub
metas que ya pertenezcan al reépertorio de los capacitandos no

deben ser incluidas en la instruceién (38),

— |
. 1 o § T instruccién
l I T )
| S— += J
|
7 ™ — -
' . competencias de
. : ‘ _L entrada

El uso de la taxonomia resulta fundamental en esta fase.
Esta permitird que las metas estén relacionadas en la forma -
correcta segfin el tipo de aprendizaje que incluyen y el nivel
gue se pretende en cada meta. En la parte inferior deberfn -
estar siempre las capacidades més simples (informaci@n verbal,
discriminacifn) y en la parte superior las m&s complejas (re-

glas de orden superior, estrategias cognoscitivas.

18.~ Ibidem, p. 31.
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4.3, FORMULACION DE OBJETIVOS INSTRUCCIONALES

Los objetivos del aprendizaje est@n relacionados con los
resultados del mismo; de hecho, se derivan de ellos. El defi-
nir v exponer un objetivo para el aprendizaje significa expre~
sar una meta en tfrminos de actuacibén humana, a través de una

de las categorfas (o subcategorias), y especificar la situa---

cifn en la cual habrd de ser obsgervada. (39).

Un objetivo describe lo que se espera que el capacitando
sea capaz de hacer en el futurc despufs de determinada secuen-

cia instruccional (40).

Analicemos cufl es la importancia de la formulacién de ob

jetivos:

Para el 4Lnsirucifor, las afirmaciones de los objetivos de
aprendizaje constituyen un fundamento para la planificacién de
la instruceidn, para la direccifn de la ensefianza y también pa

ra verificar la consumacifn del aprendizaje, Los objetivos le

ayudan a:

- definir los aspectos relevantes y significativos, de la

39.- Gagné, R. Op. Cit., p. 84,
40.-~ Ramos, Cosete. Objetivos Instrucionais, p. 19.
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ocupacibn, que el capacitando deber& aprender.

- desarrollar la instruccibn de forma que conduzca al 1o

gro de los objetivos.

- construir situaciodnes de evaluacién capaces de determi-

nar si los objetivos fueron alcanzados.

~ evaluar el proceso de instruccibn utilizando los datos
recolectados para juzgar la eficiencia y eficacia del -

programa instruccional. (41).

Para el capaciando, la comunicaci§n apropiada de los ob
jetivos de aprendizaje puede constituir un elemento impoxrtan-
te en el establecimiento de motivacién y realimentacién proce
dente del aprendizaje consumado. Cuande el objetivo a ser al

canzado es comunicado al participante:

- &1 puede usar productivamente su tiempo y su energfa ,
concentr&ndose en aguelilo que es importante y directa-

nmente relacionado a lo que debe aprender.

-~ &1 puede determinar para si mismo cudndo ha obtenido -
dominio del objetiveo: juzgar cufindo es capaz de demos—

trar el desempeho exigido por el obijetivo.

41 .~ Ibidm: P 10.



- 102 ~

- €l sabe cexactamente no s6lo lo que se espera de &1 co
mo también en qué condiciones deberd exhibir competen
cia en el objetivo. Esto disminuye su ansiedad y au-

merita su seguridad (42).

Para el coordinador de capacitacidn, los objetivos ins——-
truccionales proporcionan un fundamento para la justificaci6n -

del programa de capacitacién del cual es responsable.

Para el evafuador de la instruccibén, los objetivos sirven
para definir los dominios de actuacibn gue &1 intentard determi

nar o medir (43).

En la fase anterior, el instructor o programador ya ha se--
leccionado las principales ejecuciones y desempeilos que deberén
adquirir los capacitandos (metas) y ha estructurado y dado se--
cuencia’a las metas seleccionadas para el curso (mapa instruc--
cional). Ahora es necesario redactar esas metas en forma de ob
jetivos. Para ello debe tenerse en cuenta las normas para for-
mular objetivos de instrucciSn y los elementos gue &stos deben

contener,

4,3.1. NORMAS PARA FORMULAR OBJETIVOS INSTRUCCIONALES

A continuacibén se exponen varias normas o c¢riterios sobre

42.~ Ibidem, p. 9.
43.~ Gagné, R. Op- Ciﬁct Pe BGi
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la forma en qgue deben expresarse los objetivos gue se preten-—

den lograr, independientemente de su finalidad o contenido, -

para que resulten claros y precisos.

1L

28

38

Enunciar los objetivos en funcifn del comportamiento del
capacitando y no respecto a las actividades o praop6sitos
del instructor. Esto permite enfatizar que el aprendiza
je es el nficleo en torno al cual girari la actividad ca-

pacitadora (44).

El enunciado de un objetivo debe incluir un verbo, una -
acci6n particular, que indigue la conducta que el capaci
tando debe ejecutar para mostrar que logrd dicho objeti-
vo {45). Este corresponde exactamente al incluide en ca
da meta y, como hemos dicho, debe corresponder a uha ac
tividad observable directa o indirectamente, es decir, a
una conducta abierta, Por tanto deberin evitarse verbos
como conocer, comprender, saber y aprender, ya que &stos
implican un proceso interno del conocimiento y no una —-
conducta abierta (46).
j

Los cbjetivos deben redactarse utilizando t&rminos que -~
posean, hasta donde sea posible, significando uniforme y

escogiendo aquellos vocablos menos sujetos a interpreta-—

44.~- Gago Huguet, Antonio. PBElaboracidén de cartas descriptivas, p. 45.
45,~ Ihides.
46,- Matheny Dillman, Caroline, et. al. ©&mo redactar objetivos de ing

£ruceifn, p, 25-26.
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cién. Esta norma tiende a lograr precisién y claridad -
en la comunicacifén de intenciones. El uso de una taxono
mfa facilita esta tarea. Un objetivo tiene un punto a
su favor cuando no requiere explicaciones, cuando la ma-

yorfa entiende lo que se quiere decir (47).

Los objetivos deben ser unitarios, es decir, cada enun—-
ciado debe referirse a un solo proceso, s6lo a una acti--.

vidad o conducta (48).

Los objetivos deben redactarse a un adecuado nivel de ge
neralidad para evitar la amplitud extrema y la particula
rizacibén excesiva (49). EIsta norma variar8 segfin el ti
po de objetivo que se est& redactando: general, particu-
lar o especifico. La importancia de establecer esta ti-
pologfia estd8 fundamentada por la ley de graduacibn en el
aprendizaje que sostiene que éste debe ir de lo sencillo
a lo complejo, respetando el ritmo de asimilaci6bn del —-
gque aprende (50). El1 objetivo general de un curso co——-
rresponde a la meta instruccional terminal: los objeti
vos particulares corresponden a las metas claves, scia-
ladas en el mapa instruccional, Las metas restantes se-

rén los objetivos especificos.

47.~ Gago Huguet, A. Op. Cit., p. 46

48,~ 1bidem, p. 48.

49~ Ibidem, p. 4%.

50.~ Medina Gémez, Cecilia. Diseflo de un modelo de estructuracidn del

progeso de ensefiansa-aprendizaje, p, 120-121.
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En cualquiera de los casos, el objetivo no debe ser tan
especifico que resulta ultrarrestrictivo, ni debe resul-

tar tan general que no defina cosa alguna (51).

4.3.2. ELEMENTOS DE UN OBJETIVO INSTRUCCIONAL

"Muchos son los estudiosos del tema que se han
dedicado a indagar cudles son los datos o ele-
mentos que debe contener un objetivo de apren-
dizaje; en consecuencia, miiltiples son las pro
posiciones de medelos al respecto. Como suele
ocurrir, en esta multiplicidad se ha dado coin
cidericia en lo eséncial y divergencia en lo ac
cesorio." (52). -

Bs diffcil cefiirse a uno de estos modelos sin tomar en -~
cuenta otros, ya gue varfan las necesidades y sistemas en los
gue se utilizan los objetivos. En este caso, se esti hablando
de cursos de capacitaéidn para trabajadores de la comstruccidn,

por lo que los objetivos instruccionales deber&n contener los

siguientes elementoss

(1) Describir la aAccioN, el desempeilo que el capacitando

ejecutarsi,

(2) Indicar el oBJETO del desempefio.

51.~ Matheny Dillman, et. al. Op. cit., p. 21
2.~ Gaqo Huguet, A. Op. cit., p. 50,
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(3) Describir la SITUACION en la que la accién acontece

ra.

(4) Decir algo sobre los INSTRUMENTOS ¥ OTRAS LIMITACIO
NES dentro de las cuales se espera que ocurra la ac

cién/desempefio del capacitando (53).

Debe procurarse que la accifn/desempefio deje ver la capa
cidad que implica (habilidad motora, informacifn verbal, habi
lidad intelectual, estrategia cognoscitiva o actitud). En ca

so contrario, deber&n incluirse dos verbos:

- uno que indique la capacidad (demostrar, identificar,

etc.); v

- otro, escrito en gerundio, que indique la accibn {es—-

cribiendo, sefialando, nonbrando).

Los verbos indicativos de capacidades se presentan en el

{de

cuadro sinbptico de la p&gina 108. Las definiciones que se ip

cluyen a continuacibén pretenden hacer una revision:

HABILIDAD MOTORA = E JECUTAR

53,- Ramos, Cosete. Objetivos de Ensino, p. 33,
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El capacitando ejecuta cuando &1 mismo rea
liza una accién ffsica definida,

INFORMACTION VERBAL = E NUNC I AR

El capacitando enuncia cuando:

- recuerda hechos, informaciones, generali
zaciones;

- recita'o escribe una respuesta memoriza-—

da.

HABILIDADeINTELECTUAL[DiAcniminacidn =D I 8:CRIMINAR

El capacitando'aiéciiminawbuando dice si -
las cosas son semejantes o diferentes; -
cuando distingue objetos o propiedades de
obijetos comoc idénticos o no.

HABILIDAD INTELECTUAL/Concepto concheto = I P ENT I FICAR

El capacitando identifica cuando recaonoce
{apuntando o nombrando) clases, atributos ,

posiciones de objetos o estimulos.
HABTLIDAD INTELECTUAL/Concepfo Pefdinide = C L A ST F1ICAR

Bl capacitando glasifica cuando usa una de
finici6én para colocar algo como perteng---

ciente a una clase o categoria.
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HABILIDAD INTELECTUAL/Apficacién de Regla = P EM O STRAR
El capacitando demuestra cuando aplica una
regla, principio o procedimiento especifi-

co a una tarea especifica.
HABILIDAD INTELECTUAL/Regla de Onden Supeniorh = G ENERAR

El capacitando genera cuando refine reglas,
definiciones, conceptos, habilildades para

resolver un problema.

ESTRATEGTIA COGNQSCITIVA = 0 R 1 G I NAR

El capacitando origina cuando propone una
manera nueva de resolver una situacifn pro

blemdtica.

ACTITUD = E S C O G ER

El capacitando gscoge cuando decide tomar

un curso determinado de accidn.

A continuacifn se presenta un cuadro ilustrativo con 1la
relacidn de verbos gue expresan capacidad,. verbos gue expre--—

san accidn y ejemplos de objetos de estos verbos,
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VERBG/ VERBO/
CAPACIDAD DESEMPERNO OBJETO
jugando futbhol.
trazando ‘ .
EJECUTARA i un plano
(Habilidad Motora) construyendo un muro.
escribiendo la letra "£".
hablando los elementos del concreto.
ENUNCIARA registrando las partes de una estructura de
{Informacidén fierro.
verbal}
enlistando las herramientas de un yesero.
diciendo que a : N
DISCRIMINARA qu uh rectangulo de un cuadrado

(Habilidad Intelec

son diferentes

| Concepto definido)

tual-Discriminacidn) agrupando |objetos iquales.
| marcando las conexiones de tubo de cobre.
IDENTIFICARA )
apuntando ‘ -
(2bilidad Tntelec Yo ' los bloqge; de acabado aparente
| tual-Concepto con- nombrando las partes de un cortatubos.
_creta) .
relacionando ejemplos de instalaciones hidrdu-
CLASIFICARA licas.
{Hab. intelectual-
}seleccionando

ejemplos de amarres.

registrando la

ia medida entre dos puntos.

DEMOSTRARA solucidn
{Hab. Intelectual-
Aplicacién de regla | iocalizando luna ecquivalencia en la Tabla Gene-

ral de vVarilla.

GENERARA escribiendo un objetivo instruccional.
{(Hab. Intelectual-
Regla Superior) hablando un discurso.

ORIGINARA describiendo un »lan de trabajo.
{Estrategia cogno.)

ESCOGERA ayudando un colega en dificultades.,
{Actitud) i

leyendo

un libro scbre lz ocupneldn.
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De hecho, siguiendo el modelo de sistematizacidn propues-
to, en las metas instruccionales (terminal y facilitadoras) ya

estd definida la accibn v su objeto. Son ejemplos de esto:

Doblar una varilla.

Cortar tubo de cobre,

Estas se transforman en objetivos cuarido se sefiala la si-
tuacidn en la que se presentard dicha accién (en una obia en -
construceidn, en un drea de prdeiicas, presentadas diferentes
varillas, al finalizar La sesifn, elc.) y los instrumentos o -
limitaciones permitidas para ejecutarla (con una dobladonra de

palapnca, con un cortfatubos, sin ayuda del Lnstrucior, etfe.)
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LAS ESTRATEGIAS INSTRUCCIONALES

La siguiente etapa es seleccionar y desarrollar la estra-

tegia instruccional.

Antes de seleccionarla, es importante revisar algunos as-

pectos que deben ser observados en la elaboracifn de sus ele--—

mentos:

(a)

(b}

Las actividades de aprendizaje gque seré&n incluidas -
en el proceso debén ser seleccionadas y construidas
en funcién de los objetivos instruccionales que se -
pretenden alcanzar. Las actividades de aprendizaje
deben conducir al logroc de cada uno de los nbjetives
facilitadores y, como culminacién, del objetivo gene

ral.

Para cada objetivo facilitador deben ofrecerse opor-
tunidades a los capacitandos de practicar el desempe
fio especffico exigido. Debe permitirse que los capa
citandos obtengan dominio en un objetivo facilitador
antes de comenzar el estudio del objetivo facilita--
dor siguiente (mds complejo). La pr&ctica relaciona

da a los objetivos facilitadores deberd ir acercando



(c)

(d)

(e)

(£)
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gradualmente al desempefio final exigido por el ob-

jetivo general.

Los conocimientos nuevos deberin proporcionarse en
pequeifios pasos, Cada paso, seguido de la préctica
necesaria, permitirZ el aprendizaje del capacitan-

do.

Las secuencias de aprendizaje del curso deben bus—
car un punto "GSptimo™ en lo gue se refiere a la ve
locidad. EI1 ritmo en gque las actividades son pro-
puestas a los capacitandos debe ser equilibrado,--
ni muy répido, ni muy lento. Esas actividades de-
ben ser al mismo tiempo, simples y desafiantes pa-~

rg los participantes.

Los objetivos deben trabajarse en etapas sucesivas
y graduales, cada etapa contribuird al alcance del
objetivo final. La secuencia obtenida a través de
la derivacifn de metas facilitadoras (construccidn
del mapa instruccional} indicari el orden en gque -~
las actividades de aprendizaje deber&n desarrollar

se,

Siempre dque se le golicite al capacitando dar una
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respuesta, debe ser proporcionada alguna forma de -
retroalimentacién, mis o menos inmediata. El capa-
citando debe tener conocimiento sobre el grado de -
correccidn de gsu respuesta. Esta retroalimentacidén
lo llevar& a seguir adelante con la certeza de una
respuesta correcta, o a revisar lo que hizo vy, en-

tonces, seguir adelante con la seguridad necesaria.

Es esencial que el trabajador perciba el wvalor, 1la
importancia de la instruccibén. Para ello es necesa
rio iniciar con una introduccién que aclare este -~

punto.

Antes de iniciarse cualgquier procesoc de capacita---—
ciftn debe comunic8rsele al capacitando, clara y es-
pecificamente, los objetivos instruccionales que se
r&n alcanzados. Sabiendo exactamente a d6nde debe
llegar, el capacitando podri canalizar su esfuerzo

hacia el logro de la meta instruccional (i},

Deben elegirse y desarrollarse aquellas estrategias gue

capacitardn a los trabajadores a obtener maestrfa en los obje
tivos instruccionales. Usando criterios adecuados, el inge—-
tructor y/o programador escogeri aguellas estrategias que me-

jor se ajusten a su realidad de enseflanza-aprendizaje.

1.~ Ramps, Cosete. M&dulo de ecnsino. Construgdo; p. 47-49.
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Directamente relacionadas a esta funcifn estin:

—~ seleccionar/desarrollar contenidos que deben incluirse
en la instruccidn para aprender las operaciones de 1la

ocupacibn.

- seleccionar/desarrollar procedimientos instruccionales

qgue puedan conducir al trabajador de donde est4 {compe
tencias de entrada) en el inicio de la secuencia ins--
truccional hasta la maestria del objetivo terminal -~-

{competencia de salida).

- seleccionar/desarrollar medios instruccionales que ten
gan la capacidad de auxiliar al capacitando a alcanzar

los objetivos especificados.

5.1. SELECCION Y DESARROLLO DEL COMTENIDO

En todo acto de capacitacién el instructor tendri la ne-
cesidad de preparar materiales gque deberdn reunir ciertas ca-
racterfsticas dependiendo de la situacibn concreta en la que

se desarrolle el proceso de capacitacibn.

Algunas veces, sc realizan experiencias aisladas en comu
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nidades diversas. Entonces, es aconsejable gue prepare un ma-
terial en el que minimamente indique los objetivos a lograr vy

los puntos claves que va a tratar (2).

Sin embargo, cuando ya no se trata de un acto aislado, si
no de actividades permanentes de organizacidn para enffentar -
la situacifn o realidad de los participantes, es necesario pla
near eventos de capacitfacién permapenfe como proceso continuo.
En este caso, es necesario elaborar otro tipo de material que

sea acorde a la poblaci6n a la que va dirigido (3).

Al elaborar el cuadro analftico de la ocupacifn se han -
seflalado los contenidos tecnolfgicos correspondientes a cada -
tarea y sus respectivas operaciones. Cuando el instructor y/ -
o programador necesita preparar material diddctico para un pro
ceso de capacitaci6bn, tiene gue buscar y relacionar los conte-
nidos de los temas especificos con este Programa de Tecnologfa
Y, & la vez, asegurar que los materiales respondan a la reali-
dad misma de los participantes. Hemos dicho que el anflisis -
de las tareas. operaciones vy contenidos tecrnol&gicos se hace -
observando la ocupacién en el campo de trabajo (en este caso,-
en la obra en construccién), lo que facilitard el cumplimiento

de este requisito.

La preparacifn que se haga de un contenido debe responder

2.~ Mercado Terdn, Rub@n. et. al. Guin para elaborar y aplicar contenidon
de capacitacidn, p. 28
Ju= Ibidem, p. 29.
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también a los objetivos generales y particulares que se han -
fijado en la etapa anterior (4). La estructura y desarrollo

de un determinado contenido serd diferente, en funcién del -
problema concreto gue se gquiera abordar. Seguir la secuencia
seflalada en el mapa instruccional permitird qgue esta estructu
racién sea coherente y ordenada y esté dirigida al logro del
objetivo general, sin plantear contradicciones ni en su conte

nido ni en su forma.

Determinar los contenidos especificos nos serviré tanto
para elegir los recursos didfcticos mis idbneos para el proqé
so de. capacitaci6n, como para lograr un manejo més &gil y sen
cillo de lo que se piensa transmitir, sin due pierda su esen—

cia.

La selecci6én de contenidos no s6lo se hari en func%?n de
las tareas de la ocupacién y los objetivos del curso. Deberé
considerarse también la duracién del mismo y él nivel de cono
cimientos promedio de los trabajadores participantes. Ya gue
&stos svelen tener un bajo grado de escolaridad, la presentar~
cifn de los contenidos para los capacitandos debers incluir -
textos simples y breves que estén reforzados por represepnta--
ciones gréficas de los conceptos y operaciones gue en ellos -
se expliquen. El esfuerzo de CINTERFOR (Centro Interamerica-

no de Investigacién y Documentacifn sobre Formacifn Profesio-

4.~ Ibidem, p. 30.
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nal) en este sentido es una gran aportacifn.

5.1.1. LAS SERIES METODICAS OCUPACIONALES

CINTERFOR es un organismo creado por la Organizacibn In—-

ternacional del Trabajo (OIT) con el fin de:

“a. promover una colaboracidn permanente y activa entre los or
ganismos nacionales de formacifn profesional experimenta-—-

les; .
b. estudiar nuevas fSrmulas de cooperacién entre estas insti-
tuciones y la Organizacidn Internacional del Trabajo, con
el fin de integrar la formacidn profesional dentro de los
planes de desarrolic econdmico, educativa y social de los

paises de la regidn; y

c. asistir a los paises en el planeamiento ¥ ejecucidn ad una
politica de formacidn profesional aplicable a todos los —--
sectores de la economia, teniendo en cuenta las condicio-~
nes propias de los paises y la experiencia adquirida en el
plano internacional, en particular por la Organizacidn In-
ternacional del Trabajo." {5)

Este centro ha creado las Colecciones B&sicas CINTERFOR
(CBC), las que contienen los elementos constantes de cada o-
cupacibfn estudiada en el anflisis ocupacional que realizf -~-
CINTERFOR en los pafses de América Latina. Estos elementos
son las operaciones bisicas del oficio y los conocimientos -

tecnoldgicos que se exigen para cada tipo de operacibn (6}.

"Cada CBC se presenta como un conjunto de hojas de in--
formacidn que comprenden por una parte las operaciones y por

la otra los conocimientos tecnolégicos propiocs de la profa--

5.~ Maertens, Eric. CINTERFOR: un instrumento de cooperacidn t@cnica -
entre paises en desarrolle, p. 27.

6.- Entrevista al Sr. Nagib L. Kalil, Revista Mexicana de la Construc-
cidn No. 3271 P 64.
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si6n. Ese conjunto de hojas, intercambiables dentro de un mis
mo grupo o subgrupo de profesiones, est& concebido en forma de
permitir la preparacién de los manuales de engefianza segfn las
necesidades especificasde las personas o grupos de personas a
las que estfn destinados. La adaptaci6n a los diferentes mé€to
dos v técnicas de ensefianza es otra caracteristica de dichas -

Colecciones.” (7).

Debemos tomar en cuenta que la CBC atiende a perfiles ocu
pacionales universales, pero al elaborar un programa ya no se
utiliza este perfil universal, sino que se toma el perfil exi

gido en un puesto de trabajo real.

Las CBC se destinan al programador. ILias Series Met6dicas
Ocupacionales (SMO) se destinan al capacitando. Cada SMO est&

formada por tres elementos principales:

- hojas de tareas (HT)
- hojas de operaci6n (HO)
- hojas de informacién tecnolbgica (HIT),

ordenadas para fines de capacitacibn (8).

HOJAS DE TAREAS:

El objetivo de la hoja de tarea es comunicarle al capaci-

tando la secuencia de trabajo a ejecutar.

7.~ Maertens, E. Op. cit., p. 48.
8.~ Alecdntaras, Aleides, Elaboragdo de S8ries Metddicas Ocupacionais; p.9.’
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La hoja de tarea estd constituida por un tftulo, una ilus
tracib6n, el orden de ejecucién (operaciones que componen la ta

rea), material y equipo (9).

HOJAS DE OPERACION:

El objetivo principal de la hoja de operacifn es indicar
el proceso correcto de ejecucibn de la operacibn, descompo---
niéndola en pasos y subpasos. Se recomienda preparar la hoja
de operaci6n correspondiente para cada una de las operaciones
descritas en el cuadro programa de la occupacifn, de manera —-

tal que satisfaga las particularidades de las tareas.

La hoja de operacidn estd constituida por:

- un tftulo.- nombre de la operacién,

- una Aintroduccidn -~ indica los objetivos y aplicaciones

pré&cticas de la operacifn,

- el proceso de ejecucién.- descripcién ordenada y detallada
de todos los pasos Yy subpasos a
seguir en la ejecuci6n de la ope
racién, con todas las observacié

. nes, precauciones y notas que se
deben tomar.
Se entiende por piecaucifn cualquier punto clave que, -

si no es considerado, verjudicari o invalidard la ejecucibn

9.~ Ibidem, p. 32.
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de la operacifn. Por obseivacidn todos los cuidados gue deben
observarse para evitar un accidente personal y como hota una
observacibn de cardcter general (10).

EJEMPLO DE HOJA DE TAREA:

I EL72777

Tiempo previsto

NS ORDEN DE EJECUCION HERRAMIENTAS
1 Endereza 1a varilla. Metro. Grifa.
- Segueta. Banco.

2 Mide con metro. Tenazas de mano.
Cortadora de palan

3 Corta con segueta. ca. Cortadora
eléctrica.

4 Corta con tenazas de mano. quipo de protec-
cibn.

5 Corta con palanca.

6 | Corta con cortadora eléctrica.

FIERRERO c d . Escala:
Hoja de tarea orte de varilla  Iyges 1)1

105"' Ibidmr P. 34-35;
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EJEMPLO DE HOJZ DE OPERACION

OPBRAGION: o REF: HO.13/AH 1/1

EMPALMAR

Consiste en unir dos varillas mediante amarres con alambre, 0 soldadura,
para obtener longitudes mayores & las disponibles en 1a obra.

PROCESQO DE EJECUCION
12 paso Tome des barras que tengan gancho en ambos extremos y que tengan
el mismo didmetro.

20 paso A simple vista, o con la ayuda del metro, verifique el didmetro
de £as barras y calcule la longitud del empalme.

3° paso Tome Las dos barnras y coldquelas una al lado de la otra, tenien-
do en cuenta que deben ir unidas para efectuar el empalme (fig.l).

42 paso Junte Las dos barras en La medida adecusda y amdrrelas con ata-
duras dobles (fig. 2).

30a 3508
50 a 60 @ L I
T . T , 'I
[ ] L AN _5/
1 ] i 1
Fig. 1 Fig. 2
OBSERVACION

En caso de que el empalme se tenga que hacer en varillas
de diferente didmetro, la longitud se tomard en base a
1a de mayor didmetro.

52 paso Continde empafmando el resto de tas barras hasta finalizar.

VOCABULARIO TECNICO
VUXTAPOSICION ~ Unidn

—
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HOJAS DE INFORMACION TECNOLOGICA:

Tienen como objetivo dar las informaciones tecnolSgicas

de aplicacidn inmediata.

La hoja de informacién tecnolégica se refiere, esencial-
mente al estudio del equipo y sus elementos tecnoldgicos con
el gue el trabajador realizard la tarea. Puede referirse, --
también, a los conocimientos adicionales gue puedan contri--—=-
buir a la mejor comprensién vy apliqacién del tema objeto de =

estudio,

Por su contenido, la hoja de informacibén tecnolfgica pro
porciona al capacitando una fuente permanente de consulta y -

ayuda en su trabajo.
Estd constituida por las siguientes partes:

- introduccidén ,

1

desarrollio y

resumen {optativo) (11).

11.~ Ibidem, p. 3B.
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EJEMPLO DE HOJA DE INFORMACION TECNOLOGICA

REF: HIT.127 1/1

INFORMACION TECNOLOGICA
NIVEL DE MANGUERA

Es un tubo de plastico transparente y flexible; se utiliza para determinar
puntos en un mismo nivel. La transparencia del material pefmite Ta buena vi
sibilidad del agua dentro del tubo.

Es uno de los instrumentos manuales de nivelacidn mds precisos. Al Tlenar la
' manguera de agua, debe cuidarse no dejar ninguna burbuja de aire dentro del
tubo, con el fin de que los puntos de nivel se establezcan con toda preci-
sion.

E1 funcionamiento se basa en el principio fisico de los vasos comunicantes.
La superficie Tibre de un liquido en dos vasos que se comunican, estdn en el
mismo nivel cuando el Tiquido se encuentra en reposo (fig. 1). E1 largo de
la manguera varia segiin el servicio a que se destine, o sea, segiin la distan
cia entre los puntos por nivelar. La longitud mds adoptada es de 15 m. los
didametros mas utilizados son de 1/2" y 3/4%,

LINEA DE NIVEL

Fig. 1
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El instructor y/o programador gque tenga acceso a este -
material puedc seleccionar las HO y HIT que correspondan a las
operaciones y contenidos tecnolfgicos de la ocupacifn para la
que se estd sistematizando el curso, y s6lo deberd ordenarlas
siguiendo la secuencia correcta. En ciertas ocasiones, puede
ser necesario hacer algunas modificaciones puesto que, al - -
igual gue las CBC, corresponden a perfiles universales y re-~-—--

quieren ser adaptadas a las condiciones del pafis*.

5.1.2, REDACCION DE UNIDADES DIDACTICAS

Es obvio que la anterior es s8lo una de las alternativas
para desarrollar el contenido de un curso de capacitacibn. A
continuacidn se presenta otra gufa que pretende facilitar el -
trabajo en la elaboracifn de pequefios contenidos, 1os cuales -
deben ser considerados con la flexibilidad necesaria que permi

ta ajustarlos a la realidad en donde se requiera aplicarlos.

La redaccifn de un tema no debe elaborarse de manera es—-—
ponténea, Se debe tener mucho cuidado en su préeparacién, moti
vo por el cual, se hizo necesario saber claramente lo gue se -~
pretende lograr, para ahora pasar al gégg, sehalande y ordenan

do las actividades que se deben cubrir y facilitar , asf, en -

* Para la elaboracidn de SMO se puede consultar:

* ALCIDES DE ALCANTARA WALTER DE MEDEIROS, Blaboragio de Séries
Metddicas Ocupacionais. Brasil, SENAY, 1974. Publicagfes Didfiticas 4.
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la pr&ctica, la realizacibn del texto pre@puesto (12).

Como su nombre lo indica, el contenido se redactar§ esta
vez en UNIDADES DIDACTICAS. Una unidad did&ctica se determi-

nas:

1) haciendo una seleccifn de las dificultades que pueden
dar lugar a una "préctica™ y que constituye un "cen=--

tro de interé&s" para el capacitando.

2) definiendo los "conocimientos profesionales" necesa--
rios para la comprensién y realizaci6én de la prédctica

(13).

Seglin el modelo presentado, habrd una unidad did&ctica -

por cada tarea identificada en la ocupaciftn.

La unidad did&ctica se compone de:

a. PRACTICAS: La "prdctica" correspondiente a la unidad
didfdctica debe reunir determinadas condiciones:
-~ conducir a "algo" acabado con significaci6n para el

trabajador y para el puesto de trabajo;

- tener un grado conveniente de dificultades de apren

12.~ Mercado Terdn, R. et. al. Op. cit., p. 33,
13.~ SEAF, PPO Manual de monitores de centros, p. 178,
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dizaje.
La prdctica se redacta basada en una descomposicién -
con sentido pedagbgico, facilitando al capacitando =~
una desceripecidn del modo operativo que le permita a-
prender a realizar el trabajo sin vacilaciones, sin -

retrocesos, sin riesgos imprevistos, etc. (14).

b. INSTRUCCIONES PEDAGOGICAS: este documento serd para —
el uso del instructor. Incluye los siguientes elemen

tos:

- objetivo: describe la capacitacifn que ha de tener
el capacitando unalﬁez terminado el estudio de la -
unidad didictica,

- plan de actuacibn: marca el orden en que debe impar
tirse la préctica y la informacidn, cada una con su
fndice. Bl indice de los conocimientos corresponde-
rd a los tftulos de su redaccifn (ver Resumen) y el
de la préctica a sus operaciones principales, prece
dido de la definicifn de la tarea.

- orientaciones pedagbgicas: todo aguello que ayude -
al instructor a organizar su trabajo y difarrollo‘—
de la sesifn correspondiente.

- ayudas pedagSgicas: se indicarfn agui los elementos

14.- Ibidem, p. 184
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necesarios para facilitar la comprensién de los co-
nocimientos tecnol6gicos.

- equipo: se enlistarin los elementos necesarios para
la demostracién de la prictica y el adiestramiento

de los trabajadores. Se indican las cantidades (15).

c. RESUMEN: contiene una exposiciéfn muy concisa de los
conocimientos que el capacitado tiene gue recordar en
la realizacién del trabajo: datos, nombre, condicio-~
nes de las operaciones, niveles de‘ejeCucién, etc, —=

(18) .

A continuacibén se presenta un ejemplo de una "préctica®

y un ejemplo de un "resumen®.

15,~ Ihidem, p. 186-187.
166- Iﬁid&fﬁp I)‘ 187-
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INSTALACION SANITARIA DE UN MUEBLE DE BARO

Y

‘ Operaclonas Principales ‘ Opsraclonas Elementales * Puntos clave

1.~ CORTAR TUBO CON SEGUETA
1.1.- Prepare la segueta.
- Tense la hoja girando la mariposa

1.2.- Haga una marca para cortar.
i.3.- Corte el tubo.
- Apoye la hoja en la marca y gufela con
.el dedo pulgar.
- Incline la hoija ligexamente para que
no resbale
1.4.- Poco antes de terminar el corte, sujete el tubo con
una mano y términe de cortar con la otra.

.- CONECTAR PIEZAS DE P.V.C.
2.1.- Prepare las superficies por unir.,

- Lije las superficies con tela de lija.
2.2.- Apligue el adherente a la superficie.
2.3.~- Efectfie la unién.

- Introduzca el tubo en la campana, pre
sionando y girando hasta llegar al =~
tope.

- Las piezas no deben moverse hasta gque
se consolide la unién.

3.—- DAR PENDIENTE A LOS RAMALES

EQUIPO

Arco y segueta.
tubo de P.V.C.
1 metro

1 1l4piz.

Tubo de P.V.C.
Tela de lija
Adherente.

-4




UIVALTILA

CONSTRUCCION DE MOLDURAS CORRIDAS

1.~ MOLDURAS CORRIDAS

CONSTRUCCION DE MOLDURAS CORRIDAS
.

- Para la construccién de molduras exteriores, es nece
sario emplear mortero de cemento.

- Para las molduras interiores puede emplearse tambié&n,
yeso negro para el forjado, y yeso blanco para el afi
nado o capa superior, y mejor afin, escayola para am-~-
bos casos.

- El yeso que se emplee en el forjado de molduras, sea
blanco © negro, deberi ir amasado con la cantidad mi-
nima de agua, imprescindible para su manipulacién, en
cambio el yeso blanco o escayola que se emplee para -
el terminado puede ir amasado al “temple“.

- Todas las aristas, boceles, etc. que forman la moldu-
ra deberin quedar bién definidas y rematadas.

- En los &ngulos formados por las molduras, deberén
cgincidir exactamente las fajas, aristas, boceles,

etc, de las mismas.
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5.2. SELECCION Y DESARROLLO DE LOS PROCEDIMIENTOS

"El éxito de todo programa de educacién de adultoS,.....,
depende primordialmente de la manera en que &sta se lleva a ca
bo, es decir, de los métodos y tecnologfias que se empleen" - -~

(17).

Actuvalmente todavia persiste cierta duda en torno al sig-
nificado exacto de estos dos t&rminos [métodos y té&cnicas], —-
.tal comn se aplican en una situacifn de aprendizaje, puesto —--
gque algunas veces se les utiliza como sin6nimos y otras se con
sidera que son diferentes. Ya que &stos son los dos elementos

esenciales de los procedimientos instruccionales, definiremos

ambos conceptos:

Método: "elaboracifn ordenada y generalizada de modalida

des y posibilidades del fen6meno educativo" (18).

Téonica: "econjunto de operaciones definidas; de actos co-
ordinados mediante los cuales se obtiene la - -
transformacibn deseada para lograr el aprovecha-

miento Bptimo de los recursos disponibles”. (19).

17.~ Hermanus, Frank. Bducacién de adultos, p. 39

18.— Hucrta Ibarra, Josd. Organizacidn 1lSgica de las exporicneias de
aprendizaje, p. 133,

14,- Ibidem, p. 134.
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El mé&todo es un enfoque conceptual de carfcter general,
gue se adopta con respecto a la manera en gue un conjunto --
particular de metas y objetivos deberd ser alcanzado (20). —
Las té&cnicas, por su parte, son uno de los récursos diddcti~-
cos al cual se acude para concretar una parte del método en
la realizacién del aprendizaje (21). Asf, por ejemplo, en -
la educacién de adultos el método preferido podria ser el -
del aprendizaje en grupo, mientras que las t&cnicas empleas-—
das en este caso podrfan ser la lluvia de ideas, didlogos si
multéneos, etc.

La metodologfia en la educacitn de adultos ha llegadeo a

caracterizarse por una adhesifn a tres principios fundamenta

les:

1) Que se tome en cuenta el estado biolSgico, psicoldgi
co y socialmente maduro del adulto cuando se planifique su -
expériencia educativa. Ello implica el plenc reconocimiento
de la capacidad ya estructurada del capacitando para utili--
zar su potencial en funcifn de su propio desarrollo, asfi co-
mo para daterminar sus hecesidades aducativas individuales -

(22).

2) Log intereses del adulto son claros y se relacionan

especificamente con sus necesidades reales inmediatas y préc

20.~ Hermanus, F.  Op. cit., p. 39,
21.,~ Medina Gomez, C. Op. cit.; p. 859,
22,~ Hermanus, F. ©Op. cit., p. 39-40.
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ticas. Por consiguiente, ia metodologia, mis que tratar de -

provocar el interé&s, deberfa interesarse en mantenerlo (23).

3) El educando adulto ha adquirido ya una multitud de ex-
periencias en la vidé real, asf como un amplio repertorio de -
habilidades précticas.' Bstos elementos deben explotarse pues-
to que, aungue a veces son fuentes de dificultades, generalmen
te funcionan como agentes valiosos para facilitar y enriguecer

el aprendizaje (24).

Los anteriores principios se reducen bisicamente a un re-
conocimiento de las habilidades, conocimientos, autonomia y ca

pacidad establecidas para la autodeterminacifn del capacitando.

La metodologfa que se prefiere en la educacidn de adultos
se basa en el aprendizaje en grupc. En t&rminos generales, &s
te podrfa dividirse en dos categorfas: semiactiveo y activo --—-

(25).

En lo que respecta al tipo semiactivo, las t&cnicas que -
se emplean son aguellas en que la participacibn activa del ca
pacitando es, inicialmente limitada o indirecta: el instructor
presenta a los capacitandos nueva informaci®n sobre un tema o
problema particular. Los capacitandos, por su parte, contribu

yen al aprendizaje al pedir aclaraciones o hacer preguntasg so-—

23.- Ibidem,p. 39 - 40.
24.~ Ibidem.
25!" Ihldemt [jn 42-
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bre la informacifn presentada (26).

El aprendizaje activo en grupo incluye té&cnicas mediante
las cuales el instructor y los capacitandos hacen contribucio
nes simult8neas y directas a la sesiSn de aprendizaje. Este
tipo de aprendizaje en grupo es especialmente apropiado en -
los casos en que los capacitandos ya.han adquirido conocimien
tos y experiencias considerables en la materia o t&pico en --
cuestifn, con base en lo cual, intercambian opiniones. Ll ob
jetivo de las situaciones de aprendizaje de esta clase es jo3 ofe)
porcionar al trabajador una oportunidad de "probar" sus ideas,

de evaluar vy asimilar las de los demds y, de ese modo, enri-

guecer sus propios conocimientos y experiencias (27).

5.2.1. METODOS DE ENSERANZA-APRENDIZAJE

Los m&todos de enseflanza-aprendizaje pueden clasificarse
dependiendo de diversos criterios. Se presentardn algunos de
los métodos de la clasificacibn que hace Imideo G. Nérici -~

(28), aquellos que se consideran Gtiles para la capacitacién.

A, Métodos en cuanto a la forma de razonamiento.

a) Método deductivo. Se realiza cuando el aprendizaje

26.~ Ibidem.
27 ..~ Ibidem.
28.~ Nérici, G. Imideo. Hacia una diddctica general dindmica, p.237.
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c)
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se basa en conocimientos de conceptos o principios
generales de los cuales son extraidas conclusiones

y consecuencias.

M&tcdo inductivo. Se realiza cuando los conocimien
tos parten del estudio de casos particulares para -

llegar a principios y reglas generales.

Método analdgico y comparativo. Se realiza cuando
el pensamiento va de lo particular a lo particular.
Cuando, al comparar casos particulares, se llega a

una conclusidn por semejanza.

Métodos en cuanto a la coordinacién de contenidos.

a)

b)

Método 18gico. Cuando el contenido de los temas es
presentado en forma de antecedentes y consecuentes
de un problema. La ordenacidn es a base de causa -

efecto.

Método piscolbgico., Cuando se presenta el conteni-
do atendiendo a los intereses, necesidades y expa--

riencias de los capacitandos.

Métodos en cuanto a la concretizacién de la ensenianza.

a)

b)

Método simb8lico o verbalistico. Cuando el conteni
do es transmitido a través de la palabra oral, por

parte del instructor.

Matodo intuitivo, Cuande los conocimientos se ad-
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quieren a través de experiencias concretas y directas
de los participantes. Se lleva a cabo mediante el au
xilio de objetivaciones o concretizaciones de cosas -

traidas o sustitutos inmediatos.

D. Métodos en cuanto a la sistematizacifn del contenido.

a) Método de sistematizacidn. Se presenta cuando el con
tenido de los temas es estructurado en forma rigida o
semi-rigida, permitiendo cierta flexibilidad para 1la

adaptacifn a las condiciones reales del curso.

b) Método ocasional. Cuando se estructura el contenido
aprovechando la motivacidn del momento. Las sugestio
nes y ocurrencias de los participantes orientan la d4i

reccién de los temas del curso,

E. Métodos en cuanto a las actividades de los participantes.

a) Método pasivo. Se realiza cuando se acentfla la acti-
vidad del instructor y la pasividad fisica e intelec-

tual de los participantes.

b) Método activo. Se realiza cuando a través de la pax-
ticipacidén activa de los capacitandos, se lleva a ca-
bo en ellos el aprendizaje. Con este método, un cur-
so se desarrolla con base en la activacidn e incenti-

vos del capacitando.
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Métodos en cuanto el trabajo del capacitando.

a) M&todo de trabajo individual. Cuando las actividades
son realizadas por cada capacitando en particular, -~
sin relacionarse con sus compafieros, de manera formal,

para lograr su aprendizaje.

b) Método de trabajo colectivo. Es el que se basa en la
adquisicidén de conocimientos a través de la interrela
cidn de los capacitandos de un grupo. De la reunidén

de esfuerzos de los capacitandos resulta el trabajo total.

¢c) MEtodo mixto de trabajo. Cuando se planean activida-

des en grupo e individuales.

Métodos en cuanto al abordaje del tema de estudio.

a) Método analitico, Cuando se estudia un fendmeno a -

través de las paxrtes gue lo constituyen.

b) Método sintético. Cuando se llega al conocimiento de
un fendmeno considerando la interrelacidn de sus par-

tes como constitutivos de un todo.

Métodos de educacitn individualizada.

Son aquellos que atiendan a las diferencias individuales
y organizan las actividades y contenido en funcién del

aprendizaje gradual y realista del capacitando.
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MEtodos de educacidn socializada.

Son aquellos gue se basan en la integracibn social del -
capacitando, el trabajo en eguipo y el desarrollo de un

sentimiento comunitario en el aprendizaje.

La seleccidn del método deberd hacerse basada en el gqué

y cfémo aprenderd el capacitando:

{Qué objetivo alcanzara?
Descripcidn detallada y precisa de lo gue se espera que

el capacitando haga como resultado del proceso ensefian-

za-aprendizaje.

£Se enseflarid un conocimiento, habilidad o actitud?
Como resultado de esta decisibn se seleccionarin los me
dios instruccionales, material de base del aprendizaje

que conduzca al logro del objetivo.

iC6mo se presentard la informacién?

Esta decisi6n atiende a la seleccibn de la estrategia a

seguir (29). &Ge pueden elegir dos modalidades:

a) emplear una exposicifn en la que se presente la in--

formaci6n ya organizada en su forma £inal, o

29.~ Castaifieda Yafiez, M. Los medios de comunicacién y la tecnologia

educativa, p. 85-86.
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b) proporcionar s6lo una serie de elementos para gue el
capacitando los integre en su forma final, asesorado

por el instructor.
ESTRATEGIA DE EXPOSICION = APRENDIZAJE DEDUCTIVO

El primer caso se conoce como aprendizaje por recepcibn
o deduccibn y se recomienda cuando el capacitando carece de -
conocimientos previos relacionados con la tarea que aprenderd

{30).
ESTRATEGIA DE DESCUBRIMIENTO = APRENDIZAJE INDUCTIVO

En cambio, el segundo caso, aprendizaje por descuﬁrimieg
to o induccibn, se sugiere cuando la tarea por aprender puede
relacionarse con lo que el capacitando ya sabe. El capacitan
do s6lo tiene que integrar elementos ya conocidos para poder
inducir el principio que los relaciona; tiene gue descubrir -

algo (31).

El aprendizaje inductivo puede emplearse para aplicax, -
integrar y evaluar el conocimiento de una materia o para des-
cubrir proposiciones originales en la solucifn de problemas.

En cambio, el aprendizaje deductivo se emplea cuando se re-—-—-

33.~ Ibidem; p. 86
31.~ Ibidem.
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gquiere que el capacitando incorpore o asimile informacién y -
sea capaz de reproducirla algtin dfa. Sin embargo, no se pue~
de decir que este criterio de seleccifn sea finico. Dependien
do de las condiciones particulares de ensefianza~-aprendizaje,

tanto una modalidad como otra serén efectivas (32).

5.2.2. TECNICAS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

Las t€cnicas de instruccién implican organizacibn y se--—
cuencia. La técnica proporciona una posibilidad de control -
sobre un proceso, sobre las experiencias que va a ir obtenien

do el individuo (33).

En el caso de la capacitacifn, se hace uso de las técni-
cas para propiciar el aprendizaje. La técnica es una via or-
ganizada y estructurada para coordinar las actividades, tanto

del individuo como del grupo.

Se debe determinar el tipo y cantidad de técnicas consi-
derando el tipo de tema: introductorio, central, lateral, ex-
tenso, corto, facil, diffcil, etc. y asi ubicar la parte de -

contenido que ge va a enseilar con determinada técnica (34).

Las técnicar didicticas deben:

$Ea~ Ibiﬂom.
3i.~ ILdpez Pérez, A. La seleecidn de los mediog parza la instruceidn, p. 10.
34.~ Modina Gomez, op, cit., p. 125.
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~ propiciar inter&s hacia el tema,

- conducir a los capacitandos al &xito en vez del fraca-
50,

- f§vorecer el ejercicio mental y manual de los capaci-
tandos,

- acercar al capacitando a las realidades comunitarias -

(35).

La capacitacibn centra su preocupacién en el aprendizaje
del trabajador, considerando &ste como centro y realizador de
su propio desarrollo. Por tanto, deberfn utilizarse técnicas
eminentemente activas, gue permiten la participacién del capa
citando en su propia formacién. A continuacién se definen al

gunas de ellas.,

TECNICA DEMOSTRATIVA
La demostracifn sirve para ensefar principalmente destre

zas manuales tales como manejar una miguina o herramienta.

Consiste en gue el instructeor ejecute una operaciln, ex
plicdndola detalladamente, mientras losg participantes obser-
van; posteriormente cada participante &xplica y ejecuta a su
vez la operacién, bajo la supervisitn del instructor y la -

ejercita hasta realizarla eficientcmente (36).

35,— Ibiden.
36.~ Torres Trejo, Roberto e Irma Egpafia Alvarado. Técnieca Demostrativa,

P. 2.
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37.— Ibidemn,

P.
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esta t&cnica tiene las sigquientes fases:

- preparacifn.,- en esta fase se explica a
los participantes en qué consiste la destre
za manual a aprender, con el propGsito de -
interesarlos y de que su intervencibn sea -
provechosa.

- demostnacibn.- en esta fase, el instruc--
tor muestra la operacibn, para lo cual de--
be:

ejecutar y explicar la operacién a un ritmo
normal, para gque los participantes observen
lo que deben realizar; repetir la demostra-
cibn lentamente, haciendo hincapi€ en los -
puntos claves {detalles importantes de la =
operacifn)., También hay gue hacer hinca--
pié en las medidas de seguridad.

- efencitacdibn.- consiste en que los parti-
cipantes repitan la operacién hasta dominaxr
la.

- evaluacidn.- esta fase tiene como fin com
probar que los participantes han aprendido,
para lo cual se recomienda comprobar, me-—=-
diante una ejecuci6n del participante, si -
es capaz de realizar correctamente la opera

cidén y sin ayuda. (37).

2"‘4#



- 143 ~

LLUVIA DE IDEAS
Es una té&cnica de trabajo que permite la libre presenta
cifbn de ideas, sin restricciones ni limitaciones, con el ob-

jetivo de producir ideas originales-o soluciones nuevas (38).

Desarrollo: El instructor precisa el tema. Los inte-
grantes del grupo deben centrar su atencidn
en &ste y crear una atmOsfera propicia para
las manifestaciones esponténeas de todo ti-
po. Existen cuatro reglas aplicables a la

realizacifn de esta t8cnica:

- la critica se deja a un lado, para fomen-
tar la creacibn.

- la libre asociacifn de ideas es aceptable,
mientras mayor amplitud exista serd mejor.

- se necesita cantidad, cuanto mayor sea el
nnero de ideas, mayor seri la posibili--
dad de hallar la solucién adecuada.

- se busca la combinacifn y €l mejoramien--
to, esto es mejorar las ideas de los o-—-

tros por combinacifn.

Se anotan todas la ideas que expresan los -

38.~ Ferrini, M,R. Bages didicticas, p. 58.
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participantes. Cuando se termina la sesibn,
el instructor debe leer la lista de las pro-
posiciones, retomar las manifestaciones més
valiosas y, si es necesario, clasificarlas.
Pespués hace un resumen y, junto con el gru-

po, extrae las conclusiones (39}.

DIALOGO CON LOS PARTICIPANTES

Instructor y capacitandos consideran juntos ciertos te--
mas o problemas; intercambian o confrontan ideas, copocimien-
tos, criterios, etc., a fin de analizarlos, aclararlos, expli
carlos y resolverlos, Esta t&cnica es un medio de aprendiza-
je muy bueno, ya que es el grupo quien participa activamente
en la elaboracifén del conocimiento mediante la intercomﬁnica—
cibn, la exposicibn de puntos de vista contrastados, el orde~-
namiento del pensamiento, la facultad del razonamiento y el -

anélisis critico (40).

Desarrollo: el instructor trata un tema o contenido, -
planteando preguntas a los integrantes del -
grupo, Las respuestas las anota en un piza-
rrén o rotafolio para, en unién del grupo, =

obtener una conclusidn.

La funci6n del instructor es, principalmente,

39.~ Andueza, M. Din@imica de grupos en educacién, p. 108
40.- Ibidem, p. 78.
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estimular la participacifén, jerarquizar y
estructurar las respuestas, para alcanzar
los conceptos esenciales del tema trata--—
do. Esta técnica es aplicable a un grupo
que tiene informacién elemental sobre el

tema que se trate (41).

ESTUDIQ DE CASOS

El grupo analiza un "caso", con todos sus elementos y ca-
racterfisticas para extraer luego conclusiones y soluciones al
problema. El "caso" es un hecho real, seleccionado por el ing
tructor o por el grupo y presentado de tal modo gque sugiere el
anflisis e intercambio de ideas. No sélo es el hecho en si, -
sino més bien la explicacifén amplia y detallada del mismo. Al
final se presentan varias soluciones segfin los puntos de vista

y las experiencias de cada uno de los miembros del grupc {(42}.

- Desarrollo: el instructor explica el objetivo de la se---
si6n y el mecanismo de la té&cnica, Luego ex—
pone el “"caso". El grupo lo analiza y da sus
puntos de vista. Entonces surge el intercam-
bio de ideas y opiniones., El instructor evi-

tard dar su opinién para dejar que el grupo

41.- Martinez Alvarez, Jesfis. et. al. Guia Técnica para la Formulacin de
Planes y Programas de Capacitacién y Adies—
tramiento en la Empresas, p. 51.

42.~ Andueza, M. Op. cit. , p. 103,



- 146 -

piense por sf mismo. Terminada la discu--
sidn, efectfia la recapitulacibn, presenta
los problemas planteados da soluciones pro
puestas y destaca los aspectos originales

(43).

TECNICA EXPOSITIVA
Es la presentacifn oral de un tema o actividad que el =--
instructor hace ante un grupo de personas para generar conoci

mientos por medio de la informacién.

Desarrollo: el instructor es la parte activa: habla, pre
gunta, ejemplifica e ilustxa acerca del te--
ma; todo esto apoyado en algin material di--
ddctico, generalmente pizarrén, colocado ---
frente al grupo. B&sicamente los participan
tes reflexionan lo que escuchan, contestan -
las preguntas que el instructor formula y ha
cen planteamientos acerca de la informacibn

recibida (44).

PIALOGOS SIMULTANEOS
Esta técnica consiste en dividir a un grupo en parejas -

para tratar un tema o cuestifn en voz baja, Permite la parti

43,~ Ibidem, p. 104
44.,= Martinez Alvarez, J. Op. cit. p. $9-50.
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cipacibn individual y simulténea de todos los inteqrantes del

grupo (45).

Desarrollo: el instructor expone conceptos o ideas que -~
son dialogados por las parejas durante dos o
tres minutos. El didlogo se realiza en voz
baja para no interferir en los comentarigs -
de los demés participantes (46).

Terminado el tiempo, uno de los integrantes
de cada pareia informa sobre el resultado de

su trabajo.

DISCUSTON EN GRUPOS PEQUENCS

Es una técnica empleada para facilitar la participacibn
mis activa de la mayorfia sobre un tema previamente selecciona
da. El grupo se divide en grupos pequefios de 5 a 9 partici--

pantes que discuten sobre el tema durante 10 6 20 minutos.

Desarrollo: se nombra un moderador por cada grupo. Se —-
presentan una o varias preguntas para el ani
lisis o discusién y la informacién sobre el
tema. Una vez que los participantes conocen
este material se inicia la discusi6n (47).

Terminado el tiempo fijado, el instructor —-—

45.- Ferrini, R. Op. cit., p. 60
46,.~ Martinez Alvarez, J. Op. cit. p.53.
47.~ Ibidem, p. 52-53,
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suspende el trabajo de los grupos y pasa a la

plenaria de conclusiones.

PLENARTA DE CONCLUSTONES
Se utiliza para comunicar y sintetizar la informacibn de

los trabajos que se han hecho en distintos grupos de discusitn.

Desarrollo: el instructor invita a gue cada grupo de dis-
cusi6n d€ sus respuestas o conclusiones. Da
un tiempo para prequntas de aclaracién y lue-
go sintetiza sefialando los puntos de conver--
gencia y divergencia tratados por los distin-

tos grupos (48).

Las té&cnicas pueden ser semejantes, en principio, la dife
rencia reside en su obijetivo y en la forma de aplicacién. Por
tanto, al seleccionarlas, debe preveerse si son las mé&s adecua
das. Para ello, deberd observarse que la técnica que se eli--
ja:s

- tenga un objetive de aprendizaje clarc y preciso;

- esté acorde al tipo de materia y/o contenido que se pre

tenda impartir;

- gque las condiciones medio~ambientales est€&n controladas,

en lo posible, para que no disminuyan o eliminen su e--

fectividad (49).

48,~ Mercado Texrdn, R. Guia para la preparacidn de cursos de capacita-
cianp p- 72-73. )
49,~ Martinez Alvarez, J.  Op. cit. p. 48,
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5.3. SELECCION Y DESARROLLO DE LOS MEDIOS

En un proceso de ensefanza-aprendizaje, los materiales
para la instruccién son vehficulos de informacifn; comprenden
todo aquello gue en un momento dado presenta la informacidn
necesaria para alcanzar el objetivo (50). Al considerar a -
la instruccién como un proceso de comunicacién, varios auto-
res conceptlian a los materiales para la instruccibn como me-

dios.

El material concebido como medio constituye el mensaje,
la informacién que puede emanar el objeto real y tridimensio
nal, de las imAgenes bidimensionales hasta las abstracciones

simb6licas del objeto, como son las palabras (51).

Este punto de vista establece la importancia y dimensio
nes de los materiales y los reubica, consider&ndolos como un
medio para generar o estimular las experiencias que facili--
tan y conducen el aprendizaje. Sin embargo, no debe olvidar
se que todo material est& condicionado por la manera elegida
por el instructor y los participantes para realizar las acti
vidades de aprcendizaje. 8Si se ha decidide unificar crite—--
rios sobre cierto contenido, el instructor puede proyectar -

un audiovisual, pero si lo que interesa es enriquecer la in-

50.~ LOpez PGrez, A. La seleccién de los medios para la instruceidn, p. 11,
51.-~ Sosa de Alvarez, C. Hateriales dadbeticos, p. 2.

o
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formacién con la experiencia de los participantes, se puede
solicitar a &stos que elaboren alglin material que, al ser ~--
discutido. proporcionars a todos una informacién variada so--

bre el t6pico en cuestidn (52).

BEl material debe seleccionarse, pues, de acuerdo a las -
actividades que se hayan elegido para ser realizadas por ===
quien aprenderd. Esto implica que el material deberi estar -
directamente relacionado con la té&cnica, de tal manera que to
da informacibén obtenida de un material sea manejada mediante
la técnica por los participantes (53). ©5i se percibe el mate
rial aislado de la actividad del participante, se permanece -
en una aplicaci6n incidental y superficial del material. Pa-
ra aprender, los participantes deben relacionar con su expe--
riencia y con sus conocimientos previos, la informacién gque -

presenta un material (54).

Independientemente del nfimero de materiales que se utili
cen en una sesidn de instruccibn y para poder aprovechar las
posibilidades de un material, es necesario gue las activida--
des previstas para el participante, como son el manejo y la a
plicacibén de los materiales, favorezcan, creen o refuercen en
el individuo cierto compromiso en una participacibn activa -—

que motive al capacitando a lograr su propio aprendizadje (55).

52.- Lépez Plrez, A. Op, cit. p, 11,
53,~ Ibidem.

54,- Sosa de Alvarez, €., Op. cit,, p. 6.
55.= Ibidem, p. 5.
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Se ha comprobado que la utilizaci6n del material real o
de la representacién visual de los objetos es mejor estimulo
que la palabra escrita. Se comnsidera que al asociarse la i-
magen, la palabra v la actividad, se crean condicioqes 6pti
mas para el aprendizaje (56). En la medida en que las acti
vidades de aprendizaje generen experiencias semeijantes a las
condiciones normales de un futuro trabajo o de la tarea de -
que se trate, el aprendizaje tiende a ser mis duradero y a -

resolver necesidades reales del que aprende.

Dos caminos pueden llevarnos a seleccionar el tipo de -
medios a utilizar en las actividades de aprendizaije: el ané-

lisis del objetivo y el andlisis de la actividad (57).

Tode objetivo nos presenta una cierta accifn que ha de
realizarse. ¥Es posible analizar cualquier objetivo para ---
apreciar mis claramente la capacidad [informacidn, habilidad,
estrategia coagnoscitiva o actitud] gue ha de llevarse a cabo

con base en determinado conocimiento.

Para el instructor es bédsico saber en gqu& consiste la =
dualidad conocimiento-habilidad [informacidn tecnol6gica-ope
racién] de los objetivos, ya que de esto dependen las activi

dades que recomendard para alcanzar los objetivos y las té&c—~

56.~ Ibidem, p. 6.
$7.~ LOpez Pérez, A. Op. cit., p. 15.
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nicas y materiales que utilizard como medios para que el capa

citando realice las actividades (58).

Asf como el objetivo, la actividad también se disefia pen
sando en el gue aprende. La actividad es la accifn o conjun-
to de acciones fisicas y mentales que consideramos debe reali

zar un individuo para aprender lo expresado en el objetivo.

Las acciones emprendidas por un individuo en la bfisqueda
de solucifn a un problema, lo llevan a experiencias y &stas a

aprender. Se ha observado que esto no s6lo se logra con la -

accifn fisica y mental del individuo de una manera directa,
sino también mediante la observacifn y la interpretacién de -
simbolos (levendo o escuchando} (58)}. Aungue en los tres ti-
pos de accidn se garantiza la adquisicién de conocimientos, -
se debe estar muy atento al objetivo, ya gque la capacidad gque

se adquiere en esos tres tipos de actividad es muy diferente.

Asf, podemos clasificar las actividades de aprendizaje -

en tres categorfas (60):

DIRECTAS OBSERVACION DE | INTERPRETACION DE:
. . demostraciones impresos

g;iﬁﬁ?;aﬁe casos peliculas dibujos

trabajo en grupo fotos fijas diagramas

NS e e talter Trsiruccicn verbat
P o conferencias

58"‘" Ibiﬁﬁm, P- 2 ?-
5¢,- Ibiﬁém, P is.
60.~ Ibidem, p. 19.
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Toda actividad que propongamos como medio para aprender,
debe ser analizada por el instructor, tomando en cuenta el ob
jetivo en sus dos aspectos: conocimiento y habilidad, para -
la seleccibn adecuada de los materiales. Una pelfcula o pro-
grama de televisiSn sobre una operacifn s6lo garantiza la ob~
tencifn de conocimientos sobre los objetos y pasos de la ope-
racién, la habilidad para ejecutar la operacibn (capacidad de
la categoria habilidad motora) s6lo la lograr8 realizindola -

directamente (61). A partir de esta distincibn, clasificare-

mos a los medicos en dos grupos:

- materiales @iddcticos,

- materiales de apoyo.

5:3.1. SELECCION DEL MATERIAL DIDACTICO

Material diddctico es todo aguel elemento concreto que -
el instructor utiliza paré sustituin a la realidad y represen
tarla de la mejor forma posible, de modo que se facilite su -

objetivacibn por parte del alumno (62).

Es todo aquel material que cobjetiviza lo ensefiado y ayu~

da al instructor a conducir el aprendizaje dentro de una si-~

01.~ Ibidem, p. 20,
62.= Noriei, I.G. Dp. cit., p. 328.
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tuacidén lo mds semejante posible a la realidad (63).

El material did&ctico serd seleccionado dependiendo de -
los objetivos, 1las técnicas y las actividades de aprendizaije

que se realizarén. Por tanto, deber§:

- aproximar al capacitando a la realidad,
- motivar a los participantes,

concretar e ilustrar,

a > > . ¥ &
- propiciar una sugestifn viva y expresiva,

- adecuarse al contenido y a los capacitandos (64).

No es ffcil determinar concretamente cudl es el material
que mds conviene a cada situacidn de aprendizaje, Si bien se
ha afirmado que los materiales pueden mejorar el aprendizaje
y facilitar el proceso asociativo, es conveniente destacar -
gue cuando no cumplen la funcidn especifica para la que fue-—
ron previstos, pueden estorbar m&s que favorecer el proceso -

de aprendizaje (65).

En la préctica, se observa gue la mavorfa de las perso—-
nas de alto nivel de lectura pueden aprender con cierta faci-
lidad solamente con material grédfico y que personas de menor
nivel no aceptan cierto tipo de im&genes como las esquematiza

das o algunos simbolismos (66).

63.~ Medina Gomez, C. Op. cit. p. 62
64.= Ibidem, p. 126.

65.~ Sogsa de Alvarez, €. Op. cit., p. 15.
66.~ Ibidem.
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Generalizando, se puede decir que, a medida que la infor
macibén se desprende de materiales alejados del objeto real, -
es més diffcil para el participante comprender esa informa--—
cibén. Por tanto, para lograr una acertada seleccifn del mate
rial, 8sta se debe realizar en funcibn de los objetivos de -
aprendizaje, de las caracteristicas de los participantes y de

los recursos disponibles.

Por ejemplo, cuando en los objetivos se requiere obser—-
var las relaciones internas de los elementos, una fotografia
de partes externas es menos eficaz que un dibujo del mismo ob

jeto que muestre aspectos internos.

Si el color o el movimiento no son necesarios para dar -
informacifn, cabe dudar de la necesidad de una pelicula o vi-—
deocinta. Materiales como el pizarrén o el cartel pueden ser

suficientes.

Si se trata de proporcionar informacifn esquemitica de -
imfgenes sencillas, se pueden seleccionar diapositivas o ace-
tatos; si ademfs se prevee agregar las respuestas del grupo -
como resultado de la ejercitacifn y aplicacién de conceptos y
utilizar en otras sesiones el material, convienen mis los ace

tatos.
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Para conducir el anélisis de determinadas conductas que
refuercen cambios positivos de actitudes en los individuos se
puede recurrir a pelficulas o videocintas, casos o papeles de

una dramatizacifn (preparados en forma especial).

S5i se trata de informacifn detallada del ambiente se pue
den seleccionar filmes de 16 mm, Super 8, una videocinta o au

diovisuales y filminas o una serie de diapositivas.

Cuando se requiere analizar una situacién, un caso o un
problema, se puede usar una videocinta, una grabacifn o un re

lato escrito.

Para lograr destrezas motrices es conveniente seleccio—-
nar material real. En los casos en que este material o maqui
naria sea muy costoso, no se disponga de €1 o représente un -
riesgo para el aprendizaje,se pueden seleccionar los simulado-
res. Estos materiales resultan précticos.para lograr destre-
zas bAsicas antes de adentrarse en el manejo del material --
real. Los simuladores son aparatos o instalaciones que fin--
_gen un fenémeno ¢ reproducen el funcionamiento de una miquina
o vehfculo, Su empleo cnfrenta al capacitando a una situa---—
cién semejante a la gue se le puede presentar en su puesto de

trabajo (67).

67.= Martinez Blvarez, J. Op. cit., p. 62.
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Se puede establecer que para decidir y seleccionar el ma
terial que permita a los participantes el logro de su aprendi
zaje es necesario realizar un anflisis profundo scbre el tipo
de objetivos gue se pretenden alcanzar. En cuanto a las ca—-—
racterfsticas de los participantes es necesario considerar -—-
gue un material no siempre resulta adecuado para todos los ——
grupos y que los participantes, ante los materiales de prqué
cién, manifiestan a menudo una actitud de empatfa a causa de

la din&mica de la imagen y otras técnicas propias de estos me

dios (68).

Cuando se trata de seleccionar materiales como las peli-
culas con los que se pretende analizar problemas de conducta
o actitud hay gue considerar que estos materiales sirven pa-
ra documentar sobre las circunstancias pertinentes de un pro-
blema de relaciones humanas y que este tipo de peliculas pre-
sentan casi siempre un final abierto, adecuado para promover
la discusifén en grupos. E1 material puede resultar de diff--
¢il aceptacibn ya que, por lo general, las personas estfn més
acostumbradas a encontrar scluciones eon la informacibn que se
presenta, y poco, a profundizar en el anflisis de las posi---
bles respuestas gue se pueden deducir de la informacién que -

da el material (69).

68.~ Sosa de Alvarez, ¢, Op. cit., p. 16-17.
69,~ Ibidem, p. 17.



En este punto es conveniente seflalar que el conocimiento
de las caracterfsticas del individuo es importante para que -
el instructor determine, una vez gue haya analizado el mate--
rial, la forma o procedimiento (introduccién, cuestionario,
etc.) que hard, en todo caso, m&s accesible la informacién de

un material a su grupo.

La seleccifn del material también debe considerar los re
cursos disponibles. En muchas ocasiones se piensa que mate--—
riales novedosos y sofisticados son mejores, cuando en reali-
dad, did&dcticamente, no aportan mis que materiales sencillos

como el cartel, diapositiva, acetato, o los mismos objetos.

5,3.2. SELECCION DEL MATERIAL DE AROYO

Entenderemos por material de apoyo los objetos reales, -
tal y como los encontramos en los puestos de trabajo, que se-
r&n empleados para realizar demostraciones y/o aplicaciones -

précticas.

Para la capacitacifn de los trabajadores de la construc-
cién se empleardn los materiales, herramientas, magquinaria y
equipo de seguridad necesarios para realizar las operaciones

propias de cada ocupacién., Estos deberfn estar seflalados en
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los perfiles ocupacionales y el instructor sblo debers selec-
cionar los que se necesitarén para cada prActica que se reali

ce v las cantidades requeridas.

Pueden seflalarse tres condiciones para la seleccibn de -

los materiales de apoyo:

(1} Proporciocnar la informacién que deban manejar o

aplicar los participantes.

{(2) Poder ser empleados durante el momento mismo de

la instruccién.

(3) Poder utilizarse en presencia de los participan

tes, a quienes se permitird su manejo (70).

70.- Martinez Alvarez, J. Op. cit., p. 57-58.
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LAS EVALUACIONES

Un curso de capacitacifn esté sujeto al cumplimiento de
determinadas metas, a la satisfaccifn de ciertos objetivos, -
al desarrollo de procesos preconcebidos, al aprovechamiento -
racional de medios, al resultado de esfuerzos gque permitan 1o

grar la eficiencia y rendimiento esperados (1).

Si un curso eé la suma de una serie de acciones gue se ~
ejecutan interrelacionadamente a través de &arios elementos -
en busca de un objetivo comin, es necesario conocer cbjetiva
y sistem&ticamente cémo se van desarrollando cada una de las

acciones, y,; en caso de desviaciones, disponer de los elemen—

tos necesarios para hacer las correcciones necesarias (2).

Cuando la evaluacidn se aplica en cada una de las etapas
del desarrollo del curso se convierte en un importante meca--
nismo de retroalimentacién. Por tanto, debe concebirse como
un proceso de mayor amplitud e integralidad relacionadoc con -
el programa de capacitacién en su totalidad. De ahf que se -
deban tomar en cuenta todos los campos del programa, a f£in de
obtener una visifn mds exacta de cmo se desarrolla el progra

ma y, al final, de cémo son los resultados (3).

1.~ Ponce de Ledn, 0. MNanual para la evaluacifn de prograwmas de forma-
cidn profesional, p. 15.

2.~ Ibidem, p. 16,

3.~ Ibidem, p. 17.
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La definicién de los campos es, pues, una actividad den-
tro de la planeacién donde se definen para las etapas antes,
en y después de la ejecucibn, los campos gue cubriri la eva-
luacibn, en funcgén de las posibilidades y disponibilidad de
recursos {(4). A continuacién se presenta, como una guifa, a--

quellos campos que pueden ser considerados:

Antes de la ejecucién: la planeacién,

la programacifn presupuestaria.

Durante la ejecucién: 1la operacién del curso,
la organizacibén y administracién,
las estrategias instruccionales
{contenidos, materiales y procedimien-
tos) ,
el aprendizaje de los participantes,

el desempeilo de les instructores.

Después de la ejecucibn: Indice de colocacifn de egresados,
desempefio de los egresados;

impacto de la formacién en las em~-

presas.

Para la sistematizacién de los cursos nos interesa, par-

4.~ Ibidem, p. 41.
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ticularmente, preparar la evaluacifn que se realizari durante
la ejecucibn, pues es la que se vincula directamente c¢on los
elementos de los cursos que hemos definido (propfsitos y es=-
trategias instruccionales). La evaluacifn de antes y después
de la ejecuci6bn permite valorar la integracifn del curso al -
contexto. Ya que Estas requieren de procesos de investiga---
cifn propios, con sus respectivas té&cnicas y procedimientos,

no serfn abordados en este trabajo, sin que ello signifique -
que deban dejarse a uQ lado. WNos centraremos, entonces, en -

la evaluaci6én que se lleva a cabo durante la ejecucifn del -~

curso.

La evaluacién durante la ejecucifn es una evaluacibn con
tinua y sistemftica. Teniendo como base las metas fijadas y
el cronograma de realizaciones, evaluaremos el progreso en la
ejecucién del curso, su eficiepcia y rendimiento, los atrasos
y ocurrencias imprevistas, los recursos humanos y materiales
utilizados en sus aspectos cualitativos y cua?titativos.

w
Los factores b&sicos que deberdn considerarse en el Plan

de Evaluaci6n son:

Evaluacién de la operacibn del curso.
Evaluacién de las estrategias instruccionales.

Evaluacidn del rendimiento de los participantes.
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Evaluacién del desempefio del instructor.
6.1. EVALUACION DE LA OPERACION DEL CURSO.

Posibilita el completo conocimiento de la operacifn del

curso, a través de valores cuantitativos, tales como:

- informacién de matricula,

- deserciones,

- capacitado/hora,

- horas/curso,

- utilizacidn de materiales,

- revisibn periédica de metas,

- empresas atendidas, ete. (5).
6.2, EVALUACION DE LAS ESTRATEGIAS INSTRUCCIONALES
6.2,1, EVALUACION DEL PROGRAMA DE TECNOLOGIA
Los programas de tecnologfa se elaboran con base en los
perfiles ocupacionales, a través del Anilisis Ocupacional, vy

el programador es el gue establece la secuencia ldgica y pe-

dag6gica.

5‘-"‘ Ibidemy [’-". 75-
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Es importante evaluar la estructuracién de estos Progra-
mas, de tal manera que podamos conocer si guarda relacifn con
los objetivos previstos y las exigencias del perfil ocupacio-
nal y si su secuencia y organizacién responde a concepciones

did&cticas adecuadas al proceso de capacitacién (6).

6.2.2. EVALUACION DE LOS CONTENIDOS PROGRAMATICOS

La definicién de los contenidos se establece en funcidn

de los objetivos y del Programa de Tecnologfa.

Es importante evaluar la extensifn y profundidad de 1los
contenidos en relacifn a los objetivos y su adecuaci6n al ni-
vel de los participantes (7). Para ello, se pueden estructu-
rar escalas estimativas o cuestionarios, dirigidos tanto a =--
participantes como a instructores, para que informen sobre la

adecuacién de los contenidos al curso.

6.2.3, EVALUACION DEL MATERIAL DIDACTICO

La capacitacifn de un trabajadox ge realiza bésicamente

a través del desarrollo de las habilidades y destrezas necesa

6.~ Ibidem, p. 75 s
7.~ Ibidem, p. 76.-
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rias para ejercer una ocupacibn y la adquisicién de los cono-
cimientos tebricos b&sicos que fundamentan el campo pr&cti--

co.

Frente a lo anterior se ve la importancia de que el capa
citando realice acciones que reflejen situaciones reales de -
trabajo durante el proceso de enseflanza-aprendizaje y reciba
la informaci6n tebrica complementaria gue le permita upa ade~

cuada formacibn.

El material didfictico cumple, asi, un papel muy importan
te pues permite complementar y, en algunos casos, sustituir -
situaciones reales de trabajo que no siempre pueden darse en
los procesos de formacibén, Ademés presenta la i..formacibn --

tebrica que la capacitacién implica.

Dentro del material didactico consideramos:

~ ayudas visuales: diagramas, gr&ficas, dibujos,
pizarr6n, rotafolio, etc,

- ayudas visuales proyectadas: filminas, diaposi
tivag, acetatos.,

- ayudas audioviguales: ‘diapositivas y Eilminas
con grabacién, peliculas, vi-

deocintas.
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- manuales.

Con mucha frecuencia se ve que la falta o inadecuacién -

4

del material compromete seriamente los resultados del curso -

(8).

Es importante observar que la elaboracifn o disefio del =
material did&ctico obedece a técnicas de ordenacién de conte-
nidos, de adecuacidén de la estructura, adecuacifn del nfimero
¥ calidad de ilustraciones, etc. La concepecibn diddctica del
material es un aspecto de importancia y que procurar§ su efi-

ciencia.

La evaluacidn del material did&ctico serd hecha antes de
su aplicacién por el programador y el instructor, con rela---
cién a aspectos tales como: presentacifn, secuencia didéctica,
adecuacién a los objetivos y nivel de los participantes, exis
tencia de errores conceptuales, claridad en su redaccibn, —-=-
abundancia o deficiencia de ilustraciones; steg, (9),

Luego, durante su aplicaci6n, el instructor y los parti-
cipantes podrdn ir evaluando sistemdticamente el material en
relacibén a: facilidad para la asimilacifn de los contenidos,

adecuacibn a los objetivos, elaridad en su desarrollo, ete,

Br."'“ Ibidmp p‘ 77.
9.~ Ibidem.

Pl
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6.2.4. EVALUACION DE LA METODOLOGIA Y LAS TECNICAS

La selecci6n de los métodos y las técnicas depende de -
los objetivos que se pretende alcanzar y la forma en que se =

busca que se logren.

Las metodologfas son las gque configuran la estrategia de

trabajo y pcsibilitan la eficiencia y eficacia del curso (10).

La necesidad de lograr Sptimos resultados de la accién -
formativa obliga a buscar continuamente los canales més ade--
cuados y eficientes para concretar las acciones. De ahf la -
imnortancia de evaluar continua y sistemiticamente los proce-
dimientos did4cticos, lo que permitird seleccionar los que -

se adecfien con més precisibn a los objetivos del curso (11).

6.3. EVALUACION DEL RENDIMIENTO (APRENDIZAJE) DE LOS
CAPACITANDOS
La evaluaci6én del aprendizaje es el proceso a través —-

del cual, tanto instructores como participantes, pueden me-

dir el grado de cumplimiento de los objetivos {12).

10.~ Ibidem, p. 78.
12.~ Martinez Alvarez, J. Op. c¢cit., p. 64.
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Sus prop6sitos son:

- determinar la eficiencia del curso de capacitacibn y -
de cada uno de sus elementos;

- diagnosticar el nivel de conocimientos de los partici-
pantes para ajustar el contenido did&ctico del curso;

- localizar los aspectos positivos y negativos que permi
tan corregir y superar constantemente el programa;

-~ conocer la eficiencia de los participantes para deter-
minar su capacidad ante un trabajo;

-~ detectar las deficiencias de los participantes para co
rregirlas;

-~ estimular en los participantes el interés por el apren

dizaje, al informarles sus resultados.

La funcién general de la evaluacifn es conocer cuantita-
tiva y cualitativamente los cambios de conducta que se han =-
producido en los participantes como resultade de un programa

de capacitacién (13).

Para conocer realmente cufles son las adquisiciones de -
los participantes debidas al curso y, por tanto, la eficacia
del mismo, es recomendable efectuar una evaluacién inicial an
tes de comenzar la capacitacidn y aplicar otra final, ambas -
con instrumentos equivalentesgque midan los mismos aspectos --

(14) .

13.~ Alvarez, M. et. al. Manual para eloborar programas de adiestramientq,
p. 87.
14.~ Ibidem.
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La evaluacién debe ser planeada y cstructurada durante -
el proceso de elaboracién del curso, para lo cual se requie--

A\l

re:

- que la situacién de la evaluacifn sea la misma para to
dos los participantes;

- gue las respuestas o actividades de los participantes
estén previstas, para unificar el criterio de apreciacibn;

- que los criterios de evaluacifn sean los mismos para -
todos los casos, sin que influya la personalidad del que eva-
lde;

- que se prevea una forma de registro de los resultados,
para poder controlar las respuestas de los participantes;

-~ que los resultados sean conocidos por los participan--
tes, para que corrijan sus errores y refuercen sus conductas

correctas.

Para que la evaluaci6n permita verificar si efectivamen-
te se cumplen los objetivos del aprendizaje, deber& realizar-

se en varias etapas del proceso;

- evaluacibén indcial o diagnéstica: es la que mide cuan
titativa y cualitativamente los conocimientos y habilidades -
gue poseen los participantes al principio del curso, en rela-

cidén al tema que va a tratarse, a la experiencia laboral y a
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las actitudes respecto al mismo (15). A partir de ella se es

tablecerd el nivel al gue deba iniciarse el curso.

- evaluacidn formativa: es la gue proporciona al instruc
tor y a los participantes informacifn constante acerca de los
logros que van tenidndose, para hacer los ajustes necesarios
(16). De esta manera, se obtiene informacidn de los conoci-
mientos adquiridos por los participantes y el nivel de ejécu-
cién de los mismos y puede hacerse la retroalimentacién en —-
tiempo h&bil, lo que permite aplicar medidas tendientes a 1la

rectificacidn del aprendizaje.

- evaluacifn sumativa o 4inal: es la que permite medir

el grado en que se cumplieron los objetiQOS del curso (17).

Es importante hacer hincapi& en que, a través de estas -
experiencias, el instructor obtendréd datos para la imparti---—

cibtn de cursos futuros.

Siendo los objetivos la base para planear y elaborar la
evaluacibn, es necesario analizar y determinar los tipos de -
conductas que influyen y, de acuerdo con eso, preveer las ac-
tividades que secr& conveniente proponer a los participantes -

para evaluar el aprendizaje (1l8).

15,.~ Martinez Alvarez, J. Op. cit., p. G5.
16.~ Ibiden.
17.~ Ibidem.
18.~ Alvarez, M. Bt. al. Op. cit., p. 91.
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De acuerdo con la forma de conducta por explorar, la eva
luacién utiliza diferentes actividades. Hemos clasificado --

las formas de conducta en cinco categorfas:

- informacién verbal: enunciar, definir.

- habilidades intelectuales: distinguir, identificar,
clasificar, demostrar.

- estrategias cognoscitivas: originar , crear.

— habilidades motoras: ejecutar, armar, trazar, operar.

- actitudes: elegir, seleccionar, aceptar.

Frecuentemente se presentan combinadas las cinco catego
rfas de capacidades, pero, para evaluar correctamente la ca-
pacidad, es necesario clasificarlas y evaluar cada una en la

forma correspondiente.

El principio del que se parte es el siguiente: la situa
cibn Sptima de evaluacifn es la que permite al participante
expresar el tipo de capacidad que se desea medir, una situa-
cibn que permita observar, en forma experimental e inmedia--
ta, a qué nivel se han alcanzado los objetivos del curso ~

{19).

Los elementos que un plan de evaluacifn debe contener -~

19.~ Ibidem, p. 93.



son los sigulentes:

TIPO DE ACTIVIDADES

La evaluacién debe propiciar gue el capacitando manifies
te en forma evidente que ha logrado los objetivos del curso.
Por tanto, las actividades gue realice en la evaluaciSn debe-
rén corresponder directamente a las formas de conducta marca-
da en los objetivos. Las actividades que se pueden proponer
a los participantes son contestar preguntas, resolver proble-
mas, ejecutar operaciones, etc. gue deben preveerse en el - ~
plan de la evaluacidn (20). 1n el caso de los trabajadores -
de la construccién debe tomarse en cuenta que su escolaridad
es muy baja o nula, por lo que no pueden planearse evaluacio-
nes escritas muy complejas. Por tanto, se har& més énfasis -
en las evaluaciones préacticas y, si hay alguna escrita deber§
ser sumanente simple y breve para que, en caso de gue se pre-
senten capacitandos analfabetos, puedan dar respuestas ora--—

les a las preguntas gue serin planteadas por el instructor.

MATERIALES

Para ejecutar las actividades de evaluacifn, especialmen

te las operaciones, es necesario sefialar qué herramientas, ma

20,~ Ibidem.
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teriales, equipo o maquinaria son indispensables para su rea-
lizacibén, para que, en el momento de la evaluacifn, estén dis
ponibles para su empleo. £n muchos casos, los materiales es-
pecificos para ejecutar una actividad estarén seflalados en —--

las condiciones de operacién de los objetivos (21}).

INSTRUMENTOS DE EVALUACION

Para registrar y controlar la realizacibn de las activi-
dades de evaluacifn, se elaboran instrumentos que constan de
un conjunto de reactivos {preguntas o problemas) o de varia--
bles (actividades o caracterfsticas de una ejecucién descri--

tas con precisi®n) (22).

De acuerdo al plan de evaluacifn que se plantee, se ela-
boran los instrumentos precisos. A continuacién se sefialan -
algunos de los aplicables en la capacitacifn de los trabajado

res de la construccién.

Todo instrumento de evaluacidn esti constituido por:

- insthuceciones.~ son la explicacidn de las actividades
dque tiene que realizar el sujeto para resolver la prueba y la

forma en que anotard o presentard sus respuestas.

21 [ Ibidem.
22,~ Ibidem.
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- neactivos.~ son las preguntas o los problemas que se
plantean al participante. En cierto tipo de instrumentos (-
escalas) son las actividades que ser&n observadas y analiza-

das.

- cfave.~ es la lista de respuestas esperadas para los

reactivos; uniforma el criterio de evaluacién (23).

Los instrumentos de evaluacidn pueden ser:

- pruebas escritas, cuando se trate de informacionesver-
bales, habilidades intelectuales o estrategias cognos

citivas.

- pruebas de ensayo, para destrezas manuales o motoras.

- escalas estimativas, para evaluar actitudes (24).

Para elaborar el material previsto al planear la evalua

cidn se procede como sigue:

- se clasifica el tipo de capacidad, para determinar el
instrumento que mejor evalle dicha actividad;

- se sefiala la informacién precisa para elaborar los re

23.~ Ibidem, p. 103,
24.~ Ibidem.



- 176 -

activos, tom&ndola de los contenidos obtenidos con el

andlisis de las tareas y los objetivos;

- se redactan los reactivos con base en la informacién -

precedente (25).
6.3.1. EVALUACIONES ESCRITAS

Los reactivos de las evaluaciones escritas pueden ser:
afirmaciones incompletas, prequntas o problemas para ser re--
sueltos por medio de frases u oraciones cortas, signos o sim-
bolos. Este tipo de evaluacifn permite observar la compren--
si6n de vocabulario, la memorizacién de nombres y de fechas,

la comprensién de conceptos y la habilidad para resolver pro-

blemas (26).
AFTIRMACIOUNES INCOMPLETAS

Se construyen siguiendo tres pasos:

1° Se redactan oraciones breves que expligquen los conte-~

nidos b&sicos del tema.

2° Se toma una parte significativa de cada oracifén y se

separa.

3° ge elabora el reactivo con el material de la oraci6n

25&“‘ xhi&ﬁmp P. 164-
26.= Ibidem; p. 105.
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' d

original, estructurindolo de tal forma que la res——-—

puesta sea la parte significativa separada (27).

PREGUNTAS

Se procede de la misma forma gue para elaborar afirmacioc
nes incompletas, pero se presenta el reactivo en forma inte--

rrogativa.

Recomendaciones:

- las preguntas se redactan con claridad y sencillez;

- las preguntas no deben ser demasiado largas, ni dar -
lugar a respuestas muy amplias;

— las preguntas deben elaborarse de modo que den-lugar
a razonamientos, reflexifn e interpretacibn, o sea, a
la aplicacién de los conocimientos;

-~ deben plantearse, de preferencia, situaciones concre-
tas, con base en conocimientos e informaciones, en lu

gar de preguntas acerca de €stos (28).

PROBLEMAS

En este caso, los reactivos se presentan en forma de --—

problemas. Se recomienda que cada reactivo:

27.- Ibidem, p. 105-106.
28(" Ibiaem, pb 106-
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=~ plantee el problema claramente;

- presente problemas especificos;

- incluye los datos suficientes para una solucifn correc
ta;

- especifique qué datos deben ser obtenidos con la solu-

ci6n del problema (29}.

6.3.2. EVALUACIONES PRACTICAS

Las evaluaciones précticas, tambifn llamadas pruebas de
ensayo, son la ejecuci6n de las operaciones que le han sido en
sefiadas al participante y son propias para evaluar habilidades

motoras.

Estas pruebas pueden realizarse con los equipos y herra--
mientas habituales, ya sea en construccifn o en talleres, o --

con modelos y aparatos de menor tamafio.

Para evaluar las ejecuciones de pruebas de ensayo es nece

sario contar con:

- una hoja de registro o un instrumento de evaluacifén --

gque se elaborard para cada caso particular, segfin el -

29 = Ibidem' P 107
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tipo de situacibn;
- el nivel mfnimo de eficiencia de los objetivos que per

mite saber si los participantes los han alcanzado (30).

La prueba de ensayo se realizari en las situaciones sefia
ladas como condiciones de operacifn en los objetivos y ser8 -

la misma para todos los participantes.

El puntaje de una prueba de ensayo se obtiene de acuerdo
a la rapidez, la calidad, la secuencia, el ntmero de errores,
etc. de las ejecuciones o del producto de &stas, cuantifican-
do nuriéricamente cada uno de los aspectos, fases o variables

que se consideran.

Los instrumentos de uso mis comfin son las escalas estima

tivas y las listas de wverificacidn,

ESCALAS ESTIMATIVAS

Las escalas estimativas tienen por cobjeto dirigir, preci
sar y registrar de modo cuantitativo las observaciones sobre

determinada actividad o conducta. Permiten establecer compa-

raciones entre las ejecuciones de diferentes sujetos (31).

Son Gitiles para evaluar:

30." IbidC‘m, p‘ 110.
31.- Ibidem«
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- la ejecucibn de tareas que implican actividades motri-

ces (escalas de ejecucidn);

- las caracteristicas o cualidades de un producto acaba-

do.
Una escala estimativa estd formada por:
instrucciones: explican la manera en que el instructor o eva-
luador manejar& la escala, especificando la --
forma de registrar la conducta observada.

ejemplos: dan una muestra del manejo de la escala.

variables: son las acciones o cualidades listadas que se

van a evaluar.
grados: son los niveles de calificacién. Estos grados
pueden indicar: calidad, rapidez, frecuencia,

precisibn, nlmero de errores,, etc,

Seglin la manera en que se presenten los niveles, las es~

calas pueden ser descriptivas, numn&ricas o mixtas.

Las descriptivas incluyen explicaciones concretas para
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cada uno de los grados.

Ejemplo:

VARIABLES GRADOS
_— . muy lento mediano réapido muy
Rapidez del trabajo lento rapido

Las numéricas sefialan de modo general los grados posi---

bles.

Ejemplo:

VARIABLES

Ajuste de mesa de entrada

Ajuste de guia
Ajuste de profundidad de corte

GRADOS

MAL REGULAR BIEN
1 2 3
1 2 3
1 -2 3

Las escalas son mixtas cuando incluyen descripciones y

nmeros para cada grado; &stas son las mds recomendables - -

(32).

El defecto mé&s grave de la escala es su falta de objeti

vidad,

Para contrarrestarla es conveniente precisar cada va

riable y diferenciar claramente sus grados.

32.- Ibidem, p. 111.




Escala estimativa de ejecucidén. Recomendaciones para la ela-

boracifn:

- las actividades u operaciones por evaluar se determinan
partiendo del cuadro analftico, o de las’ fases mis impoxr
tantes de la actividad;

- las variables se redactan en forma clara y precisa, en -
la tercera persona del singular;

-~ se utilizan de preferencia tres grados y, si es Gtil pa-—
ra los fines de la evaluacién, cinco grados;

- se coloca el valor mi&s alto en el extremo derecho y el -
més bajo en el izquierdo;

~ el grado intermedio debe indicar una ejecucién promedio;

- se usa siempre el mismo nfimero de grados para todas las
variables;

- las diferencias entre grado vy grado deben ser de fdcil =
discriminacién, si es necesario se describe cada grado;

- debe discutirse y comentarse la escala con otros técni--
cos o especialistas, antes de utilizarla;

- debe ejercitarse a los evaluadores e instructores en el

empleo de la escala en una situacifn experimental (33).

Escala estimativa de producto acabado. &Il propbsito de este

tipo de escala es registrar la calidad lograda en cada una de

33.~ Ibidem, p. 112
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las partes de un trabajo terminado. Su elaboracifn debe adap
tarse a las recomendaciones de las escalas estimativas y a -~

las caracteristicas del producto gue se va a evaluar (34).

Para elaborar este tipo de escalas es necesario listar -
las caracterfisticas o cualidades de la pieza que se va a ins-
peccionar. En seguida se presentan las variables con sus res

pectivos grados y, por filtimo, se redactan las instrucciones.

L1STAS DE VLCRIFICACION

Las listas de verificacibn est8n formadas por una serie
de variables que son las caracteristicas de un producto, o -~

bien, las ejecuciones realizadas para elaborar el producto -

(35).

Lista de verificacidn de ejecucidén, Iias listas de verifica--
cién son Gtiles para apreciar el procedimiento seguido en la
ejecucifn de determinada actividad, sobre todo cuando es nece
sario seguir cierta secuencia. En la columna de la izquierda
se anotan los pasos necesarios para realizar una operacifn vy
en la columna de la derecha se seiflalari la secuencia con gue

estos pasos se realizaron, dando el nGmero '1' al primer paso
que se realice, el '2' al segundo, y asi sucesivamente, Al -

final se podr4 observar si se alterd el oxrden correcto y si ~

34.~ Thidem, p. 116
315 ,= Ibid‘fm' De 118.
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se cumplid con todos los pasos.

Lista de verificacidn de producto acabado. En este caso se -
utiliza para comprobar la presencia de las caracteristicas o

variables deseadas de algfin producto acabado.

Ejemplo:
ROSCADO EXTERIOR DE UN TUBO
CARACTERISTICAS ' SE AJUSTA.A ESPECIFICACIONES
Longitud de rosca SI NO
Didmetro exterior SI NO
Acabado SI NO

Recomendaciones para elaborar y utilizar listas de veri-

ficacibn:

se listan las variables o actividades por evaluar;

- se redactan las instrucciones segfin el uso que vaya a
darse a la lista;

- se da un ejemplo del manejo de la lista;

- se redactan las variables de acuerdo a las instruccio-
nes v al tipo de respuestas esperadas;

~ se utiliza el mismo tipo de respuestas para toda la --

lista de verificacifn;

~ deben seleccionarse diferencias fdciles de discriminar
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al verificar la presencia o ausencia de variables;

- debe comentarse y discutirse la lista con otro té&cnico
o especialista antes de utilizarla;

- debe ejercitarse a los instructores y evaluadores en
el empleo de la lista en una situacién experimental -—-

(36).

6.3.3., EVALUACION DE ACTITUDES

Todo programa de capacitacifn debe tener entre sus prop6
sitos, ademfs de capacitar en un aspecto especifico, fomentar
un cambio de actitudes hacia el trabajo, la maguinaria, los =
compafieros, los superiores, etc. por medio de la aplicacibn -

de las adquisiciones.

Existen ademis programas que tienen como prop&sito espe-
cifico propiciar un cambio de actitudes en aspectos tales co-
mo: relaciones humanas, comunicacifn, organizacifén dentro de
la empresa, atencifn de las necesidades del trabajador, segu-—

ridad industrial, etec.

La evaluacién de las conductas resultantes de estos pro-

gramas se realiza por medio de la observacién directa de las

36.= Ibidem, p. 119
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actividades en los lugares y/o situaciones propicias para la

manifestacidén de estas actitudes (37).

Las actitudes son las formas de conducta mis dificiles -
de evaluar. Para su correcta apreciacifn se requiere de ob--
servadores bien entrenados. Generalmente la elaboracibn de -
los instrumentos de registro y la evaluacién los realiza un =
especialista (psicSlogo o pedagogo). Bajo su supervisi6n, —--

otras personas pueden evaluar actitudes (38).

Los resultados de la observacidn se registran en escalas
estimativas. En &stas se anotan las apreciaciones del obser-
vador que ofrecen informacifn real y valiosa. Para su elabo-
racién se siguen las recomendaciones dadas para las escalas -

estimativas de ejecucif6n. Ademd&s hay que considerar que:

- los instrumentos deben tener una descripcibn concreta
de la conducta, para poder discriminarla;

- las condiciones bajo las cuales se va a evaluar deben
sexr reales;

~ los perfodos de observacidén deben sexr frecuentes;

- el evaluador deberd tener suficiente entrenamiento en
la observacifn y en el manejo de materiales de regis-

tro (39).

»

37.- Ibidem, p. 121
38.- Ibidem.
39,- Ibidem.
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6.4, EVALUACION DEL DESEMPENC DEL INSTRUCTOR
P ]
Las funciones que el instructor asume dentro del desarro
llo del curso dependen de la naturaleza del curso y del dise-

fio metodolégico planteado. Es con base en estas concepciones

que se evaluard el desempefio del instructor (40).

Ista evaluacibén deberi ser hecha a través de observacio-
nes, entrevistas o encuestas gue inclusive los participantes

podré&n responder.

Lo importante es que si se llega a detectar alguna anoma
1fa, se debera ayudar al instructor a corregir las fallas en~-

contradas.

La evaluacién del desempefio del instructor deber& cubrir
mGltiples aspectos, tales como: programacién de su labor, con
duccibn del proceso enseianza-aprendizaje, dominioc de grupo,
dominio del tema, recursos que emplea y cémo los emplea, rela

viones con la organizaci6n, etc. (41).

40.~ Ponee de Lebn, 0. Op. cit., p. 82.
41.~ Ibidem.
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ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

La aplicacifn de las evaluaciones permiten la recoleccién
de la informacién. Dentro del enfoque planteado, al conside-
rar la evaluacifn como un proceso que se desenvuelve en las -
diversas etapas de desarrollo del curso, adoptando en cada --
una de ellas diversas metodologfas, té&cnicas y procedimientos
de recoleccifn de datos, la informacién difiere por la natura
leza y factores del campo evaluado y por lo objetivos de la -

evaluacidn.

Asf, la recoleccibn de datos por medio de registros, -—-=
cuestionarios perifdicos, encuestas especfficas, pruebas es--
critas, escalas estimativas, etc. aplicadas durante la ejecu-
cibn, obedecerd a una mec8nica que partird del disefio evalua-
tivo implantado y en la que participardn todos los agentes --

gue intervienen.

En cambio, la recopilacibén de informacién en la evalua--
cidn después de la ejecucifn, donde se aplica la técnica de -
encuestas por muestreo y en la que se utilizan cuestionarios
para evaluar diversos factores de este campo, requiere de cui

dados especiales que caracterizan este tipo de estudio, como

por ejemplo:
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- reclutamiento y entrenamiento del personal encuesta---
dor,

- elaboracién de gufas para los entrevistadores,

- decisifn respecto al ntimero y la estratificacibn de --
las entrevistas,

- cuidados en la seleccibn del lugar donde se aplicari -

el instrumento para obtener buenos resultados, etc.

Una vez realizada la recoleccibtn de datos, es necesario

organizarlos, clasificarlos y examinar su significado.

Las preguntas gue se planteen en una prueba o cuestiona-
rio buscan medir distintos factores o variables y los datos -

que se obtengan serdn de orden cualitativo y cuantitativo.

Un buen anflisis matemdtico supone, ante todo, gue los =
factores a evaluar se hayan traducido en cifras, expresando -
éstas aquellos caracteres comunes que sirven de base a su com
paracibén. La expresifn matemdtica comprende dos fases:
la traduccién en cifras propiamente dicha, llamada clasifica-
cién y la identificacién, a partir de las series de cifras --

asf{ obtenidas, de valores que la expresen sintéticamente: Ln-

dices (1).

1.~ Ponce de Ledn, 0. HManual para la evaluacibn de programas de formacidn
profeaional, p. 53.



Para el procesamiento se deberd clasificar, puntuar, dis

tribuir y tabular los datos.

Cuando en una situacifn se comparan elementos que no son
homogé&neos es recomendable encontrar una base para la compara
ci6n. Un método es transformar las frecuencias en porcenta--

jes.

Otro aspecto que hay que tomar en cuenta es que cuando -
se necesita procesar grupos grandes y héterogéneos pueder ser
itil dividirlos en categorias o clases con alguna caracteris-
tica com@n distintiva gue puede ser importante a efectos del
an&lisis. Esos grupos mé&s homogéneos ofrecen aspectos que --—
pueden llevar a ciertas generalizaciones. Este proceso se de

nomina efasificacidn {2}.

Ademis de las comparaciones que se pueden hacer dentro -
del grupo, todo el grupc o los subgrupos pueden ser analiza-—

dos en t&rminos de algunos criterios externos,

El anédlisis y la interpretacibén de los datos representa
la aplicacién de la 1l6gica deductiva e inductiva en el proce~
so de evaluacifn y requiere un conccimiento profundo del cam

po evaluado (3},

2.‘ Ibidem( p. 53
3.~ Ibiden, p. 54
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7.1. PROCESAMIENTO DE LOS DATOS

Los datos obtenidos mediante las pruebas y cuestionarios
en gue se han realizado las codificaciones correspondientes -
deberén transferirse a las tablas gque permitan su cobservacibn
y tratamiento sistemdtico. La presentacifn de resuitados en
forma de tablas y gr&ficas objetivan mejor los resultados y -

facilitan su lectura, comprensién e interpretacidn.

Por otra parte, la Estadfstica nos proporciona medidas —-—
cuantitativas como una base para el juicio cualitativo que de
be formularse en la evaluacién. Por lo que se refiere a la -
evaluacitn del rendimiento, los procedimientos estadisticos -
nos ayudan a interpretar los datos manifestados por los capa-

citandos en la resoluci&n de evaluaciones.

El primer paso que deberd darse para hacer un arreglo --
sistemdtico de los resultados es hacer un recuento de las fre
cuencias gue corresponden a cada uno de é€stos. Después se po

dré&n obtener datos como los siguientes:

Media aritm&tica: es la medida de concentracién mis esta---
ble. Indica el promedio aritm&tico de —-

las puntuaciones consideradas (4).

4.~ Bsecotet. M, Estadistica psicoeducativa, p. 43



Mediana:

Moda:

Desviacifn
esténdar:

es aquel punto en el continuo de puntuacio
nes arriba y abajo del cual caen la mitad

1

de los casos (5).

es el punto en donde se halla la mayor fre
cuencia, o0 sea, el mayor nfimero de casos -

con la misma puntuacifn.

es la variabilidad que existe entre la me-—
dia y el conjunto de puntuaciones. Cuanto
mayor sea el agrupamiento de las puntuacio
nes alrededor de la media, menor serd la -

desviaci6fn esténdar.

Muchas veces se puede presentar que el an&lisis e inter-

pretacién de los datos hace volver sobre el paso de obtencibn

de la informacibn, para rectificar, reordenar o buscar nueva-

mente informaciones complementarias que hagan m&s consistente

Yy seguro el andlisis, increment&ndose asf la objetividad del

trabajo realizado (6).

En el tratamiento de la informacifn se realiza la concre

cifn del programa evaluado y se formula un juicio evaluativo

sobre el mismo.

5.~ Adkins Wood, D. Elaboracion de tests, p. 83-B4.

o

Ponte de TLedn, O.

opa cit. r Pe 55=56.
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7.2. INFORME FINAL

La redaccifn del informe final es la accién por medio de
1a cual la evaluacidn tomar& su verdadero sentido, es decir,
el de procurar las informaciones pertinentes al fin de juzgar
el rendimiento, la eficiencia y la eficacia del curso, en sus
diversas etapas y campos, a través de sus diferentes facto---
res, Estas permitirén tomar las decisiones m&s convenientes

a fin de optimizarlo (8).

Los informes no s6lo deben ser dirigidos a las jerar—-—--
qufas m&s altas, sino también a aquellas que estdn vincula--
das directamente al proceso y que tienen que ver con las es-
trategias operativas. Es necesario especificar las caracte--
risticas, condiciones y cualidades que deben reunir los infor
mes, de tal manera que se constituyan como un instrumento --
- Gtil y eficaz para los diferentes niveles decisorios y procu-

ren una ejecucifn eficiente del programa.

Los informes de la evaluacién efectuada diferir&n en su
estructura al tratarse de resultados de evaluacibn durante la

ejecucifn y las evaluwaciones del producto.

Las primeras deben permitirnos acciones correctivas inme

diatas y podrdn ser referidas a acciones evaluativas de uno o

8.~ Ibidem, p. 56-57.
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mis factores.

En el segundo caso, generalmente estas evaluaciones re--
Gnen las caracterfisticas de estudios de investigacifn y el in

forme se ajustar& tambi&n a esa orientacién.

En cualquier caso, los informes deberin reunir las si=

guientes caracterfsticas generales:

-~ brevedad,
~ claridad v sencillez en la presentacibn,
~ contenido de acuerdo a los obijetivos de la evaluacidn,

~ utilizacién de tablas vy grificas que permitan una bue-

na objetividad,
- posibilidades de enfatizar y recuperar informaciones -
de carécter especifico,

- gonclusiones y recomendaciones orientadas al proceso =

decisorio {(8).

B.= Ibidex"l, 28 56~57.
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