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BOLETIN DE DIFUSION DE CALCULO Y ANALISIS

Cd. Universitaria, D.F., Junio de 1995.

EDITORIAL

Con este niimero el boletin mat§erax cumple su primer afio
de vida, elle nos da motivo para hacer una evaluacién sobre

la aceptacidn de éste entre sus lectores y su repercusién en

el mejoramineto de la Ensefianza del Caleulo.

Gracias a las cartas enviadas durante este afio, sobre todo
por las distintas Escuelas y Facultades de Ciencias, es-
tamos enterados de la excelente acogida que ha logrado
moibera en las Instituciones de Educacién Superior de
los Estados. Asimismo, los comentarios y colaboraciones
que nos han enviado nuestros colegas profesores de la Fa-
cultad de Cieficias nos alientan a continuar con esta tarea.

Sabemos que la preocupacidén por resolver el problemas de ‘

la Ensefianza del Cileulo es compartida por muchos y lo
hemos podido confirmar gracias a las respuestas y sugeren-
cias que nos.han hecho llegar al boletin. En este sentide
creemos que raedera ha desempenado cierto papel, por lo
menos en cuanto al reconocimiento de dicha problematica.
Estamos seguros de que en un lapso tan corto no pueden
observarse cambios significativos en el mejoramiento de la
Ensefianza del Calculo, pero nos sentimos optimistas en
cuanto a las perspectivas que el boletin puede tener como
foro de discusidn e informacidn sobre los distintos aspectos
del problema de la Ensefianza-aprendizaje del Célculo.
Reiteramos nuestra invitacidn a los lectores para que con-
tinden enviando sus comentarios v observaciones: nos gus-
taria también recibir sugerencias sobre los temas que de-
seen que se discutan en este forec Desde luego la par-
ticipacién de' todos hard que wouderex cumpla mejor su
objetivo

LQué es ensenar?
Paul R. Halmos

Platica presentada en la reunién anual de “The Mathe-
matical Association of America”, enero de 1994.
(Recuerda usted la primera vez que dio clase? El
primer dia que yo di clase fue el 18 de septiembre de 1935,
hace un poco mas de 58 anos, o, para ser mas precisos,
hoy se cumplen exactamente 21,303 digxs. iSoy por éllo,
me pregunto, 1a persona con mas experiencia educativa en
este salén? Concientes de mi larga trayectoria de servicio,
las autoridades a cargo de la reunién de hoy dedujeron que
yo s€, o en todo caso deberia saber, lo que es ensefiar, y
me pidieron que se los dijera.

El curso que di en 1935 se llamaba dlgebra elemental;
su objetivo era revelar los secretos de las ecuaciones
cuadrdticas (para las cuales habia una [érmula) y de los
paréntesis {que eran entes abominables y tenfan que ser
eliminados sin lugar a duda). El curso comenzaba a las
8.00 de la mafiana, cinco dias por semana, si. cinco dias,
de lunes a viernes, inclusive; mi sueldo era de $45.00 men-
suales. Casualmente, en ese entonces vivia en un depar-
tamento de estilo antiguo, ¢émodo, grande. de 5 piezas,
a ¢inco minutos a pie del campus; la renta era de $45.00
mensuales.

No tenia miedo de ensenar. Pdnico escénico, »i: miedo, no
El panico escénico. en el sentido de estar tenso v un poco
nervioso es algo que siempre ha estado conmigo durante
sels minutos en cada clase nueva' cinco minutos antes
de que empiece, ¥ un minuto después de que ha comen-
zade Lo mismo me pasa en las pliticas para coloqgiios v
cualquier vtra apanicién en piblico. '

Aunqgue todavia tenia mucho que aprender acerca de la
ensenanza, pensé que podrin arreglarmelas  Sietpre me
han sorprendide lus principiantes que dicen qie todavia
no saben ensefiar  jAcaso no se han pasado yva veinte anos
bajo la influencia de maestros, ¥ no se han dado cuenta
que algunas técnicas parecen funcionar bien v que otras
son simplemente exasperantes, ¥ no se han dicho a s mis-
mos “vo podria exphcario mucho mejor”™? Yo habia tenido
algunos males maestros entre los buenos, v crefa que sabia
lo que no hay que hacer, entré » nu primera clase coutiada-
mente con ki cabeza en alto y el panico escénico apenas

~perceptible bajo mi ansiedad de dominarlo.

Las edades de mis estudiantes iban de los 17 a los 18; yo
era un sabio y vicjo graduado de 19 anos  Ellos creian
lo que les decia  Algunos de ellos eran buenos y otros
eran casos perdidos El Unico cuyo nombre nunca olvidaré
(que no era Drossin, pero dejémoslo asi) vra uno de los



viyase. Después de todo la humanidad ha hallado a tien-
s la solucién a estas cosas sin ninguna guia exterior, Y,
esumiblemente, la mejor manera de queé un individuo los
aprenda es redescubriéndolos por si mismo. (Casualmente,
en lo que respecta al lenguaje, jesta idea est4 relacionada
a la de la gramatica innata de Chomsky?) .
Una actitud de algiin modo diferente hacia la ensefianza
del “cémo” es considerar el papel del maestro como el de
un entrenador. Ciertamente, nadie puede nadar por mi,
nadie puede tocar el piano con mis dedos, y nadie puede
hablar francés por mi, pero alguien puede ahorrarme mu-
cho tiempo si me ensefia rdpidamente el camino correcto.
Una vez que haya visto el estilo libre, oido la diferencia de
lo que un correcto tecleo puede hacer por el sonido de una
pieza, o pronunciado “an” apretdndome la nariz, habré
hecho cilentos de anos de progreso.
i“Entender” lo que estd haciendo ayuda al estudiante de

natacién, piano, o francés? Algunos dicen que no, que es

dafiino. {Cuando unc empieza a pensar en cémo nada,
qué tan répido toca una pieza, o si debiera utilizar el
subjuntivo, estd perdido}. Otros argumentan que todo
conocimiente ayuda: el nadador deberia entender los prin-
cipios de fisica pertinentes, el pianista deberia ver lo que
la teoria de la armonia tiene que ver con lo que hace, y
el hablante deberia saber gramética. Ustedes ven hacia
dénde nos lleva este punto de vista, jno es asf? Dice, en
efecto (y yo me inclino hacia ello}; que la ensefianza del
"m0 nos lleva a la del por qué.
almente, jcémo ensehamos? ;Cémo enseflamos logica
¥ mateméticas, ¢émo ensefiamos conceptos abstractos y
las relaciones entre ellos, cémo ensenamos intuicién, re-
conocimiento, entendimiento? ;Cémo ensefiamos estas
cosas de manera que cuando hayamos concluido, nuestro
ex-alumno sea tan capaz de pasar un examen mencionando
los conceptos y enlistando sus relaciones, como de obtener
placer de su introspeccidn, y, si es talentoso y afortunado,
le sea otorgade el don del descubrimiento de uno nuevo?
La vnica respuesta que se me ocurre es: de ningiin modo.
Nou haga nada; sélo espere. El iinico camino que me sé
para que un individuo comparta el conocimiento lenta-
mente adquirido por la humanidad es que camine sobre
5US pasos. Alg'unas ideas viejas estaban equivocadas, por
supuesto, y otras se han vuelto irrelevantes en el mundo
de hoy. y por ello estdn pasadas de moda, perc definiti-
vamente cada estudiante debe repetir todos los pasos, la
ontogenia debe recapitular a la filogenia cada vez
iEntonces qué podemos hacer para ganarnos Ia vida?
iPuede un matemdtico de hoy , por ejemplo, ser de utili-
dad para el matematico en capullo del mahana? Mi res-
puesta es que si. Lo que podemos hacer es sefialarle a los
estudiantes la direccién adecuada, desafiarlos con proble-
mas, ¥ hacer posible asi que recuerden las soluciones Una
vez que emplezan a producirse soluciones, podemos hacer
comentarios, podemos conectarlas con otras soluciones, y
'‘smos fomentar sus generalizaciones. Lo peor que pode-
1acer es dar pulidas cdtedras retacadas de las 1iltimas
.cias de libros y revistas escolares gordos y caros, eso
es, estoy convencido de ello, una pérdida de tiempo

Ustedes se dan cuenta, por supuesto, de que parezco
estar abogando par-lo que algunas veces es llamado el
método socratico o hagalo-usted-mismo, 0. especialnente
en Texas, el método Moore El método no & decirle a
los estudiantes, sino preguntarles, y, ain mejor, inspirar-
los & que se cuestionen, hacer que los estudiantes resueivan
problemas, y todavia mas, entrenar a los estudiantes con el
ejemnplo, la estimulacién, y el reforzamiento generoso, para
que construyan sus propios problemas. Resolver proble--
mas es la banders mas desgastada, y es la que quiero enar-
bolar. Esta bandera deberia estar ondeando siempre: las
ideas importantes merecen ser enfatizadas una y otra vez.
El modo mas efectivo para ensefar mateméticas re-
solviendo problemas es desafiar constantemente a los alum-
nos con problemas que estdn justo al alcance de su mano.
Una manera de inculcar la actitud histérica, por ejem-
plo, es plantear una pregunta para la que Arquimedes
no tenfa las herramientas suficientes, y retar a los estu-
diantes a redescubrir la investigacién de Arquimedes. El
mejor significado para la frase “investigacion temprana”en -
matemadticas es guiar al estudiante a rehacer el trabajo de

.Leibniz (o de Lefschetz).

Todo el mundo adora los roinpecabezas. Los que aparecen
en el suplemento dominical de! periddico local o los que -.
la comparfia telefénica anexa e sus recibos, son leidos y
comentados casi tanto como las caricatyras y la seccidn -
de deportes. La parte méds popular y mas ampliamente
leida del American Mathematical Monthly es la seccién de
problemas. Los problemas son el camino,

La gente prefiere la estimulacién a la saturacién. No los
bombardeen o importunen. Rompecabezas, si, sermones,
no El método de ensenanza a través de problemas es el
mejor con los estudiantes, y, una vez que se vencen las
dificultades técnicas, ofrece la mejor estimulacion y rec-
ompensa para el maestro tumbién,

Algnna vez, mientras ustedes zigzagueaban a través de la
deduccién de la férmula para la ecuacién cuadratica (o
la regla del cociente para derivadas, o la triangulacién
de matrices complejas), posiblemente con cierta envidia
les preguntaron sus alumnos “; Cémo puede recordar tan-
tas cosas”’ La respuesta, por supuesto, es que no lo re--
cuerdan: lo entienden. . Si los estudiantes fueran guiados
a través del trabajo que lleva 8 descubrir que completar
el cuadrado puede ser algo 1til para resolver la ecuacidn
222 4+ 91 4 10 = 0, podrian entenderlo mucho mejor que
s1 s0io se les muestra la técnica y se les hacerepetirla cien
veces  El método de resolver problemas es, estoy seguro,
la forma de ensehar tode. Ensena técnica y comprension,
ensena a investigar y a resolver problemas, ensena en la*
forma que ln naturaleza nos ensefié a nosotros (acerca del”
fuego y la carpinteria y de las estrellas v el tejido) antes
de que inventiramos & los maestros.

El método no comienza con demostrar el teorema 1. .
Comienza con preguntas: (Qué es cierto?, ;qué nos sugie-
ren los gjemplos que estamos mirando? No dice “miren,
asi se hace”, pregunta “;Cémo puede hacerse?” Ensena
ia actitud correcta para resolver cualquier problema. Los

' problemas que vinimos aqui a resolver pueden ser resueltos



y especialmente en lo que se refiere al por qué, quitarnos
de su camino para que él pueda seguir adelante a toda
maquitia. . -
Habiendo expresado mis fuertes convicciones de por qué
debemos ensenar a través de problemas, les hago notar
mi mayor omisién: no he dicho una sola palabra de cémo
hacerlo Exactamente, jcémo le hace uno para dar un
curso con problemas de cdlcule elemental, o para el caso,
retérica elemcntal, historia de secundaria, o astronomia de
maestria? No pretendo saber todas las respuestas, pero he
tratado de hallarlas durante muchos anos. Si alargaran
el tiempo de mi conferencia otra hora, ¢, para ser més
realista, otro mes o algo asi, podria tratar de platicar-
" les algunas de las técnicas con las que afortunadamente
me he tropezado. Mi presentaciéon de hoy queria tocar
brevemente el “por qué” de tal ensefianza, no el “cémo”.
Eso tendrd que quedarse para nuestro siguiente encuen-
tro, nada més diganme cudndo y dénde serd, y empezaré
a empacar de inmediato.

Tomado de: “The Americarn Mathematical Monthily"

Vol. 101 (1994).

Traduccién: Claudie Carrillo

La integral de la secante ciiblca y algo mds

Usualmente, [sec®z dr y { csc®z dz se calculan inte-
grando por partes. Una manera sencilla de obtenerlas, sin

hacer uso del método mencionado es la siguiente:

1
./sec3zd1=5-/scc31: +sec?r dr

sec® T 4 (secr)sec?z dz

3] —

i)

éfsecar +scca:(ta1121:+ l) dr

p—

-fseca:c +secTtan’T +secr dr

[sec:"z +secztanr dr +

/secx dzx.

+
R B

Observamos que

d P 3 ) 2
— (secztanz) =sec’z +secrtan”z
dx

entonces

/sec3zda:=%secmtanx+%/sec:r dr.’

El mismo método puede utilizarse para calcular

fr:scs T dx.

Utilizando este método podemos encontrar la siguiente
férmula de reduccién para calcular integrales de potencias
impares de la secante.

/secm‘+1 T dr =

= [secz"‘" ztanz + {2k — 1)/5&1:2"‘12 d.r] ;
La demostracion se realiza por induccién.sobre k.
Para k =1 ya obtuvimos anteriromente que:

-[seca:zdxm-;- [sec::tzin:r+fsec:c d,:r:] .

Suponemos cierto el resultado para k = n.

Lo demostraremos para k = n + 1:

1

/sec2"+3:cd:c —_ _/ 2n+3

sec®™*+3 z + sec x dz

2

1
= 3 sec?™ 3z 4 sec?* ¢ sec? zdT

1
= 5 f{SEC2n+SI+
+sec?"*lz (tan®z + 1)} dz
1 2n+3 2n+1 2
=3 (sec T + sec x tan® z+

+sec?""1 1) dz. ()
Observamos que
d 2n

-— (St.'C

m “'ztanz) = sec™ 3 z4(2n + 1) sec®*! rtan?z,

entonces la dltima expresion de (1) es igual a

/(sm2"+3r +(2n+ 1)sec?* ! z tan?z -

|-

—2nsec?™™*V z tan? z + sec® ! x dz + sec® ! 1) dz.

(sec?*1x tanz) +

PRIt —

+ /(—Qn) sec?"*1 r tan? r 4 sec? ! z dz



PROBLEMAS DE RETO

VII) ; Existe una funcién diferenciable f: R = R tal que:
(a) |f(z)l<l¥Vz e R

(b) f(x)f'(z) 2 senzcosz Vxr € R?

VII) Para una funcién f : R — R de la clase C?, 1a
condicién f''(z) # O es necesaria y suficiente para que f

tenga la propiedad de que: ¥¢é € R existen a,b € R con
a<c<bytales que

Comentai-ios al problema III.

El propdstto de esta nota es discutir un problema que ha
sido propuesto y resuelto en nimeros anteriores de este
boletin. Calcular:

lim sen{tan(x)} — tan(sen(z))
20 arcsen(arctan(z)) — arctan(arcsen{z)}

(1)

Este es un problema interesante desde el punto de vista
didéctico, que podria plantearse a los estudiantes de
Calculo I después de convencerlos de la omnipotencia de
la Regla de L'Hospital y de su relacién cercana con el de-
sarrollo.de una funcién en términos de sus polinomios de
Taylor. Ademas de ilustrar magnificamente el punto ante-
rior, este ejemplo sirve como motivacién para discutir las
diferencias entre derivabilidad y analiticidad.

Segiin lo expresa V.I. Arnold en su libro “Huygens &
Barrow, Newton & Hooke”, Birkhauser Verlag, 1990, el
célculo del limite en (1) es el tipo de problema que
gente como Barrow, Huygens y Newton podian resolver
ripidamente.

Consideremos las funciones f(z) = sen(tan(z)) y g{z) =
tan(sen(z)), entonces f{(0) = 0=¢(0) y f'(0)=1=
¢'(0). Observamos que (1) es precisamente

iy D=0

=0 g=1(z) — f~1(2)
El resultado es que el valor del limite es 1 para cualesquiera
dos funciones analiticas (distintas), con tal que sean tan-
gentes a la diagonal en el origen.

Para ver esto empecemos por expander f(z)
alrededor de g = 0: '

(2

—

y 9(z)

f@)=z+ax’ +asx®+ .. +az™ + ...,
a{z) = T +baz® + b3z + ..+ buZ" + ...

Definimos k como el primer indice para el cual an # by,
esdecir, k 22, ap=b,, paran=1,.. . k—1 v ag # bs,
entonces '

f(z) ~ g(z) = (ar — be)z* + O(=**)

El siguiente paso es expander f~i(z) y ¢~ '(z) alrededor
de 1¢ = 0. Notemos que si f~!(T) = 2 + caz® + 32° +

1
n — —
et e 4. como ¢, = oy m

expresar los coeficientes ¢, en términos de los a, En
efecto '

/7 1(0), entonices podemos

d oy o o1

=@ = Ty

i iy = _f"(f_l{r))i -1
!9 lf'(f-*(xm*irf ()

—/ D) = —f"’(f"(z))(i_f-l(x))’_

' 2
U7 ) (H709) s @),

0, entonces ¢y = —ag,

De aqui se sigue que si f"(0) =
= 0. Esto muestra que la

es decir f(0) + (f~1)"(0)
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Halmos, P R. (1995) ;Qué es ensefiar” Ciudad Unuversitaria, México: Paideia: Boletin de
Difusion de Calculo y Analists, Afio 1 No 4. (Traduccidn de Claudia Carrillo)

Este articulo nos ileva por un camino de interesantes reflexiones’ jrecuerda usted la primera vez que
dio clases? El autor, con mas de 50 anos de experiencia en la docencia, responde: “aunque todavia
tenia mucho que aprender acerca de la ensefianza, pensé que podria arreglarmelas .. “* y asi comenza
a relatamos sus anécdotas y a formular interrogantes semejantes a las que muchos otros profesores
podrian formular “;jcomeo ensefiamos, come ensenamos logica y matematicas, cOmo ensenamos
conceptos abstractos y las relaciones entre ellos, como ensefiamos intuicion, reconocinuento,
entendimiento?, ,cOmMo ensenamos estas cosas de manera que cuando hayamos concluido, nuestro ex-
alumno sea tan capaz de pasar un examen .. 7" Procedamos 2 la lectura!

PREGUNTAS:

| (Cuando planea su clase se formula v responde usted las preguntas. qué, como vy por qué”. ;de
gue manera lo hace”?

2 .En queé consiste v qué ventajas v desventajas ofrece el meétodo de ensenanza a traves de
probiemas?

3. {Cuales son las ideas del texto que son mas relevantes en relacion con su propia experiencia como

docente?

Coordinacion de Proyectos Acadénucos
Febrero de 1996



La relacidn interpersonal
en la facilitacién del aprendizaje

CARL R, ROGERS

A pesar de que parceea jncorrecto decirlo, este capitnio me
gusta mucho porque expresa algunas de mis coaviceiones
mis profundas acerca de los que wabajan en ¢l campo edu-
cacional. Presenté los conceptos fundamentales en upa
conferencia en I3 Universidad de Harvard, pero’ estas han
sido revisados y ampliados para su publicacién en csty libro. !

Desco comenzar cste’ capitalo con un pensnmicﬁto que
resultard sorprendente para .Jlg\mos ¥ quu.ls ofcasivo para
otros: simplemente que, ¢n mi opinion, la cnsefanza cs
unr-actividad sebrevalorada,

Después de hacer esta afirmacion, me apresuico a consul-
tat ¢b diccionario para comprebar si expresé bien lo que
queria deerr. Ensehar quiere decir Uinstruir”, Personal-
mente, no estoy interesado en tnstruic 2 nadic en cuanto
a lo que debe saber o pensar. “lmpartir conocimicnios o
destreza’. Me pregunio st no seria mas eficaz usar un libro
o la instruccion programada. “‘Hacer saber”. Esto me enza

Carl X, Rogers, Libertad y creatividad en o edfucacron, K¢ Paydos, México,
1983, Carl W, Rogers es o] creador de wna cotrienee psicnierapcutica denomi-
nada “terapiz cenrrada en el chienie™, que se caracieriza por una as£soria no
ditective basada en el dmlogo compromcudﬁ entre terapeuta ¥ p;ﬂcnte Algu-
nos de los principios bisicos de este m-:wdo han sido. gplicados con éxito 2 1a
educacidn por o propio Rogers.

{ Estc capitwlo es una version revisada de un Uaba]o publicado por prime-
rz ver en M. Leeper {comp): Humanizing Iducation. ASCD, NEA, 1967, Co-
pytight Je la Association for Supervision and Curticulum Dcvclopmcm, NEA,
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la picl. No desco bacer saber nada a nadic. "*Mostrar, guiar,
dirigic’. A mi modo de ver, se ha guiado, mostrado o dinige-
do a demasiada gente. Lucgo llego a la conclusion de que
cfectivamente quise decir lo que expresé. Desde mi punto
de vista, enschar ¢s una actividad relativamente poco im-
portante y sobrevalorada,

Pero mi actitud implica mids. Tengo un concepto negati-
vo de la ensenanza. ¢Por qué? Creo que porque hace todas
las prepuntas cquivocidas, Cuando pensamos cn ensciar,
surge la pregunta de qué ensenaremos. ¢Qué necesita saber
una persona desde nuestro punto de vista? Me pregunto si
cn oste mundo moederno tenemos ¢l derecho a presunur
que somos sabios sobre ¢l futuro y que la juventud cs

. tonta. ¢Listamos realmente seguros acerca de lo que debe-

rian saber? Luepo esti Lt pregunta ridicula sobre la exten-
s1on del programa Ll concepro de extension estd basado
en ¢l supucsto de que todo lo que se ensena sc aprende y
todo 1o que sc presenia seoasinula, No conozco ningin
otro supucsto tan falso, No necesitamos hacer una inves-
ugacion para comprobar su falsedad. 86lo nos bastaria
hablar con unos pocos estudiantes

Peto me pregunto: “eMi prejuicio hacia la cducacion
hace que no encucnire ninguna situacion n gue sea uul?”
Inmediatamente pienso e mis experiencias en Australia,
hace poco uempo. Me intetesaron muchio los aborigencs
de aquel pais. Es un grupo que durante 20,000 atios se ha
mgeniado para vivir y exisur en un ambiente desolado,
donde un hombre moderno pereceria en poco ticmpo. El
secreto de la supervivencia aborigen ha sido la enschanza,
Han transmitido 4 los jovencs toda pizea de conocimiento
sobre coOmo conscguir agua, como seguir ¢l rastro de un
gamo, cOmMo matar un canguro y como encontrar ¢l camino
cn ¢l desierto. Triansmiten este conocimiento a la joven
genctacion como el modo de conducirse, y se desconfia
de cualquier innovacion. Es evidente que la enscnanza les
proporciond ¢l medio para subsistit en un ambicnte hostil
y relativamente cstitico.

Ahora me estoy accrcando al nicleo de la pregunta que
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me intcresa. La ensefianza y la transmision de conocimicn-
tos ticnen sentido ¢n un mundo estdtico. Por csta razon ha
sido durante siglos una actividad incuestionable. Perocl
hombre moderno vive en un ambicnte de cambio continuo. ¢—
Estoy scguro de que la.fisica quc,sc‘c‘nscﬁa hoy a los estu-
diantes habra sido superada en una década. Y cn cuanto d
la enschanza de la psicologia, dentro de 20 anos no tendra
validez. Los llamados “hechos de la historia” dependen cn
gran medida del modo y costumbres actuales de la culﬂtum.l
La quimica, la biologia, la yenctica y_l'a sociclogia estan en
un proceso tal que cualquicr afirmacion casi con scguridad
habré sido modificada ¢n ¢l momento en que cl estudiante
sc hallc en condiciones de aplicarla.

Crco que nos enfrentamos a una siuacion Cateramente
nueva en cducacion, en la cual el proposito de &sta, s
hemos de sobrevivir, debe ser la facilitacién de cambio y el
aprendizaje. Solo son cducadas las personas que han apreny<—
dido como aprender, que han aprendido a adaprarse y
cambiar, que advirticron que ningdn conocimicnto ¢s
firme, que solo cl proceso de buscar el conocimicnto da
una basc para la scguridad. El Unico proposito vilido para
la cducacion en ¢l mundo moderno ¢s ¢l cambio y la con-
I fianza cn ¢l proceso y no cn ¢l conocimicnto estitico.

Solo ahora, con cierto alivio, vuelvo a una a.cgwu!:}d, un
: proposito que realmente me entusiasma: la facilitacién del
ll .
1
l
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aprendizaje. Cuando he sido capaz de transformar un
_grupo —y aqui me refiero a todos los micmbros del grupo,
incluso yo— cn una comunidad de aprendizaje, mi cnlu-
! siasmo no conoce imites. Liberar la curiosidad, permitie
| que las personas cvolucionen scglin sus propios interesés,
‘ desatar ¢l sentido de indagacion, abrir todo a la pregunta y
| la cxploracibn, ‘reconocer que todo cstd en proceso de
j ' cambio, aunque nunca lo logre'de manera total, constituye

una cxpericncia grupal inolvidable. En este contexto suf-
gen verdaderos cstudiantes, gente que aprende rcalmente,

Il cientificos, alumnos y profesionales creativos, a cla:%c dc
; " personas que pucden vivir ¢n un delicado pero.cambiante
:'- " cquilibrio eitre o que saben en la actualidad y los muda-
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bles y Nuidos problemas del futuro.

He aqui una meta a 1a que me pucdo dedicar de todo
corazon, Veo la facilitacion del aprendizaje como el obje-
tive de la educacion, como ¢l modo de formar al hombre
que aprende, el modo de aprender a*vivir como individuos
en evolucion. La lacilitacidn del aprendizaje ¢s una activi-
dad que pucde formular respucstas constructivas, cambian-
tes y Nexibles a algunas de las problemiticas mis profundas
que enfrenta ¢l hombre moderno.

Pero, ¢sabemos realimente como lograr este nucvo obje-
tivo o cs un fuego fatuo que se presenta solo algunas veees
y que¢ no nos ofrece una csperanza real? Mi respucsta cs
que Cposecmos vasto  conocimicnto sobre las condicio-
nes que esténulan un aprendizaje autoiniciado, significat-
vo, vivencal de las fibras mids imtimas de la persona toral.
No ¢s ficcuenic poner on prictica estas condiciones porque
significaris un enfoque revolucionario de a educacion, y
las 1ebehiones no son para los tinudos. Pero hemos encon-
trado algunos cjemplos de esta acaion revolucionana, como
vimos en los capitulos anteriorcs,

Sabemos —y dqur mostrard algunas prucbhas— que
iniciacion de wl aprendizaje no depende de las cuahida-
dés didictcas del lider, de su conocmiento crudito de
la matcia, de Lo planificacion del curniculum, del uso
de¢ matenales audiovisuales, de la aplicacion de la ensenan-
sa programada, de sus conferencias y presentaciones ni de
la abundanaia de hbros, aunque todos cstos clementos
podrian constituir. recursos aules on algunas ocasiones,
La facilitacion de un aprendizaje significativo depende de
cicrtas actitudes que sc revelan en la relacion personal
entre ¢f faailitador y el alumno.

Hemos hecho nuestros primeros descubrimientos en cl
catmpo de la psicoterapia, pero cada vez son mis las prue-
bas sobre la cficacia de este enfoque aplicado a la educa-
cion. Scrin {icl pensar que la intensa relacidn enure el
terapeuta y el cliente ¢s 1a que posce estas cualidades, pero
estamos descubriendo también que podrian existir en las
incontables relaciones interpersonales, casi 1,000 por dia,
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.cnojarsc,
scntimientos como suyos no tiene necesidad de imponcrse-
'los a los alumnos. Puede gustarle o disgustarle cl wabajo de
" 'un ¢studiante, al margen de que 'sea correcto o deficiente
“desde un’punto de vista objetivo o de- que cl cstudmntc sca

ségixn _Iluckson {1966), entre 1a maestra ¥ sus alumnos,

CUALIDADES QUE.I%ACIL].TAN EL APRENDIZAJE

¢Cuiles son las cualidades y actitudes que facilitan «l
aprendizaje? Las presentaré de mancra breve ¢ ilustradas
con ejemplos referentes al campo educacional.

Autenticidad en ¢l facilitador del aprendizaje

Quiza la principal de esas actitudes bdsicas sca la auten-
ticidad. Cuando ¢! facilitador es una persona auténtica,
obra scgin cs y traba relaciop con el estudiante sin presen-
tar una miscara o fachada, su labor serd proclive a alcanzar
una mayor cficiencia. Esto significa que ticne conciencia
dec sus expericncias, que es capaz de vivirlas y de comuni-

carlas si resulta adecuado. Significa que va al encuentro del
alumno dc una manera directa y personal, estableciendo
una rclacion de pcrsonn a pcrmna Signiliea que es ¢ mis-
Mo, qUC NO St Nicga.

DLsdc este punto de vista, ol macstro puede ser una per-
sona real en su relacion con los alurnos. Puede entusias-
marse, aburrirse, prede interesarse por-los estudiantes,
ser scnsible o simpdtico. Porque acepta cstos

bucno o malo. Expresa 51mplcmcmc la impresion‘que le

despierta el trabajo, una sensacion que lleva dentro de si.

.Dceste modo, para sus cstudiantes ¢s una persona y no la

".encarnacion andnima de los requerimicntos del curriculum

ni un conducro cstéril por donde pasan los conocimicntos
de una generacion a otra. |

s obwo que este conjunm de actitudes, que demostro
su cficicncia en psicoterapia, es muy diferente del de la
mayoria de los macstros, quc, ticnden a mostrarse simple-
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“ mente como roles ante sus alumnos. s ui hibite muy
Ccomun entre Jos macstros ¢l de parapetarse wras Ly midscary,

¢l rol, Ia fachada d¢ muestro, para volver a ser cllos mismos
sblo cuando dejan la escucla. .

Aprecio, aceptacion, confianza ‘ o

Existe otra actitud caracteristica delos que uenen cxito
en la facilitacién del aprendizaje. Te observado esta acti-
tud; sin embargo, ¢s muy dilicd darleun nowmbre, por ¢so
utilizare varios. Pienso qud significa apreciar al alumno, sus
scntimicntos, opiniones y toda su persona. s preocuparse
por cl alumno pero no de un Muncra posemvi. Su?'m[lca la
aceptacion del otro individuo como una persona indepen-
diente, con derechos propios. Es la ercencia bisica de que
esta otra persona ¢s digna de confianza de alguna mancra
fundamental, Ya sca que la flinemos aprecio, aceplacion,
o confianza o cualquicr vuiro nombre, esta actitud se mani-
(iesta en una varicdad Jde formas. EY facilitador que adopta
esta acttud podra aceptar totalmente ¢f micdo y las vaci-
liciones con que ¢l alumno entrenta un nuevo problema,
como wmbién L satislaccion deb alumno por sus progresos.
Fse macstro podri aceptar L apatia ocasional del esu-
diante, sus crraticos doscos de explorar nmuevis, vias e
conocimicnto, wnto como sus disciplinados esfucrzos para
lograr objetivos mis importantes, Podrd aceptar experien-
cias personules que tanto perturban como estimulan cl
aprendizaje (la rivalidad entre hermanos, ¢l rechazo de
toda “autoridad, la preocupacion por exhibir conductas
adceuadas). lstamos describiendo unas apreciacion  del
alumno como un ser imperfecto con muchos sentimientos
y potenciahdades. La apreciacién o aceptacion del alumno
por parte del facilitador ¢s la expresion funcional de su
confianza cn ha capacidad del ser bumano.

Comprension empatica ‘
Otro de los clementos esencudes para la experiencia
de aprendizaje automicado es la comprension empiitica.
Cuando ¢! macstro ticne la capacidad de comprender desde
)

4

66

adenwro las reacciones del cstudiante, cuando ticnc una
percepeion sensible de como se presenta cl proceso de
aprendizaje al alumno, entonces podri facilitar un apren-
dizaje significativo.

Lste tipo de comprension cs totalmente diferente de la
com(n cvaluativa y que responde al moaclo de 'compren-
do tus deficiencias”. Sin embargo, cuando existe una
comprension empdtica la reaccion del alumno responde al
siguicnte modelo: “Por fin alguien comprende como sicnto
y cOme soy yo, sin qucrer analizarme ni juzgarme. Ahora
pucdo prosperar, crecer y aprender?”, - '

Esta actitud de ponerse en ¢ lugar del otro, de ver el
mundo desde el punto de vista del estudiante es casi inau-
dita en el aula tradicional, donde es posible escuchar miles
de interacciones sin encontrar un solo cjemplo de comuni-
cacién clara, sensible y empidtica. Pero cuando csto ocurre,
ticne un ¢fecto de total hiberacion. -

4N

{CUALLS SON LAS BASES DE LAS
ACTI{TUDES DE FACILITACION?

Un “rompecabezas”

ILs natural que no sicmpre tengamos este tipo de acutu-
des que he descrito. Algunos maestros s preguntan: *'¢Qué
p:lsa 51 ng Me sicntlo CInPEl[lCO 0 §1 Ccn este momento no
aprecio, acepto 0 no me gustan mis alumnos?”” Mi respucs-
ta: la actitud mds importante entre las mencionadas cs la
autenticidad y no cs casual que la hayamos analizadd pri-
mero. Sicl macstro no comprende ¢l mundo interior de los
alumnos y le disgustan tanto ¢stos como sus conductas, ¢s
mas constructivo ser auténlico que scudoempitico o tratar
de parecer interesado.

Pcro csto no cs tan simplc como parece. Scr sincero,
auténtico, honesto o coherente significa tener las mismas
actitudes hacia si* mismo. No sc pucde ser auténtico para
otra persona si no s¢ ¢s auténtico parz si. Si quicro ser
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verdaderamente honesto sdlo debo decir lo que me sucede,

Tomemos un cjemplo. Al comenzar este capitulo’ men-
cioné la sensacion de la sefiorita Shiel frente al desorden ¢n
las clases de arte. Ella decia: 'jls entoquecedor vivir ¢n tal
desarden! Soy prolija y ordenada y todo esto me distrac de
mi trabajo'’. Pero supongamos que hubiera manifestado en
lorma diferente sus sentimicntos, que hubiese lingido
como sucede en la mayoria de las clases en todos los nive-
les. Podria haber dicho: {14 eres ¢l nino misy desordenado
que jamis haya visto! No e preocupan la prolijidad nila
limpieza, jEBres wenible!”” Definiuvamente esto no ¢s un
cjemplo de autenticidad o sinceridad, en ¢l sentdo en que
utilicé cstos términos. Lxiste una profunda diferencia
entre estas dos alirmaciones que me pustaria anahizar,

En la sepunda afirmacion fa macswra no revela nada de
si misma ni comparte ninguno de sds senumicntos. Sin
duda los ninos percibindn que estd enojada, paro comoe son
muy perceptivos, dudardn de osiosu enojo proviene de la
conducta de fa clage o de una discusion con ¢l ducector,
Eista scgunda expresion no uene i honesudad de Ly prime-
ra, ¢n donde Ia macstra mamilicsta su propia incomodidad
y como ¢} desorden motva su distracaon.

Otro aspecto de L sepunda formi es que estd entera-
mwente compuesta de juictos o evaluadiones, que como
tales, son relutables. (Los mhos estin provocando un
desorden o simplemente estin excitados y concentrados
en lo que hacen? ¢Todos provocan clldesorden o algunos
también se sienten molestos como ¢lla? (No les preocupa
nunca fa probijidad o simplemente ocurre de ves en cuan-
do? Si reciben la visita de otro mupo, éseria diferente su
actitud? ¢Son terribles o simplemente ninos? S¢ que los
JUICIos s0N Cilsi slempre ncxactos y que por o tanto pro-
vocan resentimicnto, cnojo y tambicn cufpa y miedo. Sila
senorita Shiel hubicra empleado ¢f segundo tpo de expre-
sion, 1a reaccion de los alumnos hubicra sido completa-
mente diferente.

Me extenderd sobre este punto para aclaarlo, porque
s¢ por experiencia que muchos macstros Interpretan ser
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auténtico, o ser tos propios sentimicntos, como una i

cid para cmiliv juicios sobre los demis o para proycctar
sobre cllos las vivencias que se dcbcrmn tener”. Nada mds
ajcno a mis pensamicntos,

En realidad es muy dificil ser auténtico y aun cuando
realmente se lo desee, ocurre muy raras veees. Por cierto,
no cs cuestion de palabras y si se cree uno juez, e indtil
una formula verbal que suenc a compartir los propios
sentimicntos. 'Lste es owro caso de finpimiento o fulta de
autentcidad. SO0lo muy lentamente podemos aprender
ser auténticos. En primer lugar, debemos estar cerca de
nuestras sensaciones ¥ oser capaces de percibirlas, Lucgo
se debe descar el riesgo de compar tirlag tal cual son, sin
disimularlas was I apariencia de juicios o .unbuymdu!.w'
a los demis. Por todas ¢stas razones admiro la manery de
fa setiorita Shicl de compartiv su ¢nojo y su frustracion con
suy alumnos, sin tratar de disl’razurlos.

La confianza en el ser humuano

Solo se podrin lograr estas tres actitudes y se llegard a
scr un facilitador del aprendizaje si se tiene una profunda
confianza ¢n ¢ ser humano y sus potencithidades. 1
no confio cn ¢l deberé intentar abogario con informacion
que yo clija para cvitar quc siga un camine cquivocado.
Pero si tengo confianza en la capacidad del individuo para
desarrollar sus  propias pmcncialidadcs pucdu darle 1a
oportunidad de clegir su camino y su propia dlru.c:on cn
¢l aprendizaje.

Creo que los tres macstros cuy os lmba]o:, hemos comen-
tado cn los capitulos precedentes se basan en L tendencia
del estudiante hacia ¢l cumplimiento y la actualizacidn. Su
trabajo se funda en la hipotesis de que cuando los estudian-
tes tenen un real contacto con problemas importantes
para cllos, quicren aprender, evolucionar y descubrir, sc
csfucrzan por dominar, descan ¢rear y desarrollan auto-
disciplina. Fl maestro wata de crear cierto clima cn ¢l aula
y un tipo de relaciones personales tales que impulsen estas
tendencias naturales hacia su realizacion,
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La incertidumbre del descubrimicnto

Crco necesario decir que esta confianza en ¢l hombre,
¢stas actitudes hacia los estudiantes que he descripto, no
aparceen sbitamente de un modo milagroso ¢n un tacli-
tador del aprendizaje. Por el contrario, surgen a costa de
riesgos, cuando sc¢ actian hipotesis. Esto ¢s cvidente en
cl capitulo que describe ol uwabajo de la senorita Shict
cuando al actuar scghn ki hipdtesis de la que no estd segura
y arricsgandose a4 entablar un nuevo tipo de relucion con
sus alumnos, confirma estos nuevos conceptos por lo que
succde en la clase. fistoy scguro de que o profesor Faw

paso por ¢l mismo tipo de incertidumbre. Lin lo que a mi-

s¢ reficre s6lo puedo decir que comened mi carrera con ¢l
firme concepto de que se debe mancjar a los individuos
para su propio bicn. Solo asumi bas actitudes que he des-
cripto, y la confrnza en las personas implicita en aqudllas,
cuando descubri que estas actitudes enian mayor poder
pira un cambio comstructivo cn ¢l aprendizaje. Por lo
tanto, creo que ¢l Unico modo que tiene ¢f macstro de
descubrir, para si, i costas modalidddes son clicaces o
adccuadas para €l ey precisamente corriendo el riesgo de
cnsayarlo.

Basado ¢n las experiencias de varios [acilitadores y
de sus alumnos, he legado u una conclusion. Cuando un
facilitador crea, aunque sea en menorescala, un clima de
autenticidad, -apreciacidn y empatia en la clise; cuando
confia en las tendencias constructivis.del individuo y del
grupo, cntonces descubre que ha iniciado unu revolucion

educacional. El resultado cs un aprendizaje cualitat-

vamente diferente, con un ritmo distinto, con un grado
mayor dc penctracion. Sus vivencias —nCgativas, posiuvis
o confusas— pasan a formar parte de la experiencia del
aula, El aprendizaje se vuclve vital, Cada estudiante, a
veees con placer y owras con renuencia, s¢ convierte, i su
modo, cn un scr que aprende y cambia constantemente,
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Al igual que en la lectura antenor, ésta comienza con la interrogante ;qué es ensefiar?

Luego de considerar algunas opciones el autor llega a una respuesta; ensefiar es faciitar el
aprendizaje.

La pregunta entonces se traduce a ,como facihitar el aprendizaje?

El autor dice:

“Sabemos -y aqui mostraré algunas pruebas- que la iniciacion de tal aprendizaje no depende de
las cualidades didacticas del lider, de su conocimiento erudito de la matena, de ia planificacion
del curncutum, del uso de materiales audioviosuales, de la aplicacion de la ensefianza
programada. de sus conferencias v presentaciones ni de la abundancia de hbros, aunque todos
estos elementos podnan constituir recursos Utiles en algunas ocasiones. La facilitacion de un
aprendizaje significativo depende de ciertas actitudes que se revelan en la relacion personal
entre el facihtador v el alumno ™ (p 64) )

Vayamos a la lectura a indagar las pruebas que el autor dice tener

PREGUNTAS: -
1 Para el autor. ,que es el aprendizaje” v .qué relacion hay entre el aprendizaje y el cambio?
2 Segun el autor:  cuales son las cuahidades v actitudes de un profesor que facilita el aprendizaje?

3. .Cuales son las 1deas del texto que son mas relevantes en relacion con su propia expenencia como
docente? . )

Coordinacion de Proyectos Académicos
Marzo de 1996



Enelpresente traf:ajo se analiza, amanerade
introduccidn, laproblemdtica rcial_t'ua ala .
Sformacidnbdsicaparaladocenciaenlas
instituciones de educacidn superior. Se indican
cinco habilidadescomo lasminimas nece;sdr:’aspofa
desempeniarlalabor docente, de las cua)e.sse )
analiza dnicameride la primera: el disefio de
objetirosde aprendizaje. .

Enprimeriugar, se describen losobjetivos
de tipo informativo en tres niveles: conocer,
comprendera fondo y manefarlainformacidn.
Posteriormente, se analizan con maxzoerdeialiclos
objetivos formativos, que son de cuatreo tipos: fos
que se orientan ala formacidnintelectual, ala
Sormacidn humana, ala formacidn socialry ala
formacr'dn;;rofesfonnl.

Alirexplicando cada objetiio, a2 indican
lastécnicasdiddcticas que mdsconrribuyana

{ograrios.

THEDEFINITION OF LEARNING ODJECTIFES:
AKEYSKILL IN TEACHING. Asanintroduction,
this study analyses the problems ralated to the basic
training of teachinginhigher ediicatinon
institutions. It suggests five shills astin: minimurn
necessary for carring outthe work af teaching. Of
these five shills, oniy the first one: the design af
learning objectivesisloohed into.

First, the informartive olbiyjectives are
described: these lrave threelvi els, i.c. learnings fully
understanding, and using theinformation. Then,
the training objectivesare analyvsed more denpiy.
There are four hinds \of.fhcs-.' ebjectives: the
objectivesoriented first to the inrclectual training,
second to the human training, thicds to the socicol
training and fourthi to the profiwisnal iraining.

Alongwithevplainingeact olyectice, the
article indicates the didactic techiiics that more:

efficienriy corntribute to acliicrc thizxe oldifivtives

LA DEFINICION DE
OBJETIVOS DE APRENDIZALE

UNA HABILIDAD BASICA
-~ PARA LA DOCENCIA

+ée

Carlos ZARZAR CHARUR*

Introducecidn

Las inslituciones de educacién superior en-
frentan, a diferencia de la educacién basica, un
problema deraiz conrelacion asu planta docente.
En lanto los profesores del nivel basico tuvieron
que realizar, durante cuatro o cinco aiios, estudios
en las escuelas normales que los formaran como
profesores, en el nivel supeiior se reclutan conti-
nuamente, como docentes, a pasantes o egresa-
dos dediversaslicencialuras:ingenieros, médicos,
socidlogos, quimicos, antropdlogos, bidlogos,
comunicélogos, administracdores, etc, sin ninguna
formacion especifica para la docencia.

fn cfecto, mas del 90 por ciento de los
profesores de las instituciones de educacién su-
perior son profesionistas egresados de alguna li-
cencialurao carrcra lécnica, que nunca realizaron
estudios especiales que los capacitaran para ejer-
cor la docendia, es decir, que los formaran como
profesorcs. )

Esta situacidn lipica tiene su origen en el
convencimiento tacaito de que para poder ense-

narleyes, es necesario serlicenciado en der I

* Director del institute Didaxis.

Perfiles Educatives, nim, 63, 1564
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para ensenar cdlcuio de maleriales, hay que scr
ingeniero civil, etc. Es decir, que lo que se hecesita
para ejercer la docencia es ser experto en el drea
o materia que se va a imparlir.

Sin embargo, la experiencia misma nos ha
ensefiado que, sin negar la verdad de esta afir-
macion, debemos considerarla como relativa. £l
ser experto en el drea o materia que seimparte cs,
evidentemente, una condicion neccsaria para ser
buen profesor, pero de ninguna manera es una
condicion suficiente. E! dominio de 1a maleria,
aunque necesario, no certifica por si mismo que
uno ta pueda enseiar eficaz y adecuadamente.
Esta verdad la expresan muy acertadamente los
estudiantes cuando afirman de un profcsor que
*sabe mucho, peto no sabe cdmo ensenai’,

lLa razén de lo anterior s muy sencilla:
estamos hablando de dos procesos de naturale-
za diferente que, por lo mismo, tequicren de cua-
lidades o habilidades diferentes para llevarse a
cabo.

El ser expetto enun drearcmite a que uho
fue capaz de aprender sobre el tema, ol ser profe-
sor implica que uno sea capaz de cnhsefiar esa
matcria 0, mas exaclamente, que uno scacapaz de
propiciar que sus alumnosapiendanlo qucunoya
aprencio o conoce hien.

£l aprendizaje y la ensedanza son tos pro-
cesos diferentes que, al hablar de docencia insti-
tucionalizada, tratamos de integrar enuno solo: ¢l
proceso de enseianza-aprendizaje.

Con el fin de superar esta situacion, la ma-
yoiia de las instituciones de cducacién supciior,
tanto publicas como privadas, han desairollado pro-
gramas de formacién docente, los cuales tienen
como objetivo subsanar este problema v propoi-
cionar "sobre 1a marcha® la formacidn y/o actua-
lizacion de tipo diddctico-pedagdgica que 1c-
quieren sus profesores.

Una de las tendencias acluales on oste
sentido esla de oftecer {y aun aveces exigin) cicl-
ta formacion hdsica pata la docencia, como requi-
sito previo al reclutamiento de profesoies. Dentio
de cste marcu se ubica el presente escrilo,

Empezaicmos por abotdar otio aspecto

del problema: la oricntacién tedrica de la forma-

cion que se oftece alos profesores. Dependiendo
dela oricmacion institucional de la escucla, facul
tad o universidad, y/o dela oiientacidn tediica de
fos responsables dol diseio, va a 1esuliar ¢l tipo
patticularde programade formacion. Con el finde

ejemplificar lo anterior, expondremos las tres ten-
dencias bhasicas cen que nos hemos encontrado
en nuestra experiencia como formadores de-pro-
fesores.

1}La primera de clias sostiene, o contraposicidn
alo que afirmdbamos mas arriba, que lo dnico
que los profesores necesitan es serexpertosen |
su malcria y estar actualizados cn los dhimos
avances del conocimiento en el drea.”
Un programa de formacién docente diseiado
con base en esta concepcidn se orientard, por
unlado, a ofrecer internamente cursas y confe-
rencias de actualizacién y profundizacidn en la
disciplina y, por otro, a ofrecer, tanto interna
como exlernamente, oportunidades para que
sus profesores realicen estudics de maestia
y/o doctorado: Es de todos conocido que estas
opciones raramente incluyen formacion para
la docencia (malcerias de tipo didactico-peda-
gégico}y cuando lo hacen éstas no consliluyen
una parle sighificativa del curriculo.

2)La segunda tendencia da un paso mas y afirma
que es tan impollante ¢l "saber cnsciar’ como
el ser experto en su materia. [sta concepcion
integra, pues, estas dos condiciones para la
docencia: saber su materia y sabor ensenarla.
Un programa «e formacion docente disciado
con base en esta segunda concepcion se otien-
tard, porun lado, a ofrecer opciones de aclua-
lizacion y profundizacion en la disciplina y, por
oiro, a propiciat la formacidn para la "enseiian-
za'. Lnecste sentidoe, la formacion se centrard en
'la figura y las funciones del profesor: se le ca-
pacitard para exponer, trasmitit la informacidn,
claborar matenialde apoyo, disenar objetivosy
programas de estudio, utilizarrecursos y apara-
tos de tipo diddctlico y audiovisual, etcélera.

3)YLa tercer tendencia da todavia un paso mds
adelante, sin dejar de 1econocer la necesidad
e las dos primeras condiciones {(conocer su
maletia y sabier ensefaila), afiima que se 1e-
quicie una tercer condicidn como necesaria
para sct buen profesor: saber propiciar en sus
alumnos aprendizajes significativos. De acuer-
do concsta concepcidn, la funcion principal de!
profesor no es ensenar, sino propiciar que sus
alumnos aprendan.
fn efecto, puede daise el caso de que el profe-
sor enseie muy bien sumaleria, peio sus alum-
nos no apirendan nada o casi nada. Y alievés, el
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caso de un profesor que no sepa ensenar, pero
cuyos alumnos aprendan mucho de la materia,
por si mismos, organizandose para estudiar
tanlo individualmente como por equipos. [sto
es posible por lo que deciamos antes: que la
ensenanza y el aprendizaje son dos procesos
de naturaleza diferente, que sc rigen por leyes
diferentes.

Un programa de formacion docente disenado
con base en esta tercera concepcion, ademas
de los aspectos tocados por las otras dos ten-
dencias, incluird y enfatizara la formacién orien-
tada a propiciar aprendizajcs significativos. En
este sentido, la formacidn se contraréd ne en la
figura del profesor, sino enlaiigura delalumno,
en sus procesos internos que lo llevan a apren-
dersignificativamentey, de manera secundaria
o subordinada, en lo que el piofesor pucde
hacer para propiciar, facilitar o accleiar cste
aprendizaje.

Un curso o un programa de formacion de
habilidades basicas para la docencia va a incluir
aquellos aspecios o elementos que determine cf
marco tedrico o la orientacién de fas personas on-
cargadas de disenarlo. Con el mismo nombre nos
podemos encontrar con objclivos y contenidos
muy diferentes, dependiendo de la mancra como
se concibaladocenciay deloque se entienda por
eslar formado, capacitado paia ¢jciceila. '

Elpresentetrabajose ubicaenlalercerade
fas tendencias reseiadas ainba. Aunque esta di-

rigido a los profesores, la preocupacion que yace

en el fondo es como ayudar a los alumnos :

aprendan. Aparlir de esta preocupacion bdsic.., .e
expondrad una de las funciones o actividades que
cl profesor puede desarrollar para propiciar el
aprendizaje significativo en sus alumnos, la mas
importanle, de acuerdo con nuestra concepcion:
la definicion clara de sus objetivos de aprendizaje.

Aunguc no las trataremos aqui, vale la pe-
na indicar las otras cuatro habilidades que, junto
con ésta, pensamos que son las minimas necesa-
rias para que un profesor pucda desarrallar efi-
cazmente su labor docente.

Las cinco habilidades bdsicas que hemos
definido son las siguicntes:

1y Definir claramente los objetivos de aprendizaje.

2)Disenar el plan de trabajo de un curso escolary
redactar el programa para los alumnos.

31Desarrollar ¢l encuadre en las primeras se-
SIONCS. )

4} Disedar ¢ instrumentar actividades de apren-
dizaje y de evaluacién de los aprendizajes.

3)Inlegrar y coordinar equipos de trabajo y gru-

pos dc aprendizaje.

La definicién de los objetivos

de aprendizaje

Siendo este el primer paso {fundamental) de toda
plancacidn didaclica, con frecuencia se da con
aran ligerczay despreocupacion. Estose debe, en
gran ‘medida, a la forma de reclutar a los profe-
SOICs. ' ' '

~A continuacion este didlogo imaginario
cntre un coerdinador de Area o carrera y un can-
didato a profesor:

Coordinador: "Me estd haciendo falta un profe-
sor de matematicas ll para el tercer
‘semostre dela carrera. jPodrias dar
csa clase?*

*.Comono! Nada mas dime que les
tengo que ensenar.'

*Es facil. Sigue ¢l libro de fulano de
tal. Es ¢l que llevan como texto de
csa materia. Ahora que, si quierces,
le paso una copia del temaiio nue
sigucn olros profesores que a
misma malerna,”

Profesor:

Coordinador:

10
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De esta forma, se pasa de mancrainmedia-
ta al temario o indice de conlenidos, muchas ve-
.ees sin cueslionarse siquiera iqs objelivos de
aprendizaje que se pretende lograr.

Si preguntdramos a este coordinadory a
este profesor acerca de los objclivos de apren-
dizaje, seguramente nos responderian algo como
lo siguiente: "Muy facil. El objetivo es que se
aprendan estos tlemas y que sepan resolver todos
los problemas que vienen en el texto".

En oposicion a ello, consideramos que de
los objetivos que se planteen va a depender todo
lo demas: estructuracidn del contenido, organiza-
cién del curso, diseito de actividades de apren-
dizaje dentroy fuera del aula, mecanismos y crite-
rios de evaluacion, etcélera.

Aunque todasias corrientes teéricas sohre
la diddctica coinciden en laimportancia de los ob-
jetivos de aprendizaje, notodaslos concibendela
misma manera.

En la década de los sctenta, por ejemplo,
cuando la corriente dc la tecnologia educativa se
diseminé tan fuertemente en todos los ambitos
educalivos, predomind la redaccién de objelivos

conductuales de aprendizaje, 1a taxonomia de’

objetivos de Bloom, los objetivos generales, par-
ticulares, intermedios y especificos, elc. Cada
conducta observable debia ser especiiicada me-
diante un objetivo. De estamanera, habfamaterias
que incluian, en su planeacién, mas de 800 objeli-
vos conductuales. Consideramos quc tanto de-
talle en lugar de facilitar la labor docente, la cn-
torpece o hace quc se oricnle a cucsliones no
fundamentales. ‘

En contraposicién a esta lendencia, nues-
tra propuesta se oricnta a definir como objetivos
de aprendizaje aqucllas lincas generales que van
a orientar ¢l trabajo del docente. En este seatido,
esmasimportante larespuesta ala pregunta: ;qué
quiero que aprendan mis alumnos?, que la foima
en que cstén redactados los objetivos.

Estamos convencidos de que la mancrade
redactar una frase u oraciéon nova a modilicar en
nadalamanera detrabajarde un profesor. De aqud
que minimicemos la imporancia de la redaceidn
misma y pongamos cl énfasis, mas bicn, en el sig-
nificado de fondo de un objetivo de aprendizaje.

Diversos autores han tipificado de diie-
rente manera los objetlivos de aprendizaje, on
funcidn del tipo de aprendizaje que se pretende
lograr.

Por ejemplo, hay quiencs hablan (sobre
todo a nivel basico) de aprendizajes de lipo cog-
noscilivo, afectivo y psicomotriz,

"Otros prefieren hablar del aprendizaje de
contenidos, de métodos, de habilidades o destre-
zas, y de actitudes y valores.

En un trabajo anterior {Crupos de apren-
dizaje, 1988) hablamos de los objetivos teméticos
que se refieren a los aprendizajes 1elacionados
con ¢l tema del curso, y de los objetivos no te-
maticos, que se refieren al aprendizaje de vincu-
los de socializacién. En esta ocasion desarro-
llaremos una tipologia diferente de los objetivos
de aprendizaje, misma que ha demostrado su uti-
lidad en diversos cursos de formacién docente.
Asi pues, hablaremos de dos tipos generales de
objetivos de apiendizaje: 1os objetivos de tlipo
informativo, y los abjeclivos de tipo formativo.

Objetivos de tipo informative

Como su nombre lo indica, los abjctivos de tipo
informalivo sereficren alainformacion con que el
alumno entra en contacto durante nuestro curso,
y definen o describen el nivel o grado de”apro-
piacion que debe conseguir en relacion a ellos.

En este sentido, podemos hablar de tres
niveles en que se dividen los objetivos informati-
vas de aprendizaje: conocer, comprendery mane-
jar los contenidos. Con algunos ejcmplos se en-
tenderd 1a diferencia entre estos niveles.

Yo puedo saber que existe |a teoria de la
relatividad de Einstein, y aun puedo recitar de
memoria sus leyes bdsicas (primer nivel-cono-
cer). Sin embargo, si alguicn me pide que se la
cexplique con todas sus implicacianes, Ie diria que
no pucdo, ya que no soy [isico ni experto en el
tema (segundo nivel-comprender). Mucho menos
podiia aplicaila cn alguna investigacidén o expe-
rimento que sc¢ realizala ¢t esa linea (tercer ni-
vel-mancjar}.

Otro ejemplo. Enun cuiso de metodologia
de lainvestigacién sc estd estudiando el mélodo
cientifico-expetimental. Los alumnos conocen ya
los pasos de! método {primer nivel-conocer), y lo
han sabido explicar adecuadamente en los
exdamencs ledticos y enlas discusiones qué se han
sostenttdo (segundo nivel-compiender). Sin em-
bargo, al momento de pasar ala parle praclica, y
pedules que desanollen un proyecto de investi-
gacion-experimentacién ¢s patenie que la mayo-
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ria de los alumnos no sabe cémo aplicar los princi-

pios tedricos a la practica (lercer nivel-mancjar).

En la vida diaria también se dan eslos tres
niveles. Sabemos, por ejemplo, que la Unidn de
Republicas Soviéticas Socialistas se desinlegro
en el aito de 1991 (primer nivel-conocer); pero la
mayoria de nosotros no sabria explicar a fondo
el proceso por el cual se llegd a esa decision tan
trascendental para los paises que inltegraban fa
‘Urss y para la humanidad en general (segundo
nivel-comprender); y mucho menos seriamos ca-
paces de dar una conferencia o parlicipar en una
mesa redonda sobre el tema (tercer nivel-mancjar).

Conocer

El primer nivel del aprendizaje informativo se re-
fiere, pues, al conocimiento de cosas, hechos,
contenidos, ideas, etc., que existon o oxistioron,
sin llegar a una mayor profundizacion o compren-
sion de los mismos. £l aprendizaje de tipo memo-
ristico se ubica dentro de este nivel.

La exposicion de tipo magisterial ¢s hasica
paraque los alumnos tengan este primer conlaclo
con los contenidos o informacién del curso. Aun-
que también es posibie, y recomendable, que cs-
te contacio se complemente a través de olros me-
dios, como lecluras directas, audiovisuales, asis-
tencia a conferencias, etcétera.

Comprender
\

tlsegundonivel del aprendizaje informalivoscie-
fiere a la comprensidn a fondo de los contenidos
o ideas que se estan viendo en el cuiso. Aqui, os
de vital importancia la forma como el profesor
presente y explique los contenidos del cuiso. Sin
embargo, la técnica expositiva, por si sola, no es
suficiente para lograr que los alumnos compren-
dan a fondo lo gque’el profesor explica. Todos sa-
bemos que, aun en el mejor de los casos, ¢l
alumno pone atencion sélo al 80 por ciento de la
exposicion, entiende sélo ¢l 60, y retiene unica-
mente el 40. Los profesores con gran cansma,
que ltevan su clase de manera muy amena, que
han estruciurado bien el orden de los conteni-
dos, y que logran atraer la atencién del alumno,
pueden elevar solamente un poco cstos porcen-
tajes.

Paralograr una mayor comprensidn y pro-
fundizacion en los conlenidos, es preciso comple-

mentar las exposiciones con olras técni ‘e
trabajo; por ejemplo, con la técnjca de inte.. _ ga-
lorio, que ayuda a detectary cvaluarlos niveles de
comprension, asi como los temas en que hay
dudas o lagunas significativas. También es dtil la
1écnica de debate ofa discusion en grupos peque-
nos o en plenario. Muchas veces los alumnos se
ayudan mds entre si, al hablar el mismo lenguajey
experimentar las mismas dificultades, y pueden
cubrir aspectos que el profesor dejé de lado, tal
vez por parecerle demasiado obvios.

Manejar

Lltercer nivel del aprendizaje informativo se refie-
re al manejo de los contenidos, o a su aplicacién
en siluaciones que pucden ser tanto tedricas co-
mo praclicas. Cuando, por cjemplo, se les pide a
los alumnos que redacten un ensayo sobre un
lema, o que expongan ante el grupo una vision
global del mismo, se les esta pidiendo gue de-
muesiren que pucden mancjar esos contenidos,
paralo cual esindispensable que los hayan enten-
dido previamente. Lo mismo sucede cuando s
pide que realicen una praclica, un ejercicic a
experimento, en ¢l que apliquen lo visto en se-
siones anteriores. Enla medida en que el alumno
scpa v pueda mancjar los contenidos mismos,
podrd realizar adecuadamcenie esa practica o ex-

‘perimento.

Paralograr que los alumnos alcancen este
tercer nivel del aprendizaje informativo, la téeni-
ca exposilivano tiene ninguna utilidad. Aguies in-
dispensable recurrir a2 actividades que propicien
la parucipacion acliva delalumno, tanto dentro del
salén de clase como fucra de éste, a través de ta-
reas que se les encarguen.

Insintesis, el primer tipo de objetivos, que
sc refiere a los aprendizajes de tipo informativo,
Hiene tres niveles de profundidad:

- Conocer, saber que algo existe
- Comptender, entender a fondo, profundizar
- Mancjar la informacion, aplicarla.

Asimismo, vimos como, paraalcanzar cada
uno de estos miveles, son mas Ghles unas técnicas
de trabajo que otras.

Analicemos ahora clsegundetlipode.
livos de aprendizaje: los que se reflieren al apren-
dizaje de ipo formativo.
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Objetivos de tipo formativo

se dice que la escuela no estd sélo para informar,
sino también y sobre todo para formar. [sto es
cierto en todos los niveles educativos, aunque en
cada uno se aplique de manera diferente.

Fin el nivel basico (preescolar y primaria),
esta distincion cs muy clara, ya que clnino, ademas
de aprender a leer, a sumar y mulliplicar, etc., va
formando y estructurando su personalidad a tra-
vés-de la interaccidén con sus maestios y compa-
Reros, y de las normas de la vida escolar, de los
ritos y actividades que se desarrollen, etcétera.

En el nivel superior, esia distincion entre
formar ¢ informar es lambién muy clara (la cono-
cemos}, aunque no siempre la entendemos a fon-
do, y muy pocas veces la aphicamos on nucstra
prictica docente.

La funcidn primordial, basica, sustancial de
las instituciones de educacién superior es la de
formar (no informar) écnicas v profesionistas

-tliles a nuestra sociedad.

Mienlras que on ¢l nivel basico si sc loma
enscriolafuncion formativay selie dedicatiempo
yosfuerzo; en el nivel supenon se queda, muchas
veces, sdlo en el papel, en los sdeanos, on los

principios, finesy objelivos institucionales, y pocas
veces se hacen ®sfuerzos encaminados expresa-
mente a lograr esa formacion.

Y.no es-gue en las instituciones de edu:
cacidn superior no se trabaje ni se estudie mucho,
sino que, muchas veces, se piensa que informares
formar; que si el alumno sale informado, por
consccuencia sale también formado. Pensamos
que este supuesio no es verdadero.

;Que entendemos, pues, por formacion?

Para aclarar este concepto y, por ende,
para distinguirlo de la funcidn informativa de la
educacion, explicaremos los cuatro aspectos que
abarca. )

Cuando hablamos de los objetivos forma-
tivos de aprendizaje, nos estamos refiriendo a la
formacién inteleciual, a la formacion humana, a
la formacion social y a la formacién especiiica-
mente profesional del estudiante.

Convicne aclarar que a diferencia de los
objctives de tipo informativo que se deben alcan-
zar cabalmente dentro del semestre o aiio es-
colar, los objetivos de tipo formativo se requiere
de mas liempo, asi como del esfuerzo conjinto
de toda fa planta docente (o por io menos lc_Je la
mayoria). Esto quicre decir que aislado no podra
propiciar este lipo de aprendizajes en sus alum-
nos si esta "nadando contra la corriente® o si estd
trabajando ¢l solo como francotirador.

Hecha esta aclaracion, pasemos a explicar
ios cuatro aspectos que debe abarcarla formacién

" delestudiante. '

La formacion intelectual

La formacion intclectual sereficre a la adquisi-
cion de metodos, habilidades o destrezas, acti-
tudes y valores de tipo intelectual, es decir, en el
ambito de la razén, del enlendimiento, de la men-
tc humana.

Dentro de esta formacion intelectual po-
demos incluir objetivos como los siguientes: que
el alumno aprenda a pensar, razonar, analizar,
sintelizar, deducir, abstraer o inducir; que aprenda
a lcer y a comprender lo que lee, que sepa resu-
mir y esquemalizar; que aprenda a preparar ex-
posiciones y a exponcr sus ideas; que aprenda
a expresar sus ideas por escrito, claray correcta-
mente; que aprenda a investigar, experimentar,
comprobar o refutar sus hipdlesis; que apienda a
estudiar,-disculir con otros, fundamentar lo que
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dice, aceptar las ideas de los demds, modificar su
posicién cuando deba hacerlo; que le guste apren-
der en general y determinada maleria en particu-
lar, que seainquisitivo, que tenga curiosidad inte-
lectual, actitud cientifica, crilica, quc.le gusle pro-
fundizar, etcétera.

Mds adelante, al exponer la cuarta habi-
lidad (disefio de actividades de apiendizaje y de
evaluacion delos aprendizajes), profundizaremos
en fa manera como el profesor puede propiciar
que se den estos aprendizajes formativos.

En este momento queremaos enfalizar la
~necesidad de que el profesor se los plantec como
parte de su Plan de Trabajo, y los tome cn cuenta
como guias y orientadores al momento de elabo-
rar su planeacién didaclica.

Uno de los mayores defeclos de la edu-
cacion superior es el ser extremadamente expo-
sitiva. Alverlalista anteriorde los posibles objelivos
encaminados alafornmacidn inteleciual cs palente
que la técnica expositiva, por si sola, es incapaz
incluso de acercarse al logro de este lipo de
objetivos. El profesor que se los plantec como
parte de su proyecto docente deberd, pucs, hacer
uso de otras écnicas o recursos mads uliles para
este fin,

Vale la pena aclarar que esle tipo de ohje-
tivos formativos, y los que veremos mas adelante,
no se logran introduciendo nuevos contcnidos
durante nuestro curso escolar, sino quc se logran
a través de fa manera como se trabajen los con-
tenidos incluidos en nuestro programa. De aqui
que, segun nuesiro punto de vista, la manera
como el prolesor organice y trabaje su curso, sca
1an importante (o mas) que los contenidos mis-
mos que vea. '

Formacion humana

Et segundo aspecto que deben abarcar fos abjeti-
vos formativos, es el que se reficre a fa formacion
humana del estudiante. Aqui incluimos la adqui-
sicion o el fortalecimiento de actitudes y valoies
por parle del alumno, enfocado éste como indwvi-
duo, como peisona, con una potencialidad en
proceso de desarrollo que noselios, como macs-
tros, podemos ayudar a que se 1ealice.

Dentro de csta formacién humana pode-
mos incluir objetivos como los siguientes: fomen-
tar en el alumno la honestidad, el sentido de 1es-
ponsabilidad, el valor civil el sentido de justicia, 14

bisqueda continua de la verdad; que el alumno
respelie y quiera su cucrpo: fomentaile un deseo
de sdpcracidn continua; que busque hacer bien
las cosas, con csphitu de profcsionalismo; fomen-
tar la bisqueda de la calidad y la excelencia, que
aprenda a conocerse a si mismo y a aceptar sus
limitaciones tanto como sus capacidadces, etcétera.

Formacién social

El'tercer aspecto que deben abarcar los objelivos
formativos es el que se refiere a la formacién
social def estudiante. Aquiincluimos el desarrollo
de actitudes y habilidades por parte del alumno,
enflocado ésle como un ser en relacién con otros,
como alguien que, en todo momento, convive
con olias personas y forma paite de diversos
grupos.

Dentro de esta formacidn social podemaos
incluir objetivos como los siguientes: que el alum-
no aprenda a convivir de manera armdénica con
diferentes grupos y tipos de personas; que apren-
da a trabajar en equipo, y que desartolle un alto
espirilu de colaboraciény patticipacion; que apren-
da a conccer y respetar las normas, culiuras y
tradiciones propias de cada grupo, institucién u
organizacion; que aprenda a discutir susideas con
olras personas, con gran respeto a las diversas
ideologias con quce se pucda encontrar; lomentar
en ol alumno cl compromiso con las clases socia-
les mds necesiltadas; que aprenda a compartir con
los demds aquello que el posee y les pueda
heneficiar; fomentarle una conciencia social que
loimpulse a conocerla situacion politica, econémi-
cay social del pafs; fomentarle un sentido de par-
ticipacion y compromiso en la vida publica de las
instituciones, de laregidn y aun dcl pais, ctcélera.

Formacion pralesional

Por dltimo, ¢l cuarto aspecto que deben abarcar
los objetivos formativos es ¢l que se refiere a la
formacian profesional del estudiante. Aqui inclui-
mos cl desarrollo de actitudes, valores y habi-
idades porparte delalumno, enfocado éste como
un futuro profesionista, como alguien que, dentro
de poco tiempo, pasard a formar patle de la clase
produciiva, seca como profesionistaindependiente
o en alguna empresa publica o privada.

Dentro de esta formacién molesional po-
demos incluir objetivos como los siguientes: que
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el alumno adquiera un gran sentido élico oricnta-
do especificamente a su profesion; fomemarle‘
que esté siempre dispuesto a dar lo mejor dc si
mismio en todo momento; antes de preguntarse
qué le va a aportar a él la empresa, que acoslum-
bre preguntarse qué puede él aportar a la empre-
sa; que en el ejercicio de su proiesion aprenda a
buscar siempre el bien comun, los beneficios para
|a sociedad en general; que aprenda a trabajar
coordinadamente, en equipo, dentro de las jerar-
quias propias de cualquier empicsa; que desa-
rrolle un gran espititu de iniciativa responsable y
creativa, detalmanera quesiempre esté buscando
las mejores maneras de sacar adcelante'su trabajo;
que aprenda a analizar problemasy conflictos, y a
tomar decisioncs para resolveillos y superarlos;
que aprenda a aplicar sus.conocimicnlos tedricos
alaprdctica profesional; que aprenda ainvestigar
lo que no sepa, a buscar y localiza: los dalos que
necesite, eicélera.

Las listas de posibles objctivos formaltivos
gue hemos presentado no son sino una muestra
delo que las empresas piden delos egresados de
fas instituciones de educacién supciior.

Recordemos algunos de los principios dec
calidad total, tan en boga ahora que México co-
mienza a participar en el mercado internacional
dentro del marco del Tratado de Libre Comercio
con Estados Unidos y Canada. Uno de estos prin-
cipios es ¢l que se reficre a las relacioncs entre
clientey proveedor e indica gue el objetivo de to-
da institucién o empresa es satisfacer adecua-
damente las necesidades del cliente.

En este sentido, las empresas mexicanas
son ¢l principal ciiente de ias inslituciones de
educacidén superior, ya que son las que en pringi-
pio "adquirirdn® los ‘produclos’ de eslas instilu-
ciones, es decir, las que incorporaran a sus filas a
los egresados de ellas.

Una costumbre importanie que deberian
tener todas las instituciones de educacidn supe-
rior ¢s la de preguntar, continua y sistematica-
mente a los directivos y responsables de las em-
presas o instituciones, a dénde van sus cgresados,
qué tipo de profesionistas requicicn o necesitan,
conqué cualidades acaracleristicas. Seguramente
las respuestas que den las empresas scian muy
semejantes a lo que aqui hemos mencionado co-
mo objetivos de tipo formativo,

Lt problema de las institeciones de odu-

Cacion sUPCTior ©s QUEC POCAS VECES SC PIeocuUNan

por su cliente principal, por preguntarle qué tipo
de profesionistas requieren, y, cuando lo hacen,
las respuestas obtenidas no se traducen en una
redefinicién del perfil del egresado, o si esto su-
cede, muchas veces los cambios se quedan en el
papel, y no se traducen en modificaciones de los
planes y programas, mucho menos en modifica-
ciones en la manera como cada profesor organiza
e instrumenta su-curso escolar.

Cuando un plan de estudios.incluye el
perlil del egresado, v éste esta bien elaborado,
abarca muchos de los objelivos que hemos defini-
do como formativos. Cada profesor, al impartir su .
materia, debe colaborar en conseguir esle-perfil.
Ademas; cada profesor puede y debe incluiren su
plan de trabajo aquellos objelivos formativos que
respondan a suideologiay a su proyeclo personal
coma docente,

Lo que se pretende al explicar esta habi-
lidad basica para la docencia es que el profesor,
primero, tome conciencia de que su funcién pri-
mordial no es sélo ensefiar o informar a sus
alumnos, sino sobre todo contribuir a su forma-
cién integral; y segundo, que traduzca esla con-
ciencia o convencimiento, de manera operati-
va, en su plancacién didaclicay, sobre lodo, enla
manera como tralyaje con sus alumnos durante el
afio o semestre escolar.

En resumen, los objetivos de aprendiza-
je que ¢! profesor se pucde plantear son los.si-
guientes: . i

Objetivos informativos

— Conocer, saber que algo exisie
— Comprender, entender a fondo, profundizar
— Manejarlainformacion, aplicaila.

Objetivos Tormalivos

Formacidn intelectual
Formacién humana
Formacién social
Formacion profesional.

Ahora corresponde a cada profesor con-
cretar lo anterior y redactar los obietivos que me-
jor sc apliquen a las malterias que imparte y que
desce adoptar como parte de su proyecto do-
cenlte.
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- UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
DIVISION DE CIENCIAS BASICAS
FACULTAD DE INGENIERIA

SEMINARIO INTRODUCTORIO A LA DIDACTICA

GUIA DE LECTURA

Zarzar Charur, Carlos. La definicion de objetivos de aprendizajé. En: Perfiles Educativos num.
63 (1994). CISE-UNAM pp 8-15
Hemos pensado: ;cual ha sido la orientacién tedrica que me han ofrecido como docente?

El autor dice:

“El ser experto en un area remite a que uno fue capaz de aprender sobre el tema, el ser
profesor implica que uno sea capaz de enseiar esa materia o, mas exactamente, que uno sea
capaz de propiciar que sus alumnos aprendan lo que uno ya aprendié o conoce bien.” (pag. 9)

Esto nos lleva a preguntamos: jcon qué tendencias nos hemos encontrado en nuestra experiencia
como formadores de profesores? ;cual de ellas me permitira obtener el mejor logro?

El autor refiere tres tendencias basicas, sefialando estar de acuerdo con aquélla que propicia en los
alumnos aprendizajes significativos. Asimismo, considera que son cinco las habilidades basicas para
que un profesor pueda desarrollar eficazmente su labor docente:

1) Definir claramente los objetivos de aprendizaje.

2) Diseniar el plan de trabajo de un curso escolar y redactar el programa para los alumnos.

3) Desarrollar el encuadre en las primeras sesiones.

. 4) Disenar e instrumentar actividades de aprendizaje y de evaluacion de los aprendizajes.

5) Integrar y coordinar equipos de trabajo y grupos de aprendizaje.

Vayamos a la lectura a indagar en que consiste 1a pnmera habilidad

PREGUNTAS:
1 - Para la labor del profesor  de qué sirve formular objetivos de aprendizaje?
2 -; De que manera promueve usted la fornmacion humana. social y profestonal de sus alumnos?

3 (Cuales son las ideas del texto que son mas relevantes en relacion con su propia expenencia como
docente?

Coordinacién de Proyectos Académicos
Marzo de 1996



CVALUACION DEL APRENDIZAJEC
Javier Olmedo

La evaluacidn del aprendizaje, en ta mayoria do 105 ¢asos y en lodos los niveles del
sislema educalivo enfrenta un scno problema: no eusle, Cn su nombre se realiza una
serie de acciones que muy poeco o nada henen que ver con clla y (ue No proporcionan
ninguna infarmacion Glit o vatida sobre los resultados m sobre luucuonmmculn de la

ensenanza o del apreadizaje.

Cste articulo prelende, a paitir de un somero andlisis de a problematica que enfrenta la
evaluacdn del aprendizage, proponer una delinicién y algunas ideas sobre 1as funciones
que deberia cumplir, 10$ pasos Necesarnios para su nshumentacion enta prichca Yocenle
y ¢l papel que cn su desarrollo correspoade al maesko.t Con el in de cenlear ol mterés
en un punto esencial del proceso didichico, se limita ¢l articule exclusivamente a la
cvaludadn del aprendiza)e, sin iefchrse para nada a 1a evaluacidn del pragoama, det
maeshio, de 13 metodologia didactica, que planica requetnmentos pecuhares on cada

caso
1. - LA SITUACION ACTUAL

Sibien exisle un consenso enreconocer a la evalsacidin como elemento lundamental del
preceso educativo y sus deficiencias y acicilos henen und influencia decisiva tanlo en
el desarrallo del sislema o de und insiducion educaliva como en el desenvolvimienlo
personal presenle y luluro de cada alumno concrelo, en la acluahdad en nuestio pais i
evaluacion enlrena una gran canlidad de discrepancias y confusione s que dilculian [y
aun impiden) su feahzacion, Eslas discrepancias y conlusiones s¢ presentan tanto en
¢l nivel congeplual o leérica cemo en ¢l prichco y aphcative

Cn electo, en el plano conceptual se da un enlrenlanuemlo enlic 105 partidanas de
enloques sislémicos y 13 lamada cornenle crilica,

La sistemalizacon de ta enscdanza, que penclid en Méxco con gran fuerza hacia 1972,
se basa en la creencia de que #l aprendizae puede descomponerse en pequenios
seomentos susceplibles de expresarse en objelives de aprendizaje cada vez mds

"A lo largo dol tralajo se hablatl “del maesire”, £n singulyr, [aua recalcar ta responsalakidml
personal que hiene anle 13 jolabdad del process ensefanta.aprendir e, inchady 13 evaluaaidn, y endatyar
que ¢] maestig ey insuslituible en el desanofia del fendmene cducalive, que fundamentalmenle Consksle
eninteractiones humanas, Sin embargo, el trabaje decente s¢ benckua cngrmemente de su patlicipaidn
€A UN QIUpo Que comparte tespontalsbdddes y lateas, que penute Ser mds auludillice y que ayuda a
encontia e implemeniar soluciones acenadas, Jiempic nue s¢a posiule el Imb-‘qp en equipo, cunviene

mpuls ata,
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concrelos y que se monifiestan en conduclas observables. A parlir de esta premisa sc
desarrollaron una serie de écnicas para el enunciado y el desglose de objelivos de
aprendizaje, que sen cf punlo de oiranque para la elaboracién de les programas
escolares y 1a determinacidn de toda la aclividad diddclica. La evaluacion se define
enlonces como “a venficacién del nivel en que se logran los objelivos™ y se enfoca
sobre todo a 1os objelivos especificos u operalivos medidos a lravés de reaclivos de
opcidn mulliple.  Para esta corrienle educaliva, el Onico procedimiento realmenle
aceplable de evaluacion es cf lamado examen objetivo. Se ha llegado tan Iejos en sus
consccuencias que en el presente para oblener el Lilulo de médico cirvjana el pasante
debe responder a un cueshionatio conshiuido en su tolatidad por reaclivos de opoidn
mulhple, selecoionados por compuladora y que posleriormente serd asimismo calificado
por la compuladora, que viene a reemplazar a los sinodales y a fa sotcmrupad del
examen fecepcional,

Cnlre 1os cleclos negalives que el chloquc sisléinico ha tenido, vale 1a pena destacar
dos; cl empolrecimuenta de 10 accidon educaliva y 1a disminucidn de la responsabidad

del maeslro,

Gl manejo esinclo de la programacidn por objelivos lleva a un manejo hneal del
aprendizaje que desconoce 10 enorme complejidad de un proceso acerca det cual adan
ignoramos cast lndo y cenlra la alencidn del educador y Jdel educando en los elemenlos
mas concretos, enlas paites minimas ignorando © descuidando su intcgracidny el logro
de los objelivos generales mds complejos, que a fin de cucnids son los que realmente

imparta lograr.

for olro 1ado, ademas de los programas por objctives, rigidos y csquematicos, se han
desacrollado una sene de insiumenlos como fas canlas descriptivas, que Ie indican al
maesiro lo que debe hacer cada 15 minulos, y los ilamados exdmenes departamentates,
ciaborados sin la participacian del docenie y conformados por reachives que pucden ser
colificndos por una maquina, Resufta enlonces que el profesor no tiene que lomar
ninguna deoisidn {es mds, no debe hacerlo), no hay margen para inicialwas ni espacio
donde pucda |n1pnm|l su sello o estilp personal, aun la preparacidn de clase mrcduce
a una sunple revision de lo que bene que hacer y los matenales que debe uhllzar La
consecuencia légica es que la responsabilidad del maestro se reduce al minimo, apenas
al fiel cumplinuento de las indicaciones y de los liempos.

Aunque tol vez los pdrralos anleriores pinlan un panorama demasiado oscuro 3l que de

hecho no se ha liegado, 1as mitaciones y los peligros planicados pot la sistematizacidn
de la ensenanza oaunados af esludio de auvlores poilenecienles a corrientes no

'L sla defnicidn rs originatnente delada 3 Tyler (19%0); 1a Meratura soliee et enfoque sitléaruco es
iy abundante, poia piolrablemente su inlluencey en Mégice se o918 solae lodo 3 través de Diooin, ol
) (1997), tAage (1971} y las pubdcaciones de la Canisidn de Hurvos Mélados de Ensedanza de 13 UNAM
{1975} y del cenlyo de dddcuica de la pusma UNAMS, especiabnente Pérer Rivera, ef, al '131972).



=z

—

3

conductislas (sobre todo psicoanalilicas, mondislas y de 1 psicologia genética) han
generado un movimiento conlratio que cabria bajo 1a denomimnacién genérica de “critico™,
aunque encieird diversas orientaciones y muy dislinlos miveles de prolundizacion y
andlisis,

.
£s necesario aclarar, de entrada, que mucha de 1o hleralura que prelende ser crilica en
reatidad hace objeciones demas:ado superficioles {Tlos objetivos de aprendizage son
conduclisias, por lo lamlo son imperialslas y deben rechdzarse™ o mancjan
argumenlaciones csiereotipicas o simphslas (“lodo le que licne que ver con ¢l aparalo
escolar liene una funcidn reproductora y ¢s13 al servicio de la ideologia dominante; por
eso, los exdmenes no sirven para evaluarT) los esluerzos scrios de anahsis de la reahdad
escolar mexicana son escasos y con general se encueniran aun cn un nivel de
abslraccién que no ha togrado hacerse compignsible 0 aphcatle paia el macstio de

Qrupo.

Cspeciaimenle en efterreno de ba evaluacion del aprendizaje hay pocas aportaciones que
oponer 3 los exdmenes objelivos y que respondan a 135 condiciones reales de lrabajo
de 12 escucla y el maesio en México. Se llega enlonces a una siluacion en la que se
seMala y aun se demuestra que algo no lunciona pero No se olrece nada a cambio®

Hastla aqui lo que se rehere al debate concepludl o lednco en lomo a la evalucion del
aprendizaje,  Probablemente en lorno a ¢l s¢ han gencrade conlusiones ¢ se ha
propiciade 13 convivencra de prdcheas contradiclonas, pera 12 cducacidon mexicana
arrasira ademds y desde hace muches ahdos una sene de vicios y de erfrores en ¢l

manejo evalualvo.

En primer lugar; 12 cducacidn tradicional ha anulade prachicamente la evaluacion al
supeddia o identiicdila con 13 cablicaodn  Frecucntemente ¢l maesteo nynora 1as
funciones que deberid cumplr [a evaluaadn del aprendizaje y ante 13 necesdad de
enlregar una hista de calificaciones (que €s lo unice quc 3 nshiucidn le exige pordque clla
misma desconoce 1o que es una verdadera evaluacidny aplica un cueslionarno o pide a
los alumnos que realicen cualquier aclividad que le servird de prelexto para aswnar una
calificacidén que carecerd tolalmente de signiicacidn desde cf punlo de vista evalualivo,
esla siluacion invielle ef proceso suponicndo que se cvalia para calihicar, siendo asi que
1a calbficacidn deberia ser simplemente Ja cxpresion sintéica del resullodo de la

evaluacion,
Qtro error muy Irecuenic consisle en equiparar evaluacidn con examen, empebreciendo

considerablemente el conceplo. El examen (sea del lipo que luere) es sdlo uno de los
myliples inslrumentos de que pucde Servirse ¢l maeslio para recoger 13 Informacitn que

'Angel Dlaz Barriga en su artlcubo Tesig para una 1eotla de b cvahracidn y sus derivagiangs ¢en
13 docencid (1982) es quien mis se ha apionwmado 2 proponer allernalivas, peid aun sg encucnira fejos
de otrecer sohiones accetibles y pracricas pata ef maestio en ¢l aula,

le permitird evaluar el aprendizaje de sus alumnos,

Esta conlusitn enlre evalvacidn-exdmenes-calilicaciones conduce a centrar lolalmente
13 alencidn del maeslro y del alumne en el logro de una “buena® calihcacidn {o, mas
hurmildemente, de una calificacion aprobiatoria)y entonces el examen se convierle enuna
amenazad o uninslrumento de presidn-represion {(punque eufemisticamente se le lame
de “mobivacdn®) nue, nuevamenle, imposibilita 1a realizacidn de una verdadera

evaluacion del aprendizaje,

Lo expresado hasla aqui no prelende ser un retrato ficl ni detallado det estado en que
s¢ encuenira actunimenle 1a evaluacion del aprendizaje, $ind apenas un bosquejo en sus
Irazos mas gruesos, pelo que puede ser sulicicnle para vbicar 1as propuesias que se
hacen a continuacion, ’

Vale 1a pena rederar que este articulo prelende ayudar al maesiro a aclarar el conceplo
de eviluacion del aprendizaje y proponer elementos concrelos para lievaria a cabo en
benehcio de su labor docenle y del desarrolio de sus alumnos.

2 DETINICION .

La evatuacidn del aprendizaje es un proceso sislemdtico, mediante ¢l cual se recoge
informacion acerca del aprendizaje del alumno, y que peimile en primer lérmino mejorar
ese aprendizaje y que, on segundo lugaf proporciona al maesiro clementos para formular
un juicio acerca del nivel alcanzado o de la calidad del aprendizusje togrado y de to que
¢l alumno es copaz de hacer con ese aprendizaje.

sino una aclvidad o una sene de achividades planeadas con suhcienle anliciPacion, que
responda 3 intenciones clards y expliclas y que guarden unad relacidn estrecha y
especifica con ¢l programa escolar, con 135 aclividades de enseitanza-aprendizaje y con
las circunslancias.cn que se dan esas achvidades, Mds adelanie sc haran pigunas
reflexsanes sobre los pasos o [a melodologia gue ha de scgunrse en el proce%o de la

evdluacion.

Sc habla de un proceso sislemiilico porque la evaluacion no debe ser un hecho aislado,

La recoteccidn de 1a inforinncion es et elemento esencial de 1a evaluacién, Por un lado,
na se puede juzdar algo que se desconoce y por olro, la precisidn y calidad de un juicio
depende cn gran imedida de B informacion de que Se dispone,

Es esta caraclerishca de 12 evaluacidn 1a que permite equipararla con un proceso de
inveshigacion. Al igudl que no hay un mélodo cientihcg, tunpoco puede establecerse un
mélpdo de evaluacion rigido y unico.  Las caracleristicas del aprenduzaje, las
positshdades det macstio (o de un equipo e mdcestros) y 125 cucunslancias en que ha
de desarrollarse la evaluacidn determinan cudl es 1a eslrategia mas adecuada, o
simplemente posible, y a qué nivel de rigor y complicjidad pucde liegarse.



L

. . S
Lo que realmenle es indispensable ¢s que el juicio evalvalivo no sc base en
“impresiones” subjelivas, en siluaciones excepcionales ¢ aisladas ni en informacion
insuficiente, irrelevanie o accesosia.  CI maestro debe procurar ante fodo que la
Intormacién quo recoge sea la perinenlo al aprendizaje o los aprendizajes que pretende
pvaluar y que’refeje realmente fo que ¢l alumno ha logrado adquirir,

La relerencia al aprendizaje del plumng se hace en singuldr porque, si Uien o
aprendizaje escolar so da normalmente en silvacioncs de grupo y ¢l grupo es un factor
educativo da gran importancia, a fin de cuenlas c3da sujelo oblicne y modela su propio
aprendizaje y 12 inslilucién educativa liene 13 responsabiidad de cerliicar la capacidad

individual de cada educando.

La definicidn propuesia onfaliza que ¢n primee drmino 1a_evaluacidn permite mejoras ol
pprendizaje. El macsiro no exisle para calhicar, aprobar o reprobar (Eslas son, en lodo
¢as0, funciones complemenlarias) Lo que le da surazon de actuar s el lograr que tos
atumnos aprendan, €s1a ¢s la meta comun que hace confluir cn un saldn Je clase a
maesiros y alumnos y que jushfica su 3ccidn conunta,

Cn esle senLdo cobra toda su importancia el conceplo de evaluacidn formaliva,
propueslo inicialmente por Scriven (1967) para 13 evdluacion de progiamas cducalivos
y luego aphcado por Bloom, Haslings y Madaus (197 1) a 1a evaluacion del aprendizaje,

Areserva de exponer mis adelante 1as caracierishcasy 1ns diferenies funciones que han
de cumphr cada uno de 108 Ifes Lipos de evaluaadn [iagndstica, lormatva y sumaliva),
vale 1a pena subrayar que en la mayoria de las ocasiones 12 cvaluacién deberia ser
letalmentle ajena a la delerminacion de calicaciones y a 1a acredilacidn, para servir
exclusivamente atconocimiento de la siluacidn que guarda ¢l aprendizage, las diicultades

que enfrenla y cdmo pueden superarse.

La definicidn eslablece que el maesiro formuld un juicio.  La informacidn oblenida a
través de algon inslrumenio o de 13 observacion intencionadd y sislemdlica debe ser
analizada por el maeslrio y comparada con pardmelros agecuados; qué se prelendia con
el curso, a qué nive! de comprension ha llegado el alumno, qué lanta infermacidn mancja
y ¢dmo 1a ubliza, qué acciones o lunciones puede realizar, qué preparacion tiene para
abordar aprendizsjes subsecuenles.., Csle es ¢l punlo en cf que e5 posible decidir siun
alumno aczedila o no una 3signatura, '

Es preciso revalorizar el papel personal ¢ insustiluible del maestro.  La evaluacidn

requicre de un juigio y no debs ariebaldrsele al maeslro ni & detfe rehuir esla
tesponsabilidad cediéndosela a algan comphicado procesamienio esladistico, cuya
racionalidad diicimente se enhiende y, 3 que magicamenle se le alribuyen cualidades

indiscutibles de objelividad y juslicia, . \

A riesgo de resullar reilerativos, es necesatio insistir en [a necesidad de gue el maceslro

6

posea informacién sulicicnle y pertinente y pueda compararla con pardmetros definidos,
Cs dear, no se lrata de aceplar que ¢tmaestto “conoce a sus alumnos” y “sabe 10 que
han aprendido”, Esto es disculible en el caso del profcsor de primaria, pero es realmente
insoslenible en los niveles supeniores, en donde los conlactos maestic-alumno son
aislados, y especialmentc en ¢l nivel medio, en ¢l que frecuenicmente ¢l macstro atiende
a varios cienlos de alumnos, En eslos ¢asos cobra mayor importancia et atinar los
mecanismas para allegarse informacién pero no puede suprimirse 1a acadn det maeslro
en su inlerprelacion,

Al llegar aqui puede enlenderse el papel de ta calificacién, El maestro puede cxpresar
su valoracidn de! aprendizaje en un simbolo numdérico © hleral que exprese

sintélicomente fa calidad del aprendizaje alcanzado,* !
a. FUNCIONES DE LA CVALUACION DEL APRICNDIZAJE. .

Haciendo un inlenlo por jerarquizar las prncipales funciones que debetia cumplir 1a
cvaluacidn, se expresan en el siguienle orden: -

a) Apoyar el_aprendizaje.

La relroahmenlacion resultanie de un proceso de evaluacidn permite corregir
cifores, aclarar conlusiones, relomar puntos no comprendidos, desarollar
achvidades complemenlarias o de alrmacion, elc. -

El simple hecho de permilir at alumno y ol maesiro conocer |a eficiencia con que
se esld dando el aprendizaje les permule ser conscienles del mismo y asumir 1a
responsabilidad que les corresponde.

Una evaluacidn det aprendizaje que se preocupe anie todo de favorecerlo, dejard
por fuesza de ser un proceso confuso, amenazanic o desvinculado del Wabajo
colidiano det maestro y los alumnoes. g

My
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b) Dar_elemenlas parn decidy sobre la acrediacidn_de un curso, A

La inslilucidn educaliva y el macsiio tienen 1a responsabilidad social de cerlificor
quién es.capaz de cjercer una funcidn profesional ¥ quidn ha lograda los

‘Halala rechas consideraciones que haces ea toing 3 las escalas de cakficacidn, que debeilan
ser shinbolos convencionales peio que en 1eabdivd no responden 3 pnguna convenadn, que s# IManejan
como i fueran escalas de sazdn cuando apenas son {en el inejon de 105’ casos) ordinales, que atrasiran
serias deformaciones actitudinales, ete, Un anaksis serjo del probiema Ja la cabficacidn cebasa |2 Intencidn
y el espacio de este arliculo, pero se ganarla mucho tan sblo con ubxcmila al final de un PIOCCM! de
evaluaclin y como una expresitn de su resuflade. R
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conocimlenlos, las habilidades y las destrezas inherenles 2 un elopa o un curso.
Esta responsabilidad se cjerce también ante el propio alumno, a quicn puede
perjudicatse seriamento sl se te asequra que s capaz de cnlreplarse 3 lareas

para las que no esld realmente preparado,

Dar_un conogimiento de 1a caldad del proceso educ ativo

Las afirmaciones, tan en boga aclualmente, sobre un supueslo delenoro de 13
educacién mexicana Lienen muy disculibles bases:de suslenlacion y ofrecen
generalmente muy pobres, ¢ igualinente disculibles propuestas de superacign,

Clprimer paso para mojorar 1a calidad de 1a educacién consistitia en conocer cusl
e el nivel de calidad que se esld logrando realmente

Proporcronar infarmacién [ 1ra la plancacinn

Desde el dmbito especihico del aula hasia las decisiones de caricler aenerdl a
nivel nacional y que tienen que ver con djustes o modiicaciones on planes e
estudio ¥y piogramas, las estralegias de ensedania.aprendizdje, los dpoyos
didachcos y loes mismos procedurienlos e insttumenios de evaluacién, deberia
acluarse 3 pailif del conocimiento del avance y los resultados que se eslan
obleniendo y de las diicullades que se¢ eslan enlrentando

Proporcionar informacién a olras insiancias,

Aunque No se evalua para que 13 administtacdn clabore documentos o INtegre
expedientes, ¢sla es una actividad necesaria que debe caplar ta informacidn
resuitanio do !a evalvacién, Cleirof cn que s$e cac ldcimente es aceplar que los
administiradores delerminen ¢dmo s evalia, en funcidn de [a converiencia de su
trabajo y no de los requenmicatos del aprendizaje

Segun la edad de fos cducandos, ¢l hacer llegar informacion comprensible y
operiuna a los padies de famiia puede ser una funcidn imperlanle de la

evaluacidn,

No se incluye cn esle punlo ni al maeslio ni al alumno, pueste que ¢llos son los
primeros en manejar 1a informacién de acuerdo a 1a primerd luncién cnunciada,

LOS TIPOS DE EVALUACION.

Sila evaluacidn ha de cumplir dilecente s funciones, es ldgico hablar de distinles lipos de
evaluacidn, Acluaimenle se consideran lres; diagnoshca, formaliva y sumaliva, gque ©3

una categorizacidn util para orienlar el trabajo def maestro cn el auta.

N

[

En forma muy sucinla so mencionan a conlinuacidn los elemenlos lundamumales da
cada una.?

a)

Cvaluacidn diagndstica,

Es la que se realiza anles de iniciar una elapa de aprendizaje {un curso, una
unidad, un lema) con objelo de venlicar el nivel de preparacién que poseen los
alumnos para enfrentarse a las 1areas que se espera s0AnN capaces de reakizar.

Generalmenla al iniciar un curso se parle de una serie de suposiciones quo
provocan pérdida de liempo, ercores, confusiones y multiples dilicullades para el
desarrello del proceso ensedanza-aprendizaje.  Una evaluvacidn diagndstica
permite venficar esas suposiciones y remediar 1as dehiciencias anles dd que se
conviertan en problemas insalvables,

Por ejemplo, en vez de que ol maesire de esladislica suponga que sus alumnos
saben anlmeélica y dlgebra, venhea fa comprénsion de los canceplas y el dominio
de las operaciones que serdn necesarias para su curso y eslard en posibilidades
de repasar los puntos débites o sugenr bibliogratia y ejercicios a los alumnos que
lo necesiten, aumentando asi 10s probathidades de éxito.”

O bien, los alumnos que fomardn un Loller de leciura y redacaidn serdn
conscienles de las unslaciones que ticnen en cuanto a vocabulario, conocimienlos
gramaticales, lécnicas de leclura y olros elementos que han de necesiar para las

12reas que se les exigirdn,

La decisién de sila evaluacidn diagndslica se hace al principio del cursa o anles
de una o varias unidades depende de la vbicacion de una asignalura delerminada
cn el plan de estudios y de 1 relacién que uno o varios lemas kenen con cursos
¢ niveles escolares anteqiofes, En todo caso, esle tipo de evaluacidn debe
relerirse alos conocimientos o habikdades necesarias para enfrenlar exilosamente

los teinas y las tareas del nuevo curso,
M
,l

La evaluacidn diagndslica no debe conducir a Ia modificacién del prograrna_ al
menos en su parles lundamentales (v. gr., converlir un cursoe de problemas
sotisles y econdmicos de México en uno de introduccion a las ciencias sociales),
sino 3 1a adecuacion de las estralegias diddclicas,

Los resullados de 1a evaluacidn diagndslica no deben ser sélo del conocimienlo
dei maeslro, sino que deben darse a ¢onocer a tos alumnos, de modo que cada
uno indwidualmente conozca sy punle de partida y la siluacidn en que se

*Para una descripcitn mis delallada do los lipos de evaluacién, ver Olinedo (1979) p. 263-276,
’ . "
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b)

encuenira el grupo.

El rabajo def maestro puede aligerarse y puede lograrse un mejor conacimienlo
por parle del 3lumno de su propia situacidn si s ulhzan inslrumentos aulo-
evaluables, aunque desde luego es imprescindible que los alumnos comprendan
el senlido y |a luncién de este tipo de cvaluacidn, de modo que no prelendan
“hacer trampa“,

Algunos procedimienios poco formales ¢ eslructurados (interrogalorios orales,
discusiones grupales, elc.) no proporciondnuna informacion muy sistemahca, pero
ofrecen en cambio la positnlidad de profundizar o abundar sobre aspeclos
especialmenle imponantes o dilicles, precisar en qué consislen las dchcmncaas
indagar sobre sus causas, conocer los remedios que ya se han intentado ..

" decir, pueden propoercionar una informacién mas nca y de mayor ulilidad pars el

diagndslico.

Dadas las caraclerislicas y 1as finaldade s que persigue 12 evaluacion dingnédstica,
¢s obvio que no debe as:gnidrsele una calihicacidn ni debe remediarse o alectar
de ninguna manera la callicacion que el alumno obtended en el curso.

Cvaluacidn formativa

Eslaque serealiza duranle ¢l desariollg del proceso cnsedanza-aprendiz 3je para
localizar las deficiencias cuando aun se esla en pasiahdad de remadhartas,

Como se menciond anteriormente, esle conceplo se debe a Scriven {1967} quien
planica que, dada la dificulad de introducis cambios en un programa ya
esltuciurado, conviene establecer sislemas de evaluacidn durdnle el pioceso de
formacidn de ese programa, de modo que se lengan elcmcn!os pard mejararie
duranle ¢l periodo de su claboracion,

En el aprendizaje escolar nos enlientamos a una siluacion mucho mas
problemdtica; las deficiencias enconlradas en und evaluacidn sumaliva son ya
iremediables, 3l menos para ol grupo y €l curso que se £sla evaluando, y son de
hecho un Iracase. Ponierdo un cjemplo dramailico, drinmos que conslatamos
que cl.nifio que estaba aprendiendo a nadar no tuvo éxilo porque se ahogé Cs
esencial detectar las dificullades y Yos crores cuando adn se esld a lieinpo de

corregirios,

L3 evaluacién lormaltiva no pretende “cahiicar” a1 alumno ni centra su alencidn en
los resullados sing que se enfoca haca los procesos y lrala ¢e pongr de
manifiesto los purlos débiles, los errores y 1as deliciencias, de mode que el
alumno pueda corregir, aclarar y resolver los problemas que enlorpecen su
avance, .
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Las caracleristicas fundamentales de la evaluacion formativa son las siguientes:
:

1. Su vnica funcibn es la retroalimentacidn, es decir, proporcionar al maesiro
y 2l alumno informacidn sobre la lorma como se estd desartollando el

aprendizgje. .

2, Se orienta al conocimiento de los procesos, mas que de los productos, Por
ejemplo, no inlercsa lanto saber si el resultado de un problema es correcto
sino conocer 1o manera como se llegd a cse resuilado,

3. Busca inforrmacién especifica sobre las parles, las elapas, los
conocimientos nccesarios para el logio de los objelivos que plaplea un
curso. ’

4, En ningtin caso debe dsignidrscle una “calificacdn™, ni promediarse, ni

alectar de inguna manera fa caliicacidn o la evatugcion sumaliva de un
curso.

Esle dltimo punlo encuenira frecuenlemente resisier.cia porparle de los maceslios.
Csle se debe sobre todo a la visidn deformada de 1a evaluacion, a que se hize
referencia en td prmera paite de esle arlicuto, que 1o confunde con 1a caliicacidn
0 que tree que sicmpre que el alumno hace un ejercicio o conlesta alguna
preguata hay que darle o guitatle “puntos®,

Si 1a evaluacién lormativa fuera considerada para el promedio, de hecho se
anularian sus aportaciones posiivas, pues fendria las siguicntes frmitaciones:

Se le nicga al Alumno 1a oporlunidad de comcter enrores y correqulos,
puesie que aleclarian en fonna negaliva su resullado bnal, Los ertores son
una fuenle importaple de aprendizaje; si el alumno se equivoca y liene
oporunidad de consiatarlo y descubtir por qué, en qué consishié su efror
y cdmo debe corregiilo, alcanzard de hecho un aprendizaje m.’lp firme y
mds claro que si nunca se hubiera equivocado, :

Si 1a caliicacién y 1a acreditacidn eslan en juego, el alumno echard mano
de todos los fccursos posibles para enmascardr sus delciencias y

aparentar el mejor sprovechanuento posible,

Se le miega al alumno la posibilidad de asumir 1a responsabilidad de su
propia evoluacion y de adquirir conciencia de 13 forma como se estd dando
su aprendizaje y de o que debe hacer para mejorafle La evaluacidn
formaliva, al deshgarse de Ia acredtacion permite al maestro evitar
acliludes de viglantia y superwision ¢ involucrar mis at alumno en el
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desarfollo de la larpa.

L3 uliizacidén do insirumentos de auto-evaluacidn es especiabmenle recomendable
para actividades de evaludcién formaliva.  Inclusive, pucden desarrollarse
instrumenlos que permilan 105 alumnos evaluarse enlre si, 5€2 por parejas o en

equipo.

Aligual que para 1a evaluatldn diagnéshea la ulhzacidn de procedimicnlos poco
eslructurados o informales puede ser de gran ubhdad para que el maestro y el
grupo mejoren el aprenthizaje y lengan una wisidn mas clara de 13 segundad con
qQue van avanzando. :

Evidentemente, de 10s resultados de la evaluacidn formativa se derivardn acciones

lendicntes a cofregir erores, 1epasar o relorzar puros débdes, aslgnar
aclividades extra o lecluras complemenlanas 3 quicn 1as necesite, eic,

) Evaluacidn sumaliva*

Cs fa que se realiza gl térmung de una elapa de aprendizyjc (un Curso, una
unidad, un conunlo de wmdades, un 1ema) para venhcar los resullados
alcanzados.

Cste po de evaluacion se cnfoca a los objelivos generales o fundamentales de
un curso, es decir 3 aquéllas que implican el ayor grado de complepdad o de
inlegracidn, No se refiere sélo a los conoaimientos que debe haber logrado un
alumno, sino 1ambién a fo que debe ser capaz de hacer con esos conocimienlos,
o bien a las habikidades que debe posecr o las tareas que debe ser copaz de
desarrollar’.

Esle es ¢l lipo de evaluacién que esid direclamente vinculado con 13 acredilacion
y cuye jesullado normalmentle se expresard en wna calificacion,  Esla
circunsiancia hace aconsejable que se uliicen losinslirtumenltos s eslruclurados
que sea posible y que permidan oblener intormacion clara y acorde con los
aprendizajes a evaluar, es decir, que los reliejen en loda su complejidad y

profundidad,

‘Ayunos aulores 1a faman evaluacién “sumaus”, peio csla palatira sigrufica “reve, 1dpido” y se
sphca 8 un procedimvenlo triminal, por ko que e3 inadecuada paia el conceplo que se desea inanejar, El
Uadyctor de Gronhund {1973, 1)) 12 Bama “adiiva” peio eslo unphcar|a gue se trata de 1» suma de vaias
evaluaciones y no pecesariamente €3 31l, Por eso se preficre el [énuno “suinalbvo”, aunvue no fiyura en

el Diccronario de la Lengua Espanola

'Ctr, Diaz Barniga (1980).
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Las caracleristicas de cada programa determinaran si lo mds apropiado es hacer
una sola evaluacidn sumaliva al final del curso 6 si deben hacerse vanas y en qué
momenlos habrian de realizarse. Por ejemplo, un estudiante de mecanagrafia
debe lograr un minimo de velocidad y precistdn y esto ha de constatarse al inal
del curse, sin que tenga mayor impottancia (desde el punto de vista de la
acrediacién) la dificultad o lacilidad con que se aproximd a la meta, Otro ejemplo
en esle sentido podria ser un curso de hisloria de las Ideas en ¢l que so
prelendiera que el alumno comprenda 1a manera como so han influide entre si
distinlos aulores, un conjunto de evaluacionts sobre ¢l conocimicnto aislado de
cada aulor flevaria a conclusiones ciréneas sobre el éxilo del curso, :

Un caso dilerenle seria el de un programa que contenga atgunas unidades
ledricas y olras aplicativas, su evaluacidn podria consistir en un cxamen que
verifique ¢l pnmer aspeclo y [a realizacidn de un rabajo que demuesire ¢l
segundo, Un curso de expresidn oral y escrita requeriio de distinlos momentos
y dilerenies mecanismos para evalual cada una de las habildades deseadas.

Cuando Ia evaluacion de un curso requicra de varios instrumentos o varios
momenlos, fa inportancia refativa de cada uno de los aspeclos evaluados
delerminard el peso que deba tener en la calificacidn, Sumar un conjunlo de
evaluaciones parciales y simplemenle promediarlas, es decir, dwidirlas enlre ¢l
nimero de cvaluvaciones, signilicaria que lodos los clementos u objelivos

evaluados tienen i3 misma importancia,
5. LOS PASOS DE LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE.

Dado el escaso desarollo de la teoria de evaluacin seria pretenciose hablar de una
metodologia de la evaluscidén  Es mds, los pasos que a conlinuacidn se sugicren no son
necesariamenle aplicables alodasias circunslancias; algunos podran supnmirse a veces,
en acasiones sc fusionardn dos o mis, Lo imporlante es que ¢l maestro sea conscienle
do fue una evaluacidn debe ser ploneada einstrumentlada y que un cxamen no consiste
simplementc en diclar algunas preguntas que se le vienen a 1a cabeza ante el grupo, en

¢l mormenlo en que va 3 evaluar, ‘
H

La planeacién del proceso de evaluacion del aprendizaje en un Curso semcslmlb anual
sc¢ da en dos momentos. anles de iniciar el curso, al anatizar el programa y hacer la
eslimacidn de tiempos, estraleqias y recursas, y en ¢l mymento d¢ inslrumentar cada
accién evaluativa, de acuerdo al plan general del cutso.

o) Plangacidn qeneral de la evaluacidn del aprendizaje

Antes de iniciar un curso ef maesltro, 0 ol equipo de maeslros, debe anahzar el
programa, detectar los puntos clave, prever los aspectos dificiles, deslacar las
relacienes existenies cnire las distinlas unidades o temas, dehinic 10s momentos
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do integracidn y, en funcién do lode fo anlerior y de acuerdo al hempao real
disponible, hacer una estimacion de lechas que, desdd tuego, sc ird ajuslando
conforme af desarrollo real del programa. |

Con la Informacidn anterlor, €3 posible eslablecer los momenlns en que habrdn
de desarrollarse accrones evaluativas,

Las “carlas descriplivas®, que esldn tan arfaigadas en muchas cscuelas y
programas, no cumplen el propdsito da planihicacidn que anfui se eslabilece pucs
{de acuerdo a la criica hecha anteriornenle) circunscriben la evaluacion a
objetivos especificos e impiden alender fos aprendizajes mas ainplios y complejos
y 1as relaciones existenles enlre ollos,

Cn general, el use de cuadros, graficas y dagramas (esulla muy poco
recomendable en actividades de piogramacidn o plancacidn educativa. S bien
dan 13 impresidén de orden y sislemabzacién (que 3 menudo no es mds que
escasamenie una mmpresidn} cl esguemalismo a2 que obhgan conduce a la
superficiabdad y a la supresidn o desconocimicnly de malices, relaciones,
orientaciones y oODSErvaciorés que son indispensables para comprender
cabalmenle las mienciones y os alcances de un programa

Parece mis recomendable desarrollar et plan de evatuacion en un lexlo que
especifique el momento en que se hard cada uno de los bpos de cvaluaciin, con

qué finaldad se desanollard, qué puntos del programa comprenderd y (que Lpo de

instrumento o eslralegid ubihzad.

Si esfe arliculo fuera un curso sobre evaluacidn del aprendizaje y 105 punlos que
aqui se tralan fueran unidades (acéplese como ejemplo, de niINguna Manerd s¢
prelende que éste se0 un cursel, el plan de evatuacibn podiia quedar como sigue:

* Cvaluacién diagndstica:

anles del punlo 2, abarcando Yos aparlados 2, 3 y 4 para delectar
los conceplos que el grepo mancja sobre cvaluacion del
aprendizaje, 1as tunciones de 13 mistna y sus 3 Lpos; sc ullizard un
interrogatono oral al grupo.

antes del punlo 6, abarcando las caracleristicas principales de cada
instrumenlo, para deteclar los conocimienios que ya po;ee ¢l grupo,
se ulifizard un cueshionario escnto.

+ Evaluacién lormativa:

después del punlo 3, abaicando 2 y 3, para venfcar si hoy dlandad

b)
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en el concepio de cvaluacidn y en sus funciones, se realizard en
corillos, con conclusiones grupales.

después del punte 4, para delectar si se comprendieron las
finahdades, las caracteristicas y los requisios que debe cumplir cada
ipo do evalvacidn, se aplhcard un cuestionano,

después del punto 5, para verificar si el alumne es capaz de seguir
fos pasos adecuados para realizar 1a evatuacion, se hard mediante
un ejefcicio aplicalivo que cada alumno desarrollard fuera del aula
y se (evisard en el grupo, v

durante ef desarrollo del punto G, para conslatar que ef alumno
comprende las positvhdades de aplicazidn y 1as técnicas do
claboracion de cadainstrurnento, se realizard medianle ejercicios de
elaboracion de cacda Lpo de instrumento, que fevisard ¢l macstro.

+ Evaluacidn sumaliva;

al inal del curso, para veanficar que el alumno posee conceplos
clafos y os capaz de disedar 1a evaluacion de un curse; se hard
medianie yn examen que incluyd pregunias Jde concepto ¥
proviemas de apheacidn.

De heche esta planeacidén general del aprendizaje deberia lormar parle del
programa escolar, en cuyo €aso cl maeslkro solo lendrid gue adaplarla a las
necesidades especilicas de un grupo, En todo caso, es indispensable desde el
inicie del curso dehnir cudnde, cémo, y qué se va 2 evaluar,

Realizacidn de 1a_evaluacidn,

Al momento de realizar cada una de las evaluaciones previslas, es necesario
scguir una serie de pasos que permitan instrurnentdilas adecuadamente.

E! procedimicnlo que se describe a continuacidn no pretende ser ngldo ni
universdl, Segun 1as caracleristicas det aprendiraje o Jus aprendizajes, a!gunos
pasos pucden resullar obvios o, por cl conliafio, descomponerse en vanas
aclividodes, La secuencia lambién podria varidr y de hecho desarrollarse varios
pasas simulldncamente.

1* Definicidn de 10 qué se va 2 evaluar,

Csle es ¢! paso esencial det proceso evaluativo. Mientras mds precisa y completa
sca esla delinicién, mas probabilidades se lendrdn de hacer una ovaluacidn
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ateriada,

Cs necesario eslablecer cudles son los contenidos que se Incluirdn en la
evalvacién, con qué prolundidad, en qué contealo, con qué enfoques: si se
requiere el manejo de datos o de conceplos; que lipo de hauihdades, deslrezas
0 procesos deben ponerse en juego. ’

En ¢l caso de aprendizajes absiraclos _6 complejos, puede ser necesario
delerminar los indicadores que permuan infenr su logro o los resullados o
produclos que debe mostrar el slumng,

2* Determinacidn de procedimientos,
- 1

A padir del primer paso se puede establecer 1a situacidn mas propicia y el tipo de
instrumenlo que puede scrvir mejor pard recoger 1a informacién perbnente

3* Elaboracidn del instrumenilo,

Sise trata de un examen, una ksla de comprobacidn, una quia te cbiservaciones,
elc., debe desarrollarse el insttumento junto Con su clave 0 cddigo de respuestas
o su instruchivo de aplicacidn,

Cuando 12 evatuacion va a efecluarse medianie 1a reatizacién de un trabojo, se
requicte de una cuidadosa cxphGilacidn de sus ineamrentos, 1as indicaciones que
e cl.:uén alos aluminos, los requisitos 0 NOIMas que debe cuniphr, 1as pautas para
su desairollo. Bl asignar lrabajos insulicientemente getmdos unpositabta ta 1area

posterior de evaluarlos.

4* Dehnicién de pardmetigs

A parir del inslrumento concrele o de 13 dehnicidn del rabaje que se sohcitard
puede establecerse cudl es el nivel mimimo aceplable, qué ponderacidn se dard
3 cada una de sus parles y st exislen requisitos indispensables cuya ausencia
haria inaceplable un trabare o que impedinian 1a acreditacidn de un curso.

5¢ Aphcacion del instrumerto

E£st1a debe hacerse en las mejores condiciones parn que cf alumno demuestre su
capacidad red), dandole ol bempo suficicnle y procurando un ambienle que
permita el maximo de conceniracdn y ranquikdad  Las situacioncs solemnes o

represivas vician el aclo evaluative lanto como las inieriupcione s, las distracciones,

o cl desorden,

E! alumno debe saber de anlemano si se permilud o requendd el uso de
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inslrumentos, libros, apunles, lablas, elc., de acuerdo a los aprendizajes que sa
van a evaluar y 2 125 caracteristicas mismas def instrumento.

6* Revision,

De acuerdo al cédigo de tespueslas o los lincamienlos establecidos para un
lrabajo, €l maeslro procederd 2 su revision y a 13 asignacién de punlajes o a la
anotacidn de observaciones,

7* Jucio de valor,

Oe acuerdo a los pardmelros defimidos anteriormente, ¢l maestro emitind juicios
acerca del nivel alcanzado y de las deficiencias encontradas.

g*_Ullizacidn de tos resultados,

Cl maesiro ¥y los alumnos determinardn si es preciso (0 posibie) volver sobre
atgunos punlos, desairollar tareas remedhales, segun 1as deliciencias de cada
alumno, clc,

€n el ¢aso de evaluationes sumalivas, habrd que decidir sobre la acreditacion del
cuiso y el macslto podrd expresar sus conclusiones en lérminos de una

calficacion,
6. LOS INTRUMENTOS DE EVALUACION,

A estas alluras resulta evidenlemente absurda la discusidn sobre codles instrumentos
son “buenos” o "mejores” y que “venlajas™ o “desventajas® encierran, sélo se pucde
hablar de inshumentos mads o menos adecuados para fecoger la mlotmacion que se
requiere, en funcién de 1as caracieristicas del aprentizaje que se pretende evatuar y do
las condiciones en quc hatvd de aplicarse. No hay ningdn insttumento que pueda
desecharse o priofi ni ninguno que Cubra todas las necesidades de la evatudeion,

Es pertinenle hacer algunos comenlarios sobre los llamados exdmenes objelivos.

En primer lugar, habria que aclarar ‘en qué consisle su objelividad. Si por effa quisicra
enlenderse que reflejan una reahdad objelva, es decic 1a dimensién exacla det
aprendizaje, eslo seria muy discutible y pracicamente imposible de venhcar, Enreatidad
se les lama “objelivo” para indicar que Son ajenos a1a subjetividad del evaluador... pero
eslo tampoco es del todo cierto, Su revision o calificacidn es lo Gnico que si es objetivo,
cn este senlido, pucde inclusive hacerlo una maquina o una persona lolalmente
ignorante del lema, con tal de que congzca lo clave de respuestas, Pero en la
clabroracidn del Insfrumento y de esa clave do respuesias cierlamenle inlervieno (a
subjetividad del evaluador,,, o del programador de 1a cotnputadora si ep ésia 1a que
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“elabora® el examen,

Lo quo a menudo se hace en nombre de 1a objetividad es thiuir, rehuir 0 encubrir las
fesponsatilidades. La subjetividad no es nocivo a la evaluacidn, con 1af de que no se

le confunda con 1a arbitrariedad, el capricho ¢ la desinformacidn. Lo que realmenle se

fequicra e% la definicién clara y precisa de crilerios y pardmelros ¥ su aphcacion .

equilaliva 3 lodos los alumnos,

.

La bibliegrafia sobre inslrumentos de evaluacidn £s muy abundanle, 1a moayoria do fos

libros que Iralan el lema de Ia evaluacion cducaliva se reheren preponderantemenle a

su Instrumentacion.® Unicamenle con fines de ordenarniento y clasihcacidn se propone
" el siguiente cuadro, La experiencia y la imaginacion delmacslic e pernitvdn desarroltar

insirumenlos mixlos, diferentes o helerodoxos pero apropiades a sus necesidades y a

fas de sus alumnos.

Instrumentos

Tipo de aprendiznje
Conocimienlos Examen objelivo

Mancjo de informacién y Cxamen por lemas
conceplos Examen ord!

Habildades y procesos Solucidn de problemas
meniales Llaboracion de Irobajos |

Relaciones sociales Lista de comprobacién

Aclitudes ‘ Escala esinaliva .
Habitos Aneccdolano . :
Oeslrezas fisicas Registro especifico

Realizacion de lareas

*Los sigudenies pueden ser Gitles al inaestio; Qlinedo (1379), Ten Qink ('wan_ Gronlund (1973)
y Lalourcade (1973),
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Bloom, Benjamin, et al. TAXONQOMIA DE LOS OBJETIVOS DE LA EDUCACION.
LA CLASIFICACION DC LAS METAS CDUCACIONALES. Ducnos Aires, El Atenco,
1971, '

Bloom, Benjamin S., Hastings, J. Thomas y Madaus, George F, HANDBOOK ON
FORMATIVE AND SUMMATIVE CVALUATION OF STUDENT LECARNING. New York,
McGraw Hill, 1971

Comisidn de Nuevos Mélodos de Ensedanza. SISTEMATIZACION DE LA ENSENANZA
México, C.N.M.E., UNAM, 1975

Diaz Darriga, Angel. NOTAS PARA LA RECONSTRUCCION DE LA NOCION DE
OBJCTIVOS DE APRENDIZAJE. Mimeo, 1980

Diaz Barriga, Angel “Tesis para una lcoria de 12 evaluacion y sus derivaciones en |a
docencia” en PERFILES EDUCATIVOS No. 15, febrero-marzo, 1982, p. 16-37

Gronlund, Norman. MEDICION ¥ EVALUACION DE LA ENSENANZA, México: Pax,
1973

Lafourcade, Pedro D, EW\LUACION DCE LOS APRENDIZAJES. BDuenos Aires,
Kapelusz, 1973 ,

Mager, Robert F, OBJCTIVOS PARA LA ENSERNANZA EFECTIVA, Caracas, Cd.
Salesiana, 1971,

Olmedo, Javier. "Evaluacdn® en GRAN ENCICLOPEDIA TEMATICA 'DE LA
EDUCACION. Tomo 1, México: Ediciones Técnicas Educacionales, 5. A, 1979, p. 251-
«J320.

Pérez Rivera, Graciela, el. al, MANUAL DE DIDACTICA GENERAL, México: C?znlro de
Didictica, UNAM, 1072, .

Seriven, Michael "Methodology of evalualion™ en R, E. Slake (ed.} ACRA MONOGRAPH
SCRIES ON CURRICULUM CVALUATION, No, 1, Chicago, Rand McNally, 1967,

Tenbrink, Terry D. EVALUACION. GUIA PRACTICA PARA PROFESORES, Madrid,
Narcea, 5. A de Ediciones, 1901,

Tyler, Ralph W. BASIC PRINCIPLES OF CURRICULUM AND INSTRUCTION. Chicago,
Press, 950,
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'DiV]SION DE CIENCIAS B’J-"\SICAS
COORDINACION DE PROYECTOS ACADEMICOS

S o
- SEMINARIO INTRODUCTORIO A LA DIDACTICA
CUADRO COMPARATIVOQ DE LOS TIPOS DE EVALUACION
Tipo de | Cuando se hace Qué evalia Caracteristicas Funciones Instrumentos | ;Se califica?
evaluacién
Evaluacion | Antes de imiciar | Nivel de En funcion de fos prerrequisitos que | Detectar carencias. Cualquiera No -
Diagndstica | el proceso de preparacion para el |se desprenden de los objetivos de un | Detectar lagunas, aspectos confusos. elaborado ad
aprendizaje de logro de objetivos | curso: conocimientos, actitudes y Detectar objetivos ya logrados hoc
1t CUTSO. SECCIOn | propuestos destrezas previos necesarios Detectar areas de interés o mayor Evaluaciones
o umdad preparacion significativas
de actividades
anteriores, .
Pruebas
estandarizados
Evaluacion | Durante el Grado de avance en | Incluye todos los aspectos nuevos; Detectar y corregir: errores, confustones, Cualguiera No.
Formativa desarrollo del el logro de los cada paso, dato, concepto, etc dificultades, etc. elaborado ad ‘
proceso de objetivos Abarca penodos breves, Retroalimentar, hoc
aprendizaje Logro de los Indica medios para corregir errores. | Afirmar cada etapa del aprendizaje.
objetivos parciales Prever a tiempo los resultados finales. ‘
Lograr participacién consciente del alumno !
Que el maestro conozca mejor al alumno
Hacer ajustes didacticos.
Evaluacion | Al final del Constatar si se Abarca un conocimiento, habilidad o | Evaluar resultados Cualquier Puede expresarse
Sumativa proceso de lograron los curso completo. Certificar posesion de habilidad, instrumento ad { en una escala
aprendizaje objetivos y en qué | Generalmente muestra los objetivos o | conocimientos o actitud. hoc o convencional,

(curso, umdad o
tema).

medida °

se refiere a los mas amplios que
comprenden a otros

Certificar la capacidad de cumplir cierta

funcion o de seguir adelante.
Constatar eficacia de un programa
aplicado

estandarizado




UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
DIVISION DE CIENCIAS BASICAS
FACULTAD DE INGENIERIA

SEMINARIO INTRODUCTORIO A LA DIDACTICA
GUIA DE LECTURA:

Olmedo, Javier. Evaluacion del aprendizaje. Mecanograma 18 pp.

“Este articulo pretende, a partir de un somero analisis de la problematica que enfrenta
la evaluacion del aprendizaje, proponer una definicion y algunas ideas sobre las
funciones que deberia cumplir, los pasos necesarios para su mstrumentacion en la
practica docente y el papel que en su desarrollo corresponde al maestro.” p. 1

[

Invitamos a usted a leer todo este articulo, que trata desde la situacion actual acerca de la
evaluacion (punto uno) hasta los pasos de la evaluacion del aprendizaje (punto cinco). De
manera especifica. para este seminario revise con mayor detemimiento los siguientes puntos:
definicion (punto dos). funciones de la evaluacion del aprendizaje (punto tres) y tipos de
evaluacion (punto cuatro). ! ‘

PREGUNTAS:
I. (Quée diferencias existen entre evaluar. exammar v calificar?

JEn qué consiste la "evaluacion formativa™

o

.Cuales son las ideas del texto que considera mas relevantes, en relacion con su propia
experiencia docente?

¥y

Coordinacion de Proyectos Académicos.
Mayo de 1996
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| Introcuccion

Muchas veces se piensa que

- para elaborar un programsa de

materia basta con realizar una

lista de contenidos en ordan

idgicc, acompziada de 12 bi-

bliografia pertinente. Astmismo,

. &l hacer las revisiones a los pro-

©  gramas setrabajaprincipalmen-

te can los contenidos, Sin Consi-,

- derar los otros aspectos de un
© programa.; .

- El proposito de este trabajo es

servir Ce Guid para ayudar a los

" profesores de ingenteria en la
elaboracion de los programas

de sus materias. v

Empezaremos por decir que un

programa de materia £s un ns-.

trumenio tedrice-practico, que
sirve de orientador en el proce-
so de aprendizaje (1) Ahora
“bien, para poder elaborar un
programa de materia. es decir
.. para podes formular un instru-

mento para el aprendizaje se”
- fequiere parlir de una teoria del -

‘7 conocimiento que explique co-
. mo se da dicho fendmenoy qué

factores mterwenen en el ."; .;'

Dl

dlily

PARA ELABORAR

UN PROGRAMA
DE MATERIA

ING. MARGARITA PUE

Dacdo cue no eslainiencidn de
este trabajo el traisr dicho tema
se hard un ligero eshozo cde lo
Gue se entienCe por azrendizage
y COnpcrmientc.

Al heblar de conocumiznto se de-
ben considecar tres elermentos.

- el sujero que adguiere el conoci-
.- miento
— 2! objeto de conocimiento
— el procesc de adguisicion dal
conocimiento )

El sujeto posze una. estructura
cognescitiva. compuesta a parur de
sus caracierisucas personales, {ge-
néticas) y de sus CONOCIMIENTOS
ANTERIORES. {tan!o 185 que ha ad-
quirdo esiudiando como los gue ha
adguirido por experiencias en su
vida diaria)

- Es a partir de su estructura men-

tal (6 cognoscitiva). que el sujeto se

relaciona con el objeto de conoci-

- miento, {de ahi la importancia de

" poseer

‘conocimientos  anteriores
sélidos) Lo anterior indica que no

* se puede aptender zlgo que no se

“relacione de algun-modo con el

v

,;__esquema qu° posee el suleio

SiLA CADENA-

Ahora bien, la relezidn entre Su-
jeic y Objeto de conccimiento es
ACTIVA rorgue.

-

— 1implica tla CONSTRUCCION del
objeto por parie cel sujeto. Al
hablar de consiruccion e hace
referenciz a un proceso mental
quea empieza cuzndo el alumno
se acerca al concepio a traves

. de su esgquema cognoscitivo.
que continta mediante znalisis

y sintesis suceswas para poste-
riormenta desembocar en una
reestructuracion del concepto
en la mente del zlumno. siendo

esta una CONSTRUCCION det’

objelo por parie de) sujeto.

*— imptica una TRANSFORMACION

tanto en el objets. (que se modi-
fica en el proceso de construc-

cion) como en el alumnn {nue

modiica su estructura cognos-
citiva en el proceso de aprendi-
2aje).
Cabe aclarar que al hablar de
ACTIVIDAD se hace referencia a
.un frabajo del alumno que no
necesariamente es de upofisico,
. sino que bien puede ser mental.

- Con esto se pretende gue el .

) ;"a|umno no adopte un rol pasivo



conforméndose con., Ttecibic 1a
nforrnamon de parte ‘del profe-

mor:zéndola para resolver. los
. .- exdménes.: La ACTIVIDAD “del
~--" alumno, por el contrario, debe

4

"'sbr y si acaso repntuendoia o rne-i-'.

estar enfocadaala CONSTRUC- -

"CION, a la asimilacidny ala aco-

modacion (*) del objeto de &o-

nocimiento 'en sus estructuras
mentales.. Para lograr dicha

construccion convieng gue el .

alumno realice actividades de

.tipo fisico. {ejecucidn de prue-

bas de laporatorio. 0 asistencia
a practicas de campo por ejem-

pico} pero también es indispen-

sable que realice actwndades
mentales de analisis y sintests,

* siendo funcién del profesor el
propiciar las mismas.

I COMPONENTES DEL
PROGRAMA -

Un programa de materia debe
formulzarse partiendo. por un lado
del dizgndstico de las demandas vy
requerimientos de la socredadtanto
pare el presente como-para el futu-
f0, Y DOr otro de las necesidades,
conocimientos y forma de aprendear
gue tiene el alumno.

Requarimientos
sociales acluaies —

Forma da
aprander
de! alumno

Requn'-mxemos
sociales a .
fuluro

L_»programa de materia ¢

Asi 1as necesidades de 1a socie-

dad. censtituyenuno de los ejes que,

- perritiran fijar fos contenidos re-
querides en el programa: siendo el
oteo el alumno vy su fcrma de apren-
der” En este sentido cabria indicar
qus un programa debe tener una
orientacion FORMATIVA, es’ decir
que posibilita y dé instrumenios
para que el alumno investigue. evi-
tando asi que sus conocimienios
sean obsoletos en un cono tiempo.
{lo cual sucederia si la ensefianza
fuese principaimente informativa).

T

(su estructura cognoscmva)

-J,_Au',a- _—, o4

fqan los conlemdos
requendos . _‘ '

) El programa debe estar hecho de'
tal modo que los alumnos perciban

la interrelacidn enwre sus conteni-

materia como una-unidad y no co-

“ Mo Un conjunto inconexo de temas.

Asimismo. los contenidos del pro-

-grama de una materia deberan estar

en una refacidn directa con los con-
tertdos de las materias anteriores,
asi como con los de las subsecuen-
tes.

— Un aspecto aparememente tnwal
y gue sin embargo revisie impor-
tancia es cuidar que tos contenides
qua sz presentan en Cada materia
respondan zl objetivo final especifi-
cado en el programa, siendo este
objetive dindmico y flexble para
poder adapiarse a las condiciones

. concretas del grupo escolar.y re-

troalimaniarse a pantir de las mis-
mazs :

Tedo programa dabe estar cons-.

tiwuido por los siguientas eiemenios.

Objativos

Contenidos

Actvidades de aprendizaje
Evaluacion

O~

A conltinuacion s2 tratarédn deta-
Hadamenie cada uno de ellos.

I OBJETIVOS

l.os objetvos de un programa se
pueden defintt como las metas,
fines ¢ conductas a lograren el cur-
S0.

La conducta humana tiene as-

pecios de tpo observablayotros no
claramenie observables. Cuando

los objetivos se refieren a una con-.

ducla observable existe la ventaja
de que se puede saber con absolula
certeza si se cumplieron 0 no a lo
largo del curso: por ejemplo: el
alumno realizara la prueba def Limi-
te Ligwdo

Ahora bien, cuando los abjetivos
se refieren a conductas no directa-
mente observables, (a situacidn se
1orna diferente. ya que su cumpli-
miento no se puede asegurar con

("} Al mencionar asimilacidn y acomodacioén e considersn en el

s5erlino que les da PIAGET {2) y (3).

" dos ya que ésto les permite ubicaria -

N

‘absoluta certeza

. directamente observables.

Por e;ernplo
“cuando se tiene’ an objetrvo como

““el alumno anahzard 1 resistencia _,.';

~a la’ ruptura de los suelos”. o “el.

'a%umno comprenderd el compona-

miento del suelo”™ se cae en una
situacidnvaga, ya qQue por una parte
no se puede saber facilmente si en
realidad el alumno ANALIZA Y

~* COMPRENDE y pOT Otra parie no se

le permite al propio alumno ubicar-
se y saber hasia qué punto cumplid
o no el objetivo. -

Anle esta s“uacuon se presenta la
posibiidad de definiz 10s objetivos
en Términos de Productos {1). Un
produdto de aprendizaje. es una
avidencia objetiva y observable del
trabajo realizado por el alumno. que

*permite saber sobre el cumplimien-

to de aspecilos de la conducta no
Los
productos de aprendizaje deberan
esiar formulados de modo tal que
a parur de ellos el profesor pueda
inferir si el alumno maneja ! con-
ienido .de a2 materia asi como el
proceso de perisamiento que se ha
sequido en el mane|o de dicho con-
terido.

A manera de2’ejemplo se presenta
el caso siguiznie: se trata del objeti-
vo genersl de |z meatena Geotecnia
ft, -

El alumno;

Relacionzra la teoria del esfuerzo
con ‘as propadades de los suelos
en el problama especifico de la re-
sistencia al corte de los musmos 2
traveés de la eleboracidn de 3 pro-
yectos. uno de empuje de Tierras,
uno de esiabilidad de Taludes yuno
de capacidad deCarga.

l.a ventgja de este tipo de objeu-
vOs es que permien al alumno ubi-
carse en relacidn a su cumphimien-
10. va que en funcion dez comc
resuelva 10s productos. (en este ca-
so los 3 proyectos). el alumno podré
saber que tanto conoce el fenome-
no de la resistencia al.coriznte d<
los suelos. .

- Cabria decir que al elaborar lo:
Objeltvos en t&rminos de producit
no se debe caer en la mecanizé
cidn, como sucederia por ejempl
si se pusieran como objetives €
alumno calculard 40 cimentacione
superficiales, 40 cimentacione
profundas Y. revisard 20 muros ¢
retencion’. .

Asi pues, se podna concluxr qu

2P
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*un objativo de aprendizaje en térmi-
nos de producto consta de una
conducta 2 adquirir que no es ob-
 servable y de una evidencia objetiva
que permie inferir sobre fa misma,

Conducta a adquirir
+ producto
{evidencia objetivaj -

= objetivo en términos
de producto

EJEMPLO:

QObjetives en términos de preducto

3

i El alumno:

Relacionara la taoria del esfuerz
con las propiedades de los suelos
en el probleme especilico de le
resistencia al corte de les mismes

a través
da la
+
Elaboracidon de 3 proyecios:
uno de empuiz da tierras
vno de estabiidad d2 taludses

uno da capacidad de carca

Por otra parie, y aunands alo an-
tarior, conviene gu2 los objetives se
~ elaboren en 1drmings ce una con-

ducta 1otal en et alumno (&) Al decir

conducta 16tal s2 hace referencia a
las &reas cognoscitiva. psicomotera

vy afecuva de la conducta. puss s

. bien en cada actividad hay prepon-

derancia de una de ellas, no se pue-’

de desconocer sin‘embargo que las
tres estan suampre presentes
Las invesugaciones recientes en
pedagogia {5) proponen que los
‘objetivos sean uiilizados como -
- neamientos o criterios generales da

‘acreditacidn, ya que permiten co-

nocer el avance del alumno en
funcidn de su cumphimiento.

Los objetivos de aprendizaje de-
beran tener el mayor grado de inte-
gracion posible, procurando siem-

- pre el maestro abarcar todo el con-

tenido de una materia en un minimo
de ‘objetivos terminales. de prefe-
rencia uno o dos utilizando el mis-

.mo criterio para cada una de las’
... unidades y evitando asi tener un
—i objetivo por cada tema y subtema -
del programa va que ésto dmculta o

—

el aprend:zaje po'r pane cel alumno *
" al disgregar v separar los conteni-

dos de la matena,

I CONTENIDOS. -

Los contenidos de los programas
esian constituidos por los temas y
subtemas que forman el objeto de

. estudio de 3 mazeria,

Dado que existe un Comite d=

Carrera que se dedica permanentes-

menie a la revision y actualizacion
de las materias en 1 Facultad d2
Ingerugria no se considera necesa-
rio iratar o relativo a fa seleccyon de
conterudos: 1o Unico que quizéds
convenga recalcar es la convenien-
cia qe tener presenia siempre gue
se trabzz en esto 2l elemento
ALUMND. Conesiosepretandeque
ta ssleccion y ordenamigntd de fos
contemcdos de las matarias se reaii-
ca siguwendo un orden PSICOLOG!H-
CO. {que toma en cuenta la forma

de aprendear del alumnol, en lugar -~
dz seguir e! ordan logicn de la ma-

teria en si.

Para tlustrar lo am ner sg podria
cecir io siguienie; muchas veces. en
un tama cualquiera seaniops pnimes
ro esiatizcer el modele matemaéuco
gaoneralyluego praesaniar a'zlumno
gjzmglos para que o aphque. Esto

es correcio desde el punio de wisia’

1&g1c0, pero si NOS EONEMOos & pen-
szr desde el punto de wvisia psiceld-
ci¢C gquizéd sea mds conveniente

- presentar al alumno varios ¢asos

particulzres v fomentar que a traves

de elios s2 pueda Ir consiruyenco el
dalg matemauco general

.Por ¢irz parie:casi siempre se da

- la srtuacidn d2 gue para una mate-

s s2 uenen rmuchos contenides a
incluir Cuando ésto sucede se re-
quiere hacer una prionizacion de
conterudos. para la cual seria con-

venieni2 Que se lomaran en cuenta:

los siguientas principios
a) que los contanidos se orienten 3
dar al alumno una FORMACION
Més yue 2 darle infermacion {ya
gue un alumno con una forma-
cidn adecuada puede perfecta-
= mente adguiry por si rnusmo ta
informacién). :

b} Ewitarla dupIICldad de !os conte-

mdos. (con o visto en oltas ma-
1eras).
¢} Seleccionar Iostﬂmasyaspeclos

tratados en las otras .materias =
que se relacionen con los nue- -

vos conienidos para procurar
tener |2 mayor |megraC|on posi-
bie de la carrera.

= Actualmente el avance tecnoldgi- -

CO e$ consiante y en consecuencta
se requiere una revision permanan-
te de los programas de materia ¢on
el hn de actualizarlos. Debe sin
embargo tengrse en cuenta que

_ dado el tiempo FINITO de un semes-

Ire NO es conventsnte aumontar
constantemente los temas de lzs

‘materias y sobresaturar 10s- y2 sa-

turados programas. sino hacer una
priorizacidn en funcion da.los prin-
CIpICS anieriores.

V. ACTIVIDADES DE
APRENDIZAJE

Ce acuerdc con lo dicho ants-.

normenta raferents a que la adqui-

sICiGn del conagimienioraguiere un
trabejo por parte el alumno, 1anio
en el aspacio fisico (de manipulz-
cion de instrumantos) como en el |
&sD2cto menial, surga la necasidad
de que el profesor promciey femen-
te la elaboracicn vy el trakao ds
construccion de los contenidos or
parie del alumnre

Agui es donde 2oarecen las acti-
vidades de eprandizajs.

Una actividad ds aprendizeje es
cuaiguier lipo de trabajo que se
lleve a cabo para lz adguisicion dzl
conocimienio Come se puede ver,

. existen muchos tipos de actividades
‘d2 aprendiz

aje. CCmMo son. resolver
series de ejercicios. gemplos. pro-
yectos maguetas. trabajos escritos,

esgmenas. realizacion de pruebas

de laboratorio, etc

Ahora bien. ante todo ésto el pro-
fesor se pregunta: ,Cudl o cudles
actividades debe utlizar?y jCudndo
las debe emplear? Para responder
&sio.-(como para cas: todo) no exis-
ten recetas. to cual no significa que
las actividades deban usarse en
forma indiscriminadza. Sinembargo.
existen una serie de lineamientos ™
que deben sequir las actividades de
aprendizaje. en funcion de la leona
del conocimiento Gue se mangje.

- Asi pues, por ejemplo si se trabaja

considerando que el aprendizaje se
da por medio de la repeticion de

‘conductas deseadas y que_ éstes.

deben reforzarse positivamenite, 1as

- _acuvidades deberan propiciar .13s

. repeticiones (por medio_de gran

: canudad de ejemp!os o senes are-




_- solver)yproporc:onar losrefuerzos
positivos, {pof medzo quwé de las_.'.

notasl R

.En nuestro caso COnvendré dise-
nar las actlvsdades de acuerdo con
“"la_concepcién de apreéndizaje que
se expuso inicialmente, la cual
indica que: . ’

1} El alumno debe Tealizar activa-
. mente una serie de prGcesos
para poder apropiarse de su

. objeto de estudio.
2) Para que la nueva informacién
" que adguiera el alumno sea

significativa debe tomarse en.

cuenta el Esquema Referancial
cel mismo. es decir el conjunto
‘de conocnmuentos previos que
posee raspecto a la matsria, el

- lengusje que maneja. eic.

.3) El alumno. al obtener el conoci-
misnto de la materia, mod.ficara
su esquzma referencial enrigue-
ciéndolo e
contenido de la misma.

Lo antenor sugiere at profescr pro-

poner actividades qua:

2} Introduzcan los nuevos ¢

2mas

A PARYIR de los conoci 2ntos
-gnteriores, para lo cual cz “viene
que el alumno realice ur . sinte-
sis inicial donde haga p- :2nie,
recuerde y recupera sur ION0-

- cimi2ntos respaclo al e : gue
sevaamiroducir. Unave  zcho

- é3l0 entonces se proc 3 a

dar la nueva informacic -

b) Favorezcan y permiian  chzar
y cperarconrlainfarmac reci-

bida Se trata de prom  :r un

MANEJO. activo dedla i rma-
_cln por pania del alumr
¢} Propicien en el glumnogv  nue-
va sintesis que incluyalc  ano-
CIMIenins anteriores qQue  :seia

mas la nueva
irabajada por él,
Esta seria una sintesis fir
Paralogrario anisricrsep:  sone
(1) v (0) que las actvidac : de

Tﬂlofu-ac 1 vya

aprendizaje se disefen cons.  “an-
do tres momentos:

1. APERTURA Implicauna© esis

inicial que promueve Iz sidn

- globaldelfenémenoae: iary

' retoma los aprendizajes ¢ ario-
res del alumno.

2. DESARROLLD. Es un [ <zeso’

conynuo de andlisis y £ :esis.

En este momenio no @ o se

promueve 12 ADQUISICIC  dela

informacién, sing tam -0 el

MANEJQ de la mismap parnie

del estudiante.

incorporancale el -

[V

. u operacidon de la misma. Se hace- -
esta acleracidn porque es muy Co- -

cion de 1a informacién y el manejo

mun Gue el profesor, 2l dictar su
-catadra s2 dedtque exclusivamente

"a la imparticion de la mfor_macnon

dejando la operacion de la misma
a las tareas y trabajos exira-clase.
En este aspecto se considera reco-
mendable favorecer el manejo de la
informacion EN LA CLASE, paralela-
mente a !a impanicidon de 1a infor-
‘macidn. Es .decif.” se propone
concretamente gue en clase se tra-
baje tanio en la imparticidn dela
informacion como en el mane/o de
la misma dejando a los trabajos
gesra-clzse parte de la obtencidny
pane dal manejo de la informacion.
3. CIERARE. Es una nueva sintesis,
un int2nto de reorganizar el es-
guema referencial en relacion a
los problemnas que se planteen;
debe posibiliiar nuevas estruc-
turaciones y reestructuraciones
cel mismo consirdidas por el
SUj2t0 =N SU proceso mismo de

apre'\.,r Esta sintesis final serd,

& su vez la sintesis inimal de un
Droce23o pastenor.

Lnora bizn, para .n:’rumantar las
acinidades de aprendizaje exisien
MuChos fecursos y 1&cnicas. como
son por eiempld: recurses visuales,

auditivos, audievisuales tEcnicas
ex00siuvas, interrogativas, estudio
cingido. ez, Cabe aclarar sin em-

z2rg0 que tenio los unos como las.

owas ne deben usarse en forma

Tangiscrirminada. sino que conviene

que ¢l grofesor los conozzay utilice
czZaunode ellos enfuncion de sus
carecierisiicas y 'os beneficios que
ansorien v SIEMPRE ACQORDE con

- su teoria de aprendizaje: es decir,

que e! profesor debe recurrir 3 l2s
técricas y recursos didéclicos em-
pleandcles para que favorezcanlos
123 MOMENI0s mMencienadas con
anteriondad respecto al -aprendi-
zze,

/. EVALUACICH

Antes cue nada querg 1os hacer
noiar qus exisien Cfere zias entre

:la acrec.iacién de un cwrso y la-

‘evaluacien del mismo. -«
La acreditacidn parnte ce latnece-
sidad de certsficacion ce2 conoci-

_'.'_Bés‘r')éctové'l désarrollo se con's'i-._; ,:- muentos suendo de hecho la’ nota
" dera pertinente hacer énfasis en la
“diferencia existente enire la obten-

vel 20

. aue obtiene el a!umno en e curso, +
* la evaluacion en cambuo es un pro-
_ceso subjetivo que tmplica tanto :
" por parte-del alumno como del pro-
. fesor una- reflexion sobre' 1o que se
" elcanzd a “aprovechar’ " del curso
Es una comprensién del proceso de
eprendizaje en funcion de mertos
JUICIOS Criticos.
. Creemos gue es muy importante
que exista en cada cuiso una eva-
luacidbn ya que ésta permitira el
alumno reflexicnar sobre su apren-
dizaje y hacer propuestas al maes-
" tro para el mejoramiento del mismo.
Por fo anterior, se considera que
" para reahzar la evaluacion se debe
tomar en cuenta '

a) La situacién de avance dz cada
-estudiante durania el curso. ,

b} La situacion da! proceso grupal
en la que se msena cada estu-

> diante.

¢} El hecho ds que la evaluacien -
dzbe concebir el aprendlz,Js
como un PROCESO.

De acuerdo a lo anigrior, se ve
que la gvaluacidn debe serrealizaca
1anto por los docenigs ¢cmo per

- los alumnos. .

FRespectio a 13 acreditacion se de-
be planificar en funcion dal cumph- -
mienio de los OBJETIVOS GENERA-
LES del curso. es decir que a paniir
de éstos se formularan LAS EVI-
DENCIAS que deben mostrar ios
glumnos para acreditar el curso.
Acui es donde sz aprecia la utbdzd
ge ios objelivos en termings de
producto. ya que l1a acreditacion se
puede realzar en funcidn del mayor
o menor cumplimiento de los mis-
mos

Es conveniente gue el estudiania
conozca por escrito y al anicip del
curso los objetivos de la materia y
los ineamientos de acreditacion de
la misma. siendo estos lineamientos
flexibles para permitir variacicnes
en funcion de fas caracieristicas de

' cada curso y de cada grupo.
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UNTVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
DIVISION DE CIENCIAS BASICAS
FACULTAD DE INGENIERIA

SEMINARIO INTRODUCTORIO A LA DIDACTICA

GUIA DE LECTURA:

Puebla Cadena, Margarita. Para elaborar un programa de materia. Revista de Ingenieria
(Seccion Educacion) , No 3, 1984,

Este articulo integra los elementos que debemos tener presentes al planear el proceso
ensefianza-aprendizaje. La autora describe cada uno de los componentes de un programa:
objetivos, contenidos. actividades de aprendizaje y evaluacion.

En cuanto a las actividades de aprendizaje. uno se pregunta: jcual o cuales utilizar? y
icuando?. Al respecto. la autora sefiala algunos lineamientos que pueden facilitar que el
alumno construya activamente su conocimiento,

Asimismo, propone que las actividades de aprendizaje se diseiien considerando tres
momentos:.

Apertura: implica una sintesis inicial que promueve la vision global del fenomeno a
estudiar y retoma los aprendizajes anteriores del alumno.

Desarrollo: es un proceso continuc de analisis y sintesis, implica la adquisicion y el
manejo de la mnformacion por parte del estudiante.

Cierre: es una nueva sintesis. implica la reorganizacion de la informacion y la
posibilidad de que ¢l alumno continue su propio aprendizaje.

ACTIVIDAD:

Utilizando el formato de canta descnptiva que se anexa. elaborar los objetivos, contenidos,

actividades de aprendizaje. actividades del profesor. recursos y materiales didacticos,

evaluacion. tiempo v bibhografia. de una seccion del programa de estudio de la asignatura
que imparte.

Coordinacion de Proyectos Académicos
Mavo de 1996
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Antes de empezar a leer este manual, convienc preguntir

tQUE PRETENDEMOS CON SU LECTURA?

Este libro intenta ser -—]

, NO
— la solucitn instantinea de’ los problemas del profesor de
, Matcmaticas;

—- un cuceno de la abundancia inapotablemente lleno de recur-
1 - .
! sos, ideas peniales, directrices;
[ .
! - — un "vademecum™ que indique qué hacer, como y cuindo ¢n
: cualquicr circunstancia;

— un maraviloso anilisis flosdfico-pedagdgico del método ma-

temitico. S
- . )
, L
; SINO
f
' .p J

— un alto para la reflexion;
- a # . -
: — un indicador de fallas usuales en la ensefianza de [x Mate

' mitica;
! — una orientacidn hacia posibles soluciones;

— un medio de despertar inquictud bhacia ¢l descubrimicnto de
nucvos procedimicntos por pacte de los profcsorca de Mz
terniticas.

Esto, y no ofra’ cosa, encontraremos ¢n sos piginas.




1. Concepcion del
Proceso de Ensenanza-

Aprendlza]e de la
Matematlca



Ex frecuente que:

EL PROFESOR

después de una magnifica explicacion en clasc, constate que los alum-
nos no cntendicron, y tlegue z la conclusién de que

no estudiaron nada de lo anterior,

los alumnos o bicn

son francamente incapaces de aprcndc: Matemi-
ticas.

Ante csto, muchos profesores:

* sc angustian,

* sc desesperan . .. ;

....obicn

* buscan como mejorar su clase,

e ¢émo transmitic mejor sus o
nocimicntos de Matematicas.

13



¢COMO SE REALIZA EL PROCESO ENSENANZA-APRENDIZAJE

Por olra parte
DE LA MATEMATICA? '

- h
EL ALUMNO : . * Sittacidi A . . Situacidn B
—— aun considcrando como ’ EL PROFESOR: — PROFESOR Y ALUMNOS: b
competente 2 su profesor, / [ :
— responde a la i
:lc II‘? M;::-m.’\t(';::mmu . e Inician una reflexion sobte un fend-
e ] ¢ Da definiciones y principios. meno o situacidn propucstos.

» Utilizan algunos simbolos que I
permiten formar un medelo mate-
mitico de este fendmeno.

o Fseribe férmulas

.definicionces @ Las deduce.

s Dentro del modele obtienen resulta-
dos, ¥

. # DLxplica Ia forma de manejaclas,

oo " formulas y
EMONZN * Resuelve ejercicios como ejemplos.

chmo aplicarlas , .
’ e Retornan al fepomeno- ya mcjot

¢ Dcja otros cjercicios para st Ic-, comprendido.
sucltos por los alumnos.

N leorcmas, cfc.

* Menciona algunas aplicacioncs . . .

— con aversion haciz clh §

_por considcearla arida™ L .. Micntras LOS ALUMNOS: -——I . ‘ '

-

-

* Copian ¢n sus cuadernos.

.. ... e ¢ Prepuntan dudas.
.« . ¢Se debe eslo 2 que 11 Matemitica s ¢a si irida y dJificil, 0 a la forma 5%

en que se tealiza el procoso ensciianza-2prendizaje?
* Hacen preguntas como: ¢cuindo ¢s

el examen mensual?

Cumparcmos dos siluacioncs, simphificadas e orden 2 14 ddaridad:

14




~

Obviamente las dos sitvaciones didicticas son difercntes En la situacién A, el profesor concibe ¢l proceso ense-
L]

. : .. fanza-aprendizaje de Ja Matemitica como uma simple:
— ¢En qué forma participan los alumnos?

~— ¢Cuil es cl papel del profesor?

-~ (Qué pretende cada profesor? Definiciones de principios

/ tedricos
— ¢Tiene algin valor formativo saber aplicar una 1egla que aparece como pof
“arte de mapia’? * Procedimicntos de meca-
TRANSMISION nizacién dec tales princi-
— ¢Qué¢ valor tiene dedicar un poco de tiempo a 1 reflexién sobre una situa- : DE: pios y definicioncs

cién concreta que nos llevs a deducie una regla?
» Aplicaciones

-

Métodos de aplicacién

Lz difcrencia en las diversas situaciones Jidacticas es.
. tniba en 12 forma como cada profesor concibe cl proceso

de cnsenanzaaprendizaje de la Matemitica, En la situacién B, ¢l profeor concibe ¢! proceso cnse-

fianza-aprendizaje de 12 Matemitica como el:

: LOGRO PAULATI |
. _ , NO DE LA COM-
PRENSION, - VALO-
RACION’Y ASIMI- '
I.ACI_ON INTERNA s Interpretacion huma.
POR PARTE DE na de fa Naturaleza
LOS ALUMNOS DE
UN METODO DE: e Creatividad humano- -
‘ tedrica ’

e Transformacién indi-
recta de la Naturaleza,

16 ; 17




‘_.;:n _Jz situacibn A, el alumno es un frgano receptor que aprende y repite los pro-
cedimicntos seculares matemiticos. Su actividad se limita a tratar de captar lo que

los grandes matemiticos han descubierto, y llegar a poder utilizarlo
¢En cudl de las dos sitwaciones se conduce ol alumno a un auténtico aprendizaje?

En la situacién B, porque participando ¢l alumno en el planteo de posibles solu-

ciones, partiendo de una situacién concreta, encuentra mayor significado en lo que

realiza; esta forma sc ajusta mis 2 [a manera de proceder del pznsamiento.

De estz manera, ¢l alumna

Ly — depende conscientemente de su actividad
propia; - .

o — llega a concebir 1a Matemitica como algo vivo
y humano;

4 —— s¢ apropia mis profundamente de los prind.
pios y cl espintu matemiticos;

—p — llega 2 poder aplicar con mis precisién y ri-
queza las teorias matcmiticas,

18

Porque la Matecmilica ¢s ’
LV' UN MODO DE PENSAR
L pes UN CAMPODE EXPLORACION DE LA NATURALEZA

)+ UN CAMPO DE CREACION HUMANA

L;»- UN LENGUAJE SIMBOLICO

RECORDEMOS: Muchos profcsorcs buscan mejorar su clase, c6mo transthitic me-

jor sus conocimi¢ntos de Matematicas

~ Sin embargo, en la mayoria de Jos casos no encuentran c6mo hacerlo.

— ¢Sc debe csto a2 que l2 Matcmitica y su cascilanza son dridas
y dificiles en si mismas?

— ¢cs posiblc que s¢ pueda camnbiar radicalmente la enseihanza?

- Quiza no.han analizado 1a situacidn con suficiente profundidad.

I

£S IMPRESCINDIBLE LLEGAR HASTA UN
ANALISIS DE NUESTRA MISMA CONCEP-
CION DEL PROCESO DE ENSENANZA-
APRENDIZA)JE DE LA MATEMATICA.

1%



Una concepcidn dinimica de dicho proceso nos permiticd experimentar:

L * un flujo de nuevas jdeas
L * de modificaciones

/
. !
L). Y mejoras constanles

PUESTO QUE:

De Ia concepcidn que el profesor tenga del pro-
¢es0 enseianza -aprendizaje de la Matemitica de-
penderd que propicie 12 participacién d= los alum-
nos en todo cl proceso, de acuerdo con su nivel de
madurez, experiencias; etc.

Ademis, de cllo también dependeri 1a manera de precisar:

* Lo que s¢ pro alcanzae OBJETIVOS
q proponga

® L2 organizacidn que le dé al curso ——— PLANEACION

METODOS Y PROCEDI-

MIENTOS
* La forma en que va a realizar TECNICAS DE DINAMI-
fo propucsto CA DE GRUPO
RECURSOS
DIDACTICOS
® Las formas de apreciar los
logros alcanzados EVALUACION

20

Concrotando, (QUE ES APRENDER MATEMATICA? ——j

no solarmenle conocer 0
— COMPRENDER recibir pasivamente cono-
cimientos.
accptar como algo im-
portante, util y de tras- UN NC? t
— VALORAR cendencia parz su vida METODO |un cznjuno
pc:sonal. ) ¢
' sisternas
' Hacer suyos la compren- . E;P'os
i6 alores adqui- principt
o AtSmIMlMR :?lr;syd]:stn: mainera céuc doctrinales,
INTERNAMENTE pasen a formar parte ac- recetas”
- tiva- de su personalidad.
de
Interpretacicbn ‘humana de
a2 Naturaleza,

Creatividad humano-tedrica
Transformaci6n indirecta de
1a Naturaleza. !

[N Y

21



LA MATEMATICA COMO INTLRPRETACION HUMANA DE
IA NATURALEZA

Un pocta
5 analizan un cvento.
Un cconometrista

El pocta utiliza sus rimas.

Ll cconometrista utiliza la ostadistica.

El pocta -
wdan unz interpretacidn de los hechos.
Ll econometrista

del poeta

]
' ¢s una interpretacidn nacida
Esty interpretacién del hombre,
del cconometrista

La poesia nacié ds la tension inlerna que fleva al hornbre a captar y transmitic
algunos aspectos de 1o Naturaleza como €l los percibe, de una mancra representa-
tiva, como una inlerpretacion simbolica —por medio de palabras— de lo emotivo.

La Matemitica nacié de la necesidad humana de preisar y transmitic algunos
aspectos de la Naturaleza de una manera representativa, como una interpretacién
simbélica de Jo mensurable.

LA MATEMATICA ES UTILIZADA FOR
LL HOMBRLE PARA INTERPRETAR ALGU.
NOS ASPECTOS DE LA NATURALEZA

-

22

LA

MATEMATICA COMO CREATIVIDAD HUMANA-TEORJCA_

La matemitica no se limita a satisfacer la necesidad de dar una interpretacién

simbélica de una realidad, sino que: ———

e Encuentra un método de desarrollo.

® Ticne expansidn libre,

¢ Alcanza puntos de vista cada vez mis clevados, abstractos y ge

nerales.

crear un modelo simbélico a partir de una rcs]ida_d, que le
permita interpretarla, obtener resultados y volver a €52

realidad;

Un matemitico ampliar una leoria ya claborada obteniendo nucvos resul-

puede tados dentro de clla;

formular un conjunto de axiomas que Je permitan, median-

te un proceso de deduccion, legar a caracterizar un sistema

o una estnuctura,

-

-

- LA MATEMATICA LS UN CONSTANTE
ESTIMULO A LA MENTE CREATIVA

73



LA MATEMATICA COMO TRANSFORMACION INDIRECTA DE ‘
LA NATURALEZA !

Una vez formado un modelo, o un sistema de modclos «c un tipo de fendmenos

o cventos, :] .
1Y
f

—p— se trabaja matemiticamente para llegar a conclusiones, soluciones abs- 4 .
tractzs,

—p—— y se regresa 2 la situacidn real para aplicar lo encontrado, conocerla
mejor,

-

—p— TRANSFORMARLA haciendo uso de 12 técnica adecuada,

NO es la matemitica quicn transforma; ¢l hombre se valc de ella para trabajar
adecuadamente a nivel abstracto y poder transformar.

LA MATEMATICA ES CL LINGUAJL DE
LA CIENCIA LMPIRICA

n
ot

'}

o) ObietiV!os
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Cuando profesores y alumnos iniciamos ud curse de Matemiticas .empezamos

a recorcer un caming, pero ...
. ¢sabemos a ddnde queremos llegar?

Nos preocupa fundamentalmente cubrirfo
en su totalidad. ’

c-Qué actitud toma- No lo tomamos c¢n cuenta,

mos frente al pro-

grama escolar? Nos detenemos a pensar ¢6mo vamos 2

utilizarly para Jlevar a nuestros alumnos
a un verdadero aprendizaje de 1a Male-

itica.

enticndan las explicaciones;

aptucben cl curso;

scan influidos por ¢l estudio de 'a Mate-
Tal vez esperamos mitica en su formacién persenal;
que nuestros alum- ‘l
comprcndan la importancia de 12 Mate-

mitica en ¢l desarrollo de la vidz ‘mo-

nos . .

derna;

ccrrelacionen sus conocimientos de Ma-
temiticas con otras ircas de aprendizaje.



Y los alumnos a

que no sea muy dificil,

que legren aprgbar,

su véz esperan del

cursn ...

que sc les aclare para qué sirve la Mate-

milica,

que sca algo intcresante,

que ¢l qurso lermine pronto porque no

les pusta,

Tanto alumncs ccmo profesores tienen ideas
diferentes accrea de lo que desean alcanzar du-
rantc ¢} curso. :

N

Serd nccesario que ambes precisen a domde quicren Hegar, cémo baterlo y
cémo ron._rprabar que lo han logrado. Para cllo, ¢l profesor deberi especificar —an-
tes de iniciar su trabajo—, los OBJETIVOS que desca alianzar, cs decir;

Los cambies de comportamicato que cipera lo-
grar cn sus alumnos y que se mamfiestan ¢n su
forma de PENSAR, EXPRESARSE, SENTIR y

"ACTUAR.

/
!

;QUE IMPORTANCIA TIENE LA ESPECIFICACION DE
OBJETIVOS EN EL PROCESO ENSERANZA-APRENDIZAJE
' DE LA MATEMATICA?

————— el

Una vez scleccionados y clarificados los objetivos ¢l profesor
podii; ——

e

e Hacer una PLANEACION general del curso.

e Elegir ¢l METODO y PROCEDIMIENTOS que considere
mis adccuados para alcanzar los objctivos propuestos.

e Scleccionar los RECURSOS DIDAC’I‘ICOS.:
— cjemplos, ejercicios y problemas,
— actividades que los alumnos realizarin dentro y fucra

del aula,
— material didaclico.

e ORGANIZAR AL GRUPO, aplicar técnicas de dinimica de
grupo.

¢ REALIZAR ...

s EVALUAR ...

| e

7
P

LA ESPECIFICACION DL OBJETIVOS
CONSTITUYE LA BASE DE LA CUAL LL

e —— PROFESOR PARTIRA PARA PLANEAR,
REALIZAR Y EVALUAR EL PROCESO DE
ENSENANZA—APRE‘NDIZA]E

29



PLANLACION

OBJETIVOS

4

v

ORGANIZACION
DtL
GRUPO

LOS OBJETIVOS SON LI FJE DE
TODA ACTIVIDAD DOCENTE

3o

Una vez que cl profesot formula

los objetivos que pretende alcanzar en’

su Cutso,

realiza una exploracién en el prupo,
por medio de preguntas orales, cuestio-
narios, entrevistas, cle . . .

con ¢l fin de darse cuenta de las con-
diciones del grupo cn cuanto a

nceesidades

intereses

habilidades

heterogencidad, cte.

y APRECIAR si los objctivos que sc
propuso son susceptibles de realizacidn
de acuerdo con Ia realidad de los alum-
nos.

31



S1, continda en ¢l proceso de cnse-
flanza-aprendizaje. !

Si la respuesta es:

NO, hace un AJUSTE de los objeti- |

vos que se habia propuesto tn un prin-
cipia tratando de que la nucva eapeci-
ficacion sct REALISTA.

dado que;

LOS OBJETIVOS DEBEN ELABORARSE
EN FUNCION DE LOS ALUMNOS

32

Ahora bicn, :QUE OBJETIVOS PODEMOS PROPONER-
' NOS EN LA ENSENANZA-APRENDIZAJE DE
LA MATEMATICA?

Rccordémost Espcramos un cambio cn la forma de PENSAR,
EXPRESARSE, SENTIR y ACTUAR dc nucs-
tros aiumnos.

En ¢l proceso de ensefianza-aprendizaje de la Matemitica, este cambio puede
operarse en las AREAS COGNOSCITIVA y AFECTIVA.

La primera involucra comportamicntos como:

recordar

comprender : ..
razonar

resolver problemas

formar conceptos

analizar

sintetizar
33



EL AREA COGNOSCITIVA

Abarca:

— desarrollo de a.
pacidades;

— adquisicidn de co-
nocimicntos;

— desaerollo de ha-

bilidades.

—

r

L

El desarrollo de apacidades y habilidxdes se refiere al mancjo y aplicacién que
se hace de los conceptos adquiridos.

Los conceptos adquiridos sélo ticnen valor en tanto se utilicen on situaciones
nuevis.

procesos
mentales que
intérvienen ¢n
{1 orpanizacién
¥ reorganiza-

¢ién de ma-
teriales,

aportacion
d= informacidn
técnica especifi-
ca al plantco y
solucion de un
preblema
nuevo

CONOC]-

MIENTOS

M

AREA AFLCTIVA

Abacca los ob-
jetivos que st
refieren a:

un lono emocio-
nal,

— un sentimicnto,
— un grado dc acep-
tacion o rechazo.

Describen cambios cn los

— INTERESES ;
— APRECIACIONES

I

__ VALORES Y ACTITUDES

y una integracién personal de tales valores

Estos cambios incluyen una amplia variedad de comportamientos que Yan desde
los mis simplcs hista los mas complejos; por tanto, 3¢ adquicren lenta y gradual-

_mcente,

3.



Es decir:

Las conductas que se van logrande en el dres

afectiva, 1an pasando por cicrtos niveles, como

scn, por ejemplo:

—- ¢l simple tener conciencis
de un fendmeno o estimulo
y ser capaz de pereibitlo . ..

‘

— 1¢cr <apaz de prestacle afen.
eién ¢ jeresarse por ello,
demostrando cicrto cntusias-
mo ...

— responder al fendmeno o
estimulo con un sentimicnto

positi\-o .

36

[
¢l estudiante desarrolla algin
grado \le conciencia respzcio de

la Matemitica en su relacion

cen diferentes dreas de 12 cul-
furd

el cstudiante se interesa por di-
cho asunto y procura ampliar su
informacién

el cstudiante busca por si mismo
cjemplos de dichas relacioncs.

=1

— lNegar a valorizar o cvaluar
por si mismo; lo cual va a
llevarfo a formarse un ¢t
terio personal . . .

-
7 -

Todo este proccso va llevando al alumne

¢l estudiante valora la Matemi-
tica por la relacion due existe
con todas Ias actividades huma-
nas y s capaz de justificar di-
cho valor.

a

adoptac sna pa:iria’.v: ante la vida.
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Relaci i
( claciones entee as dreas fognoscitiva y afectiva

Las metas it olyctivos el donminio

oy el tognosailivo son las que predom.

A cducacion sistemitica.

Generalimente Jos profesores sl

¢ mplicitamente se chcuentran |

} NS proponemos metas de este tipo

as del drea afectiva, !
{

Ejemplo:

P

»

al proporcionar inform

P 1ion a Jos estind;
Qacion, se sl e )

1 J g

J : : h.:;;mndo despertar sy mteres, caml

precar dichas informaciones
'

guiarlos en su apli-

nar ciertas actitudes

ctc. ‘ '
1

En ccasiones, utilizamos unt meta del

i area afectiv
anur un: del ieca cogno . e e de st

scitiva,

Ejemple: '

se despicrta ol interds Je

I estudiane i
ante subre cierlos te
pueda aprenderlos mejar. "’

5, pana que

Iag 11 mid i
ccuencia mas generalizady es fa primera

Lo comperianicnios de 1a
y afectiva forman yna unidad

Sz les sepana
los micjor.

5 Ircds cognoscitiva

a B de analizarlos y comprender.

Cada uno de los domining participa en ef otro

38

Un profesor de Matemiticas pucde
" propenense que sus alumnos:

— Aprendan de memoria conceptos y
los repitan textualmente

¥
Para o cual bastaci con que ¢l se los

comunique verbaimente

y

Ejempla: “Una funcion cs upa tela-
cion que existe entre des variables, tal
que 2 un valot de una de ellas e aso-
cia un solo valor de la otra™,

-
< .

39

Sin embargo lo convenicnte ¢s que:

Comprenden conceptos y
sus formulaciones

guiados por cl profesor a través del
anilisis de expenencias directas 3 lle-
gucn por si mismos al concepto

Ejemplo: ¢existe alguna relacion entre
la talla y la edad de un pife?, ¢l de-
manda de cicrto articulo en el merca-
do y su precio?, sentre el conjunto de
matriculas de la escuela "x™ y el con-
junto de alumnos de fa misma?

—¢Pueden precisar cstas relaciones?

—;Qud clementos intcrvienen en cllas?
ete. . .. ’



Conozca algunos cjemplos de solu-

cidn de problemas concectos

v
que pucden ser resueltos pos cl profe.
sor

Apeends de memoria demostracio-
nes de ciertas propiedades y teoreinas

A 4
que pueden ser expuestas por cl peo-
fesor

Desarrolle 1x habilidad para resol-
ver simbalicamente problemas concre-
{03

‘ Toaduciendo ¢f problema al lengua-
e matonatico hacia un modelo, obte-
nicndo resultados deatro de ese modelo
y refiriéndolos pucvamente a su pro-

blema

Comprenda razonadamentc progsos
de deduccion a pactic de definiciones
{axiomas)

intentando  demostrar  propiedades y
teoremas,” partiendd de un conjunto
dade de axiomas, por ejemplo:

“Si 3, b y ¢ representan nbmeros
reates y sia = b,
cntonces, 3 +¢ = b+ ¢

T alumno deberd demostrarlo a pac-
iir de los axiomas de cecracuea y sus
titucion y de fas propiedades transitiva
y de simetria de la ipualdad definidas

Cen ¢l conqunta de tos aumeras reales.

Valose ademiis, Ja Matemitica como

Valore 12 Matemitica tnicamente
actividad humano creativa

como cicncia abstracta

Y
mediante la concicacia de que jos Jo-
pros hasta ahor alcanzados deptea de
clla haa sido creados poc scees! huma-
nos y tambicn sintiendo cn algun mo-
-} mento de su cstudio que €s capaz de
participar de esa creatividad, consto-
yendo sus propios modeios matemati
cos, inventando probicm:s, ctc.

A {
Jo que se pucde lograr 2 base de una
cxposicion tedrica de conceptos, demos-
teacicnes y ¢jemplos.

Los tres primetos €asos correspondena chjetivos del irea cognoscitiva; ¢ tftimo

al 4rea afectiva. Otros objetivos pucden ser
N
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AREA COGNOSCITIVA

LOGRAR QUE CL ALUANQ:

— Dasyrrolle La capacidad de claborar un modc-
lo simbdlico a partir de vina situacion conereta,

dejando que ¢t proponga los posibles niodclos y tas soluciones que se
ajusten a esa realidad para llepgar posteriormente a una solucidn formal

— Adquicra c.:p.lci(l.td pata legar deductivamente
a conclusiones 2 nivel mis o menos intuitivo

en 11 discusion de un problema, sin aplicar las reglas foemales corres-
pondientes,

— Desarrolle 12 habilidad de resolver prublemas abstractos simboli-
camente.

.

~~ Adquiera capacidad para Hegar deductivamente a conclusiones de
un2 manera formal.

— Comprenda y Ilepuc a realizar procesos inductivos de generalizacion
clc.

42

AREA AFECTIVA

LOGRAR QUE EL ALUMNO

— Valore la Matemitica como interpretacién de
la Naturaleza y como herramienta para trans-
formarla indircetamente.

ase sobre los ejemplos utilizades, in-

~diante rcflexiones hechas en cl _ ]
o cias de divulgacion, elc., 2 lo largo

vestigacidn ¢n atticulos y conferen de
de todo un ciclo de ensciianza-aprendizaje.

— Valore Jas limitaciones de una cicncia exacta,

L

S

cotejando los resultados obtenidos denlro de

19 ity c turaleza y su
cién y utilidad concreta €n laNa Y  compiei
tcoria. Confrontando una le

una tcoria con su realiza-
complejidad total, dec 1a

rcgunus que
cual sc abstrajo la P

no pucde responder, clc.
43



_ ) Es conveniente que la redacdéa de . '
— Valore la Matemitica como clave cultural de comunicacion.

UN OBJETIVO

— Valore [a matemitica dentro de su contexto histérico. ,

— esté hecha en forma directa.

.

— Integre los valores anteriores dentro de una cosmovisién parsonal.

¢ Que el alumno resuelva. . .
y no: resolver . . .

ra

Estos ejemplos se refieren 2 objctivos gencrales del estudio de la matemitica.
Ademis ¢l profesor deberd especificar:

— sca univoca y precise la conducta descada

¢ Que <l alumno resuclva ecuaciones de ler grado
y no: que cf alumno “'sepa” ccuaciones de ler grado,

-

Del curso,
Ademis, es 0til que incluya “.
LOS OBJETIVOS De cada unidad didictica y for. — nivel de eficiencia, de acuerdo con las condiciones particulares del
mativa. ' grupo y del profesor.

¢ Dadas diez ecuaciones de ler, grado, ¢l alumno resolvera al me-

nos 8 de ellas

Dc cada leccion o tema.
45




Ls especificscion de objelivos permiticd;

— Revisar los objetives generales y su posibilidad de realizacion.

dactar claramente los resultados cungretos que se esperan del
rendizaje —conductas chservables,

-

~— Determinar as formas de evaluacion que pcrmilan constatar st
se lograron los objctivos —cambios de conducta— descados.
]

rs

Luego entonces,

En cl preceso enseifanza-aprendizaje nada pue-
de ser azaroso: cida leccion, tema o clase deberd
ser un paso que acerque tanto al profesor como a
- los alumnos a Jos objetivos del curso previzmen-
te propucstos. :

Como se ilustra en el esquema sipuiente:

16
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¥ ocmet s ard

. 12, lcccidn
TIMA: Las cousciones
) de ler. grado coma mo-
delo,
T2 Jeee: OBJETIVOS: El slumno ' i
b];EM :SOFuc;“;ﬁn wlitizard  ecuaciones de 22, fexcidn TEMAfaI’.!lcccm?i
Cmag, "dfpro- Ter, grado paca describie TEMA: Fcuaciones e ; - antco de ccua-
OB]ET : de ciones lincales con 2y 3
- vOs: 1 en forma matemitica uaa let. grado. . ' incognitas
resolvers situscidn  peieti : STIVOS: Dada v’ :
e i prctiean | ouad pedctica ade on]t.Tl : : OBJETIVOS: El alum-
Lrentes 4 g 2 cquacion del 1Pe ird situaci
pric | tvscians | AN no traducird situaciones
‘ c ) 2 - "
taduei, o msc.f’”fd-\n - ¢l alumno ob'lcndﬂ el pract;'cns adccuadas en
20, crad acioncs g, . ccuaciones con 2 & 3 in-
. wlar de X cognitas
. < )
UNIDAD: a) mlull;\l:::z?: 1= 3a eceion
ECUACIONLS by forrt C‘A{A"S‘:‘fucidn de pr f 2. Jeccibo
Gr leccidn OBJETHOS. T Oum;s. pro- TEMA: solucidn d¢ 515
TTMA: Eeuationes de — Habitidad para om- 3 } ftso{ 'T{VOS_-L’I.Ifumn temas de dos ecuscion®s
2o. grado. S_"‘“‘i"’“ aplt- plear canciancs co- > I'xc'é'_’ de sc‘ €r2 problemys do,;c UNIDAD: Sistemas de| lincales con 2 inchgnitas.
cando 1a [ormula gene: mo modelo m.“cm_:‘_ ;IIT?MA-' Solucin Je pro. nes Prj{;;f“‘ntm situacig, | cowacioncs Jincales, : OB}ETWOS: £l alum:
fal. tico de fa realidad. O;m:is. ser “‘Prcs‘:“ U puedyy QBJETIVOS: Habilidad | no resolverd un sistena
OB)ETWO?:- Bl oalum- | T e JETIVOS. I aluning m ”Mtcm?l-adlu en for | PR emplear ccuaciones | de 2 cCuacionas con-2 in-
n'c; rcso]vfn una Ul e ;rr:solvu-l ptoblemas eq dio deo . ﬁhg por me { oMo modelo matcmiti- | coHgnitas ap!icando'c.l mé-
cidn ded tipo ¥ OMrGs woooo. O que las siwaciongs | ‘-‘f‘unr;‘cmcsf;- sistema o codela realidad. todo dc cornbinacion li-
facales, e y ofros ...

;;ncnc.u 8¢ puedan ey
HUGr en ecuaciones de
ler, prado,

s +bx =0
mediznte -z zp]icacién de
ta férmulz general.

53, feccidn
TEMA: Lruationes ©¢
golucion pof

20. grzdo.

o e ] ¢
[sctagizacion. - o nvOs;
OBJETIVOS Ll alumn de 2 ectiaciq sistema

: i « . nes B
sosolveri und ccuacion iy aco o
. de : 13 il(‘.lndo cf mé
wr Io de sustitucige -
€5 haier f
'\ 25K2 Parg gy Carre
fa

ax® + bx + ¢ = 0
2y iatuitivamente d

h) pot {actorization

18
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3. Planeacion



_ Algunas veces, 2 tesminar un curso, nos hemos dado cuenta de que

— no nos alcanzd cl tiempo de terminar ¢l programa;

— dejamos de tratar algunos temas esenciales;

— 1 evaluacién final nos indicd que fos resuitados obtenidos no fuc-

ron los que nos propusimos;

— las actividades scalizadas por Jos alumaos [ucton dispetsas ¢ -
{ructuosas, de tal manera que los resultados no corsespondicron al
tiempo y al esfuerzo invertidos;

recordamos que

— algunas veces Hegamos al salén de clascs sin saber como empezar
a tratar el tema, o qué recursas emplear para aclarar y afianzar el

aprendizaje,

—— olras veces tuvimos que improvisas ejercicios que, lejos de aclazar,

confundieron mis 2 Jos aJumnos,
. ans conctetamos 2 utilizar los mismos cjemplos y cjercicios de todos
los anos. d

;Podemos cvitar estas situaciones? <

St

Para cllo, . ..
en 1 ensefanza-aprendizaje ¢ nccesario pattit de

una PLANEACION adecuada hasada en los OD-
JETIVOS, que nos guic ea ja REALIZACION y

EVALUACION de nucstio trabajo.
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El profesor de Matemiticas plane su curso basindose en las sespuestas que dé

a las siguienies preguntas:

j—— (CON QU!FN MOy 2 rethizar ol proceso C"SC"I-‘HIZJ-nprcndizajc?

CON LSTUDIANTES:

Que cstin

ubicados o {

. ceendmica sola Fstud«an .
A um trabajan y cstudian
realidad '

]

tenet diversiones

capacidades
persomal < habilidades
- preferencias

su cdad . tener novio(a)

/ tener amigos

—¥»- Que tienen

secundagia

nivel socioccondmico

soc:x!< nivel cultugal famitiar
/ urbzna — rufal

L__ Quec ya ticnen un—""’"’

conceplo de Iz Mate.
_mitica, susgido de sus
cxpcricncias anterio-

es dificil

vs abstracta i
cnsena 3 pensac

¢s bonita

es inleresantc

res. e €5 imposible aprobarla . . .

Quec van 2 estudiar-
fa por diversas fazo-

L——P Que estin habitua-

L——yp Que picnsan que.,.

", ¢xito
'\si fes toca un buen profesor
saldran adelante.

/ es bisica para su careesd
s malcria obligatoria

le gusta e
necesita ¢l certificado de

nes.
\ este ciclo . . .

memarizag formulas
resalver  cjercicios  mecdnica-

mente
doss. .- ~———_ copiar del pizarrdn
mienteas ¢! profesor expone

nagicron para xcprob:lr
pueden aprcndcr si se esfuerzan
solo los mis inteligentes ticnen

_ffmﬂs su farmacidén .
i]n{crcscs antesior bachillerato
e acuerdo ;
profesional
con
\ enico
sus aspira. auimico
ciones myenicra
abomdo
34

/

L Con cstudiantes que viven determinado mwo-

meatn histénvo-tultural y que también poscen un
acervo de r:\pcncncns con relacion a la Matema- -

tica.
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mancjar el lenguaje simbélico,
¢PARA QUE |

Voy a tealizar el proceso enscianza-aprendi. ajc?

plantear y sesolver problemas,
Para logear objetivos tales como:

!
del desarrolle histérico de fa
Matemitict y en particular de
la rama que va a estudiay, asi
como su ulicacidn dentro de la
cultura,

K

L—3» HABILIDAD para

mancjar los conceplos bisicos
de Ja rama dec 12 matematica

que estd estudiando,

de los prollemas pencrales de
a1 Matemitica, '

—$ CONOQCIMIENTO

del mdtodo matemitico y su
aplicacién a otras dreas del co-
nocimicnto,

7

realizar procesos de generaliza-
cion.

de los principios generales de
la rama de 1x Matemitica que
va a estudiar, i

de los procesos de razonamien- ...y otros
to inductivo y deductivo, :

. del desarrollo y 1a evolucién
—p- COMPRENSION A constantes de Ja Matemitica,

del método matemitico y su co- | i
rrelacién con ¢l método cienti- e Para que los alumnos, ¢a un traba!o conjunto
fee con cl profcsor, Heven a cabo determinados cam- _
bios de comportamicnto, mcdi}ln!c'c.! proceso ca-
schanza-aprendizaje de la Matemitica; ¢s decir,
aleancen los objetivos previamente establecidos.

de {1 relacién que existe entre
lo que esti estudiando y las de-
mis tamas de la Matemitica.
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fCOMO Voy a realizar ¢l proceso enseiianza aprendizaje?

... Anilisis de situaciones concretas.

. Aplicacion de resultados a problemas
concretos.

:. Discusion en grupos de posibles so- ;
luciones a un problema determinade.

. Demostracidn de teorenias.

. Expasicion de temas iavestigados par
los alumnos.

. Qepanizacion de los alumnos ca pe-
queiios grupos para la resolucion de
ejercicios. :

L [Je acuerdo con:

-~ Los objetivos
propucsios.

—- Los contenidos
programiticos.

—- Il tiempo disponible.

— Las caracteristicas de
los alimnos.

Seleccionando ¢ METODO, los PROCLDI-
MIFNTOS, fes RECURSOS DIDACTICOS y las
TECNICAS de dinimica de grupo mis adecua-
das. '

38

'

Una vez que ¢l profesor se ha contestado las preguntas: CON QUIEN, PARA
QUE, COMO realizar ¢l proceso cnsenanza-aprendizaje de la Matemdtica. —

— REVISA EL PROGRAMA POR DE-
SARROLLAR Vb ape
Dias hibiles

Posibles suspensioncs

\ Periodo de vacaciones
Periodo de cximencs

— CONSIDERA EL TIEMPO DISPO-
NIBLE PARA EL CURSO

Bachillerato !
_ - N - T z .
TOMA EN CUENTA EL NIV LL DEL Voeacional

GRUFO T Profesional

— EXPLORA EL NIVEL DE PREPARA-

CION DE LOS ALUMNOS
Generales del curso
Especificos de cada
enidad didictica
Inmediates de cada
toima

—. ESPECIFICA Y JERARQUIZA LOS
OBJETIVOS

— ESTABLECE LOS CRITERIOS DE
EVALUACION PARA COMPRO- :3.
BAR &1 LOS OBJETIVOS PROPULS- -
TOS HAN SIDO ALCANZADOS

__ SELECCIONA EL METODO, PRO-
CEDIMIENTOS, RECURSOS y TEC:
NICAS MAS ADECUADAS ;

— CONSIDERA LAS CORRELACIO-
NES CON OTRAS MATERIAS

l.————| CLABORA UNA PLANEACION REALISTA,
PRECISA Y FLEXIBLE DE SU TRABAJO
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[ (CUANDO REALIZAR LA PLANEACION?

,—— Algunos profesores,

* “estudian™ ¢l tema antes de eada clase,

* alructuran mentalmente ¢l desitrollo del tema, basin-
dosc en sus aies de experiendia docente;

—— "prepanan” sus clascs,

y no plartesn eaplicitamente ni su curso, ni cada una de las Jeccio-
ncs o tanas por lratar,

N — l La mayouia de Tos pro[csorrs] quizd torman en cuenla

AN

& ¢n cudnto tiempo se va a deuartcllsr,

¢ para qud sirve,

Cada tema del

programa cscolar
L qué manera s¢ pucde casedar.

cle.

M plancan implicita y parcizlmente y aun de mancra inconsciente el cut-
50, unidades y temas, '

pero .,

ni precisan nj acliran sus abjetivos concreton,

ni van muche mis lejos en su proceso de plancacidn,

<Al peincipio del cursg ..ot

Alinicio de:

* cada unidad didictica PLANTFACION PARCIAL
¢ cada leccion o tema

60

weevareinenenne PLANEACION GENERAL

I I

RESUMIENDO:

Planear implica:

-

Lo cual permitizd logtac j

e Ia P];ncaci{m

|—— ¢ Mucho mis que la prcp.u'mcibn intuitiva dc una clase, de una unidad

o dc un curso.

<anstantc del cutso €n gencral
parcial de Tas unidades

r_spcciﬁcmdo:

— objetivos

— tiempo

— activdades de los alumnos
— tecursos auxiliares

— formas de evaluacién

g« La plancacibn de los tcmas seiialando:

— objetivo
— téenicas
— recursos auxiliares .
— evaluacibn f

H

Pd

cohesidn con las clases inmediatas anteriofes y posteriores,
congruenciz a través del curso.
precisibn al evaluzr,

correlacién con otras mateixs, ctc,

MAYOR EFICACIA EN LL PROCESC DE
ENSERANZA - APRENDIZAJE.
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o 1 I) P . . 13,
# » . ! . Al ]:lt‘lc‘:lr ('I meSOI C] (UISO, C:ldn u“ld ld dld lCllC.’l y C:th tema
} Ir eI ({l‘ fthld {JJ

— O'b;cu\'os. ' — no esti perdiendo el tiempo;
— Ticmpo.
— Adciv. de los aluminos.

{

B R ‘ .'. . . - v el .
o — ni perdiéndose en divapacioncs indtles;

—— Cvaluacion.

Plaseacion de wra clase,

leccion o fema; sino al contrario . . .

— Objetivos,
— Téenica ‘

— HRecursos didicticos,

Tt estard asegurando Mayores posibilida-
des de ¢xito al utilizac todo lo que
esté a su alcance.

|

Planeacion del curso:

— Especificacion de objetivos.
— Jerarquizacion de temas,
— Distribucion del tiempo.
— Seleccion del mdtedo y pro-

cedimienlos. . cx

o o 1o cual beneliciard a lo

— Adtividades de los alumnos. C ic:} ;ucoz;cicndn de los logros alcanzados.
— Recursos auxiliares.
— Toarmas de evaluacion,
Cortclaciones con otras ma-

-

( alunmos a) obtener éstos mayor rendimicn-

ya que la PL:\NEACION‘ Ie

. . . r
. Y h-“:l sCnlHse 535“5[({!10 ﬂl ]'10 Ccs0r1,
ffucll[c[o ;1] conocer ICSUE[J-

dari sentido a su trabajo, que sentird

dos concrctos.

terias.
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4. Método y
Procedimientos



Una de las preguntas que s¢ plantea un prolesor cusndo planca su curso es:

¢COMO VOY A REALIZAR EL PROCESO ENSENANZA-APRENDIZAJE?

Expanicndo los temas de una manera “comprensible’;

o 3 base de demostriciones que hagan mis objetiva la ensciianza;

promovicmlo 1A mmveadsgacion pot patte de les alumnos para’ que se
interesen mas en ¢f curso; - i

utilizando algunas fécuicar de dinimica de grapo que permitan una
participacion organizada de los alumnos en la clase;

utitizando ¢l inferogarorio pata conducic ‘al alumno al descubri-
miento de conceptos y teorias;

;
. . - ’ ‘

analizamdo situaciones goncretas que Jes pernutan Tlegar 1 conclu-

stoncs. -

e &

£

Seleccionando f METODO, los PROCEDI-
MIENTOS, los RECURSOS DIDACTEICOS y
las TLCNICAS de dinbmica de Brupo mus ade-
cuadas. :
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{QUE IMPORTANCIA TIENE ESTA SELECCION DEL METODO EN EL
PROCESO ENSENANZIA-APRENDIZAJE?

. Algunos profesores:

. . '
* llegan y exponen L1 clase sin permitic que los alumnos pary

ticipen

hacen anotaciones en cl .przarcdn para desaerollar asi toda
la clase; .

i
¢ piden a los aluminos que fean en s libros y comentan Jo
leido. Aplican posteriormente lo ¢studizde a algunos ¢jer-
cicios ; :

* dictan algunas notas y explican;

® al hacer Ja evaluacicon parcial o fuial, se asombran pot los
resultados tan pabres y deficientes:

* y suclen preguntarse por qud, si trabajaren con tanto em-
pene, los alumnos no aprendicron.

Del métedo que ¢l profesor utilice depznderd
el grado de participacidn que los slumnos tengan
en clase, asi como ¢l logro de un auléntico apien-
dizaje por parte de dstos.

68

ENSENANZA-APRENDIZAJE EN LA
. ;COMO REALIZAR EL PROCESO
MATEMATICA? .

: implili A Ma-
Tonundo en cuenta que, de um mances muy simplificads, Ia M

temitica pucde considerarse:

— Como una disciplina alstracta que:

e postula principim abstractos simbolicos —ax0omas—;
o dcfine leyes para operir con los simbolos;

o desarrolla una teoria deducicndo nuevos principios ¥ pro-

: picdadcs a pastit de los primeros;

o bien

i ——

s parte de un conjunto de siluaciones con propicdades co-

munes;

o sclecciona en ¢l lo que le interesa;

o simboliza lo scleccionado;
-

il [lejan relaciones ¢n
o encuentra leyed en los simbulos que reflejan

Jas situaciones;

o [ormula una teurid.

'

Historicamente, ¢l
' scgundo desarrollo

dio origen a la

Mn!_cmitica.
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Como unJy herrami enci
am . g . . . .
ienta de I ciencia que .~ . _ Tradicionalnicnte, ¢ proceso enschanza-aprendizaje de 1a Malemitica s¢ realiza

e Jando definiciones —¢en ochiunes intuitivamente—,

=

fD 5t ~ P p
UIICJ'”C“I d
||”UI1 |||b [ C)K“PCIU” s, ICIJ(|0”CS, (ICIpIos ;

y leyes a partic de un fendimeno o ¢ vento; . ; decand
Censiderando 2
Ja Matematica e dando reglas operacionales —o Je inferencia—,
cOmo una cicngia
abstracta
® obiicne result 5 - t 2 . ilidad en las
esultados abstractos, que cricontrarin su interpre- . lratan@ de qu:l el almn.nu obtenga habilidad en las
operaciones —demostraciones—.

tacion en Ja realidad.

Normalmente, la b PARTIENDO, EN CLASE, DE UNA TEOBIA

ciencia utiliza la
Matemitica pariiendo
del primer aspecto.

' o t j ractos :
Considerando 2 resolviendo cjemplos abstractos, - i

Particado d la Matemitica

ar . .
e 'm‘.;’. ¢ {a naturaleza misma de 11 Mate- como uni .

ica : . . .

. utilizando el METODO que permita 2 herramienta de 3

profesar y alumnos Ilegar, Je lh mejor manera

i ciencia . .
. . : n¢retos.
posible, al fogro de los objetivos propucstos. » resolviendo cjemplos concretos

. —» ENSERANDO, UNA “VEZ CONOCIDA LA TEORIA, SUS

APLICACIONES
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N ettt e ittt

Istc es cf - i
ool c t.‘u{') de un profesor que, tratando de que sus alumny aprendan 2
utihzar las ecuaciones de primer prado con una medgnity,

prre—

— penc ejemplos de ccuaciones g explica qué ¢ una ecuacidn de
primee grado con una incognita ; :

= da lag replas con las cuales se teabajan L ccuaciones;

— tesuclve y explica cjemplos de ccuaciones de primer grado

-

resucivan ;
+

— hace cjemplos de planteamicato de “prollemas enuncizdos con
palabras™ y los resuclve ;

— ponc 1 los alumnos ¢jercicios de planteamic nte de problemas.

—

- Cuando un profesor utiliza este método

pattiendo de lo mis general o abstracto,

hacia lo mis patticulas o concreto,

LL ALUMNO SICNTE LA MATLMATICA
COMO UN BLOQUE TERMINADO, ISTA-
TICO Y CASI DE INSPIRACION LXTRA-
TERRESTRE.

72

— pone scrics de cjercicios graduados para que los alumnos los

In cambio, si €l profesor con

‘patticndo . . .

. .. det desarrollo in-
ductivo de la Ma-
tematica

...delaformaen que
normalmente 1a utili-
‘ za la clencia

cibe ¢f método en ¢l proceso cnscﬁ.wzn-:lprcndliznjc

SLRACION CONCICEA <mmmnemn=e P teoria

unificacion de situa-
ciones por sus princi-
pios comuncs

fentmeno o cvento ——-modclo

matemitico

fenomeno o cvehto

H
Y

J—

EL ALUMNO SE DESENVULLVE DINAMI-
CAMENTLE SINTIENDO LA NECESIDAD,
»| POSIBILIDAD Y UTILIDAD DE LA ADS-
TRACCION, SIMBOLIZACION Y GENLRA-
' LIZACION MATEMATICAS.
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Dec csta inanera, un profesor que trate de que sus alunnns adeuicran habililid § wiles se deseonocen . 1a nacionahidad de . :

Diofanto .
o ¢l pombre de su hijo,
o 11 [echa de su mucrle,
* 11 Jongitud desu, vida,
o |acdad alaquese

en 1 utilizacidn de s couaciones de primer grado con una incdgnita, procederi:

\eee g pactiendo de vna sitinscidu

roncreta, por cjemplo:

La historia ha conservado pocos rasgos biogeificos (oo, 4 cepul
. - N v . ar de su .
dec Diofanty, notable matzmitico de |1 antigiic .u,r. cl lug !
tuca,

Tenlo lo que se conace de ¢ ha sido tomado de |a _
I * 3 quc edad fue padre,

. dedicatoria que figura en su sepulero, inscripcion
e ol forma de cporeicio matenuitico. Repro * la cdad a la que per
mpucsia on 1or ug 1l R nuco. - . . . . . -
: .I n na p N I dio 2 su hijo, ctc., - - o decir, las cognita
ducmos caba inscrpciung - . e
':. . : . : r(sl)cclo a la situacion
;Caminante! Aqui fucron sepultados los resios : d '
prcscnla a '

de Diofanto. Y los ndmeros pucden mostrar, ;oh
hlilngro' cuin larga fue su vida, cuya sexta parte
constiluyd su hermosa infanca, [

“Habix transcurrido ademis una duoddcima par-
te de suvidy, cuando de vello cubridse su barbilla,

< [2 séptima parte de su eaistencia transcurrid en un
) 1 . 1
- proplcnnndo que los

ntiteimonio csténl.
alsnizos seleceronen da-

“Fast un quinquenio mis y Ie hizo dichvso ¢l na-
cnnicnte Jde sy precioso prunegénito, quich cnlrego
)

su cucipo, su hormaosy existencia, que durd tan sdlo

tos ¢ incognitas’ relevan- '
tes matemiticamente, . . s decir, cudles incognt-
i tas interesa conocer, ¢4d-
L1 nutael de 1a de su padre en a tierra, ! rest ¢ m”o““r "
Y 10 cs e
Y con profunda pena descendid a la scpultura, P

‘ ivi i un procedimicito male
habicnde sobrevivide cuatro afies al deceso de su p

1o.” writico y de cuiles datos -
a hacer que los alnmmos o se disponzn para hacerlo A algin nlumn;? le mt:-
' . i

. teresard conocct quize (2

busqueen en 11 situacid ’ . Y
q ! - o ¢poca, nacionalidad,
. presentd quc cosas son . fpocs, s i
conocidas . ... .. .... * E| nombre del mate- . . ’ | sporscions de Diofn
T hed ivid ' ser matemitico, sc dard
* ¢l hecho de que vivio cucnta y esto Je permiti-
o ot | ' . ri comprender mejor di-

* su infancia constituyo i comprendec

la Ga. parte de su vida;
* sc casy y luvo un hijo . ’ ’ ) .

varom, ete.; ... ..., s decie, Jor datos en la
presentacion de la situa- l .
cion |
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L

Probablemente los alum-

nos sdla anticipen la po-
sibilidad de conocer la
duraciion de la vida del
matemdtico . ... ... ..

¢ identifiquen las rela-

riones que cxisten cntre
los datos, las incognitas

cn este €aso ¢l profesor

podri dejar abierta la

pregunta sobre la posibi-

julad de conocer tam-

bi¢n;

* la cdad 2 Ia que se
casd,

* la edad a la que fue
padre,

¢ la edad 2 Ja que per-
dié a su hijo, etc.,

* laedad 2 la qua murio b hujo s la mitad de Ia

cdzd a 12 que murié el padee;

¢ sumando la longitud de ta infancia de Diofan-

to, ¢l tiempo que transcursié ademis para que

tuvicra vello, lo que duré estérilmente su ma-
trimonio, lo que vivid su hijo y ¢l tiempo que

lo sobrevivid, tendremos 1a edad 2 la que murid;

* clc,

permiticndo gwe los alumos simbolicen, 1 su mancra, tales datos, incog-
nitas y relaciones;

simbolizando

wn

los

alumnos tales datos, in.
cognitas y relaciones, de
ung  anerg  coNPCenoIg-
nal .,

* la longitud dec su vida,

* 11 longitud de su mnfanda,

SN R

* ¢l tiempo transcurrido hasta que le

salio vello,

76

o]

!
[

o la primera pate de su matrimomo,

' X
esténil, 7
= 1z sepunda parte, 5
' X
+ a2 cdad a la que murio ¢l hijo, r
* ¢l tiempo que vivid despuds de la muer-
’ te de su hijo, ° 4
Por tanlo, vivié un total de: (x= }

X x X X =
Ja W 245 b — -k - anos.
sttt T 2

Una vez hecho lo anterior repetidas ocasiones con diversidad de situaciones,

— precisard conceptos y .
sus simbolizaciones. .. pot cjemplo: _

datos ¢ incogmitas,

iguaidad malemitica,

ccuacion matemitica, o

primer grado con una incognita,

ccuacion de

—_ prccisari replas ope-

racionales por cjemplo: una vez obtenidas varias ecuaCiones,

¢l profesor podré hacer notar que <o tj)das cll.as
podemos sumar la misma cantidad a ambos tér-
minos de la igualdad y obtener asi otras dos can:
tid;rdcs también iguales, lo cual 5 muy intuitivo

y [icilmente generalizable ¢n una ley

L i i de wna tearia por medto
para Hepar asi, inductivamente, a fa /ammiana ! P

de wi proceso de abinra ria'u-gcrm‘uhzurrau.
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- legar, al final o bien du-

rante ¢l paso anterior, a co-
nocer lo desconocido —cf
valor de {as incognitas— cs
decir, resobviendo el proble.
ma:

R S .
S Sk

x = 84

y <l prolesor poded hacer que los
alumnes caigan en I3 cuenta de que

Por altimo,

lograri que los alumnos de-
sarrollen habilidades, tales

: y aplicaein la teoria en casas
concretos.

. dada 1a relacivn entre las incognitas,
también s¢ pucde Hegar a conocer:

¢ 11 edad a Ja que mwrid cl hijo: X
! 2

= la cdad a 11 que se caso: 24X
6 12

¢ laedadala

cual fue
X
6

s y otras de sus i.:cognitas biogrificas,

X b
1dce + =
p 12-!-7 + 35

* 1 simbolizacidn de datos e incdgni-
tas,

*» Iz especificacion de relacionces,

* [2 manipulacidn de reglas operacio-
palcs, :

Resumicndo, cste método:

P

— Parcte de una situacion concreta que pucde ser:
¢ yna andcdota;
o un suceso actual de importancia muadial;

* un problems de la vida diaria;

fisico
* un fendmeno .—\-— histdrico
- social

e ctc...
que propiciari un mejor apren
ponda 2 la situacion real y aclu
alumnas

— busca en clla qué cosas sc con

conocidas —incognitas—;
sclecciona datos ¢ incognitas relevantes;
-— Tdentifica las relaciones que existen entre los datos, [as incognitas
y ambos; i
— simboliza csos datos, incdgnitas y relaciones;
— analiza lo antes hecho; )
* precisando conceptos y sus simbolizacioncs, i

dizaje en la medida en que res-
al ——"aqui y-ahora”"— de los

ocen —datos— y cuiles son des-

e precisando relaciones y sus simbolizaciones,
.

» precisando reglas operacionales —o de inferencia—, pam
Hegar inductivamente 2 la formulacién de una teoriz por

medio’ de un proceso de abstraccion-generalizacion,

— logra habilidad en 12 especificacion de relaciones § manipulacion

de reglas operacioncles —o de inferencia—.

— aplicala tcaria en casos concrelos.

| S
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APLICACION

A

SOLUCION
A

TLORIA
L)

GENERALIZACION

ANALISIS

i

¢Resulta demasiado rigido este inétodo?

Lxiste la posibilidad de cacr en la rigidez. Para evitarlo ¢! profesor:

'l [
SIMBOLIZACION SIMBOLIZACION SIMBOLIZACION
DE DATOS DE INCOGNITAS DE RILACIONES
J - A A

|

SELECCION DE
DATOS

IDENTIFICACION
DE
RILACIONIS

SELECCION DE

INCOGNITAS
I |
IDENTIFICACION DE IDENTIFICACION
DATOS DE INCOGNITAS
L
. J

I

SITUACION CONCRETA

DIAGRAMA DEL METODO EMPLLADO EN
EL PROCESO ENSENANZA-APRENDIZAjE
DE LA MATEMATICA.

50
v

e despuds del primer ejemplo, poded ‘omitir Ja pacte que se
reficre a “buscar qué cosas conocemos y cuiles desconuce:
mos e 1a situacion”, considerindola impliaitnmcntc;

s cn cursos avanzados, la “situacion concreto” poded pasar
a ser un caso particular de un conjunto de situacicrics abs.

traclas,

* clc.,

deberd adaptar la sucesion de procedimicntos 2 tas posibalida-
des y objetivos concrctos del grupo.

¢Resula demasiado restringido ef mdtodo?
Por ¢! contrario,

L4 .
con ligeris adaptacioncs €5
genenalizable 2 todos los
campos de la Matemizica,

podri pucs, ser temado como base —nunca
———p como patrén rigido— cn ¢l proceso enscivan-
za-apreadizaje de cualquier tema.
‘81



l- UNA ACTIVIDAD CREATIVA EN [L

Asi, ¢l profesor j

por medio de conlrontaciones con situacioncs motivadoras,

por medio de preguntas adecuadas,
1

1

1

\
cvitando, cn lo posibile, dar respocstas directas,

v

promucve l1 bisqueda en sus alumnos, quicnes

]

experimentan la investigacion, el descubrimicnto

claboran procedimicentos propios, '

reciben las simbolizaciones y proc::dimicntos convencionales de ma-

nera natural, palpando como simplifican el proceso;
A { . e

desarrolian una actividad creativa,

EVITA EL PATERNALISMO: PROMULVE

- ALUMNO COMQ CENTRO DEL PROCLSO
ENSERANZA-APRENDIZA)E. '

Por otra ‘erlc, recordemos que [a Matemitica no debe considerarse Gnicamcente

como:

* una cicncia abstracta;

* una herramienta al seevicio de la ciencia y la téenica;

—

82 .

— Tnouadra ¢l estudio

Sing Mmis profundamcntc, come

B

— actividad humano-creativa;
-— interpretacion — conocimiento— de 1z Naturaleza,
— lherramicnla de trans{ormacion.

_ LI profesor que:

— Enseia la Matemitica como una diccijplina vinculada con los demis

campos de conocimicento y creacion humana,

e introduciendo un nuevo tema pot
medio de su desarrollo I_":ist(')rico:
como nacid para responder 2 una
necesidad concreta, qué importan-
Gia tuvo y tiene en cl desarcollo de
1z humanidad;

en una vision histé-
rica humana;

o buscando una cjemplificacion de si-
tuaciones actuales en que sc utilice
el tema —en la Sociclogia, Antre-

uologia, Psicologia, ctc.;

— lograra una formacion integrada en cl alum-
no, ¥ .

— aumentari la valoracion que ¢! alumno dé a
la Matematica. - )
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Respondamos, como resiimen, a [ pregunta:

{Cuindo se ootari propiciando de una mancea Gptima 1 umchanza-aprendizaje de

la Matematica?

Cuando ¢l profcsor

en lupar de protender fransmitiv 3 sus
. alumnes sus propios conocinlicntos

promueve que sus alum-
nos participen  activa-
mente en ¢l desarrallo de
un proceso matemitico,
cn un 2mbiente de creati-
vidad y descubrimiento

Vprocur:ndo pattic siempre de lo mis
tangible o imaginable hacia lo mis
abstracto o tcorico.

Cuando los alumnos :

en lugar de csforzarse por memor(zar
{6rmulas y como nplicarhs——l

s¢ esfuerzan pri-

mero por compren-

der qué significan

y coma s¢ Hegd a :
cllas, para poder

aplicarlas mejot.

— ponen su interds primordinl cn la asimi-
lacién de un proceso de conocimicnto,

— ponen la asimilacion de este prokeso
como indispensable para desarroflar una
habilidad operacional,

Cuando profesor
y alumnos

—_ encuadran ¢l desenvolivimicat tebrico
de este proceso dentro de su desarrollo

- historico real,

Cuando la Matemitica, de scr una ciencia inven-

L — | tada por y para genios, o
pas1 a ser un método vivo de conocimicnto.
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Este mctodu, evidentemente, pide un nucvo enfoque tambicn en cuanto a las acti-
vidades de los alumnos dentro y Tucra de fa sesion con ¢l profesor, que puede:

* cmplear ¢l interrogalatio ca un momenty de la clase
* pedite 2 un alumno que exponga el tema

* somcler a discusion La solucion de un provlema

actividades todas valiosas, pero que lo secin mis, si estin plancadas, preparadas
para mancjatse cn una forna sistematizada

Pueden propiciarse discusiones y confrontaciones:
=— sobre algtn problema y su solucion;

* pata simbolizar una sitvacion;

* para desarrollar un procedimicnto de salucién,

s para aclarar su aplicacidn;

— sobre ¢l terreng de utilizacion del mitode matemitico como
conocimiento;

* pina reflexionar sobre cucstiones como:

“Nada ¢s cognoscible 1 menos que sea matematizable™, o
“la Matemitica ¢s tan solo una explicitacion de Ia logica

formal’”;

8G

— sobre problemas adn no resucltos por ¢l hombre

* para comprender 13 dificuitad,;

s para valorar J]a matemitica vomo algo vivoy en crecimicnto;

- — sobre el campo de nplicncil'm del método matemitico como herra-
mienta de transformacion indirecta;

cicncias exactas,
ara conocer la utili- ciencias sociales,
dad de la Matemiti-
ca en terrenos como \ cicncias histéricas,

carte?,

— sobre 12 utilidad, oportunidad, continuidad del tema de una cla-

sc en relacidn con los anteriorcs,

| —»por medio de las diferpntes técnicas de prupo: . ..

Pl
Pl

PHILLIPS 66 o
CORRILLOS:

Consiste en descomponer al grupo ¢n unidades pequerias para facili-
tar la discusién por un breve lapso —su denominacion deniva de la
idea de scis personas que Jiscuten un tema durante seis nuoutos,
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Peemite [a participacion de tedos los alumnos.

Ascgura unz enorme identificacion individual con ¢l tema
tratado.

. Pucde utilzarse

. . . ..
para despeetar <l interés sobre un tipo de sitiaciones o problemas;
. )

para lograr que el grupo informe sobre sus intereses;

* para localizar dudas espocificas;

;,_..._- ]

. .
cuando se quicre desatrallar en los alumnos [ seguridad y
confianza personales en 1a solucidn de problems;

. . L .
cuando s¢ deses activar la motivacion haciendo mis agil y
entretenida la clase

R L
nfmdu se quicre impulsar al alumne para que razone y
discuta. .

El profesor deberi

-

. . .
tener preparadas por cscrito las cuestiones que tratard cada grupo;

o ool . .
explicar el procedimiento y las razones de su uso;

hacer 1a division ; i
del grupo y enteepar 2 cada unidad su tema;

.

* moverse entee los grupos;

. 1 H
coordinar la entrega de informes de cada SruUpo, por escrito u
oralmente, ante los demis alumnos.

S8

DIALOGOS SIMULTANEOS:

Consiste cn permitir que los alumnos, por parcjas, dialoguen sobee

un determinado tema.

Garantiza la pnrlicipacién total del grupo.

Pucde usarsel

® para aclasar ¢l “estado de la cuestion’ en un problema;

» para cspecificar dudas; .

* para conceder al grupo un descanso fructifcro.

El profesor deberi:

e tener cuidado de evitar ¢l exceso de bullicio;

s procurar que los alumnos clectivamente dialoguen sobre ¢l tema

propucsto;

o recoger 11 informacion de algunas todas Jas lareas.

MESA REDONDA CON INTERROGADOR: .

#

-

quipos, encargar a cada
odo cl

e Consiste en dividir a los alumnos por ¢
cquipo de preparar un tema € interropar al equipo ante t

grupe. .
¢ El cquipo podrd discutit abieifamente antes de dat la respucsta al
interrogador.

mnos,

e Tl intcrrogador poded scr cl profcsor u olro Cquipo de alu

§2



Puede utilizarse:

* para comprobar, mediante las perguntas adecuadas, la
asimilacién de un método;

* para desacrollar totalmente un tema, mediante la intcr-!'
accibn entee el intesrogador y el equipo.

El interrogadot deberi: . :

1
¢ organizar de antemano las preguntas de tal forma que

conduzcan a respucstas interesantes y significativas,

* no interrumpir al cquipo micntras esti exponiendo su
respucsta;

.. . ¥ todas las posibles combinicioncs, modificaciones o ampliacio- g
nes, sin olvidar algo imprescindible:

-
-

5 Recursos Didacticos

Las téenicas grupales utilizadas deben tespon-
der a las necesidades y pasibildades reales d2] gru-
po, 2 los objetivas y al método utilizado ¢n ol pro- i
ceso enscilanza-aprendizaje. . ' ;

o0 - :



Los profesores de Matemdticas suclen comentar:

s "En Historia cs ficil proyectar una pelicula para amcnizar
y hacer comprender la clase, pero en Matemaiticas csto €5
imposible™.

* “No esperarin que proyecte transparencias del desarrollo
del ndmero ¢”.

» “Es absurdo tener con el grupo una discusion sobre la vera-
adadde 2 + 2 = 4%,

i
{

* “En primaria cstip usando dadites; pero mis alumnos no
son ninos”,  *,

que recutsos Gtiles ¢n otras dreas de 1a educacion, o cn otros niveles
de la enscianza, son inulifizables en su asignatura.
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Los profcsores de Matemiticas que utilizan exclusivamente

* la exposicién oral;

o ol pizareon;

.

muchas veces estin olvidande que Iz Matemilica cs algo vivo
con un signthicado existencial para el hombre

¢ por sus aplicacioncs;

= pot scr una manifestacion de la inteligencia
humana, con limitaciones y con un gran
significado;

* por ser un medio de conocimicnto de Ia
naturaleza;

-y que, si bien sus resultades son abstractos e indiscutibles, en
el proceso de ensenianza-aprendizaje es mis conveniente partit
d.c la realidad concreta, y su método pide construccidn y discu-
sion, |
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Si tenemos presente que cl mejor proceso de cnscivanza-aprendizaje cn Matemi-
ticas es cf que parte de lo mis scasible o imaginable —{endmicno, cvento 0 €250 pats
ticulac—, hacia Jo mis abstracto —tcoria—, y en ¢l cual ¢l alumno participa crea-

. livamente,

T's necesario el uso de:
e libros

material impreso e rcvistas

e textos programados

que ayuden al alumno a adquiric

g r————

* una visibn mis amplia de la matcria
* sug progresos
» sus diferentes enfoques

e una mayor habilidad operacional, . ..

-

» histéricas que  presenten las situaciones que
diecon origen 2 alguna teoria matemitica
— comicnzo de 1a agricultura—g-geometria—

proyecciones fijas y cinerna-

tograficas
e de generacién de curvas y cucrpos, que vi-
suglicen un proceso geométrico de una situa-
' cién por simbolizar. .
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Y otro tipo de materiales como:

[——

s rotafolio
® carteles
* jlustracioncs )

* figuras imantadas

[ranclégralo .

—_— -

y cuslquier otro matenal didictico adaptado a la
Matemitia,

¢EXISTE MATERIAL DIDACTICO ESPECIFICA-
MENTE PARA MATEMATICAS?

Cicrtamente, algunos diseiiados directamente parz nivel medio y superior, otros
susceplibles de adaptacién. Proponemos algunos cjemplos de material que pucde
scr construido o conscguido a bajo precio.

— BLOQUES LOGICOS DE DIENES:

Se utilizan para introducir las nociones de 1a Tearia de los Conjuntos, utilizando
procedimicatos 16gicos, por medio de cuatro predicados: furma, tamadio, grosor y
colot. Permiten partir de experiencias concretas para Hegar a definiciones y opera-
cionces. ‘

926

£n basc a un Conjunto Univessal que consta de:

paralclepipedos rectangulares
paralelepipedos cuadrangularcs
pirimides trizngulares

azules
grandes pgruesos tojos
pequeiios delgados verdss

— se construyen conjuntos particulares, interscecioncs,

uniones, complementos;

— s facilita 1a comprensién de la contencion, Ja igualdad

y 1a cquivalencia,

Por cjemplo, la interseccibn entre ¢l conjunto de los dis-
cos rojos y ¢l conjunto de los objetos pequeiios 0o azu‘lcs,
es ¢l conjunto de los discos prquefios y 10jos —Y: efcectiva-
mente esto se comprucba en cl conjunto universal,

-
I

Jucgos Matemiticos -BUFA Y PRUEBA:

A manera de jucgos de mesa para dos o mis participantes, y gra-

Juables —de tal manera que todos pucden ser jug:d?s a cualqu
rivel. desde doctorado hasta preprimaria—, los principales son:

e
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% CONJUNTOS

numeto de clementos.

.

——p ECUACIONLS :

La mcta propucsta ¢s un ndmcro, ca base al cual se va confligu-
rando una solucidn —ccuaciin — par medio & sucesiones de dados.

—— BUFA Y PRUEBA —Légica simbolica—

como 1 conclusién l6gica de una prucba por construirse.

~———— PESQUISAS Y TEORIAS

Un jugador denominado como “native’™ deline un lenguaje for-
mil —con pramitica generativa—, utilizando sucesiones de fichas
de colores —cucrdis— los demis lo interrogin —preguntando si
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Alrededor de una cardinalidad finita propuasta, se va construyen-
do 13 solucion, el nombre de un conjunto —farmado por sucesianes
de dados y que responde 2 un conjunto de cartas— que tenga tal

Lz meta ahorz es una proposicion simbolica -—BUena FormulA—

una cuerda concreta es © no ¢s oracidn en su lenguaje—, y van for-
mulando teorias que expliquen el resultado de sus pesquisas, hasta
lepar —si pucden— a caracterizar cf lenguaje del nativo, en un

cjercicio no solo de las gramiticas gencrativas, sino cn cl mdtodo
cxpcrimcnlnl.

‘& In todos cstos juegos, cada jugador a su turno mueve un dado de los Recursos
—dados arrojadas at principio de la partida— al tablero de Juego y gana o picrde
segin su babilidad cn cl manejo de los simbolos y su comprension de los conceptos
subyacentes.

SIMBOLOS MAGNELTICOS

Simbolos recortades en cattén grueso o madera con un trozo de imin que pue-
. e §
den adherirse a pizarrones metalicos. ) :

AN

Sirven para visuahzar

— la ley de la conmutatividad,

— laleydela transitividad,

29



-

— la generacion de peoposiciones simbulicas —férmulas— a
pattic de otras, mediante ¢l uso correcta de leyes matema.
ticas,

-— la cquivalencia de diversas simbolizaziones,

— clc.

Parz ¢l mismo clecto puede usarse el franctdgrafo, o bica si.nbolos dibujades so-
bre mica y proyectados en una pantalla.

Desde luego, hay instituciones que proveen de material mi- complejo —-pclicu-

| . . . . ..
: las, tableros binarios, ete.—, y esti abicelg ef campo a fa creatividad de prolesores

e k)

¢ investigadores.

Para e uso efectivo de cualquicr recurso didictico, .

la improvisacién,
Ia divagacién,
el uso excesivo,

hay que evitar

el exceso de confianza en los medios,

¢ seleccionaclos adecuadamente

p- de mancra que sean
igiles y motivadores
para que interesen
al alumno '

para que favorez-
can su actividad,

Lpara que corrcspondm ala )
situacidn concreta del grupo;

(o imprcscindib[c

e plancar su uso con detenimiento
de mancra que scan
utilizados ¢n cl momento

oportuno
para cvitar divagaciones;

i

e cvaluar su utilidad

para descartar, 0
cotregit, ©
aumentar, ©

ﬂ:pclit

su usol
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que log alumnos participen en Ly

s seleccidn,

s claboracion,

* g, ’ !

cs sumamente
conveniente

de los recursos, de acuerdo con,

H
* sus intercses,
* su nivel de comprensian,
¢ su situacion afectiva,

* sus antecedentes académicos.

”
-

Hay que tener presente que: | 4
S 6. Evaluacion

-

NINGUN RECURSO DIDACTICO POR Sl
MISMO  GARANTIZA  EL. AUTENTICO
APRENDIZAJE. ' '

1
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" ] tesultados logrados en ¢l proceso enscianza-apren:

— (QUEES EVALUAR? - :

Hemos dicho que aprendizaje significa un cambio de conducta y quc
en la enschanza-aprendizaje de la Matemitica csos cambios se producen

cn dos dreas:

copnoscitiva
y
valgrativa

Esos cambios de conducta son los objetivos que profesor y alumnos s¢

proponcn lograr ¢n ci desacrollo del curso.

ida fucron alcanza-

Es importante que ambos s¢ den cuenta ¢n qué med
onducta adquiridas.

dos los objetivos propucstos y cuiles son las formas de c

.

La EVALUACION cs la mancra de conocer los

dizaje.
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éPARA QUE SE EVALUA?

La evaluaciin wo 1ila ticne por objcto

. ® 1a asipnacion o i i :
Petmitie al profesor fracim de calificaciones;

* la loaalizacion de alumaos deficicntes y
3lumnos Srillantes:

sing, sobre tado, AYUDAR '

* localizar deficiencias Pasa sevisar {os gb.
Jjetivos Propucstos;
al profesor 2 * percibir si las actividades, recursos ¥ pro-
cedimientos fucron las mis adecuados;

e |
y e base a cs0 haser los ajustes necesa-
nos; - ’

* conocer los resultados de sy aprendizaje
para estinulaelo a sepuir adelante, g bien
.
. supcrar aquello en 1o que esti defie;
dehe :
2l alumno a ) e

® aumentar su interds y su esfuerzg por la
materia en si;

®ino considerar Lis calificaciones tomo lo
mas importante del curso!
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Los rosultadas que se obticnen de la cvalucidn
sor guiz imprescindible, orientacion para profe-
sor y alumnos.

* al planear la evaluacién, ¢l prefesor podri promover fa par-
ticipacién de los alumnos pidiéndoles sugecencias sobre la

Asi, la evaluacion scri considerada por Jos alumnos co-
mo unma actividad natural dentro del proceso ensenanza-

* s conveniente que en la interpretacion de Jos resultados
patticipen los alumnos ya que esto ayudari a que se refuee.
”

La cvaluacién no ¢s una aclividad que concicr-
ne solo al profesor, sino también a los alumnos,

—_—
Lucgo entonces:
forma de realizarla,
aprendizaje;
ce ka autoevaluacion,
i
—_—

¥3 que ambos estin comprometidos en la misma
medida en ¢l proceso cnseianza-aprendizaje.
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¢Es posible evaluar todos los resultados del proceso enseiianza-aprendizaje de fa
Matemitica?

* Al iniciar ¢l curso ¢l profesor propone determinados objetivos
—conductas obsecvables en los 2lumnas— los cuales: ——

L
— pueden no alcanzarse en su totalidad; !

— no'sc cumplen en el mismo grado de calidad y cantidad en
todos los alumnos debido a:

-

-

capacidades,

habilidades,

Difcrencias
individuales

antecedentes escolares,

intereses,

tipo de inteligencia,

* Alpunas conductas logradas como:

"gusto™ por [a Matemitica,

integracion de la Matemitica en una visién
personal cosmalogica,

madurcz” matematica,

0 no son susceplibles de evaluacion, o ¢s muy dificil hacerlo realis-
tarente por los procedimicnlos conocidos.

L p No todos los resultados del aprendizaje son suscéptibles de evaluarse
directa y precisamente,
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¢ QUE SE DEBE EVALUAR?

— resuelvan una ccuacidn,

— den definicioncs,

~— repitan demostraciones
de teoremas,

— utilicen tablas de
{6rmulas.

p- [stin prcocup:ldos por
ccnocer cuantos cono-
cimientos  adquiricron
los alumnos . .. .. .- lo que revela una ense-

fanza de 12 Matemati-

ca mas informativa quc’

formativa .. . ...«

...y se leva a los
alumnos a perderse en
un cimulo de conoct-

mientos « oo v v e sin sentido para cilos . .

”
£

que quizi no les serdn
de mucha utildad . ...

imi i sus alumnos:
———  Los profesores que en un Cxamen s¢ limitan a pedit que

Canductas
rigidas

en la que se da prépon-
derancia a los conteni-
dos....

f
que a Ja larga son olvi-
dados y no propician la
transflerencia  a otras

disciplinas

“por sus futuras activi-

dades y por cl ripido
avance de la ciencia,



Los !)l’OfCSOICS que 3¢ interesan porque sits alumnos:

— comptendan los conceplos  funda
mentales,

— asimilen un métado de razonamicnto,

— Heguen a ser capaces de asimilar dicho
método con oteas dreas del conoci-
micnto,

— valoren exisiencialmente Jz Matemd.
tica, -

— desarrollen habilidades de operacion ¢
demostracion,

Estarin procurando
— que desacrollen ... una concepeion dinami-
ca de la Matemitica; una
serie de habilidades con
alto prado de generahi-
zacion . . . que les permiticd adap-
tarse 2 resolver por si
mismos las nucvas si-
tuaciones  que se les

% quc aprendan a apzender. presenlen

ILAS MODIFICACIONES DE CONDUCTA
w—————3 | LOGRADAS EN EL ALUMNQ DURANTE EL
PROCESO INSERANZA-APRENDIZAJE.

. Algunos objelives que pucden evaluarse sonlos siguientes:

~=— AREA COGNOCSCITIVA

e Habilidad para descubrir los errores agicos o de informacion o de apre-
ciacién en un informe, clc.
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!
Conductas '
(lexibles

s>

Habilidad para interpretar datos expucstos cuantitativamente en una
grifica,

Habilidad paa precisar la inadecuacién de conclusiones extraidas de
datos precarios o falsos. ‘

Habilidad para cjemplificar un principio o una generalizacidn.

Habilidad para represeatac mediante esquemas y dibujos lo significado
por formulas matemiticas.

Habilidad para descubrie la falsedad de conclusiones que particron de
prenisas incorreetas.

———P Y no unicamente conocimientos ¢ informaciones memoristicos y

mecinicos.,

— AREA AFECTIVA

Apreciar la significacion de la Matemitica en ja vida humana,

Captar la relacion de Ja Matemitica con situaciones concretas,
’ ’ d

Encontrar satisfactorio ocupar parte del tiempo libre en tarcas de: Ma-

temilicas. .

”
-

Aceptar ¢l valor de Ia Matemitica en la actividad humana,

Esclarccee los argumentos referentes a la importancia y utilidad de la
Matetnatica. :

Admitic en forma habitual la limitacion de las verdades matemiticas.

Movimienlos animicos frente a la Matemitica,
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— ¢CUANDO SE DEBE EVALUAR?

Comiinmente se toma Ja evaluacidn como Ia etapa final de un pericdo del proceso

de ehsenanza-aprendizaje; con esta cvaluacion,

¢l alumno
— saliendo del examen olvida pronto lo
“aprendido™;
‘
.
— no descubre las auténticas adquisiciones ni
las deficienciss de los alumnos, y obvia.
. mente, .
el profesor

— no puede hacer nada para mejorac aun lo -
poco que revelan los resultados.

Par el contrario,

- La verdadera evaluacidn es una actividad que se

| realiza cn forma constante durante todo cl pro-
ceso ensehanza-aprendizaje. :
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— “estudia” dias antes del examen, y '

Asi, son nccesarias : ;

LA EVALUACION INICIAL

Permite al profesor dacse cuenta del ni-
* vel del grupo en cuanto a preparacién

previa,

— conocimicntos,
— comptcnsioncs,

— habilidades.

In ¢l drca
cognoscitiva

Se uliliza

—— al principio de un curso,
i

5

— al principio de un2 unidad,

— para cortoborar que los objeti-
vos cspcciﬁcndos y la planca-
cion scan adecuados,

— para cstablecer una compara-
cion con la cvaluacién final y
saber cuil fuc el indice de cfi-
cicncia del curso.

113



Ll profesor caplecs intereses y actitudes
de lei alunnns eo relagion con

i -- [a Matenuitica en general,

— ¢l aspecto por cstudiar.

Se vtiliza

t

Tn ol drea — al principio de un cursp,

afectiva

— al principio de una untdad,

— para hager um uliima disceimi-
nacidn, de los objetivos pro-
pucstos,

— para hacer una comparacion con
11 evaluacion final y ccnocer las
modificacicnes de  apreciacion
respecto a [y Matematica a tra-
vés del cutso.

LA EVALUACION PARCIAL

Permite al profesor y a los alumnos una apreciacitn de fos logeos alcanzados tanto
en ¢l irex cognoscitiva como afectiva, en determinido momento del proceso ense-

flanza-aprendizaic
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se utiliza

— 2l terminar una unidad de aprendizaje,

— al terminar un tema,

— 2] terminar o comenzar  una sesidn de clase.

LA EVALUACION FINAL

Da a profesor y alumnos una vision general de los resultados del

. Curso.

En base a los aspectos fundamentales det curso —cn el fca cog-
noscitiva y afectiva— se utiliza al finalizar date.

“
-

> LA IVALUACION CONTINUA

- La mis importante de todas, s¢ logra mediante 1a comunicacion
verdaderamente humana catre ¢l profesor y los aluninos, a todo

lo largo del curso.
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— Sobre toda cs impottante para el drea afectiva, :COMO EVALUAR?

— Por scr dificil de precisar, wiualmente se realiza a nivel impli-

cito, pero,
Una vez propucsta wna scrie de objetivos al iniciar ¢l curso —mismos

que irin sufriendo sucesivas discriminaciones—, profesor y alumnos de-
berin realizar evaluaciones succsivas con el fin de comprobar los cambios
. . de conducta observables en &stos,
— cs altamente conveniente que profesor y alumnos dialoguen con- .
tinuamente sobre los avances obtenidos. -

-

-

i .. . . . - "
] eligicndo las situaciones mis apropiadas con res-
peeto a los objetivos que les interesa evaluar.

Una evaluacicon puede ser:

— Fotmal: planificada y estructuradz.

— Informal: cspontinea, ya sea como cucstionario oral o
escrito, didlogo u obscrvacion.




En el drea cognoscitiva: | OBJETIVO: 11abilidad en ¢! razonamicnto deductive gcomélrico.-

Ofrecemos, a mancra de cjemplo, algunas situacioncs for-
males que pucide utilizar un profesor de Mateniiticas para eva-
luar los objetivos cozrespondientes 2 exta drea.

TiPO DE PRUEBA: ORDENAMIENTO LOGICO.

OBJETIVO: El alumno identificard las propicdades de los ndmeros ceales. CONSIGNA: Ordena la siguicente dcmnslracib-n esceibiendo cn ¢l p:rénl;sis de
. cada proposicion el ndmero cn orden corespondiente de} 1 al 8.

-

TIPO DE PRULEBA: OPCION MULTIPLE

'
! Si de un punto exterio
gente, 1a tangente es media proporcional entre ta seca

¢ 3 un circulo se trazan a ¢l una secante y una tan-
nle y su patte externa

| . .y .
: CONSIGNA: Encicrra cn un paréntesis l2 0 las respuestas que consideres correctas.

¢Qué propicdades de los nimceros realis se utilizaron al inferit
laigualdad 2x = — 32 padtit de haigualdad 2x + 3 = 0?

A. Ley transitiva de fa igualdad.

D. Ley del inverso aditive

‘ :
i C. Ley conmutativa de la suma. ¢{_c tiene por medida 1a mitad del arco BD {( )

A ADC,ABD 2=/ xlc=LC (
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D. Loy de la cerraduna,
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M AC o secante y AD uma tangente trazadas por A

al cicculo CBD ()
AC : AD = AD : AB ' ( )
Le=Lc
Tricense DC, DD . ’ ‘
()
A ADC y ADD son semcjanites - ( ' )
£_c tiene por medida Ia mitad del arco BD { )

OB]ETIVO: El alumno utilizard correctamente la terminclogia de la teoria de
los conjuntos, '

TIPO DE PRUEDA: PRULBA POR PARLS.

T R H
CONSIGNA: En los espacios en blanco que preceden a los nimeros de la primera
columna coloque Ia letra del téaming que coresponda a cada cnun-
ciado.

—— 1. Conjuntos que no ticnen clementos ¢n
coman, 1) Conjunto vacio.

— 2. Conjunlo que carece de clementos. by Acreglo o red.
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— 10.

Se forma con todas las parejas orde:
nadas de los elementos de dos conjun-
tos. :

. Conjunto de Jos clementos que perte:

necen a dos o mis conjuntos.

. Prescntacién pgrifica de producto car:

tesiano.

. Conjunto formado por todos los cle-

menlos que nos sitven de referencia
para formar subconjuntos.”

. Conjunto formado por un solo clemen-

mento.

. Conjuntos cntre cuyos clementos se puc-

‘de establecer corrcspondcncia biufiivo-
a. ‘

. Objetos que pertenecen a un conjunto

Representacion grafica de los conjuntos.
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¢) Union de conjuntos.

d) Intcrseccion.

¢) Conjuntos cquivalen-
tes.

'

{y Conjunto universal.

£) Conjuntos ajenas.

h) Diagrama de Venn.

i) Producto cartesiano.

j) Conjunto unitario

1:) Micmbros o clementos



ODJL J F! J! .I (o 4 ram I} fica Fi e -
P M uimno nt PTCIJI' un L“.l a1 ) r
/ B ic dcﬂll cara , $ CI C1oNcs (on

TIPO DE PRUEBA: REACT1VOS MULTIPLES DE BASE COMUN.

CONSIGNA: i i
NA: De acuerdo con el siguiente diagrama contesta lo que se pide

B

it

C =

Encierra ¢n un ¢irculo lo que consideres correcto:

Aco cco (6,13 =DUC

A¢B ncc (6,12)=BnC
ANB={416) C=58 - AcU
AﬂB:Qj C;\éB AQ’U
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EN EL AREA AFECTIVA:

1

de conductas corrcspondicnlcs a csta Area no pucdcn ser cva-

Una pran cantidad
para cl dominio cognoscitivo.

juadas con téenicas como Jas utilizadas
Para tal fin pucdcn utilizarse

del interés
) del alumno con respecto
a [a Matemitica;
de Iz iniciativa * .

la observacién directa

» la cntrevista

— que pucde utilizarse dentro o fuera de la clasc con ¢f fin

de conocer
opINIONCs, i
puntos de vista, del alumno sobre Iz
criterios, Matemitica,;
valoracioncs, -
o

Kl

™

cucstionatios

— orales , que pueden clectuarse 1 mancra de conversicion,

informalmente,

— cscritos, quc Fequicren una claboracion cuidadosa por par-

te del profesor:
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[ ¢f : i
{ho ,cl;.cmpln, para explorar 1a actitud de los alumnos con respecto a fa Ma.
cmitica podrian utilizarse cucstionarios como los sipuicates:

DisicsI: : ioul
cs falso o \(‘[d.uicm lo siguicnte, colocando mna v o f, respectivanen.
te, dentro del paréntesis.

— La Matemitica cs para mentes privilegiadas, { )

— Sulo‘ I‘os acntificos ¥ los técnicos encuentean utitidad en la Ma-
temitica. { )

r

— La Matemitica cstimula la actividad hvmana ereativa. (]

Subrapa 1 respuesta que te pacezca mis adecuada;

La Matemitica cs:
— muy difieil = dificil
— inleresante  — interesante 2 veces — aburrida

— atil — Uil en algunos casos  — indtil.

Contesta brev ifui
revemente las preguntas siguientes:

— ¢Cuinto de tu tiempo libre dedicas 2l estudio de 1a Matemitica?
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¢Qué papel le asignas a la Matemitica cn ¢l desarrollo de'la vida

moderna?

~ ¢Consideras que ¢l cstudio de 14 Matemitica influyc en tu for-
macién personal? ;Como?

o bicn, mis formalmente:

.

OBJETIVO: Valorar la Matemitica como clave cultural de comunicacion.

INSTRUCCIONES: Subraya la [rase que para ti sea verdadera.
No existe la respucsta correcta, sino qu? de
sona, No vas a recibit una calificacion;; contesta o mis sin-

pande de cada per-

teramente que pucdns.

Hoy ¢n dia es importante saber Matemiticas:

~— Unicamente para los profesionistas.

I

— Dara todos, parque ¢s requisito para {erminar preparatoria.
— Para todos, pues cs un lenguije actual.
Unicamente para Jos de menle privilegiada.

Unicamente para quiencs descan sobresalir.
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Una altima nota:

Un profesor debe utilizar —l

— no los reactivos mis dificiles para ol alumno, '

— no las t{cnicas mis fciles de apreciar o corregir

.

SINO

los reactivos verdaderamente significativos con respecto a los
_objetivos

en I proporcion adearada a la importancia de éstos,

las tdenicas mis nprbp}.ld.ts para cvaluar precisamente lo que
se pretende, - '

7 Motivacion
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Cuando ¢n un grupo cscolat algunos alumnos:

 no asisten repularmente,
* no pacticipan,

* no tealizan los trabajos extraclase.

El profesor los califica de ""desintercsados™ o de "un nivel intelectual asombrosa-

mente bajo”, peto . . .

... no solucionara asi la situacion.

(QUELLEVA A LOS ALUMNOS A ACTUAR ASI? ——

-

Sabemos que toda 2ccién humana responde

mntereses,
personales,
a descos, ’
circunstanciales,
preocupacioncs,
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Si los ajumnos:

* no le encuentra, senlido a la Matemdtica,
* Jes parcce uwna materia drida y aburrida,

* cstin decepeionados por sus continuos fracasos.

No participan ¢a ¢l proceso ensciianza-aprendizije de la Matemitica.

No existen estimulos que los impulsen a parti-
cipar ¢n ¢l proceso enscianza-aprendinaje de la '

e . N .. -

Matemitica, al sentitla como actividad ajena a sus ;
necesidades, intereses, cte. y por censiguicnte no
estin motivados para dicho aprendizaje.

" * una oportunidid de sobresalir,

. Para algunos '
alumnos la * un camino hacia la propia se-
Matemitica guridad,
significa

* ¢| cscollo mis retador,

motivos que lo .

Hevan al estu-
dio de |a Mate-
mitica,
* cvitarse sancioncs
Y 1un ¢n oca-

stones ¢l alum- * conscguir premios,

no csti antere- N

sado cn * gozar de la benevolencit del
prolesor,
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motivos que surgen de necesidades,
que pueden ser ~

* fisiologicas,
o Jde'seguridad,
s ccondmicas,

e de pertenecér a un

zrupo,
s de comunicacion,

* clc,,

L que urgen ser satisfechas

Ll profcsor tomard en cucnta que:

La necesidad genera intesés al buscar su satisfaccion.

El inlerds penerz un motivo al converlirse cn ¢l interés mis fuerte
capaz de promovet ja accidn.

El motivo penera atencion.

— Todo csto mueve al sujeto a acluar.
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Nt’(C>i\l.l:|

M > Intercs MIENTRAS EL ALUMNO vea cn la Matemitica
; 1

T

\l, Motivo » una asignatura sin relacion con su vida peesonal,
A .

(; Atencidn s un conglomerado dcdcﬁnicioncs‘ y algoritmos,
0 -

N : P Accibn

» un mal necesario paca su carrers,
——— (COMO HACER PARA QUL UN ALUMNO? ... ,

' * una sucesion de eximenes reprobades . . .

* seinterese en aprender Malemiticas,

%
. nunca podri significar nada positivo pana él

* ponga todo su csfucrzo en dicha actividal, :
* actic por impulso prop., EN CAMBIO, si la Matemitica es captada por ¢l alumno como: J
* desce participar en clasc, ) i s un lenguaje del mundo actual,

s una manifestacion del hombre,
* trate de aplicar los canoeimicntos a situaciones de su vida diaria.

s un recurso indispensable en la ciencia y en la técnicd,

- ESTL MOTIVADO POSITIVAMINTE HACIA 'L APRENDIZA. ‘
JE LN MATEMATICAS? e un métoda vivo ¥ dinimico de pensamicnto . . .
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... respoaderd a necesidades Jor . . .
I | * sc interesa inds por cubrir ¢l programa escolar que por legrac un
auténtico nprcndiznjc en sus alumnos, “stiborrindolos™ de cono-

_ =¥ * comunicacidn, } cimicntos que cada vez van leniendo menos significados para tos
cscolares,
-
—¥ o refllexidn,
! - - - »
! ¢ aplique eximenes con un alto grado de dificultad, suponiendo que
i ; Lstituye un reto para las alumnes, quicnes tratardn de ven-
—  [armacion profcsional, ‘ csto cor i ¥y > pred 0%, *
cerlo y asi se esferzaran mds pot dominar la matera,
—p & formacion jnitclectual,

‘r .
nenera motivos . . . PERO en contra de la Matematica,

y constituird una verdadera motivacion del ajumno,
1

MIENTRAS EL PROFESOR: —:]
Con estas actiutdes del profesor: —]

* mida su calidad profesional en proporcion con el ndmero de alum-
nos reprobados —a mayor porcentaje de rej-robacion mejor pro-
fesor se considera —, :

.

|-bv-— la sensacion de dificultad va aumentando en ¢l alumno,

l—b — Jo cual se refuerza con la repeticién constante de fracasos en

s¢ sieate or [ € su malerid l unc b i1 IOd:lS 0 s Iodﬂs sus mfervenciones
leo gu“DSO d qll ter 56 0 unes cu nlO IJ pucdln '
|

aprobar,

L

* desde las peimeras clases advierta a Jos alumnos que las Matemi-

ticas son sumamente dificiles y que sdlo aquellos alumnos que L3 de donde sc deriva una situacion de

sistan con regularidad, que estén atentos a sus explicaciones y que angustiz,
estudien mucho pueden aprabar,

* picnse que no lodos los alumnos ticnen capacidad suficiente para

_cl dominio de las Matemiticas y por tanto, s6lo le interesan aque- . ) > quc lleva 3 un auténtico micdo por la
los que demuestran adelantos en ¢l aprendizaje, - asignatura
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Estas situaciones se arrastran quizi desde of ciclo primario, y tenemes alumnos que:

* cn cuanto sc enleran de que tendein que llevar un cursa de Mate-
miticas, esperan nna serie de situaciones desagradables;

* al clepir una carrera o especialifad e inforinan antes si lienen que
cstudrar Matemiticas,

es decir ...

... anticipan resultades basados en sus expericncias,

_ Ante cslo, nos preguntamos nucvamente: QUL PULDE IHACER LI PROTE-

SCR PARA QUL LOS ALUMNOS DESULN APRENDER MATEMATICAS?

Cuando sc inicia un curso, los alumnos:

— esperan que ¢l profesor domine lx materia y sepa cnscitarla;

— ticnen verdaderos descos de aprender, porque consideran que las
Matemiticas son interesantes, indispensables para su carrera, un
magnifico auxiliar para enschiarse 2 pensar, «tc.;
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— ticnen necesidad de aprender ‘Matemiticas porque son bisicas
en d estudio de la profesiin que cligicron, o hien para aplicar-
Lis en su trabajo. oldencs un ascenso y por Lintd und mejona «o-
nomica, cle.:

— — oot dispuestos a invertie su eslucrzo miximo en cl aprendizaje;
ilezan con descos, preacupaciencs, necesidades, esparanzas, ate:
reses, dudas, eslucrros, clc, gire 1o o reforzarie o debilitarse

segin Lis experiencias adquiridas,

Y
Asi, no cs suficiente eon dar por supuesto que ¢l alumno csti motivado para el
aprendizaje de las Matemiticas, sino que ¢l profesor deberd ACTIVAR LA MO-

TIVACION:

INTERESANDOSE efectivamente en sus alumnos

sus interescs,

’

Su's 'lcmorr:s.

conocicndo

sus prcocupacioncs,

las razones por las cuales estudian,

a lo largo de todo ¢l curso.
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> UTHIZANDO LA MATEMATICA romo motivacion en si misma, hacicndo * proponc soluciones a problemas que se planteen en clase,

que oz alumpos Hegien a sentirla como:
e analiza los resultados de una investigacion

* una manifestacion humana creativa,

* discute en grupo,

* un campo de eaploacion de la natunalezs,

* colabora ¢n la especificacion de objctivos, .

.
.
* un mwedio para desarrollar of ensamicnts diverpente,

* rcdacla informes, resumencs, cle.

* una disciphna vinculada con otros campos de la culturg,

L5 Aclarando a los alumnos qué OBJETIVOS se pretenden con el curso, pucs

' {0 t os resultades esperados
* un medio de expresion. st los alumnos conocen los p '

% Propiciando la PARTICIPACION . ® 10da su actividad tendra un sentido,

e pondrin todo su csfucrzo en lograrlos,

como una nccesidad personal que despicrla el interés, impulsa al
.
z

alumno a pensar, proyectar, investigar, cle., )
» cada vez irdn sintidndose mis inlercsados ¢ impulsidos 2

terminar la larea que iniciaron,

cn L1 cual ¢l alumng-
+ sc sentirin mas identificados con el profesor, al pescibic que

marchan ¢n una misma direccion hacia cf logro de metas

comuncs.

* sugiere actividades dentro y fuera del aula, ) U
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' [—-' ici icnte de COOPERACION ~——
U!i“z.‘lﬂdO C" ML‘I’ODO, IOS PROCL‘DH‘”L-NIO_Y y RECUREOS .‘lpl'o- PIDPICIJJ'K!O un nn]b“_-n |

piados a I situacicn real Je lus alumnas, para

: t0 i a una
en cl cual cada alumno scpa que su actuacion €5 necesan par

cierta actividad, ya sea

— proporcionar unz basc sensible 1 I imaginacién ca el proceso ¢

de abstraccidn,
* cntodo cl grupo,

-,

— busear al miximo 14 paclicipacion de los alumnos,
* cn equipos,

— amenizar 11 sesion fructuosamente,
* por parcjas, ctc.,

— utilizar proccdimentos mecinico goométe’cos que faciliten ¢l

e . - . 2 ividad mads natu-
desarrollo de una habilidad ledrica, ya que la coperacién es una actc

i 0: or
ral y mas estimulante para los alumnos que p

ejemplo, la competencia,

o

— Hevar al alumno 1 experimentar denteo de si ol método mate-
maitico: Ja bisqueda, ¢ dcscucbri:nicnlo,

Logrando una EVALUACION adecunds —

— hacer que los alumnos se sientan confiados, estimulades, por Ia
forma en que les va puiando el profesor, de tal mance: que van
comprendiendo gradualinente silusciones cady vez mis cample-

' jetivas propucslos
jas, * que corresponda a los objetivos prop '

. . dos
* quc permita conocer €xitos abtenido

———1 aclirae conceptos, facilitar valoraciones, comprensioncs y de- r

sarrollo de habilidades.
. 141
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— 2l grupo ¢n conjunto, '

— a cada alumino en particular,

!

~—> pucs constatando cl logro de abjctivos pmpucstos‘cl alum-
no sc sentird impulsado para estar al mismo n'wfl de los

demis, .
.
i
I H
' : |
® que permita scitalar Jos crrores _l o
i
i
. !
. — como una cosa natural en todo preccso’de aprendizaje,

z
|
!

— ¢on mucho tacto para evitar que <l alumno se sienta fra-
casado, y lograr impulsarlo a corregirlos, ‘

—P> de tal mancra que se sienta ampliamente recompensadd cuan-

dn supere sus fracasos, '

:

* que Heve a una revision consciente de lo anterior,

!
l— 1 fin de que los alumnas y profesor conozean los resultados del pro-

ceso enseiianza-zprendizaje no sdlo al final del curso, sino en cada
. . i .
ctapa o fase del mismo. !
|

.
'
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———> Pcro, sobre todo,

cl profesor ha de interesarse por,

* caplorac si sy interés en ensenar Matemiticas corcesponde
a los de los alumnos por aprendetlas,

¢ znalizac si lo que va a ensciarles vale Ia pzma de ser apren-

dido.

Si para el profesor cs importante enseiac Ma-
tematicas port ¢l valor real que ticnen, lc seed facil
hacerle sentir al alumno cse valor,

y por cntablar UNA RELACION
HUMANA con sus alumnos

* intcresindoss por sus pro-
blemas y anhelas,

* propiciando una verda-
dera comunicacion.

L~ Sicndo conscicnte dJe que su PERSONALIDAD pucde constituir

-un incentivo para ¢l alumno.
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