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NECESIDAD DE MEJORAR LAS CONDICIONES DEL APRENDIZAJE*

T

Los actuales problemas educacionales en la mayor parte de las
escuelas de ingenierfa no se reéolﬁeran seleccionando mejores
estudiantes, aumentando el nfmero. de profesores capacés 0 ==~
alargando el periodo de entrenamiénto.inicial, pero existen -
érandes posibilidades de atacarlos mejorando las condicioqes

de aprendizaje en la Universidad.
)

Que no son Optimas las condiciones de aprendizaje en las Uni-

versidades queda indicado mediante tres clases de evidencias.

Una indicacién la proporciona la re#isidn de los resultados -
de pruebas y exémenes hechos a estudiantes en gran ntmero de
instituciones. No sGio hay una'gran.ﬁariaqién en las realiza- -
ciones individuales, sino que tambiéh, en un estudio de insti
tuciones que aceptan estudiahtes con niveles de aptitud escoJ
lar simiLar; revela grandes diférencias en el aprovechamiento

escolar.,

El desempeno deficiente de los estudi&ntes en algunaé univer-
sidades parece provenir de la inéfecti&idad o ineficaci; de -
las condicidnes de aprendiiéje dentro de ellas, puesto que la
preparaciﬁn anterior o hivél de aptitud escolar del estudian-

tado no difiere apreciablemente. -

Una evidencia mis directa de la ineficiencia de las condicio-

nes para el aprendizaje se evidenci& experimentalmente.



Una fracci6n considerable de las conferencias, discusiones o -
ejercicios de laboratorio no atraen la atencifn del egtudiante
mis de una cuarta parte del tiempo; mientras tanto sus pensa--
mientos estan ocupadés con temas que nada tienen\que ver. con -

el contenido o propdsito del curso.

La tercera clase de evidencia se obtiene de observaciones per-
sonales de clases y entrevistas con profesores y alumnos, so--

bre’ c6mo mejorar el aprendizaje en las universidades.

- En una porci§n considerabl? de cursos y clases lds alumnos no.
est&n concientes de qu§ es lb'que tratan de aprehder. Muchos -~
de los ejercicios de clase y laboratorio asf comd las tareas -
fuera de clase nd'estén enfocados haéia lds objetivos del cur-
SO Yy con frecuencia el estudiante los resuelve de manera mecd-
nica, poco comprensible; que no facilita un iptéligente acerca

miento al tema. .

. * Tomado de: Ralp W. Tyler
American Society for Engineering =---
Education.



LA NATURALEZA DEL APRENDIZAJE

¢

El aprendizaje o adquisicién de nuevas formas de comportamien-
to es caracter;stica de todos los seres humanos. El aprendiza-
je se produce cuando uno lleva a céboluna nueva forma de com--
portamiento y obtiene satisfacciﬁn de ella. Conforme repite --
las acciones §7coﬁtihﬁe obteniendo la recompensa, ellnuevg com
portamiento se volverd parté de Su'}epertorio. Eso también es

caracteristico del pensamiento y del sentimientb. De esta mane
ra se a?renden las formas de gtacar problemas, ;nalizar situe-

- . .
cicones, resumir datos, encontrar relaciones entre hechos, recu

perar informacién, etcétera.

Los seres humanos pueden aprender formas comp;ejaﬁ de pensar,
sentir yractuar. ‘ -

\ )
El aprendizaje por parte de los humanos es mids complejo de lo
gue indica esta breve explicaci@n. Por ejemplo, ey comporta-=-
miento aprendido es el comportamiento tal como 16 hg percibido
el discipulo y en situaciones complicadas la percepciﬁn delféﬁ
alumno puede diferir considetablemente de la del profesor.'doh
frecuencia los experimentos de laboratorio se realizan de tal
forma que los estudianfes lbs perciben_como‘recetas qué debeh
seguir paré obtener las respuestas correctas, mientras gue el
“instructor ha consignado los experimentos para dar experiencia

en la obtencién de conclusiones de datos y comprobacidén: .. de -

'hipdtesis contra datos. Los éstudiantes'que perciben los expe-



rimentos como si fueran recetas no aprenden a sacar conclusio-
nes o a comprobar hipbtesis. El maestro debe saber como perci
ben los alumnos sus tareas y debe ayudarlos a percibirlas de -

-

maneras apropiadas para lograr el aprendizaje deseado. Mien---

tras mds pensamientos complejos o actitudes involucre la tarea.

de aprendizaje,'més posibilidades habréd para el estudiante de

percibirla de manera bastante distante qué el instructor.

La naturaleza del aprendizaje, definido en términos generales

como la adquisicibn de nuevos comportamientos a base de prdcti
éas'y de obtener satisfaccién_de ellas, puede-éptehderse eﬁ --
forma mﬁs completa revisgndo lo que se haldeécubierto. Respeq4
to a las condiciones bajq las cuales tieng:lﬁgar'un aprendiza-

je efectivo.

OBJETIVOS DEL APRENDIZAJE

Todos los estudiantes se pueden beneficiar con una gran varie-

dad de oportunidades de la enseifianza. Sin embargoc, cuando son

limitados el tiempo y los recursos de la ensefianza y es alto -~

el nivel de competencia requerido de los graduados,-pocos?objg_

tivos importantes deberfan servir como base para concentrar --

el trabajo y estar seguros de que los esfuerzos de profesores

y alumnos para obtener resultados significativos, no se dispeg'

sen excesivamente.

L}

Al decidir sobre tales objetivos, una consideraci6én obvia es -

que'la disciplina por aprenderse deberfa ser apropiada e impor



tante para el trabajo profesional del ingeniero moderno. La se
gunda consideracidn obvia es gue la disciplina es algo que los
estudiantes afin no han aprendido, pero son capaces de hacerlo

en su actual estado de avance en el programa.

Una consideracifén que con frecuencia. se pasa por alto es que -
'cada uno de los objetivos debe apuntar a tan alto nivel de ge-

neralizacidn como los estudiantes‘sean capaces de comprender,

H

de tal manera que lo que se aprenda deber& 1nf1uenc1ar un ma--

yor ntmero de acciones especif1c1as. Por ejemplo, al ense;ar -

a los alumnog.a proyectar un slstema,.91 son capaces de cqm—--

prender los principios conceptuales basicos, es mis efectivo -

ensenar estos principios conceptuales que ensefiar las etapas =

del proyecto. Pero si los estudiantes no son adn capaces de -—
: R .

comprender los principios fundamentales, el objetivo es muy qge

neral.

Y como otra_consideraéi§n, en cada drea de ia asignatura un ob
jetivo deber;é implicar el aprendizaje del aprendizaje, para -
que los estudiantes estén interesados en alcanzar nue?os'niée-
les y sean capaéés de avanzar en €l. Uno de los objetiﬁoswdébg
rfa ser auxiliar a ‘los estudiantes a entender c&mo adquifir -
huevbs conceptos y habilidades aproPiadas para esta clase de -

problema y asi darles alguna oportunidad para que por sf mis--
. ( .

nos traten de aprender algo nuevo en este campo.

Ademas, entre los objetivos en cada campo,. se deberfa dar énfa



sis a las interrelaciones del conocimiento, habilidades y acti

tudes. A menudo cada uno se ensefa en forma aislada.

El conocimiento que simplemente se memoriza es inerte y se ol-
vida rdpidamente, el estudiante deberfa verlo como una gufa pa

-ra la accidn y como.base para actitudes constructivas.

Las habilidades son simples operaciones de rutina en las cua=--
les el individuo, como persona, no esti involucrado a menos =--
que las vea como contribucifn a un prop&sito, en el que el in-

dividuo estd interesado y reconoce sus bases:intelectuales.

Puesto que el prop6sito de la educacién en ingenierfa es for--
mar profesionales altamente competentes, es esencial la inte--

gracién del pensamiento, sentimiento y accién.

Habiendo seleccionado los objetivos del aprendizaje que satis-
facen estas consideraciones, el siguiente paso es definirlos -

de manera suficientemente precisa.

Cuando los objetivos estdn claros en la mente del profesor, és

te se encuentra en condiciones de proyectar sistemas de apren-

o

dizaje apropiadoé para ayudar a los estudiantes a adquirir #ug

vas formas de disciplina.

CONDICIONES BASICAS PARA EI APRENDIZAJE

Después qgue se han formulado y definido los objetivos de un --
curso, se tendrédn que idear los medios para permitir a los es-

tudiantes desarrollar estos tipos de disbiplinas. Los medios -



son numerosos yendo desde la tutoria‘info:mal‘y la préctica’--
independiente, pasando por grupos de discusién, conferencias, -
~ demostraciones, cintas grabagas, simulaciones de computadora,

hasta conferencias formales, cuestionarios y sesiones de labo-

ratorio.

Lo que determina el aprendizaje no es lo gue él maestro hace,

sino lo gue hace el /alumno. Si el alumnq_debé adquirir una ha-
bilidad, deber§ realizar las operacioneé.implicitas en la hﬁbl
lidad hasta gue se vuelﬁan part; de su repe;totio conﬁinuo:dé

comportamiento. Si va a mejorar Sufcomprensién debe ;éalizgr -
la diécipliha intelectual delexplicar las relaciones, cémparar
y contrastar conceptos, predecir las consecuencias y cosas por
el estilo. Si va a desarrollar actitudes profesionales, debe -
tener -experiencia en percibir los fenfmenos desde los puntos -

de vista apropiados.

Ademds el aprendizaje no s§lo requiere que el alumno lleve a -
cabOfla.disciplina que est§ por'aprender, sino que obtenga una
recompensa de ella. A menos que obtenga satisfaccifn de ié‘dig
ciplina, gsta no serﬁ una parte contihuada_de su repertoric de.

comportamiento.

Estas dos condiciones bdsicas para el aprendizaje proporcionan
las gufas primarias para trazar los. sistemas de aprendizaje. -
Existen otras condiciones que afectan el aprendizaje y Que son

dtiles al planear la ensefianza.



OTRAS CONDICIONES NECESARIAS PARA EL .APRENDIZAJE
’ .

Motivacign Y guia de los esfuerzos en elﬁaprenaizaje. Pﬁestq -
que el estudiante aprende lo gue estd pensando, sintiendo o --
haciendo, no es posible el apréndizaje, excepto que el estu-=-
‘diante se encuentre involucrado en él Esto hace de su motlvaf

cidn, la fuerza impulsora de su propla implicacitn actlva.

Al aprender una disciplina complicada, el estudiante necesita |
tener modelos claros que lo gufen. Si intenta la disciplina a
base de prueba y'error,’el aprendizaje es muy lento y a mepudo

el estudiante se desalienta y renuncia.

-Los estudiantes comﬁhmente ven al profesor.céﬁd gufa y si éste
demuestra lo ‘que el alumno debe hacer, es muy Gtil. Desafortu;
‘nadamente, muchos profes;;es disertan acerca dél tema en 1ﬁgar
de mogtrar cémo puede atacarsele. En tales casos, con frecuen-
cia los estudiantes piensan que deben memorizar lo que dice el
'pfofesor en lugar de preguntar, buscar exélicacién, aplicar eﬁ

la pré&ctica o realizar otro comportamiento deseado. L

Materiales apropiados y tiempo para el apreﬁdizaje.vSi un(estg
diante va a aprender a resolver problemas,.debé tenerlos para

intenthr resolverlos; si va a adquirir habilidades, debe fener:
tareas que le den oportunidad de practicar sus habilidades; si
va a desarrollar actitudes profesionales, debe tener opgrtuni—
dad para ver los fenpménos bajo una nueva perspectiva y sér ca

paz para responder a 'las situaciones bajo nuevas formas de sen



timiento.

Los niveles del alumno. Para capacitar al alumho'a obtener un
alto nivel de competencia. es iﬁportante que él se fije un glto
s nivei de achacidn. Una.difiCultad corriente en muchés uniyer-
sidades es que los estudiantes gquedan aatisfgchés con una ac--

" tuacidn mediocre y dedican esfuerzos iimitados‘ql aprendizaje.

Con frecuencia es necesario ayudar al alﬁmno_é alcanzar nive~--
les de actuacién que para €l son altos, pero alcanzables y con

ducirlo a que busgue de continuo una mejor ejecucién.

En cualduier‘curso, los niveles a que se”espera'hue lleguen --
los alumnos daber;an examinarse a la luz de Qué tan apropiados
son para las diferencias individuales entre los estudiantes de

la clase.

dtra condiciﬁn afin es que el estudiante debe recibir "retroa-
limentacién" en su acpuaciﬁn. Si va a continuar aprendiendo --
después de qué deje de tener un maestro disponible, el alumno
deberf tener medios de juzgar su actuacifn para tener capaci--

dad de opinar Qu§ tan bien lo estd haciendo.

OTRAS INFLUENCIAS EN EL APRENDIZAJE

Se ha encontrado que las espectaciones instifuéionales tal co-
mo las perciben los estudiantes, las sociedades a las cuales -
.pertenece O Cuyos miembros respeta y las personalidades con -=-

las cuales se idéntifica, ejercen una influencia en la direc-~
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cibn y cantidad del aprendizaije.

‘La mayorfa de las universidades inculcan en los estudiantes --
las clases de personas valoradas por ellas y las clases de rea
lizaciones esperadas por las escuelas. El éﬂfasis institucio=--
‘nal perc¢ibido por los estudianﬁes, afecta en forma definitiva

la naturaleza y magnitud de sus esfuerzos.

La invéstigaciﬁn sistematica sobre el apfendizéje Yy lés éxpe-—
riencias personales de profesores estén proﬁorcionando una com
prensién mas amplia del proceso por el cual ios individuos ad-
quieren nuevas disciplinas. tanto dentro como fuera del salfn -
de clase. Para los educadores en ingenieria ahora es posible -
considerar el medio ambiente total para incrementar la efecti-

vidad y eficiencia del aprendizaje.
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QUE ES EL APRENDIZAJE

La mayorfia de los conocedores coinciden en ‘definir ei aprendi-
zaje como un proceso en el gue se origina la conducta o por.ﬁg
dio del cual se modifica dicha cénducpa debido a experiencias

realizadas. Las modificaciones en la conducta deben ser rela-

tivamente permanentes y ocurren como resultado de la pr&ctida.*'

Al parecer egtaldefiniciQn podria inCluirIO‘gédo, sin‘embqrgq
existen algunas restricciones para el concepto de aprendiéaje,"
por ejemplo, que la actividad para que sea m#s'éficaz tenga . un
carécter auto-determinativo, gue suria de la propia iniciatiﬁa'

del individuo.

Cuando se habla de la influencia de la experiencia, se debe to
mar en cuenta que una actividad no siempre produce experiencia;
es decir, que el "hacer" sin conciencia, produce activismo pe-

ro no aprendizaje.

También es ihdispensable tomar en cuenta el propSsito que im--

pulsa a aprender. .
’ A

El aprendizaje implica. variabilidad, adaptabilidad y la posibi

lidad de cometer errores.

COMO APRENDE:: EL SER HUMANO?
El ser humano aprende fundamentalmente a traﬁés de la percep--

cifn de una situacién problemdtica. Sin embargo, esta situa---
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cién pfoblem&tica debe ser.sigﬁificativa para quien estf en -ﬂ:

, [ ) T
proceso de aprendizaje.
* Luego ae percibir la.sitUaciﬁn prob;emgtica el ser huhano‘eﬁsg

yva algﬁnas fdimaé de solucionar el problema hasta encontrar la

gue €l considera como adecuada para solucionar el problema.

El apréndizajé humano tiene la caracteristica de ser intencio-i

nal, es decir, generalmente tiene un propésito.

| ' .
El aprendizaje de ser humano es afectado por:
- lo que se relaciona con la persona que aprende por ejémplo
‘(mahure;; experiencia prefia, desarrollo de su inteligen--

‘2" 1o ‘que se refiere al material que ha de aprenderse (magni-

tud de la tarea, dificultad y significacién}.

- 1o que se relaciona con el método de aprendizaje (distribu
cién de la prictica, conocimiento de los resultados, parti

cipacién activa del'que aprende) .

De las variables que se relacionan con el qhe aprende, la mis
importante es la motivacifn y é&sta se d4 cuando existe la con- .
ciencia de que las actividades a realizar se dirigen hacia una,'

finalidad deseada.

El hombre estd en posikbilidades de aprender desde‘Sg nacimien-
to y el que lo haga depende, en gran medida, del medic en que -

se desenﬁuelﬁa; si éste estd lleno'de‘est;mnlos a los que ten-
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ga que responder 1:§.£orm§ndose la'capacidadlde aprendex y\@e.
responder m&s répida y efichzmente a situacioheg.nueﬁas. En -
cambio 8i los estimulos Queileﬂofrece el medio son poco o noj ,'
significativos para €l, le serd mds diffcil aprender poste-éé,

riormente.

Es importante hacer notar que el aprendizaje es mids eficaz si

se permite una mayor actividad en quien lo realiza.

Algunos factores que favorecen la enseﬁanza.reflexiva son:

- estimular la pertenencia a un grupo

- reducir el temor y'fomentai'li amplitud de criterio
\ -

-  practicar la ditecciQn democrgtica del grupo.

- . promover las decisiones personales y en grupo.

Una persona gue aprende reflexivamente deberfa adquirir un ma-
YOr repertorio de conceptos relaciohadoa con la materia que es
~ tudia; y éstds @eberian incorpofarse al nivel de la personali-
dad para que ocurra un cambio permanente de conducta. Egéxpeg
sona deberfa mostrar mayor disposicifn y habilidad qué antes -~tﬁ

para aplicar el mgtodo de reflexi§h-cient!fica a los problemas

fuera de las materias escolares en las cuales realiza el apren

dizaje reflexivo.
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LA‘ESTRUCIUBA DE LA INGELIGENCIA

'CONTENIDOS

(Informa=-
cién)

OPERACIONES

(procesos de 3
integracién
de la infor
macién)

?ighrales-- material concrato tal como. se perci-‘
- be a través de los sent;dos.

SimbSlicos- letras, nﬁmeros, claves, fﬁrmulas, -
etc. . .

Semanticos- conceptos, 1deas, significados por -
palabras. g

- Conductuales- interacciones humanas (intenciones

percepciones, pensamientos, actitu--
des, necesidades, deseos, etc) Yinte
ligencla soc;al' Y

\"“
J."s .
¥

|

‘Conocimiento- descubrimiento o reconocimiento de
objetos o ideas y percepcifn cons-
ciente de informacién, (compren---
sién, gptendimiento). I,

Memoria- acumulacién Yy retencifén de informacidn '
conocida.’

Pensamiento - generacifn de alternativas légicas
divergente pensar en direcciones diferentes -
‘ buscando diversidad. :

Pensamiento - generac;én de conclusiones léglcas,
‘convergente dJe respuestas correctas basadas en
correlaciones. S

Evaluacién - emisidn ‘de juicios con respecto a
' lo correcto o adecuado de lo que -
se conoce, se recuerda o se produ-

ce. - .

Pensamiento
“ Productivo -



PRODUCTOS

(forma que to
ma la informa
cién después
de los proce-
s08)

<

15

Unidades - informacifn parcial, aislada:

c1asea'- agrupacién de la informacidn parcial
con base en propiedades comunes.

Relaciones - conexiones de blogques de informa
cién para integrarlos.

Sistemags - estructuracién y organizaci6én del
: conocimiento total en funcién de ~
. 8u interaccifn e interrelacidn.

Trandformaciones - cambios o modificaciones ~
que se producen en la in--’
formacién, Capacidad de in
novaci&n N

Implicaciones - extrapolacién de la informa--
cién. Determinacién de facto-
res de previsiﬁn. ‘
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I0OS PROGRAMAS SOBRECARGADOS * .

El autor del art;culo‘es.aohzd; Turin jefe del\departagénto'ff

de f£isica, Universidad de Toledo U.S.A.

' El objetivo del artfculo es tratar de dar una respgesfa al pro
blema de los programas sobrecargados y lograr una mayor efeéti

i

vidad en el aprendizaje de los alumnos.

Los objetivos educacionales en ia~ingen1eria deben ser realié-
ticos y naleables. Deben tomar en cuenta los cambios tecnolégi.
cos actuales pero no pueden 1nc1uirlos todos. Algunas univer31
dades en sus programas congideran una. integracidn de los temas
-introductorios de ingenierta para obtener un uso mis eflc1ente-
gn los primaroa_aﬁps y alargan entonces de una,manera efectiva
el perfodo para su entrenamiento de alto nivéliiEl ingeniero -
debe aprender a pensar adecuadamente. Si falla en esto, los --
loﬁrbs faciores de su formaciSn son de importancia secundaria,
El proceso de pensar es complejo y debe se} distinguido cla;é-
mente de la "Habilidad para leer, para esCu&har Yy para reteq;r
hechos". Dougtery sugiere Que.'Enseﬁar a algunp a pensaf*es el
mis alto logro de la engefianza. Se presenta como una comﬁina--
cién de entendimiento, memoria, asociacion; aé;}gagida de le--

YGS y habilidad para sentir la posibilidad de ielacionarlas".

El "pensamiento técnico® de un ingeniero es un proceso muy es-

pecializado, para’el‘cQal_se requiere una clara y concis§ apre
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ciacién de cOmo las matemditicas y un conocimiento fundamental
de los fenSmenos naturales pueden unirse y ser aplicados para
tareas‘Qtiies y de valor para la sociedad con un mInimp'de,-—-

"Prueba y Error".

' . para desarrollar este proceso delipgnsar se requiere de pp'aQQ
cuado cultivo del *Que hacer" yﬂuns realizacién, pqr_barte del
‘estudiante que domina este procgsovdel pensamiento, para 5yu7-

dar a simplificar sus problemas.

Una adecuada integracidn de los cursos intfoductorios coqfe} -
objeto de educar al alumno en un desarrollo més gonfiablé?y ;-
més maduro de la ngcniéa del pensamiento®, para;dejgr 1#*;935
bilidad de un mayor tiembo dedicad§ a valorizar otras ;ngtifu-~

.{cioneg mis cu#dqdbs#s; gerfa lo ideal. Dar esto al qlumno‘én'- ‘
Ious inicios es la plataforma bfsica sobre la cual se elevgra.-r
Es esenciai Que sea ihtroducido de una manera adéguada Y pro--
duétiva, en la disciplih# del pensamiento para gque tenga un --
buen inicio; posﬁeriormente no habrd la necesidad de ap;iCJE -

sucesivos y alternativos procedimientos conectivos, pudiendo -

T,
I |

a la larga concentrarse en cémo se puede dar una adebuadaiég--_

bertura a loé campos mis especializados de la ingenierfa.’

Barker sugiere que se abandone la idea de gue los cursos ele--
mentales e introductorios deben ser impartidbs por instructo--
res noveles y asistentes de profesor porque este es el trabajo

de mayor dificultad y donde podemos alcanzar los mayores lo---
gros. - - _ o
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Si la preparacifén elemental es lograda adecuadamente y la dis-
ciplina de las matemiticas es adecuadamente integrada en el --
pfoceso del ”pensamiento-tgcniGO“ durante'los-cursos introduc-
torios, los temas a#aniados pueden ser dominados mis fééilmeﬁ-
te y en menor tiempo sin la repeticifn y duplicaciﬁn constan--

tes.
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MOTIVACION PARA EL APRENDIZAJE

El aprender arrancé de la'viveﬁcia'de'un conflicto con el mun~
do ambiente, cudndo 9ur§e la necesidad de restablecer la armo-
nia que ha sido pérturbada. Dicha necesidad puede ser de muy -
distinta Indole, pero siempre que se siente, origina en el hom
bre 'un estado de tensifén acompanado de sensaciones de inseguri
dad o de sagrado.Que lo impulsa a realizar algo con el fin de

reducir la tensién y satisfacer la necesidad.

Es propio del ser humano no estar nunca absolutamente libre de
motivacién (1); pero €sta puede ser griﬁafia cuando el indivi-
duo se vuelve activo por razén de la misma actividad, o secun-
daria cuando actla para lograr algo relacionado artificial o

arbitrariamente con ella.

J
Un alumno estd motivado primariamente por aprender integrales,

cuando tiene la necesidad de medir el &rea bajo una curva; pe-
ro estard motivado secundariamente por el mismo aprendizaje, -
cuando es un requisito para continuar su carrera, o le importa

tener un buen promedio.

Cuando la materia de estudiolée relaciona'cdn necesidades'per—
cibidas, ocurre un aprendizaje significativo, a largo plazo e

importante. La incapacidad de sentir gue cierto tema o materia
sea necesario, es la principal razén para'Qué los alumnos pier

dan interés en sus estudios. Es razonable suponer que s6lo el
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material de estudio al que. se le encuentre sentido, por‘el que
se sienta interés, podrd ser incorporado signifipativamente Y

a largo plazo én la estructufa»bognoscitiﬁa del individuo que

estudia. Es peffectamente natural gue alumnos con escasas nece
sidades de saber, hagan pocos esfuerzos por apféhder, es natu-
ral que no manifiesten disposiciﬁh.pafa el aprendizaje, que no
relacionen informaciones nuevas con conocimientos previos,.que
no se ocupen de expresar con sus propias palabras los ﬁuevos -
conceptos adquiridos, gue no dediquen tiempo a'reﬁisar sus co- .
nocimientos o a ponerlos en préctica; por cdnsiguientef la in-
formacién recibida, nunca se consolida lo suficiente como para

constituir el fundamento adecuado de un aprendizaje efectivo.

El alumno podrd interesarse por los temas escolares cuando pal
pe su utilidad para satisfacer las necesidades de la vida dia-
ria o profesional, o cuando logre sentir la necesidad de adqui

rir el conocimiento como un fin en sf mismo.

Sentida tal necesidad; el aprendizaje se ﬁuelve naturalmente -

significativo y se convierte en una experiencia mis satisfacto
ria. Pero esto se lograré.s§lo cuando la materia de estudio se
perciba como significativa’ (2). Y el que algo sea significati-
vO es un fendﬁeno personal que se logra s6lo cuando el indivi-
duo estd dispuesto a realizar los esfuerzos necesarios para in
tegrar los nueveos conceptos en su "perscnal™ marco de referen-
cia; es decir, cuando buédé traducirlos, parafrasearlos y re-

lacionarlos con su propia experiencia, con su historia perso--
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nal:y con su sistema de valores. Y ESTE TRABAJO' SOLO PUEDE REA
- LIZARLO EL ALUMNO. EI profesor no puede aprender por el alum-
no. De todo lo anterior, se concluye que es eh ei‘alumno moti-
vado en quiep recae la prinéipal responsabil}dad-del aprendiza
_je. Es el alumno y no el‘profesor gquien deberia;tener necesi--
dad de hacer preguntas e interesarse ﬁﬁs por formulaf © plan--
tear los problemas.percibidoé, gque por escuchar respuestas a =

problemas no sentidos como tales.

Si el deseo de aprender se mueﬁe casi exclusivamente en.el con
texto de competir por calificaciones,'obtener grados, preparar
se paré una oéﬁpaci§n‘remunerada o ascender un escalén social,
el resultado es un descenso progresiﬁb del entusiasmo intelec-
tual. Por supuesto que aungue la[motiQécién sea secundaria o -
extrinseca, algo se logra y algo ée aprende, pero el sujeto di
vide su atencién, su esfuerzo y'su capacidad entre varios obje
tivos y el aprendizaje significatiﬁo, que podria traer los ---
otros objetivos como consecuencié, disminuye su potencial gene

rador.

(1) Werner, Correl. "El aprender". Herder, Barcelona, 1969

{2) Ausubel, Daﬁid} "Psicologfia Educativa". Trillas, México
. 1879, ' ‘ '
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"EL PENSAMIENTO EN LA EDUCACION"

LOS ELEMENTOS ESENCIALES DEL METOQDO

Es necesario que en las escuelas. se fomenten'los hdbitos de pen
sar porgue el proporéionar informacién separada de una accién -
reflexiva, es algo muefto, es una carga gue se va acumulando y

gue a la larga obstruye el proceso mental; ademds simula con001
miento y esto viene a construir un obstéculo para el desarrollo

de la 1nte11gen01a.

Tenemos asi que la dnica forma de promover una mejora permanen-
te en los métodos de instruccifn y aprendizaje consiste en con-
centrarse sobre lo que exige, promueve y comprueba el pensar, -

ya que "EL PENSAMIENTO ES EL METODO DE APRENDIZAJE".

Se ha pensado que la expefiencia estd confinada a un mundo maﬁg
riﬁl, en tanto que el pensamiento procede de una facultad supe-
rior, la ;azdn que se ocupa de cosas espirituales o al menos 1li
terarias y ciehtificas; pero es necesario que comprendaﬁos que

la etapa inicial del pensamiento es precisamente la experiencia.
El error fundamental‘de los métodos de instruccifn estriba en -
suponer que el alumno ya posee la experiencié Y por“ellb se ela
boran los programas sin tomarla en cuenta. Sin embargo para gque
el aprendizaje se dé es necesaria una situacidn;empirica real -

como fase inicial del pensamiento.

Es importante también gue esta situacifén experimental esté rela
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cionada o produzca reflexién-con hechos de la vida ordinaria - .
fuera de la escuela ya que en este contexto, los alumnos tie--
nen algo que hacer, no algo que aprender y "EL HACER ES DE-TAL
NATURALEZA QUE EgIGE PENSAR U OBSERVAR INTENCIONALMENTE CONE--

XIONES. ENTONCES, EL APRENDIZAJE SE PRODUCE NATURALMENTE".

La situacifn nueva y problemdtica gue se presenta al alumno de
be estar lo suficientemente relacionada con los h&bitos que Po

. . ! . .
see para producir una respuesta eficaz. (1)

Aparéntemente‘podr;amos pensar que los métodos actuales respon
den a las normas aqui establecidas,. es decir, que sefialan un -
problema, plantean cuesﬁiones, asignan tareas, etc, perc es in
dispensable distinguir entre los problemas auténticos y los si

mulados o artificiales.

Cuando el problema no lo es para el alumno, no se preocupa ---
realmente por solucionarlo, o si lo hace, s8lo es para cumplir

con un requisito de la materia y no por adquirir conocimientos,

Para que el alumno dé un trato adecuado al problema es necesa-
rio que cuente con los datos necesarios; en este caso'él'mate—
rial para pensar no son sﬁlo los pensamientos, sino las accio-
nes, los hechos, los sucescs y las relaciones de las cosas. En
otras palabras, para pensar efiéazmente debe haber tenido o te

. !

ner ahora experiencias que le ofrezcan recursos para vencer la

dificultad que se le presenta.

El matérial qgue. se presenta al alumno, debe poseer un carédcter

(1) Entendiendo por respuesta eficaz,.una accifn no azarosa, -
sino que produce un resultado previsible.
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novedoso, pero que tenga elementos que €l ya maneje.

Por otrallado, para eﬁriquecér su experiencia el estudiante =--
puede ayudarse.con la experiencia de los demas?(el libro, el -
maestro, los compaheros), perc es importante gue no se le pro-
porcicnen soluciones ya hechas, sino material para que lo adap

te y aplique por sf mismo a la cuestién de que se trata.



ORGANIZACION DE UNA EXP. DE APRENDIZAJE

METODO DIDACTIVO Y SU RELACION CON EL METODO

CIENTIFICO EXPERIMENTAL

P
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Tomando en cuenta que para producir una respuesta nueva nos basa-
mos en los conocimientos que ya tenemos, vemos que la operacién -

es lo nuevo ¥ no los materiales de que estd constituida,

Lo gque el maestrc debe hacer es dar al alumno los elementos para
que dirija su pensamiento, tenga sus propias experiencias y se in
terese en ellas. El resto pertenece a la persona directamente in-

teresada.

El papel del maestro no serd el de hacer todo, ni tampoco el de ~
quedar aislado; sino que tendrd una actividad compartida en donde

8l también aprenderi

"Los maestros encontrarén menos abrumadora y forzada su propia la
bor si las condiciones escolares favorecen el aprender en el sen-

tido del descubrimiento y no en el del almacenamiento". (2)

‘

*El pensar constituye el método de la experiencia educativa, los
caracteres esenciales del método son idénticos a los de la refle-
xidn.

1.- Que el alumno tenga una situacidn de experiencia auténtica, -

es decir, que exista una actividad continua en la que esté in

teresado por si mismo.

2.~ Que surja un problema auté&ntico dentro de esta situacidn como

un estimulec para el pensamiento.

3.- Que el alumno posea la. informacidén y haga las observaciones -

necesarias para tratarlo.

4.~ Que las soluciones sugeridas le hagan ver que &l es el respon

sable de desarrollarlas de modo ordenado.

5.- Que tenga la oportunidad y la ocasidn de comprobar sus ideas
por su aplicaci®n, de aclarar su sentido y de descubrir por -
si mismo su validez

/

i
{2) Dewey, Democracia y Educacidén. Losada. 1978, P. 174

(*) Un cuadro comparativo con los pasos del método cientifico.
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EXPERIENCIA Y PENSAMIENTO

. J
Para entender la naturaleza de una experiencia, hemos de tomar
en cuenta que se forma con dos elementos: uno activo y otro pa
sivo, peculiarmente combinados.
i

El lado activo de la eXperienEia_es ensayér.viV1 : el sgfrir -
o padecer las consecuencias es el aspecto pasivo. Cuaﬁdo expe-
rimentamos algo actuamos sobre ello, hacemos algo y luego reci
bimos las conéécuencias. Por eso la -mera actividad no constitu
ye una experiencia. Del mismo modo, si aquello que hacemos no

repercute sobre nosotros o modifica en alguna‘medida nuestra -

conducta, no podemos decir que hemos aprendido.
| .

“Aprender por experiencia" es establecer una conexifn hacia =--
atrds y hacia adelante, entre 1o que nosotros hacemos a las co
saé Y lo que goiamos o sufrimos de ellas como consecuencia. En
estas condiciones; el hacer se cohvierte en realizar un_experi
mento con el muhdo para averiguar cfmo es; y el sufrir se con-

vierte en instruccibn, en el descubrimiento de la conexién de

las cosas.

Entendida as;, la experiencia es en primer lugar una realidad
activo-pasiva y no primeramente cognoscitiva; tenemos también
que la medida de valor en una experiencia se halla en la per;-
cépcidn de las relaciones o continuidades a que conduce: y que

comprende conocimiento en el grado en gue se acumula, se suma
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. a algo o tiene sentido.

Un problema que se tiene en las escuelas, es considerar a los
alumnos como sujetds espectadofes gue absorben conocimientos,
al hacer &sto se rompe con la unifn qué existe entre el hacer
y el sufrir las consecuencias de que nos habla béwey'y que es
lo que conduce al reconocimiento del sentido en una experien-
cia; lo que se tiene es una separacién entré la accifn corpo- .

ral, lo que captan los Sgntidos, y el pensamiento, es decir =
la accifn mental. Como consecuencia de este dualismo mente---
cuerpo se produce la tensidn nerviosa, la fatiga tanto para -
el maestro como para el alumno debido a que las energias no -
son encaminadas a producir una experiencia en ei sentido acti
vo-pasivo. |

éon lo anteriormente dicho no debemos. caer en el error de pen
sar gque la mera actividad éorporal y su repeticién lograra el
conocimiénto, es necesario que el alumno esté consciente de -
la actividad que realiza ya que el aislamiento de un acto reg

pecto a un prop6sito es lo que lo hace mecénico.

Es necesario también que se emplee el 3juicio en la percepcibn
porque de otro modo é&sta s6lo es una excitacifn sensorial o -
bien el reconocimiento del resultado de un juicio anterior co

mo es el caso de los objetos familiares.

Las palabras, signos de las ideas, se toman f4cilmente por --

ideas y llegan a ocupar el lugar de &€stas precisamente en la
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medida en que se separa la actividad mental del interés activo
por el mundo, de hacer algo y conectar el hacer con lo gque se

ha hecho.

"Estamos tan acostumbrados a una especie‘de pseudo idea, a una
media percepcifn que no nos damos cuenta de lo semi-muerta que
es nuestra accién mental, ni de cudnto mds profundas y exten--
sas serian nuestras observaciones e ldeas si las formdramos ba
jo las'condicioneéfde una experiencia'v§tal‘que nos obligara a
usar el juicio, a perseguir las conexiones de las cosas que ma

nejamosﬁ.(lll

El hecho de sﬁponer que el sujeto puede captar las ideas con‘-
‘s6lo prestar atencidn y gque ésta pﬁede presentarse independien
temente de la situaciﬁn dada, ha producido un diluvio de semi-
obserQaciones, derideas verbales y de "conocimiento" inasimila
do. Es por ello.indispehsable estar conscientes de gue "una ex
pe;iencia muy humilde es cabaz de<engendrar y conducir cual---
qﬁier cantidad de teorifa o contenido intelectual, pero una teo
r;a aparte de una experiencia-no puede ser, definitivamente, =~

captada ni adn como teoria". (2)
La reflexifn en la experiencia

El pehsamiento o la reflexién es el discernimiento de la rela-

cién Que existe entre lo Que_tratamos de hacer y lo que oCurfe

(1) John Dewey, Democracia y Educaciédn. Pag; 158
(2) Ibiden
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como consecuencia. Ninguna experiencia con sentido es posible

sin algdn elemento del pensamiento.

Se tienen dos tipos de experiencia ségﬁn.la proporcibn de re«-

flexifn que se encuentra en ella.

"ENSAYO Y ERROR"

"CAUSA EFECTO"

Es cuando nbsotros hacemos algo y si
fracasa.hacemos otra cosa, asf, has-
ta'que'encontraﬁos algo que>marcha -
Yy entonces adoptamos ese método como
una regla de medida empirica en el -
procedimiento subsiguiente. En este

caso nos damos cuenta de que un cier
to modo de actuar y una cierta conse
cuencia estdn relacionados, peroc no

distinguimos cémo lo estdn. El dicer

nimiento es poco exacto.

' Si en cambio analizamos la situacién

y tratamos de encontrar la forma de
relacién entre la causa y el efecto,
la actividad y la consecuencia, la -

reflexifn es mis amplia y exacta.

Al trabajar por ensayo y error la situacifn estd sujeta a_cam-
bios imprevistos, si en cambio conocemos bien aguello de lo --

que depende el resultado pocdemos saber si existen las condicié

nes requeridas para producir el efecto deseado y por tanto po-
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demos ponernos a trabajar para obtenerlas © bien podemos evi--
tar aquellas causas que producen efectos indeseables y asi eco

nomizar esfuerzoq.

4

En el descubrimiento de. las conexiones de nuestras actividades
‘szus consgcuencias se hace explfcito el pensamiento; a este -
tipo de experiencia se le llama_;eflexiva. El cultivo delibera
do de esta‘fase,del.pensamiento constituye el pensar como uﬁa

experiencia definitiva.

El pensamiento equivale asf a hacer explicito.en nuestra expe-
riencia el elemento inteligente, &sto hace posible actuar con

un fin a la vista V¥ es la condicién para fijar objetivos.

El punto de partida para todo proceso de pensamiento es algo -
qgue ocurre. Algo que tal como se halla es incompleto o sin rea

lizar.

Si lo gue se hace es llenar la cébezé de los alumnos con cosas
ya hechas y'terﬁinadas no se estd haciendo que piensen, s6lo -
8e les estd convi;tiendo en un aparato registradoy. Pensar es
considerar ei-efecto,de lo que ocurré sobre 1o que puede suce-
der, pero qué‘todav;a no sucede, por eso la reflexién implica
también preocﬁpaciﬁn por el resultado.., una persona completa=-
mente indiferenté respecto al resultado no piensa en absoluto
sob;e lo quelgstg ocurriendo. De aqu; se desprehde una de las

principales paradojas del pensamiento. Nacido éste de la par--

cialidad, tiene que alcanzar cierta imparcialidad objetiﬁa.
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"Decir que el pensar ocurre con referencia a situaciones que -
todavia estdn ocurriendo y son incompletas, es decir que el --
pensar ocurre cuando las cosas son inciertas, dudosas y proble-
mdticas. Donde hay reflexién hay suspensién. El objeto de pen-
sar es ayudar a alcanzar una cohclusiﬁn, proyectar una termina
ci6n posible sobre la base de lo que estd ya dado. Otros he---
chos sobre el pensar, acompanan a este rasgo; Puesto que la si
tuacidén en due ocurre el pensamiento es dudosa, el pensar es -
un proceso de indagacién, de obsefvér.las cosas, de investiga-
cibn. Adquirir es siempre secundario e instrumental respecto -
al acto de inquirir. Es buscar, averiguar algo que no se tiene
a mano. A veces hablamos como si la "investigacifn original" -
fuera una prérroéativa peculiar de. los cientificos © al menos

de estudiantes avanzédos. éero todo pensar es investigar, y to
do investigar es congénito, originél de gquien lo realiza, aﬁq

cuando ﬁodo él mundolesté seguro de lo que &1 adn se halla iﬁ—

~dagando". (3}

Los rasgos generales de la experiencia reflexiva son:

1) perplejidad, confusiﬁn, duda, debido al hecho de que esta--
mos envueltos en una situacién incompleta cuyo carécter pleno
no eéta todav;a determinado;_ é) " una énticipacidn por cpnjetg
ra, una tentativa de interpretaci§n de los elementos dados, =--
atribuyéndoles una tendencia a producir ciertas consecuencias;

3) una revisifn cuidadosa (examen, inspeccifn, exploracifn ang

lisis) de toda informacién asequible que definir8 y aclarari -

(3) Idem. P&g. 162
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el problema que se tiene entre manos; 4) una revisién conscien
te de la hipé6tesis presentada para hacerla mds precisa y mds -
consistente, porque comprende un campo mds amplio de hechos; -
5) apoy&ndose en la hipStesis proyectada comoc un plan de ac¢cidn
gque se aplica.al estado actual de cosas; haciendo algo directa
mente para producir el resultado antiéipado y comprobandoc asi
la hip6tesis. La extensifn, pretensibén y precisién de'las eta-
pas terceré'y cuarta son las qué distinguen una experiencia re
flexiva caracterfstica de la realizada en un plano de ensayo -

y error. Convierten al pensar mismo en una experiencia.

"Nunca saldremos completémente de la situacién del ensayo y -=-
error. Nuestro pénsamiénto mis refinado y racionalmente compro.
bado Ha de ser ensayédolen'e; mundo. Y‘como no puede nunca te-
ner en cuenta todas las conexiones, nunca abarcard todas las -
consecuencias. Sin embargb, pna visi6n reflexiva de las condi-
ciones es tan cuidadosa y las conjeturas sobre los resultados -
tan contfolada, gue tenemos derecho a distinguir la experien-=-

cia reflexiva de las formas m&s groseras de ensayo y error". -

(4)

{(4) Idem. P&g. 165

-
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"NATURALEZA DEL METODO"

LA UNIDAD DE LA MATERIA DE ESTUDIO Y DEL METODO

El considerar que la mente y €l cuerpo son cosas separadas, es
-decir, aceptar la teoria dualista, lleva consigo la conclusién
de que el método y la materia de instrucci6n son cosas separa-

das.

Al hacer esto, la materia de estudio se conviefﬁe'entonces en
‘una clasificacién sistematizada,‘ya elaborada de los hechos y
principios del mundo, de la naturaleza y del hombre, mientras
qu el método tiene como tarea una consideracién de los modos

en que la materia de estudio puede presentarse y ser mejor asi

milada por el alumno.

El ﬁétodo significa entonces, la ofganizaciﬁn de la materia de
estudio que la hace mds eficaz en el uso, por lo tanto vemos -

gue no es nada éeparado‘de la materia sino que es el tratamien
to eficaz de ésta. Entendiendo por eficacia el tratamiento que
se hace del material con respeéto a un propésito y conrun mini

mo de pérdida de energia.

El método entonces no es antitético con la materia de estudio,
sino su direccién efectiva hasta los resultados deseados; un -

modo eficaz de emplear algunos materiales para algdn fin.

EFECTOS DE SEPARAR EL METODO DE LA MATERIA DE ESTUDIO

La idea del método aislado de la materia de estudio es respon-
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o

sable de las falsas concepciones de la disciplina y del inte-

rés. .

Si el alumno percibe el lugar ocupado por la materia de estu-
dio en la realizacifén de una experiencia, el aprender se con-

vierte en un fin directo y consciente por si mismo.

Por ejemplo, los m&todos que han résultado ser mejores para -
ensefiar a un alumno no fijan su atencién sobre el hecho de --
que ha de aprender algo, haciendo con ello que su actitud sea
afectada y coaccionada; lo que.hacen es gue propician sus ac-

tividades y en ese proceso aprende.

Otra consecuencia de separar el pensamiento del material es -
que el método tiende a convertirse en una rutina cortada y se

cay a seguir mecinicamente los pasos establecidos.

Este es el caso de alumnos que tienen que aprender una serie
de f6rmulas preestablecidas, en lugar de ser estimulados a =-

abordar los temas directamente por medio de la experiencia.

La flexibilidad y la iniciativa al tratar los problemas, son
caracteristicas de toda concépcidn para la cual el métodq, es
un modo de manejar el material para desarrollar una conclu=-—-

sién.

"Nada ha producido a la teoria pedagdgica mayor descrédito --
que la creencia de que han de darse a los maestros recetas y

modelos que se han de seguir en la ensenanza'.
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METODOS PARA ENSENAR

El método para ensefiar, es el método de una accibn inteligente

mente dirigida por fines. :
\

Los métodos existentes nos dan una pauta para actuar ante una
situacifn dada pero deben disponerse y adecuarse a nuestros =--

" propios fines y no ser tomados mecdnica y rigidamente.

Un método nuevo siempre se basa en los m&todos clisicos y lo -
innovador radica en el uso que se les d&. Su eficacia depende-
r& de su uso inteligente y no de la rigidez en los pasos im==-"

puestos.

En el trabajo educativo, no concierne al maestro el calificar
a un alumno de mejor o peor, sino el procurar que cada alumno
tenga oportunidades para emplear s#s propios poderes o facul--
tades en actividades éue posean sentido; el imponer una sola:r
forma de trabajo, cultiva la mediocridad, de la que s6lo se --

salvan algunas veces, los mis excepcionales,
FORMAS DE TRABAJO INDIVIDUAL

Los elementos especificos del método o modo en que un indivi--
duo aborda un problema se encuentran en sus tendencias congéni
tas, en sus hdbitos e intereées adquiridos. El método indivi--
dual varifa de un sujeto a otro squn varfen sus capacidadés, -
sus experiencias pasadas y sus preferencias. De aguf que nin--

gdn catdlogo pueda agotar su diversidad de formas y matices. -
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Sin embargo pueden sefalarse algunas caracteristicas del suje-

to para lograr mayor eficacia en su "método" de estudio.

a)

b)

Confianza en sf mismo ' |

La preocupacién, la confusién y la coaccifn son sus enemi-
gas e indican que la persona no esti interesada directa e

inmediatamente en la materi% de estudio. Una persona asi

estd preocupada en parte por su problema y en parﬁe por la
impresifn que puede producir a los demds. La energia asf -
aesviada significa pérdida de poder y confusifén de ideas. .
Esa confianéa_gn sf mismo no es una actitud plenamente ;,;

consciente, significa un "estar a la altura de las necesi-

dades".

Amplitud de criterio

Se refiere a la accesibilidad del sujeto hacia todas las -
. . . . . |
consideraciones que arrojen luz sobre la situacifn que se
necesita aclarar Y que ayuden a determinar las consecuen--

cias de actuar de este o aquel modo.

El desarrollo intelectual significa la expansifén constante
de horizohtes y consecuentemente la formacién de nuevos =--
prop6sitos y nuevas respuestas.

La uniformidad de procedimiento y el déseq de resultados -

J

externos inmediatos son los principales enemigos gque al am

plitud de criteric .encuentra en la escuela.
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Pero no confundamos la amplitud de criterio con aceptar --
todo lo que se nos diga, se tiene que hacer un discernim--

miento de aquello que servird a nuestra solucién.

Unidad de propésito
Lo gue con este t&rmino pretende decir Dewey es que debe -
haber una plenitud de interés, una ausencia de fines enmas

carados.

Equivale a la integridad mental, la absorci6n, la concen--

_traci6n y la plena preocupacién'por la materia de estudio

en si misma. El interés diqidido y la evasién la destruyen. -

Es muy importante que el alumnc se interese por sf mismo -

en la materia.

- Responsabilidad -

. Por responsabilidad, como elemento de una actitud intelec-

tual, entendamds la disposiciﬁn a considerar de antemano -
las consecgencias probables de toda medida proyectada y a
aceptarlas deliberadamente, en el seﬁtido de tenerias en -
cuenta,.de fééonocerlas en lalaccidn Yy no de d&rles un me-

ro valor verbal.
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TECNICAS

Podemos utilizar este término.para designar diversas formas -
de trabajo en clase o fuera de ella con el fin de facilitar y
‘hacer mds efectivo el desarrollo del método. Una forma de ana
lizar 1las mﬁltiples'técnicas‘que exisﬁen, es segtn lés perso-
nas que las realizan y entonces tenemos técnicas de trﬁbajo -

individual y té&cnicas de trabajb de grupd.

Otra forma ée andlisis es en funciﬁn'de la utilidad de las --
mismas y entonces encontramos técnicas querpueden usarse para
dar informacidn, péra propiciar la investigaci6én, para desa--
"rrollar la ejercitacién, bara generar motiﬁaciéh, para reali-

.zar evaluacién o ayudar la nivelacién.

Los criterios para seleccionar una técnica adecuada en el pro

ceso del aprendizaje de 1la ingenieria, pugden ser entre otros:
- los objetivos del tema

- el momento deliqétodo

- las caracter;sticas del grupo
- el tiempo disponible

- los recursos disponihles
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FORMA DE TRABAJO INDIVIDUAL

Las actividades individuales pdeden orientarse a través de fi-
chas que no son otra cosa sino gufas e instrumentos de trabafo.
Son documentos escritos con los que se orienta la observacién}
la accién y el pensamiento. Una ficha debe ser siempfe nuy =--

flexible, muy l6gica y muy estimulante.

El trabajo con fichas es una forma de lograr“un; relacidﬁ del

profesor con el.alpmho, principalménte cﬁando los grupos sonlf
grandes, ya que la ficha sé‘puede acomodar a las distintas cir
cunstancias, a losldistintos tipos deldonocimien;o y al dife--

rente grado de adelanto de los alumnos.

Puede haber fichas de muy diversos tipos, aquif hablaremos sola

mente de las tres mis utilizables a nivel superior.

LAS FICHAS DIRECTIVAS

Son indicaciones y sugerencias para que el alumno realice labo
res variadas, viva experiencias y ordene su tiempo y su esfuer

zo-

Una ficha directiva debe ser clara, precisa y lﬁgica; captar -
el contenido del conocimiento y guiar el pensamiento .del alum-
no para la adqtisici@n dellmismo; debe ser fdcil de realizar -
y—tan explicita como lo requiera el tipo de alumnos a quienes

va dirigida.
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No es una orden frfa. Es una sugerencia realizada en este mo--
mento y para este tipo de alumnos y puede prestarse para rela-

cionar a los .alumnos entre si. -

- La ficha directiva sugiere caminos a seguir y propone activida

des, pero lejos de cerrar posibilidades suscita opciones.

Este tipo de material sirve para todos los alumnos y ﬁara cada

uno en especial.
LAS FICHAS DE TRABAJO

Estas son el resultado de la ficha directiﬁa. La ficha de tra-
bajo es realizada por el alumno y en 'ella registra todo lo que
ha descubierto, la sintesis de su trabajo, el registro de lo -

gque ha memorizado e investigado.

s

El conjunto de las fichas de'trabajo significan para ellalumno,
‘no solamente un gquehacer cumplido, sino las adquisiciones inte
lectuales que hé incorporado a su persona. Lo importante no ==:
son las fichas en sf, sino la asimilacién que el alumno haya -
hecho de subconténido; por eso las fichas de trabajo no deben
hacerse para cgmplir una tarea sino pafa contar con documentos
personales a los que se puede acudir para adquirir informacién.
Las fichas de.trabajo deben consultarse con frecuencia y mejo-
rarsé cuando se tengan elemeptos para ello. Para cada alumnoc -~
sus fichas de trabajo deberan evidenciar su progreso intelec~-

tual.
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LAS FICHAS DE CONTROL

Estas sirven para comprobar el tipo de trabajo que se va reali
zando, pueden controlar'ésistencias, conocimientos, ritmo de -
trabajo, etc. y pueden ger manejados por el profesor o por =---

alumnos encargados.

Pero 1as_ﬁ$s importantes son las fichas de control que cada =-
alumno realiza sobre si mismo, es decir son fichas de autoeva-
lucidén en las que el propio alumno:registrallo que debe hacer,
lo que logrd, cémo lo logrs, lo que no logrd y porqué no lo lo -

gré.

En general el uso de las fichas tiens el prop8sito de organi--
zar el Fggb§j§ de adguisicidn ¢ integracidén del aprandizaje en
cada uno de los alumnos y son el véhiculo m&s adecuado para =-
que el profesor fomente en los,estﬁdiantes el desarrollo de «--

las habilidades profesionalmente deseables. :
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ESTUDIO DE CASOS

El grupo estudia analitica y exhaustivamente un "caso" dado';on

todos los detalles, para extraer conclusiones ilustrativas.

Un "caso" es la descripcifn detallada y exhaustiva de una si--
tuacién real, la cual ha sido investigada y adoptada para ser

presentada de modo tal que posibilite un amplio an&lisis e in-
tércambio de ideas. Esta técnica no se limita a narrar escueta
mente un hecho desencadenante (inqidente) sino gue comprende -
una éxplicacidn‘amﬁlia Y detalladé'de la situacién total con - j‘

todos sus factores, dentro de la cual puede ubicarse el "inci-~

dente".

)
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Una de las caracteristicas del Estudio de Casos consiste en =--
que cada uno de los miembros puede aportar una solucién dife--
rente, de acuerdo con sus conocimientos, experiencias y motiva

ciones; es dec¢ir que no hay una tdnica solucién.

Cémo se realiza -

Preparacién:
El conductof‘es quien seleccioné el caso para ser estudiado =--

por el grupo. Debe conocerlo Y éominarlo en todos sus detalles.
Para la seleccifn del caso debe tenerse en cuenta: a) los objg
tivos que sé desean aicanzarﬁ‘b)'el nivel de los participantes
en la experiencia; y ¢) él tigmpo dg que se dispone. El caso -
lo presenta por escrito el conductor para ser leido al o por -

el grupo. También puede prepararse un cuestionario que facili-

te el andlisis.

Desarrollo:
1. El conductor explica los objetivos y el mecanismo de la --
técnica que se va a utilizar; y luego expone el "caso" en

estudio, ya sea leyéndolo o bien repartiendo las copias --

preparadas.

2. El grupo estudia el caso dando sus pditos de vista, inter-
cambiando ideas y opiniones, analizando y discutiendo li--

i

. bremente los diversos aspectos.

3. El1 conductor del grupo puede orientar a los miembros indi-

cando algunos puntos importantes, pero sin sefialar un pro-
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blema determinado en especial, cosa que corresponde al gru
po. También podrd anotar en el pizarr6n o rotafolio los --
aportes significati%oé y_sobre todo las posibles solucid-é
nes que aparezcan, con lo cual se facilitard la recapitula

cién final.

q. Una vez agotada la discusién del caso, el conductor efeCQ-
tda una recapitulaciﬁn final presentando los prbbiemas ——
planteados y las soluciones propuestas. También destacarg
loé aportes realmente originales y geﬁalara aqueilqs que -

conducen .a situaciones sin salida. -

5. El grupo tratard de ponerse de acuerdo con respecto a las

mejores conclusiones sobre el caso estudiado.

Sugerencias prdacticas.

El "caso" puedé ser simplemente narrado, escrito en hojas para
distribuir entre los miembros, o bien presentado por pelﬁculas,
diapositivas, grabaciones, etc. Tambi&n pueden combinarse es--
tos medios. j
.

Es muy conveniehte que el conductor no e#prese_Sus opiniones - .

personales acerca del caso. Aclarard, eso si, todas las pregun

tas que se le hagan con referencia al mismo.

4

El tiempo de duracién depende de las circunstancias; la elec--
cién del caso se hard teniendo en cuenta el tiempo de que se -
dispone. Cuanto m4s complejo sea el caso mis tiempo demandar§

su estudio.
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Posibles aplicaciones en la escuela

La técnica de Estudib de Casos permite entrenar a los miembros
de un grupo en la discusifn guiada, conduccifén de un grupo, and
lisis de situaciones y hechos; desarrolla la flexibilidad de -
razonamiento mostrando gue puede habe; soluciones diversas pa-
ra un mismo problema; ayuda a los participantes a observar su
propio trabajo con perspectiva y profundidad. Estos'p:op@sitos
pueden lograrse en el medio educativo aplicando esta técnica -

con grupos de estudiantes de cursos superiores.

Los "casos" pueden ser tomados de la vida real, de la ficci@n,
o del acontecer histérico. Esta técnica resulta especialmente

dtil en la formacidn profesional de cualquier tipo, pues permi
te ejercitarse en el estudio de situdciones que ejemplifican -

las que se dan en el campo profesional.
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FORDO

El grupo en su totalidad discute informalmente un tema, hecho

o problema, conducido por un coordinador.

En 21 Foro - nombre que recuerda las grandes asambleas romanas
tienen oportunidad de participaf todos los presentes en una =~
reunidén, organizada para tratar o debatir un tema o problema -
determinado. Suele realizarse el Foro a continuacién de una ac
tividad de interés general observada por el auditorio: la pro-
yeccién de'una pelicula, una ;epresentacién teatral, una confe .
rencia, clase o experimento, etc. Tambié&n puede constituir la

parte final de una Mesa Redonda, Simposio, Panel, "Role-pla---

ying", y otras técnicas grupales,

La finalidad del Foro és permitir la libre expresién de ideas

Yy opiniones a todos los integrantes de un grupo, en un clima -
informal de minimas limitaciones. En raz6n de esta circunstan-
cia, el coordinador o moderador del Foro juega un papel muy im
portante, pues debe controlar la participacién espontdnea, im-
previsible, heterogénea, de un pﬁblico'a veces numeroso y des-
conocido. Un secretario o ayudante puede colaborar con el moede
rador, y observar o anotar por orden a quienes solicitan la pa

labra.

Dentro de su manifiesta informalidad, el Foro exige un minimc

de previsiones o normas a las cuales debe ajustarse todo el --
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grupo: tiempo limitado para cada expositor de uno a tres minu-
tos; no apartarse del tema y exponer con la mayor objetividad -
posible; levantar la mano pafa pedir la palabra; centrarse en
el problema, evitar toda referencia personal, no hacer didlo--

gos.

ElrForo permite: obtener iasvopiniones de un grupo mas C menos
numeroso acerca de un tema, hecho, problema o actividad: lle=--
gar a ciertas conclusiones generales y establecer los diversos
enfoques que pueden darse a un mismp hecho o tema; incrémentar
la ihformacidn.de los participantes a través de aportes milti-
ples; desarrollar el espiritu participatiﬁo de los miembros, -

etcétera.

Cémo se realiza

Prepafacién:

Cua;do se trata de debatir un tema, cuestidn ¢ problema deter-
minado, en forma directa y sin actividades previas, el mismo -
sera dado a conocer a los partipipantes'del Foro con cierta an
ticipaci6n para que puedan informarse, reflexionar y partici--
pér luego con ideas mis o menos estructuradas. Cuando se trate
de un Foro programado para déspués de una actividad Y COmo CoO=
rolario de la misma (pelicula, teatro, clase, Simposio, Mesa -
redonda, "Role-playing", etc), deberd preverse la realizacidn
de dicha actividad de modo que todo él‘auditorio pueda obser--

varla debidamente, distribuyendo el tiempo de manera que sea -

suficiente para el intercambio deseado, etc.
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La eleccién del coordinador o moderador debe hacerse cuidadosa
mente, pues su desempeno, como hemos dicho, influird en fowuma

decisiva sobre el éxito del Foro. Aparte de poseer buena voz -
y correcta diccibn, ha de ser hdbil y rdpido en su accibn, pru
dente en sus expresiones y diplomdtico en ciertas circunstan--
cias, cordial y en todo momento, sereno y seguro de si miémo,

estimulante de la.participacién Yy a la vez oportuno controla--
dor de la misma. Se insiste en estas condicdiones), porque la ex
periencia demuestra que en el Foro, sobre todo cuando el ptibli
co es heterogéneo o desconocido, pueden eﬁentualmente apérecer
expositores verborrdgicos, tendenciosos, divagadores, cahequi—
zadores, discutidores, en fin enervantes de una actividad gue

debe ser' fluida, dindmica tolerante y respetuosa del derecho =«
de los demds. Ante estos casos el moderador (aguf el nombre cg
be muy bien) debe tener la palabra oportuna y la actitud justa
para solucionar la'situacidn‘sin provocar resentimientos o in-
timidacidn. Su ingenio y sentido del humor facilitar&n mucho ~

el mantenimiento del clima apropiado.

Desarrollo

1. El coordinador o moderador inicia el Foro explicando con =
precisién cuﬁl es el tema o problema que se ha de debatir,
o los aspectos de la actividad observada que se han de to-
mar en cuenta. Sefiala las formalidades a que habrdn de ---
ajustarse los participantes (brevedad, objetiﬁidad, véz al
ta, etc). Formula una pregunta concreta y estimulante refe

rida al tema, elaborada de antemano, e invita al auditorio
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a exponer sus opiniones.

"En el caso, poco frecuente, de que no hay gquien inicie la

participacién, el coordinador puede utilizar el recurso de
las “"respuestas anticipadas", (o sea dar &1 mismo algunas
respuestas hipotéticas y alternativas que provocar&n proba

blemente la adhesién o el rechazo, con la cual se ‘da co-=-~

" mienzo a la interaccién).

El coordinador distribuird el uso de la palabra por orden
de pedido - (levantar la mano) con la ayuda del secretario -
si cuenta con €&l, limitara'el tiempo de las exposicionas -
y'fqrmular# nuevas preguntas sobre el tema en el caso de -
gue se agotara la consideracién de un aspecto. Ser§ siem--
pre un estimulador cordial de las participantes del grupo,

pero no intervendrd con sus opiniones en el debate.

Vencido el tiempo previsto o ggotado el tema, él coordina-
dor hace'una sfntesis o resumeﬁ de las opiniones expuestas
extrae las posibles conclusiones, sehala las coincidencias
y discrepancias y agradeée la participacifn de los asisten
tes. (Cuanto el grupo es muy numeroso y se preven partici-
paciones muy activas y variadas, la tarea de realizar el -
resumen puede estar a cargo de otra persona que, como ob--
servador o registrador, vaya siguiendo el hilo del debate

atentamente y tomando notas).
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Sugerencias précticas

Poy su propia naturaleza de "libre discusién informal®, eg --—-
aconsejable que el grupo sea homogéneo en cuanto a intereses,

edad, instruccibn, etc. Esto puede restarle matices al debate,
pero en cambio faQorecera la marcha del proceso colocédndolo en
.un nivel mis o menos estable, facilitando la intercomunicacién

Yy la mutua comprensién.

También parece conveniente que la técnica del Foro sea utiliza
da con grupo que posean ya experiencia en otras técnicas mis -~

formales, tales como la Mesa Redonda, el Simposio o el Panel.

Cuando el grupo €5 muy numeroso sualen presentarse dificulta~-
des para oir con claridad a los expositores. Para obviar este
inconveniente s6lo caben remedios ﬂales como: limitar el ntme-
ro de asistentes a las posibilidades fisicas de audicién en el
local que se utiliza; utilizar micréfono mévil y amplificado--
reg (recurso no siempre fdcil); o solicitar muy especialmente
a los expositores que hable en voz alta, que pueda ser ofda =--
por éodos (y el resto que se prive de dialogar para favorecer

un silencio que facilite la audicién).

Posiﬁles aplicaciones en la escuela

No ha de presentar mayores dificultades organizar un Fora en el
cual intervengan’los estudiantes. La exhibicién de una ée}icu~
la, una conferencia dictada por un experto, una Mesa Redonda o

un Simposio, un "Role-playing", pueden ser el motivo y tema de
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la realizacidn del Foro. También puede serlo un libro cuya =-=-
- I

lectura se haya indicado con anterioridad, una visita de estu-

dio cumplida recientemente, una obra teatral previamente reco- -

mendada, etc.

Tal como se ha dicho para los casos generales y alin mds por --
tratarse de adolescentes, el Foro debe utilizarse en la escue-
la después de haberse practicado otras técnicas de érupo mids -
formales, que hayan familiarizado a los pafticipantes con las

actividades de'este tipo.

Muchas personas adultas se sienten intimidadas para expresaf o
sus opiniones en pGblico, tanto mds cuanto mas'humeroso sea ég
te. La intimidacifén para expresarse en pfiblico en una situa=-+-
ci6n informal es afin mayor en los jévenes,,sobre todo cuando -
éon observados por adultos y estos adultos ejercen una autori-
dad institucional sobre ellos. La natural inseguridad en si ==
mismos, el agudo temor al ridiculo aﬁn frente a los compaheros
Yy muy especialﬁente la sensacibn de sentirse permanente juzga-
dos por el ojo rigorista y critico de los profesores y autori-
dades influye en muchos casos, en mayor o menor medida segﬁn--
el "clima" del establecimiento, para que los jévenes se sien--
tan cohibidos y renuentes a expresarse 1ibréhente en el Foro =-
escolar. Por estas razones y para gue el Foro se desarrolle --
con el dinamismo y la espontaneidad que lo caracterizan, es --
conveniente hacer sentir a los j6venes que tienen plena liber-

tad para expresarse, gque lo que -digan en el Foro no tendcd «--
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ninguna relacién con su status de alumnos y queé siendo el Foro
a fin de cuentas una actividad de aprendizaje, tienen el 1§gi~
c¢ derecho de equivocarse y_haéta de decir alguna tonter;a. o
(Pero lo m&s importante‘ser§ gque los profesores lo sientan ~=—=
realmente as{ y que se cumpla en la‘practica lo que se les di-

ce..).

El coordinador de un Foro con adolescentes tendrd buen cuidado
de crear un clima permisivo, evitard toda observacifn gue pu--
diera interpretarse como critica o censura y se esforzard por

despojarse de su "jerarquia® y de su papel de "autoridad".
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PROYECTO DE VISION FUTURA

Los miembros de un pequenio grupo deben ingeniarse para elabo- -
rar un proyecto referido a una hip6tesis o fantasiosa situa-

ciﬁn~de1 futuro.

La té&cnica de Proyectos de~Visi6h Futura ha sido originalmen-
te desarrollada bajo el nombre de "Ingenierfa Creadora” (Crea
tive Engineering), por el p;ofesor Arnold; de la Escuela de -
_Ingenieria del.Massachusetts Institute of Technology. El prin
cipal propbsito de esta técnica consiste en desarrollar el ar
te del “ingeﬁiero imaginativoJ, que es en suma, una cd&tedra -
de ciencia—ficci§n aplicada. Asf, por ejemplo, se pide a los
alumnos gque proyecten un automﬁvil'que circulard en otro pla-
neta, un planeta que gira alrededor de otro sol, en el cuai‘-
la atmdéfera es'de'mefano y tenga que emplearse. oxigeno como

calcinante donde la gravedad es. menor que en la tierra, con -
habitantes no humanos de modo que el vehficulo ha de adaptarse

a otra anatomia.

Como puede verse, se trata de estimular la produccién de ===
ideas nuevas, se busca el desarrollo de la imaginacidn creado
ra, desconectando en lo posible al individuo de la realidad -

\

"hecha" que lo circunda.

Un proyecto de Visifén Futura debe resultar tan bien calculado

y tan s6lidamente estudiado como el proyecto final exigido --
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en cualquier Universidad. Un trabajo de esta naturaleza perti-
te al estudiante liberarse de ideas preconcebidas y escapar a
la realidad. De este modo su imaginaci6n cobra vuelo y adquie-
re preparacién para nuevos enfoques que respondah al permansn-
. te cambio tecnol§g100 y sd&ial de nuestra &poca. (E1 Massachu-
setis Institute of Technology lleva pﬁblicados 18 volﬁmenes ==

donde se resumen las experiencias extrafidas del desarrollo de

Proyectos de Visién Fuﬁura).

Como se realiza

Preparaciﬁn

El conductor del grupo es quien debe proponer el tipo de pro--
yecto gque ha de elaborarse. Para ello tendrd que ingeniarse y
comenzar por aplicar §1 mismo una cierta dosis de imagiﬁaciﬁn
c;eaddra... El esquema que presente debe contener los datos ng.
cesarios para su desérrollo,'tal como en el ejemplo del auto--

ms8vil, ya citado.

Desarrollo

1. El1 conductpr explica al grupo ei mecanismo de la técnica -
y- las finalidades que coh,ella.se pergiguen. Expone la ne-
cesidad de que los proyectos que se elaboren sean rigurg--
8080 en su estructuracidn 1§gicé Y cientifica, de acuerdo

con las estipulaciones del esquema o consigna propuesto.

2. Se lee o reparte el esquema del proyecto elegido para la -

sesifn, y el grupo comienza a trabajar.
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3. §8i se trata de un grupo numeroso conviene hacer subgrupos
de cuatro o cinco miembros, que trabajardn simulténeamen-

te.

i

4. Después de un lapso suficientemente amplio, se inteéra o
nuevamente el grupo grande, y un representante de cada --
subgrupo expone el proyecto elaborado, para su discusiﬁn
gene;al. Todo el grubo examina los pfoyectos expuestos y
extrae las mejores conclusiones del caso, pudiendo llegar
a un proyecto finico final gue aprbveche lo mejor de los =~

proyectos parciales.
Sugerencias précticas

- El proyecto que se proponga debe estar de acuerdo con las
posibilidades de elaboracién de los miembros del grupo: -

capacidad, preparacifn, especialidad, etc.

; M4s que en otros casos es aqui necesario un amgiente fisi
co ' silencioso, confortable y cémodo, para que la tarea —-
pueda desarrollarse sin.interferencias externas. Debe con
tarse, ademds, con un per;odo de tiempo adecuado a la na-

turaleza del proyecto.

Posibles aplicaciones en la escuela

Resulta evidente que esta técnica se presta para ser aplicada
mds bien en ambientes técnico-cientificos: facultades de inge

nierfa, escuelas industriales, técnicas, profesionales, etc.
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Tal ha sido su origen, como queda dicho, y su mds amplio campo
. de aplicacién. No obstante, podrfa ser utilizada tambi&n para

el desarrollio de proyectos en muchos otros campos.

La posibilidad de uso de esta técnica depende en gran medida -
de la ingeniosidad y creatividad de qﬁien la maneje. En gené--
ral puede decirse que se adectia mis a la educacifn de adultos

que a la de adolescentes, ﬁues requiere capacidades y experien

cias gue éstos aln no poseen.
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‘MATERIALES DIDACTICOS

Clasificacitn

- Material impreso
T libros
. revistas
. peribddicos

. textos programados

- Material visﬁal no proyectado
. pizarrdn
rotafolio
. carteles
. gr;ficas, cuadros y diagramas

. mapas, planos y cartas

- Material visual proyectado
. transparencias
. diapositivas
. retrotransparencias
. filminas
. cuerpos oQpacos

. pelichlas sin sonido

‘ {
- Material auditivo

. grabaciones
. c¢intas
. Ccassettes

. discos



- Material audivisual

*

sonoramas

filminas con sonido

peliculas sonoras

videocassettes
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- HMaterial de ‘experimentacién

magquinaria

instruméntos de medicién y célculo

modelos a escala

dioramas

ELEMENTOS BASICOS DE LOS RECURSOS AUDIOVISUALES
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GUIA PARA USO DE MATERIALES DIDACTICOS

|
Es conveniente que el profesor antes de elegir el material one
va a usar se conteste las sigulentes preguntas y disefie las si

guientes actividades:

- (¢En qué va a ayudar a los alumnos el uso del material?
-~ ¢Para qué momento(s) del mé&todo puede serﬁir?
-~ ¢Es el adecuado respecto al nlmero de‘alumnos, al tiempo, -

ete?

Si el material es audiovisual:

- Actividades preparatorias al uso del material audiovisual -
fcuestionarios, problemas, etc, que deberin conocer los: —--

alumnos antes de usar dicho matefial).

- Prever las actividades que deberdn realizar los alumnos du-
rante la exhibicidén (toma de notas, elaboracifén de pregun--

tas, elaboracién de respuestas, etc).

- Actividades que deberdn desarrollarse individualmente o en
grupo deépués del uso del material (foros, andlisis, elabo-

racién de hipStesis, etc).
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GUIA DIDACTICA PARA UNA VISITA TECNICA

—_

Es deseable que el profesor antes de programar una visita téc-

nica:

Identifique qué informaci6n debe obtener el alumno en el -
sitio elegido, borque verbalmente o en la escuela no es po

sible proporsionédrsela.

Qué es importante que vean, oigan, huelan, toquen, etc, -=-

los alumnos en el lugar de la visita.

Para qué les va a servir ver, oir, oler, sentir, etc, lo -

que se les indique.

Elabore una guia de observacidn'y de actividades a desarro

l1lar en la visita.

_Prevea la informacifén que van a necesitar los alumnos para

captar los mensajes que sé pretende.
Explicite la ubicacifn profesional en el lugar visitado.

Disefie las actividades y/0 compromisos gque deberén reali--
zar los alumnos después de la visita. (Reporte de la gquia

de observacifn y actividades, foro, etc).



TEMA III

Planeaci6én diddctica

.. Planes de curso y planes de clase. 61
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PLAN DE CURSO Y PLAN DE CLASE

El plan de curso constituye el.ﬁrabajo de previsién de un pe--
riodo lectivo para las actividades de una asignatura determina
da incluyendo su relacién de dependencia con los conocimientos
anteriores y posteriores asf como su coordinacibén con otras --
disciplinas a fin de que el aprendizaje se lleve a cabo de un

modo mds eficiente, m&s orgénico y con sentido de continuidad.
'Po:_su naturaleza, es muy general y no puede detallar pofmeno~

res ni hacer excesivas previsiones.
ELEMENTOS DEL PLAN DE CURSO

1. Para qué:

Objetivos de la asignatura en. concordancia con los objeti-

vos de la carrera.

2. Que&:
Progréma m;nimo a desarrollar. Los temas del programa de--
ben elegirse teniendo en cuenta:

a}) que proporcionen concep?os basicos
b} gque estén actualizados y tengan aplicacifn a futuro

. €) que sean aplicables profesionalmente

3. Quién:
Condiciones de conocimiento y grado de madurez de los alum

nos
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4. Cudndo:
Tiempo disponible para el trabajo incluyendo horas class -

y horas estudio,

5. Dénde:
Caracteriéticas peculiarés de la regibn en fuhci§n‘con la
disciplina-de que se trata '(por ejempla, caracteristicas -
de humedad en el subsuelo local para un curso de hidrauli-

ca)

6. COmo:
vivencias que pueden provocar el interés de los alumnog -~
por la disciplina partiendo, siempre que sea posible, de =

las realidades de la comunidad.

Actividades extraclase que pueden articularse con la asig-

natura ya sea con un cardcter permanente o transitorio.

7. Con qué:
Posibilidades de la institucidn en cuanto a equipo, mate~-
rial didictico existente y facilidades para que los propios

alumnos elaboren materiales de aprendizaje.

Bdsqueda de una biliograffa minima pero fundamental y ela-
boracifn de un inventario de publicaciones especializadas
asi como de las instituciones en donde pueda adquirirse in

formacién actualizada.

PLAN DE UNIDAD

Este puede ser una forma de organizar una parte del programa =
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de un curso y se hace ya m&s en detalle, es decir, se planea -
para determinados alumnos y para tales o cuales circunstancias.

Comprende los siguientes elementos:

1. Objetivés de la unidad en concordancia con los del curso.

2. Previsi6n de la coordinacidén con otgos conocimientos y =-=
asignaturas. |

3. Tiempo disponible (ngmero de clase y horas de estudio).

4. Previsi6n de técnicas de ensefianza y expe}iencias de apreﬁ
dizaje.

5. Previsidn‘de las actividadgs de clase y extraclase que ae
utilizaran para gue los alumnos comprendan e integren el -
aprendizaje. |

6. Previsién.del material didactiCO adecuado para la compren-
sifén del tema.

7. Previsién de trabajos y lecturas complementarias que debe—.
xrd&n realizar los alumnos.’

8. Documentacifn o bibliograffa especifica si es necesaria.

9. Formas en gque se verificar§ el logro del aprendizaje en --

funcidén de los objetivos.

PLAN DE CLASE
Este plan toma en cuenta mds detalles, pues contempla la situa
cibn especial del grupo y su avance en cada tema:

Los elementos de un plan de clase son:

1. Objetivos del trabajo en una .sesifn
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2. Delimitacién del conocimiento concreto a adgquirir en esa -
sesi@n.

3. Précedimientos didacticos giutilizar en funcién del objapi
vo. |

4. Organizaci@n del trabajo que éi alumno deberd realizar in- -
dividual o grupalmente para splidificar su aprendizaje.

5. Ayudas didﬁcticas‘necesarias para apoyar la comprensién _—
y/o utilizaci6n de la teorfia adquirida. |

6. Forma en que se prevé poder verificar el aprendizaje.

PLANTEAMIENTO DE ACTIVIDADES EXTRACLASE

Las actividades extraclase, que pueden ser préacticas escolares
visitas té&cnicas, etc, tienen como finalidad proporcionar a ==
los estudiantes experiencias en el medio real del desarrollo -

de su profesifn.

El planeamiento de estas actividades deberd tener en cuenta:

-~ Para qué le va a servir al alumno realizar dicha actividad;
es decir, qué podri lograr en ella que no pueda adquirir en

la 'escuela o buscar en su experiencia.

- Debera contemplar los elementos necesarios para gue el tra-
bajo sea efectivo, incluyendo los tiempés'de traslado y ei
de visita; los costos que esto importa, los problemas en ca
so de que los alumnos deban pernoctar o realizar comidas «-

fuera de sus hogares, etc, y controlar todas estas varia---

bles.
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Preparar con anterioridad y de comGn acuerdo con el perso-
nal de la institucidén visitada, el desarrollo de las acti-
vidades que los alumnos deberdn llevar a cabo en dicha vi-
sita. De ser posible el profesor deberd realizar previamen
.te la visita para poder percibir y controlar todos los de-
talles de inter&s para su clase, y captar in situ tanto --
las habilidades yue pueden desarrollar allf los alumnos, -
como los sentidos que deben ejercitar y con base en esto -
preparar una gufa de trabajb que los alumnos deberén reaii

zar y reportar al término de dicha actividad extraclase.

Prever la informaci6n antecedente que necesitardn los alum

nos para gue su trabajo sea eficaz

Organizar la visita de tal manera, que al alumno le sirva

de ubicacién profesional.



TEMA Iv

Significado y formas de la evaluaci6n
'’

Medicidn y evaluaci6n 66
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MEDICION Y ‘EVALUACION

Desde el punto de vista educacicnal, cabe definir a la evalua- -
cién como un proceso sistémgtico.para determinar hasta qué pun
to alcanzan los alumnos los objetivos de la educacifén. Hay dos
aspectos importantes en esta definicién. Primero, la eﬁalua_—-_
¢i6én implica un proceso sistemdtico lo cual omité la observa--
€cidn no controlada de los alumnos. Segundo, la evaluacifén siem
pre presupone que los objetivos educacionales han quedado pre-
viamente identificados. Es necesario establecer una distincifn

bdsica entre medicidén Y evaluacién.

La evaluacidn ihcluye tanto las descripciones cualitativa y --
cuantitativa del comportamiento de los alumnos como los juiw--
cios valorativos que se refieren a la conveniencia de ese com-
portamiento. La medicién estd limitada a descripciones cuanti-

tativas.

La medicién es "objetiva" y enfoca el resultado educative des-

de un punto de vista cuantitativo; es de cardcter instrumental,

al servicio de la apreciacifn evaluativa. La evaluacién es una
. . \ !
valoracién cualitativa del alcance logrado por el rendimiento

con relacién a los objetivos propuestos. En un sentido estric-
to s2 entiende que la evaluacidn serd un proceso continuado, -
sujeto a revisiones y rectificacioneslpropiés de su naturaleza,
aplicado a determinar las modificaciones producidas en el aium

no ean funcidn de los objetivos perseguidos.
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Algunas funciones de la evaluacifn sgon:

motivacidn
diagnosis
orientacitn

calificacibn

Por extensién de sus procedimientos, la evaluacifn, tradicional
mente concebida s@lo como la “medici@n del redimiento del alum-
no", se usa también para apreciar la eficacia de programas, pla
nes de estudio, textos, material auxiliar vy funcionamient6 gene

ral de la ensenanza.

Motivacidén

Puede considerarse desde dos puntos de vista:
En relacién directa con los efectos y la disposicién para el ==

aprendizaje.

Sobre este punto es muy conveniente que los alumnos conozcan =-
claramente al principic del curso los programas, los objetivos.
generales Yy particﬁlares, las actividades a cumplir asi como =-

una visién general de la aSigpatura dentro del plan de estudio
y su utilidad para la profesidn futura. Esto puede fomentar en

el alumno la conciencia de autoevaluacidn.

En relacidén al propio sistema evaluativo.

Medios de evaluacién. Un apropiado manejo y aplicacién de ins--

trumentos evaluativos puede ser un fitil elemento motivante.
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Frecuencia. Una adecuada e inteligente distribucién de la fre-
cuencia de pruebas o revisiones puede ser ﬁn elemento valioso
como motivador del aprendizaje.'Para ello se recomienda que en
los niveles de iniciacifén de cualquier aprendizaje se acentde

la frecuencia de revisiones,

Resul tados. s prudente que ¢}l alumno conozca inmediatamente -
el resultado de su rendimiento, con las correcciones que co---
rrespondan. Se ha comprobado que el grado de motivacifén aumen-

ta con este procedimiento.

Certidumbre de la evaluacién. La seguridad del alumno de que -
se trabajo ser8 evaluado, contribuye como eficaz estfmulo para
un mayor esfuerzo en el aprendizaje. Por ello se recomienda -~
que todo tfabajo, trédtese de conclusiones sobre teorfas o acti
vidad eminentemente prdctica debe evaluarse como elemento real

mente motivador. .

‘Diagnosis
La @valuacién tiende a detectar diversas situaciones en el pro

cewnw de aprendizaje, a saber:

l.a determinacién de las diferencias individuales y grupales --
existentes en los alumnos respecto al aprendizaje. Se recémieg
da en este caso, tener en cuenta al alumno en sf mismo y con ~
referencia a su disposiéidn y aptitudes individuales, sin des-
cuidar la evaluacién comparativa respecto al grupo y a la que

corresponda como miembro del grupo de estudio.
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Los problemas de desadaptacif6n educacional, individual o-gru--
palmente considerados. En estos casos el profesor debe, duran;
te el proceso de evaluadiﬁn detectar los casos-problema y sus
causas, como contribucibn para evitar la desercifn y reorien--

tar a los estudiantes.

Los problemas y fallas del profesor, en relacién a los objeti-
vos propuestos. Por ejemplo, en cuanto a dominio de la materia
tanto en teorfa como en su aplicacién préictica en el ejercicio

profesional.

Capacidad para relacionarse positivamente con un grupo de estu

diantes.
Interés personal por lograr gue otros aprendan.

Los puntos 1 y 2 son base para pronosticar el futuro rendimien
to del alumno y adaptar la planificaci6n did&ctica a las necesi
dades individuales y grupales de los alumnos. La diagnosis de

estas situaciones presta elementos fitiles para el ajuste del -

proceso educativo.

Orientacién

'La funcién de orientaci6n es considerada como el esfuerzo que
toda institucidn educativa debe hacer para asistir al estudian

te en tres esferas: educacional, emocional y profesional.

Orientacién educacional. Tiende a resolver los problemas rela-

ciconados con el rendimiento educativo. Su intensificacitn en -
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los niveles medios y universitario tiene caracteristicas disi-
miles pero un prop¢sito comﬁn: consolidar un serﬁicio de asis-
tencia al alumno. A nivel universitario: cursos de intensifica
cién tebrico-précticos y horas de consulta, de reQisidn o inte

gracién, fuera del horario habitual.

Orientacién emocional. Los esfuerzos en este sentido deberan -
tender a una mejor adaptaci@n del estudiante al ambiente pro--
pio de la institucién; mediante el prudente uso de los recur--
sos internos de la institucibn y los externos qgue estén al ser
vicio de la comunidad estudiantil (servicios de asistehcia pe-
dag8gica, de sanidad y bienestar estudiantil} educacién figi--

ca, etc}.

'

,i .
Orientacién profesional, Mediante una adecuada evaluacién de -

conocimientos, capacidades, hdbitos, destrezas y actitudes del
estudiante, se procurard que éste alcance un mejor conocimien-
to de s y de sus mejores posibilidades respecto a los diver--

sos campos ocuapacionales y profesionales.

Para las orientaciones 1 y 2 se recomienda la intensificacidn
de la coordinacién interdepartamental de la Facultad y que to-
J4os los profesores y aygdantes contribuyan con su informacién,

estimulacién y conduccidn a los fines propuestos.‘

Calificacién
La calificacifn es la expresién concreta de una apreciacifn =--

evaluativa. El otorgar apropiadas calificaciones implica no sé
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sino la demostracién del uso equilibrado de ciertos procedi--
mientos y la convicciﬁn de que es &sa la finica forma de esta-
blecer la eficacia o no de los resultados del aprendizaje, su
proceso y las metas perseguidas. Obvio es destacar su impor--

tancia como elemento motivador.

Podemos distinguir dos tipos de calificaciones: conceptual vy

numérica. La calificaciﬁn conceptual es una Qaloraciﬁn con -
categorias convencion§les que ubican al alumno seg@n elfminif
me o mé&ximo establecido de acuerdo a las exigencias e fndole

de la asignatura, actividad y propSsito que se perciben. Se -
recomienda a los efectos de unificar la tarea de calificacién
conceptual, la confeccidén de escalas minimas de nominaciones

e informar de 1és_mismas a todos los alumnos antes de su apli
cacién.- La calificaci6n numérica a.los efectos de complemen--
tar la conceptual, podrd sintetizar la valoracién de é&sta. Pa
ra gque la calificaéién numérica no pierda su rigueza concep--
tual seri conveniente llevar un reg;stro acumulativo del pro-
greso del alumno con indicadores precisos de lo gue se preten
de evaluar y donde, ademds, puede volcar todas las.observacig

nes "extras" sobre el rendimiento del estudiante.

Para gue un sistema de evaluacifén funcione en este aspécto, -
con eficacia, siempre es necesario aunar criterios y pautas -

entre los responsables de su aplicacién,

\



