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NECESIDAD DE MEJORAR LAS CONDICIONES DEL APRENDIZAJE* 

. ¡ 

Los actuales problemas educacionales en la mayor parte de las 

escuelas de ingenier!a no se resolverán seleccionando mejores 

estudiantes, aumentando el nümero.de profesores capaces o-~-

alargando el periodo de entrenamiento inicial, pero existen -

grandes posibilidades de atacarlos mejorando las condiciones 

de aprendizaje en la Universidad •. 

Que no son óptimas las condiciones de aprendizaje en las Uni~ 

versidades queda indicado mediante tres clases de evidencias. 

Una indicación la proporciona la revisión de los resultados -

de pruebas y exámenes hechos a estudiantes en gran nümero de· 

instituciones. No sólo hay una gran. varia~ión en las realiza-· 

cienes individuales, sino que también, en un estudio de insti 

tuciones que aceptan estudiantes con niveles de aptitud esco-

lar similar, revela grandes diferencias en el aprovechamiento . . 

escolar. 

El desempeño deficiente de los estudiantes en algunas univer­

sidades parece provenir de la inefectividad o ineficacia de - ~ 

las condiciones de aprendizaje dentro de ellas, puesto que la 

preparación anterior o nivel de aptitud escolar del estudian­

tado no difiere apreciablemente. 

Una evidencia más directa de la ineficiencia de las condicio-

nes para el aprendizaje se evidenció experimentalmente. 
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Una fracción considerable de las conferencias, discusiones o -

ejercicios de laboratorio no atraen la atención del estudiante 

más de una cuarta parte del tiempo¡ mientras tanto sus pensa--

mientos están ocupados con temas que nada tienen que ver. con -

el contenido o propósito del curso. 

La tercera clase de evidenciá se obtiene de observaciones per-

sonales de clases y entrevistas con profesores y alumnos, so--

bré cómo mejorar el aprendizaje en las universidades. 

'.'· 

En una porción considerable de cursos y clases los alumnos no .• 
. ' 

están concientes de qué es lo ·que tratan de aprender. Muchos -

de los ejercicios de clase y laboratorio as! como las tareas -

fuera de clase no están enfocados hacia los objetivos del cur-

so y con frecue.ncia el estudiante los resuelve de manera mecá­

nica, poco comprensible, que no facilita un inteligente acerca 

miento al tema. 

. ·, . 

* Tomado de: Ralp w. · Tyler 
American Society for Engineering 

Education. 

-- ·. 
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LA NATURALEZA DEL APRENDIZAJE 

El aprendizaje o adquisici6n de nuevas formas de comportamien-

to es característica de todos los seres humanos. El aprendiza­

je se produce cuando uno lleva a cabo una nueva forma de com-­

portamiento y obtiene satisfacci6n de ella. Conforme repite --

las acciones y contint1e obteniendo la recompensa, el nuevo com 

portamiento se volverá parte de ·su ·repertorio. Eso también es 

característico del pensamiento y del sentimiento. De esta man~ 

ra se aprenden las formas de atacar problemas, analizar situa-
. . . ' 
• 1 

ciones, resumir. datos, encontrar relaciones entre hechos, recu 
' -

perar informaci6n, etcétera. 

Los seres humanos pueden aprender formas complejas de pensar, 

sentir y actuar. 

1 

El aprendizaje por parte de los humanos es más complejo de lo 

que indica esta breve explicaci6n. Por ejemplo, el comporta•-
' 

miento aprendido es el comportamiento tal como lo ha percibido 

el discípulo y en situaciones complicadas la percepci6n del--, 

alumno puede dif~rir considerablemente de la del profesor. Con 

frecuencia los experimentos de laboratorio se realizan de tal 

forma que los estudiantes los perciben como recetas que deben 

seguir para obtener las respuestas correctas, mientras que el 

instructor ha consignado los experimentos para dar experiencia 

en la obtenci6n de conclusiones de datos y comprobaci6n: :. de -

hip6tesis contra datos. Los estudiantes que perciben los expe-
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rimentos como si fueran recetas no aprenden a sacar conclusio-

nes o a comprobar hipótesis. 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 más pensamientos complejos o actitudes involucre la tarea 

de aprendizaje, más posibilidades habrá para el estudiante de 

percibirla de manera bastante distante que el instructor. 

La naturaleza del aprendizaje, definido en términos generales . . . 
como la adquisición de nuevos comportamientos. a base de prácti 

cas y de obtener satisfacción de ellas, puede entenderse en -­

forma más completa revisando lo que se ha descubierto. Respec~ 

to a las condiciones bajo las cuales tiene. lugar un aprendiza­

je efectivo. 

OBJETIVOS DEL APRENDIZAJE 

Todos los estudiantes se pueden beneficiar con una gran varie­

dad de oportunidades de la enseñanza. Sin embargo, ,cuando son 

limitados el tiempo y los recursos de la enseñanza y es alto -

el nivel de competencia.requerido de los graduados, pocos.obje 
··;: -

ti vos importantes deber!an .. servir como base para concentrar -~ 

el trabajo y estar seguros de que los esfuerzos de profesores 

y alumnos para obtener resultados significativos, no se dispe~ 

sen excesivamente. 

' 
Al decidir sobre tales objetivos, una consideración obvia es. -

que la disciplina por aprenderse deber!a ser apropiada e impo~ 
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tante para el trabajo profesional del ingeniero moderno. La s~ 

gunda consideraci6n obvia es que la disciplina es algo que los 

estudiantes a~n no han aprendido, pero son capaces de hacerlo 

en su actual estado de avance en el programa. 
;,·· _-, 

~ ~-·· 

Una consideraci6n que con frecuencia: ·se pasa por alto es que -

cada uno de los objetivos debe apuntar a tan alto nivel de ge­

neralización como los es·tudiantes ·sean capaces de comprender, 

de tal manera que lo que se aprenda deberá influenciar un ma--. ' ' . 

yor ndmero de acciones espec!ficias. Por ejemplo, al enseñar -

a los ·alumnos. a proyectar un sistema, si son capaces de com---

prender los principios conceptuales básicos, es más efectivo -

enseñar estos principios conceptuales que enseñar las etapas -

del proyecto. Pero si los estudiantes no son a~n capaces de 

comprender los principios fundamentales, eÍ objetivo es muy ~~ 

neral. 

Y como otra consideración, en cada área de la asignatura un ob 

jetivo deber!a implicar el aprendizaje del aprendizaje, para -

que los estudiantes estén interesados en alcanzar nuevos nive-
., 

les y sean capaées de avanzar en él. uno de los objetivos debe 

r!a ser auxiliar a'los estudiantes a entender cómo adquirir--

nuevos conceptos y habilidades apropiadas para esta clase de -

problema y as! darles alguna opor·tunidad para que por s! mis-­
l 

mos traten de aprender algo nuevo en este campo. 

' Además, entre los· objetivos.en cada campo, se deber!a· dar énf~ 
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sis a las interrelaciones del conocimiento, habilidades y acti 

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

El conocimiento que simplemente se memoriza es inerte y se ol-

vida rápidamente,. el estudiante deber!a verlo como una gu!a p~ 

·ra la acci6n y como base para actitudes constructivas. 

Las habilidades son simples operaciones de rutina en las cua--

les el individuo, como persona, no está involucrado a menos --

que las vea como contribuci6n a un prop6sit6, en el que el in-

dividuo está interesado. y reconoce sus bases intelectuales. 

Puesto que el prop6sito de la educaci6n en ingenier!a es for:--

mar profesionales altamente competentes, es esencial la inte-­

graci6n del pensamiento, sentimiento y acci6n. 

Habiendo seleccionado los objetivos del aprendizaje que satis­

facen estas consideraciones, el siguiente paso es definirlos -

de manera suficientemente precisa. 

cuando los objetivos están claros en la mente del profesor'· é.§. 

te se encuentra en condiciones de proyectar sistemas de apren-. . 

dizaje apropiados para ayudar. a los estudiantes a adquirir nu~ 

vas formas de disciplina. 

CONDICIONES BASICAS PARA EL APRENDIZAJE 

Después que se han formulado y definido los objetivos de un -­

curso, se tendrán que. idear los medios para permitir a los es,­

tudiantes desarrollar estos tipos de disciplinas. Los medios -
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son numerosos yendo desde la tutor!a informal y la práctica'--

independiente, pasando por grupos de discusi6n, conferencias,··· 

demostraciones, cintas grabadas, simulaciones de computadora, 

hasta conferencias formales, cuestionarios y sesiones de labc:i-

ratorio. 

Lo que determina el aprendizaje no es lo que el maestro hace, 
r 

sino lo que hace el 'alumno. Si el alumno_debe adquirir una ha­

bilidad, deberá realizar las operaciones.impl!citas en la hab! 
l 

lidad hasta que se vuelvan parte de ·su repertorio continuo. de -comportamiento~ Si va a mejorar su ·comprensi6n debe realizar -

la disciplina intelec~ual de explicar las relaciones, comparar 

y contrastar conceptos, predecir las consecuencias y cosas por 

el estilo. Si va a desarrollar actitudes profesionales, debe -

tener-experiencia en percibir los fen6menos desde los puntos­

de vista apropiados. 

Adémás el aprendizaje no s6lo requiere que el alumno lleve a -
1 

cabo rla disciplina que está por aprender, sino que obtenga una 

recompensa de ella. A menos que obtenga satisfacci6n de la dis 

ciplina, j§sta no será una parte continuada de. su repertorio de. 

comportamiento. 

Estas dos condiciones básicas para el aprendizaje proporcionan 

las gu!as primarias para trazar los sistemas de aprendizaje. -

Existen otras condiciones que afectan el aprendizaje y que son 

ütiles al planear la enseñanza. 

.• 
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OTRAS CONDICIONES NECESARIAS PARA EL APRENDIZAJE 
1 . 

Motivación y gu!a de los esfuerzos en el aprendizaje. Puesto -

que el estudiante aprende lo que está pensando, sintiendo o -­

haciendo, no es posible el aprendizaje, excepto que el estu-,:...., 

diante se encuentre involucrado en él. Esto hace de su motiva-
,; ', ·, 

. ' 

ción, la fuerza impulsora de su propia implicaci6n activa. 

Al aprender· una disciplina complicada, el estudiante necesita 

tener modelos claros que lo gu!en. Si intenta la disciplina~ 

base de .Prueba y error, el aprendizaje es muy lento y a menudo 

el estudiante se desalienta y renuncia. 

Los estudiantes comdnmente ven al profesor como gu!a y si éste 

demuestra lo que el alumno debe hacer, es muy' Citil. Desafortu­

nadamente, muchos profesores disertan acerca del tema en lugar 

.de mostrar cómo puede atacársele. En tales casos, con frecuen-

cia los estudiantes piensan que deben memorizar lo que dice el 

profesor en lugar de preguntar, buscar explicación, aplicar en 

la práctica o re.alizar otro comportamiento deseado. . .. ,~; . 

Materiales apropiados y tiempo para el aprendizaje. ·Si un est,!! 

diante va a aprender a resolver problemas, debe tenerlos para 

intentar resolverlos; si va a adquirir habilidades, debe tener. 

tareas que le den oportunidad de practicar sus habilidades; si 

va a ·desarrollar actitudes profesionales, debe tener oportuni-
' dad para ver los fenómenos bajo una nueva perspectiva y ser ca 

paz para responder a •las situaciones bajo nuevas formas de sen 
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timiento. 

Los niveles del alumno. Para capacitar al alumno a obtener· un 

alto nivel de competencia. es importante que ~1 se fije un alto 

nivel de actuación. Una dif:i,cultad corriente en muchas univer-
. 

sidades es que los estudiantes quedan satisfll!chos con una ac--

tuación mediocre y dedican esfuerzos limitados al aprendizaje. 

Con frecuencia es necesario ayudar al alumno a alcanzar nive--

les de actuación que para ~1 son altos, pero alcanzables y con 

ducirlo a que busque de continuo una mejor ejecución. 

En cualquier curso, los niveles a que se espera que lleguen -­

los alumnos deber!an examinarse a la luz de qu~ tan apropiados 
· .. 

son para las diferencias individuales entre los. estudiantes de 

la clase. 

Otra condición af!n es que el estudiante debe recibir "retroa­

limentación" en su actuación. Si va a continuar aprendiendo -­

~espu~s de que deje de tener un maestro disponible, el alumno 

deber4 tener medios de juzgar su actuación para tener capaci-­

dad de opinar qu~ tan bien lo est4 haciendo. 

OTRAS INFLUENCIAS EN EL APRENDIZAJE 

se ha encontrado que las espectaciones institucionales tal co­

mo las perciben los estudiantes, las sociedades a las cuales -

.pertenece o cuyos mieinbros respeta y las personalidades con - ... 

las cuales se identifica, ejercen una influencia en la direc--

·' 
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ci6n y cantidad del aprendiz~je. 

'La mayor!a de las universidades inculcan en los estudiantes -­

las clases de personas valoradas por ellas y las clases de re~ 

lizaciones esperadas por las escuelas. El énfasis institucio-~ 

nal percibido por los estudiantes, afecta en forma definitiva 

la naturaleza y magnitud de sus eifuerzos. 

La investigaci6n sistemática sobre. el aprendizaje y las expe-­

riencias personales de profesores están proporcionando una coro 

prensi6n más amplia del proceso por el cual los individuos ad­

quieren nuevas. disciplinas tanto dentro como fuera del sal6n­

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 mayoría de los conocedores coinciden en'definir el aprendi­

zaje como un proceso en el que se origina la conducta o por m~ 

dio del cual se modifica dicha conducta debido a experiencias 

realizadas. Las modificaciones en la conducta deben ser rela­

tivamente permanentes y ocurren como resultado de la práctica. 

Al parecer estadefinici6n podría incluirlo todo, sin embargo 

existen algunas. restricciones para el concepto de aprendizaje, 

por ejemplo, que la actividad para que sea más eficaz tenga.un 

carácter auto-determinativo, que surja de la propia iniciativa 

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 •. 

Tambi~n es indispensable tomar en cuenta el prop6sito que im-­

pulsa a aprender. 

El aprendizaje implica. variabilidad, adaptabilidad y la posib! 

lidad de cometer errores. 

COMO APRENDE:: EL SER HUMANO? 

El ser humano aprende ·f~ndamentalmente a través de. la percep-­

ci6n de una situaci6n problemática. Sin embargo, esta situa---
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ci6n problem4tica debe ser significativa para quien est4 en -- . 

proceso de ap,rendizaje. 

.·. ' 

Luego de perc~bir la situaci6n problem4tica el ser humano ens~ 
' 

ya algunas formas de solucionar el problema hasta encontrar la 

que ~1 considera como adecuada para solucionar el problema. 

~ ' El aprendizaje humano tiene la caracter!stica de ser intencio-

nal, es decir, generalmente tien~:~· un prop6sito. 

1 
El aprendizaje de ser humano es afectado por: 

., 
lo que se relaciona con la persona que aprende por ejemplo 

(madurez, experiencia previa' desarrollo de su inteligen-:--. 

ciai etc). 

lo 'que se refiere al material que ha de aprenderse (magni­

tud de la tarea, dificultad y significaci6n). 

lo que se relaciona con el m~todo de aprendizaje (distrib~ 

ci6n de la práctica, conocimiento de los resultados, parti 

cipaci6n activa del que aprende). 

De las variables que se relacionan con el que aprende, la más 

importante es la motivaci6n y ~sta se d4 cuando existe la con-

ciencia ·de que las actividades a realizar se dirigen hacia una 

finalidad deseada. 

El hombre está en posibilidades de aprender desde ·su nacimien­

to y .el que lo haqa depende, en gran medida, del medio en que -
' se desen'vuelva, si l!ste está lleno de 1 est!inulos a los que ten-
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ga que responder ir4 form&ndose la capacidad de aprender y de 

responder mas r4pida y eficazmente a situaciones.nuevas. En­

cambio si los esttmulos que le.ofrece el medio son poco o no-. 

significativos para dl, le ser4 m4s dif!cil aprender poste-"-

riormente. 

Es importante hacer notar que el aprendizaje es m4s eficaz si 

se permite una mayor actividad en quien lo realiza. 

Algunos factores que favorecen la enseñanza reflexiva son: 

estimular la pertenencia a un grupo 
• ,· 1 ·_ •• 

reducir el t81110r y·fomentar la amplitud de criterio 
1 

. practicar la direcc::i<5n democr4tica del grupo • 

. promover las decisiones personales y en grupo. 

' 

Una persona que aprende reflexivamente deberla adquirir un ma­

yor repertorio de conceptos relacionados con la materia que e~ 

tudia¡ y datos deber!an incorporarse al nivel de la per~onali-

dad para que ocurra un cambio permanente de conducta. Esa.per 
', :, -

sona'deber!a mostrar mayor disposici<5n y habilidad que antes-

para aplicar el mdtodo de reflexi<5n cient!fica a los problemas 

fuera de las materias escolares en las cuales realiza el apre~ 

dizaje reflexivo. 

. (l 

,. 

' 
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LA ESTRUCTURA DE LA INGELIGENCIA '·"· 

. . . 
P'iiurales-· ·. material. concreto tal como se .perci­

- be a travl!s de los .. sentidos~ 

Si~licos- letras, ndmeros,·claves, f6rmulas, .· . ' . :. ' etc. .. 
. ·' ' ·, .. ' ·. : 

Sem4nticos- conceptos, .ideas,· siqnificados po~ -
palabras. 

Conductuales- interacciones humanas (intenciones 
percepciones·, pensamientos, actitu-­
des, necesidades, deseos, etc) ~~inte 
liqencia social" (::':' -

--. :~' -~ :~'; 
1 ~ • 1 

conocimiento- descubrimiento o reconocimiento de 
objetos, o· ideas y percepci6n coná-:- .'. 
cientede informaci6n, (compren---

OPERACIONES sión, entendimiento). · 
.¡. 

(procesos de. 
inteqraci6n 
de la infor 
maci6n) -

Memoria- acumulaci6n y retenci6n de información 
conocida.· · · 

Pensamiento 
diverqente 

Pensamiento 
convergente 

Evaluación 

- qeneraci6n de alternativas lóqicas Z 
0 pensar en direcciones diferentes ·- ~ > 

buscando diversidad. .· · .~ :;:l 
' ' . ' ; ' Ei o 

- qeneraci6n de conclusiones lógicas, ~ .§ : 
de respuestas correctas basadas en @ e : 
correlaciones. · . · -· ', . ~- ,_ , : A< 11< · 

- emisi6n de juicios con 
lo correcto o adecuado 
se, conoce, se recuerda 
ce.· 

respecto a 
de lo que -
o se produ-

. ··. 

: ' ~ . 

·' 
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C forma que t~ 
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ci6n despuds­
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sos) 

15 

Unidades ~ .informaci6n parcial, aislada 

Clases - agrupaci6n de la información parcial 
con base·en propiedades comunes. 

Relaciones - conexiones de bloques de informa 
ción para integrarlos. -

Sistemas - estructuración y organización del 
conocimiento total en función de -

. ·su interacción e interrelación. 

Transformaciones - cambios o modificaciones 
que se producen en la in-·~ · 
formación. Capacidad de in 
novaci6~ 

Implicaciones 
·:. 

- extrapolaciónde la informa-­
ción, Determinación de facto­
res de previsión. 

' 

·'· 
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LOS PROGRAMAS SOBRECARGADOS. * . 

El objetivo del articulo ea tratar de dar una respuesta al ~r2 

blema de los pr~ramas sobrecargados y lograr una mayor efeet! 

vidad en el aprendizaje de los alumnos. 

1 

Los objetivos educacionales en la ingeniarla deben ser real!s-

ticos y maleables. Deben tomar en cuenta los cambios tecnol6gi 

coa actuales pero no· pueden incluirlos todos. Algunas univers! 

dadas en sus programas consideran una.integración de los temas 

introductorios de ingenieria para obtener uri uso m4s eficiente· 

en loa primeros años y alargan entonces de uria inanera efectiva 

el periodo para su entrenamiento de alto nivel •. El ingeniero .~ 

debe aprender a pensar adecuadamente. Si falla en esto, los -­

otros factores de su formación son de importancia secundaria. 

El proceso de pensar es complejo y debe ser distinguido clara-
' ~· 

mente de la •Habilidad para leer, para escuchar y para retener 

hechos•. Dougtery sugiere que •Enseñar a alguno a pensar es el 

m4s alto logro de la enseñanza. Se presenta como una combina-­

ción de entendimiento, memoria, asociación, aplipación de le--
, .. ; . 

:lres y' habilidad para sentir la posibilidad de relacionarlas~. 

El •pensamiento técnico• de un ingeniero es un proceso muy es­

pecializado, para' el cual se requiere uria clara y concisa apre 

' ' 

·' 
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ciaci6n de c6mo las matem4ticas y· un conocimiento fundamental . . 

de loa f~n6menos naturales pueden· unirse y ser aplicados para 

tareas dtiles y de_valor para la sociedad con un mtnimode. ---

"Prueba y Error•. 

'~. . 

Para desarrollar este proceso del.pensar se requiere de ~ ade 

cuado cultivo del "Que hacer• y' una realizaci6n, por "parte del 

·estudiante que domina este proceso del pensamiento~ para ayu~-.. 
dar a simplificar sus problemas. 

Una adecuada inteqraci6n de los cursos introductorios con.el - .• 

objeto de educar al alumno en un desarrollo m&a confiable. y--
·. : .. ·.~, ' 

m4s maduro de la ."Tdcnica del pensamiento•, para dejar la pos,! 

bilidad de un mayor tiempo dedicado a valorizar otras institu-
' 

'ciones m4s cuidadosas, ser!a lo ideal. Dar esto al alumno en-. - ' ' . 

:sus inicios es la plataforma b4sica sobre la cual se elevará. · 

Es esencial que sea introducido de una manera adecuada y pro-­

ductiva, en la disciplina del pensamiento para que tenga un -­
. \ 

buen inicio1 posteriormente n~ habrá la necesidad de aplicar -

sucesivos y alternativos procedimientos conectivos, pudiendo -

a la larga concentrarse en c6mo se puede dar una adecuadaco--.•. 

bertura a los campos m4s especializados de la inqenierta. · 

Barker suqi~re que se abandone la idea de que los cursos ele-­

mentales e introductorios deben ser impartidos por instructo-­

res noveles y asistentes de profesor porque este es fill trabajo 

de mayor dificultad y donde podemos alcanzar los mayores lo--­
gros. 
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Si la preparaci6n elemental .es lograda adecuadamente y la dis­

ciplina de las matemáticas es adequadan\ente integrada en el -­

proceso del "pensamiento t6cnico" durante los· cursos introduc­

torios, los temas avanzados pueden ser dominados m4s f4cilmen-

te y en menor tiempo sin la repetici~n y duplicaci6n constan--

tes. 

·' 
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MOTIVACIO~ PARA EL APR.E~DIZAJE 

El aprender arranca de la vivencia de un conflicto con el mun-

do ambiente, cuando ·surge la necesidad de restablecer la armo-

n!a que ha sido perturbada. Dicha necesidad puede ser de muy -

distinta !ndole, pero siempre que se siente, origina en el hom 

bre ·un estado de tensi6n acompañado de sensaciones de inseguri 

dad o de sagrado que lo impulsa a realizar algo con el fin de 

reducir la tensi6n y satisfacer la necesidad. 

Es propio del ser humano no estar nunca absolutamente libre de 

motivaci6n (1); pero 6sta puede ser primaria cuando el indivi­

duo se vuelve activo por raz6n de la misma actividad, o secun-

daria cuando act~a para lograr algo relacionado artificial o 

arbitrariamente con ella. 

un alumno está motivado primariamente por aprender integrales, 

cuando tiene la necesidad de medir el área bajo una curva; pe­

ro estará 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 estudio se relaciona con necesidades per-

cibidas, ocurre un aprendizaje significativo, a largo plazo e 

importante. La incapacidad de sentir que cierto tema o materia 
1 

sea necesario, es la principal raz6n para que los alumnos pie!. 

dan inter6s en sus estudios. Es razonable suponer que s6lo el 

·' 
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' 

material de estudio al que se le ep.cuentre sentido, por el que 

se sienta interés, podrá ser ip.corporado significativamente y . . ' . . 

a largo plazo en la estructura cognoscitiva del individuo que 

estudia. ·Es perfE)ctarnente natural que alumnos con escasas nece 

sidades de saber, hagan pocos es"f\}erzos por aprender, es natu­

ral que no manifiesten disposici6n para el aprendizaje, que no 

relacionen informaciones nuevas con conocimientos previos,.que 

no se ocupen de expresar con sus propias palabras los nuevos -

conceptos adquiridos, que no dediquen tiempo a revisar sus co­

nocimientos o a ponerlos en práctica; por consiguiente, la in-

formaci6n recibida, nunca se consolida lo suficiente corno para 

constituir el fundamento adecuado de un ·aprendizaje efectivo. 

El alumno podrá interesarse por los ternas 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 corno· un fin en s! mismo. 

Sentida tal necesidad, el aprendizaje se vuelve naturalmente -

significativo y se convierte en una experiencia más satisfact2 

ria. Pero esto se logrará s6lo cuando la materia de estudio se 

perciba como significativa (2). Y el que algo sea significati-

vo es un fen6rneno personal que se logra s6lo cuando el indivi-

duo está dispuesto a realizar los esfuerzos necesarios para i~ 

tegrar los nuevos conceptos en su "personal" marco de referen­

cia; es decir, cuando pueda 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 T:R.AB.I\JO SOLO PUEDE RE8_ 

LIZARLO EL ALUMNO. El profesor no puede aprender por el alum­

no. De .todo lo anterior, se concluye que es en ei alumno moti-

vado en quien recae la princip¡ll responsabilidad del aprendiz~. 

je. Es el alumno y no el profesor quien deber!a tener necesi--

dad de hacer preguntas e interesarse m~s por formular o plan--

tear los problemas .percibidos, que por es·cuchar respuestas a -

problemas no sentidos como tales •. 

Si el deseo de aprender se mueve casi exclusivamente en el con 

texto de competir por calificaciones, obtener grados, preparaE 

se para una ocupación remunerada o ascender un escalón social, 

el resultado es un descenso progresivo del entusiasmo intelec-

tual. Por supuesto que aunque la motivaci6n sea secundaria o -
1 

extr!nseca, algo se logra y algo se aprende, pero el sujeto d.!_ 

vide su atención, su esfuerzo y'su capacidad entre varios obj~ 

tivos y el aprendizaje significativo, que podr!a traer los ---

otros objetivos como consecuencia, disminuye su potencial gen~ 

rador. 

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

(2) Ausubel, David. "Psicolog!a Educativa". Trillas, México 
1979. 
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"EL PENSAMIENTO EN lJ\ EPUCli.CION" 

LOS ELEMENTOS ESENCIALES DEL METODO 

Es necesario que en las escuelas. se fomenten 1.los hábitos de pe.!!_ 

sar porque el proporcionar informaci6n separada de una acci6n -

reflexiva, es algo muerto, es una carga que se va acumulando y 

que a la la~ga obstruye el proceso mental; además simula conóci 

miento y esto viene a construir un obstá.c;:ulo para el desarrollo 

de la inteligencia. 

Tenemos así que la anica forma de promover una mejora permanen­

te en lo.s métodos de instrucci6n 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 experiencia está confinada a un mundo mate 

rial, en tanto que el pensamiento procede de una facultad supe­

rior, la raz6n que se ocupa de cosas espirituales o al menos li 

terarias y cie¡nt.íficas; pero es necesario que comprendamos que 

la etapa inicial del pensamiento es precisamente la experiencia. 

El error fundamental de lo.s métodos de instrucci6n estriba en -

suponer que el alumno, ya posee la experiencia y por ello se ela 

boran los programas sin tomarla en cuenta. Sin embargo para que 

el aprendizaje se dé es necesaria una situaci6n.empírica real -

como fase inicial del pensamiento. 

Es importante también que esta situaci6n experimental esté rela 

·' 
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cionada o produzca reflexión con ~ec~os 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 E¡<IGE PENSAR U. OBSERVAR INTENCIONALMENTE CONE--, 

XIONES. ENTONCES, EL APRENDIZAJE SE PRODUCE NATURALMENTE". 

La situación nueva y problemática que se presenta al alumno de 

be estar lo suficientemente relacionada con los hábitos que P2 

' see para producir una respuesta eficaz.· ( 1) 

Aparentemente podríamos pensar que los métodos actuales respon 

den a las normas aqu! establecidas,. es decir, que señalan un-

problema, plantean cuestiones, asignan tareas, etc, pero 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, sólo 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 el ·mate­

rial para pensar no son sólo los pensamientos, sino las accio­

nes, los hechos, los sucesos y las relaciones de las cosas. En 

otras palabras, para pensar eficazmente debe haber tenido o te 

ner ahora experiencias que le ofrezcan recursos para vencer la 

dificultad que se le presenta. 

El material C;¡ué. se presenta al .alumno, debe poseer uri carácter 

(1) Entendiendo por respuesta eficaz,·. uria acción no azarosa, -
sino que produce un resultado previsible. · 

·' 
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novedoso, pero que tensa elementos que ~1 ya maneje. 

Por otra lado, para enriquecer su experiencia el es·tudiante 

puede ayudarse con la experiencia de lÓs demás (el libro, el­

maestro, los compañeros); pero es importante que no se le pro­

porcionen soluciones ya hechas, sino material para que lo adaE 

te y aplique por sí mismo a ia cuestión de que se trata. 

.. ·' 
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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 operación -

es lo nuevo y no los materiales de que está constituida. 

Lo que el maestro 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 será el de hacer todo, ni tampoco el de -

quedar aislado; sino que tendrá una actividad_compartida en donde 

él también aprenderá 

"Los maestros encontrarán menos abrumadora y forzada su propia la 

bar 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-

xión. 

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

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

teresado por sí mismo. · 

2.- Que ··surja un problema auténtico dentro de esta situación como 

un estímulo para el pensamiento. 

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

necesarias para tratarlo. 

4.- Que las soluciones sugeridas le hagan ver que él es el respo~ 

sable de desarrollarlas de modo ordenado. 

5.- Que tenga la oportunidad y la ocasión de comprobar ·sus ideas 

por su aplicación, de aclarar'su·sentido y de descubrir por­

sí mismo su validez 
1 
1 -------.,-

(2) Dewey, Democracia y Educación. LosasJ.a. 1978. P. -174 

(*) un cuadro co~parativo con los pasos del método científico. 

·' 
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EXPERIENCIA Y PENSAMIENTO 

) 

Para entender la naturaleza de una experiencia, hemos de tomar 

en cuenta que se forma con dos elementos: uno activo y otro p~ 

sivo, peculiarmente combinados. 

El lado activo de la experiencia es ensayar vivir¡ el sufrir -

o padecer las consecuencias es el aspecto pasivo. Cuando expe-

rimentamos algo actuamos, sobre ello, hacemos algo y luego reci 
', 

bimos las consecuencias. Por eso la·mera actividad no constit~ 

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 conexión hacia 

atrás y hacia adelante, entre lo que nosotros hacemos a las co 

sas y lo que gozamos o sufrimos de ellas como consecuencia. En 

estas condiciones, el hacer se convierte en realizar un experi 

mento con el muhdo para averiguar cómo es¡ y el sufrir se con-

vierte en instrucción, en el descubrimiento de la conexión 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--

cepción de las relaciones o continuidades a que conduce: y que 

comprende conocimiento en el grado en que 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 sujetos espectadores que absorben conocimientos, 

al hacer ésto se rompe con la uni6n que existe entre el hacer 

y el sufrir las consecuencias de que nos habla Dewey'y que es 

lo que conduce al reconocimiento del sentido en.una experien­

cia; lo que se tiene es una separaci6n entre la acci6n c'orpo­

ral, lo que captan los sentidos, y el pensamiento, es decir -

la acci6n mental. como consecuencia de este dualismo mente--­

cuerpo se produce la tensi6n nerviosa, la fatiga tanto para -

el maestro como para el alumno debido a que las energ!as no -

son encaminadas a producir una experiencia en el sentido acti 

ve-pasivo. 

Con lo anteriormente dicho no debemos caer en el error de pe!!. 

sar que la mera actividad corporal y su repetici6n logrará el 

conocimiento, es necesario que el alumno esté consciente de -

la actividad que realiza ya quer el aislamiento de un acto res 

pecto a un prop6sito es lo que lo hace mecánico. 

Es necesario también que se emplee el juicio en la percepci6n 

porque de otro modo ésta s6lo es una excitaci6n sensorial o -

biEin 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 fácilmente por -­

ideas y llegan a o'cupar el lugar de éstas 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 que se 

ha hecho. 

"Estamos tan acostumbrados a una especie de pseudo idea, a una 

media perpepci6n que no nos damos cuenta de lo semi-muerta que 

es nuestra acci6n mental, ni de cuánto má's profundas y exten,..,-

sas ser!an nuestras observaciones e ideas si las formáramos b~ 

jo las· condiciones de una experiencia vital que nos obligara a. 
. . . 

usar el juicio, a perseguir las conexiones de las cosas .que ma 

nejamos". ( 1) 

El hecho de suponer que el sujeto puede captar las ideas con -

·s6lo prestar atenci6n y que ésta puede presentarse independie!!. 

temen te de la situaci6n dada, ha producido un diluvio de semi- . 

observaciones, de ideas verbales y·de "conocimiento" inasimil~ 

do. Es por ello indispensable eStar conscientes de que "una ex 

periencia muy humilde es capaz de engendrar y conducir cual--­

quier cantidad de teor!a o contenido intelectual¡ pero una tea 

r!a aparte de una experiencia no puede ser, definitivamente, -

captada ni alin como teor!a". (2) 

La reflexi6n en la experiencia 

El pensamiento o la reflexi6n es el discernimiento de la rela­

ci6n 'que existe entre lo que tratamos de hacer y lo que ocurre 

(1) John Dewey, Democracia y Educaci6n. Pág. 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 según la proporción de re--

flexión que se encuentra en ella. 

"ENSAYO Y ERROR" 

"CAUSA EFECTO" 

Es cuando nosotros hacernos algo y si 

fracasa..hacernos otra cosa, as!, has­

ta· que· encontrarnos algo que marcha -

y entonces adoptarnos ese método como 

una regla de medida ernp!rica en el -

procedimiento subsiguiente. En este 

caso nos damos cuenta de que un cie~ 

to modo de actuar y una cierta cons~ 

cuencia están relacionados, pero no 

distinguimos cómo lo están. El dicer 

nimiento es poco exacto. 

Si en cambio analizarnos la situación 

y tratamos de encontrar la forma de 

relación entre la causa y el efecto, 

la actividad y-la consecuencia, la-

reflexión es más amplia y exacta. 

Al trabajar por ensayo y_error la situación está sujeta a carn-
. . ' 

bios imprevistos, si· en cambio conocernos bien aquello de lo--

que depende el resultado podernos saber si existen las condiciQ 

nes requeridas para producir el efecto deseado y por tanto po-

' 
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demos ponernos a trabajar para obtenerlas o bien podemos evi--

tar aquellas causas que producen efectos indeseables y as! eco 

nomizar esfuerzos. 
1 
1 

En el descubrimiento de.las conexiones de nuestras actividades 

y.sus consecuencias se hace explicito el pensamiento; a este -

tipo de experiencia se le llama. reflexiva. El cultivo delibera 

do de esta fase.del pensamiento constituye el pensar como una 

experiencia definitiva. 

El pensamiento equivale as! a· hacer expl!ci'to. en nuestra expe- .• 

riencia el elemento inteligente, ésto hace posible actuar con 

un fin a la vista y es la condici6·n para fijar objetivos. 

El punto de partida para todo proceso de pensamiento es algo -

que ocurre. Algo que tal como se halla es incompleto o sin rea 

lizar. 

Si lo que se hace es llenar la cabeza de los alumnos·con cosas 

ya hechas y· terminadas no se está haciendo que piensen, s6lo -

se les está convirtiendo en un aparato registrador. Pensar es 

considerar el efecto .de lo que ocurre sobre lo que puede suce-

der, pero que todav!a no sucede, por eso la reflexi6n implica 

también preocupación por el resultado •. , una persona completa-

mente indiferente respecto al resultado no piensa en absoluto 
1 

sobre lo que está ocurriendo. De aqu! se desprende una de las 

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

cialidad, tiene que alcanzar ci'erta imparcialidad objetiva. 
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"Decir que el pensar ocur:¡:-e con referencia a situaciones que -

todav!a están ocurriendo y son incompletas, es decir que el --

pensar ocurre cuando las cosas son inciertas, dudosas y proble· 
' -

máticas. Donde hay reflexión hay suspensión. El objeto <de pen-

sar es ayudar a alcanzar una conclusión, proyectar una termina 

ci6n posible sobre la base de lo que está ya dado. Otros he---

chos sobre el pensar, acompañan a este rasgo. Puesto que la si 

tuaci6n en que ocurre el pensamiento es dudosa, el pensar es -

un proceso de indagación, de observar. las cosas, de investiga-

ci6n .• 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 "investigaci6n original" -

fuera una prerrogativa peculiar de los cient!ficos o al menos 

de estudiantes avanzados. Pero todo pensar es investigar, y t2 

do investigar es cong~nito, original de quien lo realiza, adn 

cuando todo el mundo est~ seguro de lo que ~1 adn se halla in­

dagando" • ( 3) ·. 

Los rasgos generales de la experiencia reflexiva son: 

1) perplejidad, confusi6n, duda, debido al hecho de que esta-­

mos envueltos en una situación incompleta cuyo carácter pleno 

no está todav!a determinado; 2) una anticipaci6n por conjet~ 

ra, una tentativa de interpretación de los elementos dados, --

atribuy~ndoles una tendencia a producir ciertas consecuencias; 

3) una revisión cuidadosa (examen, inspección, exploraci6n an! 

lisis) de toda información asequible que definirá y aclarará -

(3) Idem. Pág. 162 
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el problema que se tiene entre manos; 4) una revisión conscien 

te de la hipótesis presentada para hacerla más precisa y más -

consistente, porque comprende un campo más amplio de hechos; -

5) apoyándose en la hipótesis proyectada como un plan de acción 

que se aplica.al estado actual de cosas; haciendo algo direct~ 

mente para producir el resultado anticipado y comprobando as! 

la hipótesis. La extensión, pretensión y precisión de las eta­

pas tercera y cuarta son las que disting~en una experiencia r~ 

flexiva característica de la realizada en un plano de ensayo -

y error. Convierten al pensar mismo en una experiencia. 

"Nunca saldremos completamente de la situación del ensayo y -­

error. Nuestro pensamiento más refinado y racionalmente compr2_ 

bado ha de ser ensayado en el mundo. Y como no puede nunca te­

ner en cuenta todas las conexiones, nunca abaréará todas las -

consecuencias. Sin embargo, una visión reflexiva de las condi­

ciones es tan cuidadosa y las conjeturas sobre los resultados· 

tan controlada, que tenemos derecho a distinguir la experien-~ 

cia reflexiva de las formas más groseras de ensayo y error". -

(4) 

(4) Idem. Pág. 165 

·' 
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"NATURALEZA DEL METODO" 

LA UNIDAD DE LA MATERIA DE ESTUDIO Y DEL METODO 

El considerar que la mente y el cuerpo son cosas separadas, es 

decir, aceptar la teoría dualista, lleva consigo la conclusión 

de que el m~todo y la materia de instrucci6n son cosas separa-

das. 

Al hacer esto, la materia de estudio se co~vierte·entonces en 

·una clasificaci6n sistematizada, ya elaborada de los hechos y 

principios del mundo, de la naturaleza y del honilire, mientras 

que el m~todo tiene como tarea uria consideraci6n de los modos 

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

milada por el alumno. 

El m~todo significa entonces, la organizaci6n de la materia de 

estudio·que la hace más eficaz en el uso, por lo tanto vemos -

que no es nada separado de la materia sino que es el tratamien 

to eficaz de ~sta. Entendiendo por eficacia el tratamiento que 

se hace del material con respecto a un prop6sito y con un mini 

mo de p~rdida de energía. 

El m~todo entonces no es antit~,tico con la materia de estudio, 

sino su direcci6n 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 m~todo aislado de la materia de estudio es respon-
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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 realización de una experiencia, el aprender se con­

vierte en un fin directo y consciente por sí mismo. 

Por ejemplo, los métodos que han resultado ser mejores para -

enseñar a un alumno no fijan su atención sobre el hecho de -­

que ha de aprender .algo, haciendo con ello que su actitud sea 

afectada y coaccionada; lo que hacen es que 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 

ca y a seguir mecánicamente los pasos establecidos. 

Este es el caso de alumnos que tienen que aprender una serie 

de fórmulas 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 

características de toda concepción para la cual el método, es 

un modo de manejar el material para desarrollar una conclu--­

sión. 

"Nada ha producido a la teoría pedagógica mayor descrédito 

que la creencia de que han de darse a los maestros recetas y 

modelos que se han de seguir en la enseñanza". 

·' 
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METODOS PARA ENSE~AR 

El método para enseñar, es el método de una acci6n inteligent~ 

mente dirigida por fines. 

Los métodos existentes nos dan una pauta para actuar ante una 

situaci6n dada pero deben disponerse y adecuarse a nuestros 

propios fines y no ser tomados mecánica y r!gidamente. 

Un método nuevo siempre se basa en los métodos clásicos y lo -

innovador radica en el uso que se les dá. Su eficacia depende­

rá 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 sus propios poderes o facul-­

tades en actividades que posean sentido; el imponer· una sola ~ 

forma de trabajo, cultiva la mediocridad, de la que s6lo se --

salvan algunas veces, los más excepcionales. 

FORMAS DE TRABAJO INDIVIDUAL 

Los elementos espec!ficos del método o modo en que un indivi--

duo aborda un problema se encuentran en sus tendencias congéni 

tas, en sus hábitos e intereses adquiridos. El método indivi-­

dual var!a de un sujeto a otro segtln var!en sus capacidad~s, -

sus experiencias pasadas y sus preferencias. De aqu! que nin--

g~n catálogo pueda agotar su diversidad de formas y matices. -

• 

. ' 
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Sin embargo pueden señalarse algunas características del suje-

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

a) Confianza en si mismo 

La preocupaci6n, la confusi6n y la coacci6n son sus enemi-

gas e indican que la persona no está interesada directa e 

inmediatamente en la materia de estudio. Una persona as! 

está preocupada en parte por su problema y en parte por la 

impresi6n que puede producir a los demás. La energ!a as! -

desviada significa pérdida de poder y confusi6n de ideas. 

Esa confianza en si mismo no es una actitud plenamente -.--

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

dades". 

b) ~plitud de criterio 

se refiere a la accesibilidad del sujeto hacia todas las :­

consideraciones que arrojen luz sobre la situaci6n qu~ se 

necesita aclarar y que ayuden a determinar las consecuen--

cías de actuar de este o aquel modo. 

El desarrollo intelectual significa la expansi6n constante 

de horizontes y consecuentemente la formaci6n de nuevos --

prop6sitos y nuevas respuestas. 

La uniformidad de procedimiento y el deseo de resultados -
1 ,, 

externos inmediatos son los principales enemigos que ~1 am 

plitud de criterio 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 discerní,..--

miento de aquello que servirá a nuestra soluci6n. 

e) Unidad de prop6sito 

Lo' que con este t~rmino pretende decir Dewey es que debe­

haber una plenitud de inter~s, una ausencia de fines enmas 

carados. 

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

traci6n y la ¡;>lena preocupaci6n por la materia de estudio ' 

en s! misma. El intérés dividido y la evasi6n la destruyen. 
1 

Es muy importante que el-alumno se interese por s! mismo-

en la materia. 

d) ·Responsabilidad 

Por responsabilidad, como elemento de una actitud intelec-

tual, entendamos la disposici6n a considerar de antemano 

las consecuencias probables de toda medida proy_ectada y a 

aceptarlas deliberadamente, en el sentido de tenerlas en -

cuenta, de reconocerlas en la acci6n y no de darles un me-

ro valor verbal. 



38 

TECNICAS 

Podemos utilizar este término para designar diversas formas -

de trabajo en clase o fuera de ella con el fin de facilitar y 
' .hacer más efectivo el desarrollo del método. una forma de an~ 

lizar las mrtltiples técnicas que existen, es segün las persa-

nas que las realizan y entonces tenemos técnicas de trabajo -

individual y técnicas de trabajo de grupo. 

Otra forma de análisis es en funci6n.de la utilidad de las--

mismas y entonces encontramos técnicas que pueden usarse para 

dar informaci6n, para propiciar la investigaci6n, para desa-­

rrollar la ejercitaci6n, para generar motivaci6n, para reali­

zar evaluaci6n o ayudar la nivelaci6n, 

Los criterios para seleccionar una técnica adecuada en el pro 

ceso del aprendizaje de la ingeniería, pueden ser entre otros: 

los objetivos del tema 

el momento del método 

las características del grupo 

el tiempo disponible 

los recursos disponibles 

·' 
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FORMA DE TRABAJO INDIVIDUAL 

Las actividades individuales pueden orientarse a través de fi­

chas que no son otra cosa sino gu!as e instrumentos de trabajo. 

Son documentos escritos con los que se orienta la observaci~n, 

la acci~n y el pensamiento. Una ficha debe ser siempre muy --­

flex~ble, muy lógica y muy estimulante. 

El trabajo con fichas es una forma de lograr una relaci~n del 

profesor con el. alumno, principalmente cuando los grupos son ~ . . . 

grandes, ya que la ficha se ·puede acomodar a las distintas ci::, 

cunstancias, a los distintos tipos de conocimiento y al dife-­

rente grado de adelanto de los alumnos. · 

Puede haber fichas de muy diversos tipos, aqu! hablaremos sol~ 

mente de las tres más 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 esfue::, 

zo. 

Una ficha directiva debe ser.clara, precisa y lógica; captar­

el contenido del conocimiento y guiar el pensamiento .,del alum­

no para la adquisición del mismo; debe ser fácil de realizar -

y tan expl!cita como lo requiera el tipo de alumnos a quienes 

va dirigida. 
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No es una orden fria. 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 para cada 

uno en especial. 

LAS FICHAS DE TRABAJO 

• 1 

Estas son el.resultado de la ficha directiva. 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 ~ 

que ha memorizado e investigado. 

El conjunto de las fichas de trabajo significan para el alumno, 

no solamente un .quehacer cumplido, sino las adquisiciones int~ 

lectuales que ha incorporado a su persona. Lo importante no ,.,., •. 

son las fichas en si, sino la asimilaci6n que el alumno haya -

hecho de su contenido; por eso las fichas de trabajo no deben 

hacerse para cumplir una tarea sino para contar con documentos 

personales a los que se puede acudir para adquirir informaci6n. 

Las fichas de trabajo deben consultarse con frecuencia y mejo­

rarse cuando se tengan elementos para ello. Para cada alumno -

sus fichas de trabajo deberán evidenciar ·su progreso intelec--

tual. 

·' 

'· 
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LAS FIC~AS DE CONTROL 

Estas sirv~n para comprobar el ;ipo de trabajo que se va reali 

zando, p~eCie!l controlar asistencias, conocimientos, ri.tmo de .-

trabajo, etc. y pueden ser manejados por el profesor o por --­

alumnos encargados. 

Pero las.m4s importantes son las fichas de control que cada-­

alumno realiza sobre s! mismo, es decir son fichas de ~utoeva­

luci6n en las que el propio alumno .registra lo que debe hacer, 

lo que logró·, c6mo lo logr6, lo que no logr6 y porqu6 no lo 12 

gr6. 

En general el uso de las fichas tiene el prop6sito de organi-­

zar el trabajo de adquisici6n e integraci6n del aprendizaje en 
' . . . 

cada uno de ~os alumnos y son el vehículo m~s adecuado para 

que el prqfesor fomente en los estudiantes el desarrollo de -­

las habilidades profesionalmente deseables. 
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ESTUDIO DE CASOS 

El grupo estudia analítica y exhaustivamente un "caso" dado con 

todos los detalles, para extraer conclusiones ilustrativas. 

Un "caso" es la descripci6n detallada y exhaustiva de una si-­

tuaci6n real, la cual ha sido investigada y adoptada para ser 

presentada de modo tal que posibilite un amplio análisis e in­

tercambio de ideas. Esta técnica no se limita a narrar escueta 

mente un hecho desencadenante (incidente) sino que comprende -

una explicaci6n·amplia y detallada·de la situaci6n total con­

todos sus factOres, dentro de 1~ cual puede ubicarse el "inci-

dente". 

·' 
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Una de las caracter!sticas del Estudio de Casos consiste en --

que cada uno de los miembros puede aportar una soluci6n dife--

rente, de acuerdo. con sus conocimientos, experiencias y motiva 

cienes; es decir que no hay una úriica soluci6n. 

C6mo se realiza 

Preparaci6n: 

El conductor es quien selecciona el caso para ser es·tudiado 
' 1 

por el grupo. Debe conocerlo y dominarlo en todos. sus detalles. 

Para la selecci6n del caso debe tenerse en cuenta: a) los obje ' 

tivos que se desean alcanzar; b) el nivel de los participantes 

en la experiencia; y e) el tiempo de que se dispone. El caso -

lo presenta por escrito el condudtc:>r para ser le!dci al o por -

el grupo. También puede prepararse un cuestionario que facili­

te el análisis. 

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. 

e 

2· El grupo estudia el caso dando sus puntos de vista, inter-

cambiando ideas y opiniones, analizando y discutiendo li--

,bremente los diversos aspectos. 

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

cando algunos puntos importantes, pero sin señalar un pro-
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blema determinado en especial, cosa que corresponde al gru 

po. También podrá anotar en el pizarrón o rotafolio los --

aportes significativos y .sobre todo las posibles solucio-~ 

nes que aparezcan, con lo cual se facilitará la recapitul.e_ 

ci6n final. 

4. Una vez agotada la discusión del caso, el conductor efec-­

ttia una recapitulación final presentando los problemas ~--

planteados y las soluciones propuestas. También destacará 

los aportes ~ealmente originales y señalará aquellos qu~ -

conducen.a situaciones sin salida. 

S. El grupo tratará de.ponerse de acuerdo con respecto a las 

mejores conclusiones sobre el caso es·tudiado. 

Sugerencias prácticas. 

El "caso" puede ser·simplemente narrado, escrito en hojas para 

distribuir entre los miembros, o bien presentado por películas, 

diapositivas, grabaciones, etc. También ·pueden combinarse es--

tos medios. 

Es muy conveniente que el conductor no exprese.sus opiniones­

personales acerca del caso. Aclarará, eso s!, todas las pregun 
. -

tas que se le hagan con referencia al mismo. 

El tiempo de duración depende de las circunstancias; la elec--

ci6n del caso se hará teniendo en cuenta el tieinpo de que se -

dispone. Cuanto más complejo sea el caso más ti~inpo demandará 

su estudio. 

·' 



45 

Posibles aplicaciones en· la escuela 

La técnica de Estudio de Casos permite entrenar a los miembros 

de un grupo en la discusi6n guiada, conducci6n de un grupo, an~ 

lisis de situaciones y hechos; desarrolla la flexibilidad de -

razonamiento mostrando que puede haber soluciones diversas pa­

ra un mismo problema; ayuda a los participantes a observar su 

propio trabajo con perspectiva y profundidad. Estosprop6sitos 

pueden lograrse en el medio educativo aplicando esta tl!icnica -

con grupos de estudiantes de cursos superiores. 

Los "casos" pueden ser tomados de la. vida real, de la ficci6n, 

o del acon·tecer hist6rico. Esta técnica resulta especialmente 

ll.til en la formaci6n profesional de cualquier tipo, pues perro,! 

te ejercitarse en el estudio de si'tuaciones que ejemplifican -

las que se dan en el campo profesional. 

.• 
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FORO 

El grupo en su totalidad discute informalmente un tema, hecho 

o p.r:oblema, conducido por un coordinador. 

En el Foro - nombre que recuerda las grandes asambleas romanas 

tienen oportunidad de participar todos los presentes en una ~­

reuni6n, organizada para tratar o debatir un tema o problema -

determinado. Suele realizarse el Foro a continuaci6n de una ac 

tividad de interés general observada por el auditorio: la pro­

yecci6n de una película, una representaci6n teatral, una confe. 

rencia, clase o experimento, etc. También puede constituir la 

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

ying", y otras técnicas grupales. 

La finalidad del Foro es permitir la libre expresi6n de ideas 

y opiniones a todos los integrantes de un grupo, en un clima -

informal de mínimas limitaciones. En raz6n de esta circunstan-

1 cía, el coordinador o moderador del Foro juega un papel muy i~ 

portante, pues debe controlar la participaci6n espontánea, im­

previsible, heterogénea, de un pdblico· a veces numeroso y des­

conocido. Un secretario o ayudante puede colaborar con el mcde 

rador, y observar o anotar por orden a quienes solicitan la p~ 

labra. 

Dentro de su manifiesta informalidad, el Foro exige un mínimo 

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 objetiv~dad -

posible; levantar la mano para pedir la palabra; centrarse en 

el problema, evitar toda referencia personal, no hacer diálo--

gos. 

El Foro permite: obtener las opiniones de un grupo más o 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 mismo hecho o tema¡ incrementar 

la informaci6n de los participantes a travás de aportes mQlti- • 

ples; desarrollar el espiritu participativo de los miembros, -

etcétera. 

C6mo se realiz.a 

Preparaci6n: 

Cuando se trata de debatir un tema, cuesti6n o problema deter­

minado, en forma directa y sin actividades previas, el mismo -· 

será dado a conocer a los participantes del Foro con cierta an 
1 

ticipaci6n para que puedan informarse, reflexionar y partici-~ 

par luego con ideas más o menos estructuradas. Cuando se trate 

de un Foro programado para después de una actividad y como co­

rolario de la misma (pelicula, teatro, clase, Simposio, Mesa -

redonda, "Role-playing", etc), deberá preverse la realizaci6n 

de dicha actividad de modo que todo el auditorio pueda obser--

varla debidamente, distribuyendo el tiempo de manera que sea -

suficiente para el intercambio deseado, etc. 
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La elección del coordinador o moderador debe hacerse cuidadosa 

mente, pues su desempeño, como l¡emos dicho, influirá en fo~:ma 

decisiva sobre el éxito del Foro. Aparte de poseer buena voz -

y c:orrecta dicción, ha de ser hábil y rápido en su acci6n, pr!! 

dente en sus expresiones y diplomático en ciertas circunstan-­

cias, cordial y en todo mo~ento, sereno y seguro de si mismo, 

estimulante de la participaci6n y a la vez oportuno controla-­

dor de la misma. Se insiste en estas condiéiones', porque la ex 

periencia demuestra que en el Foro, sobre todo cuando el públi 

co es heterogéneo o desconocido, pueden eventualmente aparecer 

expositores verborrágicos, tendenciosos, divagadores, catequi­

zadores, discutidores, en fin enervantes de una actividad que 

debe ser• fluida, dinámica tolerante y respetuosa del derecho -

de los demás. Ante estos casos el moderador (aquí el nombre e~ 

be muy bien) debe tener la palabra oportuna y la actitud justa 

para solucionar la situaci6n sin provocar resentimientos o in­

timidaci6n. Su ingenio y sentido del humor facilitarán mucho -

el mantenimiento del clima apropiado. 

Desarrollo 

1. El coordinador o moderador inicia el Foro explicando con -

precisión cuál 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. Señala las formalidades a que habrán de 

ajustarse los participantes (brevedad, objetividad, voz al 

ta, etc). Formula una pregunta concreta y estimulante ref~ 

rida al tema, elaborada de antemano, e invita al auditorio 

' 
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a exponer sus opiniones. 

2. En el caso, poco frecuente, de que no hay quien inicie la 

participación, el coordinador puede utilizar el recurso de 

las "respues~as anticipadas", (o sea dar él mismo algunas 

respuestas hipotéticas y alternativas que provocarán prob~ 

blemente la adhesión o el rechazo, con la cual se ·da ca---

mienzo a la interacción) • 

3. El coordinador distribuirá el u~o de la palabra por orden 

de pedido·(levantar la mano) con la ayuda del secret¡¡.rio-

si cuenta con él, limitará· el tiempo de las exposiciones 

y formulará nuevas preguntas sobre el tema en el caso de -

que se agotara la consideración de un aspecto. Será siem--

pre un estimulador cordial de las participantes del grupo, 

pero no intervendrá con sus opiniones en el debate. 

4. Vencido el tiempo previsto o agotado el tema, el coordina-

dor hace una s!ntesis o resumen de las opiniones expuestas 

extrae las posibles conclusiones, señala las coincidencias 

y discrepancias y agradece la participación de los asiste~ 

tes. (Cuanto el grupo es iuuy 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 prácticas 

Por su propia naturaleza de "libre discusión informal", es---

aconsejable que el grupo sea homogéneo en cuanto a intereses, 

edad, instrucción, etc. Esto puede restarle matices al debate, 

pero en cambio favorecerá la marcha del proceso colocándolo en 

un nivel más o menos estable, facilitando la intercomunicaci6n 

y la mutua comprensión. 

También parece conveniente que la técnica del Foro sea utiliza 

da con grupo que posean ya experiencia en otras técnicas más -

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

Cuando el grupo es muy numeroso suelen presentarse dificulta-­

des para oir con claridad a los expositores. Para obviar este 

inconveniente sólo caben remedios tales como: limitar el nüme­

ro de asistentes a las posibilidades físicas de audición en el 

local que se utiliza; utilizar micrófono móvil y amplificado-­

res (recurso no siempre fácil); o. solicitar muy especialmente 

a los expositores que hable en voz alta, que pueda ser oída -­

por todos (y el resto que se prive de dialogar para favorecer 

un silencio que facilite la audición) . 

Posibles aplicaciones en la escuela 

No ha de presentar mayores dificultades organizar un Foro en el 

' cual int.ervengan los estudiantes. La exhibici6n de una pelfcu-

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.realizaci6n del Foro. También puede serlo un libro cuya---
' 

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 a~n más por --

tratarse de adolescentes, el Foro debe utilizarse en la escue-

la después de haberse practicado otras técnicas de grupo más -

formales, que hayan familiarizado a los participantes con las 

actividades de este tipo. 

Muchas personas adultas se sienten intimidadas para expresar -

sus opiniones en püblico, tanto más cuanto más· numeroso sea és 

te. La intimidaci6n para expresarse en p~blico en una situa..,.;.-

ci6n informal es aün mayor en los j6venes, sobre todo cuando -

son observados por adultos y estos adultos ejercen una autori­

dad institucional sobre ellos. La natural inseguridad en si --

mismos, el agudo temor al ridículo adn frente a los compañeros 

y muy especialmente la sensaci6n 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 segün -

el "clima" del establecimiento, para que los j6venes se sien-­

tan cohibidos y renuentes a expresarse libremente en el Foro -

escolar. Por estas razones y para que el Foro se desarrolle 

con el dinamismo y la espontaneidad que lo caracterizan, es 

c~nveniente hacer sentir a los j6venes que tienen plena .. liber-

tad para expresarse, .que lo que ·digan en el Foro no tendrá ---
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ninguna relaci6n con su status ae alumnos y que siendo el Foro 

a fin de cuentas una actividad de aprendizaje, tienen el 16gi­

co derecho de equivocarse y hasta de decir algUria tonter.íe. -·­

(Pero lo más importante será que los profesores lo sientan 

realmente asi y que se cumpla en la práctica lo que se les di-

ce .• ) • 

El coordinador de un Foro con adolescentes tendrá buen cuidado 

de crear un clima permisivo, evitará toda observaci6n ·que pu--. 

diera interpretarse _como critica o censura y se esforzará por 

despojarse de su "jerarquía" y de· su papel de "autoridad". 
·' 
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PROYECTO DE VISION FUTURA 

Los miembros de un pequeño grupo deben ingeniarse para elabo­

rar un proyecto referido a una hip6tesis o fantasiosa situa-

ci6n del futuro. 

La.técnica de Proyectos de-Visi6n Futura ha sido originalmen-

te desarrollada bajo el nombre de "Ingeniería Creadora" (Cre_!! 

tive Engineering), por el profesor Arnold, de la Escuela de-

Ingenier!a del Massachusetts Institute of Technology. El pri_!!. 

cipal prop6sito de esta técnica consiste en desarrollar el a.r 

te del "ingeniero imaginativo", que es en suma, una cátedra-

de ciencia-ficci6n aplicada. As!, por ejemplo, se pide a los 

alumnos que proyecten un autom6vil que circulará en otro pla­

neta, un planeta que gira alrededor de otro sol, en el cual -
' la atm6sfera es de metano y tenga que emplearse oxigeno como 

calcinante do~de la gravedad es.menor que en la tierra, con-

habitantes no humanos de modo que el veh!culo ha de adaptarse 

a otra anatom!a. 

Como puede verse, se trata de estimular la producci6n de -<-.---. 

ideas nuevas, se busca el desarrollo de la imaginaci6n cread2 

ra, desconectando en lo posible al individuo de la realidad -

"hecha" que lo circunda. 

Un proyecto de Visi6n Futura debe resultar tan bien calculado 

y tan s6lidamerite estudiado como el proyecto final exigido --

·' 
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en cualquier Universidad. Un trabajo de esta naturaleza permi­

te al estudiante liberarse de ideas preconcebidas y escapar a 

la realidad. De este modo su imaginación cobra vuelo y adquie­

re preparación para nuevos enfoques que respondan al permanen­

te cambio tecnológico y social de nuestra época. (El Massachu­

setts Institute cif Technology lleva publicados 18 vol~menes -­

donde se resumen· las experiencias extra!das del desarrollo de 

Proyectos de Visión Futura) • 

Como se realiza 

Preparación 

El conductor del grupo es quien debe proponer el tipo de pro-­

yecto que ha de elaborarse. Para ello tendrá que ingeniarse y 

comenzar por aplicar ~1 mismo una cierta dosis de imaginaci.6n 

creadora .•• El esquema que presente debe contener los datos n~ 

cesarios para 'su desarrollo, tal como en el ejemplo del auto-­

móvil, ya citado. 

Desarrollo 

1. El conduct.or explica al grulf'o el mecanismo de la técnica -

y· las finalidades que con. ella. se persiguen. Expone la ne­

cesidad de que los proyectos que se elaboren sean riguro-­

soso en su estructuración lógica y cient!fica, de acuerdo 

con las estipulaciones del esquema o consigna propuesto. 

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

sesi6n, y el grupo comienza a trabajar. 

·' 
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3. Si se trata de un grupo numeroso conviene nacer subgrupos 

de cuatro o cinco miembros, que trabajarán simultáneamen-

te. 

4. Después de un lapso suficientemente amplio, se integra 

nuevamente el grupo grande, y un representante de cada 

subgrupo expone el proyecto elaborado, para su discusi6n 

general. Todo el grupo examina. los proyectos expuestos y 

extrae las mejores conclusiones del caso, pudiendo llegar 

a un proyecto ánico final que aproveche lo mejor de los -

proyectos parciales. 

Sugerencias prácticas 

El proyecto que se proponga debe estar de acuerdo con las 

posibilidades de elaboraci6n de los miembros del grupo: .-

capacidad, preparaci6n, especialidad, etc. 

Más que en otros casos es aquí necesario un ambiente físi 
( -

co·silencioso, confortable y c6modo, para que la tarea--

pueda desarrollarse sin interferencias externas. Debe con 

tarse, además, con un período de tiempo adecuado a la na-

turaleza del proyecto. 

Posibles aplicaciones en la escuela 

Resulta evidente que esta técnica se presta para ser aplicada 

más bien en ambientes técnico-científicos: facultades de ing~ 

niería, escuelas industriales, técnicas, profesionales, etc. 

·' 
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Tal ha sido su origen, como queda dicho, y su más amplio CcJnpo 

de aplicaci6n. No obstante, podría ser utilizada también para 

el desarrollo de proyectos en niuchos otros campos. 

La posibilidad de uso de esta técnica depende en gran medida -

de la ingeniosidad y creatividad de quien la maneje. En gene-­

ral puede decirse que se adecda más a la educaci6n de adultos 

que a la de adolescentes, pues requiere capacidades y experie~ 

cias que éstos aan no poseen. 

' 

1 

·' 
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MATERIALES DIDACTICOS 

Clasificación 

Mater~al impreso 

libros 

revistas 

periódicos 

textos programados 

Material visual no proyectado 

pizarrón 
• 

rotafolio 

carteles 

gráficas, cuadros y diagramas 

mapas, planos y cartas 

Mat.erial visual proyectado 

transparencias 

df.apositivas 

retro transparencias 

filminas 

cuerpos opacos 

películas sin sonido 

Material auditivo 

grabaciones 

cintas 

cassettes 

discos 
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Material audivisual 

• sonoramas 

filminas con sonido 

pel!culas sonoras 

videocassettes 

Material de ·experimentación 

maquinaria 

instrumentos de medición y cAlculo 

modelos a escala 

dioramas 

ELEMENTOS BASICOS QE LOS RECURSOS AUDIOVISUALES 

1 

7 
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(.C5 é:deco::r1o 
<!1 t:duCi:.lldo? 

¡es c:.onvtnic.r~:t.1 

a la cl¡¡~o? 

.. ~ ------·-· ---
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2 

1

-----·-- --····: l 
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. ------ --·· ---
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··--- ---· -] 
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···-·-·-·-·--·-··. 
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~ 
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~7 .. ./. -'-· ' .. 
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finalidad 
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-------:--------
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12 
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GUIA PARA USO DE MATERIALES DIDACTICOS 

Es conveniente que el profesor antes de elegir el material que 

va a usar se conteste las siguientes preguntas y diseñe las si 

guientes actividades: 

¿En qué va a ayudar a los alumnos el uso del material? 

¿Para qué momento(s) del método puede servir? 
. 

¿Es el adecuado respecto al namero de alumnos, al tiempo, -

etc? 

Si el material es audiovisual: 

Actividades preparatorias al uso del material audiovisual :... 

(cuestionarios, problemas, etc, que deberán conocer los·---

alumnos antes de usar dicho material). 

Prever las actividades que deberán realizar los alumnos du-

rante la exhibición (toma de notas, elaboración de pregun--

tas, elaboración de respuestas, etc). 

Actividades que deberán desarrollarse individualment.e o en 

grupo después del uso del material (foros, análisis, elabo-

ración de hipótesis, 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, porque verbalmente o en laescuela no es P.9. 

sible proporsionársela. 

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

los alumnos en el lugar de la visita. 

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

que se les indique. 

Elabore una guia de observaci6n y de actividades a desarro 

llar en la visita. 

Prevea la infbrmaci6n que van a necesitar los alumnos para 

captar los mensajes que se pretende. 

Explicite la ubicaci6n profesional en el lugar visitado. 

Diseñe las actividades y/o compromisos que deberán reali-­

zar los alumnos después de la visita. (Reporte de la guia 

de observaci6n y actividades, foro, etc). 



T E M A III 

Planeaci6n didáctica 

Planes de curso y planes de clase. 61 
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PLAN PE CURSO X PLAN PE CLASE 

El. plan de curso constituye el trabajo de previsión de un pe--

rtodo lectivo para las actividades de una asignatura determin~ 

da incluyendo su relación de dependencia con los conocimientos 

ant:eriores y posteriores as! corno su coordinación con otras --

disciplinas a fin de que el aprendizaje se lleve a cabo de un 

modo más eficiente, más orgánico y con sentido de continuidad. 

Por su naturaleza, es muy general y no puede detallar porrneno-

res ni hacer excesivas previsiones. 

ELEMENTOS DEL PLAN DE CURSO 

l. Para qué: 

Objetivos de la asignatura en concordancia con los objeti-

vos de la carrera. 

2. Qué: 

Programa rntnirno a desarrollar. Los ternas del programa de--. 

ben elegirse teniendo en cuenta: 

a) que proporcionen conceptos básicos 
' 

b) que estén actualizados y tengan aplicación a futuro 

e) que sean aplicables profesionalmente 

3. Quién: 

Condiciones de conocimiento y grado de madurez de los alurn 
1 

nos 



62 

4. Cuándo: 

Tiempo disponible para el trabajo incluyendo horas clase -

y horas estudio. 

5. Dónde: 

características peculiares de la región en función con 1a 

disciplina.de que se trata (por ejemplo, caracte:r:i.sticas -

de humedad en el subsuelo :local para uri curso de. nidr.liuli­

ca) 

6. Cómo: 

Vivencias que pueden provocar el. inter~s de :los alumnos --.. 

por la disciplina partiendo, siempre que sea posible, de -

las rea:lidades de la comunidad. 

Actividades extraclase que pueden articularse con :la asig­

natura ya sea con un carácter permanente o transitorio. 

7. Con qu~: 

Posibilidades de la institución en cuanto a equipo, mate--.. 

rial didáctico existente y facilidades para que :los propios 

alumnos elaboren materiales de aprendizaje .• 

Bdsqueda de una biliograf!a m!nima pero fundamental y .ela­

boración de un inventario de publicaciones especializadas 

as! como de las instituciones en donde pueda adquirirse in 

formación 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 más en d,etalle, es decir, se planea -

para determinados alumnos y para tales o cuales circunstancias. 

Comprende los siguientes elementos: 

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

2. Previsi6n de la coordinaci6n con otros conocimientos y 

asignaturas. 

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

4. Previsi6n de técnicas de enseñanza y experiencias de apre~ 

dizaje. 

5. Previsi6n de las actividades de clase y extraclase que se 

utilizarán para que los alumnos comprendan e integren el -

aprendizaje. 

6. Previsi6n del material didáctico adecuado para la compren­

si6n del tema. 

7. Previsi6n de trabajos y lecturas complementarias que debe­

rán realizar los alumnos. 

8. Documentaci6n o bibliografía especifica si es necesaria. 

9. Formas en que se verificará el logro del aprendizaje en -­

funci6n de los objetivos. 

PLAN DE CLASE 

Este plan toma en cuenta más detalles, pues contempla la situa 

ci6n especial. del grupo y su avance en cada tema: 

Los elementos de un plan de clase son: 

l. Objetivos del trabajo en una .:sesi6n 

• 
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2. Delimitaci6n del conocimiento concreto a adquirir en esa -

sesi6n. 

3. Procedimientos didácticos a utilizar en funci6n del ob:jati 

vo. 

4. Organizaci6n del trabajo que el alumno deberá realizar in­

dividual o grupalmente para solidificar su aprendizaje. 

5. Ayudas didácticas necesarias para apoyar la comprensi6n 

y/o utilizaci6n de la teoría adquirida. 

6. Forma en que se prev~ poder verificar el aprendizaje. 

PLANTEAMIENTO DE ACTIVIDADES EXTRACLASE 

Las actividades extraclase, que pueden ser prácticas escolares 

visitas técnicas, etc, tienen como finalidad proporcionar a -­

los estudiantes experiencias en el medio real del desarrollo -

de su profesi6n. 

El planeamiento de estas actividades deberá tener en cuenta: 

Para qué le va a servir al alumno realizar dicha actividad; 

es decir, qué podrá lograr en ella que no pueda adquirir en 

la ·escuela o buscar en su experiencia. 

Deberá contemplar los elementos necesarios para que el tra­

bajo sea efectivo, incluyendo los tiempos de traslado y el 

de visita; los costos que esto importa, los problemas en ca 

so de que los alumnos deban pernoctar o re.alizar comidas 

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

bles. 

·' 
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l't"<'P"'L•r con anterioridacl y de común acue:rdo con el perso­

nal de la institución visitada, el desarrollo de las acti­

vidades que los alumnos deberán llevar a cabo en dicha vi­

sita. De ser posible el profesor deberá realizar previamen 

te la visita para poder percibir y controlar todos los de­

talles de interés para su clase, y captar in situ tanto-­

las habilidades ljue puede'n desarrollar all1 los alumnos, -

como los sentidos que deben ejercitar y con base en esto -

preparar una guía de trabajo que los alumnos deberán reali 

zar y reportar al término de dicha actividad extraclase. 

Prever la información antecedente que necesitarán los alum 

nos para que su trabajo sea eficaz 

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

de ubicación profesional. 
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MEDICION Y ·EVALUACION 

Desde el.punto de vista educacional, cabe definir a la evalua-

ci6n éomo un proceso sistemático para determinar hasta qué pu~ 

to alcanzan los alumnos los objetivos de la eduéaci6n. Hay dos 

aspectos importantes en esta definici6n. Primero, la evalua---

' ci6n implica un proceso sistemático lo cual omite la observa--

ci6n no controlada de los alumnos. Segundo, la evaluaci6n siem 

pre presupone que los objetivos educacionales han quedado pre-

viamente identificados. Es necesario establecer una distinci6n • 

básica entre medici6n y evaluaci6n. 

La evaluaci6n incluye tanto las descripciones cualitativa y --

cuantitativa del comportamiento de los alumnos como los jui·---

cios valorativos que se refieren a la conveniencia de es'e com-

portamiento. La medici6n está limitada a descripciones cuanti-

tativas. 

La medici6n es "objetiva" y enfoca el resultado educativo des-

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

al servicio de la apreciaci6n evaluativa. La evaluaci6n es una 
\ 

valoración cualitativa del alcance logrado por el rendimiento 

con relaci6n a los objetivos propuestos. En un sentido estríe-

to se entiende que la evaluaci6n será un proceso continuado, -

sujeto a revisiones y rectificaciones propias de su naturaleza, 

aplicado a determinar las modificaciones producidas en el alum 

no en función de los objetivos perseguidos. 
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Algunas funciones de la evaluaci6n son: 

motivaci6n 

diagnosis 

orientaci6n 

calificaci6n 

Por extensi6n de sus procedimientos, la evaluación, tradicional 

mente concebida s6lo corno la "medición del redirniento del alum­

no", se usa también para apreciar la eficacia de programas, pl~ 

nes de estudio, textos, material auxiliar y funcionamiento gen~ 

ral de la enseñanza. 

Motivaci6n 

Puede considerarse desde dos puntos de vista: 

En ~elaci6n directa con los efectos y la disposici6n para el -­

aprendizaje. 

Sobre este punto es muy conveniente que los alumnos conozcan -­

claramente al principio del curso los programas, los objetivos: 

generales y particulares, las actividades a cumplir así corno -­

una visi6n general de la asignatura dentro del plan de estudio 

y su utilidad para la profesi6n futura. Esto puede fomentar en 

el alumno la conciencia de autoevaluaci6n. 

En relaci6n al propio sistema evaluativo. 

Medios de evaluaci6n. Un apropiado manejo y aplicaci6n de ins-­

trumentos evaluativos puede ser un rttil elemento motivante. 
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Frecul!ncia. Una adecuada e inteligente distribución de la fre­

cuencia de ¡.¡ruebas o revisiones puede ser un elemento valioso 

como motivador del aprendizaje. Para ello se recomienda que en 

los niveles de iniciación de cualquier aprendizaje se acentüe 

la frecuencia de revisiones. 

Res11lLados. "s prudente que .-.1 alumno conozca inmediatamente­

el 1"'-'.oultado de su rendimient•J, con las correcciones que co--­

rrespondan. Se ha comprobado que el grado de motivación aumen­

ta con este procedimiento. 

Certidumbre de la evaluación. La seguridad del alumno de que -

se trabajo será evaluado, contribuye como eficaz estímulo para 

un mayoL· esfuerzo en el apre11dizaje. Por ello se recomienda -­

que todo trabajo, trátese de conclusiones sobre teorías o acti 

vidad eminentemente práctica debe evaluarse como elemento real 

mente motivador. 

·oiag_!1osis 

l.a evaluación tiende a detectar diversas situaciones en el pr2 

c0~0 de aprendizaje, a saber: 

La determinación de las diferencias individuales y grupales -­

existentes en los alumnos respecto al :-1prendizaje. Se recomi.en 

da en este caso, tener en cuenta al alumno en sí mismo y con -

referencia a su disposición y aptitudes individuales, sin des­

cuidar la evaluación comparativa respecto al grupo y a la que 

corresponda como miembro del grupo de estudio. 
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Los problemas de desadaptaci6n educacional, individual o-gru--

palmenta considerados. En estos casos el profesor debe, duran-

te el proceso de evaluaci6n detectar los casos-problema y sus 

' causas, corno contribuci6n para evitar la deserci6n y reorien--

tar. a los estudiantes. 

Los problemas y fallas del profesor, en relaci6n a los objeti-

vos propuestos. Por ejemplo, en cuanto a dominio de la materia 

tanto en teor!a corno en su aplicaci6n práctica en el ejercicio 

profesional. 

Capacidad para relacionarse positivamente con uri grupo de est~ 

diantes. 

Interés personal por lograr que otros apr,endan. 

Los puntos l y 2 son base para pronosticar el futuro rendimien 

to del alumno y adaptar la planificaci6n didáctica a las neces! 

dades individuales y grupales de los alumnos. La diagnosis de 

estas situaciones presta elementos útiles para el ajuste del -

proceso educativo. 
' 

Orientaci6n 

·La funci6n de 6rientaci6n es considerada como el esfuerzo que 

toda instituci6n educativa debe hacer para asistir al estudian 

te en tres esferas: educacional, emocional y profesional. 

Orientaci6n educacional. Tiende a resolver los problemas rela­

cionados con el rendimiento· educativo. ·su intensifi.caci6n en - • 



70 

los niveles m~dios y universitario tiene caracter!sticas disf-

miles pero un propósito com~n: consolidar un servicio de asis­

tenc.:ia al alumno. A nivel universitario: cursos de intensific_!! 

9 ción teórico-prácticos y horas de consulta, de revisión o inte 

graci6n, fuera del horario habitual. 

Orientación emocional. Los esfuerzos en este sentido deberán -

tender a una mejor adaptación del esludiante al ambiente pro--

' pío de la institución, ~ediante el prudente uso de los recur--

sos internos de la institución y los externos que estén al ser 

vicio de la comunidad estudiantil (servicios de asistencia ~e­

dagógica, de sanidad y bienestar estudiantil, educación f!si--

ca, etc). 

Orientación profesional. Mediante una adecuada evaluación de -

conocimientos, capacidades, hábitos, destrezas y actitudes del 

estudiante, se procurará 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 intensificación 

de la coordinación interdepartamental de la Facultad y que to-

..Jos los profesores y ayudantes contribuyan con ·su información, 

estimulación y conducción a los fines propuestos. 

Calificación 

La calificación es la expresión concreta de una apreciación --

evaluativa. El otorgar apropiadas calificaciones implica no só 
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l.o una manifestación o actitud da distribuci6n da justicia, -

sino la demostraci6n del uso equilibrado de ciertos procedi--

mientes y la convicci6n de que es ~sa la tl.nica 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 ~ 

numérica. La calificaci6n conceptual es· una valoraci6n con -

categorías convencionales que ubican al alumno segtl.n el. mini-
' 

mo o máximo establecido de acuerdo a las exigencias e índole 

de la asignatura, actividad y prop6sito que se perciben. Se: -

recomienda a los efectos de unificar la tarea de calificación 

conceptual, la confecci6n de escalas mínimas de nominaciones 

e informar de las mismas a todos los alumnos antes de s~ apli 

caci6n.-La calificaci6n num~rica a los efectos de complemen--

tar la conceptual, podrá sintetizar la valoraci6n de ésta. Pa 

ra que la calificaci6n numérica no pierda su riqueza concep--

tual será conveniente llevar un registro acumulativo del pro-
' 

greso del alumno con indicadores precisos de lo que se preten 

de evaluar y d6nde, además, puede volcar todas las observaci2_ 

nes "extras" sobre el rendimiento del estudiante. 

Para que un sistema de evaluaci6n funcione en este aspecto, -

con eficacia, siempre es necesario aunar criterios y pautas -

entre los responsables de su aplicación. 

·' 


