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INTRODUCCION

En el tiempo que he estado como estudiante en la Universi--
dad Pedagégica Nacional Unidad 142 en Tlaquepaque, Jal., me he -
dado cuenta de la excesiva asimetria que rige en el proceso edu-
cativo, la cual me parece absurda y perjudicial. Esa asimetria-
que nos divide en educadores y educandos; quienes ensenamos y --
quienes aprenden (en el fondo, entre quienés hablamos y quienes-
callan; entre quienes tomamos las decisiones y quienes, de una -
manera o de otra, se ven obligados a acatarlas). A través de esa
asimetria muchas veces, sin proponérnoslo, intentamos legitimar-
la injusticia y las carencias sociales y educamos a nuestros --
alumnos y a nuestros hijos para que las acepten; es también esa-
asimetria la que nos impide aprender de nuestros estudiantes, de
la labor en que ellos y nosotros compartimos la vida.

También quiero dejar claro, que los maestros no somos sim--
ples acatadores de instrucciones: gue no somos gente que nos con
cretamos a hacer 1o que otros dicen que tenemos que hacer; que -
no estamos dispuestos a ser considerados como piezas, a ser mani
puladas dentro de un juego cuyas reglas nos son ajenas. Los maes-
tros somos profesionales gque pugnamos por jugar un papel activo-
en el disefio de las metas que perseguimos con nuestro trabajo y-
en el planteamiento del trabajo mismo, en la manera de lograr --
esas metas. Sabemos que ser maestro es tarea de gente grande, de
hombres y de mujeres hechos y derechos. No en vano decia Albert
Einstein que un maestro en su clase es como un artista.

El maestro debe hacer investigacion, esto es fundamental --



para que conozca su realidad educativa y pueda contribuir a una-
transformacion cualitativa de Ta misma.

E1 docente facilitador debe ser apto para generar en un tra
bajo grupal las condiciones necesarias para la produccidn de co-
nocimientos a partir del aprendizaje participativo, tomando esto
como base surge mi propuesta didéctica titulada "ESTRATEGIAS DI-
DACTICAS PARA SUPERAR LAS DIFICULTADES QUE PRESENTAN LOS ALUMNOS
DE SEXTO GRADO, AL INTERPRETAR UNA FRACCION COMO PARTE DE UN CON
JUNTO" basando mi trabajo en la Epistemologia y la Psicologia Ge
néticas de Jean Piaget.

Les daré una panordmica de los capitulos del presente tra-
bajo: en el capitulo I hablo del objeto de estudio con dos sub-
temas, los sujetos educativos y el contexto social e institucio-
nal, ya que el problema planteado esta en torno a las relaciones
que uno como maestro establece entre el objeto de conocimiento,-
los objetivos curriculares, los sujetos de aprendizaje y la in--
tervencidn docente en un contexto institucional y social, ya que
la educacidén tiene que vincular 1a vida escolar con la realidad-
para su modificacidon, por 1o tanto debe partir del reconocimien-
to con las necesidades que plantea para proceder a su cabal com-
prension por la accidon cambiante, involucrando a todos mis alum-
nos tanto en los aspectos cognoscitivos, como en los afectivos y
sociales: en el capitulo II se hablard de la justificacidn, objeti
vos e interés por estudiar el problema, que viene a ser mis argu
mentaciones que justifican la importancia que representa para mi
con relacidén a la practica docente, a Ta institucién escolar, a-

los procesos de ensefianza-aprendizaje y el desarrollo de 1os ni-



fios; en el capitulo III hablaré de las referencias tedricas y --
contextuales que explican el problema, abarcando los siguientes-
subtemas: interaccionismo y constructivismo Piagetianos, las teo
rias conductuales, cognitivas y psicogenéticas, la estructura me
todoldgica de base y método de ensefianza, todo esto conformard -
mi "fundamentacién teérica", en este mismo capitulo se hablarda -
del aprendizaje desde un punto de vista sqcia], y lo social como
contenido de ensefianza-aprendizaje; en el capitulo IV se verd la
estrategia metodolégico-didactica, que son los procedimientos --
que me hicieron posible la operacién de las conceptualizaciones-
y principios pedagégicos contenidos en mi propuesta, y trato los
siguientes subtemas: la estructuracidén del contenido como estruc
tura metodolégica, la estructuracion de las actividades que rea-
1liza el estudiante para aprender los contenidos del programa, la
organizacion de Tos materiales para que los estudiantes perciban
el contenido y puedan operar con é1, la organizacién de Tlas in--
teracciones entre los miembros de la situacidon educativa, la sis
tematizacién del proceso educativo, todos éstos conforman los --
elementos que contribuyen a la explicitacion del planteamiento -
metodoldgico; en este mismo capitulo hablaré de las estrategias-
en s y como 1legar a la comprensidon de la misma y su forma de -
evaluacidn; en el capitulo V daré mis conclusiones y también ven
drd la bibliografia.

Pongo a su consideracidn la presente propuesta con el deseo

de que les pudiera ser de utilidad en su quehacer docente.



CAPITULO 1

OBJETO DE ESTUDIO
a) LOS SUJETOS EDUCATIVOS
b) CONTEXTO SOCIAL INSTITUCIONAL.



OBJETO DE ESTUDIO

a) Los sujetos educativos.

E1 grupo que atiendo es el sexto grado grupo "A" mixto y es
td compuesto por 20 hombres y 22 mujeres, sus edades fluctdan en
tre los 10 y 15 afios, estdn organizados en 7 equipos de seis ---
miembros cada uno.

Su clasificacidn se realizo en forma horizontal ya que se -
ordend a los ninos en grupos homogéneos y se basa su criteric en
el cardcter social que se logrard si nosotros como maestros tra-
bajamos colectivamente con nuestros alumnos estimulando sus acti
vidades personales mediante un esfuerzo mancomunado, de ahi la-
importancia que representa para mi el tener organizadoal grupo -
en equipos, equipos que se formaron segln sus simpatfas, afec---
tos, etc., muy personales de cada uno de los miembros del equi--
po, de esta forma la interaccidn social que se d& dentro del gru
po es magnifica ya que existe la suficiente confianza, Tos roles
estdan perfectamente establecidos, y la relacidén alumno-alumno es
de amistad, camaraderia y cooperacidn ya que todos se identifica
ron entre si, consiguiendo de esta manera un amplio y constante-
margen de interaccidon entre ellos, en gran medida en esta inter-
accidn se comunican elementos del contenido curricular que inten
to transmitir, y por lo tanto, el aprendizaje se convierte en --
una actividad social y colectiva, mds que individual.

Si bien en parte se reproducen entre los alumnos las pautas

evaluativas que caracterizan la interaccion con uno como docen--



te, por lo general entre ellos se dd mayor margen para la discu-
sién de alternativas o razonamientos que apoyan el proceso de --
aprender.

De acuerdo a la edad de mis alumnos, estos se encuentran en
una etapa de cambios fisioldgicos y debido a éstos algunas de --
sus caracteristicas son: Importante capacidad de abstraccién, --
una gran manifestacion de extroversidn, se les nota una autono--
mia en relacidn con sus padres, se encierran a la vez en si mis-
mos, algunas veces pierden su serenidad interior, sin embargo --
existe una bldsqueda del sentido de la vida, éste 1o 1leva a la -
necesidad de encontrar la amistad y es consciente que el grupo -
es mds poderoso que una persona aislada.

Siguiendo el reglamento interno de la escuela, mi grupo tie
ne una organizacidén formal, seguida por ciertas normas internas-
que nos permite avanzar de una manera méds organizada y ordenada-

en el proceso ensefianza-aprendizaje.
b) Contexto social institucional.

Permanecer en la escuela, durante 5 horas al dia, de 180 a-
185 dias al afio, seis o mas afios de vida infantil, constituye ---
siempre una experiencia formativa; el contenido de esta experien
cia varia de sociedad a sociedad, de escuela a escuela, se trans
mite a través de un proceso real, complejo, que solo de una mane
ra fragmentaria refleja los objetivos, contenidos y métodos que-
se exponen en el curriculum oficial. E]1 contenido formativo de -

la experiencia escolar subyace en las formas de transmitir el --



conocimiento en la organizacidon misma de las actividades de ense
fianza y en las relaciones institucionales que sustentan el proce
so escolar. Conocer el contenido formativo de esta experiencia -
implica abordar el proceso escolar como un conjunto de relacio--
nes y practicas institucionalizadas que sustenta el proceso esco
lar, esta es una forma bastante compleja en la que interactian -
tradiciones histéricas, administrativas y burocrdticas, conse---
cuencias imprevistas de la planeacion técnica e interpretaciones
particulares que hacen maestros y alumnos de los elementos en --
torno a los cuales se organiza la ensefianza.

La norma educativa oficial no se incorpora a la escuela de-
acuerdo con su formulacién explicita original, es recibida y ---
reinterpretada por un orden institucional existente y por diver
sas tradiciones pedagbgicas en juego dentro de la escuela. No se
trata simplemente de que existan algunas prdcticas que correspon
dan a las normas y otras que se desvian de ellas. La totalidad -
de la experiencia escolar estd involucrada en esta dinamica en--
tre las normas oficiales y la realidad escolar.

E1l contacto que los educandos tienen con el conocimiento --
incluido en el programa oficial es necesariamente mediado por la
institucidén. E1 curriculum académico oficial no tiene otra mane-
ra de existir de materializarse, que como parte integral de la -
compleja realidad cotidiana de la escuela; se integra a otro cu-
rriculum a otro contenido formativo que si bien es oculto desde-
cierta posicidén es el mds real desde la perspectiva de quienes -

participan en el proceso educativo.

La experiencia escolar implica determinados usos de tiempo -



y del espacio, que pautan las relaciones sociales. Se agrupan a-
los docentes y a los alumnos segdn determinados criterios; se es
tablecen formas de participar y de comunicarse que regulan la in
teraccidn entre unos y otros. Las pautas, relaciones y costum---
bres caracteristicas de la escueld se proyectan hacia el entorno
social inmediato, ampliando asi el ambito formativo de la institu
cidn.

La docencia como practica social mant}ene estrechas relacio
nes con la realidad, por lo tanto tiene problemas que lo aquejan,
por eso el docente debe observar, analizar y ver la forma en que
se pueden resolver.

La institucidn escolar es una institucidon social que respon
de en términos generales a las caracteristicas de la sociedad en
que se encuentra, de tal manera el trabajo del maestro se reali-
za dentro de un espacio social, los procesos sociales se constru
yen a través de la historia de cada escuela. E1 contexto en la -
prédctica docente abarca desde la situacidn inmediata en que ac--
tiia el maestro frente al grupo hasta la totalidad social.

E1 centro de trabajo donde laboro es la escuela urbana No.-
115 "Presidente Adolfo L6pez Mateos" clave: 14EPR0O765B turno ves
pertino dependiente de la zona escolar No. 34 del Departamento -
de Educacién PUblica en el Estado de Jalisco y estd ubicada en -
la calle de Tonald y México en San Pedro Tlaquepague.

Daré un perfil general de como es el lugar y la comunidad -
donde realizo mi labor educativa.

Tlaquepaque viene de la raiz Tlalli que significa tierra o-

lugar y de Ipac sobre; también tiene un significado N3huatl como



Tlaca hombre y Tepalcal o Tepalcate que quiere decir pieza de al
fareria de barro, por 1o tanto Tlaguepaque es lugar de hombres -
fabricantes de trastos de barro.

Esta comunidad formd parte de la confederacidn de Tonald, -
habitada por los indios cocas descendientes de Ta raza Ndhuatl.

Fué hasta el afio de 1539 cuando el Gobernador Manuel Agui--
rre Berlanga 1o declard pueblo independieqte.

La comunidad cuenta con todos los servicios de aseo, drena-
je y alcantarillado, agua potable, luz, etc., es un lugar turis-
tico su principal atractivo son las artesanias, tiene entre sus-
artesanos personas con prestigio internacional; como Sergio Bus-
tamante en el papel maché, Ta familia Panduro en el arte del ba-
rro, faroleros como la familia L6pez, cuenta también con borda--
dos, vidrio rojo, arte en muebles de madera, trabajos de latén,-
piel, en fin, es muy amplia la gama de posibilidades que el tu--
rista encuentra en este lugar.

San Pedro es el patrono del pueblo y se festeja el dia 29 -
de junio, es por eso que este mes se celebran las fiestas de Tla
quepaque; asisten a ellas personas de todo el pais y del extran-
jero. En esta feria se entrega el premio nacional de la cerdmi--
ca.

Tlaquepaque fue durante el siglo pasado y principios de és-
te, lugar de recreo para las personas de clase alta de Guadalaja
ra, aqui tenian sus villas de descanso, en el drea de la Basili-
ca; en nuestros dias esas casonas sirven como locales de artesa-
nias, restaurantes, museos como el Ldopez Portillo y el de artesa

nias, creando un ambiente muy agradable.
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La comunidad estd formada por personas de trabajos diversos:
obreros, empleados, comerciantes, etc., predominando artesanos;-
su situacidn econémica es media baja; cuenta con todos los servi
cios y esta bien comunicada.

Las relaciones con los Padres de Familia son buenas ya que-
a cualquier 1lamado acuden a la escuela para tratar de solucio--
nar los problemas, ante esta disponibilidad y cooperacidn es fac
tible el ambiente para dar solucidn dentro de 1o posible a los -

problemas que aquejan a esta comunidad escolar.

E1 ambiente escolar estd formado por 18 aulas construidas
de concreto en dos niveles con los siguientes anexos: una aula -
magna, un taller de costura equipada con 8 mdquinas de costura y
dos mesas de madera, dos cocmedores, dos patios grandes para re--
creo, aparte otro patio donde estdn dos canchas que se pueden --
utilizar indistintamente para practicar basketball y volleyball,
una direccidn con bodega y bafio, otra bodega independiente junto
a los bafios de los maestros, una biblioteca y bafios para los ---
alumnos y alumnas.

En lo administrativo, cada maestro cuenta con un programa -
oficial, lista de asistencia y evaluaciones, tarjetones, avance-
programético por semana, un plan de trabajo anual y libros de --

consulta.

En lo que respecta a material didactico, la escuela cuenta-
con un proyector, un mimeégrafo, mapas para cada grado asi como-
ldminas para diferentes temas de Ciencias Naturales, Sociales,--
Espafiol y Matemdticas, cuenta ademds con estuches de geometria,-

de figuras y cuerpos geométricos, etc.



La poblacidn escolar es

da grado, con un promedio de

na un grupo integrado.

E1 personal que integra la

buidos en la siguiente forma:
NOMBRE

Profra. Hilda Silvia Castillo
Profra. Mirna Vdzquez Quintero
Profra. Georgina Becerra Ledezma
Profra. Ma. del Refugio Garza Ruelas
Profra. Rosalia Olmedo Barajas
Profr. Miguel Casillas M.

Profra. Xéchitl Castellanos Cedano
Profr. Luis Lorenzo Villarreal --
Gutiérrez

Profra. Leticia Pineda Mufioz

Profra. Yoloxochitl Flores Delgado
Profra. Ofelia Cervantes Gonzdlez
Profra. Ma. del Consuelo Castella--
nos

Profra. Luz Imelda Vargas Mufioz
Profra. Maria Guadalupe Martinez --
Cerda

Profr. José Luis Pérez Olivares
Profr. Rodolfo Arias Ramos

Profra. Ma. Concepcidn Delgadillo

CARGO

Directora

Secretaria Técnica

Maestra del grupo lo.
Maestra del grupo lo.

Maestra del grupo 1lo.

||A||
IIBII
"C"

11

de 833 alumnos, con tres grupos ca-

45 alumnos por grupo, adqmés funcio

planta de maestros estan distri-

Maestro del grupo integrado

Maestra del grupo 20.

Maestro del grupo 2o.
Maestra del grupo 2o.
Maestra del grupo 3o0.

Maestra del grupo 3o.

Maestra del grupo 3o.

Maestra del grupo 4o.

Maestra del grupo 4o.
Maestro del grupo 4o.
Maestro del grupo 5o.

Maestra del grupo 5o0.

nAw

T
.
e
vgo

||Cu
npw

.
.
o
Wiy



12

Profra. Areli Rodriguez Rivera Maestra del grupo 50. “"C"
Profr. Luis Antonio Rodriguez Vea Maestro del grupo 6o. "A"
Profra. Martha Ramirez Vargas Maestra del grupo 6¢c. "B"
Profr. Pedro Flores Casillas Maestro del grupo 6o0. "C"

Profr. Leonardo de la Cerda Hernan

dez Maestro de Educacidn fisica
Profr. Juan Carlos Salcedo Rivera Maestro de Artisticas
Profra. Yolanda Abascal Johnson Maestra de Manualidades.

Ademds cuenta con dos personas como intendentes, para el --
aseo y conservacion del edificio escolar.

Esta es una panordmica de la comunidad y del centro escolar
donde presto mis servicios, y estoy consciente que como maestro-
me corresponde conocer la realidad, mezclarme con la comunidad -
donde viven mis alumnos, estudiar su situacién econdmica, politi
ca, social, educativa, cultural para la superacidn de todo aque-
110 que le afecte, y con la unién del equipo docente transformar -
su situacion de vida.

El concepto y sentido que tiene Ta prdctica docente, s que
el aprendizaje es un proceso dindmico de interacciones y trans--
formaciones donde lo nuevo se integra a io ya conccido, involu--
crande a todos Tos alumnos tanto en los aspectos cognoscitivos -

como en los afectivos y sociales.



CAPITULO 11

JUSTIFICACION,
OBJETIVOS E
INTERES POR ESTUDIAR EL PROBLEMA.
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JUSTIFICACION, OBJETIVOS E INTERES
POR ESTUDIAR EL PROBLEMA

Irremediablemente las fracciones estdn en el curriculum de-
educacion primaria, la tradicién de al menos en los dltimos 50 -
afios en México, asi nos lo muestran.

Nuestros planeadores educativos, ain los de los Gltimos --
afos, han supuesto reiteradamente gque los nifios aprenden no sélo
el concepto de fraccidn, sino también las operaciones, y que sa-
ben aplicarlas a la resolucién de situaciones diversas, cuando -
terminan la primaria.

En los textos gratuitos actualmente vigentes, este tema ha-
ce su aparicidén constante desde el primero hasta el sexto afo, y
es considerado también por los profesores como uno de los conte-
nidos fundamentales de la educacidn primaria.

Sin embargo, tan amplio interés no se corresponde en propor
cidén directa con los logros que se obtienen al respecto, por ---
que, finalmente quienes nos lo han de decir son Tos alumnos y a-
ellos poco se les ha preguntado.

Buscando obtener respuestas iniciales que me permitieran de
finir un problema mids preciso para mi propuesta pedagégica en --
"MATEMATICAS" apliqué un cuestionario en las dos escuelas donde-
laboro. Una de ellas pertenece al sistema estatal y la otra al -
sistema federal, la del estado estd ubicada en San Pedro Tlaque-
paque en la calle de Tonald y México municipio de Tlaguepaque, -
Jalisco que es la Urbana No. 115 Presidente Adolto Lépez Mateos-

dependiente a la Zona Escolar No. 34 con clave: 14 EPRO765B tur-
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no vespertino del Departamento de Educacién Piblica; la otra es-
td ubicada en la colonia Jardines del Nilo en Guadalajara, Jalis
co entre las calles de José Rubén Romero y Joaquin Fernandez Li-
zardi, que es Tla escuela Rafael Ramirez dependiente de la zona -
escolar No. 130 con clave: 14 DPR0263J turno matutino del siste-
ma federal.

E1 cuestionario fue aplicado en un grupo de cada escuela de
sexto grado, y fue elaborado con base en las distintas interpre-
taciones que, sobre el concepto de fraccion, exigen a los nifios-

los Tibros de texto gratuito. Tales interpretaciones son:

1.- La fraccion como parte de una figura.

2.- La fraccidn como parte de un conjunto.

w
1

La fraccidon como una expresidén numérica.
4.- La fraccidon como un porcentaje.
5.- La fraccidon como una razdn.
6.- ET concepto de equivalencia en los siguientes sentidos:
) Equivalencia expresada graficamente (sobre figuras).
} Equivalencia expresada numéricamente.
c) Equivalencia aplicada en resolucidn de problemas.
) Equivalencia entre fracciones y unidades del Sistema Mé--

trico Decimal.

Con los resultados que obtuve puedo afirmar que los nifios -
conocen poco sobre las fracciones; que la idea predominante que-
tienen al respecto, es que una fraccion es una parte de una figu

ra, cuadrado, rectdngulo o circulo de preferencia y que sus in--
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terpretaciones dificilmente trascienden los limites de la unidad.

Noté que la atencidndel nifio, al interpretar una fraccién,-
estd fija en numerador la parte y no en la relacidn entre el nu-
merador y el denominador "RELACION PARTE-TODO" que es la que de-
fine a la fraccidn.

En las preguntas que evaluaban este punto, se pudo observar
que Tos nifios son capaces de sefialar sin Qrob]emas una fraccidn-
(subconjunto) cuando el numerador es igual al nimero de objetos-
que forman el subconjunto; por ejemplor Acertaron a sefialar 8/15
de un conjunto de 15 circulos o 4/7 de un conjunto de 7 pelotas,
porque los subconjuntos constaban de 15 y 7 elementos respectiva
mente.

En cambio, cuando el nimero de objetos que forman el subcon
junto no es igual al numerador, casi la totalidad de los nifios -
fallaron por ejemplo: No pudieron sefialar 3/5 de 25 dulces; nue-
vamente la respuesta mds frecuente fue colocar 3 dulces en coin-
cidencia con el numerador.

Es notable también que el manejo de las fracciones es funda
mentalmente formalista y rigido por parte del nifio, lo cual le -
permite dar respuestas correctas verbal o algoritmicamente, pero
no le permite conformar los conceptos que sustentan tales res---
puestas o algoritmos. Este manejo verbalista alcanza un grado --
tal que los nifios no discurren utilizar procedimientos grdficos-
para encontrar soluciones, aiin cuando esto les fuera sugerido en
la aplicacion del cuestionario.

Si 1o anterior se debe a problemas didacticos, es decir, a-

problemas derivados de la utilizacidén de un método de ensefianza-
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o a limitaciones del propio pensamiento infantil, de aqui mi in-
terés .ya que de antemano a nosotros nos parece que el problema -
1leva una buena dosis de didactica.

Encontrar la respuesta me motiva, porque se me hace intere-
sante y de aqui surge mi Propuesta Pedagégica titulada "ESTRATE_
GIAS DIDACTICAS PARA SUPERAR LAS DIFICULTADES QUE PRESENTAN LOS-
ALUMNOS DE SEXTO ANO QL INTERPRETAR UNA FRACCION COMO PARTE DE -
UN CONJUNTO". Trabajo que pongo a su consideracién con el deseo-

de que Tes pueda ser Gtil en su quehacer docente.
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FUNDAMENTACION TEORICA
a) Interaccionismo y constructivismo Piagetianos.

Mencionaré, aunque sea brevemente, algunos de los conceptos
claves de la Epistemologia y la Psicologia Genéticas. Para Pia--
get, los tres términos del conocimiento son: el sujeto (S) y su
actividad (sujeto cognoscente), las estimulaciones del medio --
(objeto del conocimiento) (0) y los mecanismos de interaccidn en
tre el organismo y el medio que le rodea (S0).

La nocién de interaccién se refiere pues a la naturaleza --
misma de las relaciones entre el sujeto y el medio en tanto que-
proceso dialéctico permanente. El sujeto actlda sobre el medio pa
ra transformarlo pero, a su vez, en su contacto se transforma a-
si mismo. Por su parte el medio proporciona estimulaciones al su
jeto y le presenta resistencias a sus acciones. Para Piaget, el-
objeto existe pero sélo podemos conocerlo a través de la activi-
dad estructurante del sujeto. E1 conocimiento es indisociable de
la accién misma y se elabora a través de un conjunto de estrate-
gias y de acciones del sujeto sobre el medio que toman en consi-
deracién, a su vez, los datos del medio, organizdndose asi de ma
nera Gptima los intercambios. Asi pues, el conocimiento toma la-
forma de una verdadera construccion.

La nocidon de construccidn de la teoria Piagetiana es funda-
mental y hace referencia tanto al papel de Ta actividad del suje
to (estructurada en funcién de sus esquemas de razonamiento y de

sus adquisiciones anteriores, que a su vez son transformados en
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el juego de interacciones con el medio) como al cardcter progre-
sivo de la elaboracidon de Tas estructuras del conocimiento: lo -
adquirido en un momento dado se conserva pero al mismo tiempo se
modifica To suficiente para ser integrado en un nivel superior,-
més complejo, que lo supera y abre nuevas posibilidades. Este --
proceso se desarrolla indefinidamente 1legando en diferentes mo-
mentos a niveles dptimos de funcionamiento que constituyen cier-
tos estados de equilibrio.

Los procesos de interaccidn son regulados por un mecanismo,
que Piaget 1lama "equilibracidon" y que constituye un tercer con-
cepto epistemoldgico y psicoldgico fundamental: todo sujeto estd
dotado de un sistema de regulaciones que le permite reaccionar y
compensar las perturbaciones generadas por la asimilacién de nug
vos aspectos del medio y sus propias estructuras. Para compensar
las perturbaciones y restablecer el equilibro del sistema es ne-
cesaria la intervencién de mecanismos de autorreglaje que son --
precisamente los procesos de reequilibracidon o reajuste de las -
estructuras cognoscitivas procediendo a modificaciones de los es
quemas referenciales (por diferenciacidn, integracidn, estableci
miento de nuevas relaciones, etc), de manera que la nueva expe--
riencia pueda ser integrada.

Las estructuras cognoscitivas del sujeto estardn pues defini
das por estados sucesivos de equilibrio (habida cuenta de un pro
ceso de reequilibracion permamente) y el progreso o desarrollo -
como el resultado necesario de un proceso de construccion y de -
interaccidon permanente entre el sujeto y su medio.

En el tiempo que llevo desempefando mis estudios en la Uni-
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versidad Pedagdgica Nacional y he tratado de llevar a cabo esta-
propuesta, me he dado cuenta que para que exista una prédctica do
cente como tal, es necesario el cambio que propicie la formacidn
Yy desarrollo de conocimientos en donde el nifio redescubra y gene
re sus propios conceptos en una metodologia, con mds sentido --
cientifico-critico, esto se logrard adecuando los objetivos y --
los instrumentos de trabajo, ya que ahora .nos encontramos inmer-
sos en un sistema verticalista en el que la escuela juega un pa-
pel de domesticacion muy adecuado a sus fines, en esta realidad-
s6lo el jefe piensa y es capaz de dar soluciones y el de abajo -
debe obedecer sin protestar, es asi como el maestro dice y el ni
fio acepta sin analizar, ni reflexionar, adentréndose desde peque
fio al sistema de explotador-explotado. Esto 1o hemos observado -
en nuestra experiencia educativa, con las autoridades administra
tivas inmediatas, y en nuestra escuela.

la educacidon tiene que vincular la vida escolar con la rea-
lidad para su modificacidn, por lo tanto debe partir del recono-
cimiento de las necesidades que plentea para proceder a su cabal
comprension por la accidon cambiante.

El maestro debe hacer investigacién, esto es fundamental pa
ra que conozca su realidad educativa y pueda contribuir a una --
transformacidn cualitativa de la misma.

Al ir realizando mi propuesta concibo el proceso de aprendi
zaje como la manifestacidén de una relacidn cognoscente entre su-
jeto y objeto, y con el contexto en que ésta se di.

E1 estudio del aprendizaje y los procesos subyacentes a é1-

ocupa un lugar importante entre las investigaciones psicolégicas
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experimentales. Dentro de las teorias contempordneas del aprendi
zaje, las dos grandes corrientes de la psicologia experimental -
cuyas contribuciones al estudio del aprendizaje han influido en-
las diferentes concepciones sobre este proceso son las conductua
les y Tas cognitivas; siendo la teoria psico-genética de Piaget-
un caso particular, para mi en especial ya que en ella me funda-
mentaré en mi propuesta pedagégica también por las diversas im--
plicaciones de sus aportaciones tedricas en el campo educativo.
Es importante tener presente que, de alguna forma, en las -
corrientes psicoldgicas, conductuales, cognitivas y psicogenéti-
cas, el aprendizaje se traduce en una modificacion de la conduc--
ta. Para los conductistas, la modificacidn conductual se explica
bajo el paradigma de Tas conexiones de estimulo-respuesta (E-R);
para los cognoscitivistas mediante el paradigma de la sintesis -
del tipo de estimulo-respuesta, con la variable organismica como
interventora (E-0-R); y para la psicogenética (Piaget) la modifi
cacidn de conductas resulta de la transformacién de un "esquema-

de accion" con base en Tos mecanismos biolégicos y cognoscitivos.

b) Las teorias conductuales.

E1 enfoque conductual ha resultado ser uno de los de mayor-
aceptacidon para la explicacidon del proceso de aprendizaje y, en-
particular, las teorias del refuerzo han tenido un amplio empleo
en el campo de la educacidon, sobre todo, en las llamadas maqui--
nas de ensefiar, en el "aprendizaje programado"” y en la adminis--

tracién de "contingencias" en el aula.
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Los estudiosos de la corriente conductual, preocupados por-
el estudio experimental de eventos exclusivamente observables y-
medibles, establecen que la investigacién de las relaciones de-
estimulos-respuestas constituye un paradigma adecuado del aprendi
zaje, puesto que la relacion funcional entre el estimulo (cual--
quier objeto del medio ambiente capaz de provocar un cambio en -
el organismo) y1a respuesta (reacciones que el organismo mani---
fiesta en forma observable a Tos estimulos del ambiente) es ob--
servable y facil de experimentar en el laboratorio, pues conside
ran que Tos fendmenos mentales no son observables {en el sentido
fisico), y, por tanto, no constituyen hechos objetivos y verifi-
cables en forma experimental.

Por tanto, estos tedricos centran su estudio en la predic--
cidn y control de la conducta observable y verificable, en la =--
blisqueda de leyes generales del comportamiento, aplicadas tanto-
a los organismos humanos como a los animales, constituyendo al -
proceso de aprendizaje en un condicionamiento de estimulos-res--
puestas.

Dentro de esta corriente psicolégica se concibe al aprendi-
zaje como un cambic observable en la conducta del organismo, don
de la fuente bdsica del aprendizaje se encuentra en el medio am-
biental exterior del individuo.

Por To que para estos tedricos el medio ambiente es priori-
tario en la relacién sujetc-objeto, esto es, que la explicacién-
de lo que hace el sujeto (hombre o animal) se busca en las cir--
cunstancias ambientales que lo rodean. Por ello, la ensefianza --

dentro de esta corriente depende de las condiciones ambientales-

11111 ——
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(estimulos) establecidas por el maestro para modificar la conduc
ta de los alumnos en el sentido deseado, al proporcionarles los-
estimulos adecuados en el momento pertinente.

De esta forma, el condicionamiento de estimulos-respuestas,
se constituye significativo para el aprendizaje. E1 condiciona--
miento (E-R) se clasifica en dos tipos de condicionamiento posi-
tivo: el cldsico y el instrumental u operante; y en proceso de -
condicionamiento negativo: la extincidén. Mediante los condiciona
mientos positivos el organismo adquiere respuestas o habitos, y-
por la extincidn los pierde, pues la extincién es un proceso me-
diante el cual el organismo pierde gradualmente un h&bito o con-
ducta aprendida, al no presentar el estimulo reforzante ante la-
repeticidon de la conducta emitida.

E1 condicionamiento cldsico -sin reforzamiento- se fundamen
ta en el principio de adhesidén (ligar un estimulo a una respues-
ta), ésta consiste en asociar un estimulo nuevo con un estimulo-
primario adecuado para provocar la respuesta e inmediatamente an
tes de que se provoque la respuesta, de tal manera que el orga--
nismo aprende a responder a un estimulo nuevo en forma similar -
a2 un estimulo anterior y no condicionado.

E1 condicionamiento instrumental u operante se produce me--
diante el reforzamiento, éste se basa en el principio de retro--
alimentacidon que se fundamenta en el supuesto de que la reduc---
cion de una necesidad orgdnica o de un estimulo-impulso incremen
ta la probabilidad de que se produzca una conducta deseada.

De las teorias conductuales, las aportaciones tedricas de -

Skinner, al margen de las diversas criticas recibidas, son las --
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que han tenido mayor relevancia en la psicologia del aprendizaje, -
asi como importantes aplicaciones de sus principios del aprendiza
je en el ambito educativo. Por tanto, al haber realizado Skinner-
su teoria del aprendizaje ésta es desarrollada bdsicamente en ex-
perimentos de laboratorio con animales; sin embargo, &1 establece
que las Tleyes derivadas de su teoria son generalizables, en los -
mismos términos, a los seres humanos, como es el caso del disefio-
de madquinas de ensefiar para nifics e inclusibe a la conducta verba]f
al considerarla también como una conducta operante, que se ajusta-
a las mismas leyes que sigue cualquier conducta operante, porque-
establece que la conducta verbal tiene la probabilidad de conec--
tarse como un reforzador en el momento oportuno. ‘

Para Skinner el aprendizaje se explica en términos de condi
cionamiento operante o instrumental que se fundamenta en el refor
zamiento (procedimiento de aplicar un estimulo reforzador y con--
tingente a la emisidn de una conducta operante). Por tanto, en la
adquisicidon de conductas o proceso de aprendizaje el reforzamien-
to tiene un papel fundamental, porque a partir de éste se estable
ce el control de las variables responsables de la adquisicidén y -
frecuencia de la conducta deseada.

Asimismo, a partir del reforzamiento conjuntamente con las-
leyes de generalizacion y moldeamiento o método de aproximaciones
sucesivas, se han establecido tres principios importantes de la -
teoria del aprendizaje, éstos son: que el esfuerzo deba ser inme-
diato o contingente a la emisién de Ta conducta deseada, la con-
ducta sélo se aprende cuando es emitida y reforzada, y s6lo pue--

den aprenderse conductas complejas mediante el proceso de moldea

miento.
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Dentro de las aportaciones mas importantes de Skinner acer-
ca del aprendizaje de habitos y conductas se encuentran los 1la-
mados programas de refuerzo, que se fundamentan bdsicamente en -
concebir que en el medio ambiente se pueden conectar reforzado--
res, ya sea por un nimero determinado de respuestas emitidas o -
bien, por la ocurrencia de una respuesta dentro de un intervalo-
de tiempo especifico.

Los programas de refuerzo para la ocurrencia de las conduc-
tas son:

- programa de razdn fija

- programa de razbn variable

- programa de intervalo fijo

- programa de intervalo variable

- programas midltiples de refuerzo

- programas encandenados

- programas de refuerzo diferenciales
~ programas concurrentes de refuerzo.

Asimismo, las "contingencias" constituyen un elemento prio-
ritario en el condicionamiento operante, y se definen como las -
reglas de relacion entre respuestas y reforzadores. Skinner dis-
tingue cinco tipos de contingencias, éstos son:

- dar un refuerzo a una respuesta, constituye un refuerzo positi
Vo,

- dar un refuerzo no contingente, produce condicionamiento su---
persticioso.

- dar un estimulo adverso es castigo.

- eliminar el reforzador positivo contingente de una respuesta -
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es extincion.
- eliminar un estimulo adverso contingente de una respuesta es -
refuerzo negativo.

Cada tipo de reforzador puede asociarse con el incremento -
0 la disminucion de la probabilidad de producir una conducta al-
establecer los siguientes paradigmas experimentales:

- presentacidén de reforzador positivo contingente aumenta 1la ‘po-
sibilidad de respuesta.

- supresidon de un reforzador positivo contingente disminuye las-
respuestas.

- supresion del reforzador adverso contingente aumenta la tasa -
de respuestas.

- presentacidn del reforzador positivo no contingente aumenta la
probabilidad de respuesta (supersticiosas).

- presentacidn del reforzador negative no contingente aumento de
las respuestas (supersticiosas).

Como Skinner insiste en las relaciones empiricas entre esti
mulos-respuestas el aprendizaje operante es aprendizaje por me--
dio de las contingencias del refuerzo, que consisten en la adqui
sicign de unidades de aprendizaje constituidas por relaciones --
funcionales entre el estimulo y la respuesta en realidad .se con-
ciben como relaciones continuas, pero se dividen en unidades de-
E-R para facilitar su descripcidon metedolégica.

Esto es, 1a concepcidon del proceso de aprendizaje operante-
supone una necesidad previa que es dificil reforzar en el preci-
so instante que se presenta, por lo que se hace necesario recu--

rrir a los reforzadores condicionados, asimismo, concibe al in--
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dividuo como un ser maleable y receptivo a los estimulos ambien-
tales que lo rodean por tanto, el aprendizaje es un procesc en -
el que se modifican o adquieren unidades de conductas, tanto ver
bales como no verbales. Esto se logra bdsicamente mediante el --
moldeamiento gradual de la conducta por medio del refuerzo, per-
tinente al organismo, o arreglo de las contingencias ambientales
que controlan la frecuencia e intensidad de las relaciones E-R,-
es decir, precisando o siguiendo un programa de refuerzo adecua-
do, s6lo para las respuestas emitidas que se aproximan cada vez-

més a la conducta final que se desea establecer.

c) Las teorias cognitivas.

En las diferentes aportaciones teéricas, sobre el aprender-
en la dindmica de la relacion sujeto-objeto y su contexto, se --
formulan una serie de teorias del aprendizaje que se caracteri--
zan por las diferentes concepciones tedricas en que se susten---
tan, derivadas de los resultados obtenidos en sus investigacio--
nes.

Para las teorias cognitivas, el proceso del aprendizaje se-
concibe en general como una manifestacidon en el sujeto de Ta orga
nizacion estructurada de varios elementos cognoscitivos relacio-
nados con la informacidon del medio ambiente.

Asi, los tedricos cognoscitivos centran sus investigaciones
en los procesos cognoscitivos y su dindmica que intervienen en -
la adquisicidn y asimilacidon de los conocimientos, es decir, en-

la explicacidon de c6mo los sujetos aprenden y por qué presentan-
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reacciones diferentes ante situaciones similares. Por tanto, ---
mientras que los teéricos conductuales priorizan la importancia-
del contexto en la dinamica del proceso de aprendizaje, esto es,
que el control queda fuera del sujeto; para los cognoscitivistas
su atencidon se centra tanto en los hechos cognitivos que ocurren
en la mente, la estructura interna del individuo, como en el con
texto.

Asimismo, los cognoscitivistas establecen que la manera mas-
apropiada para lograr un cambio consiste en facilitar la rees---
tructuracién de las cogniciones del sujeto, y no en el control -
de los estimulos y las contingencias de refuerzo; porque conside
ran al individuo como un ser activo e iniciador de experiencias-
que favorecen la formacidn de estructuras cognitivas, pues el su
jeto funciona como un conjunto total y no como un individuo frag
mentado.

Para los cognoscitivistas del campo de la Gestalt el apren-
dizaje es un cambio persistente en los conocimientos, las capaci
dades, las actitudes y los valores, siendo éste un proceso bdsi-
camente intencional, exploratorio y creativo, en donde 1o impor-
tante es el proceso perceptual que depende de los intereses y co
nocimientos previos del individuo y de sus estructuras cogniti--
vas. Estos tedricos realizan estudios importantes sobre el pensa
miento concebido como la resolucidon de problemas en relacidn con
una finalidad del individuo y acerca de la memoria, generando --
aportaciones en el campo de la educacidn, como es el caso de en-
fatizar en la resolucidn de problemas mediante la "comprensidn"-

en vez de Ja memorizacion del conocimiento. Pues, aunque se cen-
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tran en las actividades internas del sujeto, también subrayan --
los factores externos del aprendizaje.

Asi en las preocupaciones cognoscitivistas por explicar c6-
mo se logra el aprendizaje en los procesos mediadores entre esti
mulo y respuesta, surgen diversas interpretaciones acerca de los
procesos cognoscitivos y, sobre todo, de la dindmica del proce-
so de aprendizaje. ‘

Los psicGlogos de la teoria del campo de la Gestalt conci--
ben al proceso del aprendizaje como un desarrollo del insight o-
de comprensidon de nuevas ideas o significados.

E1l insight no implica un proceso mecdnico del aprendizaje, -
sino una comprension del significado por parte del sujeto del co
nocimiento adquirido, aln en cualquier grado de "sentimiento de-
un patrdén", esto es, comprender, y no de todos los aspectos im--
plicitos en ésta en un mismo tiempo.

E1 aprendizaje se da como un insight de la situacién total,
en donde el sujeto en relacion con su contexto organiza en una -
nueva estructura cognitiva una situacién determinada de conoci--
mientos. Por 1o que el insight se concibe como una interpreta---
cion propia del sujeto y del medio que percibe, sobre la base de
su accion con el ambiente, y no se constituye como una simple --
descripcidon de situaciones fisicas y sociales.

Asimismo, la experiencia considerable de algunos insights -
supone una generalizacion comprobada de la situacidén experimenta
da o "entendimiento", el cual se constituye en reglas o princi--
pios de accidn. Puesto que el entendimiento o significado genera

lizado por parte del sujeto supone que cualquier situacién simi-
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Tar a Tla que se comprobd anteriormente en lo futuro serd vdlida,
modificando de esta forma la accién futura del individuo.

No obstante que exista la posibilidad de generalizar un ---
insight, éste puede ser alterado por la experiencia activa del -
sujeto como un instrumento mds apto del pensamiento para Ta solu
cién de situaciones nuevas y diferentes.

Morris Bigge establece algunas diferencias importantes en--
tre las teorias conductuales y las del campo de la Gestalt en re
lacion a como conciben el aprendizaje, entre las cuales menciona

las siguientes diferencias:

- Si bien, tanto en las teorias conductuales como en las cogniti
vas, el papel de un agente externo es importante como interven
tor dentro del proceso del aprendizaje, su funcién se define -
en cuanto a los conductistas para manipular las contingencias-
de refuerzos, y en los cognoscitivistas para el manejo de la -

atencién y los procesos mentales del sujeto.

- Una diferencial sustancial entre las teorfias cognitivas y las-
conductuales, es que las primeras conciben el aprendizaje como
un desarrollo del insight que se produce cuando el individuo,-
en la intencionalidad por lograr sus metas, reelabora su es---
tructura interna para utilizar los elementos de su contexto en
forma adecuada; mientras que los conductistas consideran al --
aprendizaje como un proceso de modificacion de conductas no in

tencionales.

- Con respecto al refuerzo, ambos enfoques psicolégicos 1o con--
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sideran importante para el aprendizaje, en la visidn cognitiva
éste constituye un elemento de informacién acerca de las accio
nes e implica ademads la disminucidén de incertidumbre que condu
ce a una sensacién de comprensidn, y para los conductistas el-
refuerzo constituye un factor bdsico para fortalecer la ocu---

rrencia e intensidad de las conductas.

- Si bien los tedricos cognitivos no ignoran la influencia del -
medio ambiente ni la emisidén de las conductas como factores --
esenciales del comportamiento, puesto que también consideran -
las conductas observables como datos psicolégicos, éstos enfa-
tizan la importancia de los cambios de 1la personalidad, el con
texto y los insights de los sujetos; mientras que los tedricos
conductuales se limitan a explicar el aprendizaje s6lo en tér-

minos de Tas conductas observables.

- Para los conductistas un cambio observable del comportamiento-
es el aprendizaje y, a su vez, cualquier aprendizaje es un cam
bio de conducta observable; en cambio para los cognoscitivis--
tas el aprendizaje 1leva implicito una finalidad e inteligen--
cia, y la conducta no es observable directamente, sino que de
be inferirse de Tos actos y los esfuerzos observables. Los --
cognoscitivistas del campo de la Gestalt sostienen que puede -
producirse un cambio conductual sin aprendizaje y, también, --

aprendizaje sin cambios observables de la conducta.

- Otra diferencia importante de destacar entre las teorias con--
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ductuales y las del campo de 1la Gestalt, consiste en que en -
Tos primeros se enfatiza que la repeticidn constante de una --
respuesta afecta necesariamente el comportamiento futuro; mien
tras que en los segundos, se considera que lo importante es el
proceso perceptual y no la conducta como tal, ya que mediante-
la experiencia de la accidn y la observacién de 1o que sucede-
es como el sujeto llega a comprender y sentir las consecuen---

cias de un acto realizado.

En cuanto al pensamiento, la psicologia del campo de la Ges---
talt lo concibe como un proceso reflexivo que combina procesos
inductivos y deductivos, mediante el cual el individuo desarro
11a insights generalizados nuevos o modificados para Ta resolu
cién adecuada de posibles acciones o problemas; en tanto que -
para que los conductistas el pensamiento es una conducta simbé
lica de ensayo y error que termina en el aprendizaje, pues con
ciben a las conductas no verbales también como unidades de se-
cuencias de estimulo-respuesta, y que una vez identificadas --
las leyes naturales que las rigen podran describir los proce--
sos internos de acuerdo con la secuencia de E-R observables --

que las conforman.

En el estudio de los planteamientos que expresan los psicéo-
Togos del campo de la Gestalt en relacién a los componentes del-
pensamiento, es importante considerar,los principios caracteris-

ticos del pensamiento reflexivo, asi como los cinco principales-

aspectos del mismo y que son:
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- reconocimiento y definicidén de un problema.

- formulacidon de hipdtesis«

- elaboracién de Timitaciones 16gicas de las hipétesis.
- comprobacidn de hipdtesis.

- obtencidn de conclusiones.

De los estudios de la teoria de campo acerca de la percep--
cidon y el aprendizaje, los cognoscitivistas derivaron un princi-
pio bdsico, donde afirman que lo que se percibe depende funda--
mentalmente de lo que ya se conoce o del conocimiento integrado-
en las estructuras cognitivas del individuo.

Dentro de los principales conceptos explicativos de Kurt --
Lewin se encuentra el de "espacio vital", concebido como el que-
designa el mundo psicolégico actual de un individuo, el cual co-
bra importancia en el sentido en que afecta las percepciones ---
actuales del sujeto. Para Lewin el aprendizaje significa una mo-
dificacién del "espacio vital"; asimismo, destaca de las diferen
cias individuales, para €1, la conducta se halla orientada hacia
objetivos que sélo poseen significado para el individuo en tér-
minos de su propia realidad psicolégica.

En la concepcidn cognitiva del aprendizaje por descubrimien
to de J. Bruner, este destaca que los estudiantes aprenden mejor
cuando descubren por s7 mismos las ideas y relaciones fundamenta
les (estructura) del tema que van a estudiar. Las categorias de-
“concepto", "sistemas de codificacién" y "curriculum espiral®
son fundamentales en su propuesta tedrica del aprendizaje por --

descubrimiento. Para é1 la estructura bidsica de una asignatura -
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de estudio estd constituida por las ideas fundamentales conteni-
das en los "conceptos", los cuales al ser conocidos por el estu-
diante puede organizarlos en unidades significativas de informa-
cidn para relacionzrlas entre s mediante "sistemas de codifica-
cion”, 1o que le permitird conocer la estructura fundamental de-
los contenidos de aprendizaje. De esta manera, Bruner sefiala que
el maestro debe preparar su clase de tal forma que el aprendiza-
je en el aula sea inductivo y con una actitud orientadora, es de
¢ir, permitir un descubrimiento orientado de 1o simple a lo com-
plejo; asi, el maestro debe iniciar con ejemplos especificos, --
hasta lograr que los propios alumnos establezcan generalizacio--
nes del contenido de estudio, favoreciendo que éstos aprendan me
diante su propia participacién activa las diversas situaciones -
de aprendizaje.

A diferencia de la propuesta teérica del aprendizaje de Bru
ner, Ausubel enfatiza que el aprendizaje sea educativo, esto es,
partir de lo general hacia lo mids especifico; porque considera -
que el alumno necesita elaborar jerarquias internas de conceptos
generales o subsumidores, con el fin de disponer de un sistema -
para abarcar conceptos especificos y dominar diversos detalles.-
Para Ausubel el aprendizaje debe tener lugar mediante la recep--
cién y no por el descubrimiento, y estar centrado en el método -
de ensefianza expositoria fundamentada en el aprendizaje signifi-
cativo.

La ensefanza consiste, entonces, en que el maestro ayude a-
sus alumnos a comprender el significado de la informacidn presen

tada de tal forma que éstos puedan combinar sensiblemente el --
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nuevo material de estudio, organizacidon cognitiva de la nueva --
informacidén, con 1o que ya se sabe. Puesto que Ausubel sefiala --
que cuanto mds organizada y significativa sea su presentacidn --
mds profundamente aprenderd el alumno. De hecho, uno de los prin
cipios bdsicos de su teoria establece que de todos los factores-
gue influyen en el aprendizaje el mas importante consiste en lo-
que el alumno ya sabe, por lo que el maestro debe averiguar lo -
que el alumno conoce consecuentemente ensefiarle; pues afirma que
es mds probable que se logre el aprendizaje significativo cuando
existe una acomodacidon potencial entre las estructuras cogniti--
vas del alumno y el material que ha de ser aprendido.

En las preocupaciones de 1os tedricos del tratamiento de la
informacidon para el aprendizaje por conocer la forma en que los-
sujetos transforman la informacidon percibida de su contexto, el-
modelo de Gagné, basado en el tratamiento de la informacién, ha-
generado importantes aportaciones en relacién a la explicacién -
de la memoria, ya que el objetivo bdsico de estos tedricos se --
centra en los aspectos de la memoria a corto y largo plazo.

| El supuesto bdsico en el modelo de Gagné es que los indivi-
duos poseen estructuras cognitivas adecuadas para procesar la --
informacidon, en los que se incluyen receptores (sistema senso---
rial) que captan Tos estimulos del entorno, un registro sensible
para la captacion de percepciones (sistemas de codificacién), --
una memoria a corto plazo y una memcria a largo plazo.

Por tanto, el aprendizaje y Ta memoria se encuentran estre-
chamente ligados, 1o que ya se conoce se halla almacenado en la-

memoria e influye en el aprendizaje y el recuerdo de la informa-
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cidén en una situacién nueva. Los estudios sobre la memoria han -
establecido diferencias bdsicas entre la memoria a corto plazo y
la de largo plazo con relacidn al olvido. Asi en la memoria a --
corto plazo la informacién se desvanece por la indiferencia y --
por el paso del tiempo, mientras que en la memoria a largo plazo
siempre es posible recuperar la informacién con las condiciones-
oportunas, ya que ésta es almacenada mediante su transformacidn-
con base en los contenidos previos significativos.

Dentro de las aportaciones de este enfoque a Ta ensefianza,-
se encuentra la necesidad de ayudar a los alumnos a concentrarse
en detalles importantes, a recuperar el conocimiento que ya po--
seen, a que reconozcan los modelos de informacién, y a que los -
alumnos integren la informacién nueva con la previamente aprendi

da.

d) La teoria psicogenética (PIAGET)

La propuesta tedrica de Piaget se propone explicar la forma
en que se desarrolla el pensamiento, con base en una perspectiva
genética, que consiste en la caracterizacion de las diferentes-
operaciones y estructuras mentales que se presentan desde el na-
cimiento hasta la edad adulta, y se consideran determinantes en-
la adquisicidn y evolucidn del conocimiento.

Por tanto para Piaget existe una continuidad entre los pro-
cesos de adquisicidon del conocimiento y la organizacidn biolégi-
ca del sujeto, centrando su objeto de conocimiento en las estruc

turas del conocimiento.
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En esta concepcién psicolégica se destaca la relacién suje-
to-objeto, porque las experiencias en forma activa por parte del
sujeto entre el objeto permiten la adquisicidén y transformacidgn-
del conocimiento, es decir, se conforman las estructuras cogniti
vas, las cuales en la interaccidn constante del sujeto con el --
objeto se van modificando de un estado inferior de conocimientos
a otro superior. )

E1 método clinico utilizado por Piaget se caracteriza por -
el énfasis del estudio de Tos nifios mediante entrevistas largas-
y no estructuradas, en donde Piaget pregunta y ensaya conforme a
las respuestas de cada nifio. Les pedia que realizaran determina-
das tareas y les comenta al respecto de sus soluciones a Tos pro
blemas propuestos.

En la teoria psicogenética de Piaget, el proceso de aprendi
zaje se explica en términos de la adquisicién de conocimientos.-
Para ello, establece una diferencia entre el desarrollo cogniti-
vo y el aprendizaje. Para Piaget, el desarrollo del conocimiento
es un proceso espontdneo relacionado con todo el proceso genéti
co del sujeto, tanto en la maduracidn de su sistema nervioso co-
mo de sus funciones mentales; mientras que el aprendizaje es un-
proceso provocado por situaciones externas por medio de un agen-
te o un docente, y limitado a un solo aspecto o problema.

De esta manera, el nifio no puede adquirir la comprensidn de
un conocimiento si no tiene la suficiente maduracidén, puesto que
el aprendizaje supone el empleo de estructuras intelectuales pre
vias para la adquisicidon de un nuevo conocimiento. Por tanto, --

los mecanismos del aprendizaje dependen del nivel de desarrollo-
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evolutivo del nifio, asi como de sus experiencias fisicas y de la
interaccidn social que favorece su proceso maduracional.
Asimismo, los sistemas del desarrollo de sus estructuras --
cognitivas pueden ser relacionadas en términos del aprendizaje -
con los estadios o etapas del desarrollo evolutivo de la inteli-
gencia. Piaget considera que los individuos pasan por todas las-
etapas cognitivas, siguiendo el mismo orden de presentacién en -
que van evolucionando, y especifica las caracteristicas del --
"esquema” de accidn propias de cada estadio en las cuatro etapas

siguientes:

- el sensoriomotor (0-2 afos)

- el preoperacional (2-7 ahos)

- de operaciones concretas (7-11 anos)
- de operaciones formales (11-15 afios)

Aunque el enfoque psicogenético de Piaget no consiste en --
ofrecer sugerencias sobre el aprendizaje escolar, ya que sus --
trabajos se centran en el estudio de las formas del desarrollo -
del pensamiento, algunas de las implicaciones derivadas de sus -
ideas aplicadas al campo educativo se refieren a la determina---
cion de las capacidades cognitivas de los estudiantes de acuerdo
con su estadio cognitivo, o bien, a la eleccién de estrategias -
adecuadas a la ensefianza que permitan a los alumnos la oportuni-
dad de experimentar en forma activa en el contexto concreto en -
que se desenvuelven.

Piaget supone, pues la existencia de una serie interna de -
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principios de organizacidn {estructuras mentales) con las que -
el individuo trata de construir un entendimiento del mundo. Asi-
mismo, que la organizacidén interna de cada sujeto cambia lenta--
menta pero en forma radical desde su nacimiento hasta la madurez
considera el desarrollo del pensamiento como una progresidn, con
formado por determinados estadios cognitivos. Por tanto, el desa
rrollo cognitivo implica cambios importantes en el propio proce-
so del pensamiento.

Los procesos de cambio en el desarrollo del pensamiento de-
los individuos se dan en el proceso de adaptacidn (cambios en el
comportamiento como reaccifn a la interaccidén con el contexto) y
en la organizacidén (estructuras).

Piaget establece que a medida que los nifios se desarrollan-
conforme a su potencial genético, cambian sus comportamientos pa
ra adaptarse al medio ambiente. De hecho, supone que desde el na
cimiento el individuo empieza a buscar medios de adaptacién en -
forma satisfactoria con relacidn a su contexto, porque los cam--
bios de adaptacidn conducen a la adquisicién de conocimientos --
que favorecen condiciones estables en Tas estructuras cogniti---
vas. De esta forma la adaptacion-intelecto con el medio ambiente
constituye un proceso basico para dar sentido a las experiencias
y para adquirir un entendimiento progresivamente mds organizado-
de la realidad concreta. Asi el proceso de adaptacién conduce a-
generar cambios en las estructuras (esquemas de accidén), del in-
dividuo, mediante dos procesos: el de la asimilacidén (incorpora-
cion de los datos de la experiencia a los esquemas cognitivoes) y

el de la acomodacidn (por medio del cual el sujeto se ajusta a -
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las condiciones nuevas del contexto).

Segin Piaget, a medida que se organiza el comportamiento --
del individuo y se torna mds complejo y adecuado el contexto, --
Tos procesos mentales de éste se relacionan también en forma mas
organizada y se desarrollan nuevos esquemas cognitivos. Asi la -
formacidn y cambios en las estructuras estan determinados por la
interaccidn, la experiencia activa y la transmisién social. Don-
de la equilibracidn (proceso progresivo adtorregu]ado) constitu-
ye el factor fundamental del desarrollo del intelecto y, ademis,
necesario en 1la funcidon de la maduracién y de las experiencias -
fisicas y sociales.

Entre los factores sociales que incluyen en la formacidn de

Ta estructura o procesos mentales, Piaget destaca los siguientes:

- el lenguaje usado por una sociedad.

- las creencias y valores mantenidos por una sociedad.

- las formas de razonamiento que una sociedad acepta como vali--
das vy,

- la clase de relaciones entre los miembros de una sociedad.

Los procesos de equilibracién y adaptacidn (asimilacién y -
acomodacidn) estdn presentes a lo largo del desarrollo infantil,
siendo 1a equilibracidn el proceso responsable del desarrollo in
telectual en todas las etapas de maduracion. Asimismo, aunque el
proceso de organizacidn y reorganizacidn del procesamiento de la
informacion es continuo, los resultados son discontinuos y cuali

tativos en las diferentes edades de los nifios.
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E1 proceso se efectia a partir del supuesto de que los indi
viduos generalmente prefieren un estado de equilibrio; asi si el
individuo se enfrenta a un hecho extrafio a sus esquemas mentales,
el resultado es un estado de desequilibrio e intentard la adecua
cion de sus procesos mentales; si aplica un determinado esquema-
para actuar sobre el hecho presentado y funciona, entonces exis-
te un equilibrio. En cambio, si al ap]icah un esquema no funcio-
né, intentard 1la adaptacidén (asimilacidén y acomodacién) de la -
nueva situacion, esto constituye un cambio en la estructura del-
pensamiento. En cuanto a los caminos basicos para el logro de la
equilibracidon entre un hecho nuevo y un esquema cognitivo, se --
consideran que pueden ser desde una asimilacién directa, hasta -
la formacion de un esquema completamente nuevo para las situacio
nes totalmente extrafias al individuo.

En suma, el desarrollo intelectual es un proceso acumulati-
vo, en donde una nueva experiencia se estructura con los esque--
mas ya existentes, transformandolos y siendo a la vez transforma
da en funcidon de la maduracién y la experiencia activa, generdn-
dose un proceso evolutivo que logre un equilibrio adaptativo con
base en los estadios anteriores superados en forma adecuada, con
relacidn al contexto concreto en el que se desenvuelve el suje--
to.

A manera de ejemplo, presento el siguiente esquema que tra-
ta Unicamente de la dindmica que se establece en las interaccio-
nes dentro de los paradigmas revisados entre el sujeto y su con

texto, en relacion al proceso del aprendizaje.



COGNITIVOS
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Psicogenéticas (Piaget)
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conductistas
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-ambiente-
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e) La estructura metodolfgica de base y método de ensefanza.

En este trabajo explicaré la constitucién de la "estructura
metodolégica de base", instancia que permite organizar un conte-
nido curricular cientifico de un modo tal que se facilite su --
apropiacidon por parte de los estudiantes. Para esto se tiene en-
cuenta las caracteristicas de las estructuras conceptuales de --
las ciencias que constituyen los contenidos curriculares y los -
principios de la reestructuracién cognoscitiva, vale decir, del-
aprendizaje en tanto proceso de corocimiento.

La "estructura metodoldgica de base" es sustancialmente, la
reorganizacidn de las estructuras conceptuales de las ciencias -
que deben ser ensefiadas en una unidad curricular (curricula ofi-
cial), con un fin educativo en funcidén de un determinado tipo de
estudiantes. Sin embargo es fimportante diferenciar la "estructu-
ra metodolégica de base" del proceso metodolégico que requla el-
desarrollo de la ensefianza. Este Gltimo hace referencia al con--
junto de operaciones que realiza un profesor para organizar los-
factores y actividades que intervienen en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje de un determinado contenido curricular. En otras-
palabras, abarca el conjunto de la actividad que despliega el --
maestro, antes, durante y después del momento de la clase, con-
el fin de facilitar el aprendizaje de los estudiantes.

La 'estructura metodoldgica de base", es un momento del pro
ceso metodolégico, es el momento en que se define el camino que-
se va a seguir en relacion al contenido del curso; se puede afir

mar que es el momento clave en la concepcion del programa. Pero-
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el proceso metodolégico es mids amplio, muchas otras acciones, --
por ejemplo la previsién de las actividades centrales que permi-
tirdn a los estudiantes aprender los contenidos y lograr los ob-
jetivos del programa, la realizacién de la ensefianza propiamente
dicha, la evaluacidon, entre otras.

Trataré de describir el proceso metodoldgico en su conjun--
to, definiendo cada uno de sus momentos, Rrecisando Ssus componen
tes principales y las tareas que implican para el docente.

Cabe sefialar que el método de ensefianza no constituye una -
ruta que se deba seguir linealmente, en la cual todos los probie
mas encuentran solucidon sobre la base de fdrmulas infalibles. En
realidad To planteo como un conjunto de principios orientadores-
de Ta actividad del maestro tomados de varias disciplinas (psicg
16gia, 16gica, epistemologia, sociologia, etc), y del andlisis -
de la experiencia de la ensefianza. lLa estructuracién del método-
de ensefianza real se produce sélo en 1la practica del profesor, -
en la cual confluyen el conocimiento de los principios, la habili
dad para recabary procesar informacién acerca de las condiciones
reales del grupo de estudiantes, la habjilidad para tomar decisio
nes pertinentes para resolver situaciones de aprendizaje, la ca-
lidad de la actuacién personal del profesor frente al grupo, y -
de manera determinante, el dominio por parte del profesor de los
contenidos del programa.

Los contenidos a estructurar en el seno de un curso estan -
de antemano seleccionados y recortados por el planteamiento gene
ral del curriculo. Igualmente los objetivos generales del plan -

de estudios. Es fundamental no perder esta perspectiva pues su -
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olvido 1levaria a la situacién de los planes tradicionales que -
obtienen sus resultados a partir dé la suma de un conjunto de ex
periencias y enfoques divergentes. Por lo tanto, el método de en
seflanza comienza a construirse desde los niveles mis generales -
de planeacidn académica de Ta institucién a través de las deter-
minaciones curriculares y de otros mecanismos (horarios, instala
ciones, equipos, estimulos a la tarea docente, etc). De todos mo
dos, es en el trabajo del profesor en interaccién con sus compa-
fieros y basicamente con sus alumnos en donde se realiza el "méto
do de ensefianza" y en donde se garantiza 1o sustancial del apren

dizaje que podrdn lograr los alumnos.
f) E1 aprendizaje desde un punto de vista social.

Aunque hasta ahora no existe una teoria del aprendizaje so-
cial, la psicologia social, la antropologia y la sociologia han-
formulado numerosas ideas sobre la naturaleza de la conducta y -
del aprendizaje dignas de ser tomadas en cuenta porque s6lo unos
aspectos de este conocimiento se han aplicado en las aulas, algu

nas de estas ideas son:

1. Los antrop6logos y los psicélogos sociales definen el aprendi
zaje mads ampliamente de lo que usualmente lo hacen los psicé-
logos educacionales y experimentales. Todo ser humano aprende
Tas conductas que le exige su cultura. E1 aprendizaje se defi
ne como la manera en la cual un individuo adquiere conductas-

socialmente estandarizadas. Entre éstas se hallan no sélo los
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modelos aprobados de conducta y de creencia, sino también el-
modo de pensar y los conceptos que orientan la percepcifn y -
la comprensidon. Esta conducta que puede ser compartida tanto-
individual como culturaimente, presenta regularidades sufi---
cientes como para permitir la explicacidn, la interpretacién-

y la investigacidn cientifica.

Los seres humanos tienen una potencialidad ilimitada para --
reaccionar y aprender. Nadie ha descubierto hasta ahora la di
mension de estas potencialidedes. La capacidad real para ---
aprender, sin embargo, estd limitada por las expectativas cul
turales, por Tos modelos de conducta que el medio social con-
sidera apropiados y por las propias expectativas y los esque-
mas de motivacidn inculcados por el entrenamiento de la socia

Tizacion.

La conducta humana es, en su mayor parte, aprendida. E1 orga-
nismo 1leva en si poco de la conducta no aprendida o hereda--
da. E1 aprendizaje se produce por un impacto del ambiente so-
cial y por los controles sobre &1 ejercidos para modificar la
conducta. Estos controles se practican a la luz de lo que se-
considera una personalidad ideal, 1a imagen que guia a los --

adultos para orientar la conducta de los nifios.

Los seres humanos aprenden a comportarse, a pensar y a sentir
de diversas maneras que dependen de Ta cultura que los rodea.

Incluso la especializacidn en ciertas habilidades puede estar
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condicionada por 1o que la cultura circundante valora y esti-

mula.

E1 proceso de aprendizaje es principalmente social. Las ten--
dencias innatas de un individuo son modificadas, suprimidas o
alentadas de acuerdo con las exigencias sociales que 10 ro---
dean, para producir medios estandarizados mediante las cuales
satisfacer las necesidades primarias. Este es el proceso de -
socializacidén o el proceso por medio del cual un individuo ha

ce suyas las exigencias de la cultura que lo rodea.

La socializacidn se lleva a cabo a través de una variedad de-
agentes culturales, entre Tos cuales la familia es el mds po-
deroso. Pero la escuela, el empleo y 1a religidn contindan et
proceso de socializacidon a lo largo de la vida. Cuanto mds --
falto de solidez y de continuidad sea el impacto de los diver
sos agentes de socializacidn, mayor serd la ansiedad que acom

pahe el aprendizaje social.

La mayor parte de la actividad humana es provocada por siste-
mas ocultos 1lamados motivos, que son impulsos secundarios su
perpuestos a los impulsos bdsicos universales. Estos impulsos
secundarios estédn culturalmente esquematizados y los acompa--
fian sentimientos poderosos que, una vez establecidos, resul--
tan bastante dificiles de cambiar (Brookover, 1959, pags. 84-

87; Gorer, 1949 Honigman, 1954, pdgs. 172-73).
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La idea del aprendizaje social o cultural es el centro de -
toda la literatura y la teoria antropoldgica. Si bien se conside
ra al hombre como el creador y el recreador de la cultura, tam--
bién esta condicionado por ella. En general el hombre se adapta-
a la cultura e incluso sus desviaciones ocurren sélo dentro de -
ciertos 1imites, a menos que algiin agente 1o prepare para una --
aproximacién creativa a si mismo y a sus propios métodos, por --
consiguiente, es diffcil entender la conducta o el aprendizaje -
sino en relacién a 1a cultura particular dentro de la cual ocu--
rren.

E1 proceso del aprendizaje y las consecuencias indirectas -
que lo acompafan son tan valiosos como lo que se transmite direc
tamente, el contenido del aprendizaje. En este proceso los senti
mientos juegan un papel importante, ya que, a su vez, dirigen la
accidén y la conducta.

Los individuos aprenden T1a cultura de varias maneras. Prime
ro, ciertas cosas se les ensefian directamente. Se le dice a un -
nific To que es correcto y lo que es incorrecto y se le informa -
de que no puede hacer ciertas cosas hasta que no sea mayor.

Otros aprendizajes se deducen de controles directos. Los in
dividuos aprenden normas morales y el modo en que han de condu--
cirse con respecto a 1os otros, cuando se les recompensa de algu
na manera por conductas y tendencias aceptables para quienes Tes
rodean, y se les castiga por las que se consideran inaceptables.

E1 individuo también aprende por imitacidn e identificacion.
E1 idioma se aprende por imitacidn asi como también los estadnda-

res, los ideales e incluso los modos de pensar. El aprendizaje -
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por imitacidn requiere la presencia de modelos y su efecto es --

més poderoso si representan a personas importantes para el estu-

diante: estas personas son los agentes culturales.
Posteriormente el individuo habra aceptado de tal modo es--

tos modelos de controles, valores y conductas que se convierten-

en parte de si mismo, 1o que en términos psicoldgicos se llama

"internalizacion".

La identificacidén y la imitacidn no siempre son procesos -

conscientes. La adaptacidn social a menudo se produce por una -

absorcidon inconsciente. Un estudio del desarrollo del caricter

describe el tipo socialmente adaptativo como sigue: {(Ellos) ad
quieren un cddigo de conducta por absorcidn, sin esfuerzo, de --
su ambiente social. De esta manera, una persona puede aprender -
lo que es correcto y lo que es incorrecto sin desarrollar necesa
riamente una razdn fundamental definida de valores de caricter,-
sin haberse detenido a profundizar sobre lo correcto y lo inco--
rrecto y sin haber penetrado en conflictos particulares. Estos -
individuos son conformistas exitosos y gozan de buena reputaciédn
de cardcter por la virtud de haberse adaptado a los que lo ro---
dean adoptando una conducta apropiada como subproducto de tal --
adaptacion.

Para explicar como se produce el aprendizaje o cdémo un indi
viduo modifica su conducta, la mayoria de los psicflogos socia--
les adoptan la definicion de que el aprendizaje es esencialmente
un proceso de satisfaccidn de necesidades, bisqueda de objetivos
y reducciones de tensiones. Las conductas aprendidas son respues

tas a impulsos, ya sean naturales o adquiridos. E1 impulso es el
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precursor de toda actividad de aprendizaje. Para que una persona

aprenda, debe querer aprender. Los impulsos pueden aparecer por-
necesidades basicas, tales como las necesidades de alimento y --
afecto, o por necesidades secundarias, tales como la bisqueda de
condicién social de aprobacidn por parte de personas importan---
tes. Mientras el contenido de los impulsos bdsicos estd determi-
nado universal y biolégicamente, el método para la satisfaccidn-
de estos impulsos estd tan determinado culturalmente como el con
tenido de los impulsos secundarios. Estos impulsos secundarios -
producen 1os indicios cuando, donde y cémo actuar. Los impulsos-
secundarios se adquieren a través de la experiencia del indivi--
duo y se inculcan mediante la interaccién social con otros indi-
viduos en el proceso de aprendizaje.

De este modo 1legamos a un nuevo concepto de necesidad. Los
individuos aprenden las conductas que creen que necesitan y que-
son adecuadas en un sentido o en otro. Esta adecuacidn es defini
da por cada persona mediante la internacionalizacidon de las exi-
gencias culturales de los "individuos importantes" de su medio.-
E1 procede asi en cada situacidon significativa. La propia imagen
por ejemplo, se forja de este modo. Esta propia imagen, a su ---
vez, fija 1imites importantes al aprendizaje e incluso a la inte
ligencia.

Asi, desde el punto de vista social el aprendizaje es consi
derado como un proceso de socializacién por medio del cual el in

dividuo hace suyas las exigencias de la cultura que lo rodea.
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g) Lo social como contenido de ensefianza-aprendizaje.

En el proceso de socializacidon el aprendizaje es siempre un
acto social que se cumple ante la presencia real o simbdlica de-
otros individuos. Las respuestas estdn estructuradas en algln me
dio ambiente de relaciones interpersonales. Muchos grupoes e indi
viduos mantienen una relacién primaria y, por consiguiente, ac--
tiian como agentes culturales que organizan el proceso de sociali
zacion.

Debido a que la socializacidon bdsica del nifio ocurre en su-
primera infancia y en el seno de la familia, se ha insistido mu-
cho sobre la importancia de las practicas del entrenamiento del-
nifio en la formacidn de su personalidad y de las costumbres basi
cas de aprendizaje. Muchos estudios sobre la socializacion de di
versas culturas como, por ejemplo, los de Gorer y Mead, derivan-
sus ideas de Tas diferencias culturales de la variedad de los mo
delos para la crianza de los nifios. Erik Erikson precisa: padres
sanos en un ambiente saludable, son los primeros requisitos para
una personalidad saludable (1955, pags. 224-225).

Sin embargo aumenta el reconocimiento de la posibilidad de-
cambios posteriores y de los cambios que se realizan a través de
agentes diferentes de la familia: compafieros de trabajo, la es--
cuela, la iglesia, las amistades y el vecindario. Estos grupos -
también ejercen la ensefianza directa, en la medida que controlan
1a conducta mediante recompensas y castigos tales como la acepta
cidn, el rechazo o el aislamiento, segin si el individuo se adap

ta o no a ciertas conductas esperadas.
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Kluckhohn sefiala que Ta transmision de una influencia a ---
otra de la siguiente manera: E1 nifio muy pequefio recibe solo el-
impacto de su subcultura (su familia inmediata), porque en esta-
etapa la familia es el agente psicolégico. Mediante sus procedi-
mientos de socializacidon, la familia impone al nifio en evolucion
su estilo de vida, un estilo de vida comin al grupo social al --
cual la familia pertenece y al barrio en que vive. Sin embargo,-
cuando los ninos ingresan en la escuela su personalidad estd ---
abierta al impacto de una cultura mds amplia.

Quizd las discrepancias mds problemdticas y también las me-
nos analizadas entre las ex?gencias de la escuela y los aprendi-
zajes sociales residan en la diferencia de los significados que-
se asignan a las palabras, los simbolos y los hechos mds comun--
mente utilizados, que representan el contenido del curriculum. -
La cultura particular del nifio determina qué son estos significa
dos; los aprendidos en una subcultura no siempre coinciden con -
los asignados en la escuela. Cuando no se diagnostican estas di-
ferencias, la ensefianza estd mal orientada y el aprendizaje no -
se lleva a cabo.

En el nivel social podemos considerar al aprendizaje como -
uno de los polos de la pareja ensefianza-aprendizaje, cuya sinte-
sis constituye el proceso educativo. Dicho proceso comprende to-
dos los comportamientos dedicados a la transmisién de la cultu--
ra, incluso los objetivados como instituciones que especifica --
(escuela) o secundariamente (familia), imparten educacidén. A tra
vés de ella el sujeto histdérico ejercita, asume e incorpora una-

cultura particular, en tanto habla, saluda, usa usentilios, fa--
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brica y reza segin 1a modalidad propia de su grupo de pertenen--
cia.

tducar consiste entonces en ensefiar, en el sentido de mos--
trar, de poner sefiales, de marcar cémo se hace lo que se puede -
hacer. Asi el nifio aprende a expresarse, a vestirse, a escribir,
y también a mantenerse limpio, a 1legar puntual. La manera de ha
cer, que la educacidn prescribe, tiene por objetivo la constitu-
cion del ser que un grupo social necesita: ser respetuoso, lim--
pio, puntual, etc., a través de la accién desplegada y reprimida
el sujeto incorpora una representacidn del mundo, a la que a su-
vez se incorpora ¥ se sujeta.

Asi, toda transmisidén de cultura supone un recorte, una se-
leccidn de modalidades de la accidn cuya determinante es la si--
tuacidn del educando en Ta relacidén de produccién, juntos con --
otros factores de nacionalidad, generacidn, profesionalizacién,-
etc., de su familia y grupo de pertenencia. En este sentido, el-
aprendizaje garantiza la continuidad del proceso histdrico y la-
conservacidon de la sociedad como tal a través de sus transforma-
ciones evolutivas y estructurales. Pero también cumple un papel-
relevante en la implementacidon de esas transformaciones, pues es
evidente que si los sistemas entronizados necesitan educar para-
conservarse, los revolucionarios necesitan hacerlo, con mds ra--
zén, a fin de concientizar y motivar la militancia.

Como vemos el aprendizaje se produce por un impacto del am-
biente social y por los controles sobre é1 ejercidos para modifi
car la conducta.

Los seres humanos aprenden a comportarse, a pensar y a sen-
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tir de diversas maneras que dependen de la cultura que los rodea.
E1 proceso de aprendizaje es principalmente social. Las tenden--
cias innatas de un individuo son modificadas, suprimidas o alen-
tadas de acuerdo con las exigencias sociales que lo rodean éste-~
es el proceso por medio del cual un individuo hace suyas las exi
gencias de la cultura que lo rodea.

La socializacién se 1leva a cabo a través de una variedad --
de agentes culturales, la familia, la escuela y la religién.

En general, el hombre se adapta a la cultura, por lo que es
dificil entender 1a conducta o el aprendizaje si no es con rela-
cidn a la cultura particular dentro de la cual ocurren.

Los individuos aprenden la cultura de varias maneras:

- ciertas cosas se les ensefian directamente.
- otras las aprenden por imitacidn e identificaciédn.

- por internalizacion.

La mayoria de los psicélogos sociales definen el aprendiza-
je como: "un proceso de satisfaccion de necesidades, bisqueda de
objetivos y reduccion de tensiones".

En el proceso de socializacion el aprendizaje es siempre un
acto social que se cumple ante la presencia real o simbdlica de-
otros individuos.

Los problemas de aculturacidon no se limitan a los de contro
lar y cambiar la conducta o la motivacidn: también comprenden --
las dificultades de aprendizaje del contenido curricular y las ha

bilidades académicas.

109975



CAPITULDO IV

ELEMENTOS QUE CONTRIBUYEN A LA EXPLICITACION DEL PLAN
TEAMIENTO METODOLOGICO.

a) LA ESTRUCTURACION DEL CONTENIDO COMO ESTRUCTURA --
METODOLOGICA.

b) LA ESTRUCTURACION DE LAS ACTIVIDADES QUE REALIZA -
EL ESTUDIANTE PARA APRENDER LOS CONTENIDOS DEL --
PROGRAMA.

¢) LA ORGANIZACION DE LOS MATERIALES PARA QUE LOS --
ESTUDIANTES PERCIBAN EL CONTENIDO Y PUEDEN OPERAR-
CON EL.

d) LA ORGANIZACION DE LAS INTERACCIONES ENTRE LOS --
MIEMBROS DE LA SITUACION EDUCATIVA.

e) LA SISTEMATIZACION DEL PROCESO EDUCATIVO.

) ESTRATEGIAS DIDACTICAS DE LA PROPUESTA.

g) EVALUACION. -
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ELEMENTOS QUE CONTRIBUYEN A LA EXPLICITACION DEL PLANTEAMIENTO-
METODOLOGICO.

En el planteamiento metodoldgico intervienen cinco procesos
bdsicos a partir de los cuales se estructura el método de ense--
flanza. Cada uno de estos procesos implican elementos tedricos y-
técnicos tomados de diferentes disciplinas que van conformando -
los fundamentos del accionar del profesor durante el proceso de-
ensefianza. En el trabajo de planeacidn y realizacién de un curso
estos elementos aparecen combinados y en muchos casos es dificil
identificarlos como diferentes.

Los cinco procesos bdsicos a partir de lTos cuales se estruc

tura el método de ensefianza son:

a) La estructuracidn del contenido como estructura metodolégica.

Este proceso consiste en la reorganizacidon de las estructu-
ras conceptuales de las disciplinas a ensefiar en funcién de los-
principios del aprendizaje cognoscitivo, sin violentar la 1dgica
propia de las disciplinas y el significado cientifico de los con
ceptos. Este proceso de estructuracion demanda del profesor un -
profundo conocimiento de las disciplinas que debe ensefiar, tanto
de Ta informacién como de Tas relaciones 16gicas y los procedi--
mientos metodoldgicos que las constituyen; también implica que -
el profescor pueda reflexionar acerca de su disciplina desde una-
éptica epistemoldégica, vale decir, definiendo su objeto de estu-

dio el tipo de abordaje del mismo y las relaciones necesarias --
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con otras formas cientificas de abordaje; ademids es necesario --
que conozcan los principios del aprendizaje cognoscitivo que le-
permitirdn buscar las secuencias 6ptimas para la ensefianza. Este
proceso de estructuracion del contenido se efectia a la luz de -
los cbjetivos del plan de estudios, pues éstos definen lo que el
profesional a formar requiere para poder desempefiarse como tal.

Un aspecto importante en este proceso, es la consideracién-
de los niveles de complejidad 16gica que estadn presentes en la -
estructura conceptual. La complejidad se infiere tanto de los --
componentes de la estructura (datos, conceptos, principios, teo-
rias) como de sus relaciones que pueden configurar diferentes --
formas de organizacidn (deductivas, inductivas, descriptivas, --
etc). Los niveles de complejidad de la estructura, exigirdan a --
los estudiantes niveles de operacién intelectual correspondien--
te. Por ejemplo, si el contenido es un dato a descubrir en un es
quema, el estudiante deberd localizarlo a través de una accidn--
de discriminacion; si se le plantea un problema clinico, deberi-
de interpretar la informacién, buscar informacién pertinente --
acerca de las enfermedades que puedan ocasionar los sintomas pre
sentados, evaluarla para obtener un diagnféstico adecuado, etc. -
Si bien las propias disciplinas cientificas utilizan normalimente
sus conocimientos en determinados niveles de complejidad, el pro
fesor debe graduarios en funcién de Tas posibilidades del estu--
diante, tratando de gque éste se aproxime progresivamente a los -
niveles 6ptimos y no queden instalados sélo en la memorizacidn -
de Ta informacién.

Es preciso senalar que los niveles de complejidad aumentan-
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en los planteamientos interdiscipiinarios, pues aqui no opera en
absoluto la suma de moléculas de informacién, por el contrario, -
a partir del momento en que, violando las normas positivas se in
tenta explicar los fendmenos y sus leyes en lugar de limitarse a
su descripci6n, se supera obligatoriamente las fronteras de lo -
observable, ya que toda casualidad estd relacionada con la nece-
sidad inferencial es decir, deducciones y estructuras operato--
rias irreductibles a la simple constatacién en este caso, la rea
lidad fundamental no es ya el fendémeno o el observable sino la -
estructura subyacente, reconstituida por deduccidn y que implica
los datos observados. Pero por esto mismo, las fronteras entre -
las disciplinas tienden a desaparecer, porque las estructuras --
son o bien comunes (fisica y quimica) (Jean Piaget). Vale decir-
que se llega a la comprensidon de las relaciones interdisciplina-

rias a través de maximos niveles de abstraccién.

b) La estructuracidn de las actividades que realiza el estudian-

te para aprender los contenidos del programa.

La clave de la ensefianza tradicional es que se queda sélo -
en el primer proceso (dando prioridad a la informacidn cientifi-
ca por sobre su reorganizacién con fines de aprendizaje), y se -
desentiende el problema de organizar el trabajo de los estudian-
tes alrededor de los contenidos.

Los profesores que se desempefian con los esquemas didacti--
cos tradicionales* apoyan:su accionar en dos suposiciones acerca

del aprendizaje: en algunos casos se piensa que el estudiante --
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aprende mientras escucha el discurso pedagfgico del profesor: -
se trata de estructurar con un cierto orden los contenidos, ha--
blar con un ritmo adecuado haciendo referencia a ejemplos intere
santes, y si es posible ilustrar con algin medio audiovisual. Se
confunde una actividad de recepcién de informacién con el proce-
so de aprendizaje. En otros casos, se supbone que el estudiante -
va a poseer la informacion cuando la repase y estudie en los tex
tos o apuntes, pero esta tarea se debe de realizar fuera de la -
clase, pues ella es el espacio para gque el profesor transmita la
informacidn que €1 considera relevante y de la manera mis bri--
Tlante que pueda. Es sumamente grata Ta imagen del maestro confe
rencista cuando domina a la perfeccidn su asignatura y demuestra
su habilidad y finura para hablar, desplazarse, preguntar y res-
ponder, utilizar el pizarrdén y otros medios, sobre todo cuando -
logra un clima de sano buen humor por sus gestos y palabras. Has
ta los pedagogos nos emocionamos hasta Tas lagrimas de las esca-
sas veces que aparece un excelente maestro conferencista en la -
escena educativa. Pero ademds de provocar agradables recuerdos -
con buenas actuaciones en el estrado, los profesores deben garan

tizar otras tareas fundamentales del proceso de ensefianza.

* Es interesante aclarar que la denominacién "tradicional", hace
referencia al habito expositivo como técnica idnica y dominante.
Su uso cuenta con siglos de tradicidn en las instituciones edu-
cativas, desde las primeras universidades de la edad media. --
Desde hace un siglo muy pocos pedagogos admiten la validez de-
este sistema, y a pesar de ello muchos de nosotros lo seguimos
utilizando, en parte por desconocimiento de otros sistemas, --
también porque permite al profesor sentirse el actor principal
pero quizds badsicamente porque la misma institucién educativa-
lo condiciona para hacerlo; el mecanismo mds evidente es el es
caso tiempo con que se cuenta para desarrollar un programa con
la consecuente observacion del profesor por cubrirlo a batir -
de lengua.
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Para aprender, un sujeto interactda, en un proceso dindmico
con un referente vale decir, actia sobre su objeto de estudio pa
ra asimilarlo; actda utilizando la nueva informacién para resol-
ver diferentes situaciones y en esta actuacidon reorganizar su ex

periencia en funcidn del nuevo elemento.

"...el principio fundamental de los métodos activos
no puede inspirarse mds que en las historias de --
las ciencias, y puede expresarse de la forma si---
guiente: entender es inventar o reconstruir por =-
reinvencién, y no habrd mds remedio que doblegarse
a este tipo de necesidades si se pretende de cara-
al futuro modelar individuos capaces de producir o
de crear y no tan sdlo de repetir." (1)

Cuando un estudiante percibe una nueva informacién, por ---
ejemplo el concepto de fraccidn equivalente, trata de comprender
lo para lo cual cuenta con una informacidn previa ya trabajada,-
Tos componentes de la fraccién numerador y denominador y lo que -
representa cada una de ellas. Esta informacidn ya es significati
va para el sujeto en funcién del trabajo previo, y esta base --
otorga significacidn, un marco de referencias, al nuevo objeto -
de estudio. Sin embargo el estudiante debe descubrir la particu-
laridad del nuevo concepto para 1o que tiene que diferenciarlo -
de la informacidn previa o de sus propias suposiciones previas.-
Al asimilario como un nuevo concepto se produce un proceso de --
ajuste de los conocimientos anteriores. Ahora bien, para que po-

damos afirmar que el estudiante aprendié el concepto nuevo es --

(1) PIAGET,Jean.- A dbnde va la educacién. Ed. TEIDE,S.A. Barce-
lona 1974,
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imprescindible que sepa explicarlo y utilizarlo para resolver --
nuevas situaciones de conocimiento; la sola repeticidn memoristi
ca de la oracién que define el concepto puede ayudar a pasar un-
exdmen pero de ningidn modo implica aprendizaje; lo que debe re--
cordar es la significacidon del concepto asimilado y como utili--
zarlo en determinadas situaciones.

Si el aprendizaje requiere de un gran despliegue de activi-
dad intelectual por parte del estudiante, y si la funcién del --
maestro es facilitar las situaciones para que el aprendizaje se-
produzca, entonces lo correcto es que el maestro piense, ademds-
de la informacidn que debe ofrecer al estudiante, qué activida--
des se pueden desarrollar en clase para permitir que el estudian
te actle sobre la informacidén, trabaje con la informacién y no -
quede detenido s6lo en la fase de recepcion. E1 maestro no puede
dejar librado al estudiante a aprender fuera de la clase, mien--
tras lee en su casa, y reducir la clase a la funcidon informati--
va, pues es en el proceso de trabajo sobre el contenido que se -
presentan las dudas o se producen errores de comprensién.

Cuando se escucha una buena exposicion cualquier sujeto sa-
le convencido que todo estd clare y que algo aprendié. Sin embar
go, la mayoria encuentra luego muchas dificultades para utilizar
la informacidn recibida e incluso para explicarsela con preci--
sién a un companero. Y si lTuego se pregunta por un concepto un -
tanto diferente comienza la sensaci6n de naufragio. Son muy pocas
las personas que pueden receptar, procesar, almacenar y utilizar
una masa de informacidn compleja con sélo oir una conferencia; -

cuando un profesor descubre un alumno de esta naturaleza en su -
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grupo, siente que trabaja con una persona brillante, y aunque es
to produzca momentos de éxtasis en el profesor, é1 debe atender-
a todo el grupo y en particular a Tos que tienen mds dificulta--
des.

Un proceso sustancial del planteamiento metodoldgico es en-
tonces la estructuracién de las actividades que despliegan los -
estudiantes para poder operar, en un determinado nivel, con las-
estructuras conceptuales que constituyen los contenidos del pro-
grama. Una vez que ha explicitado la estructura del contenido y-
se le ha secuenciado con fines de aprendizaje, la respuesta que-
hay que contestar es ¢qué hardn los estudiantes durante el curso

para aprender los contenidos?

¢) lLa organizacidén de los materiales para que los estudiantes --

perciban el contenido y puedan operar con €1.

La funcién principal de la ensefianza, es que la estructura-
conceptual de las ciencias que integran el curriculo se transfor
men en estructura subjetiva del alumno, es decir, pasen a ser pa
trimonio de su pensamiento y accidén. Sin embargo, las dos estruc
turas {(la objetiva y la subjetiva) existen en la realidad en per
sonas materiales y en objetos materiales; en el maestro y en el-
alumno; en libros y revistas; en instalaciones y equipos. E1 pro
blema concreto es cémo poner a los estudiantes en contacto con -
la informacidn, es decir, en qué materiales de la ensefianza esta
rd contenida la informacidon, y cémo organizar estos materiales -

para que los estudiantes tengan acceso a ellos y puedan trabajar
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sobre elios. Desde este punto de vista comunicacional, los pro--
blemas que se debe resolver son: lcdmo se codificard Ta informa-
cign, por qué canales y medios se transmitirdn los mensajes? Des
de el punto de vista conceptual éCudles serdn los tipos de per--
cepcién dptimos para captar la informacidon de Tos conceptos y su
relacidén con la realidad de que dan cuenta?

Los criterios claves que regulan el proceso de organizacion
de los materiales son: Los materiales deben posibilitar un acce-
so a la informacidn de un modo tal gque se facilite la percepcidn
de la realidad, los materiales deben permitir operar a los estu-
diantes sobre ellos (cuando mids manipulables sean, mds facilitan
el trabajo del estudiante); los materiales deben ser concebidos-
para uno o varios usos especificos por parte de los estudiantes-
y no s6lo como instrumentos comp]ementaribs de 1a actividad del-
profesor.

E1 enfoque tradicional acerca de los materiales es que el -
principal medio de transmisign de mensajes es la palabra del --
maestro; si se utilizan medios auxiliares audiovisuales; si se -
traen instrumentos a la clase, el profesor muestra cémo se utili
zan (demostracién). ET medio que el estudiante man%pu1a (pero --
fuera de la clase) es el libro.

E1 enfogue metodoldgico que pretendo impulsar no deja de la
do los usos anteriores que indudablemente cumplen una funcidn im
portante en la ensefianza, sino que tratar de integrar estos usocs
a un planteamiento diferente: el profesor no debe concebir los -
medios como formas de ilustrar o como fuentes para el repaso fue

ra de clase; Tos medios constituyen la posibilidad de que los --
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estudiantes tengan acceso a la informacién y a través de ella a-
la realidad; puedan contar con la informacién al alcance de la -
mano y para cuando necesiten trabajar con ella, y también puedan
expresar la informacidén que ellos mismos van generando durante -
el proceso de ensefianza-aprendizaje.

La introduccidén de una diversidad de materiales en la cla--
se, al alcance del estudiante es una importante ayuda para que -
la construccion del planteamiento metodoldgico responda a una --
concepcidn activa del aprendizaje, pues descarga al profesor de-
una gran parte de su labor informativa (y al estudiante de su ~--
rol de publico) y le permite ayudar a los estudiantes a trabajar
sobre Ta informacion.

Por (ltimo, es preciso aclarar que hay muchas situaciones -
de ensefanza-aprendizaje que no requieren del uso de materiales,
pues la palabra del profesor en didlogo con los estudiantes es -
suficiente: en estos casos la introduccion de materiales aparecge
ria como ornato y esto debe ser evitado. Se trata entonces de --
evaluar la necesidad de los materiales en cada caso y elegir el-
tipo de ellos mids adecuados al contenido y al trabajo que se re-

quiere que los estudiantes realicen.

d) La organizacidn de las interacciones entre los miembros de 1a

situacidon educativa.

En general, la mayor parte del tiempo del trabajo académi--
co, transcurre en aulas con la presencia de un grupo de alumnos-

cuyo tamafio oscila de institucidén a institucidn, 1o esencial del
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proceso educativo se realiza en un contexto de interacciones en-
tre personas que ejercen el rol explicito de ensefiar o aprender.
En un modelo abstracto, el espacio de la interseccidon entre los-
roles es el objeto de estudio que condiciona la organizacién y --
las caracteristicas de las acciones que despliegan los sujetos -
de la relacion. La funcidn de uno es operar sobre la intersec---
cidén para que el otro pueda apropiarse de sus elementos bdsicos.
En 1a realidad, se trata de personas que interactlan entre si, -
movilizando en esa interaccidn sus respectivas personalidades en
un contexto social definido como es el espacio académico.

La mayoria de los trabajos de aprendizaje, el estudiante --
los realiza compartiendo responsabilidades con un grupo de compa
fieros y con la presencia del maestro. Se trata de que el profe--
sor en su labor de ensefianza aproveche esta circunstancia que es
notablemente enriquecedora desde el punto de vista educativo y -
plantee formas de trabajo que permitan aprender sobre la base --
del esfuerzo cooperativo. AlGn en el caso del estudiante que tra-
baja solo, hay que reflexionar sobre la relacidn que éste mantie
ne con el profesor en la cual se expresard el mismo juego de au-
toridad que en las relaciones con grandes grupos.

Es habitual que el problema de las interaccciones se lo ana
lice desde una ptica ideolégica, basicamente a partir de contra
poner la libertad individual y sujecidn a lo colectivo. Esta po-
1émica no agota el problema diddctico, mds sin embargo encierra-
un fondo que debe ser considerado. lLa metodologia (junto con los
contenidos) expresan siempre de algin modo las relaciones socia-

Tes mds generales (Mario Mancorda), en este sentido es licita la
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discusion ideoldgica sobre el tipo de relaciones sociales que se
construirdn en el espacio educativo. Dentro de este marco, prefe
rimos las actitudes cooperativas por sobre las competitivas, el-
espiritu solidario expresado en actitudes criticas y exigentes -
por sobre la indiferencia para que las otras personas que compar
ten las horas cotidianas y una perspectiva profesional comin. Pe
ro cabe sefalar, que es mucho mds trascendente observar cdémo se-
plantea el alumno y el maestro su insercién global en la socie--
dad y a partir de esta insercidn, cudl es la estructura que es -
necesario desarrollar en la clase.

E1 problema de las interacciones puede ser analizado desde-
otra 6ptica, que es la del proceso de produccion social del cono

cimiento

"...La sociedad es la unidad suprema y el individuo
no 1lega a sus invenciones, a construcciones indi-
viduales mds que en Ta medida en que es la sede de
interacciones colectivas, cuyo nivel y valor depen
den, naturzlmente, de la sociedad en su conjunto.-
E1 gran hombre que parece crear corrientes nuevas-
no es s6lo sino un punto de interseccién o de sin-
tesis de ideas elaboradas por una cooperacién con-
tinua, e incluso cuando se opone a la opinidn rei-
nante responde 2 necesidades subyacentes de Tas --
que no es fuente" (2)

Vale decir que el estudiante debe incorporarse al conoci---
miento a través de asumirse como actor de una problemdtica so---
cialmente definida. Su grupo inmediato significa la posibilidad-

de ejercer en la préactica esta insercion. Cada estudiante podré-

(2) PIAGET, Jean.- Biologia y conocimiento.- México 1975.
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edificar su aprendizaje, a partir de sus intentos y el de sus --
compafieros que ensayardn miltiples caminos para apropiarse los -
contenidos del programa. Durante el trabajo colectivo, cada estu
diante puede observar diferentes formas de expresar los efectos -
que producen los nuevos conocimientos en sus compafieros o en el-
propio profesor; hallardn palabras que é1 no hubiera utilizado y
dudas o soluciones que €1 no hubiera planteado.

Esta apertura de posibilidades que implica el trabajo colec
tivo no estd exenta de riesgos o de cometer errores, bdsicamente
Jos mismos que puede cometer un sujeto reflexionando solo. "En -
este sentido, las regulaciones cognoscitivas u operacionales son
las mismas en un solo cerebro o en un sistema de cooperaciones”.
(3) Por lo tanto, el proceso de reconstruccion del conocimiento
a nivel de grupos debe ser tan criticamente analizado como una -
produccidn individual. Es necesario que el profesor penetre en -
la estructura de cada grupo y pueda observar el desempefio de ca-
da uno de sus miembros. No es correcto diluir en las produccio--
nes grupales el desempefio individual de los estudiantes. ET ---
aprendizaje se produce habitualmente en el contexto de la inter-
accidén, pero en el sistema nervioso de cada sujeto.

En el trabajo cotidiano, el problema de las interacciones -
se deriva de situaciones de hecho, no solo de cuestiones de prin
cipio. Hay que resolver si los estudiantes estaran escuchando y-
preguntando al maestro, 0 si duscutirdn entre ellos, o si leerédn

un texto. Los propbsitos y el tipo de contenidos o de medios con

(3) PIAGET, Jean. 0Op. Cit.
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los que cuente determinardn en gran medida las decisiones. E1 --
criterio de economia impera en la mayoria de los casos, pues se-
trabaja contra reloj.

En los casos de trabajos prdcticos, lo habitual es que la -
naturaleza de la tarea, exija determinadas formas de interaccidn.
Si un grupo debe adoptar una metodologia para encarar un trabajo
en la comunidad lo mds probable es que en algin momento la discu
tan colectivamente (esto también sucede a veces). Estd claro que
estas situaciones de hecho no son causales e independientes de -
determinadas concepciones de la educacién y de la sociedad. Las-
condiciones materiales expresan con bastante claridad la concep-
cién educativa de quienes los proveen o determinan. Pero cuando-
el profesor opta por una disposicidn posible de funcionamiento -
del grupo de estudiantes, de los medios, de las actividades y de
los propios contenidos 1o que hace, conciente o inconcientemen--
te, es asumir una postura frente al problema.

E1 planteamiento metodoldgico se construye también a partir
del sistema de interacciones que se desarrolle entre los estu---
diantes y el profesor. En este sistema se expresan posibilidades
miltiples de trabajo y estudio, diferentes formas de concebir la
autoridad y las relaciones entre cada individuo y el grupo. Si-
bien la misma organizacidn institucional otorga un cardcter co--
ral al proceso educativo, la educacidn del profesor puede confe-
rirle un status de masa oyente o de grupo participante. Resta --
por decir que cualquiera que sea el intento que el profesor enca-
re, en 10s mismos estudiantes radica la posibilidad de su reali-

zacion. Ellos pueden tanto participar independientemente de la -
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voluntad del profesor como boicotear con su inercia 1os mejores-

propbésitos democraticos.

e) La sistematizacién del proceso educativo.

E1 quinto proceso que interviene en la estructuracidn del -
método de ensefianza es el de sistematizacién del trabajo del --
maestro y de los estudiantes en un programa diddctico. Se ha vis
to hasta el momento que los procesos bdsicos del método son los-
de organizacidn de los contenidos, de las actividades del apren-
dizaje, de Tos materiales y de las interacciones. E1 proceso de-
sistematizacidn permite sincronizar a todos los anteriores en un
programa, es decir, bajo la 16gica de 1a planeacidén. Fundamentan
la necesidad de la sistematizacidén un conjunto de factores; men-
cionaré algunos de los principales.

En 1a medida en que me refiero a los procesos educativos --
institucionales, estoy hablando de un proceso de ensefianza-apren
dizaje delimitado en el tiempo, localizado en el espacio y pauta
do por un conjunto de normas de organizacidn y administracién es
colar. Este proceso debe producir egresados que reunan las carac
teristicas a las que aspire la funcién institucional. Por lo tan-
to el trabajo del profesor se encuadra en un curriculo determina
do que persigue el logro de un cierto producto. Cada uno de noso
tros recibimos un encargo que es el curriculo oficial que debe--
mos de cubrir en un tiempo x (nueve meses quitando las vacacio--
nes) y con x recursos. Los alumnos deben aprender los contenidos

en ese tiempo y arriesgarse a la irregularidad de su vida acadé-
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mica. Este conjunto de condiciones de trabajo no representan tan
s6lo los 1imites externos del programa sino que determina su es-
tructura interna. lLos objetivos curriculares estdn presentes con
tinuamente en la ensefianza y se manifiestan en el significado de
todas Tas acciones de los profesores y estudiantes. Las formas -
de ensefianza y estudio dependen en un alto grado del tiempo y los
espacios disponibles. Estos determinantes estructurales plantean
la necesidad de la sistematizacidon én dos sentidos; en primer 1u
gar, porque hay que aprovechar al mdximo el tiempo para cumplir-
el encargo institucional; en sequndo lugar, porque la institu---
cidon exige al profesor reportar su programa y controla a los es-
tudiantes mediante los exdmenes.

Otro factor de igual peso es que el trabajo de ensefiar es -
basicamente técnico y ademds implica una accién intencional y --
conciente por parte del profesor. Independientemente de los facto
res atribuibles a la sensibilidad y creatividad de cada maestro,
lo principal de la ensefianza se ajusta a ciertos esquemas que se
basan en criterios cientificos particulares.

Cada unidad de contenidos, tiene una forma 6ptima de estruc
turarse y ensefiarse en funcidn de cada grupo de estudiantes y el
profesor, para disefarla, se enfrenta ante un trabajo de andli--
sis y previsidn. Para ello, se planifican y se evaldan en forma-
continua los mdltiples componentes de las situaciones de ensenan
za-aprendizaje. Cada clase es una propuesta que se presenta en -
el seno del grupo, basada en la conviccién del profesor de haber
optado por el camino mas seguro para que los alumnos realicen su

aprendizaje. La evaluacidon se realiza a través de instrumentos -
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y sistemas que permiten disponer de una informacién objetiva y -
oportuna, sélo de esta forma adquiere utilidad para la actuacién
consciente del maestro.

Se puede justificar la sistematizacion desde el punto de --
vista del proceso de aprendizaje y sus principios, o desde el --
punto de vista de las teorias de la comunicacién. SGlo quiero --
agregar que la sistematizacidén de la ensefianza requiere de la 16
gica de la planeacidn, por lo tanto, de la movilizacién de accip
nes de construccién del plan, de ejecucién y de evaluacién. Cada
una de estas acciones utiliza una tecnologia para desarrollarse-
y en esencia, no es otra cosa que Ta organizacién integral de to
dos los procesos que intervienen en la ensefianza-aprendizaje, de
un modo tal que se alcancen metas estipuladas para tiempos deter

minados.

f) Estrategias diddcticas de la propuesta.

La mayoria de las escuelas siguen apegadas a una concepcién
muy tradicional de lo que es el aprendizaje. Segin el concepto -
de algunas instituciones, el aprendizaje se concreta a la adqui-
sicién de conocimientos: si una persona, mediante una prueba de-
papel y 1dpiz o a través de un-interrogatorio oral, muestra que-
recuerda los conocimientos impartidos por el maestro o conteni--
dos en el libro de texto, dicha persona ha aprendido. Por el con
trario yo creo que una persona aprendid algo, cuando cambid lo -
gque piensa, lo gque hace o lo que siente; cuando cambid inclusive

su manera de pensar, de hacer las cosas, o de sentir.
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Para que estos cambios ocurran no basta con recordar o ad--
quirir conocimientos: resulta indispensable manejar los conoci--
mientos, usarlos, aplicarlos y, en su caso elaborarlos, cons----
truirlos. Habria pues que desplazar el énfasis que ahora se pone
en los conocimientos y hacerlo incidir en los cambios que se de-
sea obtener en el pensar, el hacer y el sentir. Adquirir conoci-
mientos, entonces, no es aprender. Se aprende cuando se modifica
la actitud, la habilidad, Ta destreza, la capacidad, el hdbito,-
la comprension, el criterio o juicio personal, la conducta.

Una cosa que se olvida a menudo es que nuestros alumnos 1le
gan a clases, todos los dias, con muchas cosas nuevas que han --
aprendido fuera de la escuela. Esto, que siempre es claro, es es
pectacular el primer dia de clases del primer grado: los nifies -
no han estado nunca antes en la escuela y, sin embargo, saben mu
chisimas cosas. Por decir algo en matemdticas. E1 solito se co--
mi6 la mitad del pollo, se 1lenan las dos terceras partes de cal
do y la demds de agua, con un cuarto de crema ajusto para el pas
tel. Expresiones de este tipo forman parte del lenguaje comin, y
todo mundo las usa y entiende, sin tener que haber ido a la es--
cuela o haber estudiado fracciones racionales. Lo mismo sucede -
en las demas dreas de aprendizaje. Y si resulta equivocado igno-
rar 1o que el alumno ya sabe, resulta mucho peor no tomar en ---
cuenta los procedimientos a través de los cuales nifias y nifos -
aprendieron cosas por si mismos. Tales procedimientos tienen que
ser conocidos, tomados en cuenta y, de ser posible, incorporados
al quehacer escolar.

Siempre insistiré en que las actividades de aprendizaje de-
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ben incluir una dosis adecuada de involucramiento por parte de -
los alumnos. No cabe duda que mientras el maestro habla y los --
alumnos escuchan éstos estdn involucrados en cierta medida; sin-
embargo, tampoco puede negarse que el grado de participacidén ---
aumenta cuando, ademas de escuchar y escribir lo que se escucha,
se observa, se experimenta, se investiga, se comprueba, se discu
te, se registra lo que sucede, se comunica a los demds los resul
tados, se llega a conclusiones entre todos.

Existe un proverbio chino, que decia: si escucho, olvido; -
si veo, recuerdo; si hago, comprendo. Para que esto Gl1timo ocu--
rra el alumno tiene que ver con sus propios ojos, tiene que ha--
cer con sus propias manos, tiene que pensar con su propia cabeza
No es valido hacerlo a través de los o0jos, las manos y la cabeza
del profesor. En todas las dreas de la educacion primaria esto -
es bdsico, y para mi en matemédticas es fundamental; el hacer es-
insustituible si queremos desarrollar destrezas, habilidades, --
actitudes, capacidades, habitos. Los procedimientos que nos per-
miten estudiar, conocer y comprender Tas matemdticas, se adquie-
ren, se desarrollan y se dominan manipulando con objetos, mate--
riales, y no solamente escuchando hablar sobre ellos.

Nifios y nifias aprenden mucho mejor cuando tienen interés. -

iCémo podria darme cuenta si mis alumnos estdn aprendiendo? Uno -
de los mejores indicadores es si tales alumnos participan con in
tefes en las actividades de aprendizaje correspondientes. Si los
alumnos no tienen interés, lo mds probable es que no estén apren
diendo. Sin embargo, el que Tos alumnos tengan o no interés no -

es asunto que caiga dentro de su exclusiva competencia o juris--
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diccioh. Como profesor, es grande la responsabilidad que tengo -
para que el trabajo en clase resulte interesante.

Si los contenidos que abordo estdn relacionados con los re-
querimientos de Ta vida diaria; si tales contenidos nes permi--
ten entender alguno de Tos grandes problemas que presenta la co-
munidad en la que la escuela se encuentra; si esos contenidos --
constituyen retos estimulantes para nuestra inteligencia; si los
abordo a través de una diversidad de actividades de aprendizaje-
en las que la participacidn de los alumnos sea un componente fun
damental; si contenidos y actividades inciden claramente en las-
necesidades de mis alumnos, estaré en una mejor posicidon para --
provocar el interés de ellos.

Antes de proponer la estrategia diddctica para superar las-
dificultades que presentan los alumnos de sexto afo, para inter-
pretar una fraccidn como parte de un conjunto, es necesario te--
ner claros y definidos los objetivos de aprendizaje que se mar--
can en el plan de estudios, pues éstos expresan las modificacio-
nes de la conducta que se prevén como resultado del proceso de -
ensefianza-aprendizaje, mismas que se pueden observar en el com--
portamiento de los alumnos en sus &reas cognoscitiva, afectiva o
psicomotriz.

En los programas de educacidon primaria se comenta: "el nifio
es un todo, en el que los aspectos cognoscitivos, socioafectivo-
y psicomotor estdn intimamente relacionados" de ahi que al lo---
grar una modificacién en algunas de las dreas, ocasiona una modi
ficacion en las otras dos.

Sin perder de vista las necesidades de los alumnos, deriva-
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das de su edad, medio en que se desenvuelven, intereses, posibi-
}idades de realizacidn personal, etc., se debe tener en cuenta -
el objetivo general del plan de estudios, o curricula oficial, -
para mi caso, en el area de matemdticas, que a la letra dice: --
"...Propiciar en el alumno el desarrollo del pensamiento cuanti-
tativo y relacional, como un instrumento de comprensidn, inter--
pretacién, expresidén y transformacion de los fendmenos sociales,
cientificos y artisticos del mundo..."

Pero también apunta que se deben aprovechar las nociones in
tuitivas que el nifio ya maneja y construir sobre ellas, poniendo
al nifio en situaciones en las que manipule, observe, analice y -
concluya hasta alcanzar, por medio de la prdctica reiterada de -
este proceso, el concepto gque interesa elaborar.

En los parrafos que preceden se muestan los fines Gltimos,-
gue creo que todo docente debemos tener en mente para Ta blsque-
da de estrategias diddcticas, gue nos conduzan a una metodologia
apropiada para lograr dichos objetivos.

Estos fines pueden volcarse en actividades concretas, de --

acuerdo a lo siguiente:

a) "La matemdtica como actividad humana" Es decir, considerar co
mo tarea del maestro el guiar a los nifios para que éstos com-
prendan los conceptos, vinculdndolos con las experiencias que
le resulten familiares, estructurdndolas y organizandolas en-

el aula de acuerdo con el desarrollo de los escolares.

b) "E1 redescubrimiento en lugar de 1a invencidn o de la transmi

sion de ideas". Con esto trato de expresar que el papel de --
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d)

al
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uno como docente consiste en organizar los materiales, propo-
ner y asesorar actividades de aprendizaje con un propésito de
finido, para lograr que el nifio descubra por si mismo el con-

cepto que se quiere eleborar.

“Primero es la comprendidn del concepto y después la memoriza
cidon". En relacidn con este enunciado se deben proponer ejer-
cicios, no para memorizar mecdnicamente, sino para que sean -
analizados por los nifios, a fin de que éstos encuentren sus -
errores y busquen la forma de superarlos. Se puede utilizar -
la evaluacién formativa, pues ella informa de las deficien---

cias para poderlas vencer.

"Tolerancia de secuencias seguidas por los alumnos, en lugar-
de recetas impuestas por uno como docente". Con esto quiero-
decir que debe de existir el respeto al desarrollo individual
de Tos pequefios, al no obligarles a realizar actividades que-
todavia no pueden 1levar a cabo. Propongo que se permita al -
nino que utilice los procedimientos que mids le agraden o que-
mejor entienda al resolver un problema o un algoritmo determi

nado.

Considero que la escuela, como el profesor, han de ofrecer-

alumno condiciones propicias, tanto fisicas como afectivas, -

que hagan posible el desarrollo individual del educando.

E1 grupo que yo atiendo es de sexto afio, por lo cual las es

trategias didacticas para superar las dificultades que presentan

los alumnos para interpretar una fraccién como parte de un con--

junto, van dirigidas a ese grado pero en realidad considero que-
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pueden aplicarse con alumnos desde el tercer grado. El1 programa-

de sexto grado es fundamentalmente un programa de afirmacidn de-

conocimientos matemdticos adquiridos en los grados anteriores, y

] mismo programa nos sugiere que si los alumnos presentan dudas

snte los conceptos empleados, se pueden realizar ejercicios de -

cuarto o quinto grado como antecedentes para el tema, o consul--

tar el compendio que aparece al final del texto de sexto grado.

Para realizar mi propuesta pedagdgica yo propongo 10s si---

suientes pasos:

1.- Se organizard a los alumnos en equipos de trabajo (no mayor-

de seis elementos), lo considero asf porque el aprendizaje -
es siempre un acto social que se cumple ante la presencia --
real o simbdlica de otros individuos, y este acto social se-
logrard si nosotros como maestros trabajamos colectivamente-
con nuestros alumnos estimulando sus actividades personales-
mediante un esfuerzo mancomunado, de ahi la importancia que-
representa para mi el organizar al grupo en equipos de traba
jo, mismos que se formardn segin sus simpatias, para que se-
establezca un clima familiar de amistad Yy confianza, ya que-
por lo general, entre ellos se dd mayor margen para la discu
sion de alternativas o razonamientos que apoyan el proceso -

de aprender.

Cada equipo tendrd materiales como: Palitos de madera, cor--
cholatas, semillas de frijol, piedras, etc., con estos mate-
riales pretendo que los alumnos redescubran Y generen sus --

propios conceptos en una metodologia, con mas sentido cien--
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tifico-critico. Considero que de los materiales que propon-
go el que aporta mds ventajas son los palitos de madera, por
que con ellos Tos nifos los pueden fraccionar en las partes-
que a ellos mds les convengan, segin la problemitica que se-

les plantee.

La fraccidn como parte de un conjunto se emplea en el curri
culo oficial de sexto grado en las unidades 4, 6, 7 y 8 en todas
estas unidades el objetivo particular como el especifico es: Re-
solver problemas que impliquen el cdlculo de porcentajes. Quiero
sclarar que para lograr este objetivo ya fueron capaces de inter
pretar el tanto por ciento como una fraccién de denominador 100-
s ademds lograr su simplificacion a su minima expresién, lo que-
resultaria una fraccién comin.

Las estrategias diddcticas que yo sugiero para superar las-
dificultades que presentan Tos alumnos de sexto afio para inter--
pretar una fraccién como parte de un conjunto son las siguientes
"Para situarlos con 1a realidad". Se buscard en el periddico al
guna noticia donde aparezcan expresiones como 20% de descuento -
en sus productos de alguna tienda comercial y se les motivara pa
ra que encuentren el descuento a dichos productos, asi que cada-
=quipo investigard el descuento de diferente producto segin su -
urecio normal.

Se les estimularad para que por medio de la discusion de al-
ternativas o razonamientos, y utilizando sus materiales cada uno
jde ellos se involucren para lograr la resolucién del problema, -

ya que tendrdan el compromiso de explicarlo al resto del grupo.
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A manera de ejemplo los prcblemas se les pueden plantear de
la siguiente forma:

Las latas de pifia tienen un 20% de descuento.iCudnto me des
contardn en una lata si su precio es de $ 640.?

Lo anterior tiene para mi mucha importancia ya que estoy --
convencido que en todas las actividades de aprendizaje deben te-
ner un mayor porcentaje de participacidn los alumnos y ésto se -
logra cuando ellos observan, experimentan, investigan, comprue--
ban, discuten, registran 1o que sucede, se comunica a los demds-
los resultados, se 1lega a conclusiones, y ésto se adquiere y se
dominan manipulando con objetos materiales, y no solamente escu-
chando hablar sobre ellos.

Como dice Piaget conocer es en primer lugar "operar". Es --
construir activamente una estructura que corresponde a una moti-
vacion, es poner en juego sistemas de relaciones, operaciones --
que se apoyan en lo que domine el nifio, en su sistema de referen
cia.

En la teoria piagetiana, la actividad estructurante del su-

I
jeto cobra un papel de capital importancia en el proceso de ad-=
quicision de conocimientos cientificos. E1 desarrollo del conoci
miento cientifico no hubiese sido posible, ni seria posible, sin

actividad del sujeto, ya que ésta es imprescindible para:

- La observacidon y la experimentacidn que permiten la separaciodn
y el control de los efectos de los factores intervinientes en-
un fendmeno dado o en un hecho observado. La observacién pura-

no existe, ya que ni siquiera somos capaces de sentir o perci-
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bir sin aportar algo de nosotros mismos, es decir de nuestra -
experiencia. Para poder observar o experimentar, es necesario-
suponer ya que una observacidn s6lo tiene sentido en funcién -

de una posible interpretacion.

La conceptualizacidén que permite la interpretacidn y el esta--

blecimiento de nuevas relaciones observadas.

La representacidn, funcidon necesaria para la construccién de -
modelos que den cuenta de las vinculaciones entre un cierto ni
mero de hechos, hagan posible su deduccidén concreta y permitan

el acceso a un cierto nivel tedrico explicativo.

E1 cédlculo y la deduccidn matemdticas que den cuenta un nivel-
formal y defina axiomaticamente el conjunto de relaciones, ve-
rificaciones y previsiones confirmadas por la teoria explicati

va.

Para Piaget, todo conocimiento estd relacionado con las --

acciones del sujeto sobre los objetos. Es necesario sefialar que-

Piaget distingue dos modalidades de conocimiento que el sujeto -

obtiene a través de sus acciones:

1.- Por una parte, en la accién que el sujeto efectia sobre los

objetos y fendmenos naturales abstrae sus propiedades y ob
tiene un conocimiento sobre los mismos. Por ejemplo: levan-
tando un objeto se conoce su peso, estirando una banda de -
hule se sabe acerca de su elasticidad, colocando una canica

en una pendiente se observa su movimiento, repartiendo Tlos-
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elementos de un conjunto en subconjuntos se sabra la frac--
cién del conjunto, etc.; todas estas acciones permiten cono
cer el objeto en sus diferentes posiciones, caracteristicas,
desplazamientos o partes del mismo. Actuando sobre los obje
tos se abstraen sus propiedades particulares. Piaget denomi

na a este tipo de abstraccién, simple o empirica.

Por otra parte, al actuar el sujeto abstrae un conocimiento
de las acciones y de la coordinacién de acciones que sobre-
los objetos efectia (ordenar, agrupar, contar, medir, clasi
ficar, repartir, fraccionar, etc) y no ya precisamente de -
las propiedades del objeto como tal. La accién confiere a -
los objetos caracteres que no poseen por 5§ mismos: se les-
coloca en fila o en circulo, se les junta o separan en dife
rentes grupos, etc., sin que por ello éstos pierden sus pro
piedades. Lo que el sujeto descubre son las relaciones in--
troducidas por sus acciones sobre los objetos. Piaget deno-
mina a este tipo de abstraccidn reflexiva o 16gica matemdti

ca.

La abstraccion 16gico-matemdtica, en un momendo dado, no )

To se presenta acciones aplicadas a objetos fisicos sino que tam

bién tiene lugar en las acciones interiorizadas y en las opera--

ciones, manipulables simbdlicamente, que superan 1la experiencia-

por no estar limitadas a las propiedades fisicas del objeto.

A1 manipular los alumnos los materiales, pretendo que los -

integrantes de cada equipo encuentren las tres formas para calcu

lar ese tanto por ciento.



83

1) 20, 640 = 12800 _ 3155 o
100 100
2) L 640 = 640 - 128
5 5

3) 0.20 x 640 = 128

Si un equipo en forma individual no encontrd las tres for--
mas, seguramente en la exposicidon o explicacidn de resultados de
los demds se la daran y ellos tendréan la oportunidad de compro--
barlo al resolver problemas semejantes al ejemplo.

Es interesante que los nifios al manejar 640 palitos de made
ra hagan subconjuntos de 100 y separen 20 que serd el descuento-
de cada cien, y encuentren la relacidon de que por cada 10 le des
contardn 2 al simplificar 20/100 entre 10 y asi Tograr el resul-
tado.

Otros se les puede ocurrir simplificar en un principio la -
expresion 20/100 a su minima expresidn que seria de 1/5 ya que -
se dividiria entre 20; tomar los 640 palitos de madera y hacer -
5 subconjuntos iguales con ellos para después contar los elemen-
tos de un subconjunto y de esa manera obtener el resultado.

Quizas algunos se les ocurra también simplificar al princi-
pio la expresidn 20/100 a su minima expresidén que les daria 1/5-
y dividir en 5 partes cada uno de los 640 palitos recortar y to-
mar una quinta parte,que les daria 640/5 partes y al unirlas pa-
ra formar un palo de paleta completo les resultaria los 128 que

seria el resultado.
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Los procedimientos que nos permiten estudiar, conocer, y --
comprender las matemdticas, se adquieren, se desarrollan y se do
minan manipulando con objetos, materiales; para lograr la com---
prensién del conocimiento los alumnos tienen que ver con sus pro
pios 0jos, tiene que hacer con sus propias manos, tienen que pen
sar con su propia cabeza. Todo lo anterior representa para mi la
estrategia didactica en general para las matemdticas y en parti-

cular con el objetivo de mi propuesta pedagégica.

g) Evaluacidn.

Considero la evaluacién del aprendizaje como un proceso pri
mordial para el buen desempefio académico del estudiante y del --
quehacer docente. La evaluacién nos debe de servir como un siste
ma de informacidn oportuna y veraz, que muestre los aciertos y -
las desviaciones entre lo que se propone uno lograr con los obje
tivos del programa, al compararlos con los resultades reales de-
lTa ensefianza.

Se dice que la evaluacidn es una funcién inseparable dentro
de Ta educacidn y estoy de acuerdo con esta aseveracidn, ya que-
con la informacién que nos proporciona nos servird para alentar-
a nuestros alumnos, hacer los ajustes que consideremos necesa---
rios y nos ayudarda en la planificacion de nuestros objetivos.

La evaluacion debe ser ordenada, sostenida y congruente a -
las caracteristicas del educando y del grupo escolar, con una --
buena evaluacién es posible aspirar a condiciones de verdadera -

eficacia pedagégica. Es por eso que la evaluacion sea de manera-
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permanente y atendiendo a las siguientes sugerencias:

Tener siempre presentes los objetivos generales del grado y
de las unidades de aprendizaje del programa. Con base a es-
to, se podrdn disefiar las estrategias pedagfgicas que se --
Juzgue pertinentes, a la vez que podemos seleccionar técni-

cas e instrumentos de evaluacién adecuados.

Emplear técnicas e instrumentos de evaluacién apropiadas. -
La técnica bdsica para este grado es la observacién, ya que
mediante ella podremos obtener datos significativos para co
nocer a cada uno de nuestros alumnos y detectar asi avances
Yy estancamientos en el aprovechamiento escolar.

De“acuerdo con las caracteristicas del grupo, podemos ade--
mas enriquecer la observacién con el uso de otras técnicas-
e instrumentos como pruebas objetivas de respuesta libre o-
cerrada, técnicas sociométricas, etc., que me permitan eva-
Tuar desde el aprovechamiento escolar, hasta las habilida--
des, destrezas, actitudes y niveles de desarrollo que pre--
sentan mis alumnos. A partir de éstas tendremos la oportuni
dad de contar con un marco de referencia mis real que nos -
permita evaluar los progresos del educando en razén de sus-
procesos de maduracion, capacidades y nivel cultural, en Tu
gar de referirlo exclusivamente a una comparacidn con el --

resto del grupo.

Entender 1a participacién del alumno. Uno de los principios-

de los programas y fundamental en mi propuesta pedagbgica -
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es hacer al nino participe activo dentro del proceso ense--
fianza-aprendizaje, asi que se tendra que tomar en cuenta a-
la hora de evaluar, las aportaciones del nifio: iniciativa,-
colaboracidn con materiales de estudio en el equipo, 0 en -
el grupo. Para que la evaluacién tenga éxito es importante-
detectar el logro como el proceso, y ademds el empefio que -

demuestra el educando para alcanzarlo. A manera de ejemplo-

les presento una ficha de evaluacidn para valorar la participa--

cion del alumno:

INSTRUCCIONES: Aplicar esta lista de cotejo para evaluar los productos del
proceso ensefianza-aprendizaje del objetivo 4.3.2 Se compara el trabajo --
con el rasgo correspondiente y anotar con una cruz en el nivel de eficien-
cia que creamos que el alumno logrd, al final se le asignara el puntaje to
tal y se le asignard su calificacion de acuerdo al parametro.

FICHA DE EVALUACION

|
|
|
|
?
| Niveles de participacion| Sin Mal | Regu-| Bien
| hacer lar
|
lRasgos a Evaluar 0 1 2 3
| 1.- Colabord con materiales de estudio en el -
! equipo.
| 2.~ Particips en la expresidn oral ante el ---
equipo para tratar de resolver el problema.
3.- Manipuld los materiales con el deseo de en
contrar la solucidn del problema.
4.- De acuerdo a la experiencia en el manejo -
de Tos materiales, aporté a su equipo suge
rencias, y aportaciones para el logro del-
objetivo.
5.- Participd en la elaboracidon de conclusio--
nes presentadas por el equipo.
6.- Participd en la presentacion ante el grupo

de Tas conclusiones que acordaron en equi-
po.

TOTAL DE PUNTOS
CALIFICACION
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PARAMETRO
18 = 10
17-16 = 9
15-14 = 8
13-12 = 7
11-10 = 6

9.0 menos = 5

4.- Procurar que la evaluacién sea integral. La evaluacidn debe
rd basarse en una apreciacidn integral, que conjugue los di
ferentes aspectos del desarrollo del nifio, o bien el rendi-
miento del alumno.comprenda todos los comportamientos plas-

mados en el programa.
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CONCLUSIONES

1.- Todo maestro debe ser apto para generar en un trabajo grupal
las condiciones necesarias para la produccién de conocimientos a

partir del aprendizaje participativo.

2.- La docencia como prdctica social mantiene estrechas relacio-
nes con la realidad, por 1o tanto tiene problemas que lo aquejan,
por eso el docente debe observar, analizar y ver la forma en que

se pueden resolver.

3.- E1 aprendizaje es un proceso dindamico de interacciones y ---
transformaciones donde lo nuevo se integra a lo ya conocido, in-
volucrando a todos los alumnos tanto en los aspectos cognosciti-

vos como en los afectivos y sociales.

4.- E1 desarrollo intelectual es un proceso acumulativo, en don-
de una nueva experiencia se estructura con los esquemas ya exis-
tentes, transformidndolos y siendo a la vez transformada en fun--
cion de la maduracidén y la experiencia activa, generdandose un --
proceso evolutivo que logre un equilibrio adaptativo con base en
los estadios anteriores superados en forma adecuada, con rela---

cibén al contexto concreto en el que se desenvuelve el sujeto.

5.- Desde un punto de vista social el aprendizaje es considerado
como un proceso de socializacion por medio del cual el individuo-

hace suyas las exigencias de la cultura que le rodea.
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6.- En el proceso de socializacidon el aprendizaje es siempre un-
acto social que se cumple ante la presencia real o simbdélica de-

otros individuos.

7.- La estructuracién del contenido como estructura metodoldgica
consiste en la reorganizacién de las estructuras conceptuales de
las disciplinas a ensefiar en funcidn de los principios del apren
dizaje cognoscitivo, sin violentar la 16gica propia de las disci

plinas y el significado cientifico de los conceptos.

8.- ET1 aprendizaje requiere de un gran despliegue de actividad -
intelectual por parte del alumno, y Ta funcién del maestro es fa
cilitar Tas situaciones para que el aprendizaje se produzca, en-
tonces 1o correcto es que el maestro piense, ademas de la infor-
macidn que debe ofrecer al estudiante, qué actividades se pueden
desarrollar en clase para permitir que el estudiante actiie sobre
la informacidén, trabaje con la informacidn, y no quede detenido-

s610 en la fase de recepciédn.

9.- Los materiales deben posibilitar un acceso a l'a informacidn-
de un modo tal que sefacilite la percepcion de la realidad. Los --
materiales deben permitir operar a los estudiantes sobre ellos -
(cuando mas manipulables sean, mds facilitan el trabajo al estu-
diante). Los materiales deben ser concebidos para uno o varios -
uscs especificos por parte de los estudiantes y no sélo como ins

trumentos complementarios de la actividad del profesor.
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10.- La sistematizacidn de la ensefianza requiere de la 16gica de
la planeacion por lo tanto, de la movilizacidn de acciones de --

construccion del plan, de ejecucién y de evaluacién.

11.- En las actividades del aprendizaje debemos incluir una bue-
na dosis de involucramiento por parte de los alumnos, y ésta ~--
aumenta cuando, ademds de escuchar y escribir se debe de: obser-
var, experimentar, investigar, comprobar, discutir, registrar,-

comunicar y llegar a conclusiones entre todos.

12.- Si hago comprendc. E1 alumno tiene que ver con sus propios-
ojos, tiene que hacer con sus propias manos, tiene que pensar con

su propia cabeza.

13.- E1 papel del docente consiste en organizar los materiales,-
proponer y asesorar actividades de aprendizaje con un propésito-
definido, para lograr que el nifio descubra por si mismo el con--

cepto que se quiere elaborar.

14.- En primer lugar serd siempre la comprensién del concepto y -

después su memorizacidn.

15.- La evaluacidon del aprendizaje es un proceso primordial para

el éxito del estudiante y del quehacer del docente.

16.- La evaluacidn debe ser ordenada, sostenida y congruente a -
Tas caracteristicas del educando y del grupo escolar, con una --

buena evaluacidn habra una verdadera eficacia pedagébgica.
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17.- Al evaluar se tendrdn que tomar en cuenta las aportaciones-

del nifio, su iniciativa, su colaboracidon, su participacién, etc.

18.- En la evaluacidon es importante detectar el logro como el --
proceso, y ademds el empefio que demostrd el educando para alcan-

zarlo.
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