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INTRODUCCION

En el siglo XX han sido muchos, y muy importantes los -
cambios que la humanidad ha experimentado, sobre todo porque
han surgido de las necesidades evolutivas del hombre y la so_
ciedad, y estas a su vez en forma clara por los avances cien
t{ficos y tecnolbgicos que repercuten en los aspectos de or-
den econdmico, politico y social; shora son las computadoras
Y sus programas las herramientas que utilizaremos para alcan
zar el siglo XXI, porque as{ como el 14piz y los libros fue=-
ron en su momento una herramienta versdtil en el dmbito edu-
cativo ahora lo es la computadora, instrumento que ofrece —--
més recursos y mayor capacidad para almacenar informacién -

que los mencionados.

Actualmente la computadora personal tiene una gran difu
sién en los diversos campos de la actividad humana por ser =
€ste un instrumento de gran utilided y relativa facilidad de

acceso.

Es un instrumento que permite manejar y org=anizar infor
macién de acuerdo a diversas necesidades; disponer de ella -
en cualguier momento para analizar datos en pantalla; reali-
zar informes impresos; elaborar gréficas y proyectos, etc.;-
de tal manera que le permitan al usuario disponer de tiempo-
para actividades de mayor provecho y productividad; y no sé-
lo eso, sino también como medio de aprendizaje y entreteni--

miento. Por lo anterior, es indiscutible el relevante papel



que desempefiard la computadora en la educacién.

El Estado mexicano consciente de 12 necesidad de moder-
nizar su sistema educativo, 2l establecer el Programa para-
la Modernizacién Educativa adquirid el compromiso de efec—--
tuar una actualizacidén docente que permite al profesor efre-
cer a los alumnos los elementos necesarios para que se incor
poren como individuos activos al proceso productivo de nues-

tro pais.

Los responsables de la planeacidn educativa se han prep
cupado por introducir la computadora como auxiliar diddctico
en el aula, apoyando el logro de una mayor eficacia en la en

sefianza y un aumento de motivacidén durante el aprendizsje.

Por lo tanto, dada la gran responsabilidad adguirida, -
las autoridades educativas, a través de la Secretaria de Edu
cacién Publica, realizan una serie de acciones gque permiten=-
a los docentes obtener los conocimientos necesarios para ubi

carse dentro del concierto de la vida actual.

Una de estas acciones es el Programa COEEBA-SEP (Compu~-
tacién Electrénica en la Educacién Bdsica ) que cumple con -
el propbésito de introducir la computadora como auxiliar di--
ddctico en las aulas, proporcionando informacién dosificada-
por medio de los Programas de Computacidén Educativos (PCE),-
segun el nivel que corresponda, estableciendo 12 interaccién

y la comunicacién entre los elementos del £rupo 0 equipo.



Hipotéticamente el docente presenta resistencias al uso
de esta nueva Tecnologia por diversas razones entre ellas --

degtacan:

Miedo a evidenciarse ante el Responsable
del Aula de Apoyo Diddctico (RAAD) por -
la falta de dominio y manejo tanto del -
equipo computzacional como del tema de es

tudio;

Las expectativas del docente no se ven -
cubiertas por las limitaciones operati--

vas del Programa;

La Técnica expositiva-verbalista sigue =
siendo la més favorecida en el quehacer-

docente, entre otras.

El presente trzbajo tiene como finalidad proporcionar -
al docente los elementos tebricos y précticos para optimizar
el uso de la microcomputadora como recurso diddctico dentro-

de las aulas en la ensefianza bisica.

Todo trabajo tiene objetivos que delimitan y orientan -
el enfoque de las actividades a realizar; en el presente son

los siguientes:

Analizar el uso de la microcomputadorsa

como auxiliar diddctico dentro del mar



co del Programa COEEBA-SEP.

Conocer el papel de las diferentes --—
teoriss del aprendizaje para su apli-

cscidén en COEEBA.

Elevar la calidad del proceso ensefian

za aprendizaje.



El contenido cue se ofrece en esta tesina a profesores-—
vy lectores estd basado en una investigacién documental, asi-

como la experiencia edouirida en el campo docente.

Se orgzanizd de una menerz que tuviera una secuencia 16-
gica, quedando estructurado en tres capitulos y algunas suge

rencias y/o conclusiones.

En el primer capitulo encontraremos los antecedentes y-
caracteristicas del Progrema COEEBA-SEP. En é1 se hace refe
rencia a su trayectoria asi como el manejo prdctico del equi
po computacional educstivo (PCE) y un modelo de unz compucla
se; pretendiendo demostrer gue el uso de 1la microcomputadora
como auxilizr diddctico en COEEBA, no requiere de conocimien
tos especializados, ya que estd preparado de tzl forme que =
con un2 minima informezcidn al respecto se puede operativizer

y de ests msnera alcanzar un uso éptimo de este recurso.

En el segundo capitulo se analizan algunas teorias del-
aprendizaje humano: conductistas y cognitivas; el enfoque =--
psicogenético y la pedagogia operatoria, puesto que estoy --
consciente que la mayor limitsnte de los docentes es el des-
conocimiento de una teoria que explique en forma general, c§
mo construyen el conocimiento los seres humanos y las impli-
caciones que esto tiene para el proceso ensefianza-aprendiza-
je, de ahi que los modelos de intervencién en el aula utili-

zados por los maestros no siempre son los adecuados.



Con la elaboracidén del presente capitulo se pretende ——-
aportar los elementos que propicien la vinculacidn de la teo-
ris con la practica, as{ como relacionar 1a corriente que ---

subyace dentro de este programa.

El tercer capitulo se enmarca en la evaluacidn desde la-
perspectiva de la pedagogis operatoria, considerando aque to--
do trzbajo debe ser sujeto de evaluacidén puesto que nos per-—
mite revalorar a tiempo las estrategisas implementadas y asi-—

retomar el camino de ser necesario.

En este capftulo se hace hincapié en 1z evaluscidn del—-

aprendizaje considerado éste como un proceso.

Se complementa el trabajo con las conclusiones y sugeren
cias donde se aportan algunas reflexiones sobre los resulta--

dos de la investigacién.



CAPITULO I

ANTECEDENTES Y CARACTERISTICAS DE COEEBA

1.1 Instituto Latinosmericano de la Comunic2cién Educa-

tiva.

El origen del Instituto Latinoamericano de 12 Comunica-
cidn Educativa se remontz a 1954, afio en que el doctor Ma---
nuel Sandoval Vallarta, en representacidén del gobierno de Mé&
xico, prppuso la creacién de un organismo dedicado a la pro-
duccidén de material filmico de cardcter educativo y a la ca-

pacitacidén técnica respectiva en los paises latinoamericanos

De esta menera, mediesnte la firma de un convenio signa-
do entre la UNESCO y el Gobierno de México (mayo 1956), sur-
gid el entonces denominado Instituto Latinoamericano de la -
Cinematografia Educativa. Nombre que por cierto, refleja la
potencialided que en esa época se otorgaba al cimatégrafo co

mo medio iddéneo para producir materiales educativos.

Con sede en la Ciudad de México con el apoyo finsnciero
tanto del Gobierno Mexicano como de la UNESCO, durante su --
primera etapa el ILCE dirigidé sus acciones 2 la produccién -
de cortometraje y filmices de apoyo para la educacién bésica,
as{ como la capacit2cién técnica en su produccién y menejo -
de recursos audiovisuales en el aula. Al mismo tiempo, se -

dio a la tarea de integrar un copioso acervo de materisl fil
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mico para apoyar las labores docentes.

Posteriormente, ante la rdpida expansién del uso de la-
televisién como herramienta diddctica y el surgimiento de 1la
tecnologia educativa como un 4rea multidisciplinaria con pro
misorios horizontes en el gquehacer educstivo, en 1969 la ins
titucidén amplia sus objetivos y propésitos institucionales,-
adecuando su estructura orgdnica y su nombre a2 las nuevas --
circunstancizgs. Es asi que en 1978, con el nombre de Insti-
tuto Latinoamericano de la Comunicacién Educativa, adguiere-
el cardcter de orgenismo internacional auténomo, cuyos obje-
tivos quedan orientados a 1a cooperacidn regionzl en la in--
vestigacidn, experimentacidn, produccidén y difusidén de mate-
riales audiovisuales; 1la formecidén y capacitacién de recur--
sos humanos en el drea de la tecnologia educativa; la recopi
lacién de materiales y documentacién audiovisuales, y los de

mds que convengsn & los Estados Miembros.

Durante mds de tres décadas, con apoyo en sus programas
de investigacién el Instituto ha jugado un importante papel-
como promotor de la cooperacién regional en el dmbito de la-
produccién de meterial didéctico, la formulacidn y capacita-
cidn de recursos humanos y la incorporacién de nuevas tecno-

logias de informacidn en el aula.

Muestra de ello lo representan sus actividades encamina
das a apoyar proyectos de largo alcance donde la televisidn-

ha desempefiado un papel protagdnico, tales como las campafias

de alfabetizacidn en diversos paises del continente y el ——-
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caso de la telesecundaris, en México. También, ha explorado
el impacto de los mensajes transmitidos por ese medio en los
docentes, padres de familia y alumnos; los procesos de comu-
nicacién verbal y no verbal en el aula; el desarrollo de la-
educacién abierta y a distancia; la peculiaridad de 1= educa
cidén especiel y la educacidén embiental, y, més recientemente,
las experiencias internacionales en materia del uso de nue-—-
vas tecnologias de informscidn con fines educativos. Es en-
este ultimo rubro que destaca su participacién en 1l=a incorpo
racién de la computadora como apoyo diddctico en la educa---
cién bidsica del pais, acciones que viene desarrollesndo a ni-
vel nacional por encargo de la Secretarias de Educacién Pibli
ca desde 1985.

Por otra parte, lz experiencia del ILCE en la produc-—--
cién de material educativo se refleja en el amplio catdlogo-
de materiales audiovisuales (filmicas, diaporamas, audiocase
tes y videoprogramas) e impresos (rotafolio, rompecabezas, -
mzpes, libros y manuales), que abordan una amplia gama de te

mas de la educzecidn formsl y no formal, en distintis niveles.

Asimismo, su programa de formacidn y capacitacién de re
cursos humanos constituye una de las modalidades de coopera-
cién de mayor dem#nda y dinamismo en la institucién. Ello -
se debe, en buena medida, a que en el disefio de los diversos
cursos, talleres y posgrados que lo integran se ha tenido =--

presente 1la necesidad de generar cuadros multiplicadores de-



12

los conocimientos y habilid=des adquiridos, lo aue redunda -
en beneficio directo de las instituciones involucrados en di

chas acciones.

Para cumplir con sus objetivos, el ILCE dispone de ins-
trumentos tales como las misiones de cooperacién, las estan-
cins operativas, las asesorias y reuniones técnicas, entre -
otros; mismos que le permiten concertar acuerdos bilaterales
o multilaterales con los Estados que lo integran, asi como -
con otros paises de la regién y organismos internacionales a
fines, como la OEA, la UNESCO, el UNICEP, etc. Asimismo, en
el plano internacional el Instituto forma parte de otras or-
ganizaciones no gubern=amentales dedicadoa a actividades simi
leres (Consejo Internacional para los Medios Educativos (CEM,
el WORLD-DIDAC) y de une amplia red de bancos de informacidn

especializada.

1.2 Uso de medios y nuevas tecnologias de informacidn -

en la educacién.

A medida que la humenidad evoluciona, aumentan los cono
cimientos que el hombre puede transmitir y asimilar.
Légicamente, en el 4mbito educativo esto se ha reflejado en-
la bisqueda de mecanismos que le permitan avenzar permanente
mente el vertiginoso ritmo de la ciencia, haciéndo més dgil-

y eficiente el proceso ensefiznza-aprendizaje.

Con este propdsito, a partir de los =fios ochenta se ha-
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extendido el uso de las nuevas tecnologias de informacidén en
la educacidn: el video, el fax, la computadora, los satéli--
tes artificiales, entre otros, han abierto una nueva etapa -

en el uso de los medios de comunicacién con fines educativos

Importa, por ello, tener presente las potencialidades -
técnico-pedagdgicas de cada grupo de estos medios, puesto --
que las mismas marcan ciertas pautas para su uso educativo.
Los impresos, por ejemplo, facilitan el andlisis tedrico-con
ceptual y 1la disertacidn, ademds de que funcionalmente se --
adaptan a las condiciones del estudiante con mayor facilidad
que otros medios, en cuAnto 2 tiempo y luger de estudio. --
Los sistemas de 2udio ademds de poner en juego el poder suge
rente del lenguaje orzl debido a2 sus posibilidades evocado--
ras ante la zusencia de imsgen, son medios adecu2ados para la
motivacibén e incitacidn a la acecidn y resultan de innegable=-
utilidsd en los laboratorios de idiomas y para el entrena---

miento de la voz.

En los sistemas de video, en cambio, 1la combinacidén de-
lz palabre oral y la imagen en movimiento hacen que este me-
dio resulte méds eficaz para la apropiacién de contenidos, --
que si éstos se presentan por medios separados. La computa-
dora, por su parte, ofrece la posibilidad de interaccidén que
proporcionan otros medios, al tiempo que se adapta a los re-
querimientos individuales de instruccién; ademds, posibilita
almacenar y emplear gran cantidad de informacién y de progra

mas educativos (Software) que se encuentran en el mercado.
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Entre los primeros apoyos diddcticos que fueron emplea-
dos, seguramente se encuentran las ilustraciones, casi tan -
antiguas como el hombre. " Segin estudios realizados, apren-
demos sélo un 7 por ciento de lo que oimos, pero un 87 por -
ciento de lo que observamos; ademds, tiende a recordarse un-
20 por ciento de lo que se escucha y un 30 por ciento de lo=-
que se ve".(1l). Es por ello que ha llegado 2 establecerse -
gue una imzgen ensefis mds fédcilmente, p=asando a ser elemento

fundemental de la mayoria de los auxiliares diddcticos.

Indudablemente, el pizarrén es otro de los mds tradicio
nales soportes de la imagen educativa. Este instrumento di-
d4ctico permite al profesor comunicarse con el 2lumno median
te esquemas fdcilmente comprensibles y suple en alto grado -
ciertas funciones de la memoria. Asi mismo, responde por --
ejemplo al ritmo de la clase establecido por el profesor, de

guien constituye un auxiliar indispensable e insustituible.

El pizarrén tiene lo que podriamos llamar dos parientes
cercanos: el rotafolio y el franeldgrafo. Ambos son jovenes,
ya que surgieron en este siglo; pero presentan caracteristi-
cas que los hacen unicos. Bl rotafolio, por ejemplo, permi-
te ordenar la informacién antes de impartir la clase, con lo
que ésta gsna en organizacién y claridad; ademds ofrece une-
amplia libertad en cuanto 2 la manera de presentar la infor-
macién, tan atractiva como el profesor lo desee. EL franeo-

1égrafo es, en cierts manera, mds parecido al pizarrén. No-



trar objetos en tres dimensiones y permite reubicar los com-
ponentes del mensaje educativo en una forma mucho mds rdpida

sencilla y limpia.

Sin embargo, es evidente oue exista unz gran diferencia
entre el esquema de una casa y la imagen real de 15 misme.
Esto llevado a su grado extremo, podris acasionsr oue no se-
reconozea 2lgo gue sblo se ha visto representndo; de chi el-
papel revolucionario que 1la fotografia vino & jugrr en este-
sentido. Con ells disminuyen 1z ambigilieded y las interprets
ciones errdneas; ademds, ante la creciente incapacidad para-
representzr gréficamente acontecimientos que suceden en luga
res lejanos, se enriquecid la posibilidad de llev=ar tal rea-

lid=d =1 saldn de cl=ses.

Cabe destzcar que de este recurso se derivaron produc--
tos con imagen fija y con movimiento animado. Entre los pri
meros, se encuentran las filminas y los disporamas; entre --
los segundos, el cine. Todos presentan virtusles particula-
res, pero el cine posee otra que lo h2ce superior a las fil-
minzs y & los diaporamas: la de poder presentar no sélo al -
objeto sino también su devenir; el tiempo y el movimiento --
son ceptsdos y resguardados en una pelicula de celuloide.
Posteriormente, emparentado con estos auxiliares diddcticos,
surgibé la televisién, oue 2fiade la capacidad de poder presen
ter un suceso en el momento en que esta ocurriendo; semeja -

une extensidn de la vista humana.
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Ahore bien, tomando en cuenta lo hastsa 2oui expuesto, -
oué potencizlidrdes ofrece c=da uno de estos recursos como -
auxiliar didéctico ?; cuales son las caracteristices oue sus
contenidos deben observar pare gue resulten Utiles en este -

marco de los graendes avances tecnolégicos ?

Al respecto, el uso de la computadora con fines educati
vos es, quizd, uno de los estudios que mds ha acaparado la -
atencién en el presente. Dichos estudios han encontrado un-
soporte importante en les investigaciones realizadas gobre -
otros medios, pero la conjugacién de ambos resultados ha be-
neficiado los enfoques y estrategiss didécticas del conjunto

de estos recursos diddcticos.

Resulta dtil, en este sentido, retomar auncue sea breve
mente los estudios realiz=dos entorno al software educativo-
(programa para computadora), ya gque sobre é1 existen dos ten
denciss fundzmentales que bien pueden aplicarse a la concep-
cidn de materiales didécticos para otros medios (Hidalgo Mo-
lins, G., y Breves Espinoza, E., 1190:31): " E1 enfoque algo
ritmico, con objetivos concretos y mensurables, en el cual -
el software se construye con secuenciss de aprendizaje prede
‘terminzdos" (2). En términos de teorias de aprendizaje, es-—
te enfoque continua la tradiceciédn conductista y aunque de =--—
una riqueza superior responde al principio de l=a midquine de-

ensefiznza.

El segundo enfoque-llemado "heuristico- parte de teo---

— e ——— ——————

(2)-Ibid. p« 5



17

rias cognoscitivistas y en el se permite que los estudiantes
construyan sus propios modelos"™ (3). La labor del software,
entonces consiste en guisr al estudiante a partir de sus pro
pias decisiones para establecer hipdtesis en uns perspectiva
de aprendizaje por descubrimiento. Asi, la flexibilidad del
software permite una mayor interaccién en el ambiente de —-

aprendizaje que en el cz2so del modelo 2lgoritmico.

" Castillejo sugiere que el uso de la computsdora en la
educacién tiene efectos positivos sobre estilos cognosciti--
vos y estrategias de pensamientos; facilits el andlisis y 1la
comprensién de problemss, y contribuye a la planificacién y-

la orgenizacidén del proceso ensefianza-aprendizaje" (4).

1.3 Equipo computacional del progr=ma COEEBA-SEP

En los inicios del Program=z COEEBA-SEP, los program=sg =
educativos se elaboraban en eauipo Micro-Sep y se almacena--
ban en cassettes, pero resultaba muy poco dindmico el cargar
los programas, ademds el limitsnte de memoria los hacia poco
funcionales, aunado a2 esto, y puesto que los cassettes son -
un medio mzgnético, se dafizban por el uso continuo; por lo -
anterior, fueron desplazados por cartuchos. Cada cartucho -
tenia capacidad para 50 programas, pero los costos, la repro
duccidn y la inmodificabilidad provocaron el cambio a diske-
ttes.

Los diskettes ofrecen las siguientes ventajas:

Disminucién de probabilid=d de errores de lectura,
(3) Ibid. p. 7
(4) Ivid. p. 6
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Son altamente comercilaes y de bajo costo,

Su ejecucibén es mfds rdpida,

Se pueden actualizar,

Es posible hacer l=s copias que se deseen en el mo--

mento que se quiera.

Es importante mencionar que durante el desarrollo del =
programa fueron distribuidos, en un principio, equipos Micro
SEP en tres versiones y actualmente se entregan equipos PC y

PS.

Como algunos planteles cuentan con equipo Micro-SEP, re
ciben diskettes de 5 1/4 con capacidad de a2lmacenamiento de-
360 kb y los que tienen equipo PC y PS reciben diskettes de-
3 1/2 con capacidad de 720 kb.

Por considerar importante que los docentes conozcan las
caracteristicas de los equipos PC, se hace una descripcidn -
detallada de los rasgos, estructura y funciones de cada uno-
de sus componentes, encendido-apagado, mantenimiento preven-

tivo correctivo y posible fallas de la microcomputadora.
Descripcidn:

Lz computadora es un2 mdguina que se caracteriza por al
macenar y procesar inform2cidn; cuenta con periféricos (ele-
mentos de entrada/salida) que permiten la comunicacidén de 1la
unidad de procedimiento con el exterior; estf constitufda —-

princip2lmente por hardware y software.
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Hardware : (componentes fisicos o tangible)

Cpu: (unided de procesamiento central)

Perifericos de entrsda (Teclado, Ratén, Palanca de jue-
gos, Unidad de disco).

Perifericos de salida (Monitor, Impresora, Unidad de --
disco, entre otros).

Software (Serie de programas que envian instrucciones a
la computadora).

Sistema operativo.

Traductores, como intérpretes y compiladores, entre ---

otros.

Actueslmente, para el programa Coeeba-Sep se han elegido
equipo PC, como las TANDY modelos 1000 51/2, y 1000 %1/2, --
TANDY 2500 SX, GAMA XT y GAMA AT que son compatibles con el-
software de IBM PC. A continuacién se describe cada uno de-

los componentes de estos equipos.

Cpu: La unidad de procesamiento central es el corazén -
de la computadora. En el se procesa la informacidn; la velo
cided del procesador puede ser de 16, 10 6 de 8 Megeshertz --
(MHz), la mayoria de los programas aunque algunos mds anti--
glios necesitan trabajar con 4 MHz. El almacenamiento y pro-
cesamiento de 12 informecidn se realiza a través de las memo

rias ROM y RAM!

Rom: Read Only Memory o memoria de sblo lectura; en =—-—-—

ella se encuentran programzs que se ejecutan cuando se en—-—-
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ciende la mdquina y que por estar contenidos en memoria de -

lectura exclusiva, no desaparece al apagrrla.

Ram: Randon Access lMemory o memoria de acceso aleatorio,
es la memoria temporsal de 1la computador:; en elle se almace-—
nan los programas, instrucciones e informacién. Al apagar =
la computadora, se borra todo lo que se encontraba en la RAM,
de ah{ 12 necesidad de grabar en disco todo el trabajo reali
zado sntes de apagar el equipo. La TANDY 1000SL/2 tienen --
unz memoriz RAM de 512 kilobytes (kb).

Bit: Contraccidn de binary digit (digito binario)

Componente més pequefio de la clave binaria: es un solo-
digito (0 6 1) es un nimero binario. Fisicamente, un bit se
caracteriza por una celda de almacenamiento, un pulso o un -
punto mzgnético. De manera conceptual puede concebirse un -
bit como un estado de bombilla eléctrica aue puede estar en-

cendida o apagzda.

Byte: Es una unidad de almacenamiento en un sistem= de-

cémputo equivalente z 8 bites o a un cardcter de informacidn

Kilobyte: Es uns unidad de medidaj; convencionalmente el
prefijo kilo corresponde 2 1000 unidades, pero en el drea de
informética equivale a 1024 bytes. Sirve para determinar --
qué cantidad de informacidén se ha grabado o se puede grabar-

en un dispositivo, o en la memoria principal de 1la computado
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Sistem~ operativo ms dos en rom: Microsoits Disk Opera-
ting System, las tandy 1000 SL/2 y TL/2 y =2lgunas computado-
ras gama utilizsn el sistema operativo MS DOS; este sistema-
es el Software gue controla las funciones bdsicas de 12 com=- .

putadora.

Normalmente, es necesario cargsar el sistem” operativo -
de un disco al encender el equipo; en el caso de las Tandy -
1000 SL/2 y l1la TL/2, sblo basta con encenderlas y automdtica
mente dicho sistema serd largado, y2 que se encuentra almace

nado en 1la ROM.

Disco de ms dos y gw-basic: E1 disco de ms dos de los -
equipos Tandy 1000SL/2 y TL/2 contiene el programa completo-
del sistema operativo ms dos, versién 3.3 y 3.2 del lenguaje

computacién GW-BASIC!

Desk mate en rom: E1l Desk Mate es un software de aplica
cidn, cuyo arranque estfd inclufdo en 1la memoria ROM; puede -
ser utilizado inmediatamente al encender el eguipo, con el -
disco de Desk Mate gue contiene todos los accesorios aoue no-

estan incluidos en ROM.

Circuito especinal eeprom: Un circuito especial de lectu
ra escritura programable aue permite a su computadora recor-

dar el camino por el cusl debe inicializarse. El1 eeprom al-
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macena instrucciones tales como: arrangue en Desk Mate, en -
S DOS o en disco; es posible czmbiar la configuracién del -

eeprom en cuzalouier momento.

Eeprom: Electrical y Erasable Programmable Read Only Me
mory (Memoria de sélo lectura programable y horrable eléctri

camente) .

Botdn de reset: E1l botdén de reset aue se encuentra al -
frente de la computadoras, se utiliza para restablecer la uni
dad cusndo el programa se bloguea o se requiere volver a ini

cializar el equipo. De igual forma se puede teclear.

Ctri-a2lt-del: Simulténeamente, para obtener el mismo --

efecto.
Reset: Restablecer, restaurar.

Video: los PC utilizan una tarjeta de video en 16 colo-

res y una resolucidn de hasta 640 X 200 puntos (pixels)

Disco y unidad de disco: Los discos permiten almacenar-
la informacidén de los programas que se van a utilizer. Las-
Tandy 1000 SL/2 y 1000 TL/2 cuentan con una unidad de disco-
propia para discos de doble densidad, en tsmafio de 3 1/2; es
tos discos tienen una capacidsd aproximada de =lamanenaje de

720 1b (m€s de 730.000 caracteres de informacién).
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Teclado: Las Tandy 1000 SL/2 y 1000 TL/2 poseen 101 te-
clas, divididas en 5 secciones: teclados similar al de unz -
m quina de escribir, 4 teclas par=a mover el cursos, teclas -
de funciones, teclas de funciones especinles y un teclado nu

mérico parecido.

Todos los programas coeeba-gep de primarias, son autoe-
jecutables con la palabra AUTOEXEC.

Instrucciones de manejo:

Nota: Para encender, por primera vez, (en el turno cue-
correspondsa) el equipo coeeba-sep, antes cue nada debe sumi-
nistrdrsele de energia eléctrica, desde el centro de czarga y

del regulador.

Después siga los pasos siguientes:

1) Se enciende el monitor oprimiendo (POWER) primero, e ———-—
(INPUT) después. (Ambos botones se encuentran en 1la caja de

controles que estd en la parte inferior central del monitor).

2) Se enciende la computadora: Insertando el MS-DOS (Sistema
Operativo) y accionando hacia arriba la palanca roja del cos

tado derecho atréds.

3) Se introduce el diskette, con el tema 2 analizar, en la -
ranura de 12 comput=dora (El diskette se introduce con la --

parte metdlica hacie =del=znte; y el disouito hacia 2bajo.

- 146834
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4) Se teclea 1la palabra autoexex y se oprime 1= tecla enter.

5) Seguir lms indiczciones en pantalla. (recuadros).

6) Para terminar una sesién y/o salir del tema: Hfgalo:
a) Con arroba ( ), busoue el contenido y el fin; y siga -
las indicaciones de pantalla.
b) Con 2lguna otra opcidén oue aparezeca en pantalla. y/o,
¢) Retirando el diskette. (Para retirar el diskette opri
ma el botén del Drive de la computadora). (Si escogid
ésta opcidn pera terminar una sesidén, continde en el -

peso No. 8).

7) Retirzr el diskette: Oprimiendo el botdén blanco de 1la com
putadora. (Esto en caso de haber escogido en el p=so No.( el

inciso a) 4 b) ).

8) Apnger el equipo: Computadora (Pazleanca roja hacia 2b=jo,y

monitor. (power).

NOTA: Al terminar las sesiones de uso, del Equipo COEEBA-SEP,
en el turno correspondiente: Cortele el suministro de ener-
giz eléctrica. Apegsndo el regulador y el centro de carga.

Mantenimiento preventivo:

Por lo general les microcomputadorss no reauieren de --
cuidados especiales; sin embargo, se dzn 2lgun&as sugerencias

pere mantenerlo en dptimas condicioness
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Proteger el equipo del polvo.

Evitar que se derramen 1iguidos cercz del equipo, pues-—
esto afecta su funcion=miento.

Limpiar el equipo, con una frenela humede para quitar -
el polvo que se puede encontrsr en ella.

Evitar el uso del equipo cuando la corriente de 2limen-
tacidén eléctrica no sea estable.

No user el equipo cuando hay tormentas eléctrices.

Colocar el equipo en lugares lejsnos 2 los rayos del sol

Mantenimiento correctivo:

Es recomend2ble que cusndo se presente 2lguna falla en -
el equipo, se scuds a personcs especializadas; pars ello el -
responsable del equipo en la escuela o CECSE deberd dirigirse
al centro Coeeba_sep correspondiente en donde se procederi a-
la repzrecidn del equipo o 21 envio de éste al drea de Desa--

rrollo Tecnoldgico y Mantenimiento del ILCE.

Posibles fallazs de la microcomputadorsa:

a) No enciende.

b) Enciende pero no hay imngen.

¢) Al encender el equipo se escucha un sonido agudo consg
tente.

d) E1 despliegue de la inform=cidén no es el de color =---
adecu=do.

e) E1l despliegue de la informacidén es en blanco y negro.

f) No se puede csrgsr un program= del disco (no se pren

de el foco del drive).
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g) No se puede cargar un programs del disco (si se pren
de el foco).
h) Al pulsar uns tecla no corresponde en el monitor la-

tecla accion#d=a.

Instituto Latinoszmericsno de 1= Comunicacién.

1.4 Carazcteristicas de los Programzs Educativos en Com-

putecién (PEE).

Hen sido diseflados y creados con el fin de fecilitar el
proceso ensefianzse-aprendizaje 2 maestros y alumnos de educa-
cién bdsice en las Areas de espafiol, matemdticas, ciencias -
naturales y ciencizs socisles, utilizendo le microcomputado-

ra en el zula.

Dichos Programas son splicados en 1la Sala de Apoyo Di--
ddctico, que es la unided bfsica de la estructuras del progra

ma.

Las posibilidedes que presentan los Progremas Educati=--
vos en computadora permiten, entre otres cosas, la ejercita-
cién de alguna terea que requiera cierto grnado de mecaniza--
cidén como las operaciones aritméticas, ensefiar alguna mate--
ria en forma predeterminada, jugar pera lograr el desarrollo
de hebilidades o bien, simular el funcionamiento de =2lgin ==
sistem2. La caracteristica mencionada hace gue la utilidad-
de los P!E!'C! esté fuers de cuslouier dude siempre oue ten=--

gan un2 ciertz ca2lid=d, que se determina de =2cuerdo 2 cier--
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terg carscteristicas:

a) Frciliten 1la motivacién.- E1 slumno se interesa por-
los temas que le afectzn de 2lguna manersa y cuyo significado
entiende; por lo t=nto debe ztender 2 sus intereses.

b) Recuerde un mensaje =anterior.- Dado que generalmente
se aprende A partir de 1o conocido, es importante que los --
progremas hegen referencia = 108 conocimientos con los cua-
les los slumnos y2 deben contar y aque pueden ser necesarios-
parz comprender el nuevo conocimiento.

¢) Proporcione nuevos estimulos.- Debe propicisr 12 pexr
ticipacién sctiva de los 2lumnos, menifesteda a través de in
tervenciones y de su intersccidén con 1la computadors.

d) Proporcione inform~cién oportunidad.—- Es indispens=-—
ble gque el 2lumno cuente con un materiel de consultz en el -
momento que lo desee p=re mejorar sus conocimientos.

e) Permits alterar 1la secuencia en 1= impsrtecibén de --
los conceptos.— Debe permitir que 1a secuenciz del mprendi-
zaje se 2depte 2 los conocimientos y carscteristicas de los-

2lumnos, es decir, atendiendo 2 sus conocimientos previos.

E1l modelo pedﬂgégico en que se bas2 12 elzborecién de-—
los PEC, permite 2preci=r impl{icitamente las ventajes did4c-

tices de su uso en el sula:

Protamiento de contenidos curriculsres propios de los-
progremas de estudios oficizles o de otros cue permiten re-

forzarlos o complementarlos.
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Estructura cue permite su uso 2 un grupo escolar guiado
por el ms=estro, con ayuds de un=a sol2s computsdora dentro del
sule, asi como el empleo tot21l o parcial del contenido, en -
funcién de 1l=s czracteristicas de dicho grupo y de l=ss nece-

sidsdes del docente.

Presentecidn de contenidos informativos, desarrollo de-
secuencias didfcticas y enuncizcidén de ejemplos medisnte re-
cursos propios de 1= computzdora que enriquezcesn la clase, =
tales como: gréfico, zudio, textos fijos y rotsdos, simule--

ciones, juego electrénico, etc.

Orient=cién hacia 1l interaccidén entre computsdora y --

alumno, 2lumno y grupo, grupo y mrestro.

Ejercitrscién en varios niveles de dificultad, con bmse=-
en bancos de preguntss, problem=s y taregs, m=nejsdos de ma-

nera aleetoriz.
V2lidscidén de respuestss y registros de aciertos.

Estimulecidén de los =lumnos p2ra interes=2rse por el co-

nocimiento.

tmenid=d en 1z exposicidén de conceptos, en 1= presenta-
cién de ejemplos y renlizacidén de ejercicios, =ctividndes --
que se convertirsn en tareas ca2da vez menos tediosss para --

maegtros y alumnos.
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Por ultimo, cabe destacar que 1= computadora constituye
un medio para l=z troansmisidén de conocimientos 2 los ~2lumnos-
o0 bien, para crear un entorno que permita desarrollsr h=abili
d=des especificas en el ususrio. DPor lo =2nterior, debe que-
der perfectamente clero gue un program2 educstivo en computz
dors no debe presentarse igual que la informscidn que se —--—

transmite por otros medios y en especial a través de libro.

1.5 Formas de utilizacidén de la microcomputedorz con fi

nes educativos.

Existe una gren veriedad de usos de la microcomputadora,
gque facilitsn 1lzs tareas educativas y permiten suponer que =
los resultados obtenidos se orientzrén en sentido favorable-
a diversas teorias del conocimiento o del aprendizaje; en —-
funcidén del enfoque que le de el docente. A continuacién se

describen algunos de sus usos:

A) Proceszdor de palabrzs. Permite elaborar textos, --
presentarlos en 1la pantall=s y modificarlos de diversss m2ne-
ras, con gran facilid=d, de 2cuerdo a los mfs variados obje-
tivos educativos. Este recurso evita 1= parte lenta y tedio
sa de 1la redaccidén de documentos, y3 que es posible reescri-
bir, borrar, corregir, alterar la distribucidn de los pérra-
fos, cambizr de lugar palabras y lineas, utilizar total o --
parcialmente textos elabor=dos con anteriorid=d, etc., con -

economia de tiempo, pues para tener la versién final del do-
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cumento no es preciso hacer varios borradores.

B) Procesador de modelos m2temdticos. Lz forma mds di-
fundida de esta opecidén de uso se conoce como "hoja electréng
ca"., El ususrio puede teclear valores numéricos, expresion-
es slfsnuméricas o fémulsr algebraicas y colocarlos en las -
celdas de la cuadricula para que realice sutométicamente cél
culos con ellos es necesario indicar a 1= comput=dora como -
relacionsr entre si l2s columnzas de una hojs cuadricul=sda y=-
los resultados epsrecerdn de inmediato en otra seccidén de es

ta dltima.

C) Proces=dor de inform=2cién. Es posible org=nizzr los
datos de que dispone la computadora, en funcidén de los crite
rios que deba splic=r el usurrio y que puedan ser de 1= més—

diversa indole..

D) Procesador de grificss. Por medio de las teclas del
cursor, joystick o mouse, es posible seleccion2r el modo, cO
lor, etc., para dibujer, borrar, colorear, poner textos y mu
chas otras cosas sobre 1z pesntalla. Esta aplicescién puede -
utilizarse tembién en relscibén con =aspectos de la cienciz, -
t2les como dibujos de partes de maguinaris o elesboracién de-
gréficas animadas psra cine y televisidén; incluso efectos vi
suales como anuncios cuya letras crecen, giren, se armsn y -

desarman, etc.

E) Processdor de sonido. Algunas microcomputadorss es-—-
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tan provistzs de mecznismos de produccidén y control de soni=-
do ll=2m=dos sintetizadores. Con ello, es posible definir el
volimen, el torno (frecuenci=) y la durscidén de sonido produ
cido, #demés se pueden determinar otros re=sgos mds sutiles -
del mismo, hasta reproducir los sonidos de cu2lquier instru-
mento sonoro conocido (inclufda 1la voz humana)y crear efec--
tos nuevos, como la produccidén de diversos sonidos simulti--
neamente para simular un~ pequefia orquesta. Asi 1a educA---
cibn en este terreno artistico podria dejer de depender, en-
cierta forma, de 1=z =2gudeza 2uditivzs del oue se precise pera
distinguir los componentes de la misics, como el ritmo, el -

contrspunto, 1la meolodis, etc.

F) Méquina de instrumentos précticos. Ls microcomputa-
dora cuenta con formas muy ingeniosss y atractivas de propor
cionar informecidn pars que el usuario infiera conocimientos

y ademéds presenta oportunidsdes pars splicar lo aprendido.

G) Recuperador de informacidn. Le microcomputzdora de--
sempefia est2 tarea diddctica cusndo el tiempo de cue dispone
el meestro es reducido y el mimero de alumnos es elevado. -
Los progremes de esta natur=lezs pueden ser de verios tiem—-—
pos en uno de ellos se incluyen series de pregunt=ss y res—--

puestas de opcidén miltiple.

H) Medios para el juego educ=tivo. Esta fscets, orien
t2da sobre todo haci2 el des2rrollo de l=s hmbilidsdes visu=l

-motrices, pretende contribuir al desarrollo y ejercitacién~
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de l=s capeccidades intelectusmles relacion=d=s con el m~nejo-
de verisbles simult#ness, =1 exigir al usuario 1la creacidén =
de tfcticas y estrestegirs o el andlisis sistemdtico de los -

fendmenos.

I) Simulador. En ocasiones resulta muy dificil o peli-
groso examinar de manera directa algunos fendmenos o situa--
ciones, de tzl maners que puede programarse a 1a computedors
para simularlos eviteando con ello todos los riesgos que im--

plican.

J) Ejecutante interactivo de =2lgoritmos. En un lengun-
je simple, puede orden=rse = la mZguina que ejecute uns ope-
reocidn, por ejemplo; el dibujo de un= linea en 1la pantalle,-
luego otra y =si sucesivemente, hasta terminar un proceso --
que se revisa paso 2 psso. Un2 vez terminedo dicho proceso-
(elgoritmo), se pide a 1= méquina que lo ejecute desde el --
principio hzsta el fin, sin interrupciones y, en €280 de re-

sulter satisfactorio, que lo slmacene con un nombre.

K) Como medio para 1= investigacibén. Medisnte 2ctivida
des reslizsdas dentro y fuere del a2ula es posible conjuger -
todos los servicios cue 12 computadora brinda en el c=mpo =--
educativo, llevando a2 cAbo investigsciones sobre los mis di-
versos temes, dependiendo de los objetivos y del grado de de

sarrollo intelectu=l de los =lumnos.

Pers logrer esto, los métodos de ensefi-nz? que se utili
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z7n tendrén que ser mfs rctivos, con el propdsito de que el-
alumno sea el que descubrs, el=bore, investigue y “simile --
los conocimientos, lo oue convierte 2l mcfestro en una guis -

e insentiv-dor del saber.

Es necesario que el m=estro, antes de iniciar su clase,
revise el Plsn y Progremas de estudio de 1= SEP, prra deter-
min=ar el tema, el objeto y lms activid~des por reslizsr enm -
seguida seleccione y revise el PCE y el manual del mismo re-
lzcionsndo los contenidos del PCE con los del Progrzm= Ofi--
ciel, parsz finalmente seleccionsr lss pantslles que va a uti
lizer y organizgr el desmrrollo del procesdo ensefianze-apren
dig=je. Debe tener presente la planificgcidén de su clese, -
determinsndo cudndo y cdémo emplesr el PCE y cué método de =
ensefienza utilizsrd (inductivo-deductivo) y aué técnica di--

dfctica splicaré.

L continu=zcibn se presentsn nlgunss sugerenciss pars —-

utilizer los PCE en el desarrollo de los temss:

&) INTRODUCCION:

Este uso tiene como objeto, despertsr el interés de los
2lumnos por el estudio sistemftico del tem» & tretar, adem#s,
permitird que el docente se informe sobre lo cue el =lumno -

sabe del teme.

l.- Ubicer a2l =#lumno en el #res unidrd y tem= gue se va A -

tratar.
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Reflexidn por parte de los alumnos sobre el objetivo del

tems.

Informer al =lumno sobre el propdsito del tem= sefirl“ndo

le 1o que se espers de él 21 concluir el tema.

Solicit=r 2 un alumno aue lea el contenido de 12 p=nte--
117, otro alumno explicerd con sus palabras lo que enten
aié.

Aclsrzcidn del maestro sobre lzs p=alabrss no comprendi--

dzs oue considere fundementeles.

Revisidn de centecedentes peara establecer un puente entre
1la nueva inform=cién y 12 que ya se tiene, prepsrsndo =l
alumno parsle adquisicién de los contenidos del tema que

se va a2 trater.

Investigacidn bibliogrsfica de los conceptos, con el ob-
jeto de cue los alumnos obtengan 1- explicacién y com—--—

prensién del tema cue se va 2 desarrollsr posteriormente

El maestro podrz utiliz~r el PCE pere ayudarse & presen

el temn o bien usar lss técnicas y métodos que 2plic= re

gularmente.

B) EXPLICACION O PRESENTACION:

Este uso tiene como propdsito que el maestro tronsmita-

12 informacidn 2 los 2lumnos de mener=2 légic=2, con un2 pre--
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sentzcién cler= e interesante, propiciando, 1ln participacibn
de los 2lumnos 21 pl=nesr preguntss gue los hagsn razonsr y-

organizar actividsdes individu=les y grup~les.

1.- E1 msestro presenta los conceptos fundsment-les.

2.- Un alumno lee el contenido de 1= psntalla y lo explica =

con sus pal=bras.

3.- E1 mrestro pide 2 los =lumnos gue lean todos a 12 vez el
contenido de las pentzllss. Cada definicidn sers explicz
da por el m=estro de menersa breve y sencilla. Los 2lumnos -

tom=2n nota en sus cu~dernos.

4.- E1 maestro pide a los szlumnos gue observen cad2 uno log-
Y
gréficos que describsn lrs caracteristicas y sefialan —--

otros ejemplos.

5.=- Los =lumnos toman not= en sus cuadernos.

6.- Utilizar le técnica Phillips 66 a fin de obtener conclu-

siones y ejemplos.

7.- Obtener conclusiones entre todos y escribirles en el pi-

zarrén y en el cuaderno.

8.~ Hacer una recapitulacién de los conocimientos revisados-—
hastz el momento, p2ra reavivar las nociones y facilitsar
le comprensién de los conceptos que se v@n 2 trater des-

pués.
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No debe restearse importancia a 1la revisién del archivo-
de los progrsmss, ya que l= inform~cidén que contiene es rele

vente.

C) COMPROB4ZCION O REPASO:

Este uso permite transmitir la informecién de meners 14
gica continua en un tiempo minimo, haciendo uns sintesis del
tema, en el objeto de integrar y fijar los conocimientos =2d-
oguiridos en la clase y solucion2r las dud”s que surgieron en

el deszrrollo de 1la misma.

1.- Presentar con el PCE los antecedentes del tem=a.

2.- Con la zyuda del libro de texto, enciclopedias ¥y
los apuntes de la clase, los 2lumnos buscan in--
formscién, sefialan las caracteristicas y den ---
ejemplos. E1 maestro asesora 1= actividad.

3.- Una o dos personss de cada equipo pasan a 1la com
putadora y con l=z ayuda del PCE, presentan las -

conclusiones. El mzestro asesora 1= =ctividad.

D) EVALUACION:

Este actividad tiene como finalidad proporcionsr al —---
mrestro un conocimiento del aprovechamiento de los 2lumnos -
después de un periodo de estudioj 21 estudiente le permite =

tomar concienciza sobre sus avances y conocer sus deficiencias

1.- E1 meestro divide al grupo en subgrupos, los =—--

plumnos formulsn preguntzs con relscién al teme.
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Los eguipos intercsambian lzs preguntes y el maes

tro sefizlen el tiempo limite para contesterlas.

Un= vez que se ha concluido 1z actividsd, cade -
equipo debe validsr las respuestes de su compsafie

ro.

El mrestro utiliza las preguntes gue contiene el
PCE; presenta l2 primera pregunt? y por equipos-—

se obtiene 12 respuesta.

Pasa 2 contestsr un 2lumno del equipo que leven-
ta primero 1= m=no, mientras los otros ~lumnos,-
trabajen en su lugsr. Al finalizer, se verd lo-

tabla de naciertos y errores.

Al finalizar esta actividad, el m=estro procede-
ré 2 verificar el aprendiz=je empleendo las téc-
nicas de evaluacién que utiliza regularmente, —--—
prestando meyor =tencién a los 2lumnos que mMos==-

traron més deficiencis=.



CAPITULO II

TEORIAS DEL APRENDIZAJE

En 12 mayor parte de los libros y menuales tanto de psi
cologia educativa como de psicologis del =prendizaje suele =
establecerse la distincién genérica entre teorias conductua-
les y teorias cognitivas del aprendizaje. LA distincidn ha-
ce referencia esencizlmente a qué es lo aque se =2prende. En-
el e=so de las teorias conductusnles el aprendizaje se define
como un cambio en 12 conducta manifiests del organismo. FPor
contrse las teoriss cognitivas se interesan por los cambios -
gue tienen lugar en procesos de conocimientos subyrcentes y-
no directzmente observables, t2les como memoria, atencidn. -

etc.

Entre los conductistas destacan Pavlov, Thordike, Wat--
son, Skiner, Hull, etc., mientrss que las teorias cognitivas

arrancen de la Gestalt y Pi=get.

Para los conductistes el aprendizaje es un proceso acu-
mulativo regido por 1lss leyes de la asocimcibén. Para la Ges
talt y Piaget el sprendiznje es fundsmentalmente un proceso-

cuslitativo, regido por principios de reestructuracién.

2.1 Aprendizaje por =asociacidn.

El origen de lzs posiciones asociacionistas en el estu-
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dio del aprendizaje parte de Aristdteles, quien establecia -
tres leyes del aprendizaje y l=2 memoria: la asociacidén por -
contigliidad, la =socincidén por similarid=d y 1la asociszcidn -

por contraste.

Se creiz que aprendemos juntzndo unidades de conocimien

to, dado que se aceptaba 1la metdfora de la tabula rasa.

El aprendizaje desde el punto de vists ssociacionista =

parte de dos supuestos:

l.- E1 2tomismo.- " La conducta o el conocimiento humano de-
ben estudiarse 2 pertir de sus unidades constituyentes -
minimes" (1). Cualquier actividad humana, por complej=-—
que sea, estaria compuesta por unz serie de unidzdes de-
pequefia esczla (imfgenes en Aristdételes, ideas y sensa--
ciones en Hume, estimulos y respuestes en 1la tradicidén -
conductista o cadenes condicidén-eccibén en el procesamien
to de informacidn), de forma que su estudio debe ser mo-
lecular, de lo simple 2 lo complejo. Pero esas unid=ades
minimas no estan zisladas sino que segin el segundo su--
puesto o asociacionismo, se unen, de form2 qgue uns con==-
ducta o conocimiento complejo no es sino el agregado de-
las unidades constituyentes m#s simples. Asi, el conduc
tismo analiza 12 conductz2 como una c2den= de =2sociaciones
estimulo-respuesta, mientras que para el procesamiento =
de inform2cién esa mism~ conducta es interpretable en --
términos de caden=s (o progrsm=s) de regles de produc---

——_=Cibén _o_=sociaciones condicibén-accidn.
(1) Antologis Intervencién pedmgbgica. p. 7



Les leyes medisnte 1lms cue se rige esa sum? de unid=des-
moleculares son fundsmentalmente dos: la contigiiid=d y 1= re-=
peticién. Segin 12 ley de la contigliidad, dos respuestas 0=~
ideas prdéximes en el espscio O en el tiempo tienden 2 Aaso———=
cisrse en 1la memoria. Segun 12 ley de la repeticidén, cuszntes
més veces se produzcen una asociacién, mayor serd 1z fuerza--

de este sprendi,aje, es decir, su resistencia =21 olvido.

Estos supuestos y las leyes fund=ment=les se traducen en
tres mdximss o ideas tedricas.

1.- E1 aprendizaje es un efecto acumulativo o linerl de 1la --
préctica. Cuanto mayor sea 1&a préctica mayor ser#d el —---
aprendizaje alcanzado.

o.- E1 asocizcionismo no necesariamente implica un empirismo-
ciego, y por ello suele admitirse que los l=2zos asociati-
vos establecidos interfieren con 1los nuevos aprendizajes,
focilitdndolos o dificultdndolos. Asi, la adoguisicién de
un nuevo concepto se a2poya en 1los conceptos previamente =
existentes, de acuerdo con los principios de generaliza--
cidn y discriminacidn.

3.- Segdn el supuesto atomista, todo aprendizaje debe proce-—-—
der de lo simple a2 lo complejo. Tom=da en unién de la --
idea anterior, esta a2firmacién supone ocue p=rz logr=2r un-
aprendizaje complejo es neces=2rio establecer una secuen--=
cie o jerarquia de adguisiciones de complejidad creciente,
guiad=a por los principios de generslizacidén y discrimina-
cién.

— — -
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2.2 La psicologia de 1= Gestalt: Reogenizacién por in--

gsight.

Gest2lt.- Término alemén que puede trzducirse por confi
guracién o forma. Sus principales representantes son: Kth--

ler y Wetheimer.

Las idess que presiden la obras de las Gestalt son totel
mente opuestas = los principios del asociacionismo. Estas -
ideas se podrian definir como antiatomist=zs (en 12 medida en
que rechazan la concepcidén del conocimiento como una suma de
partes pre-existentes) y estructuralistas (o 2ntiasociacion-
istas, ya que conciben que la unidad minima de andlisis en 1la

estructura o la globalid=d).

Esta insistenci2 en la importsncia de 12 Gest2lt o es—— -
tructura globzl de los hechos y los conocimientos hizo que -
se le concediera mucha m#s import=zncia 2 1la comprensién que-
2 la simple acumulacidén de conocimientos. A este respecto -
Wertheimer establece diferencias entre pensamiento reproduc-

tivo y pensamiento productivo.

" E1 pensamiento reproductivo seria aguel consistente -
simplemente en aplicar férmulas =2 conocimientos previemente-
adquiridos a situaciones nuevas. En cembio, el pens~miento-
productivo seria aquel que implicsra el descubrimiento de --
una nueva organizacién perceptivo o conceptusl con respecto-

(2) Ibid. p. 13
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Los sutores de 1l Gestslt creen cue el aprendizaje por-
comprensién o reestructuracién es superior sobre el simple -

aprendizaje memoristico o =sociativo.

Ahore bien, 4 Cémo se produce ess reestructurrcidn ? --
Los gestaltistas creen oue por insight o comprensién subite-
del problema. Wertheimer presents dos ejemplos de cémo se -
producen estos descubrimientos sdibitos en 12 lzbor cientifi-
ca. Analize el descubrimiento de lz teoris de la relativid=ad
por Einstein y la comprensidn de 12 inercis por parte de Ga-
lileo. En este Wdltimo c2so muestra que Gzlileo descubrid la
ley de 1z inercia curndo se dio cuenta de que el reposo y el
movimiento rectilineo constante ersn dos situaciones estruc-
turalmente equivelentes. Asi vemos que 1la comprensidén de un
problems ests ligrda =2 un» tom» de conciencia de sus rasgos-
estructurales. Unz nueva estructura surge cusndo se logra -
desequilibrar la estructurs enterior. Pero ; Cuféndo sucede-
esto? o en otras palabras ;Cudles son las condiciones necesz
rizs pare gue se produzca un insight?. A este respecto, las
formulaciones de Gestalt resultan muy vagas. funque general
mente se piensa ogue ese descubrimiento debe ser rdpido, 2lgu
nos gestaltistas admiten que se puede exigir un largo perio-
do previo de preparacién. En otras palabres, la Gestalt no-
proporciona un@ explicacién sobre la influencia de la expe--

riencia pmsada en la comprensién subitz de un problema.

A pesar de estzs criticas, los psicélogos de la Gestalt
han realizado sportaciones importantes pzara 1= elaborecibn -

de un= teorisz cognitive del aprendizezjes:
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1.- Supera el enfoque atomista, rechazando la idea de que to
do es igual siempre a la suma de sus partes componentes.

2.- Proponer, de acuerdo con lo anterior, un estudio molar -
del conocimiento en lugar de los estudios moleculsares --
tan en boga entonces y ahora.

3.- Establecer la distincién entre pensamiento productivo y-
reproductivo y, en consecuencia, entre aprendizaje memo-
ristico y aprendizaje comprensivo.

4 .- Destacar los posibles efectos negativos de la experien--
cie para los nuevos aprendizajes mediante el concepto de
fijeya funcional.

5.- Ligar el concepto de reestructuracidén al concepto de ---
eguilibracién. Esta idea, avanzada por la Gestalt cons-

tituye el nicleo central de la teoria de Piaget.
2.3 La teoria de la equilibracidén de Piaget.

Pisget distinguia antre aprendizaje en sentido estricto,
por el que se adquiere del medio informacién especifica, y -
aprendizaje en sentido amplio, que consistiera en el progre-
so de les estructuras cognitivas por procesos de equilibra--
cién. Piaget considera que el primer tipo de aprendizaje,=-
representado fundsmentalmente por el condicionamiento cldsi-
co y operante, esta subordinado al segundo, o dicho de otra-
forma, que el aprendizaje de conocimientos especificos depen
de por completo del desarrollo de estructures cognitivas ge-
nerasles, que &1 formaliza en términos légicos. Esta posi---

cidn de Piaget con respecto a las relaciones entre aprendizza



44

y desarrollo le lleva a rechazar por completo el aprendizaje
por asociacidn, ya que segin é1, pare presentar une. nocidén -
adecuada del aprendizaje, hay primero que explicar cbmo pro=-
cede el sujeto para construir e inventar, no simplemente co-

mo repite y copia.

Para Piaget el progreso congnitivo no es consecuencia -
de 1a suma de peouefios aprendizajes puntuales, sino que estd
regido por un proceso de equilibracidén. Asi, el eprendizaje
se produciria cusndo tuviera lugar un deseouilibrio o un con
flicto cognitivo. Pero, ;qué es lo que estd en equilibrio y
puede entrar en conflicto? En el caso de Piaget son dos pro

cesos complementarios: la asimilacién y 1la scomod=cidn.

" Piaget dice que l= asimilacién seria el proceso por -
el que el sujeto interpreta la inform2cién que proviene del-
medio en funcién de sus esquemas o estructuras de conocimien
to disponibles" (3). Pero si el conocimiento implicara sélo
asimilacidén no habria desarrollo ni aprendizaje, ya que nun-
ca cembisrian esos esquemas o estructuras de conocimiento.
Existe, por tanto, un proceso complementario: 1le acomoda---
cién, entendida ésta como cualaguier modificacidén de un esque
ma asimilador o de una estructura, modificacibén causada por-
los elementos que se asimilan.

La scomodacién supone no sélo una modificacidén de los esque-
mas previos en funcién de le informzcidén asimilada sino tam-
bién une asimilacidn o reinterpretacién de los datos o cono-

cimientos anteriores en funcidén de los nuevos esquemas cons-=

(3) Ibid. p. 14
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truidos.

De esta forma vemos que =2mbos procesos se implican nece
sariamente: no hay ssimilacién sin acomodacién, pero, la --
acomodacién tampoco existe sin una asimilacién simultdnea.
Segun Piaget, el proceso de las estructuras cognitivas se ba
sa en una tendencia & un equilibrio creciente entre ambos ==
procesos; y este a su vez produce y se rompe en tres niveles

de complejidad creciente:

l.- En el primer nivel, los esquemas que posee el sujeto de-
ben estar en equilibrio con los objetos que @2similen.
Asi, por ejemplo, cuando la conducta de un objeto (tal -
vez un2 bola que cae) no se ajusta a las predicciones --
del sujeto, se produce un desecuilibrio entre sus esque-
mes de conocimiento y los hechos gue asimilan.

2.- En este segundo nivel tiene que existir un eaquilibrio en
tre los diversos esquemas del sujeto, que deben asimilar
se y acomodarse reciprocemente. De lo contrario, se pro
duce un conflicto cognitivo o desecuilibrio entre dos eg
quemas.

3.- Por ultimo, el nivel superior del equilibrio consiste en
la integracidén jerdrquica de esouemes previamente dife--

renciados.

Es obvio que estos tres niveles de equilibrio estédn je-
rarquicamente integrados. Un desequilibrio en el tercer ni-

vel scabard produciendo necesarismente conflictos en el se--
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gundo y en el primero. Pero, ;Cémo se superan esos desequi-

librios?

" Segin Pisget habria dos tipos globales de respuesta a
las perturbaciones o estados de deseguilibrio. Las respues-
tas no adaptaetivas consistirian en no tomar conciencia del -
conflicto existente, esto es, en no elevar la perturbacidén a
rango de contradiccién"(4). Es obvio gue al no concebir la-
situacién como conflictiva, el sujeto no hard nada por modi-
ficar sus esquemes.

En este sentido, la respuesta no es adaptativa, ya gue no --
produce ninguna 2comodacién y por tanto ningin sprendizaje,-
no ayudando en absoluto a superar el conflicto latente. Las
respuestas adaptativas serian aquellas en las aue el sujeto-
es conciente de la perturbzcidén e intenta resolverla. TLas =

respuestas adeptativas pueden ser de tres tipos:

1.- Se produce cuszndo la regulacién de la perturbacidén no se
traduce en un cambio del sistema de conocimientos, ya --
sea porque la perturbacién es muy leve y puede ser corre
gida sin modificar el sistema, o porque, siendo fuerte,-

se ignora o no se considera (alpha).

2.- Se integra el elemento perturbador en el sistema de cong
cimiento, pero como un caso de variacidén en el interior-

de le estructura organizada (beta).

3.- Anticipacién de las posibles variaciones que dejsn de --
ser perturbaciones para convertirse en parte del juego -

de transformzciones del sistema (gamm2).

(4) Ibid. p. 15
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Segin Piaget, estas respuestas poseen una eficacia cre-
ciente, de formz aque las respuestas gamma dan lugar a un ---
aprendizaje més profundo y, por tanto, permiten acceder a ni

veles superiores de eauilibrio.

Aqui surge un nuevo interrogante ;Cufndo se produce esa
acomodacién dptima (y por extensidén el resto de las respues-
tas adaptativas)? O dicho de otra forma, ;Qué condiciones -
ha de reunir el desequilibrio para que dé lugar a un verdade

ro progreso en el conocimiento?

En el caso de Piaget, esas condiciones estan relaciona-
das con el grado de desarrollo y coherencia interna de la --
teoria que sea contrastada con los hechos y con la naturale-
z2 de éstos. Se trata de un= interaccién compleja. Asi, --
Piaget encuentra aue toda teoria en su desarrollo se ve some
tide a tres tipos de andlisis que suponen una reorganizacién

jerdrquica progresiva:

a) Andlisis intraobjetal, mediante el cual se descubren una-
serie de propiedades en los objetos o en los hechos anali

zados.

b) Andlisis interobjetal, por el cuzl se establecen relacion
es entre los objetos o cearacteristicas antes descubier--
tas. Estas relaciones permiten explicar las transforma--

ciones oue se producen en situaciones casuales.

¢) Andlisis transobjetal, que consiste en establecer vincu-=-

los entre las diversas relaciones construidss, de forma -
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que compongan un sistema o estructura total, reduciendo asi-

las perturbaciones posibles.

Lo trascendente de esta secuenciz segun Piaget es que -
se repite siempre que una teoria es sustituida por otra, ya-

sea en 12 psicogénesis o en 1la historia de la ciencia.

Otro aspecto esencial de este modelo de cembio concep--
tual es la importanciz de 1la tematizacidn o tom2 de concien-
cia. Esta temsrtizacién resulta imprescindible para la atri-
bucidén a los objetos de las operaciones que de un modo no ==
conciente le son aplicadas en toda gituncidén causal y ocupa=
un luger privilegisdo en las Ultimas formulaciones tedricas-
de Piaget. Asi, 1la toma de conciencia resulta esencial para
pasar de tener éxito s comprender un problema, desempefiando-
un papel muy similar al del insight en la distincidén de Wer-—

thimer entre pensamiento reproductivo y productivo.

2.4 Teoria psicogenética.

J. Piaget descubrié cue el nifio concibe su mundo y los-
fendmenos naturales en funcién de sus propias experiencias y
muy gradualmente van modificando sus ideas p=2ra adecuarlas a

la realidad objetiva.

m Bl nifio es una persona con caracteristicas propias en
su modo de pensar y sentir, necesita ser respetado por todos

se le debe crear un medio social y material oue favorezca -—-
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sus relaciones con otros nifios respetando su ritmo de desa--

rrollo individusl tento emocional como intelectual™ (5).

El enfoaue psicogenético facilita ese trabajo, ya que =
el nifio es quien construye su mundo & través de las acciones
y reflexiones que realiza al relacionarse con los objetos, -
eventos y procesos que conformen su realidad. E1 papel del-
maestro consiste en proporcionarle un conjunto cada vez més—-
rico de oportunidades para que sea el nifio aquien se pregunte
y busque respuestas acerca del acontecer del mundo que le ro

de=.

La opcidn pedagbgica que se deriva de un enfoque psico-
genético acercz de la naturaleza del proceso de aprendizaje,
incorpora en su andlisis no sélo los aspectos externos del -
individuo y los efectos que en él produce, sino el proceso =
interno que se va operando, es decir, cémo se va construyen-
do el conocimiento y la inteligencia en la interaccién del -

nifio con su realid=d.

El enfoque psicogenético concibe 1la relacidén que se es-
tablece entre el nifio gue aprende y lo que aprende como una-

dindmica bidireccional.

Para que el estimulo como tal sobre el individuo, es ng
cesario que éste también actie sobre el estimulo, se acomode

a2 é1 y lo asimile.

(5) SEP Programa de Educacién preescolar p. 80
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Segin J. Piaget:

" E1 desarrollo del pensamiento es una construccién con
tinua en 1la gue intervienen dos aspectos el ll2zmado funcio--
nal que es de cardcter bioldgico y el estructural o psicold-
gico que se refiere & las experiencias que el individuo 2d--

quiere de su interrelacién con el medio " (6).

La adaptecidén psiquica es el aspecto dindmico del fun--
cionamiento intelectual caracterizado por dos procesos indi=

socinbles que son la asimilacién y la acomodacidn.

tsi el proceso del conocimiento implica la interaccidn=-
entre el nifio, sujeto que conoce y el objeto de conocimiento,
en l= cual se pone en juego los mecAanismos de asimilacidén o-
sea la accibn del nifio sobre el objeto en el proceso de in--

corporacién a sus conocimientos anteriores.

Lz. 2comodacidén, modificacibn oue sufre el nifio en fun--

cién del objeto o 2ccibn del objeto sobre el nifio.

El proceso de la adesptacién es, el aspecto dindmico de-
la inteligencia medisnte el cual se consigue el ecguilibrio -

entre la asimilacidén y la acomodacidn.

El resultado de la accidén entre varios componentes gene

ra un cambio paulatino en l=s estructurss mentales.

(6) Ibid. p. 82
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Loz mecanismos de @similacién y acomodrcidén son ac====-—
ciones mentales que d=2n por resultado 1la estructurscién pro-

gresiva del conocimiento.

Para que el nifio llegue al conocimiento, constituye hi-
pbtesis con respecto a los fendmenos, situzciones u objetos;
los explora, observa, investiga pone a prueba sus hipbtesis-
¥y conatituye otr2s o l2gs modifica, cuendo las anteriores no-

le resultan suficientes.

Lo znterior permite esclarecer que para que se produzca
el zprendizaje no basta gue a2lguien lo trasmita 2 otro por -

medio de explic=zciones.

El aprendizaje se da solamente & través de 1la propia at
tividad del nifio sobre los objetos de conocimientos, ya sean

fisicos, afecticos o socizles gue constituyen su ambiente.

" La teoria psicogenética conceptualiza a2l aprendizaje-
como el proceso mental mediante el cual el nifio descubre y =
constituye el conocimiento a través de las acciones y situa-

ciones que despiertan su interés" (7).

Esta es una concepcidén de aprendizaje en el sentido =m-
plio, es decir, que se puede equiparar con el concepto de de
sarrollo. En este sentido, se hace referencis de factores -
gue intervienen en el proceso de adquisicidén de conocimien--

tos_y oue funcionen en interaccidén constante.

(7) Ibida. p. 84
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Estos factores son 1 maduracién, l2 experiencis, la --

trensmisién socisl y el proceso de equilibracidn.

La maduracidn.

El factor més bisico, la aparicién de cambios bioldégi--
cos que se hallan genéticamente program=dos en la conceptue-
ligacién de cada sujeto, es el que proporciona una base bio-
18gica para que se produzcan cambios, 2 medid=a ocue crece y =

madura.

ILe madurecién es un conjunto de procesos de conocimien=-
tos orgdnicos, perticularmente del sistema nervioso, que ---
brindsn las condiciones fisioldégicas necesarias para que se-

produzea el desarrollo psicoldgico.

Sin embargo este primer factor por si solo, no explice-
1as transformeciones gue se dan en el aprendiz=je, es induda
ble que 2 medid2 que avanza la maduracién del sistema nervio
so se dan nuevas y més amplias posibilidades para efectuar -

. s s . 0 [ 4
gcciones y adquirir conocimientos, pero esto sélo se podra -

lograr al intervenir la experiencia ¥y la2 trensmisién socizl.

Lo madur2cién no es un proceso autbénomo, sino depende -
de la influenciza del medio ambiente, por ello, los niveles -
de madurscidén, aunque tienen un orden de sucesidén constante,
muestran variaciones en cu=nto a 1la edmd en que se presenta,

lo gue se explica por la intervencién de otros factores que-
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inciden en el desarrollo.

La experiencia

Es otro factor del aprendizaje, que se refiere a aque-=-
1llas actividades previas que tienen lugar cuando el nifio in-

teractia con el medio ambiente que lo rodes.

Cuando explora y manipula los objetos y aplica sobre --
ellos diversas acciones. De la experiencia ocue el nifio va -
teniendo se derivan dos tipos de conocimientos: el conoci---

miento fisico y el 1légico-matemitico.

Al primero corresponde A las cnracteristicas fisices de
los objetos, por ejemplo: paso, color, forma, texturas, tama

nos, etc.

El segundo corresponde las relaciones 1l6gicas que el ni
filo constituye con los objetos cuando hace comparaciones en--
tre ellos, por ejemplo: mds duro que, etc., este tipo de re-
laciones no estdn d=das por los objetos en si, son produci--

das por la actividad intelectual del nifio que las compara.
Transmisidén socizl
Se refiere a 12 interacecidn oue el sujeto tiene con sus

padres, hermanos, familiares y amigos y los diversos medios—

de comunic2cién gue se dan al interactuar con el medio am---—
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biente y sus compafieritos, de los cusles va obteniendo cier-
tos aprendizajes. "E1l conocimiento soci2l se considers un -
legado cultural que incluye a2l legasdo or=l, hdbitos, etc., -
que difieren de una cultura a otra y cgue el nifio tiene que -
aprender de la gente, de su entorno socizl 2l interactuar y-

esteblecer relsciones socizles" (8).

Por interasccibn se entiende el acto de intersubjetivi--
dzd oue hece 2lusidén 2 los procesos internos de fprendizaje,
en tanto, se generan y desarrollan les habilidades y estrate
giezs que pone en juego el alumno, mientr=s que 2l profesor -

le corresponde impulserlns.

El maestro debe darle importsncia = 1la2s interacciones -
socinles entre sus compafieros, yz2 ocue se favorece el espiri-
tu de cooperacién entre los nifios, y esto es tan importznte-
parz el dessrrollo intelectual del sujeto, 2si como unz bue-
na relacién del nifio con el 2dulto. Sin la oportunidsd de -
ver la relatividad de l=as perspectivas, y2 que el nifio sigue

siendo prisionero de su naturzl punto de vista egocéntrico.

Un choque de convicciones entre nifios puede fécilmente-
despertar la conciencia de diferentes puntos de viste.
Otros pequefios de diferentes niveles cognitivos pueden 2 me-
nudo syudarse, o sea, puede syudsr al nifio 2 salir de su ego
centrismo mfs oue el adulto. Es importante que el msestro -
tenga informzcidn sobre los aspectos psicolbgicos de sus —--
alumnos y los 2pligue al tr=b=jar.

(8) Ibid p. 88
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En el czso concreto de le s2dquisicidén de la lecto-escri
tura, el nifio constituye sus propios conocimientos a partir-
de su interacciones con el objeto de conocimientos y sus pro
pias reflexiones, =ademds de 1la informecidén que recibe de su-

entorno.

Refiriéndose a las estructuras subyacentes de oue dispo
ne el nifio 2 abordar, el maestro puede y debe ayudarle a ---
creer conciencia de ellas, bien sea medisante discusiones ade
cuzdas con el propio alumno, o bien mediante la orgenizacién
del trzbajo por equipos, di=logando entre ellas, lo que favo
recerd la verbalizsecidn y la toms de concienciz, aque parsa el
son muy importantes l=2s idees esponténeas del nifio y esto --
simplifica el tr:bajo y favorece la creatividad. Asi en vez
de 2lumnos alienzdos, receptores, pssivos y conformistas, --

tendremos nifios activos criticos y reflexivos.
Proceso de equilibracién

El factor de equilibrio es fundamental, y2 que con esto
se explica la sintesis entre los factores mecdurativos y del-
medio ambiente (experiencia y transmisién social), es por —--
tanto, un mecanismo regulador del crecimiento dentro de 1= -

inteligencia.

" Cuzndo en el sujeto surge una necesid2d provocada por
el medio ambiente que lo desequilibra, realize a través de -

sus acciones, modificaciones para recobrar nuevamente el ---

i —————— —— ———

146831
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equilibrio” (9).

En czso de discord=ncia entre un esouem2 y un objeto o -
situzcibn; lo que estd implic2do en cualguier situacién de --
aprendizaje, se estazblece un ecuilibrio. Este se da entre 1la
asimilacibén, es decir, 1la incorporacidén més o menos distorcio
nadz de un objeto, pars someterlo al sistema inicial, y la --
acomodacidn, es decir, 1z modificacidn del esguema mismo, p=2-
ra aplicarlo a8l objeto. Toda acomodscién y toda diferencia--
cién de los esquemes que resulten de ell=a por definicibn con-
sisten en respuestss de compensacién frente a les perturba---
ciones (con respecto a los esouemas santeriores) que hacen ne-
ceseria 1= variacidn de los esquemas inici=les. Este equili-
brio, por otro lado, va en Pumentoj; poco estable al comienzo,
en los aprendizajes de nivel inferior; alcsnza cierta consti-

tucidn de las estructuras légico-matemdticas.

A cada desarrollo corresponde un nivel de equilibrio —---
cuentitativo y cualitativo cada vez mayor, de hecho, para Piz
get no es més gque unc serie de estructuraciones, sucesivas --

hasta llegar 2 un equilibrio perfecto.

Lo oue adquiere mayor importancia para el conocimiento -
de la rezlidad; es la estructura de conocimientos previos en-
la cuzl el estimulo puede ser asimilado. Les estructuras se-
gin Piaget son:

" un conjunto o grupo coordin=do de esquemas, cuya formacidn-

(9) Ibid p. 90
(10)Ibid p. 95
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Un esquema es un conjunto de acciones que se van coordi

nando hasta former un todo bien org:nizado e integrado.

Piaget interprete los hechos de aprendizaje desde la -=-
perspectiva de su concepcién general del dessrrollo de lzas =

conductes.

Segin &1, "El aprendizaje en su sentido estricto se ca-
racteriza por la sdquisicién que se efectia medisnte 1o expg
riencia snterior, pero sin control sistemdtico y dirigido --

por parte del sujeto" (11).

En 2mbos cesos, el fendmeno de aprendizaje se traduce =
en una modificacién de conducta. Pero esta modificacidn: no-
resulta del establecimiento de nuevas conexiones estimulog=-
respuestas (E.R) ni de nuevas sintesis o estructuras puramen
te cognitivas de tipo E.E. Resulta de la transform=cién de-
un esquems de accibén, de naturaleza sensoriomotriz, o, si se
quiere, cognitiva-reactiva, cuya tendencia inicial es, sin -
duda, la de asimilar objetos, incorporédndolos & un plen de =

conducta.

J. Piaget definid el desarrollo del pensemiento légico-
en etapss por las que passn todos los individuos en una pro-=

gresién ordenada variando s6lo el tiempo en cue se presentan.

Afirma que en la construccién del pensemiento pueden --

distinguirse diversos estadios, cadz uno de los cuadles se --

e e — ———————— —
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origina en el anterior y constituye & su vez la base para -—-

que se organice el siguiente estadio.

Piaget distingue cuatro grandes periodos en el desarro-
110 de las estructurss cognitivas, intimemente unidas al de-

sarrollo de la afectividad y de la socializacidn del nifio.
Periodo sensoriomotriz

El primer periodo que llega hesta los 24 meses es el de
12 inteligencia sensorio-motriz anterior al lenguaje y al --

pensamiento propismente dicho.

Tras un periodo de ejercicios de los reflejos en que ==
1as relaciones del nifio estdn intim=mente unidas a tenden---
cies institivas como son la nutriciém, la reaccién simple en
defensa, etc., aparecen los primeros hédbitos elementales.

No se repiten sin mds las diversas reacciones reflej=das, si
no que incorporan nuevos est{mulos que pasan a ser asimila--
dos. Ks el punto de partida para adguirir nuevos modos de -
obrar; sensaciones, percepciones y movimientos propios del -
niﬁo se organizan en lo aue Pizaget denomina esquemas de ac-—-

cién.

A partir de los 5 6 6 meses se multiplicen y diferen---
cian los comportamientos del estado anterior. Por una parte,
el nifio incorpora los nuevos objetos percibidos a unos esaug

mes de accién se transformsn (acomodacidn) en funcién de la=
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asimilizacién. Por consiguiente, se produce un doble juego-
de 2similacidén y acomod2cién por el gueel nifio se =2dapta a -

su medio.

Al coordinsarse diferentes movimientos y percepciones se
formardn nuevos esquemas de mayor amplitud. EL1 nifio incorpo
rz las novedades procedentes del mundo exterior 2 sus esaue-
m=s como si tratara de comprender si el objeto con el que se

ha topado es, par=z chupsr, pslpar, golpesr, etc.

Durante el periodo sensorio-motor todo lo sentido y per

cibido se =gimilerd a le actividad infantil.

El mismo cuerpo infantil no estd disociado del mundo ex
terior, rezdén por la cusl Piaget habla de un egocentrismo in

tegrzl.

Gracias a posteriores coordin=zciones se fundsmentaron -
los principales categorias de todo conocimiento: categoria -
del objeto-espacio, tiempo y causalidad, lo que permitirs ob

jetiver el mundo exterior con respecto 21 propio cuerpo.

Como criterio de objetivacidén o exteriorizacién del mun
do, Piaget subraya el hecho de oue el nifio busca un objeto -
desaparecido de su vista, mientras que dursnte los primeros-
meses dejabsn de interpretarse por el objeto en cu=nto esca-
paba de su radio de percepcidén. Hesta el final del primero,

el nifio no seré capaz de considerar un objeto como algo inde
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desplzzamientos de este objeto en el esp=cio.

Al finalizar el primer afio serd cepnz de acciones mfs -
comple jas, como volverse para alcanzar un objeto, utilizar -
objetos como soporte o instrumentos para conseguir sus obje-

tivos o para cembiar la posicién de un objeto determinado.

Periodo preoperatorio

El perfodo preoperatorio del pens=miento llega aproxima

damente hasta seis =2fios.

Al cumplir los 18 meses el nifio ya puede imitar unos mo
delos con algunas partes del cuerpo oue no percibe directa--
mente, incluso sin tener delante el objeto o modelo.

La aceibén medi=nte la que toma posesidn del mundo, todavia -
es un soporte necesario a la representacién. Pero a2 medida-
que se desarrollan imit=adidén y representacidén, el nifio puede
realizar los llamados actos simbdlicos. Es capaz de inte---
grar un objeto curlaquiera en su esquem2 de accidén como susti

tuto de otro objeto.

Con un problema prédctico por resolver, el nifio todavia-
es incapzz de despegarse de su accién para pasar s represen-
tarsela; con la minima, simbdlicamente ejecuta 12 accién oue

anticipa.
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Lz funcidén simbdlica tiene un gr=n deserrollo entre los
3 ¥ los 7 afios. Por una parte, se realiza en forma de acti-
vidades lidicas en las que el nifio toma conciencia del mundo,
aunque deformada, reproduce en el juego situsaciones que le -
han impresionado, ya oue no puede pensar en ellas, porogue es

incapaz de separar accidn propia y pensamiento.

Para el nifio el juego simbdlico es un medio de adapta--

cidn tanto intelectual como afectivo.

El lenguaje es lo que en gren parte permitirf =21 nifio -
adoguirir un2 progresiva interioriza=cidn medisnte el empleo =

de signos verbales, sociales y transmitibles oralmente.

Inicislmente el pensamiento del nifio es plenamente sub-
jetivo, Piaget habla de un egocentrismo intelectual durante-
el periodo preoperatorio. El nifio todavia es incapaz de —---

prescindir de sus propio punto de vista.

El pensamiento sigue una sola direccidén: el nifio presta
atencién 2 lo que ve y oye 2 medida que se efectus la aceién,
o sea suceden las percepciones, sin poder dar marcha atréds.
Es el pensamiento irreversible, y es ese sentido Piaget ha--

bla de preoperativid=d.

Frente a2 experienciss concretas, el nifio no puede pres-
¢cindir de la intuicién directa, dado que sigue siendo inca--

p2z de asocisr los diversos aspectos de la re=lidad percibi-
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d» o de integrar en un udnico mcto del pensamiento 1lms sucesi

vas etapas del fendmeno observado.

Es incapaz de comprender oue sigue habiendo . la misme --
cantidad de liquido cuindo se trasvasa » un irreversibilidad
de su pensamiento, sélo se fija en un agpecto (elevacibén de-
nivel) sin lleger 2 comprender oue 1la diferencin de aAalturs -
queda compensad= con otra diferencia de superficie. Tampoco
puede comprar la extensidén de una perte con el todo, dado --

oue cusndo piensz en lz psrte no puede ~un referirse al todo.

La subjetividad de su punto de vistes y su incrpecidad -
de situsrse en 12 perspectiva de los demds, repercute en el-

pensamiento infentil.

lMedisnte los miltiples contactos socizles e intercsam---
bios de p=labra con su entorno se construyen en el nifio du--
ronte ests époce unos sentimientos frente a los demfs, espe-
cislmente frente = quienes responden # sus intereses y le vz

lorsn.
Perfodo de lms opersciones concretes

El periodo de l7s operrciones se situ= entre los 7 los-

11 =fios =sproxim=dsmente.

Este periodo sefirla un gren 2vance en cusnto a sociali=-

zacién vy objetivacibn del pensemiento.
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tdn teniendo oue recurrir a la intuicién y & 1la propia=--
accibén del nifio y= s=be descentrar, lo que tiene sus efectos-

tento en el plano cognitivo como el afectivo o mor=el.

Mediente un sistem= de operaciones concretas el nifio pue
de liberarse de los sucesivos aspectos de lo percibido, para-
libersrse de los sucesivos ~spectos de lo percibido, para dig
tinguir a través del combio lo que permanece inveriable.

No se g eda limitado a su propio punto de vists, entes bien,-
es cepaz de coordinar los diversos puntos de vists y de sacear
l=2s consecuencias. Pero las operaciones del pens~miento son-
concretas en el sentido de gue sélo alcmnzsn = la reslidad --
suceptible de ser mnnipulsda, o cu”ndo existe 12 posibilidad-
de recurrir a uns representncién suficientemente viva.

Todavis no puede razonsr fundindose exclusivemente en enunciz
dos pursmente verbales, y mucho menos sobre hipbtesis, capaci
dad que 2dquirir4 en el estsdio inmediato, o estadio del pen-

samiento formal, dursnte 12 =2dolescenci=a.

El nifio concibe los sucesivos est2dos de un fendmeno, de
un2 trznsformacidén, como modificaciones cue pued”n compararse
entre si, o bajo el aspecto de invarisnte oue implica la re--

versibilid=d.

El nifio emplesrd la estructura del sgrupsmiento (opera--
ciones en problemss de seri=cién y clesificscién). Puede es-
tzblecer equivslenci~s numéricas independientemente de la po-

sicién especisl de los elementos. LTegs & relacionar 1= dura-
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cibén y el espacio recorridos y comprende de este modo 1la idea
de velocidzd. Las expliceciones de fenémenos fisicos se he--
cen més objetives. Ya no se refiere exclusivemente 2 su pro-
piz =2ccibn, sino que comienza 2 tom=r en consideracidén los di
ferentes factores que entran en juego y su relzeibn. Es el -

inicio de uns casuslid=d objetivada y especirlizade 2 un tiem

po.

El nifio no es cepsz de distinguir aun de forma satisf=c-
toria lo probable de lo neces=rio. RazonA Unicamente sobre -
1o re=zlmente d~do, no sobre lo virtual. Por tanto, en sus --
previsiones es limitsdo, y el equilibrio que puede 2lesnzar -

es adn relativamente poco estable.

ILa coordinacién de escciones y percepciones, base del pen
samiento operatorio individu~l, también afects & 1le#s rela----
ciones interindividusles. El nifio no se limita 21 ctumulo de-
informaciones, sino aue 1ls5s relacioni entre si, y mediante 1=
confrontzcidn de los enuncisdos verbales de las diferentes --
personas, adquiere conciencia de su propio pensemiento con --
respecto 21 de los otros. Corrige el suyo (2comodacibn) y —-
2simila el a2jeno. E1 pensamiento del nifio se objetivs en —---

gran parte graciss al intercombio social.

En esta edad el nifio no sblo es objeto receptivo de 1la -
informecidn lingiiistico-cultural en sentido uUnico. Surgen --
nuevas relnciones entre nifios y adultos y especizlmente entre

los mismos nifios. Pizget hszbla de une evolucién de 1la condug

L]
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t2 en el sentido de 1la cooper=cién en grupo pesando de 1la 2c-~

tividad individual aislado a ser unz conducts de cooper=zcidn.
Periodo de l=s opersciones formales: fdolescencir

Piaget atribuye 12 méxime importenci=, en este periodo,-
al desarrollo de los procesos cognitivos y a las nuevas rela-

ciones que se h=cen posible.

La principal caracteristica del pensemiento 2 este ni---
vel en le capacidad de prescindir del contenido concreto para
situsr 1o szctusl en un mis =2mplio esquem= de posibilidedes.
Frente a unos problemms por resolver, el 2dolescente utiliza-
los datos experimentsles para formular hipétesis, tiene en --
cuentz lo posible, y ya no sélo, la realidmsd que actuzlmente-
constzta. ELl 2dolescente puede manejaf ya unss posiciones, =
incluso si las considera como simplemente probables. Las con
fronta medirnte un sistema plen=zmente reversible de opera—---
ciones, 1o que le permite passr 2 deducir verdades de coeric--

ter cadz vez mis general.

" Piaget subraya que los progresos de 1a 1l6gica en el —-
adolescente van = 1= par con otros c=mbios del penscmiento y-
de tods su person=lid=d en general, consecuencis de lms trens
form=ciones opersdas por est~ época en sus rel=ciones con 1la-

sociedzd" (12).

2.5 Pedagogi= operatoria
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2.5 Ped=gogi~ oper=toris

Innover en educrcibén no puede consistir, en modo alguno,
en resucitar lo oue hecen cincuenta ~afios ers nuevo, pero aue
por circunstancizs histdriecns diverssas no pudo evolucionsr,-
sino en incorporar = los trebajos de hoy lo que nos aport= =

la cienciz de nuestros di-cs.

Los trebsjos de J. Pirget, Inhelder y sus col=boradores
hsn emplifice2do en 1= actu=lidad, extendiéndose »1l c mpo de-
1= educrcibén y rebss=do el mirco epistemolbgico cue los vid=-
nacer, y enriqueciéndose =1l transformarse de especulativamen

te coherentes en socirlmente utiles.

Del sn=2lisis y estudio de sus investigeciones n=ce un=-
nueva forms de enfocar el =prendizaje cuys n=2tursleza primor
dirl no consiste en retener conocimientos ya producidos, —---
sino por el contrsrio; en producirlos, produccién que no se-
detiene en el saber 2cadémico y oue se extiende a2 1lo ogue so-
bre uno mismo y sobre l=s relaciones con los demds podemos -

llegar a entender.

Est= concepcién del =prendiz=je es 17 cue dessrrolls 1la
pedagogi= operatoris n=cid: h~ce mfs de un? décrd= en Borce-
lon=, Esp=fi=, como resultado de los trab=jos efectuados por-
el equipo del Instituto Municipnl de Investigrcidén en Psico
logis Aplicada 2 la Educ~cién (IMIPAE), el cusl se ha orien-

tado 21 =snflisis de 1la repercusiones concretss en el #mbito-
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de la educ=cibén y del des~rrollo de 1= personnlidad del indi
viduo de algunos sspectos relativos = un determin=do tipo de
funcionamiento socisl, entendido éste como el conjunto de in
fluencia que ejercen l=s relaciones interindividu~les dentro
del grupo y, 21 mismo tiempo, las ejercidss en el individuo-
por determin~dos estereotipos y perjuicios de 1la socied~d en

que vive.

La pedsgogia operatoris puede definirse como: el estu--
dio de 1= génesis individu~l y colective pars f-vorecerla y-
desarroll-rla 21 igunl oue los dem?s procesos intelectusles-

del des=rrollo infentil.

Surge como uns forma de contribuir 2 1la construccibén --
del nprendiz=je 21 vincular = 1la realid~d del nifio sus inte-
reses y necesid=des. Tom~ en cuent= l2s relaciones entre --
los alumnos al orgsnizarse el grupo y 21 plante=r temss de -
sprendizaje sin depender sbl-mente de lo gue dicte el mres--

tro.

A partir de los @portes gue ha re=lizsdo la psicologi=-
genética, respecto 21 proceso de construccidén de conocimien-—
to; esta pedzgogia tiene como propésito elaborar secuencias-

didécticas que puedan ser Aplicsd=as en el m=rco escol~r.

La pedagogia operatoria nos muestra cémo llegar a 1la =4
guisicidén de un concepto; es necesario pasar por estudios in

termedios que mercan el c¢®mino de su construccidn y oue per-

miten posteriormente gener=liz=rlos.
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" Comprender no es un ~cto sibito, sino el término de -
un recorrido que requiere un cierto tiempo, dursnte el curl-
se ven considerando sspectos distintos de una misms re~lid-d,
se ~bsndon:sn, se vuelven a retomar, se confront-n, se tom~n-
otros despresisndo lrs conclusiones extrsidms de los prime--
ros, porgue no encsjin con l=s nuevss hipétesis, se vuelven-
al principio tomsndo conciencia de 1= contradiceibén ove en--
cierrsn y, fin=zlmente, surge un~ explicacién nuev= que con--
vierte lo contradictorio en complementario" (13). E1 proce-
so seguido con los errores cometidos no se retienen, prs? el
inconciente; sdlo se tomz conciencia de su resultado. E1 --
nuevo conocimiento y l1a forma correcta de rmazonsr que nos hn
llevado 2 é1, ha abierto un c”mino nuevo que puede re2nudar-
se cusndo sea neces~rio, un c®mino que no existia 2ntes. Lo
importante no es sélo 1= nueva =2dquisicién, sino el hsber --
descubierto cémo llegar =2 ella. Esto es lo que permite gene

ralizare.

L2 pedagogia oper=tiva se rige b2jo los siguientes prin
cipios:
1.- El nifio construye sus conocimientos siendo un sujeto ~c-=

tivo y creador con un sistem= propio de pensemiento.

2.- Los conocimientos se =dquieren medisnte un proceso de =--

construccidén del sujeto que eprende.

3.- Este proceso supone etespss o estudios sucesivos, c2dn --

uno de los cumles tienen sus propios #lc=nces y limite--

—

(13) MORENO,Montserr=t, L= ped=gogiz operatori=. p. 8

———-Cliones.__._..
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4.- L»s condiciones ocue dichr intersasccién geners en el sujeto
le permitir% consolidar o modific~r sus propios conoci---
mientos y ello no dependerd de 12 transmisién de inform-~-

cién.

5.- E1 aprendizr je, tanto cognitivo, sfectivo, como socinrl, -
se d= 2 tr=vés de la interaccidn entre el sujeto y el me-

dio.

6.- Pere que un aprendiz:je se= tal, debe poderse generaliz:r

es decir, Pplicerse en diferentes contextos.

B2jo el denomin=dor comun de "pensar en l=2s ~ulss", 12 =
pedagogis operatoria propone 1li situacidn de la parcelecidn -
de 1l2s mzterimas por unidades con finalidad en si mism~s, con-
lo que se confiere 21 nifio un sentido de inmediatez de cod= -

uno de los @prendizajes oue rezliza.

Los =aspectos mfis destzcados de l= ped~gogia operatorisa

oue den sustento a los progremas de modernizacidén eduecativa

vigente son:

Consiste en el aAaprovechamiento, por p=rte del docente, =-
de toda la inform=cibén, las csp:icidrdes y las fecultrdes del-
alumno para poner la ensefimrnz= 31 servicio de l=2s necesidades

précticas de 1la vid-.

L= pedagogiz operatoria estd b=sad~ esenciilmente en el-
dessarrollo de la e¢2p-.cidad operatorin del individuo, cue lo -

conduce s descubrir el conocimiento como l2 necesid=d de dar-
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respuest= & los problem~ss que pl=nte= lr re=lidmd, y oue debe
estimulsr 1= escuel~ psra s~atisfacer 1l-s necesid~des rerles,-

socirles e intelectuzles de los ~lumnos.

Lz pedesgogi= operstori: p~rte del conocimiento de 1lrs po
sibilid=des y el momento en que se encuentra c~d~ nifio pzra -
elegir los contenidos de 1= ensefi=nz= y ~dopt= como punto de-

~rronque las dificult~des oue entrafi: cndn =prendizije.

El m-estro es un mero conductor de 1= observrecibn y 1» -
experimentscibén de sus ~lumnos; el result~do de sus experimen
t=ciones es interpret~do por éstos no como lo h-ria el adulto,
sino medisnte la 2plicscibén de sus propiss estructurzs inte--

lectu=les, 1l s cuales evolucionsn = lo l=rgo de su des-rrollo.

Los tr2ebijos rerliz:dos por Jean Piaget y su escuels, en
especizl los relativos a 1- psicologi= genética, constituye -
hast2 el momento la mds import=snte =port=cién sobre el conoci

miento de 1= evolucidén de 1= inteligenci» del nifio.

Segun Pisget, 17 inteligenci= es el resultedo de un~ in-
teraccidén del individuo con el medio. Medisnte 12 inteligen-
ciz, el hombre asimil- 1= re~lidsd exterior y lo interpreta -
de m#ners diferente segin se” su ed~d; = este fendémeno le de-

nomine Pirget estructurs del pensemiento.

Respecto = 1= ensefi'nzz de 1= lengu~, 1la ped=2gogi=s opera

toris sostiene gue el elngusje es un~ herr-mient~ bfsic~ del”
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comportermiento socinl, significs un~n =zZpertur= 21 mundo y —---
constituye una form= de =apropisrse de él por medio de 1= pa=-
labr=. L= educccién lingli{stica del nifio debe ser promovid=a
desde 1= propi=z habli infantil para enriguecer y flexibili--
zar el caud=l expresivo del ~lumno tom~-ndo 1= competencin --
lingliisticz como base, & fin de que, en principio, =2douiere-
un m=2yor dominio de 1= propi~s lengu=. L= escuel= debe propi
ciar oportunidades p=r= que el nifio entre en cont~cto con el
mundo que lo rode=, con el propdsito de que 1la competncia --
que poses del lengu=je lo conduzcn 2 us=srlo en ~ctos comuni-

cetivos concretos.

El 2prendizaje de la lengua no termina durante tod= la-
vida. La pel=bra es tonto un vinculo de expresibén como pen-
s miento por si mismo. Educar la lengua es educ=r el pensa-
miento. La pedagogi=s operstoria no concibe el conocimiento-
de 1la lengus sélo como una herrsmient2 de comunicncién: re--
quiere y exige como sustento del razonemiento del nifio. ——--
Mientrss m#fs conozca el alumno su lengun, mayor serd su capa

cided de razon-miento.

Respecto = la ensefinnz= y el cprendizaje de l=s m-temda-
ticas, 1= pedrgogia operatoria propone que dicho aprendizaje
esté supeditsdo =2 los intereses m=ayormente vitales y concre-

tos de los alumnos.

Acercar la matemdtica a la realidad no significa postu-

lar situaciones mds o menos reales que ejemplifiquen o sir--
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vaen de spoyo = los =bstractos conceptos mametmfticos. E1 ni
fio puede y debe construir sobre datos reales los contenidos-
matemiticos. Esto exige del maestro el conocimiento de los-
mecanismos espontdneos que el nifio des=rrolla cusndo debe s0
lucionar por si mismo los problemas que involucra 2 la 2dqui
sicién de los contenidos matemAticos. Dichos problemas fue-
ron objeto de los trabajos de Piaget y su escuela durante el
examen de l=s etapas por las que atravieza el nifio, mientras
construye las nociones bdsicas del pensamiento en genersl y-

del pensamiento matemdtico en particular.

El aprendizaje operatorio requiere de un profesor despo
jado del criterio de autoridad, cuyo objetivo se=a desarro——-—
1lar en sus alumnos la razén mas que la credibilidad, dis---
puesto a aprender con sus alumnos lo que pretende que otros-
aprendan, lo cual le llevard a descubrimientos por entero no

vedosos en cada acto de aprendizaje.

No se pueden formar individuos mentalmente activos a ba_
se de fomentar la pasividad intelectual, si queremos que el-
nifio sea creador, inventor, hay ocue permitirle situarse en -
1la invencidén. Tenemos cue dejarle formular sus propias hipd
tesis y, aunque sepamos que Son errdneas, dejar que sea el -
mismo quien lo compruebe, poraue de lo contrario lo estamos-
sometiendo a criterios de autoridad y le impedimos pensar.

En esta comprobacién se le puede ayudar plantedndole situa--
ciones que, contradigan sus hipétesis, sugiriéndole que leas-

apligue a situaciones en las que sabemos gue no sSe van a ve-
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rificar, pidiéndole gue =splicue su razonemiento = c2sos dife
rentes, etc., pero nunca sustituyendo su verdad por 1la nues-

tra.

El nifio tiene derecho de equivocarse poraue los errores
son necesarios en la construccidn intelectual, son intentos-
de explicacién, y sin ellos no sabe 1o que hay que hacer.

El nifio deberd superar sus errores, si le impedimos que se -

equivoque no dejaremos gue construya su a2prendizaje.

Estos son, esouemiticamente, los ejes en torno a los gue

gira la pedagogia operativa:

Operar, de ahi su nombre, significa establecer rela-———-
ciones entre los datos y acontecimientos que suceden a nues--
tros -lrededor, p7rs obtener una coherencia que se extiende -
no sélo al campo de lo cue llamamos intelectual sino también-

a lo afectivo y socisl.

Se trate de aprender a actuar sabiendo lo que hacemos y-
por qué lo hacemos; 1z libertad consiste en poder elegir y pa
ra ello hace falta poder conocer las posibilidades que exis—-
ten y ser capaz de inventar otras nuevas. Si simplemente pe-
dimos al nifio que haga lo que quiere, lo estamos dejando a —-

merced del sistema en que estd inmerso y denderi a reproducir.



CAPITULO 1liX

EVALUACLON EN LA PERSPECTLVA
DE LA PEDAGOGLA OfERATORIA

3.1 wmvaluacib6n del proceso ensenanza-aprendizaje

1,8 evaluacidén es uno de los aspectos de la educacibén que=-
es mas urgente replantear. ror asignarle como tnico fin la de
cisiétn ae aprobar o reprobar, se convierte en un instrumento -
sancionador que acarrea graves consecuencias para muchos nifios
por considerarla como un mero conjunto de técnicas dirigidas a
obtener una informaciébén “objetiva', se desvincula del proceso-
de aprendizajej; por confundirla con la medicién, se intenta --
traducir sus resultados en una nota o puntaje; por centrarla -
en las conductas observables, se excluye de su a&mbito los pro-
cesos subyacentes que constituyen lo esencial del desarrollo =-
del ser humanoj por restringirla a la consideracién del desem-
pefio del alumno se ignora tanto el aporte que podria consti---
tuir para la comprensidén de ese mismo desempefio como el valor-

que podrfa adquirir para la investigacién pedagdgica.

pesde el punto de vista la evaluacién sbdlo tiene sentido,
si tiene como punto de partida y punto de llegada el proceso--
pedagbgico; debe ser un proceso permanente que, a la luz de --

una teoria del conocimiento, posibilite acompafiar e intervenir

en el proceso.



sS un proceso ae investigacidén, de bisqueda, que apunta=-
hacia transformaciones de las relaciones que se establecen en

tre los actores principales del proceso educativos

a) El que ensefia, trae consigo la historia de su vida, -
que es parte de la historia del grupo socio-econémico-cultu--
ral al que pertenece, ademis de las teorias que fundamentan -

sw trabajo y que influyen su forma de pensar y ensefiar.

b) El que aprende, también trae su historia de vida y de

grupo que influyen en su forma de pensar Yy aprender,

¢) El contexto, del que forma parte la relacién entre la
escuela, el sistema oficial de ensefianza, les familias, 1la co
munidad, las formas de organizacién fisica y administrativa de
la escuela, la planificacién, los contenidos, la metodologfa,

los libros de texto, las formas de evaluar,

3.2 kvaluacidn y educando

Una concepcién de evaluacién acorde a los requerimientos
del alumno, se dirige a ponderar sus logros en cuanto a lag -
necesidades bésicas de aprendizaje y a la adquisicién de méto
dos, lenguajes y valores que les son consustanciales, de =--=-
acuerdo a los perfiles de desempefios en la vida individual y-

social, donde las actitudes y los métodos de pensamientos son
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indispensables para crear relaciones de convivencia adecuada.

La evaluacién enfocada a formar gente exitosa desmitifi-
ca en 1la préctica el uso de la evaluacién con la carga de -=--
frustacién y fracaso que le pueden significar al alumno, y =-=-
aprovecha el potencial de reflexibén que implica, para sacarle
partido a los "“fracasos de aprendizaje" que puede reflejar, =
haciendo de ésta una experiencia también formativa. ksto ayn
da a reformular nuevas expectativas donde los educandos pue--

den obtener en la evaluaciédn otras motivaciones para su logro.

Una evaluacién centrada en el alumno reconoce los aspec-
tos valiosos del esfuerzo invertido en productos aparentemen=-
te pobres y las potencialidades de recuperacibén en diferentes
momentos del curso. Es capaz de apreciar también los casos =

de educandos distintos ofreciéndoles los apoyos especificos.

La evaluacidbén se hace dididctica enriquecedora, pues capa
cita al educando el la habilidad de juzgar situaciones ubican
do causas, consecuencias y alternativas de solucién y promue-
ve la actitud de reconocer los propios errores y sacar prove-
cho de los mismos. Asi, la evaluacién ademés de ser instru--
mento pedagbgico, también es una capacidad a desarrollar en -
el educando, lo cual debe ser objeto explicito de la educa---

cién; una de las intenciones fundamentales de la nueva propues
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ta de evaluacibn es aque el alumno adquiera la facultad de cri-

ticar su accién educativa, aceptar sus faltas y superarlas.

gn la experiencia comin del educando, su relacidén con la-
evaluacién se da a través de la clasificacidbén y su aprendizaje
en torno a ella le dice lo que ha logrado del proceso educati-
vo, sus esfuerzos se ven reducidos a una nota que lo gratifica
r4 si se encuentra en un nivel alto dentro de la escala, o le=-

creard sanciones si desciende respecto a una demarcacién.

En situaciones asi, en lugar de ser constante el desempe-
fio, responde en gran medida a las demandas de la evaluacidn en
una etapa determinada y al esfuerzo que hace los dfas y horas-
previos al examen, sin destacar la utilizacién de trucos para-

obtener la nota.

gl educando vive la evaluacibén desde una posicién temero-
gsa, pues estd familiarizado con su aspecto clasificatorio, a -
partir de lo cual va constituyendo una autoimagen que incidir4

en sus desempeiios futuros.

kste estado de cosas plantea la necesidad de modificar el
uso dado a la evaluaciébén, de manera que el educando aprenda a-
practicarla y a ser sujeto de ella, conociendo sus beneficios-

en tanto que posibilita la reflexibn y construccién de juicios
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Que le permiten valorar en cualquier momento cémo Y por qué ob

tiene los resultados a los que se va enfrentando.

Dicha préctica, que puede convertirse en hébito gratifi--
cante, tiene la virtud de fomentar el autodidactismo al propor
cionar la generacidén de esquema para seguir aprendiendo y pro-
veer de un sentido de responsabilidad y autonomfa abriendo la-
posibilidad de aprender a auto-dirigir los mecanismos de eva<-

luaciébn.

Avanzar en este sentido es importante, pues es 1la premisa
para acercarse a esquemas de autogestibén y coevaluacién que --
creen relaciones favorables en la blisqueda de una educacién en
la que los distintos sujetos se corresponsabilizan por su cali

dad.

La evaluacién tiene una cara institucional Yy socialmente-
necesarias; la acreditacién de estudios con fines de promocién-
y certificacién., s decir, se trata de objetivar los resulta-
dos utilizando aligin céaigo; lo cual obliga a realizar »cortes
en los aprendizajes y a representar estos cortes en algﬁna es~

cala de caliticaciones.

" La evaluacién como apoyo a la acreditacién debe crear -

conciencia en el educando y los grupos interesados de la nece-
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sidad de que los documentos correspondientes, representen ca-"—

da vez con mayor fidelidad la naturaleza del proceso ensefian--

za-aprendizaje® (1).

En este sentido, es importante hacer coincidir las préc--
tricas pedagbgicas y administrativas, es decir, armonizr los -
alcances de la evaluacién con fines formativos, con la necesi-
dad de reflejar los resultados del aprendizaje en un documento

gue los acredite.

3.3 Evaluacibédn y docente

Si bien un modelo educativo modernizador puede sefialar --
los beneficios de los adelantos tecnoldgicos y utilizarlos co-
mo apoyos importantes para acercar a los educandos a los nue--
vos productos de la ciencia y facilitar la comprensién de di--
versas esteras del saber, se reconoce la funcibn central e in-

sustituible del docente en las sociedades actuales.

Bl docente se encuentra ubicado en un lugar favorable pa-
ra inducir cambios por el contacto directo y prolongado cue --
mantiene con alumnos y padres y el reconocimiento social a su-
tarea, que lo convierte en una autoridad moral capaz de convo-

car y generar concensos alrededor de sus iniciativas.



La evaluacién permite al docente controntar, su formacién
y desempeiio magisterial respecto a los logros de aprendizaje y
abre la posibilidad de ensayar procedimientos distintos cuando

los educandos lo requieran,

ge deben crear los mecanismos idéneos para que el alumno-
pueda hacer un uso educativo de la evaluaciébn, es decir, es --
responsabilidad de maestros y alumnos el traducir la verifica-
cién del aprendizaje en la identificacién de factores favorece
dores y perturbadores del mismo, as{ como determinar la estra-
tegia para hacer, en caso que sea necesario, los ajustes perti
nentes.

La evaluacibn debe centrarse en el alumno, pues Unicamen-
te en el se puede verificar si las acciones educgtivas fueron-
eficaces. S6lo en eleducando se opera ae torma directa la eva

luacibn, en todos los demds casos es inferida.

Los resultados de la evaluacién deben motivar la refle---
x16n del maestro sobre su quehacer educativo; el desempefio del
éLumno se ha de constituir en el criterio privilegiado para la
determinacién de la dinadmica del proceso de ensefianza-aprendi-

zaje.

Esto plantea la necesidad de un cambio de actitud que in-
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cline al docente desear y buscar medios para su desarrollo y -
actualizacién, de manera aue la creatividad pedagégica se re--
fuerce y no se concreta a seguir linealmente los programas y =
libros de texto, sin explorar otros tipos de recursos. ks im-
portante esta consideracién, en tanto que las acciones humanas
privadas de reflexibén caen en inercias que pueden dafliar y =----

crear efectog contrarios a los deseados.

La evaluacién como medio de superaciébn, le plantea al do=-
cente la necesidad de asumir a fondo su responsabilidad en el-
desarrollo de las competencias que se propone formar en sug ==
alumnos, para que puedan adaptarse y aprovechar activamente --

una realidad en permanente cambio,

La evaluacibén, como la planeacidbn, es un proceso inheren-
te a la educacién que en la perspectiva del docente cumple, en
tre otras funciones, la de ser objeto de conocimiento y de pro
xisy esto implica que el maegstro socialice los procedimientos-
de evaluacién para que el grupo en su conjunto la asuma como =
unidad de aprendizaje y ejercicio cotidiano que le permita dis
éiplinar el pensamiento y adoptar hdbito de conducta favorable
a la consecucién de objetivos y a la fundamentacién de juicios

para reconocer alternativas y tomar decisiones.

La evaluacién recquiere eficacia técnica, esto no implica-
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que en todos los casos tenga que ajustarse a requerimientos -

tecnolégicos, sino que debe responder a una sabidurfa de ofi-
cio que la hace una herramienta econémica tanto en recursos -
como en tiempo, pero ante todo, que le permite obtener infor-

macién significativa.

A un nivel técnico la evaluaciébn tiene dos dimensiones -
bdsicas: la distribucién de los tiempos de verificacién de --
los aprendizajes y la adecuacién de los procedimientos a las-

caracterfsticas de los alumnos y de los temas.

El momento de la evaluacibén se determina en funcién de -
los requerimientos especificos de cada caso; no es posible --
evaluar temas de diferente naturaleza recurriendo a los mig--
mos cortes temporales, asi{ por ejemplo, la evaluacién del cam
po de la matemdtica exige una fragmentacién temporal diferen-

te a la que puedan requerir las ciencias histéricas.

Para determinar la unidad temporal de un tema especifico
es necesario demarcar sus alcances, como un fragmento defini
do de un determinado campo de conocimiento. Pero tambidn se-
debe considerar el conjunto de contenidos y la programacién -
misma de lo que se va a ensefiar. Por tanto, desde una pres--
pectiva pedagbgica, no se deben imponer fechas homogéneas pa-

ra realizar la evaluacibn.
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En lo que respecta al tipo de evaluacién que se tiene que
aplicar (esto es, si se debe recurrir a una prueba objetiva, a
un cuestionario abierto o procedimiento de observacién) se tie
ne que determinar en funcién del tipo de tema implicado, asi -
como de la clase de aprendizaje que se busque promover, de ---

acuerdo con las caracteristicas de los educandos.

Para que la evaluacién sea realmente efectiva y responda-
a su cardcter educativo es necesario explicitar, de forma cla-
ra y sin lugar a ambigledades, los resultados que se desean al

canzar con las actividades de enseflanza-aprendizaje.

Un requerimiento indispensable para hacer responsable al-
alumno de su participacién en los procesos evaluativos, es do-
tarlo de todos los medios para que tenga conciencia de log ---
aprendizajes que tiene que lograr de forma inmediata, as{ como

a mediano y largo plazo.

El papel del alumno

Los actores principales en el proceso educativo que se --
realiza en el aula son: el maestro y el alumno; poseen cada --
cual determinadas caracterfsticas que con productos del contex

to social en que se desarrollaron.
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Establecida esta premisa, es necesario analizar en primer
lugar al nifio cuya presonalidad global se forma a partir de un
soporte biolégico y social; los cuales determinan instintos co
munes de la especie, sexo, temperamento, capacidad de asociar=-
estimulos y respuestas, etc., y un cédigo genético particular,
presente al nacer, cue hace que el sujeto sea un ser \nico e =

irrepetible que se desarrolla como un ente histérico-social.

El primer contacto que tiene el nifio fuera del seno fami-
lier, es la escuela y con el maestro especificamente, sin em--
bargo, a menudo existen dificultades para que se den las rela=-

ciones sociales entre el maestro y alumnos.

Esto repercute frecuentemente en las relaciones educati--
vas, al no favorecer el desarrollo integral y arménico del ni=-

Nno.

Pudiera establecer muchas hipétesis del porqué se genera-
una relacibén adversa entre alumnos y maestros como diterencia-
entre sus expectativas, valores, costumbres, etc., pero mejor-
opto por destacar las principales caracteristicas que el maes-
tro debe conocer acerca del nino en su nifio en ru rol de estu-

diante:

Debe interaccionar con ninos propiciando asi contrasta---
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cién de hipdbtesis respecto a su competencia; donde necesaria-
mente se generardn choques de convicciones que le facilitarédn

despertar la conciencia de diterentes puntos de vista.

Debe construir su aprendizaje a través de las acciones y
situaciones que despierten sus intereses; es decir, que apren
da haciendoj; para lo cual se debe convertir en explorador, ob
servador, investigador; poner a prueba sus hipbtesis, constru
ya otras o las moditiquen cuando las anteriores no le resul--

ten suficientes.

Debe aprovechar la maduracién de su sistema nervioso pa-
ra efectuar acciones y adgquirir conocimientos a través de la-

experiencia y la interacciébén social.

Debe llegar al conocimiento fisico (peso, color, forma,-
etc.,) ¥y lbégico-matemdtico (comparacién: mAs grande que, més-
duro cue, etc.,) por medio de la interaccibdn con el medio am-

biente.

Adquirir h4bitos, habilidades, destrezas, actitudes al -

establecer relaciones sociales.

Aprender a investigar, no conformarse con lo que ya cong

ce, tener conciencia que es capaz de encontrar sustitutas a -
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lo usual, que puede descubrir nuevas aplicaciones a las cosas-

conocidas.

Dejar de asumir el papel de imitador por el de seres pen=

gantes.

Saber que todo lo que aprende en la escuela tiene su apli

cacibn en la vida diaria.

Tener iniciativa al resolver problemas.

3.4 E1 papel del maestro

Es comin reconocer al maestro como agente de cambio so=--
cial y lider comunitario, sin embargo, la labor del docente no
puede permanecer sin cambios; actualmente los contenidos educg
tivos deben ser enfocados para responder al desempeiio social =
del educando y adem&s, deben estar acordes con las circunstan-
clas que vive el pais, es decir, que el docente debe asumir la
responsabilidad de desarrollar en sus alumnos las competencias
qﬁe individual y socialmente se le exigen, para que pueda de--
sempefiarse satisfactoriamente, en la diversidaa de situaciones

que le presenta una sociedad en constante transtormacién.

Para lograr tal propbsito el docente debe:
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Aplicar esquemas coherentes de relaciones que respondan -

de torma particular y en situaciones concretas, a supuestos de
orden filoséfico moral, social, polftico, econdémico y cientifi
CO.

Tener una influencia reciproca con sus nifios para conocer a --
fondo todas sus inquietudes de tipo social y no optar por im--
plantar normas formales donde el educando se sujete a sus «=—=
ideas.

Ser para el alumno la guia, el transformador de caracteres de=-
conciencia, de personalidad; no s6lo debe ser informador de co
nocimientos; debe enseflar a pensar, a razonar y encontrar los-
cambios de los establecido, siempre y cuando sea positivo, en=

bién propio y de la comunidad.

El maestro debe ser para‘el nifio un amigo con mayor expe=-
riencia y preparacién académica, que lo oriente y ubique en el
estudio, como una necesidad, que haga sentir su estancia en 1la

escuela agradable.

En una situecidén de ensefianza con investigaciones, el pa-
pel del profesor es subalterna (como siempre en la ensefianza).
Y su labor fundamental es hacer preguntas (no contestarlas; lo
mas importante es abrir cuestiones interesantes), formular nue
vos caminos, clarificar los elegidos, en todo caso. El1 prota-

gonisma que se toma en las clases magistrales desaparece, se -
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difumina.

Qué debe hacer el profesor? Aunque sea obvio, debe pro-
porcionar las investigaciones, al menos al principio, porque=-
puede suceder que no sea siempre &1 quien las aporta sino sus
alumnos, Y también debe poner a las propuestas el teatro ne-
cesario como para hacerlas atractivas. Pero, ademds, tiene =-
que potenciar las lfneas més interesantes, ayudar a profundi-
zar por las direcciones elegidas, procurar relacionar uno y =
otros resultados... Vendria a ser como el experto (se supone
que lo es més que sus alumnos) que mira un poco desde arriba-
el trabajo de sus alumnos, y en muchos casos el suyo propio.
Porque el profesor debe haber trabajado en profundidad la in-
vestigacidén antes de proponerselas a sus alumnos. No para --
encerrar a sus alumnos en las vias que é1 ha desarrollado, =-=-
sino para conocer mejor el territorio en que se hard la explg
racién. Pero eso no quiere decir que luego no se lleve sor=--
presas por la aparicién de puntos de vista inéditos, en lo --
que debe saber que los alumnos le pueden pillar, proponerles-
situaciones que no sepa desentraiiar (lo que constituye una de
las situaciones més gratificantes de la ensefianza, si logra -

superar el sentido del ridfculo).

Ademds el profesor debe poner los medios para dque todos-

los alumnos tengan éxito en las investigaciones, para la cual
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al menos los inicios de las mismas tiene que ser asequibles -

para todos.

También deberd crear un ambiente de confianza para que -
se pueda lograr lo que el informe Cockroft sefiala respecto a-
la vida fuera de las aulas en la edad adulta; "Lo més impor-
tante es la necesidad de tener la suficiente seguridad como -
para hacer uso efectivo de cualquier destreza y conocimiento-

que se posea, ya sea poco o mucho ™ (2)

El maestro con sus alumnos debe llevar una forma equili-
brada donde le permita al nifio actuar con libertad y exponta-
neidad acerca de todos los quehaceres escolares (pedagogfa --
operatoria) que le permita expresar sus ideas e inquietudes,-
hacer criticas de trabajos y tareas que el maestro le enco---

mienda.

Esto lo puede realizar el maestro cuando entienda que su

migién es formar al nifio y no informarlo.

Para que el maestro pueda cumplir estas nuevas funciones
es imprescindible que la escuela adopta una nueva forma de --
gestién, es decir, debe favorecer el logro de los perfiles de
los educandos, la transformacién de sus docentes, la apertura

y vinculacién hacia la comunidad, como reforzamiento del sen-

—— " ——————————

(2) CORBALAN, pernando,polelin diddctico pp,.234-%y
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tido de pertenencia a un sistema educativo nacional, para --
ello la escuela tendrd que estimular la creacién de estrustu-
ras de administracién flexibles que faciliten la experimenta-
cibén en la organizacién del trabajo escolar, aseguren la cohg
rencia entre ciclos y niveles educativos asf como la articula
cibn entre la educacidén formal e informal, y promuevan la ---
coordinacién con los otros agentes sociales en el desarrollo-
del método educativo.

Aprovechar los recursos humanos disponibles, y en particular-
los de la localidad como agentes educativos vinculados a la -
escuela que inducen aprendizajes de significado regional y lo
cal; y en general, establecer un ambiente adecuado donde ni--
flos y maestros cumplan felizmente el proceso ensefianza-apren-

dizaje.

3,5 Limitaciones de las nuevas tecnologfas como recurso-

did4dctico ante la educaciébn.

kn este sentido, uno de los problemas bédsicos que conllg
va la adopcién de nuevas tecnologias en la educacién, es que-
el apresurado avance de la tecnologfa no permite a las insti-
tuciones educativas realizar un andlisis perfodico y detalla-
do para incorporar aquellos productos que mejor se adapten a=-
sus condiciones, necesidades y presupuestos. Ademds, general

mente estos recursos tecnolégicos son concebidos y fabricados
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con fines de amplia comercializacibn, por lo que se dificulta
el encontrar un producto que cumpla con todos los requerimien

tos especificos para su uso con fines educativos.

Otro problema b&sico consiste en el escaso personal cali
ficado para planear e implementar el curriculo utilizando las
nuevas tecnologias; es decir, los expertos en curriculo gene-
ralmente no estdn al tanto de los avances tecnolbgicos y po--
tencialidades pedag6gicas de estos recursos, por lo que se -=-
vuelve indispensable su capacitacidtn y actualizacié4n profe---

sional.

Un tercer problema involucra las necesidades de los estu
diantes. En este sentido los medios pueden resultar atracti-
vos en primera instanciaj; pero también pueden resultar estor-
bosos o0 hasta contraproducentes si el uso de éstos no logra -
aducuarse a las expectativas de aprendizaje de los alumnos y-
motivarlos para continuar sus estudios. Las dificultades a =
las que se enfrentan los estudiantes con el uso de medios co-
mo recurso didéctico , tienen que ver con su propio estilo de

aprendizaje.

De acuerdo con Gardon Pask, hay dos estilos basicos de =-
aprendizaje: el holistico y serialista, y las personas gene--

ralmente nos i1nclinamos por uno de ellos.
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El estilo holistico se caracteriza por abordar una tarea
desde una perspectiva amplia y "utilizar la imagen visual y -
la experiencia personal para elaborar la comprensién" (Entwis
tle, N., 1988:68). En cambio, el estilo serialista se carac-
teriza por el aprendizaje paso a paso. ks un aprendizaje més
frio en el gque el individuo interpreta criticamente los datos
y la informacién. Se ha demostrado que los estilos hol{gti--
cos son més aptos para el aprendizaje de contenidos humanisti

cos ¥y los estilos serialistas para las ciencigs.

Un dltimo problema se refiere a la adecuacién de los me--
dios a las necesidades del curriculo. Con tantas alternativas
disponibles, frecuentemente se cae en la trampa de tratar de -
utilizar complejos sistemas tecnolégicos, cuando los objetivos
de la ensefianza se pueden cubrir con apoyo de medios mé4s senci
llos. O bién, se trata de cubrir ciertos objetivos con algu--
nos medios que no son los mis adecuados para tal fin. Por ---
ejemplo, si se trata de motivar al estudiante y mantener su in
terés, un sistema audiovisual como la televisién resulta id§--
neo; si se pretende el desarrollo de habilidades 1légicas o de-
organizacién, la computadora es el medio adecuado; cuando se -~
busca hacer reflexionar al alumno y analizar diversos puntos -
de vista sobre un tépico determinado, los textos impresos son-
necesarios; finalmente, cuando se pretende propiciar la creati

vidad de los estudiantes, un sistema de audio resulta insusti-
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tuible.

Sin embargo no todo estd dicho ni estudiado al respecto.-
Siendo la educacién un concepto tan amplio y complejo como la-
realidad misma, la experiencia profesional de los maestros re-
presenta un parémetro insustituible para desarrollar experien-

cias de esta naturaleza.

Otro tipo de obstéculo gque representa una limitante en 1la
aplicacién tecnolégica en educacién, la constituye el rechazo-
producto de la inercia de los propios establecimientos educati
vos., También la desilucién sobre expectativas, al esperar con
la aplicacién de este recurso diddctico una especie de receta-
rio listo para ser usado en el proceso ensefianza-aprendizaje.
Quedando claro al respecto que no existen férmulas mégicas aue
resuelvan o aseguren la adquisicién del conocimiento en forma-
homogénea, esto debido a las diferencias individuales de los =
educandos, haciéndose indispensable pués, la imaginacién crea-

tiva del docente en el logro de los objetivos propuestos.



CONCLUSIONES Y/0 SUGERENCLAS

El programa Coeeba-sep, como todos los programas, sus =-=
planteamientos corresponden a un deber ser, que muy pocas ve--
ces las condiciones del entorno donde se pretende llevarlo a =
la préctica permiten aplicarlo a pié juntillas: éste no podia=-
ser la excepcién, ya que, desde su nacimiento y aplicacién se=-
dié con una serie de vicios en varios aspectos destacando la =
asignacién de personal, es decir, las primeras en incorporarse
al programa fueron maestros desubicados de acuerdo a la fun---
cién que desempeiiaban; luego siguieron algunos recomendados ==
por las autoridades educativas y los lfderes sindicales, des--
pués los que tenian problemas de salud fisica y necesitaban un
cambio de actividad y por dltimo se aplicd un criterio selecti
vo escalafonario. Ante esta panorédmica es fécil entender el =
alto porcentaje de probabilidad para el fracaso del programa.
Evidentemente la persona que se hace responsable del Aula de =
Apoyo Didéctico, bajo estas circunstancias no estard en condi=-
ciones de realizar un buen desempeiio profesional. Esto reper-
cute en la organizacibn escolar reflejdndose en una resisten--
cia marcada por parte del docente para hacer uso del recurso-
didédctico en sus horas clase, ante la indiferencia de las auto

ridades educativas correspondientes.
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Lamentablemente la simulacién tiene vigencia en las dife
rentes 4reas del sector educativo entorpeciendo el tan anhela

do reclamo social de elevar la calidad de la educacién.

El incremento de los cambios en la sociedad actual convo
can a otro tipo de ensefianza., El ritmo de las innovaciones -
se ha incrementado hasta el punto en gue es muy diffcil rete=-

ner los datos de cada una.

Uno de los elementos méds notables de cambio es el cre=---
ciente monto y calidad de la informacién acumulada en cual---
quier campo. La informacién nueva crece tan répido y altera-
la informacién previa de manera tan notable que la primera --
cuestibén consiste en la imposibilidad de que alguién la memo-
rice; sin embargo, la adquisicién de conocimientos, con énfa-
sis en la memorizacién y la reoroduccién sigue siendo, por --
tradicién, la finalidad de la institucién educativa; mien---
tras, el aprendizaje creativo subraya la importancia de usar-
el conocimiento y desarrollar las capacidades y los procesos-

de aplicacién de éste.

En el aprendizaje tradicional el estudiante va a la es--
cuela a adquirir un conocimiento que ha existido durante lar-
go tiempo, conocimiento acufiado con el sello de la autoridad.

En el aprendizaje creativo el estudiante va a la escuela para
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adquirir y desarrollar capacidades, que le permitan continuar
aprendiendo por su cuenta acerca de cdbdmo tratar con sucesos o
eventos desconocidos y no percibidos de antemano, sucesos que
implican un reto y un desafio. Parte de las capacidades asi-
adquiridas implican la habilidad de adquirir los dntos (cono-
cimientos) que le son necesarios para la tarea o problema aue
tiene entre manos. La actitud asumida por el docente en la -
aplicacién ae este enfoque especial de la educacién es la si-

guiente:

Generalmente el maestro ve con estusiasmo los refuerzogs-
encaminados a renovar o actualizar su préctica educativa, pa-
ra ello asiste a cursos organizados por la Secretaria de Edu-
cacién Piblica donde se sensibiliza para mejorar su desempefio

profesional.

rero por un mecanismo de inercia, a corto o mediano pla-
z0 todo sigue como antes. Si hay una reflexidén sobre el he--
cho, rdpidamente se ubican los culpables: casi siempre el pri
mer lugar lo obtiene el plan de estudios, privilegiado chivo-
éxpiatorio por su incapacidad para responder a las ocasiones.
Luego aparecen los problemas administrativos, econémicos, de-
espacio, etc., A renglén viene el problema de los estudian--
tes, que no saben funcionar con los métodos activos, que no -

tienen responsabilidad, que lo que quieren es que el maestro-
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hable y ellos tomar avuntes, etc.. Por dltimo, el director o
un grupito selecto de maestros culpan a los profesores que no
quieren cambiar, que ensefian como les ensefiaron a ellos, que-
son reactos a innovaciones, que si cambian de método no leg =~

da el tiempo para cubrir todos los puntos del programa, etec..

Lo antes expuesto, es una clara resistencia por parte --
del docente al centralismo caracter{stico de la planificacién
curricular, al interior del cual se han manejado supuestogs --
contradictorios, entre los dque se puede citarsy el salvaguar--
dar la unidad nacional, el concenso cultural, la igualdad cu-
rricular como garantia de la igualdad de la calidad educativa
y el de la adaptacién y la adecuacién curricular a nivel lo--

cal e institucional.

El curriculum, ha sido elaborado en forma jerdrquica, --
verticalista y centralizada por funcionarios de la burocracia
que tienen la facultad y el poder de elaborar un curriculum -
tnico para todo el pais. El profesorado entonces, es llamado
a cursos de perfeccionamiento y de capacitacién, en los cug--
les se les comunican los nuevos contenidos programdticos y se
les prepara para introducir las innovaciones curriculares re-
feridas 5 1as metodologfas de enseflanza y sistema de evalua=-=-
cién. Implicitamente, el programa de perfeccionamiento estd-

fundamentado en los siguientes supuestos;
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Que al docente se le puede transmitir nuevos conocimien-=-
tos técnicos y percepciones pedagbgicas, para responder a nece
sidades no percebidas u originadas en ellos mismos.

Que estas nuevas percepciones y motivaciones permanecerin
aun cuando el profesor abandone la situacién, protegida de per
feccionamientos, y regrese a su rol docente acostumbrado en la
institucién educativa respectiva.

Que el docente serd capaz de adaptar por si mismo sus nug
vos conocimientos y percepciones a la situacién de trabajo.

Que el docente capacitado podrd justificar ante sus cole-
gas los cambios de conducta y actitudes expresadas por él. Y,-
finalmente,

Que serd capaz de convencerlos para que realicen ellos ---
mismos un cambio en sus propias conductas y actitudes pedagégi

Cas.

En sintesis, el conjunto de estos supuestos afirma que el
docente, una vez que comprende la racionalidad de la innova---
¢cién y su justificacién légica, apreciard las ventajas del cam
bio que se le proponen, lo adoptard é1 mismo y promoverd entre

sus colegas.

En esta concepcibn, o modelo nacional de planificacién, -
no se considera en su verdadera dimencién otras variables del-

proceso de cambio, como por ejemploy Sus valores y normas, ==
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las fuerzas de resistencia de individuos, grupos o estructuras
las caracteristicas de los roles, las formas de la comunica---
cién entre individuos, grupos o subsistemas, etc.. kstas va--
riables no consideradas afectan al individuo, en la misma medi
da en que actuan sobre el medio organizacional en que é1 desa-

rrolla su actividad.

Lo cierto es que cualquier cambio introduce desajustes ya
que no todo el profesorado estd de acuerdo con la evolucién de
la escuela.

Aunque las ideas pedagbgicas permanecen, algunos docentes no -
ven con buenos ojos la utilizacién cada vez més importante de-
ordenadores en los procesos de ensefianza y aprendizaje. miedo
al cambio? Miedo a aprender a aprender% Miedo a sentirse ina
decuados frente a unos procesos tecnolégicos que no dominant

Preocupacién por una posible deshumanizacibén de la ensefianza¥

o simplemente es falta de espiritu emprendedor; cualquiera que
sea la posicibn asumida se hace necesario que el cambio educa-
tivo involucre a los porfesores como investigadores y como pro
fesionales que reflexionan sus propias précticas en sus luga--
res de trabajo; la escuela y los profesores han de tener la --
oportunidad de apropiarse de la innovacién, de decidir sobre -
la misma, de controlar sus contenidos y desarrolloj; institucig
nalizar el perfeccionamiento del docente, ya que actualmente;-

se perfecciona el que quiere y a costa de, en ocasiones, sus -



100

propios recursos econdmicos, y siempre de su tiempo libre; lo-
que representa un gran limitante para cubrir la demanda de con
tar con personas capacitadas para pensar y solucionar creadora

mente los problemas.

Con los cambios acelerados en la sociedad actual y la in-
capacidad de los seres humanos de adquirir todos los conoci---
mientos presentes, surge la necesidad de cultivar y desarrollar
las capacidades de los individuos. Y para ello, a su vez, se-
necesitan docentes cuya capacidad consista en saber desarro---

llar a las personas.

Por tanto el maestro debe:

Tener conocimiento teébrico y préctico sobre el proceso.
Conocer, seleccionar y usar estrategias apropiadas para -
estimular y desarrollar el proceso en sus diferentes fa--
ses.,

Saber autoevaluar su propio estilo personal como facilita
dor, sus ventajas y puntos débiles, y cdal es la estrate-
gia que mis le conviene.

Ser constantemente abierto y receptivo a la retroalimenta
cién que le da el grupo sobre su propio desempefio.

Saber detectar y manejar los raitmos del grupo en la solu-

ci16n de problemas.
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