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EVALUACION POR LOGROS:
UN DILEMA ENTRE LA EDUCACION
TRADICIONAL Y LA CONSTRUCTIVISTA ¥

Dora Luz Buitrago ™

‘La evaluacién es un aspecto de la vida
escolar, es un elemento determinante del
cambio de las préacticas pedagégicas del
proceso educativo de la institucion escolar y de
la educaciéon en general, por tal motivo su
proceso de transformacién ha de darse
continuamente si se quiere considerarla como
parte integrante de la actividad humana y de
los proyectos que tienen lugar en las
instituciones educativas’” (Leén T 1994,
Montejo M 1996).

Ponencia presentada en ¢l Seminario de Pedagogia y Dididicaen el
segundo semestre de 1998.

¥ Ectudiante del Departamento de Quimica de la UPN,
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na revision bibliografica abundante y
cuidadosa Heva a concluir que, sobre el
tema de la evaluacién, mucho se ha
dicho, algo se ha legislado, otro poco se ha
investigado, pero realmente nada o casi nada se
ha hecho por transformar su practica en la
institucion educativa.

Una concepcion de evaluacion depende, en gran
medida, de la concepcion que se tenga de edu-
cacion y sobre el modelo de hombre que tenga
una sociedad determinada.

En consecuencia, si el modelo pedagdgico impe-
rante es el tradicional, donde se considera el
aprendizaje como transmision, acumulacion y re-
peticion de conocimiento, la evaluacion sera de
corte tradicionalista, donde la memoria es lo pri-
mordial y donde la dnica forma de constatar lo
que el estudiante sabe es aplicando pruebas ob-
jetivas, cuya calificacion muestre si aprendi6 o
no un tema o un concepto dado.

La evaiuacion, desde el punto de vista tradicio-
nal, hace referencia a la cuantificacién de sabe-
res aprendidos, impartidos por el profesor y rete-
nidos en la memoria, sin tener en cuenta la cali-
dad de los mismos y el proceso que siguen en la
estructura conceptual, metodolégica, actitudinal y
axiolégica del estudiante. Evaluar en este con-
texto equivale a medir, a cuantificar conocimien-
tos, de manera terminal al final de un ciclo o pe-
riodo académico, con miras a obtener una nota
que acredite o no al estudiante para ser promovi-
do a un nivel superior de escolaridad.

Por otro lado se ha propuesto una concepcion
sobre educacion, totalmente diferente a la tradi-
cional, que conduce a un modelo pedagdgico
igualmente diferente: es la version deductivista —
constructivista.

Bajo esta concepcion, se considera que el alum-
no no es una ‘“tabula rasa” en la que se consig-
nan indiscriminadamente contenidos, sino que
éste cuando llega a ia escuela, ya posee una es-
tructura de saberes desde donde se relaciona
con ei mundo natural y social (Gallego Badillo
1.988).

La funcién desde esta perspectiva de la escuela,
no es entonces la de ensefar saberes a través
de la transmision, la repeticion y la mecaniza-
cién, sino la transformacién de ia estructura de
conciencia que los estudiantes poseen previa-
mente. Del mismo modo, la evaluacién sera una
comparacion entre el estado inicial de la estruc-
tura de conciencia (constituida por el componen-
te semantico, el componente discursivo y el com-
ponente factico) y el estado final, con el fin de
establecer el cambio ocurrido en el estudiante,
no sélo a corto plazo, sinc a través del tiempo,
de tal forma que el estado posterior esté transfor-
mado con respecto al anterior, siendo no dnica-
mente mas amplio, sino ademds de mayor inci-
dencia en el entorno natural, cultural y social en
que vive y se desarrolla, y no simplemente la
asignacién de una nota que no corresponde a lo
que realmente esta pasando en la estructura del
estudiante y que no dice como, porqué y para
qué esta pasando.

Muchas han sido las propuestas sobre modelos
evaluativos que estdn enmarcadas bajo esia
concepeion, desde la evaluacién cualitativa, inte-
gral, por procesos, hasta la méas reciente evalua-
¢idn por logros, emanada del el Ministerio de
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Educacién Nacional y promulgada a partir de la
Ley 115 de 1.994.

Tomando ésta iltima como referencia, se tratara
entonces, en los parrafos siguientes de mostrar
algunas consideraciones personales sobre la ten-
dencia actual que ésta presenta, pues a pesar de
que resulta una propuesta nueva méas que inno-
vadora sobre evaluacién, que considera los
planteamientos de la psicologia cognitiva, la
epistemologia, el desarrolio humano para su fun-
damentacion; su ejecucion actual en la institu-
cién escolar, se parece mas a la préctica educati-
va tradicional que a la moderna préctica educati-
va sobre la que tanto alarde hacen las leyes y
decretos mas recientes sobre educacion y eva-
luacion.

Dice el Ministerio de Educacion Nacional (1.997)
en el documento “La evaluacion en el aula y mas
alla de ella” que la evaluacion por fogros como
tendencia actual, busca promover la descentrali-
zacion, la participacion y la autonomia, con miras
a evitar el fracaso escolar y a crear las condicio-
nes que posibiliten el éxito en (y de) la escuela.

Ademas, dicha propuesta plantea la posibilidad
de evaluar no s6lo los logros de los alumnos, si-
no también el desempefio de los docentes y di-
rectivos, la calidad de los materiales empleados,
la eficacia de los métodos pedagdgicos, la dota-
cion e infraestructura, ia organizacién administra-
tiva y la eficacia del servicio prestado * Art. 80
Ley 115 1.994).

Considerando en este ensayo udnicamente los
procesos de desarrollo de los alumnos, se busca
con la Ley 115 “determinar qué avances han al-
canzado éstos en relacion con los logros pro-
puestos, qué conocimientos han adquirido o
construido y hasta qué punto se han apropiado
de ellos, qué habilidades o destrezas han desa-
rrollado, qué actitudes, valores y sentimientos
han asumido y hasta dénde se han consolidado”.

Se plantea ademas, que la evaluacién es de tipo
cualitativo e interpretativo, lo cual permite tener
una visidn mas comprensiva, al tener en cuenta
el contexto y los factores que inciden en el pro-
ceso pedagégico; que tiene en cuenta ademds
de los resultados el proceso; que es integral y
que cubre, aparte del aspecto cognoscitivo, el
hiologico, el psicomotriz, el afectivo, el actitudi-
nal, el comunicativo y el valorativo; que es de-

mocrética y participativa y que constituye una es-
irategia de motivacion para mejorar, que es per-
manente y continua; que recurre a multiples pro-
cedimientos para recolectar la informacién, sien-
do flexible y abierta e intersubjetiva; que es una
guia u orientacion para el proceso pedagdgico,
puesto que analiza en forma global los progre-
sos , dificultades o limitaciones del alumno, asi
como las causas y circunstancias que tienen que
ver con su proceso de formacion.

Sin embargo, a pesar de !o anterior, se pueden
apreciar actualmente algunas inconsistencias en-
tre lo que se concibe como evaluacién por logros
y lo que se realiza en la préctica en la institucion
escolar. Veamos cuales pueden ser desde el
punto de vista de la experiencia personal
(Buitrage, D. 1.998).

£ La evaluacion por logros es cualitativa e inter-
pretativa, sin embargo su practica no se acer-
ca a su concepcion, puesto que rara vez se
tienen en cuenta los factores que inciden en
el proceso pedagdgico y se sigue pensando
en la evaluacion como medicion y cuantifica-
cién (ahora de logros por supuesto).

£ La evaluacion por logros tiene en cuenta los
resultados y los procesos, sin embargo, se
puede apreciar que la evaluacion, actualmen-
te estd mas orientada a constatar resultados
en términos de logros, que a conocer l0s pro-
cesos por los cuales se llegd a dichos resulta-
dos y por lo tanto a comprenderlos.

¢ La evaluacion por logros dice tener en cuenta
los aspectos y dimensiones del desarrolio del
ser humano de forma integral (cognitivo, psi-
cabiolégico, metodoldgico, formativo, axiold-
gico, actitudinal, afectivo, comunicativo, esté-
tico, ...), sin embargo se observa una evalua-
cién mas encaminada al aspecto ontolégico
(relacion con lo que se aprende: contenidos,
temas, subtemas, nociones, conceptos), con
algunas consideraciones sobre el aspecto psi-
comotriz (relacién con el desarrollo de habili-
dades y destrezas) y los aspectos actitudinal y
axiologico (relacion con los sentimientos, acti-
tudes y comportamientos, principios y valores
que permiten al que aprende vivir en comuni-
dad); que dirigida hacia otros aspectos como
el metodoldgico (relacion del disefio procedi-
mental y los procesos secuenciales e itineran-
tes que se utilizan para aprender: induccion,
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deduccion, descomposicion, anélisis, sinte-
sis); epistemolégico (relacicén de la postura del
sujeto que aprende, frente a lo que aprende:
juicio critico, postura subjetiva, actitud investi-
gativa); el psicobioldgico (relacién de la edad
con lo que se espera: proceso formativo, con-
diciones psicobioldgicas, personalidad y ca-
racter, nivel de madurez psicolGgica, bioldgica
y motriz); el cognitivo (relacidn del desarrolio
de las capacidades intelectivas y de las ope-
raciones mentales: desarrollo de las capacida-
des de memorizacién, mecanizacion, recorda-
cion, evocacion, concrecion, abstraccion, l6gi-
ca, formalizacidén, argumentacion, justifica-
cién, creacién, innovacién); el interactivo
{relacién de la formacién adquirida con la
aportacién a la transformacion sociocultural y
al desarrolio comunitaric: autogestion, prota-
gonismo, compromiso, laboriosidad, produc-
cién, participacién) y el comunicativo
(expresién, comunicacién, estética)
(lanfrancesco, G 1.995).

La evaluacién por logros pretende ser demo-
cratica y participativa, pero se nota que cons-
tantemente se evalia verticalmente, del do-
cente al alumno, con algunas excepciones
propias al final del semestre o afio académi-
co; las estrategias de autoevaluacion y coeva-
luacién ain no calan en el ambito escolar,
porque entre ofras cosas, no se encuenira la
forma de llevarlas a cabo. La evaluacion si-
gue teniendo visos de sancion o de elogio, se
conserva la idea de clasificar a los estudian-
tes en buenos y malos, pilos y vagos, juicio-
s0s o indisciplinados, dependiendo de los re-
sultados obtenidos. La evaluacion mas que
estrategia de motivacion para aprender, es
una actividad que coacciona, condiciona y eti-
queta al alumno.

La evaluacién por logros dice ser permanente
y continua, sin embargo se nota que ain se
realiza Gnicamente como parte final de un ci-
clo o periodo determinado, como fin exclusivo
para saber si se ha alcanzado un logro pro-
puesto o no; no se tiene en cuenta su caracter
diagnostico ni formativo que permite conocer
el estado inicial y desarrollo permanente que
se estd dando en el estudiante. Al ser sélo su-
mativa (suma, resta, multiplicacion y division
de logros), no permite apreciar cuél ha sido la
transformacién o transmutacion que ha ocurri-
do en la estructura de conciencia del estu-

diante, pues no existe un estado de referencia
con el cual comparar el avance realizado.

& La evaluacion por logros, hace alarde de recu- .

rrir @ miltiples medios para obtener informa-
cién sobre el estado de avance en la consecu-
cidn de los logros, se considera la utilizacion
de diferentes medios para llevar a cabo la
evaiuacién, pruebas de comprension de anéli-
sis, de discusién critica, de apropiacién de
conceptos, apreciacion cualitativa producto de
la observacidn, el didlogo y la entrevista, evi-
téndose de esta forma las pruebas que enfati-
cen en la reproduccién memoristica. Se nota
sin embarge, que de todos los medios pro-
puestos anteriormente, las pruebas de consta-
tacion de conceptos son las mas utilizadas,
dejando de lado los demas medios que permi-
ten obtener amplia y variada informacion per-
manente sobre el avance de cada alumno en
la obtencién de los logros esperados en iodos
los aspectos y dimensiones de su desarollo
(MEN 1.997), no se considera por tanto el uso
actual de observaciones sistemaéticas, de en-
trevistas, encuestas, la realizacion de ensa-
yos, discusiones, conversatorios, test socio-
métricos, y otros.

& La evaluacion por logros, dice tener en cuenta

los intereses, las fortalezas, las dificultades,
las debilidades, las limitaciones, los ritmos y
estilos de aprendizaje; a pesar de esto se nota
que el aprendizaje es igual y al mismo tiempo
para todos los estudiantes, sin valorar ias ca-
racteristicas propias de cada uno y sin contri-
buir significativamente al desarrollo, de las po-
tencialidades individuales. Desde este punto
de vista, la evaluacién por logros uniforma y
masifica a todos los alumnos de un grupo o
de un conjunto de grupos que conforman un
nivel académico, puesto que de una manera u
otra todos deben alcanzar los logros propues-
tos si quieren ser promovidos a un grado si-
guiente. La evaluacion por logros asi, sigue
enmarcada dentro de un contexto tradicional,
pues es planeada e impuesta por la institucion
educativa desde afuera de la estructura de
conciencia y no concebida como una activi-
dad intersubjetiva y relacionada con un pro-
yecto de vida personal, de carécter integral,
individual, libre y auténomo (Torres de Galle-
go y otros 1.996).

& Finalmente, la evaluacién por logros dice te-
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ner en cuenta las causas y circunstancias que
inciden en el proceso de formacién del estu-
diante, sin embargo todavia no se reflexiona
mucho sobre el aspecto; no se toma en cuen-
ta que el estudiante es una persona, un ser
humano que llega al aula con miltiples y
complejos problemas (econémicos, culturales,
sociales, afectivos, sentimentales, ambienta-
les, de salud, de valores) fruto del contexto en
el cual vive y se desarrolla diariamente y que
interfieren de otra forma en su proceso de for-
macién y que no es un recipiente vacio que
se liena de informacion, datos, férmulas,
ecuaciones, conceptos, nombres, lugares, 6r-
denes, que no tienen nada que ver con su co-
tidianidad y modo de vida.

Lo anterior y todo lo demas que hay que decir al
respecto, lieva a pensar que la evaluacion por lo-
gros es un dilema que es un mismo punto de en-
cuentro al final de dos caminos que aparente-
mente estaban separados (educacion tradicicnal
y educacion desde la Ley 115 de 1.994), que es
un nombre diferente para una misma concepcion
de educacion y evaluacion: el condicionamiento
conductual, lo que antes que llevamos a un
avance, nos amastra a un retroceso en la con-
cepcién del proceso ensefianza— aprendizaje,
velviendo a caer en una concepcion instruccional
de educacion, en ia que el ser humano es consi-
derado como un ente mecanico que funciona en
términos de estimulo respuesta (Torres de Galle-
go y otros 1.996); donde el iogro es la respuesta
al estimulo de estar en un grado educativo supe-
rior, mé&s no en un estadio de conocimiento méas
avanzado y mejor desarrollado en tfodos los as-
pectos.
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LA EVALUACION *

Pablo Masullo ¥

a evaluacion es un aspecto funda-

mental en la educacion: es el ana-

lisis y valoracion del trabajo peda-
gégico. No se puede prescindir de la evaluacitn
en el campo educativo (aunque existen varias
formas diferentes de evaluar, siempre requerire-
mos al menos de una).

Uno de los tipos de evaiuacion, es la evaluacion
objetiva u evaluacién cientifica. Es de un gran
aporte, ya que inicia un proceso de independen-
cia del alumno, respecto dei profesor: este deja
de ser el juez, que coloca una calificacion "a su
parecer”, para pasar a ser una autoridad, 0 un
consejero que simpiemente iee la nota de la eva-
luacién, y a lo sumo, revela una interpretacion
de ella. Como damos cuenta si una evaluacion
ha sido objetiva, y bien realizada?. Podemos en
principio decir, que por lo menos la evaluacion
es vélida y fiable, en cuanto al repetirse en el
mismo estudiante varias veces, no varia subs-
tancialmente el puntaje.

Oftro aspecto importante, es cuanto evaluar: re-
gulammente una materia posee mucho contenido,
y se debe saber cuanto evaluar del mismo. Se
podria evaluar todo, o casi todo el contenido, pe-
ro esto, a mi parecer, no tendria sentido, requeri-
ria un gran esfuerzo de memorizacién mecénica,
por parte del alumno, y esto no serviria.

¥ Ensayo presentado en el Seminario de Pedagogia y Didictica en el

segundo semestre de 1999.

- Estudiante de] Departamento de Biologia de la UP.N.
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En cambio, lo méas adecuado seria evaluar lo ba-
sico del contenide; lo innovador seria la asimila-
cion y utilizacién creadora de los conocimientos
bésicos.

Se debe recordar gue la evaluacién no mide solo
aspectos del alumno, sino también la eficacia de
los instrumentos didacticos utilizados por el pro-
fesor, los métodos de estudic y ademds, la inte-
raccion entre el alumno y el medio familiar y so-
cial, con relacion al aprendizaje. Una evaiuacion
objetiva es la de "multiple-choise", o de eleccitn
multiple. Lo importante en este tipo de evalua-
cion, es que la pregunta esté claramente formu-
lada, asi como también los item o electivos de
respuesta, y que en el caso de ser una pregunta
de (nica eleccion, este claramente explicita una
opcion y las otras no correspondan al cuestiona-
miento. En una evaluacion, se puede evaluar
contenido, y a la vez, l6gica. (Por eso es muy im-
portante, tener los conocimientos basicos de 16gi-
ca, para poder formular las preguntas mejor).

Qué aspectos son importantes de evaluar en un
examen?

Se podrian nombrar algunos:

1. El conocimiento de los conceptos bésicos que
se estudian.

2. La comprobaci6n operativa de lo que se ense-
fi6, si ha sido muy bien comprendido. (Por
ejemplo, por medio del cuestionamiento de la
extrapolacion de un concepto).

3 lLa capacidad de analisis acerca del contenido
estudiado (puede medirse en relacién con el
planteamiento de relaciones entre los concep-
tos estudiados).

4. La posibilidad de que el alumno pueda reali-
zar una sintesis substancial de un aspecto es-
tudiado. (Es decir, dar una respuesta concisa
a una pregunta dada).

Lo anterior, llevaria a pensar como realizar una
evaluacion, y que se pretende de ella; a mi pare-
cer, todos los puntos mencionados son importan-
tes; el Gltimo de ellos, creo que es de vital impor-
tancia. A veces se pide responder a una pregun-
ta de manera breve, "en no mas de cinco renglo-
nes"; esto obliga al alumno a ser conciso y preci-
S0 en su respuesta, (de todas formas, este tipo

de pregunta, no seria {til realizarla de manera
constante).

Volviendo a la evaluacién cientifica u objetiva,
es importante recalcar que se trata de eliminar
toda arbitrariedad y capricho en el momento de
colocar un puntaje. A veces, el profesor sin darse
cuenta puede ser caprichoso en la asignacion de
una nota: por ejemplo, un profesor de matemat;-
cas, podria evitar todo el puntaje asignadoe a un
item, debido a que el estudiante olvidé colocar
un "signo igual”, (suponiendo que el alumno, ha-
ya realizado el gjercicio correctamente).

En el caso de la autoevaluacion, por el contrario,
el estudiante podria asignarse caprichosamente
un puntaje (en general, siempre el profesor sera
més neutral en la asignacion de una nota a un
examen, que el alumno). Sin embargo, la autoe-
valuacién creo que es productiva, por cuanto
propone al alumno a plantearse cuanto sabe o
cuanto aprendid, y no a aceptar sumisamente la
opinion del profesor. De esta manera, el aiumno
podria adquirir mayor responsabilidad.

La evaluacién en que el alumno desarrolla un te-
ma, o contesta una pregunta acerca de un tema
relativamente extenso, es también muy Gtil, pues
en ella, puede evaluarse el poder explicativo del
estudiante y el espariol utilizado; ademas, puede
ser interesante averiguar cuénto sabe el alumno
de un tema, o dicho en ofras palabras, cuanto
profundiza el estudiante en sus lecturas.

En ambos casos es imprescindible que, cuando
el profesor coloca una calificacién ai alumno,
también se esta calificando el mismo. Los profe-
sores, es claro, algunos facilitan més el aprendi-
zaje que otros; y se facilitan mas el aprendizaje
de unas cosas gue otras. Ademas, una califica-
cion por debajo de lo esperado, podria ser causa-
da por un curriculum inefectivo: en este caso, ni
por el alumno, ni por el profesor. Por ejemplo, un
curriculum que consiste en la memorizacion de
conceptos mecanicos, separados de los intereses
de los estudiantes, faltos de aplicacion en ia so-
ciedad, o incluso fuera de las mismas capacida-
des de los alumnos. En estos casos se podria
preguntar como calificar un examen cuyas exi-
gencias sobrepasan las posibilidades cognosciti-
vas de los alumnos?

Tal vez, hasta el profesor que realiza un examen
de alta exigencia, es recompensado en el sentido
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del reconocimiento de su saber, por parte de
otros docentes o directores, o por parte de los
padres de los estudiantes, pero antes que nada
se debe recordar, que el examen sirva al alum-
no.

El profesor no debe proponer un examen muy
complicado para demostrar su conocimiento, ni
tampoco un examen demasiado simple; debe
evaluar lo que corresponda de acuerdo con las
capacidades de los alumnos, al tiempo del que
dispuso para desarrollar el curso, de los temas
que se han ensefiado, y, si es posible, al temario
del curriculo.

Un profesor al realizar una evaluacién también
evalla cuanto ha podido motivar al alumno.
Otras veces la calificacion del alumno es baja, y
esto se puede deber al grupo de clase, he aqui
otra variable, muchas veces el grupo de estudio
tiene problemas disciplinarios y esto entorpece
por complete el rendimiento del alumno. En el
caso de que el curso de estudiantes sea, por
ejemplo, de adolescentes con problemas familia-
res, u ofros, los rendimientos bajos podrian no
ser debidos a un mal desempeiio del profesor. La
escuela, la familia y la sociedad, también apare-
cen como décimas y nimeros enteros, en las ca-
lificaciones de los exdmenes.

La calificacion numérica es conveniente?

Creo que el alumno debe comprender que no
siempre el valor numérico obtenido en un exa-
men, es el reflejo de su saber, y sin embargo, la
calificacion cuantitativa puede funcionar mas co-
mo un reconocimiento que el "aprobado o desa-
probado”. El aprobado, se refiere al examen de
estudiantes que saben desde lo minimo hasta los
que han adquirido gran destreza y manejo de los
conocimientos requeridos, mientras que el desa-
probado, corresponde a los alumnos que no han
alcanzado el minimo saber exigido. Es més sus-
tanciosa a mi parecer la calificacion numérica.
Por ejemplo, un alumno que ha acabado su ba-
chiflerato con un promedio general de 4,75 y otro
con uno de 3, se supone que el primero ha
aprendido mas, que es mas responsable, etc. Si,
en cambio, para los dos existiese solo un aproba-
do, qué primera opinién se podria tener de elios?
y si el reconocimiento es el mismo para todos los
aprobados, qué motivacion tendrian los estudian-
tes? (recuérdese que la evaluacion puede funcio-
nar como un premio o castigo).

En el caso de la evaluacion escrita (la evaluacion
puede ser oral también), es importante, como se
decia anteriormente, la manera como se realiza

la pregunta.

Al analizar el cuestionamiento acerca de las cé-
lulas sexuales, en biologia, la idea es fijar lo me-
jor posible este conocimiento y luego evaluarlo.
Se podria preguntar:

Las células (gametos), en los animales se deno-
minan:

(a) Ovarios y testiculos

{b) Neuronas y fibras musculares
(c) Meiosis y mitosis

(d) Ovulo y espermatozoide

(e) Ninguna de las anteriores

En este caso corresponderia marcar el ftem co-
rrecto (d).

Pero la pregunta podria ser: Cuéles son las célu-
las sexuales que producen los animales? En este
tipo de pregunia no hay guia alguna, ni se dan
opciones para la respuesta.

Pero también podria haberse evaluado el conoci-
miento, por medio de una analogia:
Ovario es a dvulo, como testiculo es a

a)
b)
<)
d)

Otra horma de evaluar el mismo concepto hubie-
se sido por anlisis de un enunciado I6gico: los
ovulos son producidos en los ovarios, pues la di-
vision meidtica solo se realiza en algunos tejidos
ovéricos de [as hembras. En este caso, el alum-
no analiza que hay una proposicién (hasta la pa-
labra ovarios, inclusive), un conector l6gico
(pues) y una conclusion (desde pues, hasta el
final de la oracion).

espermatozoide
espermatocito
arquegonio

flor

Luego analizara si la proposicion es falsa o ver-
dadera y si la conclusién es falsa o verdadera; en
el caso de que ambas sean verdaderas, el alum-
no evaluara si la conclusion explica correctamen-
te la proposicion; como se puede apreciar, este
tipo de pregunta requiere de mayor elaboracién,
por parte del estudiante. (En este caso, tanto ia
proposicién como la conclusién son verdaderas y
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ademds, la segunda explica correctamente a la
primera).

O también podria evaluarse, con base en g teo-
ria de conjuntos:

reproduccion sexual

células humanas en hurnanos

a) Espermatozoide
b) Ovulo

¢) Ovario

d) Trompas de Falopio
e) Células adiposas
f)y Osteocitos

En este caso, los ftem a) y b), se colocan en la
interseccion de fos conjuntos. Los item ¢) y d) en
el espacio correspendiente a la resta: conjunto
reproduccion sexual - conjunto céluias humanas,
y los item €) y f) en el espacio correspondiente a
la resta de: conjunto céluias humanas - conjunto
reproduccién sexual.

Habria otra forma de evaluar este mismo conoci-
miento? Si, varias mas

Por ejemplo, elaborando una tira comica relacio-
nada con el item y pidiéndole al alumno la inter-
pretacion correspondiente.

Otra forma seria mediante la comprension de
lectura, o de un audiovisual. En este caso, el
alumno deberia exponer sus conclusiones.

Otras formas de evaluar pedrian ser los crucigra-
mas y sopas de letras.

Cuél es la forma ideal, entonces de evaluar? Se-
guramente formulando preguntas, utilizando va-
rias de las maneras antes mencionadas.

Es muy importante que la modalidad de evalua-
cién, pueda constituir en si un factor de motiva-
cién para el alumno. Puede contribuir a desarro-
llar su ingenio, y hacer mas grata la etapa de
examen de los conocimientos.

Los alumnos suelen apelar a una eva!uaclon
"con justicia"; al igual que los padres de familia
que también apelan al mismo pedido formando
una causa comin con sus hijos y denotado gue,
de las clasificaciones escolares, depende el futu-
ro académico de sus hijos y su presupuesto fami-
liar. {Por ejemplo repetir un afio, o realizar un
curso remedial, implica gastos.

La administracién educativa, inclusive, también
pugna por un buen sistema evaluativo; este re-
quiere de una justificacion popular a sus labores
a través de unos resultados minimamente pre-
sentables. Se ve la gran importancia de la eva-
luacion, abordada desde diferentes puntos de
vista.

BIBLIOGRAF{A

FERNANDEZ. P. M 1994. Evaluacién y cambio educativo. Ed. Mo-
rata. Tercera edicién. Madrid.



NATURALEZA QUIMICA DE LOS
ANTICONCEPTIVOS

Ximena C Rodriguez Lopez

L

ace unos dos mil afios se empez6 a
- acariciar la idea de un anticonceptivo
~oral. Pero, durante siglos nada util
surgid de la magia y de cosecharon grandes
errores. S6lo cuando los procesos normales de
reproduccién masculina y femenina se conocie-
ron mejor, los cientificos pudieron empezar a

proyectar métodos eficaces para bloquearios.

La pildora

El anticonceptivo oral. Pildora combinada, con-
tiene hormonas similares al estrégeno y a la pro-
gesterona, producidas por el ovario. De esta ma-
nera la glandula pituitaria es "burlada” para que
crea que la mujer ya estd embarazada. Desde su
punto de vista, no hay necesidad de enviar hor-
monas para estimular a los ovarios si existen ya
niveles elevados de hormonas ovéricas. Asi, la
pituitaria reduce drasticamente la produccion de
hormonas HFE (hormona foliculo estimuiante) vy
HL (Hormona Luteinizante). En particular no
existen, en medio del ciclo, mas de esas
"oleadas" de gran cantidad de HL que es esen-
cial para la liberacion del 6vulo. Con tan pocas
hermonas de la pituitaria liegandoles, los ovarios
entran en una especie de reposo, y producen
cantidades minimas de progesterona y estrégeno
natural. Ambos, la pituitaria y los ovarios, son co-
mo fabricas en donde la principal iinea producti-
va ha parado, quiza por “vacaciones” pero la pro-
duccion a pequeiia escala y ef mantenimiento
esencial contindan. Tal fabrica puede comenzar
la produccion total, en poco tiempo, tan pronto
fleguen las fuerzas productoras.

*
Ensayo presentado e ef Seminario de Quimica en 1996

t ]
Estudiante del Departamento de Quimica deia UP.N.

Similarmente, cuando una mujer interrumpe la
pildora, las fabricas de hormonas, en la pituitaria
y los ovarios, regresan rapidamente a su produc-
cidn normal.

Cdmo se desarroll6 la pildora?

Mientras existan niveles razonablemente altos de
las dos hormonas, estrégeno y progesterona, la
base del cerebro y la gléndula pituitaria perma-
necen inactivas. Este previene:

¢ La liberacion de suficiente HFE para madurar
cualquier foliculo en preparacion para la libe-
racion del ovulo.

¢ Cualquier oleada de HL, sin la cual el proceso
real de la liberacién de un ovulo es imposible.

Estos resultados son producidos regularmente
por los altos niveles de ambas hormonas natura-
les durante la segunda mitad del ciclo menstrual
y a través del embarazo.

Que el corpus lutem del embarazo detenia la li-
beracién posterior del dvulo se demostré por pri-
mera vez a principios de 1800. En 1921, el médi-
co austriaco Haberladt fue, que se sepa, el pri-
mer cientifico en sugerir que podian ser usados
anticonceptivos orales, exiractos de ovarios de
animales embarazados. En realidad, de los pri-
meros extractos bien, de corpus lutem 0 de los
foliculos de ovarios de ratas, fueron aisladas la
progesterona y diferentes tipos de estrdgenos y
eventuaimente, la correspondiente formula qui-
mica.

A finales de la década de los treinta, los doctores
Rock Y Kurzok en América, entre otros, estaban
empezando a utilizar las hormonas en mujeres
fértiles y estériles. Tal como lo habia predicho el
doctor Haberlandt y algunos investigadores, de-
mostraron usando conejos, que estas hormonas
podian utilizarse para detener la liberacion del
dvulo.

Sin embargo, la progesterona y estrogeno natu-
rales no fueron satisfactorios cuande se suminis-
traban oralmente, puesto que son destruidos en
gran parte, en el sistema digestivo. En estos ex-
perimentos tenian que ser suministrados por via
parenteral.

En 1939, Inhoffen, en Alemania, logré obtener un
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estrdgeno que podia ser tomado por via oral.
Fue llamado etiniloestradiol, que tuvieron que
pasar airededor de veinte afios antes de que lle-
gase a ser uno de los estrégenos usados en las
pildoras combinadas. El otro es llamado mestra-
nol.

El ofro problema principal era que todas las hoi-
monas esteroides tenian que ser extraidas de
animales. Para producir sofo 12 mg de estradiol,
por ejemplo, se necesitaban los ovarios de
80.000 cerdas. Esto hizo que las hormonas fue-
ran extremadamente caras.

El siguiente paso liegé en 1943, cuando un qui-
mico norteamericano llamado Russell Marker, lo-
grd producir progesterona pura de la diosgenina
extraida de batatas silvestres mexicanas.

Utilizando la misma materia prima, un equipo di-
rigido por George Rosenkranz y Carl Djerassi
produjeron entonces la primera progesterona ac-
tiva oralmente, noretisterona y continua siende,
quiza, la progesterona més usada hasta hoy.
Trabajando independientemente, Frank Colton
produjo una progesterona similar llamada noreti-
nodrel, la més importante usada en las primeras
pruebas de farmacos anticonceptivos.

Estaba preparado el escenario para el desarrolio
de la pildora tal y como se conoce hoy. Pero mu-
chas compaiias farmacéuticas terminaron la
controversia que pudiese resultar y fueron rea-
cias a aplicar estas hormonas para la anticoncep-
cidn, aunque las aplicaron para el tratamiento de
varios trastornos ginecoldgicos.

Fueron George Pincus y Jhon Rock quienes tra-
bajaron primero con animales y después con un
pequefio grupo de voluntarios humanos en Bos-
ton. Pronto quedé claro que fas nuevas hormo-
nas eran anticonceptivos muy eficaces, y no pro-
ducian efectos perjudiciales inmediatos u obvios.
Las pruebas con un gran numero de mujeres co-
menzaron en Puerto Rico en 1956; estas pruebas
fueron altamente satisfactorias, hasta que los
quimicos eliminaron una impureza de las pildo-
ras. Esta impureza era el estrégeno mestranol.
Inmediatamente, las cosas empezaron a ir mal.

Se producian menstruos imegulares, asf como .

embarazos accidentales. De manera que fue
realmente por casualidad como los investigado-
res supieron que un poco de estrégeno era nece-

sario para la eficacia méxima y el control del ci-
cio. Cuando lo volvieron a poner en dosis preci-
sas fue creada la pildora combinada.

Qué son los estrogenos y los progestagenos?

Tanto los estrégenos como los progestigenocs
son de naturaleza esteroide. La estructura este-
roide basica es:

ciclopentanoperhidrofenantreno

Las cadenas laterales 0 las sustituciones en di-
versos sitios pueden presentarse en forma natu-
ral o pueden ser sintetizadas. Las cadenas late-
raies que se proyectan por debajo del piano se
dice que se encuentran en posicion o (alfa) y es-
tén indicadas por lineas de puntos. Aunque ellas
se proyectan por encima del plano, se dice que
estén por arriba de él y ademés que estén en po-
sicion p (beta) y estan dibujados por linea con-
tinua.

Los grupos ceto de los anillos, estan indicados en
el nombre por el sufijo -ona y los grupos hidroxilo
por los sufijos -ol. La nomenciatura quimica pue-
de ser utilizada para identificar esteroides por su
esqueleto basico por la posicion de las sustitucio-
nes.

Los estrégenos son las hormonas sexuales feme-
ninas que son esteroides Cy3 (el anillo A es fend-
lico y carecen del metilo Cyg) y la progesterona
es un esteroide C,; que se secreta durante la fa-
se litea del ciclo ovarico, y durante el embarazo.
Los estrégenos pueden presentarse en forma na-
tural u obtenidos en forma sintética y poseen ac-
tividad estrogénica.
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Todos los estrogenos esteroides son derivados
del estrano de 18 atomos de carbono, con un
anillo A no saturado y un grupo hidroxilo fenédlico
en Cs;, un grupo metilo en Ci3y un oxigeno
(carbonilo o hidroxiio) en C;; del esqueleto del
estrano.

Los cambios estructurales en esas posiciones
pueden afectar la actividad biolégica. Por ejem-
plo, los cambios del grupo hidroxilo de C,; de las
posicién By o, eliminan casi toda la actividad
biolégica, y la sustitucién de un grupo etinilo en
Ciy7permiten que los compuestos sean activos
por via oral,

Las estructuras del estrano, el prototipo de estré-
geno y las de los tres principales estrogenos en
la mujer: estrona, estradiol y estriol, se presentan
a continuacion:

CH3
HO
ESTRANO
0
11
HO
ESTRONA
CH
CH:3
HO
ESTRADIOL

OH
OH

HO
ESTRICL

Estructuras de aigunos estrégenos utilizados en
la formulacién de la pildora:

CH_OH
3 |---C=CH

——

HO
ETINILESTRADIOL

CH, OH
3 J---C=CH

QUINESTROL

CH_ OH
3)---C=CH

HqCO

MESTRANMOL

Los progestagenos, como su nombre lo indica,
son compuestos capaces de mantener el emba-
razo. La progesterona es el Unico progestageno
que se presenta en forma natural, pero muchos
compuestos sintéticos tienen actividad de pros-
gestageno o testosterona.

Los derivados de la progesterona (pregnanos)
tienen propiedades méas parecidas a la progeste-
rona nativa. Estos compuestos fueron desarrolla-
dos de fa 17 hidroxiprogesterona que no posee

11
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actividad biologica a menos que sea esterificada
a otros compuestos.

La 10 - acetoxiprogesterona, un progestageno
moderadamente activo, fue uno de los primeros
agentes producidos de esta manera.

La prolongacién de la cadena 10 hidroxiprogeste-
rona, los cambios en la posicién Cs incrementan
la potencia y le confieren actividad oral, lo que
tiene como resultado compuestos como el aceta-
to de medroxiprogesterona.

La insercién de un atomo de cloro en la posicién
Cs 0 la formacién de un doble enface entre los y
Cs, C; también incrementan la potencia.

Estructura de algunos progestagenos utilizados
en la formulacién de la pildora:

CH,, COCH,
CHa
0PN
PROGESTERONA
CH,, OH C=CH
AN
NORETINDROMA,

CH,, COCH

ACETATO DE MEDROKIPROGESTERONA

BIBLIOGRAFIA.

BOWMAN, W. C./ RAND, M. J. 1984. Farmacologia: bases biogui-
micas y patologicas. Aplicaciones clinicas. 2da ed:cwn. Editorial Inte-
ramericana. México.

DEVLIN, T. M. 1988 Bioguimica. Editorial Reverté. Barcelona.
GUILLERBAUD, J. 1985. La pildora. i’iazn &Jmés Editores. Espaiia

SMITH, C./ REYNARD, A 1992. Farmmlog&. ‘Editorial Médica
Panamericana, Argentina.

MODELO ENSENANZA - APRENDIZAJE
POR INVESTIGACION BASADOEN LA
ELABORACION DE
PROGRAMAS GUIA DE ACTIVIDADES®

<<

Yanila Zamora Fernandez

Problema investigado

a presente investigacion, tiene por ob-

jeto analizar por medio del modelo de

ensefianza - aprendizaje con base en
la elaboracién de programas-guia de actividades
si es posible que los alumnos por medio de la
elaboracién de programas-guia y a través de las
actividades propuestas pueden construir y afian-
zar conocimientos, al tiempo que se familiarizan
con algunas caracteristicas del trabajo cientifico.

En este trabajo se trata de contribuir al nuevo pa-
radigma constructivista haciendo ver en el mis-
mo sentido que las aproximaciones entre la natu-
raleza del aprendizaje y ia naturaleza de la acti-
vidad cientifica, ain no consideradas en los mo-
delos de cambio conceptual, pueden proporcio-
nar nuevas estrategias didacticas integradoras
que consigan el triple cambio conceptual, meto-
doldgico y actitudinal deseado en los estudiantes
de ciencias (Coll, 1987). Este nuevo modelo se
llama ensefianza — aprendizaje por investigacion.

Basandose, entonces en el aprendizaje como
cambio conceptual se han desarrollado estrate-
gias didacticas que se pueden concretar en un

" Proyecto de P.P.D.Q.I desacrollado en en colegio distrital Jorge E
Gaitin en 1 1999
Estudiante del Departamento de Quimica defa UP.N.
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proceso complejo que tiene las siguientes eta-
pas:

1. Fase de elicitacion de las concepciones de los
alumnos, que tiene como mision principal identi-
ficar y clarificar las ideas que ya tienen los alum-
nos.

2. Etapa de reestructuracion de estas ideas con
la creacion de conflictos cognitivos, mediante la
propuesta de actividades que pongan en cuestion
estas ideas y preparen el anclaje de las nuevas.

3. Fase de invencion o introduccion de fos nue-
vos conceptos, mediante diversas estrategias,
como tormentas de ideas, la presentacién expli-
cita hecha por el profesor o |a lectura de libros de
texto, etc.

4. Etapa de apiicacion, donde se proporcionan
oportunidades a los estudiantes para que usen
las nuevas ideas en diferentes situaciones y asi
comprueben su utilidad.

La idea central que preside la elaboracién de
programas-guia consiste en que cada unidad te-
mética abordada en forma de situacion proble-
mética — donde se integraran tanto la introduc-
cion de conceptos, la discusion sobre {as implica-
ciones sociales de la ciencia como la resolucién
de problemas abiertos y el trabajo experimental-
se traduzca en un conjunto de actividades, debi-
damente articuladas, a realizar por los alumnos
estructuradas en pequefios grupos de investiga-
cion dirigidos por el profesor.

Quizés, pueda parecer excesivamente direccio-
nada, poco flexible e incompatible con una pasi-
cién constructivista, la presentacion del conjunto
de actividades previamente programadas por el
profesor, pero conviene no olvidar que, como in-
dica Millar (1989), el objetivo de la enseianza de
la ciencia, en este caso, no es que los alumnos
construyan sus propias ideas sobre el mundo si-
no que hagan suyas teorias cientificas, bien
constituidas, a partir de situaciones problemati-
cas que favorezcan el aprendizaje significativo
de las concepciones cientificas, mediante una
(re)construccion de conocimientos, fundada en
criterios esenciales de la metodologia cientifica,
como es la coherencia conceptual. En conse-
cuencia, la necesidad de elaborar cuerpos de co-
nocimiento con coherencia global, exige que el
profesor seleccione un conjunto de actividades,

con una légica interna, que evite aprendizajes in-
conexos y estrategias basadas exclusivamente
en el ensayo y error, tipico de las metodologias
de sentido comin.

En definitiva, este programa estructurado de acti-
vidades constituira un verdadero programa de in-
vestigacion, que puede orientar el trabajo de los
estudiantes y que tenga un hilo conductor que dé
sentide a lo que hacen. Ellc supondra la selec-
cién cuidadosa de estas actividades para poder
cubrir el contenido del tema objeto de estudio.
Estos programas de actividades tienen una doble
ventaja: de un lado, favorecen el trabajo colecti-
vo de los alumnos detectando mas facilmente las
posibles dificuliades que se les presentan al de-
batirlas y, de ofro lado, permite con facilidad una
evaluacion del programa. de actividades, ya que
se puede constatar en la accidn cuéles de aque-
llas han dado o no ef resultade esperado.

La forma de utilizacién del programa de activida-
des en una clase estructurada, como se ha di-
cho, en pequefios grupos, se realiza de manera
que después de discutida una actividad entre
ellos se produce una puesta en comin antes de
pasar a la siguiente. Una estructura de este tipo
permitird que el profesor reformule, si fuera ne-
cesario, las aportaciones de los grupos, orientan-
do asi mismo la introduccién de la siguiente acti-
vidad. Por supuesto, la puesta en comin no de-
be consumir excesivo tiempo y para elio el profe-
sor debe estar atento al trabajo de los grupos y
saber pasar a la discusion general en el momen-
to oportuno, sin necesidad de esperar a que aca-
ben todos los grupos, ya que se puede provocar
una dispersién y aburrimiento por parte de los
que terminaron primero. (Gil., at al, 1 991).

En relacién con la elaboracion o disefio de pro-
gramas de actividades, debe concebirse como
una tarea tipica de investigacion-accion aplicada
a los materiales didacticos y a los objetives que
se persiguen. Es evidente que la puesta en prac-
tica de un programa de actividades sera la prue-
ba de contrastacion experimental de una hipote-
sis de trabajo del profesor, segin la cual, al apii-
carlo se favorecerd un aprendizaje significativo
de las ciencias y se mejoraran las actitudes hacia
ese aprendizaje. Este caracter de investigacion
en la elaboracion de los programas-guia, implica
eliminar una presentacion rigida del tipo de es-
trategias didacticas, pero al mismo tiempo con-
viene llamar la atencién critica sobre aquellas
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otras estrategias basadas también en el trata-
miento de situaciones problemaéticas pero organi-
zadas con base en actividades inconexas o pun-
tuales. A este respecto ya se han mostrado las
insuficiencias de alguncs modelos constructivis-
tas (Pozo, 1989), y se han defendido plantea-
mientos méas consistentes con fundamento en el
tratamiento de situaciones problematicas. De
acuerdo con estas nuevas orientaciones es preci-
so destacar algunas consideraciones sobre estas
situaciones problematicas que deben fenerse en
cuenta en el disefio de programas-guia.

Segin Gil et al (1.991), ia primera cuestion a
contemplar en la elaboraciéon de un programa-
guia es ia necesidad en su presentacién de acti-
vidades que proporcionen un interés y una con-
cepcidn preliminar de la tarea. Elio supone que
los alumnos deben participar en el estableci-
miento de los objetivos generales que se desea
estudiar y obliga a que el profesor tenga en
cuenta los esquemas conceptuales, ia vision del
mundo, las destrezas, las actitudes, etc., de los
estudiantes para conectar con sus intereses, asi
como los prerrequisitos necesarios de los conte-
nidos para abordar con éxito la investigacion,
etc. La adquisicion de esta concepcidn inicial de
la tarea es fundamental para una orientacion o
guia de los alumnos durante el trabajo de replica-
cién de la investigacion y, al propio tiempo, tiene
que servir de enlace con el hilo conductor esta-
blecido para el conjunto de la materia, dandole
sentido y caracter estructurante a la tarea.

En cuanto a la presentacion de estas situaciones
probleméticas de interés, deben ser doblemente
pertinentes en relacién con los objetivos perse-
guidos y de acuerdo con las capacidades de los
alumnos que deben resolverias. En cuanto a la
primera cuestion que podemos llamar pertinencia
légica, se refiere a que estos problemas deben
estar enmarcados en un contexto tedrico deter-
minado, ya que han de servir para plantearse la
(re)construccion de un cuerpo coherente de co-
nocimientos a través de cierta familiarizacion con
los procesos de construccion de la ciencia, pues
se trata de replicaciones de investigaciones ya
conocidas por el profesor. Por tanto, las activide-
des iniciales donde se planteen las situaciones
problemaéticas, ni pueden ser tan convergentes,
por ejemplo aquellas que utilizamos los profeso-
res como ejercicios de aplicacion para consolidar
la adquisicién de conceptos, ni excesivamente
generales y abiertas como pueden ser, por ejem-

‘plo, cuestiones de opinién de por si totalmente

divergentes y sin posibles criterios de validacion.

Ello no obsta para que en determinados momen-
tos del proceso de construccién de conocimien-

tos sea aconsejable emplear ejercicios de aplica-
cibn o plantear problemas de interés general, co-
mo pueden ser aquellas gue son aconsejable
plantear en una clase de ciencias y que tienen
que ver con las relaciones entre ia ciencia, la
tecnologia y la sociedad con el fin de que los es-
tudiantes puedan tomar decisiones ético — politi-
cas para ir formandose como futuros ciudadanos
(Aikenhead, 1985; Solbes y Vilches, 1989).

Oftra consideracion a tener presente es la perti-
nencia psicolégica a la hora de plantear una si-
tuacion problematica abierta, entendida como la
necesidad de que la tarea no se halle ni muy por
encima ni muy por debajo de las capacidades de
los alumnos -en términos piagetianos- pues pue-
de ser percibida por los propios alumnos como
muy alejada de sus posibilidades o carente de in-
terés por su bajo nivel de resolucion. y, tanto en
un caso como en otro, pueden producir rechazo y
actitudes pasivas frente a la solucion del proble-
ma. Es decir, a la hora de elaborar estas situa-
ciones probleméticas se debe tener presente el
umbral de problematicidad promedio de la mayo-
ria de los estudiantes de un determinado nivel
educativo, asi como sus esquemas conceptua-
les, de manera que el problema se pueda situar
en la denominada por Vigotsky zona de desarro-
llo potencial, para que sea abordado a nivel in-
vestigativo por el alumno, poniendo en tension
sus conocimientos y estrategias de resolucién y,
en definitiva, dejando espacio a su potencial de
creatividad. Por ejemplo, seria inadecuado plan-
tear a alumnos que se inician en la ensefianza
secundaria junior (12 afios), un programa de acti-
vidades para introducir la magnitud cantidad de
sustancia y su unidad (el mol), ya que su conteni-
do tebrico rebasa la capacidad media de los
alumnos de estas edades y, mucho mas, si pre-
viamente no se les ha familiarizado minimamen-
te con el cuerpo correspondiente de la estructura
atémico molecular de la materia (Furid, et al
1993).

Finalmente, y desde el dominio afectivo, os pro-
blemas que se planteen no sélo deben ser perci-
bidos como problemas reales que existen o han
existido por el propio profesor -en el sentido de
que han tenido que resolverse en la historia de la -
ciencia para avanzar en el desarroilo de un deter
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determinado cuerpo tedrico- sino que también
han de “sentirse” como problemas reales e inte-
resantes por los propios estudiantes (Garreft,
1988), y para ello es necesario que se fomente el
pensamiento divergente y la creatividad en este
proceso de construccion de los conocimientos
cientificos, lo que no siempre es sencillo y facti-
ble.

Disefio Metodoldgico

Muestras

Estudiantes de grade once de bachillerato.
Alrededor de cuarenta y ocho alumnos.
Edad promedio 17 afios.

Adolescentes.

Instrumentos de Observacién

A partir de los datos obtenidos como propuesta
en la practica I, se hizo necesario implementar
una estrategia a partir de los programas-guia de
actividades, dentro de los cuales ios alumnos
puedan familiarizarse con las caracteristicas del
trabajo cientifico, como se ve en la proyeccion
de la tematica planteada en el desarrolio de la
practica docente |i.

De acuerdo con esto, se disefiaran ciertas activi-
dades bajo diferentes pardmetros dentro de las
cuales se llevara un seguimiento minucioso con
respecto a los avances que los alumnos tienen
en relacion con las tematicas propuestas y la
identificacion con caracteristicas del trabajo cien-
tifico.

Como el desarrollo del proyecto se flevé a cabo
en un sélo curso, el grado 1102; el analisis reali-
zado a continuacion muestra relacion a partir de
los grupos de laboratorio conformados desde el
comienzo del afio en cada uno de los programas-
guia de actividades elaborados.

Para cada uno de los instrumentos se conforman
trece grupos de laboratorio, los cuales disefian la
obtencion del aicohol y del jabon en casa y la
elaboracion del correspondiente programa-guia
de actividades.

La idea fundamental de la resolucién de los pro-
gramas - guia de actividades es comprobar la hi-
pélesis planteada inicialmente, objeto de ia in-
vestigacion. De tal forma, los resultados obteni-
dos en cada uno de los grupos en particular y pa-

ra cada uno de los programas-guia de activida-
des se encuentran registrados a continuacion:

Andlisis Primer Instrumento, Obtencion de Alco-
hol Etilico. (Anexo 1):

GRUPO | Construccion de sistema |

de propo

La destilacién permite fa
separacién de los ogrmpo-
nentes de la mezcla?

Constatamos que la desti:
lacién permite separar los
componentes de una mez-
cla liquida con puntos de
ebulficion diferentes.

Es posible, a través de mn
procedimiento rudimentario
y de la fermentacion, obte-
ner alcohol etilico en pre-
sencia de calor a una tem-
peratura especifica?

Podemos realizar la activi-
dad satisfactoriamente
llegando & 1a conclusion
que estdbamos esperando
en cuanto a la fermenta- §
cion del alcohol etilico
constatando nuestra hipé-
tesis ;

Porque el fermento al ser
expuesto al calor y volverse
alcohol es téxico?

No eonclusiones en rela-
cién con la hipdtesis
planteada

Serd realmente cierto que al
calentar la chicha y pasarla
por un condensador con
agua se convierte en
alcohol?

El proceso de destilacién
fue exitoso

Se desea comprobar como a
partir de una sustancia ca-
sera como la fermentacion

se obtiene alcohol?

Como resultado pudimos
obtener el alcohiol

Sera que podemos ingerir €l
aloohol etilico a nuestro
organismo?

No conclusiones en rela-

La destilacién permite la
separacién de los compo-
nentes de una mezcla?

Efectivamente la destila-
cibn permite separar los
componentes de una mez-
cla liquida con puntos de
ebullicion diferentes, ya
que obtuvimos el alechol
etilico esperado

Podemos obtener alcohol
etilico al destilar la chicha?

No conclusiones con rela-
cion a la hipdtesis
planteada

No hipétesis con relacién al
tema propuesto

No conclusiones con rela-
cién 2 la hipdtesis
planteada

Coémo mediante 1a accién
de enzimas, microorganis-
mos y oxigeno en un com-
puesto organico como la
chicha, esta logra degradac-
se para obtener productos
como el etanol?

Al someter la chicha al
proceso de destilacién,
obtuvimos etanol. El re-
sultado de la fermentacion
de la panela con cdscaras
de pifia, levadura, etc. es
la chicha de la cual puede
obtenerse un alcohol
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Sera que a partir de la fer- Pudimos damos
mentacién por el proceso de | cuenta que por medio §
separacion de mezclas de este proceso pode- §¢
(destilacion) podemos obte- | mos obtener alcohol ¢
ner alcohol etilico? etilico

Tendré «l aloohol etilico | Claro, pucs seutiliza [
1 algyn uso en la vida diaria? | como desinfectante en
clinicas y hospitales

Se puede obtener alcohol
etilico formando nosotros el
montaje y nuestra

Si se puede formar
alcohol etilicopor  §
medio deun montaje §:
rudimentario

Continuacion tabla 2,

Tabla 1. Tabulacién por grupos de laboratorio sobre sus
propios planteamientos de las caracteristicas del trabajo

cientifico.

De los resultados consignados en la tabla 1, se
observa gue algunos de los grupos lograron iden-
tificar claramente algunas de las caracteristicas
del trabajo cientifico; mientras que otros solo lo-
graron familiarizarse con la construccion de pro-
posiciones a manera de hipdtesis, sin lograr, a
través de la elaboracidn del problema propuesto,
una contrastacién de dicho interroganie. Sin em-
barge, es vélido para la invesligacion hablar de
porcentajes, para observar mas claramente en
forma cuantitativa una comparacién por grupos.

Teniendo en cuenta lo anterior, se puede cons-

truir la siguiente tabla:

Tabla 2. Resultados cualitatives de cada uno de los gru-
pos de estudiantes en cuanto al logro de la familiariza-
cién de algunas de las caracteristicas del trabajo cienti-
fico.

Tabla 3. Porcentajes obtenidos por todos los grupos en
cuanto a la familiarizacion de las caracteristicas del tra-
bajo cientifico.

Segin la tabla 3, se puede conciuir que el §3.8%

de los grupos lograron familiarizarse positiva-
mente con la construccion de proposiciones a
manera de hipotesis y practicamente en igual
porcentaje, el 46.2% no lo lograron; por el con-
trario el 38.5% de los grupos lograron contrastar
dichas hip6tesis y €l 61.5% no lo lograron, debi-
do posiblemente a que muchos de los grupos no
tuvieron en cuenta el planteamiento inicial de la
hipétesis y relacionaria a [a hora de concluir.

Andlisis del segundo instrumento. Preparacion de
un jabon. {Anexo 2).
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~ Tabla 4. Resultados por grupos de laboratorio sobre sus
_ propios planteamientos sobre las caracteristicas del

trabajo cientifico.
S g
Sepuede obtenerdeuna | Aprendimpsa obtener de |
manera ristica o domeéstica | yna manera domésticaun [
un jabén? jabtn
Es posible obtener un jabdn
apartir deun procesoyun | No conclusiones con la
montaje rudimentario 2 par- hipdtesis planteada
tir dewna grasa?
Qué efecto tisne Ia adicién No conclusiones con fa
deuna sal en una mezcla? hipgtesis planteada
e puede separar la glicerina | No conclusiones con la
que dice tener el jabén hipdtesis planteada
elaborado?
Se puede comprobar si pode-
oS preparar jabon em- Aprendimos qué es la sa-
leando materia como acei- | ponificacion y cudl es el
1e, con bases alcalinas de PIOCESO Para Sacar
sodio y otras substancias? ¢l jabon
Serd que los materiales, No conclusiones con la
reactivos y el procedimiento hipétesis planteada
serdn los adecuados para
_ otamerjehie?
6o Al :
temperatura del aceiteen | Aprendimos a sacar el ja- f
una solucin alcalinase | bonpor el métododesa-
produce una hidrolisis y ponificacion ;
como la purificacion de este
~ constituye un jabén?

Qué caraderisticas tine el | No conclusiones con Ia
jabon obtenido? hipétesis planteada
Sﬁiqxeapanifdé!pmo Las grasas y los dcidos [
de saponificacion sepuede | grasos libres al ser calemta- 4

obtener jabon? dos con Iejia de soda o de §

potasa producen jabones f

Al calentar un aczite o grasa

| con una solucién acuosa | El grupo éster de una gra- i

alcalina, el grupo éster sufre | sa sufreuna hidrélisis &

hideGlisis parz dar glicerol y | cuando se calienta en una

unamezcladesalesque | solucién alcalinadela  f

purificadas constituyen | cnal se obtiene glicerol y [

&l jabén? ' ol jabén

Serd que a partir del proceso | Las grasas y los aceites al

de saponificacién sepuede | ser calentados con lejia de &

obtener un jabén? soda producen jabones  f

El jabén presenta nna tex-

Qué caracteristicas presenta- | tura blanda, color café, &

ré el jabon obtenido? con cierta similitud a la

greda ;

Sepuede obtener el jabon | Sepudo obtener el jabén

por medio del proceso de por medio dela 4
saponificacién? saponificacién.

Al igual gue en el grupo anterior, se puede obser-
var a partir de {a tabia 4, que algunaos de ios gru-
pos presentaron la familiarizacion planteada en
nuestro problema e hipétesis con algunas carac-
teristicas del trabajo cientificc; mientras que
otros solo lograron dicha relacion con la cons-
fruccion de proposiciones a manera de hipétesis
y otros por el contrario aunque hicieron la con-
trastacion de la hipotesis no les queda del todo
claro si verdaderamente fo concluido da ¢ no -
respuesta al problema inicial propuesto, puesto
que muchas de las contrastaciones son apuntes
tomados textualmente de los libros.

Dado lo anterior se puede construir la siguiente

tabla: .

Tabla 5. Resultados cualitatives de cada un de los gru-

pos en cuanto al legro de la familiarizacién con algunas
de las caracteristicas del trabajo cientifico.

De la tabla 5 se puede observar y construir fa
tabla 6.
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Fabla 6. Porcentajes obtenidos por los grupos en cuanto
a la familiarizacion de las caracteristicas del trabajo

cientifico.

Segun la tabla 6 se puede concluir que €l 61.5%
lograron la familiarizacion con la construccion de
proposiciones a manera de hipétesis v a diferen-
cia del anterior instrumento con un porcentaje in-
ferior del 38.5%, que no lo lograron.

Por ofro lado, el 46.2% de los grupos lograron
constatar las hipétesis propuestas inicialmente,
mientras que el 53.8% no lo lograron. Es impor-
tante destacar que aunque no se supero el logro
de la contrastacion en este segundo instrumento,
si se oviubieron porcentajes superiores en com-
paracién con el instrumento inicial.

Analisis de Ambos Instrumentos. (Anexo 1y 2):

Como se puede apreciar a parir de los datos ta-
bulados anteriormente para ambos instrumentos,
se puede afirmar que el desempeiio para los gru-
pos, definitivamente apunt6 a la familiarizacion
positiva en cuanto al planteamiento de hipélesis
y aunque mejord la contrastacion de dichas hipé-
tesis en el segundo instrumento, aln no queda
claro, para los grupos de laboratorio que confor-
man el curso, si se comprobd dicho cuestiona-
miento en el transcursc de la experiencia.

CONCLUSIONES

¢ Para la aplicacién del proyecto, es necesaria

la implementacion de varios. programas-guia
de actividades; punto en contra ya que no se
dispuso de més tiempo para la elaboracion de
laboratorios durante el semestre en el colegio;
por tal razén no se pudo evidenciar un mejor
rendimiento con la familiarizacion de las ca-
racteristicas del trabajo cientifico.

& De manera parcial se pudo comprobar la hi-
pétesis planteada inicialmente, ya que aunque
se pudo contrarresiar que los alumnos si se
familiarizaron con el problema propuesto en
la investigacién, se esperaria que con la ela-
boracion de mas programas-guia se identifi-
caran por completo con las caracteristicas del
trabajo cientifico.

£ De igual forma es importante resaltar que al-
gunos de los grupos no se familiarizaron ni
con el instrumento inicial ni final; debido posi-
blemente a que no se manejé durante el de-
sarrolio de su formacién académica ningin ti-
po de relacién con las caracteristicas del tra-
bajo cientifico y al hacerlo en su Gltimo afo
escolar con solo la implementacién de dos
instrumentos no lograron dicha familiariza-
cion.

&€ Es importante mencionar que bajo el propio
criterio de la investigacion se dieron como véa-
lida algunas de las apreciaciones de los alum-
nos, sin ser las mejores, esto debide a que es
reconocido el intento por cada uno de los gru-
pos per llevar a cabo planteamientos o cues-
fionamientos propios de la experiencia, sin
embargo, se logré lo que se esperaba inicial-
mente.

¢ 5. Se espera que éste tipo de investigaciones
se implementen en cursos inferiores, para que
a través de ellas se logre la total familiariza-
cion con las caracteristicas del trabajo cientifi-
co antericrmente mencionadas.
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En este nimero del Boletin P.P.D.Q, se continiia
con la publicacién de la actualizacién de algunas
reglas de nomenclatura dadas por la LUP.AC.

HIDROGARBUROS MONOCICLICOS

REGLA A-11. Compuestos y radicales no sustitui-
dos

11.1 Los nombres de hidrocarburos monocicli-
cos saturados (con o sin cadenas laterales) se
forman por la unién de! prefijo “ciclo” al nombre
del hidrocarburo aciclico saturado sin ramifica-
cion que tenga el mismo nimero de atomos de
carbono. El nombre genérico de los hidrocarbu-
ros monociclicos saturados {con o sin cadenas
laterales} es “cicloalcano”. Ejempios:

o
e oy
; 2

CICLOPROPANO

CH2

S

H2C ‘CHE

Ha G

e o 2
CH:2

CICLOHEXANO

11.2 Los radicales monovalentes derivados de
los cicloalcanos (con o sin cadenas laterales), se
nombran reemplazando la terminacién “ano” del
nombre del hidrocarburo por ‘i, el dtomoe de car-
bone con la valencia fibre se numera como 1. El
nombre genérico de estos radicales es
“cicloalquil”. Ejemplos:

o

H4C CHy
]
CICLOPROPL
!
cH
1 \\\
HyC8 5 RH
5
g 3en,
™~ 4 /{
CH
CICLOHEX

11.3 Los nombres de los hidrocarburos monoci-
clicos insaturados (con o sin cadenas laterales)
se forman por la sustitucién de la terminacion
“anc” por “eno”, “adienc”, “afrienc”, “ino”,
“adiino”, etc. del nombre del cicloalcano corres-
pondiente. A los dobles y triples enlaces se les
asigna los numeros mas bajos (menores) posi-
bles. El nombre de “Benceno” se retiene. Ejem-
plos:

CICLOHEXENO

19



o

-, gt
fin ¥ 4 o4E oy

H

1.3 - CICLOHENADIEMO

1 - CICLODECEN - 4 - INC

11.4 Los nombres de los radicales monovalen-
tes, derivados de hidrocarburos monogciclicos in-
saturados, tienen las terminaciones: “enil”,
“inil”, “dienil”, etc. Las posiciones de los dobles
y triples enlaces se asignan de acuerdo a lo esta-
blecido en la regla A — 3.3. Los tomos de carbo-
no que tengan la valencia libre se numeran como
1, menos lo establecido en las reglas para los
terpenos. El nombre del radical “fenil” se man-
tiene. Ejemplos:
|

JCH
,.f,-] e
,.-/-“ -‘\"-,
H 2(2 5 2CH
| l
H e 1 “ CH

CH
g 1o
HEE 2'CH
| |
4 F
HC CH

2.4 - CICLOPENTADIEM - 1-1L

11.5 Los nombres de los radicales divalentes,
derivados de los hidrocarburos monociclicos sa-
turados o insaturados, obtenidos por eliminacién
de dos atomos de hidrogeno del mismo atomo de
carbono del anillo, se obtienen reemplazando las
terminaciones “amo”, “eno”, “ino" por
“ilideno’”, “enilideno” e “inilideno”, respecti-
vamente. Los atomos de carbono con las valen-
cias libres se numeran como 1, excepto lo esta-
blecido en las reglas para los terpencs. Ejem-
plos:

2.4 - CICLOHEXADIEN - 1- ILIDENG

En Ia siguiente edicién de! Boletin P.P.D.Q. con-
tinuara esta versién de HIDROCARBURCS MONOCI-
cLicos. Regla A - 11 Compuestos y radicales
no sustituidos.

SSPERE £4 M. 30 DE. . .
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