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RESUMEN

Se critica el concepto tradicional de inteligencia asf como sus formas de medicion,
destacando sus deficiencias 16gicas y empfricas. Alternativamente, s¢ define el compor-
tamiento inteligente como variadoy efectivo y se analiza en términos de competencias.
Tomando como base los textos oficiales de la educacién media bésica, se ejemplifica la
evaluacién individualizada de este comportamiento en €l drea de matema4ticas mediante
un sistema interactivo computarizado, habiéndose clasificado tres tipos de competen-
cias: textuales, de conocimiento préctico y de conocimiento tedrico.

Palabras clave: inteligencia, evaluaci6n interactiva computarizada, educacién
bésica, competencias.

ABSTRACT

The traditional concept of intelligence and its measurement are critically reviewed, stressing
its logical and empirical deficiencies. An alternative definition of intelligence as varied and
Z?‘ective behavior is proposed and it is analized in terms of competences. Taking into
account official high school textbooks, the individualized assessment of intelligent behavior
in the area of mathematics is illustrated. A computer-based interactive system is used
regarding three general types of competences: textual, practical knowledge and theorical
knowledge.
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1 Una primera versi6n de este trabajo fue presentada por el primer autor en e} II Congreso Nacional de
Investigacién Educativa, Xalapa, Ver., octubre 1993.
La metodologfa de evaluacién reportada en este artfculo se ha desarrollado bajo el auspicio del
proyecto # 0610-H9109 del Conscjo Nacional de Ciencia y Tecnologfa.
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La inteligencia se ha analizado tradicionalmente (Wechsler, 1944) como un
conjunto de facultades o capacidades que determinan e imponen lfmites al comporta-
miento aprendido de los individuos. Su evaluacion y soporte empfrico se ha fundamen-
tado en ¢l empleo de instrumentos poblacionales, en los que ¢l individuo es ubicado
comparativamente a otros con base en los resultados de su desempefio en una sola
ocasion. Los puntajes de inteligencia asf obtenidos se fundamentan en la validez de
construccién de los instrumentos y en el valor relativo que representa el puntaje de un
individuo determinado respecto de los puntajes de una poblacion total (Terman, 1916;
Yerkes, 1921). Se pueden desarrollar (y asf ha ocurrido histéricamente) tantos instru-
mentos de evaluaci6n de la inteligencia como definiciones pueden darse que validen su
medicién con base en dichos instrumentos. Los puntajes resultantes de la aplicacion de
los instrumentos de medicion de la inteligencia (o tests) solo tienen sentido desde una
perspectiva estadfstica, pero carecen de toda significacion como descriptores del com-
portamiento real de un individuo concreto en situaciones concretas posibles. Los
puntajes de inteligencia no describen comportamiento, sino solo resultados compara-
dos estadfsticamente en una prueba de desempefio validada, en principio, por definicién
(Cruze, 1951).

Este andlisis de la inteligencia tiene serias deficiencias 16gicas y empfricas, pero
destacan tres de entre ellas:

1. La asignacién de propiedades casuales a una capacidad inferida a partir de
instrumentos cuya validez estd dada por una definicion.

2. La carencia de referentes independientes para examinar los procesos involu-
crados en los comportamientos que se eval@an con los instrumentos en cues-
tién.

3. La calificacién de comportamientos dindmicos ¢ interactivos con base en
puntajes poblacionales promedio, que carecen de referencia funcional alguna
a los comportamientos directamente medidos durante la evaluacién de los
individuos.

El término "inteligencia”, como muchos otros términos "psicolégicos” (emocion,
sentimiento, pensamiento, imaginacion, etc.), proviene del uso ordinario del lenguaje.
Como se ha argumentado (Ribes, 1991), estos términos, en su origen, no son términos
técnicos. Son términos que tienen significaciones diversas en el uso ordinario, y cuya
precisiéon depende del contexto en que se emplean. Los términos del lenguaje ordinario,
a diferencia de los términos de un lenguaje técnico -como debiera ser el de las diversas
ciencias y disciplinas aplicadas de conocimiento-, son multfvocos, pero su multivocidad
no implica imprecisién. Todo mundo entiende perfectamente lo que se dice cuando se
habla en términos ordinarios, pues ¢l contexto en que se usan 10s términos identifica
con toda precision su sentido. Si, por ejemplo, digo que "sentf que se me abrfa la tierra
cuando me regafiaron”, nadie pregunta como pude salir de la grieta en que caf.
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Comportamiento inteligente: un concepto funcional

Los términos psicolégicos, como el de "inteligencia”, han sido, de manera incorrecta,
incorporados directamente al lenguaje de la psicologfa -y a los de otras disciplinas-
como si fueran términos técnicos, pero no lo son. El confundirlos con términos técnicos
implica los siguientes problemas:

1. Suponer que son términos que solo tienen un criterio de aplicacién y que, por
consiguiente, poseen significacion unfvoca.

2. Suponer, que en la medida en que estdn expresados en la forma de sustantivos
o verbos, corresponden a entidades o actividades.

3. Suponer que al no ser términos con significacion ostensiva directa y unfvoca
respecto a entidades y acciones, deben de corresponder entonces a entidades y
acciones ocultas e inobservables.

‘4. Finalmente, suponer que al ser inobservables ocurren en el interior del indivi-
duo y que, dada su ubicacion temporal previa a las acciones observables, los
términos psicolégicos referidos a dichas instancias internas necesariamente
poseen propiedades causales sobre las instancias observables.

Obviamente, estas cuatro suposiciones son infundadas ¢ incorrectas, y su amplia
utilizacién en el caso que nos ocupa -¢l de la inteligencia- solo ha producido una gran
confusién conceptual, la multiplicacién de definiciones e instrumentos respecto de la
inteligencia y su medici6n, e interpretaciones y generalizaciones de muy cuestionable
validezy dudosa utilidad social. En primer lugar, el término "inteligencia” no constituye
un término técnico, sino que proviene del uso ordinario del lenguaje en el que tiene
acepciones diversas, ain cuando precisas en cada contexto. En segundo lugar, la
"inteligencia” no es una entidad. El término es un sustantivo pero no todos los sustan-
tivos corresponden a entidades en la forma de cosas. Como término de capacidad su
16gica corresponde a la de los términos disposicionales (Ryle, 1949) y no a 1a de los
términos de objetos u ocurrencias. Una disposicién constituye una coleccién de ocu-
rrencias, y se aplica a condiciones que refieren inclinaciones, tendencias o propensio-
nes. En tercer lugar, los términos disposicionales, como el de "inteligencia®, no
corresponden al tipo de términos que tienen significacién ostensiva, y por lo tanto no
se puede predicar de ellos su observabilidad ni su inobservabilidad. Las ocurrencias que
los constituyen son observables, pero su significado como términos no corresponde a
ninguna de las ocurrencias particulares que constituyen su punto de referencia. Final-
mente, su inobservabilidad no justifica su postulacién como entidades o acciones
internas u ocultas, y en esa medida carece de sentido atribuirles propiedades causales
sobre las acciones en las que se basa su identificacién como términos disposicionales.

Con base en el andlisis de Ryle (1949) sobre la inteligencia, esta puede concebirse
como una categorfa disposicional: una tendencia basada en la experiencia, y cuya
caracterfstica definitoria es que se trata de comportamiento efectivo y variado. Desde
este punto de vista, la inteligencia se emplea como término para hablar acerca de
disposiciones a comportarse de manera efectiva en ciertas situaciones y, por consiguien-
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te, los criterios para definir la "inteligencia” de cualquier comportamiento dependen de
la situacion en la que se tiene que mostrar efectividad de manera variada. Hablar de
inteligencia es equivalente a hablar de comportarse inteligentemente o de la capacidad
para hacerlo con base en comportamientos pasados. La inteligencia no constituye una
actividad o entidad ocultas, sino que es un término que se¢ emplea para describir el
comportamiento efectivo y variado en una situacion determinada, o la tendencia -con
base en el pasado- a comportarse de manera efectiva y variada. En la medida en que el
comportamiento inteligente tiene limites situacionales, no puede pensarse en una
inteligencia general, sino en formas méds o menos diversificadas de comportamiento
inteligente dependientes de la situacionalidad de los criterios que norman su eficacia.

De acuerdo con esta lfnea de argumentacién, la inteligencia no es el tipo de cosa
que se posee en mayor o menor medida. La inteligencia es una categorfa adverbial, es
decir, califica a la actividad, y por lo tanto solo puede observarse en la forma de actividad,
aunque la categorfa misma no constituya una actividad per se. Lo inteligente de una
actividad se refiere a la manera diversa en que se puede cumplir con los criterios de
efectividad que una situaci6n establece o impone. Pero no ser inteligente no significa
ser tonto, sino simplemente ser efectivo de manera rutinaria, o ser variado sin ser
efectivo. Estas dos categorfas tienen que ver respectivamente con el hdbito o destreza
y con la creatividad. Solo puede predicarse de una conducta que es "tonta” cuando es
rutinaria e inefectiva. Desde este punto de vista, por consiguiente, 1a falta de inteligencia
no implica la carencia de una facultad que se posee y que el individuo sea tonto. La
inteligencia se educa a partir de la efectividad y la variacién, y en esa medida la
inteligencia se promueve mediante la adecuacién del comportamiento a los criterios de
eficacia y variacién de una situacion. Identificar y promover la inteligencia equivale a
identificar y promover el cumplimiento de los criterios que satisfacen la efectividad y
variacién en una situacién determinada.

Dimensiones del comportamiento inteligente:

Un andlisis del comportamiento inteligente planteado de esta manera permite identi-
ficar tres dimensiones o aspectos criticos:

1. Las caracterfsticas de los objetos, materiales y eventos con los que tiene que
interactuar un individuo.

2. Las caracteristicas de las conductas que debe realizar un individuo para inte-
ractuar en una situacion determinada,

3. Los criterios de eficacia y variacién que establecen la adecuacién del compor-
tamiento a la situacién en que se ejercita.

Los dos primeros aspectos sefialan que la conducta inteligente debe poseer ciertas
caracterfsticas morfolGgicas que le permitan ser funcional en la situacién en que se
ejercita. Las caracterfsticas morfoldgicas requeridas dependen de las caracterfsticas de
los objetos y materiales, de¢ modo que la conducta se ajuste o corresponda en su
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funcionalidad interactiva a la circunstancia de la situacién. Asf, para operar sobre una
m4quina se requiere de ciertos movimientos y no de otros, como para interactuar con
un texto se requiere poseer un vocabulario y cierta destreza en la lectura. Estos dos
aspectos, grupos de respuestas como conducta y caracteristicas de los objetos y mate-
riales, delimitan lo que se puede llamar, con toda propiedad, habilidades. Las habilida-
des, desde nuestro punto de vista, estdn constituidas por la correspondencia funcional
entre clases 0 grupos de respuestas y caracterfsticas de objetos y materiales.

El tercer aspecto es definitorio de dos dimensiones crfticas del comportamiento
inteligente. Los criterios de eficacia prescriben no solo los aspectos ambientales y de la
conducta que son pertinentes, sino también de que manera deben interactuar para
cumplir con los requerimientos de la situacién. De este modo, los criterios determinan
si un grupo de respuestas constituye o no el componente funcional pertinente a los
objetos y materiales con los que se debe interactuar, y a la vez, delimitan la naturaleza
o tipo de interaccién requerida. Un ejemplo puede aclarar este punto.

Leer constituye un modo lingtfstico fundamental en el desarrollo del individuo.
Como modo lingiifstico, leer implica que el individuo sea capaz de vocalizar o de
responder en forma equivalente (con gestos, etc.) a un material conformado por
representaciones textuales y de otro tipo (fotografias, esquemas, mapas, diagramas,
férmulas, etc.). La vocalizacién ante los textos cumple dos funciones. La primera es
reconocer palabras que el lector normalmente oye y/o articula al hablar. La segunda es
aprender nuevas palabras y sus significados mediante la lectura misma (por contexto o
por instruccién explicita). Sin embargo, una vez que se establece la lectura como un
modo lingtfstico adicional al habla y la escritura, entre otros, se pueden desarrollar
diversas maneras de interactuar con los textos con prop6sitos mds variados y diferen-
ciados a los dos iniciales que la configuran. De este modo, aunque se pueda hablar de
todas ellas como lectura, leer una férmula quimica, identificar sinénimos en un texto,
leer una noticia en voz alta, reconocer un argumento desarrollado a lo largo de un
pérrafo, entender una demostracion matemdtica, y tararear una partitura, todas estas
lecturas constituyen competencias distintas. Referirse a competencias distintas signifi-
ca que varfan la manera de leer y las respuestas (de orientaci6n, de reconocimiento, de
vocalizacion, los movimientos de los 0jos, respuestas accesorias adicionales, etc.) que
comprenden la habilidad frente a un texto, dependiendo del criterio de eficacia que se
establece respecto del mismo. Aunque en todos los casos se "lee”, en realidad cada tipo
de lectura implica no solo habilidades distintas - tal como las hemos definido-, sino
incluso habilidades incompatibles, vbgr., leer de izquierda a derecha y de arriba hacia
abajo versus escrutar en forma semicircular de derecha a izquierda y de abajo hacia
arriba un texto. La delimitacion de habilidades con base en un criterio funcional
cualitativo de eficacia determina lo que podemos llamar competencias conductuales,
sin6nimo de conducta inteligente cuando dichas competencias constituyen conjuntos
de habilidades que permiten satisfacer criterios cualitativamente iguales o distintos de
maneras diversas y opcionales.
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Evaluacién y desarrollo

La evaluacién del comportamiento inteligente equivale ala evaluacién de competencias
conductuales, pero evaluar competencias conductuales requiere obligadamente de la
especificacion de los criterios de eficacia y de las maneras de satisfacerlos respecto de
materiales y objetos pertinentes a una o varias situaciones. No existe un comportamien-
to inteligente per se, sino que existen comportamientos inteligentes en circunstancias
determinadas y bajo criterios definidos. La "amplitud” o "generalidad" del comporta-
miento inteligente variard de acuerdo con los criterios y circunstancias que delimitan
una situacién, y desde este punto de vista la "inteligencia” del comportamiento depende
directamente de la naturaleza de los criterios que establecen las maneras en que se
puede ser o0 no efectivo.

Esta concepci6n de la inteligencia expuesta anteriormente (Ribes, 1981; 1990)
plantea un cambio radical de perspectiva en lo que toca a la evaluaci6n y desarrollo del
comportamiento inteligente.

No existen, en principio, formas de comportamiento que sean indicadores directos
o indirectos de una o varias facultades o capacidades intelectuales. La inteligencia es
un atributo del comportamiento, y para que €l comportamiento sea inteligente debe
cumplir con criterios de eficacia y variedad que definen su adecuacién a circunstancias
y situaciones diversas. Para evaluar el comportamiento inteligente es necesario, en
primer lugar, identificar los criterios funcionales que delimitan a una situacién deter-
minada,y c6mo y qué comportamientos pueden ser efectivos de maneravariada en dicha
situacion. A partir de la identificacién de dichos criterios establecidos socialmente, se
deben reconocer las habilidades conductuales pertinentes a cada tipo de criterio
cualitativo con el fin de establecer las diversas competencias comprendidas en el
comportamiento inteligente relativo a materiales y objetos en una situacién. La gene-
ralidad de dichas competencias dependerd de la transferencia potencial de habilidades
en sentido horizontal y vertical, y de las determinaciones secuenciales que puedan
identificarse entre competencias de diverso nivel cualitativo, por ejemplo, 1a necesidad
de disponer de comportamiento efectivo en un nivel prelingiifstico para poder desarro-
llar competencias a nivel lingiifstico en relacién a un tipo determinado de problema.

El desarrollo de la inteligencia solo puede entenderse a partir de la identificacién
de los factores que permiten evaluarla, Desarrollar la inteligencia consiste en estructu-
rar situaciones para que se cumplan adecuadamente los criterios de eficacia y variacién
previstos. La amplitud del comportamiento inteligente asf desarrollado dependerd de
la amplitud funcional de los criterios contemplados en cada situacién. Es importante
aclarar que los criterios no son intrinsecos o esenciales a una situacién. En cierto grado,
los criterios son siempre impuestos, y dependiendo de cudn explicitos y claros son dichos
criterios se estar4 en condiciones de desarrollar el comportamiento inteligente posible.
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Escuela y comportamiento inteligente: evaluacion interactiva

La escuela constituye, sin lugar a duda, la instituci6n especializada socialmente para el
desarrollo del comportamiento inteligente en las diversas 4reas del quehacer humano,
particularmente para aquellas actividades que tienen que ver con la insercién del
individuo en la malla social de la divisién del trabajo. Cada uno de los subsistemas
escolares tiene asignado, implicita o explicitamente, un conjunto de objetivos en lo que
toca al desarrollo de las competencias requeridas socialmente en lo que toca a la
producci6n, distribucién y consumo de bienes y servicios. Al margen de la cuestionabi-
lidad de una estructura social del trabajo determinada y, por consiguiente, del papel
que desempefia la escuela como institucion que forma parte de dicha estructura, se
pueden identificar serias deficiencias en la manera en que la escuela lleva a cabo su
cometido. Estas deficiencias, desde un punto de vista educativo (la produccién y
reproduccién de la cultura y la estructura social correspondiente), son de dos niveles.
Un primer nivel, molar, que abarca la carencia de criterios explicitos de eficacia para
los distintos subsistemas escolarizados en relacion a la insercion real y concreta del
individuo en la sociedad. Un segundo nivel, molecular, que tiene que ver con la
ambigiiedad, imprecisién ¢ ineficiencia en el desarrollo de comportamientos inteligen-
tes en las diversas dreas y subdreas del saber tedrico y préctico, asf como en las
dimensiones fundamentales de la convivencia social que radica en el lenguaje y sus
distintos modos funcionales. Por ahora nos limitaremos a examinar c6mo estamos
abordando este segundo aspecto relativo al comportamiento inteligente y la escuela.

Se ha desarrollado un sistema interactivo computarizado para evaluar el compor-
tamiento inteligente frente a los materiales educativos (libros de texto) empleados en
1a educacion bédsica mexicana correspondiente a tres grados seleccionados con base en
su "representatividad” curricular: segundo, quinto y octavo. Se han elegido tres 4reas
curriculares para evaluar el comportamiento inteligente: ciencias naturales (fisica,
geografia y biologfa), ciencias sociales (historia) y matem4ticas. Obviamente, los cam-
bios curriculares que definen la entropfa permanente de nuestro sistema educativo, han
provocado la necesidad de reajustes técnicos y la posibilidad permanente de cambiar
las competencias requeridas para un desempefio efectivo en la educacion escolarizada.

El proceso de evaluacién contempla las siguientes etapas, en distintos niveles de
avance: '

1. Identificaci6n de tres tipos generales de competencias, en unidades seleccio-
nadas de las tres 4reas curriculares en los tres grados escolares: competencias
textuales, competencias de conocimiento teérico y competencias de conoci-
miento préctico. Las competencias textuales constituyen habilidades lingiifsti-
cas referidas al reconocimiento de léxico, al reconocimiento de ilustraciones y
diagramas, a la correspondencia bidireccional entre textos y representaciones,
a la bisqueéda de fndices, etc. Las competencias de conocimiento tedrico
constituyen habilidades lingiifsticas de generalizacién de lo aprendido, de
establecer relaciones entre conocimientos adquiridos independientemente, de
reconocer férmulas o diagramas generales que incluyen casos particulares, etc.
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Finalmente, las competencias de conocimiento practico constituyen habilida-
des de aplicacién del material instruccional aprendido a circunstancias de
medicion, intervencion, y reconocimiento en condiciones concretas o experi-
mentadas por el individuo en su vida cotidiana. Las figuras que se describen
mds adelante, muestran el tipo de anlisis realizado en términos de habilidades
y competencias funcionales. _

2. Laelaboraci6n de un sistema interactivo computarizado en que se organiza el
material educativo de tal manera que sea posible evaluar el desempefio de las
competencias identificadas.

3. La realizacion de estudios observacionales directos en el salén de clases para
correlacionar las précticas did4cticas y las interacciones educativas con el
desempefio en el sistema de evaluacién interactiva.

En este escrito nos limitaremos a ilustrar los dos primeros pasos del proceso de
evaluacion, ain cuando podemos adelantar que los criterios del sistema de observacién
no son ajenos a las competencias evaluadas computacionalmente y, por consiguiente,
se refieren a comportamientos explicitos del mestro o maestra en interaccién did4ctica
con los alumnos individuales en el salén de clases.

Un ejemplo de programacion

A continuacion describiremos en forma somera un ejemplo de programacion. Se trata
de las competencias requeridas por 1a Unidad de Niimeros Racionales de Matemdticas
del segundo grado de secundaria.

La tabla 1 describe las habilidades requeridas para el desempefio efectivo en
Matemdticas, en los distintos grupos de competencias textuales, y de conocimiento
tedrico y prdctico. Obviamente, no todas las habilidades son nécesarias en cada una de
las habilidades de un drea de conocimiento. ¢COmo se determinan las habilidades
listadas en 1a tabla 1?

Todo texto contiene tres posibilidades cualitativas de criterios de desempefio: a)
criterios explicitos, estipulados mediante objetivos correspondientes, y programados
de manera clara y precisa en el material de lectura y/o de ejercicios; b) criterios
implicitos, que estdn incluidos en la presentacién del material de lectura y/o en los
ejercicios, pero que carecen de estipulacion y programacién explicitas; y, ¢) criterios
necesarios pero ausentes, que se desprenden del contenido y contexto de uso del
material de lectura y/o ejercicios. La mayor parte de los criterios de desempefio
identificados en los materiales educativos que se emplean en la educacién bésica
mexicana pertenecen a las dos Gltimas clases, dada la tradicién pedagégica de definir
los objetivos de la educacién con base en la informacién que se transmite (sea formal
o temdtica, vbgr., definiciones o descripciones) al margen de lo que el estudiante debe
hacer como prueba de su aprendizaje y dominio efectivos de un 4rea de conocimiento,
a nivel teérico y a un nivel préictico.
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HABILIDADES TEXTUALES

1. Reconocimiento de Vocabulario

a) Reconocer términos, simbolos o signos propios de la materia. (CONA
TEXTUAL)

b) Localizar términos, simbolos o signos nuevos. (CONTEXTUAL)
c) Localizar significados en otras fuentes. (SUPLEMENTARIA)

2. Buscar representaciones simbélicas o numéricas a cada explicacién. (SE-
LECTORA)

3. Identificar y localizar el texto relativo a cada representacién. (SELEC
TORA)

4. Elegir descripciones equivalentes a las presentadas en el texto. (SELEC-
TORA)

{_HABILIDADES RELATIVAS AL USO DEL CONOCIMIENTO:
PRACTICO

1. Elegir una demostracién préctica similar. (SELECTORA)

2. Realizar practicamente ejercicios presentados en el texto:
a) Ejecutar instrucciones contenidas en el texto. (CONTEXTUAL)
b) Identificar cambios en una situacién con respecto a otra para dai

cuenta de diferencias en los resultados. (SELECTORA)

3. Establecer equivalencias entre representaciones textuales 0 numéric
simbdlicas. (SELECTORA)

4. Reconocer equivalencias entre términos especificos y el lenguaje ordi-
nario. (SELECTORA) -

5. Traduccion de términos de un sistema simbdlico numérico a otro. (SUS-
TITUTIVA REFERENCIAL)

6. Identificaci6n y realizacién de operaciones. (SUPLEMENTARIA)

7. Sintetizar operaciones y representaciones. (SUPLEMENTARIA)

8. Establecer equivalencias entre operaciones. (SELECTORA)

TEORICO

1. Elegir descripciones referentes a representaciones o demostraciones
(SELECTORA)

2. Comparar situaciones variantes con signos nuevos eligiendo la descrip
ci6én correspondiente. (SELECTORA)

3. Enunciar leyes con base en propiedades del contenido. (SELECTORA)

Tabla 1. Habilidades requeridas en matemadticas.
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La primera etapa del proceso de evaluacion consiste en identificar los tres tipos
de criterios de desempefio en un 4rea de conocimiento particular y, a partir del propio
material del texto, formular las habilidades requeridas en términos de conductas del
alumno relativas a caracterfsticas del texto. Dichas habilidades se clasifican en tres
grupos, como ya se mencioné previamente: habilidades textuales, habilidades de cono-
cimiento préctico, y habilidades de conocimiento tedrico. Las habilidades textuales son
indispensables para cumplir con los criterios mfnimos de adquisicién o aprendizaje del
nuevo material. Las habilidades de conocimiento prictico tienen que ver con el uso del
conocimiento, tanto en aspectos de interrelacion de lo aprendido con circunstancias
cotidianas como con condiciones de laboratorio u observacién controlada. Finalmente,
las habilidades de conocimiento tedrico tienen que ver con la organizacién conceptual
de lo aprendido con otro material ya dominado, o con extensiones € inferencias
requeridas para interrelacionar diversas dreas de conocimiento. En tanto las habilida-
des de conocimiento prictico hacen énfasis en la utilidad de lo aprendido, las habilida-
des de conocimiento tedrico subrayan la 16gica (o sentido en contexto) de 1o que se sabe.

Un tGltimo aspecto importante en la determinacién de las competencias requeri-
das para el desempeiio efectivo en un 4rea de conocimiento consiste en ubicar las
diversas habilidades como tipos de interaccién funcional (Ribes, 1990). En la tabla 1 se
clasifican las diversas habilidades en tanto implican formas funcionales de interaccién
del estudiante con las circunstancias en las que aprende, y por consiguiente, la necesidad
de que el maestro o maestra dominen esas habilidades en dicho contexto funcional. Las
figuras 1, 2, 3y 4, ilustran pantallas tipo del método computarizado de evaluacién. La
pantalla 1 ejemplifica el contenido instruccional de la segunda unidad (Ndmeros
racionales) del curso de Matemdticas de segundo grado de secundaria. A partir de esta
pantalla, que se elabora con base en €l 0 los libros de texto prescritos y recomendados,
se disefian las pantallas de evaluaci6n de las diversas competencias identificadas origi-
nalmente en los propios textos. Las pantallas 2, 3 y 4 ilustran la evaluaci6n de diversas
habilidades explfcitas requeridas para el desempefio efectivo -e inteligente- en el 4rea
de fracciones de 1a matemdtica de educacién bésica. Cada una de las pantallas ejempli-
fica una habilidad distinta.

Consideraciones adicionales

El sistema computacional desarrollado para evaluar en forma interactiva las compe-
tencias requeridas por las disciplinas curriculares de la educacién bdsica mexicana,
posee las siguientes ventajas:

1. Permite evaluar en forma individualizada y automdtica el desempefio del
estudiante relativo a competencias explicitas requeridas por un 4rea de cono-
cimiento formal.

2. Permite evaluar ¢l rendimiento escolar -conocimiento adquirido y ejercitado-
en forma concomitante a la ejercitacién de competencias especfficas identifi-
cadas.
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3. Permite identificar las competencias que debe desarrollar cada maestro en la
ensefianza de un 4rea de conocimiento determinada, pues s6lo se puede
ensefiar intcligentemente cuando se domina un 4rea de conocimiento y los
medios para transmitir dicho conocimiento como comportamiento efectivo.

4. Permite realizar evaluaciones previas, simultdneas y posteriores a la ensefianza
formal de unidades de conocimiento escolarizado, con el fin de determinar la
pertinencia de las competencias identificadas a partir del material educativo
empleado.

5. Constituye un sistema de diagn6stico curricular y de programacion remedial a
nivel individualizado.

En cursos anteriores has aprendido a utilizar nGmeros como 2.5,

3/5, 2 1/2 etc. para representar situaciones como las siguientes :

"La tabla mide 2.5 metros", "Se necesitan 3/5 de tasa de azucar",
"Compramos 2 paquetes completos de hojas de papel y 1/2 de
paquete aparte”.

Fig. 1. Ejemplo de una pantalla informativa previa a la evaluacion. El contenidoy la representacion
simulan al existente en el libro de texto.
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descripcién correspondiente a la representacion simbdlica.

Figura 3.
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