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RESUMEN 
 

Se elabora una secuencia didáctica para abordar los contenidos del Bloque V: 

"Empleas la circunferencia"  del programa de Matemáticas II del Bachillerato General 

bajo el enfoque de competencias, diseñando una actividad detonadora en la que se 

manipulan objetos concretos en los que se utiliza el concepto de circunferencia a fin de 

abordar los contenidos temáticos al tiempo de favorecer el desarrollo de competencias 

genéricas y disciplinares en los participantes. Como validación de la idoneidad 

didáctica de la intervención se realiza la evaluación diagnóstica y otra sumativa que 

permitan identificar el nivel de logro de los propósitos y competencias previstos.  

 

La intervención didáctica elaborada se aplica en un grupo regular de Matemáticas II del 

Colegio de Bachilleres del Estado de México, Plantel 17 Huixquilucan II turno matutino. 

Se aprecia un nivel de logro mayor en el grupo al comparar los resultados de la 

evaluación diagnóstica con los de la evaluación sumativa.  

 

Los resultados se atribuyen al hecho de que la intervención didáctica favorece la 

realización de actividades que permiten el uso de objetos concretos que implican el 

concepto de circunferencia y sus elementos asociados, llegando a concluir que la 

consideración de actividades concretas detonadoras en el proceso de enseñanza-

aprendizaje que se desarrollen en un ambiente que permita la interacción social a 

través del lenguaje y atendiendo problemáticas cercanas al contexto del estudiante, 

puede contribuir a mejorar la asimilación y comprensión de objetos abstractos. 
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ABSTRACT 
 

A didactic sequence is developed to go trough the contents of block V: You use the 

circumference math programme II of general high school under the competence 

approach, designing a detonator activity in which concrete objects are handled with the 

circunferene programme, it is used a didactic sequence to address the contents of 

Block V to address the thematic content while favoring the development of generic and 

disciplinary skills in the participants. As validation of the educational appropriateness of 

the intervention diagnostic evaluation and a summative identifying the level of 

achievement of the purposes and powers provided is performed. 

 

The educational intervention developed is applied in a regular group of mathematics II 

high school of the State of Mexico, Huixquilucan II Squad 17 morning shift. A higher 

level of achievement is seen in the group to compare the results of the diagnostic 

evaluation with summative evaluation. 

 

The results are attributed to the fact that the didactic intervention favors the realization 

of activities that allow the use of concrete objects involving the concept of circumference 

and its associated elements, reaching the conclusion that consideration of specific 

activities detonator in the process of teaching learning taking place in an environment 

that allows social interaction through language and attending close to the context of 

student issues, can help improve the assimilation and understanding of abstract objects. 
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INTRODUCCIÓN 
 

En México, la reciente Reforma Integral para la Educación Media Superior (SEP, 2008), 

impulsada por la Secretaría de Educación Pública, establece, como uno de sus 

componentes esenciales, la adquisición y certificación de ciertas competencias, tanto 

genéricas como disciplinares por todos los egresados de Educación Media Superior en 

sus diversas modalidades.  

 

Esta nueva propuesta, implica cambios sustanciales en la forma de la enseñanza, así 

como en los recursos necesarios para la utilización del enfoque de competencias en 

este nivel educativo.  

 

"El enfoque de competencias  ha sido una experiencia desde el año 2001 en países 

europeos, en México su implementación no ha tenido un impacto importante salvo en 

los casos de educación profesional técnica" (González, 2003);  y en educación 

superior, aunque con un enfoque a las competencias profesionales, es decir a aquellas 

propias del ejercicio profesional; sin embargo, para el bachillerato general se 

consideran las competencias genéricas o generales y otras disciplinares o específicas 

de la disciplina o campo de conocimiento, "estas competencias permitirán un mejor 

desempeño en el egresado de bachillerato, tanto si continua estudios a nivel superior, 

como si decide incorporarse al campo laboral" (SEP, 2008). 

 

De forma general, las competencias genéricas y disciplinares, permiten utilizar los 

conocimientos, habilidades y actitudes en distintos contextos de la vida del egresado 

del bachillerato, en este sentido, la educación en este nivel debe centrarse en el 

aprendizaje, pero no únicamente en el aprendizaje de contenidos áridos e inconexos 

sino en contenidos útiles para la vida, mediante procesos de construcción que 

impliquen el desarrollo de las competencias genéricas y disciplinares, encaminadas a la 

formación de individuos más autónomos y críticos de su mismo desempeño. 

Por lo anterior, la planeación didáctica basada en competencias adquiere 

características diferentes a las tradicionalmente utilizadas por el docente de la 

Educación Media Superior (EMS), misma que hasta ahora se había desarrollado 
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basada en objetivos, que eran muy propios de la disciplina e incluso del algún tema en 

particular, pero muchas veces inconexos con el entorno real del alumno, es decir, poco 

pertinentes. La planeación didáctica basada en competencias, ha de consistir 

básicamente en la generación de situaciones didácticas que impliquen como fin el 

desarrollo de competencias genéricas y disciplinares y como medio la aplicación 

práctica de ciertos conocimientos en la resolución de situaciones reales o cercanas a la 

realidad del alumno. 

 

En su Teoría de las Situaciones Didácticas, Guy Brousseau llama situación a un 

modelo de interacción de un sujeto con cierto medio que determina un conocimiento 

dado como el recurso del que dispone el sujeto para alcanzar o conservar en este 

medio un estado favorable. Las situaciones son específicas de dicho conocimiento 

(Brousseau, 2000).  

 

Bajo este enfoque, el trabajo central del docente consistirá en el diseño de situaciones 

didácticas apropiadas al conocimiento que ha de construirse y la guía de su desarrollo 

a fin de promover la adquisición de competencias genéricas. Acorde a lo anterior, se 

desarrolla una secuencia didáctica, como propuesta de planeación didáctica bajo el 

enfoque de competencias, misma que busca ser útil a los docentes de la Educación 

Media Superior al sugerir la forma de tratar algún contenido temático ubicándolo en un 

contexto en particular que permita el desarrollo de competencias. 

 

El planteamiento se sustenta en una postura constructivista (Díaz Barriga, 2002, 2003), 

misma que se alimenta de las aportaciones de diversas corrientes psicológicas 

asociadas genéricamente a la psicología cognitiva: el enfoque psicogenético de Piaget, 

la teoría de los esquemas cognitivos, la teoría de Ausubel de la asimilación y el 

aprendizaje significativo, y la psicología sociocultural de Vygotsky, principalmente. 

  

A pesar de que los autores de éstas se sitúan en encuadres teóricos distintos, 

comparten el principio de la importancia de la actividad constructiva del alumno en el 

logro de los aprendizajes escolares, que es el punto de partida de este trabajo.  



8 
 

 

El constructivismo postula la existencia y prevalencia de procesos activos en la 

construcción del conocimiento: habla de un sujeto cognitivo aportante, que claramente 

rebasa a través de su labor constructiva lo que le ofrece su entorno. De esta manera, 

“según Rigo Lemini (1992) se explica la génesis del comportamiento y el aprendizaje, lo 

cual puede hacerse poniendo énfasis en los mecanismos de influencia sociocultural (p. 

ej. Vygotsky), socio afectiva (p. ej. Wallon) o fundamentalmente intelectuales y 

endógenos (p. ej. Piaget)" (Díaz Barriga, 2002).   

 

En este sentido, el propósito de la propuesta es abordar el Bloque V: “Empleas la 

circunferencia" correspondiente al Programa de Estudios de Matemáticas II para el 

Bachillerato General, mediante una intervención didáctica contextualizada que sitúa al 

alumno en un problema real de su entorno y en el que ha de ir dando solución a 

diversos planteamientos mediante la reflexión, la experimentación, discusión y 

validación de procesos y significados, al tiempo que se apropia de los conocimientos 

involucrados y desarrolla las competencias previstas. 

 

Acorde con el propósito, se da al presente documento la estructura siguiente: 

En el capítulo 1, se exponen los contenidos disciplinares asociados a la circunferencia, 

planteados a manera de teoremas y modelos matemáticos. Así como las generalidades 

del Programa de la materia: Matemáticas II. 

 

En el capítulo 2, se abordan los fundamentos psicopedagógicos y didácticos que sirven 

de marco para diseñar, planear y ejecutar la secuencia didáctica propuesta. 

 

El capítulo 3, contiene la propuesta de intervención didáctica, teniendo como referente 

el plantel 17 Huixquilucan II del Colegio de Bachilleres del Estado de México así como 

el marco académico que le caracteriza, derivado de la implementación del enfoque de 

competencias y los lineamientos establecidos por la Dirección General del Bachillerato 

de la Secretaría de Educación Pública. 
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En el capítulo 4, de reseña la implementación práctica de la intervención didáctica, 

citando algunas problemáticas y reflexiones que el alumno enfrento en el proceso; así 

mismo se muestran y analizan los resultados obtenidos para finalmente formular las 

conclusiones de la aplicación de la propuesta de intervención didáctica. 

 

Se asume que con el planteamiento abordado no se pretende agotar el tema de la 

planeación didáctica bajo el enfoque de competencias, sin embargo la intención es 

aportar experiencias y apreciaciones que pudieran servir como referente para futuras 

investigaciones.  
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CAPITULO 1. Contenidos disciplinares: La circunferencia 

1.1. Introducción 
 
 

El núcleo central del curso está destinado al estudio de la Geometría Euclidiana, que 

ayuda al alumno a percibir y describir los objetos y sus partes de acuerdo a sus formas, 

dimensiones y propiedades; más aún, contribuye a favorecer un pensamiento reflexivo 

cuando el alumno, en un primer momento, identifica propiedades y relaciones que 

puede enunciar en proposiciones generales, construye y proporciona argumentos que 

validen dichas proposiciones, y finalmente establece relaciones lógicas entre ellas, sin 

llegar necesariamente a un rigor axiomático, propio de estudios más especializados.  

 

1.1.1. El Programa de la Materia: Matemáticas II 
 

Los planes y programas curriculares del Colegio de Bachilleres del Estado de México, 

corresponden con los emitidos por la Dirección General del Bachillerato de la 

Subsecretaría de Educación Media Superior de la Secretará de Educación Pública 

Federal. Para el caso de la asignatura Matemáticas II, el programa incluye 10 bloques 

que han de abordarse en 80 horas y que introducen al alumno en el estudio de la 

Geometría y la Trigonometría durante los primeros 8 bloques y los dos restantes se 

dedican al estudio de Estadística y Probabilidad. Su importancia teórica reside en que 

estas ramas de la Matemática posibilitan visualizar y analizar geométricamente los 

problemas que se presentan a los estudiantes en su entorno, así como la construcción 

de modelos matemáticos para su estudio. 

 

 

El Bloque I está destinado al estudio de los Ángulos y sus relaciones métricas, con el 

estudio de las construcciones geométricas básicas, se pretende que el alumno explore, 

observe patrones de comportamiento, conjeture y comience a argumentar sus 

conclusiones. Los Bloques II y III, correspondientes al estudio de Triángulos, 

contemplan las etapas de exploración, deducción y aplicación, mismas que darán un 
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soporte metodológico al programa, ya que en los temas de Congruencia y Semejanza, 

se introduce al alumno al aspecto deductivo y a la comprensión de las 

argumentaciones. Al final de cada unidad se da paso a combinar diversos conceptos y 

resultados geométricos en aplicaciones teóricas y prácticas. 

 

El bloque IV aborda las propiedades de Los Polígonos y el bloque V se dedica a La 

Circunferencia (Ver anexo II). El bloque VI y VII están destinados a estudiar los 

elementos de la Trigonometría, y representan un primer momento de síntesis de los 

conocimientos que el alumno ha trabajado en Aritmética, Álgebra y Geometría 

Euclidiana. A través de las razones trigonométricas, la resolución de triángulos y sus 

aplicaciones, el estudiante adquirirá nuevas herramientas que se potenciarán, al 

combinarse algunos conceptos y propiedades geométricas, como el de semejanza. EL 

Bloque VIII estudia las Leyes de Senos y Cosenos y en el IX y X, la Estadística y 

Probabilidad respectivamente. 

 

Es así que, desde el punto de vista práctico, la Geometría y la Trigonometría 

proporcionan al alumno un instrumento útil para estudiar diversas situaciones o 

fenómenos desde una o ambas perspectivas, según la información disponible y la 

conveniencia de tales representaciones. De esta forma, su inclusión en el segundo 

semestre del Plan de Estudios del Bachillerato General, posibilita que el estudiante 

aplique dichos conocimientos en la modelación de fenómenos, en la asignatura de 

Física I y en el estudio de la Geometría Analítica del tercer semestre, así como del 

Cálculo Diferencial e Integral, del 5° y 6° semestres. 

 

Por tratarse del nivel medio superior, estos temas se centran en el manejo de las 

propiedades básicas que permitan la graficación, modelación y la resolución de 

problemas de situaciones de la ciencia, la vida diaria y del ambiente laboral que 

asocian las propiedades mencionadas. 

 

Los contenidos de Geometría que son abordados en el curso de Matemáticas II 

comprenden los temas de ángulos, triángulos, polígonos y circunferencia, 
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correspondientes a la geometría plana y para su estudio se utilizarán estrategias que 

posibiliten una enseñanza menos rigurosa, es decir, no axiomática y los de 

Trigonometría que se abordan son: funciones trigonométricas y las leyes de senos y 

cosenos; y para su estudio se utilizarán tanto el círculo unitario como las coordenadas 

cartesianas rectangulares. 

 

La metodología propuesta para su enseñanza se centra en propiciar que el alumno 

acceda a la comprensión y dominio de los conocimientos en forma gradual, mediante 

aproximaciones cada vez más generales y comprensivas, a partir de su propia 

actividad sobre el objeto de estudio y la interacción social con sus compañeros. 

 

1.1.2 Rueda y circunferencia 
 

El conocimiento detallado de las ventajas mecánicas del uso de la rueda, debió ser un 

asunto posterior a su aparición y se debió acompañar de otros estudios que la 

empezaron a caracterizar. La rueda como objeto concreto, por sus características tiene 

una relación estrecha y quizá causal del objeto matemático de la circunferencia. La 

conceptualización de la circunferencia amplía los horizontes de uso de la rueda y 

potencializa su aplicación ya de por sí central en el desarrollo de la humanidad. En ese 

momento, el objeto concreto se vuelve abstracto, pasando de la rueda al círculo y la 

circunferencia como objetos matemáticos y esta matematización detona aún más los 

avances tecnológicos hasta entonces desarrollados, diversificando su aplicación en 

máquinas más complejas que a su vez favorecen el desarrollo de la humanidad. 

 

Pero en esta carrera de prosperidad tecnológica de la humanidad en base al uso de la 

rueda, la diversificación de usos no ha sido una invención tácita como el caso de la 

construcción de la primera rueda; ya se ha mencionado que debió existir un proceso de 

matematización o conceptualización matemática que favoreció su uso en diversas 

maquinas más complejas. Ese proceso, debió ser cronológicamente largo y 

geográficamente amplio, lo cierto es que la geometría Euclidiana ya da cuenta de tal 

matematización. 
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Así, desde el uso más primitivo de la rueda en las carretas de tiro hasta los modernos 

autos de combustión, pasando por las elegantes carrozas del siglo XVII y por supuesto 

la locomotora y sistemas de ferrocarriles, el conocimiento de ella ha sido acrecentado, 

refinado e inventariado en un concepto matemático estrechamente relacionado que es 

la circunferencia. Este objeto matemático y sus propiedades han permitido un 

desarrollo vertiginoso en la industria. El uso de la circunferencia en el diseño de 

reductores de velocidad, sistemas de engranajes, sistemas de poleas, mecanismos de 

biela-manivela, y demás aplicaciones en máquinas y motores ha sido una constante 

cuyo conocimiento matemático ha estado asociado al progreso de las naciones y de la  

humanidad en general. Si bien el objeto concreto original fue de importancia central, es 

en realidad su conceptualización matemática lo que permite el desarrollo posterior. 

Este proceso, da cuenta de la importancia de las matemáticas para la humanidad. 

Desde entonces y hasta la fecha, las matemáticas siguen y seguirán jugando un papel 

preponderante en las diferentes ciencias y por tanto en el progreso y formación del ser 

humano.   

 

1.1.3 Definición de circunferencia 
 

Los contenidos disciplinares del Bloque V. “Empleas la circunferencia”, se describen a 

continuación, haciendo la aclaración de que la forma de abordarlos dista mucho de 

pretender recordar textualmente todos los conceptos y teoremas sino más bien 

utilizarlos de manera práctica para la resolución de problemas cercanos a la realidad 

del estudiante. 

 

La circunferencia es una curva plana y cerrada donde todos sus puntos están a igual 

distancia de un punto llamado centro. La circunferencia sólo posee longitud. Se 

distingue del círculo en que éste es el lugar geométrico de los puntos contenidos en 

una circunferencia determinada; es decir, la circunferencia es el perímetro del círculo 

cuya superficie contiene. 
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1.1.4 Elementos asociados con la circunferencia 
 

Existen varios puntos, rectas y segmentos, singulares en la circunferencia, tienen 

características especiales según la posición que ocupan con relación a la misma y se 

les considera elementos asociados a la circunferencia. 

 

Elementos asociados a la circunferencia 

 

 Centro, es el punto interior equidistante de todos los puntos de la circunferencia; 

 Radio. El radio de una circunferencia es el segmento que une el centro de la 

circunferencia con un punto cualquiera de la misma. El radio mide la mitad del 

diámetro. El radio es igual a la longitud de la circunferencia dividida entre 2π. 

 Diámetro. El diámetro de una circunferencia es el segmento que une dos puntos 

de la circunferencia y pasa por el centro. El diámetro mide el doble del radio. El 

diámetro es igual a la longitud de la circunferencia dividida entre π; 

 Cuerda. La cuerda es un segmento que une dos puntos de la circunferencia. El 

diámetro es la cuerda de longitud máxima. 

 Recta secante. Es la línea que corta a la circunferencia en dos puntos; 

 Recta tangente. Es la línea que toca a la circunferencia en un sólo punto; 

 Punto de Tangencia, es el punto de contacto de la recta tangente con la 

circunferencia; 

 Arco. El arco de la circunferencia es cada una de las partes en que una cuerda 

divide a la circunferencia. Un arco de circunferencia se denota con el símbolo 

sobre las letras de los puntos extremos del arco. 

 Semicircunferencia, cada uno de los dos arcos delimitados por los extremos de 

un diámetro. 
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FIGURA 1: «Líneas del circulo». Publicado bajo la licencia Dominio público vía Wiki media Commons- 

http://commons.wikimedia.org/wiki/File:Lineas_del_circulo.svg#mediaviewer/File:Lineas_del_circulo.svg. 

 
 
 
 

1.1.4.1 Teoremas de relación entre radios y cuerdas 
 

Teorema 1. La intersección de una esfera y un plano que contiene al centro de la 

esfera es un círculo que contiene el mismo centro y la misma longitud de 

un radio de la esfera. 

 

 
                                                             FIGURA 2. 
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Teorema 2. Dados dos radios cualesquiera de una circunferencia dada o de una esfera 

dada son congruentes. 

 
                                                                                                                                    

FIGURA 3.  0𝐴̅̅̅̅ ≅  0𝐵̅̅̅̅  

Relaciones entre los radios y las cuerdas de la circunferencia. 

 

Teorema 3. Un radio de una circunferencia perpendicular a una cuerda. Biseca la 

cuerda. 

 

 
FIGURA 4. CE̅̅̅̅ ≅  EB̅̅̅̅  
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Teorema 4. Un radio de una circunferencia que interseca a una cuerda en su punto 

medio es perpendicular a la cuerda. 

 
FIGURA 5. 𝑂𝐴̅̅ ̅̅ ⟘ 𝐶𝐵̅̅ ̅̅  

 

 

 

Teorema 5. La mediatriz de una cuerda de una circunferencia contenida en el plano del 

círculo contiene al radio.  

 
FIGURA 6.  𝑂𝐶̅̅ ̅̅̅ ∈  𝑂𝐶 ⃡     
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Teorema 6. Tres puntos cualesquiera de una circunferencia no son colineales. 

 

 
FIGURA 7.  𝐴, 𝐵 𝑦 𝐶; NO COLINEALES 

 

 

Teorema 7. En una circunferencia o en circunferencias congruentes, si dos cuerdas son 

congruentes, entonces las cuerdas están a la misma distancia del centro. 

 
 

FIGURA 8. ʘO ≅ ʘO′ ∴ AB̅̅ ̅̅ ≅ A′B′̅̅ ̅̅ ̅ 
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Teorema 8. En una circunferencia o en circunferencias congruentes, si dos cuerdas 

equidistan del centro, las cuerdas son congruentes. 

 
FIGURA 9. ʘO ≅ ʘO′;  OJ̅̅̅ ≅ O′J′̅̅ ̅̅̅  ⟹  AB̅̅̅̅̅ ≅ A′B′̅̅ ̅̅ ̅ 

 

Teorema 9. Una tangente a una circunferencia es perpendicular al radio que interseca 

a la circunferencia en el punto de tangencia.  

 

Teorema 10. Una recta perpendicular a un radio de una circunferencia en el punto de 

intersección del radio y la circunferencia es tangente a la circunferencia. 

 
FIGURA 10. 𝑡⟘ 𝑂𝑃̅̅ ̅̅ ̅ 
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Teorema 11. Si dos tangentes a una circunferencia se intersecan en algún punto, 

entonces los dos segmentos determinados por este punto y los dos puntos 

de tangencia son congruentes.  

 
FIGURA 11. 𝐴𝐵̅̅ ̅̅ ≅ 𝐴𝐶̅̅ ̅̅  

 

 

 

Teorema 12. La recta que contiene a los centros de dos circunferencias tangentes 

entre sí, contiene al punto de tangencia. 

 
FIGURA 12. ʘA tangente ʘC ⟹ 𝑃 ∈ 𝐴𝐶 ⃡     
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Teorema 13. Si una recta interseca a una circunferencia en el interior del círculo, 

entonces la interseca exactamente en dos puntos. 

 
FIGURA 13.   ℎ < 𝑠 <  𝑟 

 

 

Teorema 14. Dos circunferencias congruentes se intersecan a lo más en dos puntos. 
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1.1.5 Ángulos en la circunferencia 
 

Otros elementos asociados a la circunferencia son los ángulos que es posible trazar en 

ella y dependiendo de la posición que ocupa el vértice de un ángulo con relación a la 

circunferencia y el círculo, reciben distintos nombres y tienen diferentes propiedades. 

 

Un ángulo, respecto de una circunferencia, puede ser: 

 

 Ángulo central, si tiene su vértice en el centro de esta. Sus lados contienen a 

dos radios. La amplitud de un ángulo central es igual a la del arco que abarca. 

 Ángulo inscrito, si su vértice es un punto de la circunferencia y sus lados 

contienen dos cuerdas. La amplitud de un ángulo inscrito en una semi 

circunferencia equivale a la mayor parte del ángulo exterior que limita dicha 

base.  

 Ángulo semi-inscrito, si su vértice es un punto de la circunferencia y sus lados 

contienen una cuerda y una recta tangente a la circunferencia. El vértice es el 

punto de tangencia. La amplitud de un ángulo semi-inscrito es la mitad de la del 

arco que abarca. 

 Ángulo interior, si su vértice está en el interior de la circunferencia. La amplitud 

de un ángulo interior es la mitad de la suma de dos medidas: la del arco que 

abarcan sus lados más la del arco que abarcan sus prolongaciones. 

 Ángulo exterior, si tiene su vértice en el exterior de la circunferencia. 
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FIGURA 15. «Ángulos del circulo1». Publicado bajo la licencia CC BY-SA 3.0 vía Wikimedia Commons- 

http://commons.wikimedia.org/wiki/File:Angulos_del_circulo1.svg#mediaviewer/File:Angulos_del_circulo1.svg. 

 

 

 

1.1.5.1 Teoremas sobre ángulos y cuerdas 
 

Teorema 1. Las cuerdas congruentes de una misma circunferencia o de circunferencias 

congruentes determinan arcos menores congruentes. 

 
FIGURA 16. 𝐴�̂� ≅ 𝐴′𝐵′̂  
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Teorema 2. Los arcos congruentes de una misma circunferencia i de circunferencias 

congruentes determinan cuerdas congruentes. 

 

 
FIGURA 17.  𝐴𝐵̅̅ ̅̅  ≅ 𝐴′𝐵′̅̅ ̅̅ ̅̅  

 

 

 

 

Teorema 3. La medida en grados de un ángulo inscrito es la mitad de la medida en 

grados de su arco interceptado. 

 

FIGURA 18.  ∡𝐴𝐵𝐶 =  
1

2
∡𝐴𝑂𝐶 
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Teorema 4. Todos los ángulos inscritos que intersecan un mismo arco o arcos 

congruentes son congruentes.            

 
 

FIGURA 19. ∡𝐴𝐵𝐶 ≅  ∡𝐴𝐺𝐶 ≅  ∡𝐴𝐻𝐶 

 

Teorema 5. Todo ángulo inscrito en una semicircunferencia es recto.  

 

 
FIGURA 20. ∡𝐴𝐶𝐵 = 90° 
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Teorema 6. La medida en grados de un ángulo formado por dos secantes de una 

circunferencia que se intersecan en el interior del círculo es igual a la mitad de la suma 

de las medidas en grados de los ángulos interceptados por el ángulo y su ángulo 

opuesto por el vértice. 

 

 

FIGURA 21. 𝑚∢𝐷𝑃𝐶 =  
1

2
(𝑚𝐶�̂� + 𝑚𝐴�̂�) 

 

Teorema 7. La medida en grados de un ángulo formado por dos secantes de una 

circunferencia que se intersecan en un punto exterior del círculo, es igual a la mitad de 

la diferencia de las medidas en grados de los dos arcos interceptados por el ángulo. 

 

 

 

FIGURA 22. 𝑚∢𝐷𝑃𝐵 =  
1

2
(𝑚𝐴�̂� − 𝑚𝐷�̂�) 
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Teorema 8. La medida en grados de un ángulo formado por una secante y una 

tangente de una circunferencia que se intersecan en un punto de la circunferencia, es 

igual a la mitad de la medida en grados del arco interceptado. 

 

Figura 23. 𝑚∢𝐶𝐴𝐵 =  
1

2
(𝑚𝐴�̂�) 

 

 

Teorema 9. La medida en grados de un ángulo formado por una secante y una 

tangente de una circunferencia que se intersecan en un punto exterior al círculo es 

igual a la mitad de la diferencia de las medidas en grados de los dos arcos 

interceptados por el ángulo. 

 

 

FIGURA 24. 𝑚∢𝐴𝑃𝐶 =  
1

2
(𝑚𝐴�̂� − 𝑚𝐴�̂�) 
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Teorema 10. La medida en grados de un ángulo formado por dos tangentes a una 

circunferencia que se intersecan en un punto exterior al círculo, es igual a la mitad de la 

diferencia de las medidas en grados de los dos arcos interceptados por el ángulo. 

 

 

FIGURA 25. 𝑚∢𝐴𝑃𝐵 =  
1

2
(𝑚𝐴�̂� − 𝑚𝐵�̂�) 

 

 

Teorema 11. Si dos ángulos centrales de una misma circunferencia o de 

circunferencias congruentes tienen desiguales medidas en grados, entonces las 

medidas en grados de sus arcos son desiguales en el mismo orden. 

 

 

FIGURA 26.  ∡𝐴𝐶𝐵 > ∡𝐸𝑂𝐷 ∴ 𝐴�̂� > 𝐸�̂� 
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Teorema 12. Si dos ángulos centrales de dos circunferencias no congruentes tienen la 

misma medida en grados, entonces las cuerdas determinadas por los arcos 

interceptados tienen longitudes desiguales en el mismo orden que las longitudes de sus 

radios. 

 

 

FIGURA 27. 𝐴𝐶̅̅ ̅̅ < 𝐸𝑂̅̅ ̅̅ ∴ 𝐴𝐵̅̅ ̅̅ < 𝐸𝐷̅̅ ̅̅  

 

 

Teorema 13. En una misma circunferencia o en circunferencias congruentes, la más 

larga de dos cuerdas no congruentes está más cerca del centro de la circunferencia.  

Teorema 14. Dadas dos curdas en una misma circunferencia o en circunferencias 

congruentes, la cuerda que está más cerca del centro es la más larga, (recíproco del 

teorema 13). 

 

FIGURA 28. 𝐴𝐵̅̅ ̅̅ > 𝐸𝐷̅̅ ̅̅ ∴ 𝐶𝐹̅̅̅̅ < 𝑂𝐺̅̅ ̅̅  
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Teorema 15. Si dos cuerdas se intersecan en el interior de un círculo, entonces el 

producto de las longitudes de los dos segmentos formados en una cuerda es igual al 

producto de las longitudes de los dos segmentos formados por la otra cuerda. 

 

 

FIGURA 29. 𝐶𝐴̅̅ ̅̅ ∗ 𝐴𝐵̅̅ ̅̅ = 𝐸𝐴̅̅ ̅̅ ∗ 𝐴𝐷̅̅ ̅̅  

 

 

Teorema 16. Si una tangente y una secante se intersecan en un punto exterior de un 

cirulo, entonces la longitud del segmento tangente resultante es la media geométrica de 

la longitud del segmento secante y el segmento secante externo. 

 

 

FIGURA 30. 𝐷𝐸̅̅ ̅̅ = √𝐵𝐶̅̅ ̅̅ ∗ 𝐶𝐸̅̅ ̅̅  
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Teorema 17. Si dos secantes de una circunferencia se intersecan en un punto del 

exterior del círculo, entonces el producto de la longitud de un segmento secante por su 

correspondiente segmento secante externo es igual al producto de la longitud del otro 

segmento secante por su correspondiente segmento secante externo. 

 

 

FIGURA 31. 𝐵𝐸̅̅ ̅̅ ∗ 𝐶𝐸̅̅ ̅̅ = 𝐷𝐸̅̅ ̅̅ ∗ 𝐴𝐸̅̅ ̅̅  

 

Teorema 18. La longitud del segmento perpendicular de un punto de una circunferencia 

a un diámetro es la media geométrica de las longitudes de los segmentos del diámetro 

determinados por el pie de la perpendicular. 

 

 

FIGURA 32. 𝐶𝐷̅̅ ̅̅ = √𝐴𝐷̅̅ ̅̅ ∗ 𝐷𝐵̅̅ ̅̅  
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1.1.6 Longitud de la circunferencia 
 

Es la longitud que tiene la línea curva cerrada que llamamos circunferencia. El interés 

por conocer la longitud de una circunferencia surge en Babilonia (actual Irak), cuando 

se usaban los carros con rueda, era primordial relacionar el diámetro o radio con la 

circunferencia. De esa forma, se puede estimar la distancia que avanza una rueda al 

dar un giro o vuelta completa.  

 

La longitud l de una circunferencia es: 

 𝑙 =  𝜋 • 2𝑟 o bien:  𝑙 =  𝜋 • 𝑑 

Donde  r, es la longitud del radio y d, es la longitud del diámetro. 

Pues π, (número pi), por definición, es el cociente entre la longitud de la circunferencia 

y el diámetro  𝜋 =  𝑙 / 2𝑟 

 

 

1.1.7 Área del círculo 
 

El área del círculo es el límite de las áreas de los polígonos regulares inscritos en el 

círculo cuando el número de lados de los polígonos crecen indefinidamente (Nichols, 

1971). 
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                    FIGURA 33a                                            FIGURA 33b 

Los círculos de la figura 33a y 33b son congruentes. Obsérvese el radio y perímetro de 

ambos polígonos regulares inscritos. Al aumentar el número de lados del polígono, la 

medida del apotema se aproxima a la medid del radio y la medida del perímetro se 

aproxima a la circunferencia. Entonces la fórmula para calcular el área del polígono 

regular:   𝐴 =
1

2
𝑝𝑎  toma la forma 𝐴 =

1

2
𝑙𝑟, dónde l es la longitud de la circunferencia y r 

el radio; si sabemos que: l = 2πr la fórmula para el área del círculo quedaría como: 𝐴 =

1

2
2𝜋𝑟 ∙ 𝑟 que es equivalente con  𝐴 = 𝜋𝑟2 
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Capítulo 2. Fundamentos psicopedagógicos y didácticos. 

 

2.1 Antecedentes psicogenéticos 

 

2.1.1 La Teoría de Piaget 

 

Según Piaget (1995), el pensamiento del individuo evoluciona a través de cuatro 

estadios de desarrollo, caracterizadas por la interacción con el medio, lo que le permite 

crear sus propias estructuras mentales. Los cambios que se presentan en esa 

evolución del pensamiento son perceptibles mediante saltos en las capacidades del 

individuo, es decir, que esos cambios son indicadores de una importante 

reestructuración de la capacidad cognitiva. Estas etapas o estadios se asocian a 

diferentes edades del individuo y aproximadamente son las siguientes: 

 

Sensoriomotor (0 a 2 años de edad). 

El niño hace uso de sus habilidades motrices y sentidos, para conocer su medio. 

 

Pensamiento pre-operacional (2 a 7 años de edad). 

Consiste en una interiorización de la etapa sensoriomotora, pero sin llegar a la 

abstracción. Se desarrolla una inteligencia intuitiva, los sentimientos individuales y una 

relación social de sumisión con el adulto. 

 

Pensamiento operacional concreto (7 a 11 años de edad). 

Se caracteriza por la aparición de la lógica, los sentimientos morales y sociales de 

cooperación. Usa símbolos de modo lógico y conserva cantidades numéricas. 

 

Operaciones formales (11 años de edad en adelante). 

Se caracteriza por las operaciones abstractas, la formación de la personalidad y la 

inserción en la sociedad de los adultos. 
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Para Piaget, el conocimiento es el resultado de un proceso que inicia con la adquisición 

activa o asimilación, aunque no se asimila todo lo que se recibe sino solo aquello que 

resulta significativo para el individuo, es decir, aquello que tiene un valor simbólico. 

Esta nueva información significativa se incorpora a los conocimientos que el individuo 

posee de manera previa, mismos que son modificados creando nuevos esquemas 

mentales, esta fase es la acomodación. La asimilación y acomodación son fases 

complementarias que conducen a una tercera de equlibración, misma que no es 

estática aunque su finalidad es el equilibrio, se convierte en una etapa de desarrollo 

progresivo de pensamiento. 

 

2.1.2 La propuesta Van-Hiele 
 

El Modelo de Van Hiele (Fuys, 1995; Gutiérrez 1990), ha probado su validez en 

recientes investigaciones en educación matemática que centran su atención en 

geometría y otros tópicos del análisis matemático que poseen un alto componente tanto 

visual como geométrico. Dicho modelo está formado por tres componentes principales, 

el primero de ellos es el insight, o “comprensión”. En segundo lugar, los niveles de 

razonamiento se clasifican en cinco de ellos: nivel 0, descriptivo; nivel 1, de 

reconocimiento visual; nivel 2, de análisis; nivel 3, de clasificación y relación; nivel 4, de 

deducción formal. El tercer componente del modelo son las fases de aprendizaje, que 

son: fase 1, información; fase 2, orientación dirigida; fase 3, explicitación; fase 4, libre 

orientación; fase 5, integración; estas fases, están orientadas a ayudar a un alumno a 

progresar desde su nivel de razonamiento al inmediatamente superior, constituyendo 

un esquema para organizar la enseñanza. 

 

Algunas generalidades de los niveles de Van Hiele son: 

 

Nivel 0. Descriptivo. En este nivel los objetos se perciben en su totalidad como un todo, 

no diferenciando sus características y propiedades. Las descripciones son visuales y 

tendientes a asemejarlas con elementos familiares. 
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Nivel 1. Reconocimiento visual. Se perciben propiedades d los objetos geométricos. Se 

pueden describir objetos a través de sus propiedades. 

 

Nivel 2. Análisis. Describe los objetos y figuras de manera formal. Entiende los 

significados de las definiciones. Reconocen como unas propiedades derivan de otras. 

Establecen relaciones entre las propiedades y sus consecuencias. 

 

Nivel 3. Clasificación y relación. En este nivel se realizan deducciones y 

demostraciones. Se entiende la naturaleza axiomática, se comprenden las 

propiedades. 

 

Nivel 4. Deducción formal. Se trabaja la geometría sin la necesidad de objetos 

concretos. Se conoce la existencia de diferentes objetos axiomáticos y se puede 

analizar y comparar. 

 

Según Van Hiele, la aplicación del modelo a un concepto específico requiere del 

establecimiento de una serie de descriptores para cada uno de los niveles, que permita 

la detección de los mismos a partir de la actividad de los estudiantes. El objetivo es 

detectar los niveles de pensamiento, no así los conocimientos previos. 

 

Las fases de aprendizaje tienen la intención de ayudar al docente a impartir la 

instrucción correspondiente para que el alumno progrese en su nivel de razonamiento. 

Se asume que desarrolladas estas cinco fases, los alumnos habrán adquirido una 

nueva red de relaciones mentales que será más amplia que la anterior, completándola 

y reformulándola. La colección de experiencias de aprendizaje se denomina “módulo de 

instrucción” (Fuys, 1995). 

 

Así entonces, un módulo de instrucción está compuesto por experiencias de 

aprendizaje entendidas éstas no solo como aquellas que se realizan dentro del aula, 

sino también aquellas que promueven aprendizajes significativos independientes del 

contexto donde se llevan a cabo. Éstas se enfocan de tal manera que los alumnos se 
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involucran en procesos de enseñanza-aprendizaje más específicos; así mismo, las 

experiencias de aprendizaje serán aquellas que se realicen con propósitos formativos a 

fin de que el alumno adquiera nuevas habilidades y destrezas frente al concepto que es 

objeto de estudio. Dichas experiencias, deben ser desarrolladas de forma tal que 

permitan al alumno, ser partícipe de su propio aprendizaje; “la adquisición por una 

persona de nuevas habilidades de razonamiento es fruto de su propia experiencia. Esta 

experiencia se adquiere unas veces fuera del aula y otras veces dentro de ella. La 

enseñanza adecuada es, aquella que proporciona esa experiencia” (Gutiérrez, 1990). 

Entonces, el papel fundamental del módulo de instrucción es establecer un orden 

secuencial para la aplicación de las actividades propuestas en cada una de las fases 

de aprendizaje. 

 

Las fases de aprendizaje buscan que, durante su aplicación el alumno reelabore el 

lenguaje usado respecto al concepto de estudio y así pueda progresar del nivel de 

razonamiento en que se encuentra al inmediato superior. Según Vasco (2005), las 

fases de aprendizaje del modelo se definen de la siguiente forma: 

 

 Fase 1. Información. Se explora mediante tests, entrevistas, gráficas o 

exposiciones realizadas por los alumnos. Con ello se busca que expliciten la 

información que tienen en su estructura cognitiva acerca del concepto objeto de 

estudio. 

 Fase 2. Orientación dirigida. El profesor propone actividades en las que el 

concepto se relacione con situaciones de la vida diaria y anima a los alumnos 

para que encuentren sus propias relaciones, las compartan y discutan con sus 

compañeros. 

 Fase 3. Explicitación. Los alumnos aplican el concepto para resolver problemas 

que correspondan a situaciones reales en diferentes contextos. 

 Fase 4. Orientación libre. Se completa la red de relaciones que se comenzó a 

formar en las fases anteriores y se adquiere el lenguaje propio del siguiente nivel 

de razonamiento. Partiendo del concepto estudiado y de sus propios intereses 

los alumnos deben formular y solucionar sus propios problemas. 
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 Fase 5.  Integración. El concepto estudiado se reorganiza y adquiere un nuevo 

significado. Se hace explícita la nueva red conceptual y el conjunto de 

habilidades de razonamiento adquiridas. 

 

2.2 Fundamentos socioculturales 
 

2.2.1 El Constructivismo social de Vygotsky 
 

Vygotsky (1988), enfoca el constructivismo a los aspectos socioculturales, con la idea 

de que el conocimiento se construye a partir de las relaciones que el individuo tiene con 

el medio social, fundamentalmente mediante el lenguaje, situación que permite el 

desarrollo del pensamiento. 

 

Bajo este enfoque, la función del profesor es principalmente mediadora, dedicada a 

ayudar el desarrollo del conocimiento a través del aprendizaje guiado y cooperativo que 

permita que el alumno reconstruya el saber que adquiere del medio social que le rodea. 

 

Para Vygotsky todos los procesos psicológicos superiores como: comunicación, 

lenguaje, razonamiento, entre otros, se adquieren primero en un contexto social y luego 

se interiorizan, ya que se originan mediante las relaciones entre seres humanos. En el 

desarrollo cultural del niño, toda función aparece dos veces, primero a escala social y 

más tarde a escala individual, es decir, primero entre personas (interpsicológica) y 

después en el interior del propio niño (intrapsicológica). 

 

El aprendizaje entonces, no se considera una actividad individual sino más bien de 

carácter social. El alumno aprende de manera eficaz cuando lo hace en colaboración 

de otros compañeros; esta interrelación con otros estimula y favorece el aprendizaje 

mediante discusiones grupales y el poder de la argumentación en la discrepancia que 
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se genera entre alumnos que poseen distinto grado de conocimientos sobre un mismo 

tema. 

 

Para Vygotsky, el aprendizaje y el desarrollo no son coincidentes porque existe un 

desarrollo real y un desarrollo potencial, señala que la enseñanza debe dirigirse al 

desarrollo potencial para impulsar todas las posibilidades del alumno. Aquello que el 

individuo puede hacer sólo se denomina “desarrollo real” y lo que es capaz de hacer 

con la ayuda de otro es el “desarrollo potencial”; la distancia entre el desarrollo real y el 

desarrollo potencial es lo que el autor llama Zona de Desarrollo Próximo. 

 

La Zona de Desarrollo Próximo es el conocimiento según Dale (1997), puede adquirir 

un individuo dadas las condiciones apropiadas. Con frecuencia, una persona no puede 

realizar una tarea de forma individual, debido a la misma dificultad que puede implicar 

la actividad, sin embargo, con la ayuda de otra persona más capacitada o experta, si 

podría realizarla. Dicho apoyo deriva en el llamado andamiaje educativo. En un proceso 

de aprendizaje el maestro u otro compañero más capaz apoyan la realización de la 

actividad y conforme el aprendiz se vuelve más diestro, se va retirando el apoyo o 

andamiaje para que el aprendiz se desenvuelva independientemente. La clave es 

asegurar que el aprendiz se mantiene en la zona de desarrollo próximo, es decir, que la 

tarea es considerablemente cercana a sus capacidades actuales.  

 

2.2.2 La Teoría de Situaciones Didácticas 
 

Desde la visión de Guy Brousseau (2000), fundador de la Teoría de las Situaciones 

Didácticas, enseñar matemáticas requiere del profesor, la habilidad de construir 

situaciones de enseñanza que permitan la interacción de alumnos para fomentar la 

apropiación de conocimientos, descubriendo su organización interna y utilizándolos 

para la resolución de problemas. Esta teoría da un carácter fundamental a la 

“situación”, descrita por el autor como: 
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Hemos llamado “situación” a un modelo de interacción de un sujeto con cierto 

medio que determina a un conocimiento dado como el recurso del que dispone el 

sujeto para alcanzar o conservar en este medio un estado favorable, (Brousseau, 

2000).  

 

El supuesto en esta teoría es que el alumno aprende mientras se adapta a un medio 

que es factor de contradicciones, dificultades y desequilibrios; y que es el saber que 

resulta de esa adaptación lo que da prueba del aprendizaje. 

2.3 Constructivismo cognitivo 
 

El enfoque cognitivo del constructivismo (Díaz-Barriga, 1997), postula que el 

aprendizaje implica una reestructuración activa del conocimiento previo que posee el 

alumno, es decir, para aprender es necesario relacionar los nuevos conocimientos con 

los anteriores, con lo cual el aprendizaje se vuelve una actividad significativa para el 

aprendiz. El aprendizaje es un proceso de contraste, de modificación de los esquemas 

de conocimientos que provoca un conflicto que debe derivar en un equilibrio. 

 

Este enfoque tiene su fundamento en la obra de David Paul Ausubel  para quién el 

alumno es un procesador activo de información y el aprendizaje es sistemático y 

organizado, ya que es un fenómeno complejo que no se reduce a simples procesos de 

memorización. En la edad preescolar según Ausubel, la adquisición de conceptos y 

proposiciones se realiza primordialmente por descubrimiento, el aprendizaje por 

recepción, surge en etapas avanzadas en el desarrollo intelectual del alumno y 

constituye un indicador de su madurez cognitiva. Al llegar a la enseñanza media 

superior y superior, el autor señala que el pensamiento se vuelve más abstracto y 

formal que permite manejar adecuadamente las proposiciones verbales. 

 

Ausubel y otros colaboradores (Díaz-Barriga, 1997) formulan la teoría del Aprendizaje 

Significativo que plantea que para aprender es necesario relacionar los nuevos 

aprendizajes con las ideas previas del alumno. El aprendizaje significativo se logra 

cuando se presentan cambios en las estructuras de conocimientos del alumno como 
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resultado de la asimilación de la nueva información y bajo condiciones favorables; es 

decir, que la nueva información debe relacionarse de modo no arbitrario y sustancial 

con lo que el alumno ya sabe, dependiendo también de su motivación y actitud, los 

materiales y los contenidos de aprendizaje. 

2.4 Cognición situada. 
 

El paradigma de la Cognición Situada toma como sustento teórico los escritos de Lev 

Vygotsky (1988) y de otros autores, entre ellos Leontiev (1993) y Luria (1987) además 

de Rogoff (1993), Lave (1997), entre otros citados por Barriga (Díaz-Barriga, 2002). Los 

teóricos de esta corriente parten de la premisa de que el conocimiento es situado, es 

decir, que es parte y producto de la actividad, el contexto y la cultura en que se 

desarrolla y utiliza. Bajo esta visión la enseñanza situada destaca la importancia de la 

actividad y su contexto en el aprendizaje escolar, en este sentido se asume que 

“aprender” y “hacer” son acciones inseparables. Según Díaz Barriga (2002), “los 

teóricos de la cognición situada parten de una fuerte crítica a la manera cómo la 

institución escolar intenta promover el aprendizaje. En particular cuestionan la forma en 

que se enseñan aprendizajes declarativos abstractos y descontextualizados, 

conocimientos inertes, poco útiles y escasamente motivantes, de relevancia social 

limitada”. Por lo que se asume que esta forma de enseñanza genera aprendizajes poco 

significativos que limitan la capacidad del alumno de transferir y generalizar lo que 

aprende. 

 

En la Cognición Situada, la unidad básica de análisis es un sistema de actividad de las 

personas que interactúan en determinados contextos. Este sistema de actividad según 

Engeström, citado por Baquero (2002) en (Díaz-Barriga ,2003) tiene los siguientes 

componentes: 

 El sujeto que aprende. 

 Los instrumentos utilizados en la actividad, privilegiando los de tipo semiótico. 

 El objeto a apropiarse u objetivo que regula la actividad (saberes y contenidos). 

 Una comunidad de referencia en que la actividad y el sujeto se insertan. 
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 Las normas o reglas de comportamiento que regulan las relaciones sociales de 

esa comunidad. 

 Reglas que establecen la división de tareas en la misma actividad. 

 

En síntesis, Díaz Barriga (2003) señala que este autor (Baquero, 2002) establece que 

bajo esta perspectiva, el aprendizaje se entiende por los cambios en las formas de 

comprensión y participación de los sujetos en una actividad conjunta, comprendido 

como proceso multidimensional de apropiación cultural ya que involucra el 

pensamiento, la afectividad y la acción. 

2.5 Planeación didáctica 
 

2.5.1 ¿Qué es la planeación didáctica?  
 

La realización de cualquier acción humana (por ejemplo, realizar un viaje, hacer una 

compra, hacer una llamada telefónica, entre otras) lleva de forma implícita una tarea de 

planeación; es decir, antes de la acción se han establecido la necesidad de su 

realización así como las consecuencias de su ejecución, salvo los casos de lo que se 

llama «acto reflejo», que son acciones tan rápidas que no se tiene tiempo de planear. 

Mientras más compleja sea la acción que se va a desarrollar, en el sentido del número 

de variables que intervienen, tanto más necesaria y minuciosa será su planeación. 

 

Es posible suponer, que la invención de la escuela o al menos la masificación de la 

educación ha planteado la necesidad de que el maestro elabore una planeación de su 

actuación en base a los propósitos que persigue. 

 
En las sociedades primitivas no se necesitaba ni didáctica ni planes de enseñanza; 

la nueva generación se socializaba gracias a la participación en las actividades de 

los adultos y a la asunción paulatina de tareas y responsabilidades. [La planeación 

se hace necesaria] al surgir las escuelas, cuando se delega una parte de las tareas 

de educación y formación en especialistas en educación y formación. Al surgir las 
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escuelas desarrollan su vida propia. Se hace entonces necesario planificar lo que 

sucede en ellas. Para ello sirven los planes de enseñanza, (Aebli, 1991). 

 

En tiempos anteriores, [antes de que la administración se considerara una ciencia] los 

planes para el diseño del currículo y la instrucción didáctica se desarrollaban 

principalmente a base de intuición y se basaban muchas veces en objetivos ambiguos 

y criterios casuales subjetivos (Kemp, 1996). Ya sea que hablemos de modelos 

pedagógicos “tradicionales” o innovadores, lo importante es entender, como lo hace 

notar Pedro Hernández, que “todo profesor diseña previamente su clase, aunque su 

diseño no sea explícito, sistemático o formal” (Hernández, 1996, citado por Kemp, 

1996). 

 

En las dos décadas anteriores, una idea predominante en el ámbito fue ver la 

planeación como un recurso para garantizar la calidad educativa, en la medida que 

contribuyera a sistematizar y racionalizar la enseñanza. La práctica docente intuitiva, 

empírica, dice Imbernón (1995, citado por Jiménez, 1997), “trató de ser tecnificada 

como requisito de cientificidad y profesionalismo”. 

 

Desde esta perspectiva, la racionalización de la enseñanza implicaba basar la práctica 

educativa en conocimientos psicopedagógicos, mientras que la sistematización era 

entendida como planificar, desarrollar y evaluar la enseñanza siguiendo las 

prescripciones establecidas en la “ingeniería pedagógica” que tuvo su mayor auge en 

los años setenta y principios de los ochenta. 

 
Las reformas educativas emprendidas en muchos países para apuntalar los proyectos 

de desarrollo económico y social depositaron sus esperanzas en el cambio de planes 

y programas de estudio. Diversos autores consignan ampliamente los esfuerzos que 

los sistemas educativos empeñaron en crear materiales educativos “a prueba del 

profesor”, tan cuidadosamente elaborados que se esperaba que permitieran 

garantizar la calidad en la enseñanza, (Jiménez, 1997). 
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En este apretado resumen, podemos decir que nuestros países pagaron un elevado 

costo tras esas experiencias. La entrada de la cientificidad y de la tecnificación al 

territorio educativo, por vía de la planeación, no fue la solución esperada. Como 

consecuencia, en un movimiento de retorno, surgieron “grandes dosis de escepticismo 

sobre la utilidad real de la planeación educativa” Actualmente, cada vez se comparte 

más la idea de que la teoría y la técnica psicopedagógica, son solo una de las fuentes 

de referencia del diseño y planeación educativa, necesaria más no suficiente. 

Asimismo, que “el diseño y planeación son indispensables para lograr la calidad 

educativa, pero no resuelven todos nuestros problemas y carencias”, (Jiménez, 1997). 

 

Planear es prever, (SEP 2006) por lo tanto la planeación didáctica es importante 

porque en ésta se describe de manera específica las actividades (estrategias y 

técnicas) que se llevarán a cabo tanto dentro, como fuera del espacio áulico, en busca 

de alcanzar, de una forma consciente y organizada mediante los planes y programas 

de estudio, el objetivo de la materia o propósitos de la misma. En este sentido, la 

planeación didáctica orienta los procesos para el desarrollo exitoso de la enseñanza y 

el aprendizaje. 

 

Actualmente las instituciones educativas se enfrentan a un sinfín de retos y 

problemáticas impuestas por el crecimiento de las culturas y así mismo el acelerado 

desarrollo de las ciencias y tecnologías. Para lograr la formación personal o en su caso 

profesional, el modelo educativo de cada institución se vale de la planeación didáctica 

para que los estudiantes logren adquirir los conocimientos necesarios a lo largo de sus 

estudios desde los básicos hasta los universitarios. Hay comunidades docentes que 

ven a la planeación didáctica como un instrumento que los ayuda a desglosar los 

contenidos temáticos de manera fácil y organizada, pero también puede haber quienes 

la consideran un trámite engorroso e innecesario. 

 

La planeación didáctica consiste en el diseño de una serie de actividades que el 

docente pretende aplicar en un grupo durante un periodo de tiempo (una clase, una 

semana, un mes, etc.), incluso se pueden realizar planeaciones para proyectos que se 
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llevaran a cabo durante meses, depende de lo que se pretende lograr y lo que se 

desea que aprendan los alumnos. 

 

Es necesario entonces, reconocer el PROPÓSITO de planeación, por ejemplo que los 

alumnos construyan un concepto o desarrollen una habilidad, por ejemplo, la rapidez 

para resolver operaciones aritméticas. 

 

Después se deben considerar las ACTIVIDADES diseñadas y encaminadas al logro del 

propósito, por ejemplo, solución de problemarios, prácticas de laboratorio,  proyectos 

de investigación, talleres o debates; que pueden ser muy específicas o generales, pero 

eso sí, deben presentarse en el orden en que se aplicaran y  tener una intencionalidad 

didáctica específica. 

 

Luego están los RECURSOS que se va a utilizar durante la aplicación de la planeación 

didáctica. Por ejemplo: videos, escuadras, láminas entre otros. 

 

Finalmente pero no por eso lo menos importante es la EVALUACIÓN de las actividades 

y los conocimientos que éstas generaron, que es la manera en que se sabrá qué 

aprendió cada uno de los alumnos considerando que la evaluación no se deja para el 

final sino que es continua y permanente (por ejemplo, utilizando un portafolio de 

evidencias donde se registre el número de tareas entregadas y la participación de cada 

alumno, entre otros). Desde el inicio ya se van evaluando las reacciones y evolución de 

los alumnos. 

 

2.5.2 Importancia de la Planeación Didáctica 
 

Conviene señalar que los elementos del proceso educativo a nivel de aula que pueden 

diseñarse y planificarse son: el curso en su totalidad; cada uno de sus grandes 

segmentos (ejes temáticos, unidades didácticas, módulos, bloques, centros de interés); 

una sola sesión, clase o lección; los medios y materiales de apoyo; los procedimientos 

e instrumentos de evaluación, entre otros. 
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Es importante señalar que el diseño y la planeación son acciones complementarias de 

un mismo proceso, el diseño tiene un carácter meramente creativo y la planeación es 

más bien de carácter estructurante; es decir, que las actividades y todas sus 

implicaciones propuestas por el docente en una planeación, están organizadas con 

base a un diseño que se fundamenta en las ideas y experiencia del docente.  

 

“La planeación didáctica influye en lo que los estudiantes aprenden, ya que transforma 

el tiempo disponible y los materiales del currículo en actividades, tareas y trabajos para 

los estudiantes: el tiempo es la esencia de la planeación. La planeación puede ser 

anual, semestral, por unidad, semanal y diaria” (Woolfolk, 2006). 

  

En este sentido, diseñar es crear la idea del ambiente de aprendizaje que queremos 

propiciar, entendiendo por ambiente un conjunto integrado de propósitos, contenidos, 

estrategias, prácticas, medios y recursos. Planear es determinar y organizar las 

acciones necesarias para llevar a cabo dicha idea, (Jiménez, 1979). 

 

Diseñar es concebir, dar forma, idear la mejor forma de proceder, es pensar 

anticipadamente en la práctica, abordando la enseñanza con una intención creativa. 

Planear es preparar, disponer, organizar, articular, estructurar lo que se propone en el 

diseño para que éste pueda ser realizado. Implica abordar la enseñanza con una 

intención operativa. 

 

Los planes reducen aunque no eliminan la incertidumbre en la enseñanza. La 

planeación debe permitir la flexibilidad; hay evidencias de que cuando los maestros 

“planean en exceso” sus alumnos no aprenden tanto como aquellos cuyos maestros 

son más flexibles (Shavelson, 1987 citado por Woolfolk, 2006).  

 
Para planear de manera creativa, los profesores necesitan diversos conocimientos: 

de los estudiantes, sus intereses y habilidades; de la materia que enseñan; de 

formas alternativas de enseñanza y evaluación de la comprensión; del trabajo 

grupal; de las expectativas y limitaciones de la escuela y la comunidad; de cómo 
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aplicar y adaptar los materiales y libros de texto; y de la manera de convertir todos 

estos conocimientos en actividades significativas (Woolfolk, 2006).  

 

Se ha comprendido sin lugar a dudas que el proceso de la instrucción es complejo, 

mucho más, por cierto, que lo que se suponía anteriormente. “Está integrado por 

muchas partes y funciones relacionadas entre sí, que deben operar de manera 

coordinada para lograr resultados tangibles” (Kemp, 1996).  

 

En un contexto didáctico, Jiménez (1979), establece que diseñar y planear es 

“determinar y organizar las acciones necesarias para llevar a cabo la idea del ambiente 

de aprendizaje y aprendizaje que queremos propiciar […] determinando y organizando 

las acciones necesarias para llevar a cabo dicha idea”.  

 

Es evidente que muchas variables intervienen en este proceso y que, “Manipulando y 

controlando sólo una parte, o varias nada más, de estas funciones, no conseguiremos 

el éxito que sería de desear con nuestro esfuerzo para mejorar el resultado principal de 

la educación: que aprendan los alumnos” (Kemp, 1996).  

 

La complejidad del proceso de instrucción, plantea la necesidad de realizar un plan de 

trabajo que considere las variables que intervienen, la forma en que se relacionan con 

la intención de la enseñanza, y su conveniente manipulación.  

 

 
La realización del plan de trabajo es una estrategia muy adecuada no solo para la 

estructuración de tareas organizativas, sino también para planificar la realización de 

cualquier actividad de aprendizaje, para que los alumnos puedan prever la 

secuencia de las acciones que se van a realizar, lo que les permitirá, por otra parte, 

incrementar su capacidad de reflexión sobre sus propias acciones, (Esteve, 1990). 

 

Según Kemp (1979), los principios básicos de este plan de diseño estructural tienen por 

objeto dar contestación a las tres preguntas siguientes:  
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1.- ¿Qué es lo que debe aprenderse? 

2.- ¿Qué métodos y materiales pueden presentarse mejor a alcanzar los niveles 

deseados de aprendizaje? 

3.- ¿Cómo podemos saber cuándo se ha obtenido el aprendizaje requerido? 

 

Por otra parte, de acuerdo con los enfoques recientes de la planeación (Pratt, citado 

por Salazar, 1979) y particularmente de la planeación educativa (Romero, citado por 

Salazar, 1979), la elaboración de un plan contempla lo siguiente: 

 

a) Necesidades sociales, culturales y económicas que estén en el ámbito de las 

instituciones de educación superior; 

b) La interpretación reflexiva y científica de las mismas; 

c) Los fines y  objetivos explícitos y coherentes de las instituciones que las 

atenderán; 

d) La configuración sistemática de medios y procedimientos que consideren 

interacciones funcionales, y 

e) La programación que incluya plazos para la realización operativa de los objetivos 

planteados (Salazar, 1979). 

 

Se puede observar una correspondencia, casi coincidencia entre las tres preguntas que 

plantea Kemp y los incisos c), d) y e) que establece Salazar. Cabe señalar que en 

general, el docente no participa en el diseño curricular de la institución de manera que 

su actuar se centra en los objetivos señalados en sus programas de asignatura que 

derivan de dicha currícula, por lo que los incisos a) y b) de Salazar, quedan, por lo 

general, fuera del alcance del docente. 

En adelante, se trata dar respuesta a estas preguntas e incisos, que dan forma a una 

planeación didáctica o plan de trabajo. Sobre el ¿Qué es lo que debe aprenderse? O 

fines y objetivos explícitos y coherentes, se señalarán aspectos relacionados a los 

objetivos en la planeación. En otras palabras, “el profesor debe conocer o determinar, 

al iniciar la instrucción, para qué debe estar apto el estudiante cuando ella finalice” 

(Araujo, 1993). 
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Se distinguen tres grados de libertad de actuación del docente en cuanto a su 

participación en la elaboración de objetivos didácticos.  

 
...en algunos casos, el marco académico, cultural y social en que se desarrollan los 

procesos educativos, sin duda condicionan la actividad de diseñar y planear una 

propuesta didáctica. En primer lugar, es determinante el margen de maniobra que la 

institución da al profesor para diseñar los cursos que imparte, de manera que 

podemos encontrar situaciones donde el profesor está totalmente a cargo del 

diseño; casos en que los profesores tienen algún grado de participación y, 

finalmente, situaciones en que el profesor no participa en el diseño;  debido a que la 

responsabilidad de esta actividad recae en otras instancias (coordinaciones, 

departamentos, comisiones, etc.,), Jiménez (1997). 

 

Cuando el docente tiene la libertad de planear a partir de programas ya establecidos, 

es de central importancia identificar y dimensionar los objetivos o propósitos del curso o 

parte de él que se está planeando. 

 

 "Una cuidadosa delimitación de los comportamientos (o desempeños) finales posibilita 

al profesor planear los pasos que el estudiante deberá recorrer y, a partir de esto, 

encaminar todos los estímulos de aprendizaje ofrecidos al estudiante en función de los 

objetivos finales", (Araujo, 1993). Otra razón, de la atención a los objetivos de la 

instrucción es que "éstos son útiles para la evaluación, tanto del desempeño del 

estudiante, como de la eficacia [viabilidad o conveniencia] de los contenidos de la 

enseñanza", (Araujo, 1993). 

 

Gronlund (2000, citado por Woolfolk, 2006) define los objetivos instruccionales como 

“resultados deseables de aprendizaje […] El tipo de desempeño que se espera que los 

estudiantes demuestren al final de la instrucción, para indicar que han aprendido lo que 

se esperaba de ellos”. 
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La planeación didáctica y por tanto todas las actividades propuestas en ella, son 

consecuencia directa y estrecha de los objetivos didácticos. Para poder visualizarlo, se 

evidencia la similitud entre los principios del plan de diseño de Kemp (1979), y las 

siguientes tres condiciones que propone Mager (citado por Araujo, 1993). Para el 

establecimiento de objetivos: 

 

1.- Qué es lo que se quiere enseñar. 

2.- En qué nivel queremos que el alumno aprenda. 

3.- Cuáles son las condiciones (materiales, procedimientos y estímulos) a las que el 

alumno debe responder. 

 

Mager (citado por Araujo, 1993) sostiene que un objetivo sólo es completo cuando 

específica estos tres requisitos, […] esto obliga a quien prepara materiales de 

enseñanza a planificar y especificar previamente en concreto, todo lo que se espera del 

estudiante (Araujo, 1993). 

 

Es pues evidente, la importancia de los objetivos en la planeación didáctica, así lo 

señala Gagné (citado por Araujo, 1993) al decir que “Los objetivos deben enunciarse 

en función de los resultados esperados durante la instrucción o después de ella, y no 

en un futuro lejano”, además, señala que los objetivos deben ser planteados con 

bastante rigor para que sea posible observar si se alcanzan o no. Si bien los objetivos 

no son establecidos y en su caso redactados por el docente, si deben atender las 

sugerencias de Gagné (citado por Araujo, 1993) para su elaboración, que son: 

 

1. Acción. Un enunciado de lo que se hará.  

2. Objeto. Objeto del desempeño. 

3. Situación. Se deben especificar las características de la situación. 

4. Instrumentos y limitaciones de la situación. Es importante decir cómo se debe 

ejecutar la acción final. 

5. Capacidad que se debe aprender. Es el componente más importante y debe indicar 

la capacidad que se podrá inferir del desempeño del alumno. 
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Como se ha establecido con anticipación, los objetivos programáticos y temáticos, 

pocas veces son diseñados por el docente, de manera que el maestro, debe iniciar su 

planeación didáctica a partir de los objetivos ya establecidos en los programas que le 

proporciona la institución. En este sentido, Case desarrollo una teoría de la instrucción 

basada en la psicología del desarrollo. Él argumenta que: 

 
“...para adaptar la instrucción al nivel operacional del alumno, se necesitan tres 

etapas. La primera consiste en un análisis estructural de los trabajos o materiales 

de la enseñanza, La segunda es una evaluación del nivel de operaciones 

mentales de cada individuo. Una vez que se han analizado los problemas o áreas 

curriculares de acuerdo con los principios piagetianos, es necesario evaluar el nivel 

de funcionamiento operacional alcanzado por el estudiante, de manera que 

sepamos su posición y si está en condiciones de aprender los materiales 

curriculares. La tercera etapa consiste en la planificación de la instrucción, lo que 

implica desarrollar los métodos (Técnicas, estrategias, etc.) necesarios para inducir 

a los [estudiantes] a aprender ciertos materiales específicos o a dominar los 

problemas que deben enfrentar”, Case (citado por Araujo, 1993).  

 

En la etapa del análisis estructural, Case (citado por Araujo), describe una serie de 

factores que afectan el ritmo en que los niños adquieren conceptos y lo observa, como 

primer factor a partir de la capacidad de prestar atención simultánea a diferentes 

esquemas. El segundo factor es su atracción o rechazo por la influencia de los 

estímulos, y el tercer factor consiste en su experiencia previa con los elementos que 

forman parte de la tarea y el cuarto factor es su disposición afectiva.  

 

Son interesantes las aportaciones de Case respecto a las etapas de adaptación de la 

instrucción al nivel operacional del alumno y respecto al análisis estructural, se puede 

decir que son acordes a los estadios de desarrollo cognitivo propuestos por Piaget, 

teniendo en cuenta sus consideraciones propias, el docente cuenta con grupos de 

alumnos relativamente homogéneos y en condiciones de atender simultáneamente 

diferentes esquemas; además, el docente debe estar consciente de la importancia de la 
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motivación en el desarrollo del curso. En lo referente a sus experiencias previas, se 

puede establecer también un estándar entre los estudiantes del nivel medio superior; 

en cuanto a la disposición afectiva, son diversos los factores que pueden intervenir, sin 

embargo, como lo señala Piaget (citado por Araujo, 1993), “por más que el profesor se 

esfuerce para estimular con sus métodos la motivación del alumno, tropezará siempre 

con la limitación impuesta por el nivel de motivación intrínseco del alumno”. 

 

2.5.3 Consideraciones dentro de la Planeación Didáctica 
 

En este apartado, nos centraremos en la planificación de la instrucción, misma que 

estará guiada por el o los objetivos de dicha instrucción. Los dominios de aprendizaje 

señalados en el objetivo, se deben relacionar con los verbos indicadores de la acción 

señalados en el mismo. Los objetivos escritos por individuos que siguen una 

perspectiva conductista se enfocan en los cambios observables y mensurables en el 

aprendiz. "Los objetivos conductuales usan términos [verbos] como enlistar, definir, 

sumar, o calcular. Los objetivos cognoscitivos, por otro lado, dan mayor importancia 

al comportamiento y la comprensión, por lo que suelen incluir términos [verbos] como 

comprender, reconocer, crear o aplicar", (Woolfolk, 2006). 

 

De lo anterior, puede deducirse la importancia del verbo en la redacción del objetivo, de 

alguna manera, el verbo establece los alcances del objetivo y determina la forma de 

evaluar su cumplimiento. Hace varias décadas, un grupo de expertos en evaluación 

educativa, dirigidos por Benjamín Bloom, se decidió a mejorar los exámenes 

universitarios. La influencia de su trabajo ha llegado a todos los niveles educativos en 

el mundo entero (Anderson y Sosniak, 1994, citados por Woolfolk, 2006). Bloom y sus 

colaboradores desarrollaron una taxonomía, es decir, un sistema de clasificación, de 

los objetivos educativos. Los objetivos se dividen en tres dominios: Cognoscitivo, 

afectivo y psicomotor, (Woolfolk, 2006). En la vida real, desde luego las conductas de 

estos tres dominios ocurren de manera simultánea. 
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La taxonomía del pensamiento de Bloom o dominio cognoscitivo incluye seis objetivos 

básicos (Bloom, Engelhart, Frost, Hill y Kratwohl, 1956, citados por Woolfolk, 2006): 

 

1. Conocimientos: Recordar o reconocer algo sin que necesariamente se entienda, 

utilice o modifique. 

2. Comprensión: Entender el material que se comunica, sin que necesariamente se 

relacione con otra cuestión. 

3. Aplicación: Usar un concepto general para resolver un problema específico. 

4. Análisis: Dividir algo en sus partes. 

5. Síntesis: Crear algo nuevo al combinar distintas ideas. 

6. Evaluación: Juzgar el valor de materiales o métodos, de acuerdo con la manera 

en que podrían aplicarse a una situación determinada. 

 

Por lo general, en la educación estos objetivos se ordenan en una jerarquía, donde 

cada habilidad se construye sobre las anteriores, aunque esto no sea totalmente cierto 

(Seddon, 1978, citado por Woolfolk, 2006).  

 

Algunas materias como matemáticas no se ajustan muy bien a esta estructura (Kreitzer 

y Madus, 1994, citados por Woolfolk, 2006). 

 

En 2001, un grupo de investigadores educativos publicó la primera revisión importante 

de la taxonomía de Bloom (Anderson y Krathwohl, 2001 citados por Woolfolk, 2006). La 

nueva versión incluye los seis niveles básicos en un orden ligeramente distinto, aunque 

se cambiaron los nombres de los tres niveles para indicar el proceso cognoscitivo 

relacionado. Los seis procesos cognoscitivos son: recordar (conocimientos), entender 

(comprensión), aplicar, analizar, evaluar y crear (síntesis). Además, los revisores 

agregaron una nueva taxonomía para reconocer que los procesos cognoscitivos deben 

procesar algo, de manera que ahora estos seis procesos actúan en cuatro tipos de 

conocimientos: factual, conceptual, procesal y metacognitivo. 
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Los objetivos en la taxonomía del dominio afectivo, o dominio de respuestas 

emocionales, aún no se han revisado en la versión original. Tales objetivos van del 

menor al mayor nivel de compromiso (Krathwohl, Bloom y Masia, 1964, citados por 

Woolfolk, 2006). En el nivel más bajo, el estudiante sólo pondrá atención a cierta idea y 

en el más alto, el estudiante adoptará una idea o un valor y actuará de forma 

consistente con dicha idea. Hay cinco objetivos básicos en el dominio afectivo: 

 

1. Recibir. Estar consciente del entorno o poner atención a alguna cuestión de él. 

Se trata del nivel “escucharé el concierto pero no prometo que me gustará” 

2. Responder. Demostrar una nueva conducta como resultado de la experiencia. A 

este nivel un individuo aplaudiría después del concierto o canturrearía la música 

al día siguiente. 

3. Valorar. Mostrar algún compromiso definido. En este punto, una persona 

decidiría ir a un concierto en lugar de ir al cine. 

4. Organización. Integrar un nuevo valor al propio conjunto general de valores, 

dándole una categoría entre las prioridades generales. Se trata del nivel donde 

una persona empezaría a establecer compromisos para asistir a conciertos. 

 

5. Caracterización por valor. Actuar de forma consistente en el nuevo valor. Se 

trata del nivel más elevado, y un individuo estaría firmemente comprometido a 

amar la música, y a demostrarlo abierta y consistentemente (Woolfolk, 2006). 

 

Hasta hace poco, el dominio psicomotor, o campo de objetivos de habilidades físicas, 

era ignorado por los maestros que no estaban directamente relacionados con la 

educación física. Hay varias taxonomías en este dominio (por ejemplo, Harrow, 1972; 

Simpson, 1972, citados por Woolfolk, 2006) que suelen ir de las percepciones básicas y 

los actos reflejos, a los movimientos creativos y expertos. 

 

Ahora bien, revisando la concepción constructivista del aprendizaje escolar, que se 

sustenta en la idea de que: 
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la finalidad de la educación que se imparte en las instituciones educativas es 

promover los procesos de crecimiento personal del alumno en el marco de la 

cultura del grupo al que pertenece, [mismos que están plasmados en los planes y 

programas curriculares que dan origen a los objetivos programáticos y temáticos], 

estos procesos de aprendizaje no se producirán de manera satisfactoria a no ser 

que se suministre una ayuda específica mediante la participación del alumno en 

actividades intencionales, planificadas y sistemáticas, que logren propiciar en éste 

una actividad mental constructivista (Coll, 1988 citado por Díaz Barriga, 2002). 

 

La parte final de la planeación didáctica que ha de desarrollar el docente, gira en torno 

al diseño de esas actividades con las características que señala Coll (citado por Díaz 

Barriga, 2002) y atendiendo los alcances marcados por los objetivos a cubrir en el 

curso.  

 

De acuerdo con Coll, Pozo, Sarabia y Valls (1992, citados por Díaz Barriga, 2002), los 

contenidos que se enseñan en todos los currículos de todos los niveles educativos 

pueden agruparse en tres áreas básicas: conocimiento declarativo, procedimental y 

actitudinal. El aprendizaje de contenidos declarativos corresponde al saber qué y ha 

sido una de las áreas más privilegiadas dentro de los currículos escolares en todos los 

niveles educativos. Sin lugar a dudas este tipo de saber es imprescindible en todas las 

asignaturas o cuerpos de conocimiento disciplinar, porque constituye el entramado 

fundamental sobre el que éstas se estructuran (Díaz Barriga, 2002). Podemos definir el 

saber qué como aquella competencia referida al conocimiento de datos, hechos, 

conceptos y principios. Algunos han preferido denominarlo conocimiento declarativo, 

porque se dice, que se declara o que se conforma por medio del lenguaje. 

 

Dentro del conocimiento declarativo, puede hacerse una importante distinción 

taxonómica con claras consecuencias pedagógicas: El conocimiento factual y el 

conocimiento conceptual. 
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El conocimiento factual es el que se refiere a datos y hechos que proporcionan 

información verbal y que los alumnos deben aprender en forma literal o “al pie de la 

letra”. 

 

El conocimiento conceptual es más complejo que el factual. Se construye a partir del 

aprendizaje de conceptos, principios y explicaciones, los cuales no tienen que ser 

aprendidos en forma literal, sino abstrayendo su significado esencial o identificando las 

características definitorias y las reglas que los componen. Para promover este tipo de 

aprendizaje, “el profesor debe planear actividades donde los alumnos tengan 

oportunidades para explorar, comprender y analizar los conceptos de forma 

significativa, ya sea mediante una estrategia expositiva o por descubrimiento" (Díaz 

Barriga, 2002). 

 

El aprendizaje de contenidos procedimentales o el saber hacer es aquel 

conocimiento que se refiere a la ejecución de procedimientos, estrategias, técnicas, 

habilidades, destrezas, métodos, etcétera. Podríamos decir que a diferencia del saber 

qué, que es de tipo declarativo y teórico, el saber procedimental es de tipo práctico, 

porque está basado en la realización de varias acciones u operaciones. Tomando como 

referente a Valls (1993, citado por Díaz Barriga, 2002), durante el aprendizaje de 

procedimientos es importante clarificarle al aprendiz: La meta a lograr, la secuencia de 

acciones a realizar y la evolución temporal de las mismas. 

 

El aprendizaje de contenidos actitudinales-valorales, denominados el saber ser, 

anteriormente poco atendido, siempre ha estado presente en las aulas, aunque de 

manera implícita u “oculta”. El aprendizaje de las actitudes es un proceso lento y 

gradual, donde influyen distintos factores como las experiencias personales, las 

actitudes de otras personas significativas, la información y experiencias novedosas, y el 

contexto sociocultural; por ejemplo, mediante las instituciones, los  medios de 

comunicación y las representaciones colectivas. "Se ha demostrado que muchas 

actitudes se gestan y desarrollan en el seno escolar, sin ninguna intención explícita 

para hacerlo. De cualquier modo, el profesor es el que directa o indirectamente se 
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enfrenta a esta problemática compleja y difícil, que muchas veces rebasa a la 

institución escolar misma" (Díaz Barriga, 2002). 

 

Es posible identificar cierta correspondencia entre estas áreas de conocimiento 

propuestas por Coll, Pozo, Sarabia y Valls (1992, citados por Díaz Barriga, 2002) y la 

taxonomía de Bloom, y a partir de esto, podemos utilizar la redacción de los objetivos 

para determinar las actividades a desarrollar a fin de alcanzarlos 

 

Empezando a examinar los objetivos a fin de identificar sus alcances y las actividades 

convenientes para su logro, debemos tener en cuenta que “cuando se examina un 

objetivo, es preciso preguntarse en primer lugar cuál es la meta que éste permite 

alcanzar, cuál es el saber, el saber-hacer, o el saber-ser más global que permite 

dominar, qué roles o qué funciones permite desempeñar, o qué tareas permite 

realizar", (D`Hainaut, 1985). 

 

A partir de ello, podemos pensar en determinar el tipo de actividad o actividades que se 

habrán de diseñar para lograrlo, atendiendo que, como dice Aebli (1991), “El 

aprendizaje se realiza en el proceso de su ejecución. Es, por decirlo así, un producto 

secundario de la actividad. El niño no pretende ante todo aprender, sino más bien 

dominar la actividad y lograr con ella un producto determinado: moverse más libre o 

más rápidamente, producir un resultado concreto”. 

 

Para ello debe cumplirse sin embargo otro requisito: la actividad ha de tener éxito. Por 

lo menos debe acercar al aprendiz a su meta, y éste debe ser capaz de percibirlo. ¿De 

qué depende el éxito de una actividad? Del hecho de que el estudiante disponga de 

capacidades y medios adecuados para la tarea.  Esta debe ser adecuada por tanto a 

su capacidad de rendimiento – decimos también: a su estadio de desarrollo -, no debe 

ser ni muy fácil ni muy difícil. Hablamos de la adecuación óptima de la tarea a los 

medios de solución (Aebli, 1991). 
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La secuencia del aprendizaje y del desarrollo de las estructuras internas está 

fuertemente asociada con los estadios de desarrollo propuestos por Piaget. "Para 

establecer una secuencia de instrucción es necesario reconocer, en primer lugar, que 

los límites generales de edad sugeridos para cada estadio solo son promedios y que 

pueden variar de niño a niño", (Araujo, 1993). En segundo lugar, la secuencia de los 

estadios es real, pero puede haber impedimentos o regresiones individuales. En tercer 

lugar, el niño puede estar más adelantado en estadios relevantes para una disciplina y 

más atrasado en relación con otros conceptos. En cuarto lugar, es importante dejar un 

tiempo suficiente para la generalización del comportamiento de un estadio a otro, 

(Araujo, 1993). 

 

Dentro de una unidad específica, la secuencia de los sucesos debe ser flexible porque 

depende en gran medida de los objetivos desarrollados por el individuo y del nivel de 

su desarrollo, (Araujo, 1993). 

 

En cuanto a la secuencia y estructura del material de enseñanza, Ausubel, (1968, 

citado por Araujo, 1993), afirma que « el conocimiento de la estructuración del material 

tiene como fin último permitir la incorporación de ideas estables y claras en la 

estructura cognitiva, de la manera más eficaz, a fin de inducir la transferencia. 

Hablando en términos generales, la transferencia es una función de la relevancia, el 

sentido, la claridad, la integración y el poder explicativo de las ideas subsumidas 

originalmente aprendidas». 

 

Aquí se palpa también la importancia del orden. Una actividad exitosa ha encontrado su 

orden intrínseco. Fracaso implica siempre confusión, conflicto, contradicción. El orden 

intrínseco, la «buena conformación» (Köhler, 1921, citado por Aebli, 1991), el orden 

proporciona también las condiciones para que el movimiento y la tensión de la actividad 

sean siempre resueltos por la distensión y la seguridad. La tensión y la inseguridad no 

son atractivas. Es la alternancia de las dos situaciones opuestas lo que atrae y 

satisface. 
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Partiendo de las características expuestas de las actividades atractivas, se podría 

llegar a la conclusión de que éstas no tienen nada que ver con la apropiación de 

contenido, lo cual, sin embargo no es así. No se trata de erradicar de la escuela y 

de la clase los contenidos y de preocuparse solo, por ejemplo, de los procesos; pero 

también es cierto que no se pueden transmitir contenidos puros. Deben venir en el 

contexto de actividades atractivas. Es necesario aclarar lo que esto significa. Con 

ello se plantea la tarea siguiente: elaborar un cuadro esquemático de las actividades 

en las que el alumno adquiere el saber y se apropia de los conocimientos que le 

abren al mundo moderno (Aebli, 1991). 

Al contemplar las actividades que tienen lugar en la vida de las sociedades modernas, 

nos preguntamos qué tipo de saberes producen y presuponen. Si nuestras escuelas 

deben realizar sus funciones, y si éstas deben ser al mismo tiempo atractivas, entonces 

esas actividades, que tienen lugar en la vida de las sociedades modernas, deben de 

alguna manera tener un sitio en el contexto escolar, y deben producir el saber 

correspondiente. 

 

Aebli (1991) desarrolla una taxonomía de actividades formativas y de su saber 

concomitante. Esta taxonomía nos permite definir objetivos en términos de actividades 

y de saber, por tanto, objetivos de aprendizaje, o bien, a partir de los objetivos, 

determinar el tipo de actividad conveniente que se ha de generar. 
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La taxonomía tiene tres dimensiones, cada una con dos valores. Su producto (2 x 2 x 2) 

supone un cuerpo cúbico, compuesto de sub-cubos. Cada uno de éstos representa una 

determinada forma de actividad (figura 1). 

 

 

 

 
Actividades                                                                             simbólicas 
relacionadas  
con las cosas Actividades reales 
 
 
Actividades 
sociales 
 
 
 
 
                             Actividades             Actividades 
                               prácticas             representativas 
                             (productivas)       (de reconocimiento) 
 
FIGURA 34. Tres dimensiones de la actividad en clase: 1) relacionada con cosas o social (relacionada con 

personas); 2 práctica (productiva) o representativa (de reconocimiento), y 3) real o simbólica. De la 

combinación de estas características resultan ocho sub-cubos, que corresponden a ocho formas de 

actividad. Es una taxonomía de las actividades escolares, (Aebli, 1991). 

 

 

Las actividades de representación (reconocimiento) modifican solamente al sujeto que 

observa o que interpreta. En él se produce una imagen de la cosa o persona 

observada, o del acontecer social o concreto observado. Estas, sin embargo, ni se 

producen ni se modifican. Observar, interpretar, comprender o aclarar son actividades 

contemplativas. No intervienen sobre la realidad, sino que la hacen objeto de su 

contemplación. Por ello se ha dicho siempre que la contemplación de la realidad 

sucede sin riesgo ni compromiso; cuando mucho, se puede uno engañar.  
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Se trata de un proceso subjetivo sin riesgo objetivo. Por el contrario, el actuante es 

responsable por sus actividades que interfieren en la realidad y producen hechos 

nuevos. “La seriedad de estas actividades es por tanto mayor que la de las actividades 

solamente representativas. (Reconocemos ya en este punto que se pueden diferenciar 

profundamente las proporciones entre actividades representativas y productivas, y con 

ello el grado de responsabilidad que debe asumir el que aprende, como también las 

oportunidades para su maduración personal en los diversos tipos de formación; basta 

con pensar en el aprendiz que es formado en procesos reales de producción, frente al 

alumno, al cual generalmente solo se le «representa» el mundo. Con ello se aclara el 

predominio contemplativo de una [escuela] «clásica» frente a la formación profesional)” 

(Aebli, 1991). 

 

De esta forma y procurando la participación de un número mayor de sentidos y en 

mayor profundidad, se debe buscar la dominancia de las actividades prácticas reales, 

relacionadas con cosas o con personas, sobre cualquier otro tipo, durante el proceso 

de enseñanza-aprendizaje. Sin embargo, es de reconocer que existen otras variantes 

que determinarán la posibilidad y conveniencia de implementar este tipo de actividades, 

que son los objetivos de la instrucción, pero el docente, aludiendo a su creatividad, 

debe tener presente que buscara ante todo la posibilidad de su implementación ya que 

su efecto trasciende el contexto escolar como lo señala Jackson (1990). 

 
Es a través de actos reflexivos como es posible explicitar y poner en claro las 

suposiciones, predisposiciones y valoraciones implícitas que subyacen en toda 

acción práctica, así como el impacto que tiene o puede tener su desarrollo. No 

podemos olvidar tampoco que cualquier análisis de los procesos de enseñanza y 

aprendizaje en el interior de las instituciones académicas nunca debe comenzar y 

acabar limitándose a ese espacio físico concreto; es preciso tomar en consideración 

los contextos económicos, sociales, políticos y culturales desde los que esas 

acciones y sus resultados adquieren un significado más completo. Se hace 

necesario traspasar las fronteras que delimitan las paredes de escuelas y aulas 

(Jackson, 1990). 
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Otro factor central a considerar durante el diseño de actividades, está relacionado con 

la composición del grupo de estudiantes a que se dirige la instrucción, y en este 

momento, abordaremos los «estilos de aprendizaje».  

Según Alonso, C y Gallego, D (citados por Jackson, 1990) podemos definir estilo de 

aprendizaje como "los rasgos cognitivos, afectivos y fisiológicos que sirven como 

indicadores relativamente estables de cómo los discentes perciben, interaccionan y 

responden a sus ambientes de aprendizaje". Se identifican 4 estilos: 

1. Activo: toma mucha información, capta novedades, se implican con entusiasmo 

activamente y sin prejuicios en nuevas experiencias (experiencia concreta, 

PERCIBIR). 

2. Reflexivo: acumula y analiza mucha información antes de llegar a conclusiones, 

les gusta considerar las experiencias desde distintos puntos de vista, observar y 

escuchar a los demás (observación reflexiva, PENSAR).  

3. Teórico: analiza, sintetiza y estructura la información, integran los hechos en 

estructuras coherentes (conceptualización abstracta, PLANEAR).  

4. Práctico: aplica la información; descubren los aspectos positivos de las nuevas 

ideas y las aplican a la primera oportunidad (experimentación activa, HACER). 

 

Los estilos de aprendizaje son métodos para aprender y estudiar. A pesar de que se 

han descrito muchos estilos de aprendizaje diferentes, una cuestión que une a la 

mayoría de los estilos son las diferencias entre los métodos profundos y superficiales 

del procesamiento de la información, en situaciones de aprendizaje (Snow, Corno y 

Jackson, 1996, citados por Woolfolk, 2006). Los individuos que tienen un método de 

procesamiento profundo ven las actividades de aprendizaje como un medio para 

entender conceptos o significados subyacentes. Tienden a aprender por el gusto de 

hacerlo y se preocupan menos por la forma en que se evalúa su desempeño, de 

manera que la motivación también es relevante.  

 

Los estudiantes que utilizan métodos de procesamiento superficial se enfocan en 

memorizar los materiales de aprendizaje y no en entenderlos; suelen sentirse 
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motivados por recompensas, calificaciones, estándares externos y por el deseo de que 

los demás los evalúen de manera positiva.  

 

Desde luego, la situación misma podría motivar un procesamiento profundo o uno 

superficial, aunque existen evidencias de que los individuos suelen tratar las 

situaciones de aprendizaje de formas características (Biggs, 2001; Prntrich y 

Schrauben, 1992; Tait y Entwistle, 1998, citados por Woolfolk, 2006). 

 

Las diversidades de los estilos de aprendizaje, sugieren una atención personalizada, 

sin embargo, en el diseño de actividades el docente debe pensar en un grupo con 

características cognoscitivas y estilos de aprendizaje más o menos homogéneas y la 

atención personalizada consistirá en el apoyo extra que el docente proporcionará a los 

alumnos que él considere que lo requieren de acuerdo al desempeño mostrado y los 

resultados manifiestos en una evaluación formativa que él mismo desarrollará en el 

transcurso de la actividad.  

 

Por otra parte, la naturaleza del objetivo, que determina el tipo de actividad que 

conviene diseñar, es a su vez determinante para la evaluación no solo en cuanto a la 

forma y tiempo sino además a los instrumentos convenientes para su realización.  

 

En términos generales, la finalidad de la Planeación didáctica es permitir al docente 

alcanzar la articulación entre la teoría (contenidos temáticos pero, fundamentalmente 

teorías de enseñanza-aprendizaje basadas en las teorías psicológicas de Ausubel, 

Bruner, Piaget, Skinner, Vygotsky, según sea la propuesta o afinidad del profesor) y la 

práctica, es decir, su diario quehacer con intención formativa y educativa.  

 

En este sentido se aborda la unidad didáctica establecida en los programas de estudio 

como una de las formas de organizar la planeación desde un enfoque globalizador, 

esto es, involucrando materiales didácticos como libros, reactivos de laboratorio, 

esquemas, imágenes, entre otros; como también el medio que rodea a los alumnos y al 

profesor que puede ser el espacio áulico, pizarrón, patio escolar, el entorno natural, 



64 
 

entre otros; así como las actitudes de los alumnos, para involucrarse en los procesos 

considerados en la planeación, sin dejar de mencionar que existen otros métodos 

globalizadores como los centros de interés que pueden ser multidisciplinarios, pero 

siempre atendiendo un fin u objetivo didáctico. 

2.5.4 Consideraciones Generales para el Diseño de Ambientes de Aprendizaje 
 

Las necesidades educativas actuales son diferentes a las que hace unos 50 años 

estuvieron vigentes, de ahí la necesidad de implementar reformas que vayan 

adecuando la formación de nuevas generaciones al contexto más actual. En su 

momento, los objetivos educativos estaban específicamente centrados en el “dominio” 

de muchos saberes contenidos en el currículo de los diferentes niveles de educación, 

sin embargo, las sociedades dinámicas y globales de la actualidad tienen mayores 

requerimientos que antaño.  Ahora no basta formar ciudadanos con saberes 

específicos, hace falta que las nuevas generaciones desarrollen y adquieran 

competencias que les permitan desempeñarse en estos nuevos escenarios de forma 

cotidiana como profesional; por tanto, el proceso educativo requiere ser repensado a 

partir de las características que debe tener el ciudadano actual; no con el enfoque de 

producción en serie que prevaleció en las escuelas durante buena parte del siglo XX 

(Bransford, 2000), sino respetando las diversidad de los individuos en sus afinidades, 

deseos, expectativas y ritmos de logro. En este marco, diferentes objetivos de 

aprendizaje, requieren diferentes enfoques de la enseñanza. “Nuevas metas para la 

educación requieren  cambios en las oportunidades para aprender” (Bransford, 2000). 

 

Anteriores conceptos de alfabetización exigía que el individuo pudiera escribir su 

nombre y poder plasmar mensajes orales del profesor a su forma escrita; 

posteriormente a tener la capacidad de escribir sus propios textos. En cuanto a la 

lectura, “…no fue hasta hace relativamente poco tiempo que el análisis y la 

interpretación de lo que se lee se convirtieron en una expectativa de lectura calificada 

por todos los niños en edad escolar” (Bransford, 2000). Actualmente, la alfabetización 

supone la inclusión de requerimientos mayores, “Hoy, los estudiantes tienen que 

entender el estado actual de sus conocimientos y construir en él, mejorarlo, y tomar 
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decisiones en un contexto de incertidumbre (Albert y McLaughlin, 1993 citados por 

Bransford, 2000). 

 

Para conseguir que los egresados de centros escolares puedan identificar y resolver 

problemas de su entorno y hacer contribuciones importantes a la sociedad, es 

necesario encaminar la formación escolar la adquisición de conocimientos, desarrollo 

de habilidades y adopción de actitudes que le permitan estar a la altura de las 

expectativas de los sistemas educativos; en otras palabras, es importante que 

adquieran y desarrollen competencias genéricas y disciplinares (RIEMS, 2010). 

 

Este cambio en los propósitos educativos implica cuidados minuciosos en la forma de 

enseñar, lo cual debe ser considerado al planear la intervención docente, misma que 

debe facilitar y supervisar el logro de las metas planteadas. En este aspecto, el papel 

del docente se vuelve central, al convertirse en un diseñador, ejecutor y evaluador de 

los ambientes de aprendizaje que favorezcan el “crecimiento” del estudiante.  

 

Existen aspectos fundamentales que el docente debe conocer y procurar durante el 

diseño y ejecución de los ambientes de aprendizaje. Un aspecto importante al diseñar 

ambientes de aprendizaje, es que estos deben estar centrados en el estudiante; 

también llamados ambientes: "culturalmente sensibles", "culturalmente apropiados", 

"culturalmente compatibles" y "culturalmente relevantes" (Ladson-Billings, 1995 citados 

por Bransford 2000).  La idea es que estos ambientes toman en consideración los 

antecedentes culturales y conceptuales del estudiante al llegar al aula, buscando 

reflexionar de manera sensible en torno a las ideas erróneas y proporcionando 

situaciones que permitan reajustar dichas ideas. Una forma es identificando las ideas 

erróneas y planteando tareas críticas que pongan a prueba dichas ideas, procurando 

generar una reflexión sobre la necesidad de cambiar algunas ideas, en otras palabras, 

generando un conflicto cognitivo que llegará a reajustarse mediante un adecuado 

análisis y reflexión en torno a esas ideas previas (Piaget, 1973; citado por Bransford 

2000). Como parte de los antecedentes culturales, también es necesario considerar el 

lenguaje cotidiano el estudiante utiliza para expresar sus ideas, independientemente de 
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que en el campo científico las declaraciones sean impersonales, se puede llegar a usar 

y dominar dicho lenguaje de forma gradual, empezando por respetar el lenguaje propio 

del estudiante y empezar a encausarlo a uno de mayor formalidad. Para el desarrollo 

de estos ambientes educativos centrados en el estudiante es necesario que el docente 

sea consciente de que los alumnos construyen sus propios significados, inicialmente a 

partir de sus propios antecedentes culturales y posteriormente por las mismas prácticas 

o actividades que el docente lleva al aula. 

 

Los entornos únicamente centrados en el estudiante, no garantizan que éste va adquirir 

los conocimientos y habilidades necesarios para funcionar eficazmente en la sociedad 

(Bransford, 2000); es necesario que los ambientes educativos también se centren en el 

conocimiento. Se requiere que los cuerpos de conocimiento estén bien organizados 

que permitan la planificación y el pensamiento estratégico, de manera que del 

entendimiento se pueda transitar a posteriores transferencias y conexiones a otros 

saberes o situaciones. Los ambientes centrados en el conocimiento también se centran 

en los tipos de información y actividades que ayudan a los estudiantes a desarrollar 

una comprensión de las disciplinas (ver, Prawat et al., 1992 citado por Bransford, 

2000). Una característica de los ambientes centrados en el conocimiento es que 

ayudan al alumno a ser meta cognitivos, a hallar sentido a la nueva información y pedir 

aclaración cuando no lo encuentra. Para el caso de matemáticas, es común que el 

alumno dedique mucho tiempo a los ejercicios de cálculo numérico o computo. 
 

... No es tanto una forma de pensar como un sustituto para el pensamiento. El 

proceso de cálculo o cómputo sólo implica el despliegue de una rutina fija, sin 

espacio para el ingenio o talento, no hay lugar para el trabajo de la conjetura o 

sorpresa, ninguna oportunidad para el descubrimiento, no hay necesidad para el 

ser humano, de hecho (Scheffler, 1975: 184 citado por Bransford, 2000). 

  

Más interesante sería fomentar el sentido y pensamiento matemático en el estudiante. 

Un reto al diseñar ambientes centrados en el conocimiento, es hallar el equilibrio entre 

las actividades que fomentan la comprensión profunda y aquellas que promueven la 
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automatización de las habilidades necesarias sin que el estudiante se sienta abrumado 

por la atención. 

 

Además de centrarse en el estudiante y en el conocimiento, los ambientes de 

aprendizaje también deben centrarse en la evaluación, teniendo presente que los 

aspectos principales de la evaluación son que debe proporcionar retroalimentación así 

como estar en congruencia a los objetivos de aprendizaje y que por su uso puede ser 

formativa, cuando aporta retroalimentación para la mejora d la enseñanza y el 

aprendizaje o sumativa cuando se utiliza para medir lo que los estudiantes han 

aprendido al final de un conjunto de actividades. 

 

Respecto a la evaluación formativa y la retroalimentación, la premisa es que el 

pensamiento del estudiante debe hacerse visible y se debe proporcionar 

retroalimentación, teniendo en cuenta que el aprendizaje debe concentrarse en la 

comprensión y no sólo en la memorización de hechos o procedimientos. La auto-

evaluación y co-evaluación también debe ser fomentada entre los estudiantes a fin de 

que todos se ayuden a aprender más efectivamente. “Esta auto-evaluación es una 

parte importante del enfoque meta cognitivo a la instrucción” (Bransford, 2000). Los 

ambientes centrados en la evaluación también deben considerar el trabajo colaborativo 

aunque con frecuencia los estudiantes necesitan ayuda para poder trabajar de forma 

colaborativa. 

 

Por otra parte, los ambientes de aprendizaje también deben estar centrados en la 

comunidad, entendiendo como comunidad al aula, la escuela, la localidad, el país y el 

mundo. “A nivel de las aulas y las escuelas, el aprendizaje parece estar reforzado por 

las normas sociales que valoran la búsqueda de la comprensión y permiten a los 

estudiantes (y profesores) la libertad de cometer errores con el fin de aprender” (Brown 

y Campione, 1994; Cobb et al., 1992; citados por Bransford 2000). Con frecuencia, en 

distintas aulas y escuelas se fomentan normas y expectativas que pueden constituir 

una barrera para el aprendizaje, por ejemplo cometer un error en un cálculo 

matemático, o plantear alguna duda son situaciones que en ciertas comunidades 
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significan un obstáculo para el aprendizaje. También puede presentarse la idea de que 

los varones son más eficientes en cierto campo del saber que las mujeres. Las 

prácticas de calificación también pueden tener efectos favorables o adversos sobre el 

aprendizaje, pueden fomentar la competencia, el desánimo e incluso la indiferencia o 

apatía por alguna asignatura. “En términos más generales, la competencia entre los 

estudiantes por la atención y aprobación del profesor, es un motivador de uso común 

en las escuelas estadounidenses” (Bransford, 2000). Es tal el efecto de la comunidad y 

sus normas sobre el aprendizaje, que con frecuencia los ambientes de aprendizaje 

extranjeros adoptados por un país no tienen el efecto esperado. Otra consideración 

importante respecto a la comunidad es la necesidad de vincular los saberes escolares 

con los que se aplican en el entorno social, que no parezcan mundos diferentes e 

inconexos ya que eso le resta sentido a lo que se aprende en la escuela. Además, el 

ambiente en la comunidad familiar es también determinante en el aprendizaje, de 

acuerdo a la visión familiar respecto a la escuela, el estudiante puede ser más o menos 

exitoso, “Los niños también aprenden de las actitudes de los miembros de la familia 

hacia las habilidades y los valores de la escolarización” (Bransford, 2000). En el 

ambiente familiar, el tiempo dedicado a ver televisión así como el tipo de programas 

vistos influyen en las creencias y actitudes e intereses que los estudiantes adoptan 

hacia las distintas materias académicas. 

 

Estas características respecto a los ambientes de aprendizaje, deben ser integradas o 

tratadas sistemáticamente durante el diseño. Los ambientes de aprendizaje deben 

incluir una alineación respecto a objetivos, estrategias de enseñanza-aprendizaje, 

contenidos, formas y momentos de evaluación, y la consideración de la comunidad. “Un 

aspecto clave del análisis de actividades es la idea de alinear los objetivos de 

aprendizaje con lo que se enseña, cómo se enseña y cómo se evalúa (tanto formativa y 

sumativamente). Sin esta alineación, es difícil saber lo que se está aprendiendo” 

(Bransford, 2000). 

 

Como se puede inferir, diseñar ambientes de aprendizaje que favorezcan el logro de 

competencias más ambiciosas, implica la atención integral a diversos aspectos. Quizá 
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en un primer intento no se logre una integración total de los factores señalados, pero la 

práctica docente, su evaluación y autoevaluación, la retroalimentación y el 

fortalecimiento de las comunidades docentes y administrativas en un plantel educativo 

contribuirán gradualmente al logro de las metas educativas planteadas por una 

escuela, institución, comunidad o país.    
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Capítulo 3. Propuesta de intervención didáctica. 

3.1. Marco de Referencia 
 

3.1.1 El Colegio de Bachilleres del Estado de México 
 

El Colegio de Bachilleres del Estado de México se crea el 28 de junio de 1996, con el 

fin de ampliar el acceso de la juventud mexiquense a la Educación Media Superior y  la 

Misión de impartir estudios de Bachillerato General para formar ciudadanos 

responsables, solidarios y con los conocimientos idóneos para acceder a la educación 

superior o desempeñar una actividad laboral, y la Visión de ser una institución de 

educación media superior que se distinga por su buena calidad a nivel estatal y 

nacional, en la que se promueva la formación integral de los estudiantes en un 

ambiente de libertad y disciplina académica para contribuir al desarrollo del Estado de 

México. Actualmente el Colegio de Bachilleres del Estado de México proporciona 

Educación Media Superior a cerca de 25,000 jóvenes en sus 63 planteles con turnos 

matutino y vespertino distribuidos en el territorio mexiquense. 

 

En el municipio de Huixquilucan, el Colegio de Bachilleres del Estado de México cuenta 

con dos planteles, el plantel 09 Huixquilucan I en la zona rural y el Plantel 17 

Huixquilucan II en la zona popular. Huixquilucan es un municipio conurbano del Distrito 

Federal, con una población cercana a los 300,000 habitantes. Su territorio se 

caracteriza por incluir una zona residencial de alta exclusividad entre las que destacan 

La Herradura, Interlomas y Bosque real; así mismo, cuenta con una zona popular en la 

que se incluyen colonias como Palo Solo, El zapote, La Unidad, San Fernando, Las 

canteras, entre otras; y una zona rural en la que se pueden destacar algunos pueblos 

como San Francisco Ayotuxco, Santa Cruz, La Magdalena, San Cristóbal y 

Huixquilucan, que es la cabecera municipal.  

El Colegio de Bachilleres del Estado de México, se caracteriza por que sus alumnos 

son por lo general recién egresados de la educación secundaria, con edades que 

oscilan entre los 15 y 16 años al ingresar. Portan un uniforme reglamentario con 

carácter de obligatorio, el no portarlo de forma reglamentaria, implica negarles el 
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acceso al plantel y a presentar exámenes.  Las sesiones de instrucción son de 50 

minutos. También existe un horario estricto para ingresar y salir del plantel. Si bien 

existe un área de orientación educativa, ésta realiza principalmente actividades de 

prefectura. Es una práctica cotidiana el hecho de “reportar” las faltas al reglamento en 

que los alumnos incurren. Cuando una alumna o alumno acumula 5 reportes en su 

expediente, son sujetos a una suspensión por tres días; en ocasiones, esta suspensión 

puede coincidir con el periodo de exámenes, ocasionando graves consecuencias en 

sus calificaciones, aunque estos casos no son abundantes, llegan a presentarse 

alrededor 5 por semestre entre los diferentes niveles. Existen tres periodos de 

exámenes parciales y un examen final, el alumno que consigue un promedio  mínimo 

de 8.5 en sus tres exámenes parciales, está exento de presentar el examen final, de no 

ser así, debe presentar el examen final que se promediará con el promedio de los tres 

exámenes parciales; la calificación mínima aprobatoria es de 6 y la máxima de 10 

puntos. En caso de reprobar la evaluación ordinaria, que corresponde a lo señalado, 

tienen la posibilidad de presentar dos exámenes extraordinarios inmediatamente al 

término del semestre, de lo contrario, deberá cursar nuevamente la materia. La 

calificación del alumno se integra por: un examen escrito que representa al 40% de la 

calificación total, 20% se obtiene por la realización de tareas y el 40% restante por las 

participaciones del alumno en clase. 

 

3.1.2 El Plantel 17 Huixquilucan II 
 

Las instalaciones del plantel 17 Huixquilucan II, consisten en: Un edificio de tres niveles 

que incluye 9 aulas, un laboratorio de cómputo, un laboratorio de química y biología, un 

salón de usos múltiples, sanitarios y otro edificio destinado a oficinas administrativas y 

un auditorio; y uno más que ocupa la biblioteca. Si bien existe un limitado acervo de 

libros, estos no están disponibles en todo momento para la población estudiantil, ya 

que la persona encargada del área, solo atiende préstamos durante 3 horas por turno. 

 

En el plantel 17 Huixquilucan II, se reciben alumnos egresados de escuelas 

secundarias del mismo municipio y de otros municipios cercanos como Naucalpan y la 
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misma delegación Miguel Hidalgo y Cuajimalpa. Los alumnos que ingresan a este 

plantel concursan en el examen único de la Comisión Metropolitana de Instituciones 

Públicas de Educación Media Superior (Comipems), y son recibidos aquellos alumnos 

que consiguen entre en promedio 35 aciertos de una prueba de 128 reactivos que 

forman el examen de selección para la Educación Media Superior.  

 

El plantel 17 Huixquilucan II, tiene una matrícula de 820 alumnos de los cuales 406 

forman el turno matutino, que inicia actividades a las 7:00 horas terminando a las 13:10 

horas, y está formado por 4 grupos de primer semestre con 50 alumnos cada uno, 3 

grupos de tercer semestre con 42 alumnos cada uno y 3 grupos de quinto semestre 

con 30 alumnos cada uno. Durante el primer semestre, el 25% de los alumnos dejan la 

escuela, las causas de deserción son diversas, pero cerca de 15% del total causan 

baja automática por reprobar más de cinco materias. En los semestres siguientes, la 

tasa de deserción disminuye ligeramente, pero implica la pérdida de un grupo por año 

escolar, una situación similar ocurre en el turno vespertino.  

 

Las materias en las que los alumnos tienen un menor rendimiento son: matemáticas, 

química, física y lengua adicional al español (Inglés), teniendo índices de aprobación 

del 30 al 50%. La población del turno matutino presenta las siguientes características: 

En cuanto a género, cerca del 65% de la población de primer semestre son mujeres. El 

2% de la población total, trabaja por las tardes; El 95% del alumnado realiza tareas 

escolares extraclase, al regresar de la escuela, por la noche, destinando 2 horas en 

promedio para ello, se estima que terminan esta actividad a las 11:00 p.m. 

aproximadamente. El 80% de ellos, no acostumbran prepararse para presentar sus 

exámenes escolares. Aproximadamente el 30% de ellos cuentan con computadora en 

su casa y alrededor del 20% tiene acceso a Internet desde sus casas. El resto, debe 

acudir a servicios de cibercafé para preparar tareas asociadas a su uso. Para su 

traslado al plantel, los alumnos hacen uso del transporte colectivo, en particular, las 

rutas 12 y 03, que prestan servicio de metro cuatro caminos a la colonia el zapote, el 

costo del transporte es de mínimo $8.00 y $9.50 en caso de recorrer toda la ruta. Por lo 
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general, los alumnos deben hacer un transborde en dos rutas de transporte colectivo 

dada la cobertura limitada de las rutas de transporte mencionadas anteriormente. 

3.2. El enfoque de competencias 
 

3.2.1 Antecedentes globales 
 

Diferentes propuestas curriculares y pedagógicas has planteado la necesidad de 

proporcionar una formación integral a los estudiantes, tendiente a desarrollar 

conocimientos, habilidades y actitudes que faciliten su desarrollo social y profesional en 

su interacción con otras personas. Estos tres aspectos, son precisamente los 

componentes de las competencias. 

 

La organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 

(UNESCO) manifestó la importancia de implementar una educación permanente a lo 

largo de la vida, que sea flexible, diversa y accesible. También se propone que el 

sistema educativo no permanezca inmutable sino que sea reconsiderado y ampliado, 

que se adapte a la dinámica de la vida personal, social y profesional de los seres 

humanos, permitiéndoles comprender mejor al otro y al mundo. Sobre todo, debe estar 

en condiciones de aprovechar y utilizar durante toda la vida cada oportunidad que se le 

presente de actualizar, profundizar y enriquecer ese primer saber y de adaptarse a un 

mundo en permanente cambio. En este sentido, se propone que la educación a lo largo 

de la vida se estructure en torno a cuatro aprendizajes fundamentales que se 

consideran los pilares del conocimiento (Delors, 1996):  

 

1. Aprender a conocer: implica la integración de procesos cognoscitivos que permiten a 

las personas adquirir una cultura amplia para acceder al conocimiento a lo largo de su 

vida de manera autónoma. Este rubro requiere de aprender a aprender mediante el 

ejercicio de la atención, la memoria y el pensamiento.  
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2. Aprender a hacer: implica la integración de habilidades que permiten a las personas 

enfrentarse a situaciones diversas en diferentes contextos y a trabajar de manera 

conjunta y cooperativa con otras personas.  

 

3. Aprender a vivir juntos: implica la capacidad de participar y colaborar con otras 

personas con el fin de desarrollar la comprensión hacia los otros posibilitando de este 

modo el desenvolvimiento de proyectos comunes en un marco de respeto.  

 

4. Aprender a ser: este aprendizaje permite a las personas actuar con autonomía, juicio 

y responsabilidad.  

 

A partir de este enfoque, varias organizaciones nacionales e internacionales han 

planteado diferentes listados de las principales competencias que se deberían fomentar 

en los sistemas educativos. Por ejemplo, la Organización para la Cooperación y el 

Desarrollo Económicos (OCDE) mediante su proyecto intitulado Descripción y 

Selección de Competencias Clave, seleccionó las competencias clave con base en las 

necesidades que una persona requiere cubrir para tener éxito en su incorporación a la 

sociedad y al ámbito laboral. Por su parte, la Comisión Europea hizo su selección 

considerando aquellas competencias cruciales para que las personas desarrollen su 

capital cultural (desarrollo y realización personal a lo largo de la vida), su capital social 

(participación activa en la sociedad) y su capital humano (capacidad para obtener un 

puesto de trabajo decente). 

 

Por otro lado, el Programa para la Evaluación Internacional de Estudiantes (PISA por 

sus siglas en inglés) se refiere al concepto de competencia como un sistema de acción 

complejo que abarca las habilidades intelectuales, las actitudes y otros elementos no 

cognitivos, como motivación, valores y emociones, que son adquiridos y desarrollados 

por los individuos a lo largo de su vida y son indispensables para participar eficazmente 

en diferentes contextos sociales (INEE, 2005, p.16).  
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Es decir, el concepto de competencia hace referencia a la capacidad para poner en 

práctica de manera integrada habilidades, conocimientos y actitudes para enfrentar y 

resolver problemas y situaciones. Además, es importante considerar que la adquisición 

de competencias es un proceso que dura toda la vida, se obtiene a través de la escuela 

o el aprendizaje formal, y también mediante la interacción con los demás. 

 

3.2.2 El enfoque de competencias en México 
 

La Secretaría de Educación Pública (SEP), en México ha adoptado también un 

concepto de competencias que implica la conjunción de conocimientos, habilidades y 

actitudes que debe poseer el egresado del bachillerato. Con esta noción se acuñó la 

normatividad para transformar el proceso de enseñanza aprendizaje en el sistema 

educativo mexicano; dicho concepto está basado principalmente en tres propuestas; la 

de la Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de Educación Superior 

(ANUIES), la de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico 

(OCDE) y la de Phillippe Perrenoud .  

 

La ANUIES aporta la idea de que las competencias son entendidas como las 

capacidades que una persona desarrolla en forma gradual y a lo largo de todo el 

proceso educativo, pueden ser específicas o transversales. Las específicas son las que 

están relacionadas con un área de conocimiento y las transversales con la formación 

profesional en general. Por su parte, la OCDE define que las competencias implican la 

capacidad de responder a demandas complejas, utilizando y movilizando recursos 

psicosociales (incluyendo habilidades y actitudes) en un contexto particular (OCDE, 

2005). Finalmente, la propuesta de Perrenoud agrega que el ejercicio de las 

competencias pasa por operaciones mentales complejas, sostenidas por esquemas de 

pensamiento, los cuales permiten determinar y realizar una acción relativamente 

adaptada a la situación (Perrenoud, 2004).  

 

La actual Reforma Integral para la Educación Media Superior (RIEMS, 2008), en 

México impulsada por la Secretaría de Educación Pública establece, como uno de sus 
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componentes esenciales, la adquisición y certificación de ciertas competencias, tanto 

genéricas como disciplinares para todos los egresados de Educación Media Superior 

en sus diversas modalidades. 

 

Esta nueva propuesta implica cambios sustanciales en la forma de la enseñanza, así 

como en los recursos necesarios para la utilización del enfoque de competencias en 

este nivel educativo. El enfoque de competencias tiene ya un tiempo de haberse 

implementado en otros países tanto europeos como americanos, en México su 

implementación no ha tenido un impacto importante salvo en los casos de educación 

profesional técnica y superior, aunque con un enfoque a las competencias 

profesionales, es decir a aquellas propias del ejercicio profesional; sin embargo, para el 

bachillerato general se consideran las competencias genéricas o generales y otras 

disciplinares o específicas de la disciplina o campo de conocimiento, estas 

competencias permitirán un mejor desempeño en el egresado de bachillerato, tanto si 

continua estudios a nivel superior, como si decide incorporarse al campo laboral. 

 

De forma general, las competencias genéricas y disciplinares, permiten utilizar los 

conocimientos, habilidades y actitudes en distintos contextos de la vida del egresado 

del bachillerato, en este sentido, la educación en este nivel debe centrarse en el 

aprendizaje, pero no únicamente en el aprendizaje de contenidos áridos e inconexos 

sino en contenidos útiles para la vida, mediante procesos de construcción que 

impliquen el desarrollo de las competencias genéricas y disciplinares, encaminadas a la 

formación de individuos más autónomos y críticos de su mismo desempeño. 

 

Como puede apreciarse, en el desarrollo de competencias para la vida, cobran 

primordial importancia las relaciones personales, interpersonales e interculturales, así 

como el uso de las nuevas tecnologías de la informática y comunicación. Estos 

aspectos han sido adoptados por las instituciones educativas para enriquecer su 

currículo.  
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3.2.2.1 Las Competencias Genéricas 
 

Se autodetermina y cuida de sí 

1. Se conoce y valora a sí mismo y aborda problemas y retos teniendo en cuenta los 

objetivos que persigue. 

Atributos:  

1.1 Enfrenta las dificultades que se le presentan y es consciente de sus valores, 

fortalezas y debilidades.  

1.2 Identifica sus emociones, las maneja de manera constructiva y reconoce la 

necesidad de solicitar apoyo ante una situación que lo rebase.  

1.3 Elige alternativas y cursos de acción con base en criterios sustentados y en el 

marco de un proyecto de vida.  

1.4 Analiza críticamente los factores que influyen en su toma de decisiones.  

1.5 Asume las consecuencias de sus comportamientos y decisiones.  

1.6 Administra los recursos disponibles teniendo en cuenta las restricciones para 

el logro de sus metas.   

2. Es sensible al arte y participa en la apreciación e interpretación de sus expresiones 

en distintos géneros.  

Atributos: 

2.1 Valora el arte como manifestación de la belleza y expresión de ideas, 

sensaciones y emociones.  

2.2 Experimenta el arte como un hecho histórico compartido que permite la 

comunicación entre individuos y culturas en el tiempo y el espacio, a la vez 

que desarrolla un sentido de identidad.  

2.3 Participa en prácticas relacionadas con el arte. 

 

3 Elige y practica estilos de vida saludables.  

3.1 Reconoce la actividad física como un medio para su desarrollo físico, mental y 

social.  

3.2 Toma decisiones a partir de la valoración de las consecuencias de distintos 

hábitos de consumo y conductas de riesgo.  
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3.3 Cultiva relaciones interpersonales que contribuyen a su desarrollo humano y 

el de quienes lo rodean. 

Se expresa y comunica  

4. Escucha, interpreta y emite mensajes pertinentes en distintos contextos mediante la 

utilización de medios, códigos y herramientas apropiados.  

Atributos: 

4.1 Expresa ideas y conceptos mediante representaciones lingüísticas, 

matemáticas o gráficas.  

4.2 Aplica distintas estrategias comunicativas según quienes sean sus 

interlocutores, el contexto en el que se encuentra y los objetivos que persigue.  

4.3 Identifica las ideas clave en un texto o discurso oral e infiere conclusiones a 

partir de ellas.  

4.4 Se comunica en una segunda lengua en situaciones cotidianas.  

4.5 Maneja las tecnologías de la información y la comunicación para obtener 

información y expresar ideas. 

Piensa crítica y reflexivamente  

5. Desarrolla innovaciones y propone soluciones a problemas a partir de métodos 

establecidos.  

Atributos: 

5.1 Sigue instrucciones y procedimientos de manera reflexiva, comprendiendo 

como cada uno de sus pasos contribuye al alcance de un objetivo.  

5.2 Ordena información de acuerdo a categorías, jerarquías y relaciones.  

5.3 Identifica los sistemas y reglas o principios medulares que subyacen a una 

serie de fenómenos.  

5.4 Construye hipótesis y diseña y aplica modelos para probar su validez.  

5.5 Sintetiza evidencias obtenidas mediante la experimentación para producir 

conclusiones y formular nuevas preguntas.  

5.6 Utiliza las tecnologías de la información y comunicación para procesar e 

interpretar información. 
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6. Sustenta una postura personal sobre temas de interés y relevancia general, 

considerando otros puntos de vista de manera crítica y reflexiva.  

Atributos: 

6.1 Elige las fuentes de información más relevantes para un propósito específico y 

discrimina entre ellas de acuerdo a su relevancia y confiabilidad.  

6.2 Evalúa argumentos y opiniones e identifica prejuicios y falacias.  

6.3 Reconoce los propios prejuicios, modifica sus puntos de vista al conocer 

nuevas evidencias, e integra nuevos conocimientos y perspectivas al acervo 

con el que cuenta.  

6.4 Estructura ideas y argumentos de manera clara, coherente y sintética. 

 

Aprende de forma autónoma  

7. Aprende por iniciativa e interés propio a lo largo de la vida.  

Atributos: 

7.1 Define metas y da seguimiento a sus procesos de construcción de 

conocimiento.  

7.2 Identifica las actividades que le resultan de menor y mayor interés y dificultad, 

reconociendo y controlando sus reacciones frente a retos y obstáculos.  

7.3 Articula saberes de diversos campos y establece relaciones entre ellos y su 

vida cotidiana. 

 

Trabaja en forma colaborativa  

8. Participa y colabora de manera efectiva en equipos diversos.  

Atributos: 

8.1 Propone maneras de solucionar un problema o desarrollar un proyecto en 

equipo, definiendo un curso de acción con pasos específicos.  

8.2 Aporta puntos de vista con apertura y considera los de otras personas de 

manera reflexiva.  

8.3 Asume una actitud constructiva, congruente con los conocimientos y 

habilidades con los que cuenta dentro de distintos equipos de trabajo. 
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Participa con responsabilidad en la sociedad  

9. Participa con una conciencia cívica y ética en la vida de su comunidad, región, 

México y el mundo.   

Atributos: 

9.1 Privilegia el diálogo como mecanismo para la solución de conflictos.  

9.2 Toma decisiones a fin de contribuir a la equidad, bienestar y desarrollo 

democrático de la sociedad.  

9.3 Conoce sus derechos y obligaciones como mexicano y miembro de distintas 

comunidades e instituciones, y reconoce el valor de la participación como 

herramienta para ejercerlos.  

9.4 Contribuye a alcanzar un equilibrio entre el interés y bienestar individual y el 

interés general de la sociedad.  

9.5 Actúa de manera propositiva frente a fenómenos de la sociedad y se mantiene 

informado.  

9.6 Advierte que los fenómenos que se desarrollan en los ámbitos local, nacional 

e internacional ocurren dentro de un contexto global interdependiente. 

 

10. Mantiene una actitud respetuosa hacia la interculturalidad y la diversidad de 

creencias, valores, ideas y prácticas sociales.  

Atributos: 

10.1 Reconoce que la diversidad tiene lugar en un espacio democrático de 

igualdad de dignidad y derechos de todas las personas, y rechaza toda forma 

de discriminación.  

10.2 Dialoga y aprende de personas con distintos puntos de vista y tradiciones 

culturales mediante la ubicación de sus propias circunstancias en un contexto 

más amplio.  

10.3 Asume que el respeto de las diferencias es el principio de integración y 

convivencia en los contextos local, nacional e internacional. 

 

11. Contribuye al desarrollo sustentable de manera crítica, con acciones responsables. 
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Atributos: 

11.1 Asume una actitud que favorece la solución de problemas ambientales en los 

ámbitos local, nacional e internacional.  

11.2 Reconoce y comprende las implicaciones biológicas, económicas, políticas y 

sociales del daño ambiental en un contexto global interdependiente.  

11.3Contribuye al alcance de un equilibrio entre los intereses de corto y largo 

plazo con relación al ambiente. 

 

3.2.2.2 Competencias disciplinares del campo de las matemáticas  
 

1. Construye e interpreta modelos matemáticos mediante la aplicación de 

procedimientos aritméticos, algebraicos, geométricos y variacionales, para la 

comprensión y análisis de situaciones reales, hipotéticas o formales. 

 

2. Formula y resuelve problemas matemáticos, aplicando diferentes enfoques. 

 

3. Explica e interpreta los resultados obtenidos mediante procedimientos matemáticos y 

los contrasta con modelos establecidos o situaciones reales. 

 

4. Argumenta la solución obtenida de un problema, con métodos numéricos, gráficos, 

analíticos o variacionales, mediante el lenguaje verbal, matemático y el uso de las 

tecnologías de la información y la comunicación. 

 

5. Analiza las relaciones entre dos o más variables de un proceso social o natural para 

determinar o estimar su comportamiento. 

 

6. Cuantifica, representa y contrasta experimental o matemáticamente, las magnitudes 

del espacio y las propiedades físicas de los objetos que lo rodean. 

 

7. Elige un enfoque determinista o uno aleatorio para el estudio de un proceso o 

fenómeno, y argumenta su pertinencia. 
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8. Interpreta tablas, gráficas, mapas, diagramas y textos con símbolos matemáticos y 

científicos. 

 

3.2.2.3 Competencias docentes.  
 

1. Organiza su formación continua a lo largo de su trayectoria profesional. 

 

 Reflexiona e investiga sobre la enseñanza y sus propios procesos de 

construcción del conocimiento. 

 

 Incorpora nuevos conocimientos y experiencias al acervo con el que cuenta y los 

traduce en estrategias de enseñanza y de aprendizaje. 

 

 Se evalúa para mejorar su proceso de construcción del conocimiento y 

adquisición de competencias, y cuenta con una disposición favorable para la 

evaluación docente y de pares. 

 

 Aprende de las experiencias de otros docentes y participa en la conformación y 

mejoramiento de su comunidad académica. 

 

 Se mantiene actualizado en el uso de la tecnología de la información y la 

comunicación. 

 

 Se actualiza en el uso de una segunda lengua. 

 

2.  Domina y estructura los saberes para facilitar experiencias de aprendizaje 

significativo. 

 Argumenta la naturaleza, los métodos y la consistencia lógica de los saberes 

que imparte. 
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 Explicita la relación de distintos saberes disciplinares con su práctica docente y 

los procesos de aprendizaje de los estudiantes. 

 

 Valora y explicita los vínculos entre los conocimientos previamente adquiridos 

por los estudiantes, los que se desarrollan en su curso y aquellos otros que 

conforman un plan de estudios. 

 

 

3. Planifica los procesos de enseñanza y de aprendizaje atendiendo al enfoque por 

competencias, y los ubica en contextos disciplinares, curriculares y sociales amplios. 

 

 Identifica los conocimientos previos y necesidades de formación de los 

estudiantes, y desarrolla estrategias para avanzar a partir de ellas. 

 

 Diseña planes de trabajo basados en proyectos e investigaciones disciplinarias e 

interdisciplinarias orientados al desarrollo de competencias. 

 

 Diseña y utiliza materiales adecuados en el salón de clases. 

 

 Contextualiza los contenidos de un plan de estudios en la vida cotidiana de los 

estudiantes y la realidad social de la comunidad a la que pertenecen. 

 

4. Lleva a la práctica procesos de enseñanza y de aprendizaje de manera efectiva, 

creativa e innovadora a su contexto institucional. 

 

 Comunica ideas y conceptos con claridad en los diferentes ambientes de 

aprendizaje y ofrece ejemplos pertinentes a la vida de los estudiantes. 

 

 Aplica estrategias de aprendizaje y soluciones creativas ante contingencias, 

teniendo en cuenta las características de su contexto institucional, y utilizando 

los recursos y materiales disponibles de manera adecuada. 
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 Promueve el desarrollo de los estudiantes en el marco de sus aspiraciones, 

necesidades y posibilidades como individuos, y en relación a sus circunstancias 

socioculturales. 

 

 Provee de bibliografía relevante y orienta a los estudiantes en la consulta de 

fuentes para la investigación. 

 

 Utiliza la tecnología de la información y la comunicación con una aplicación 

didáctica y estratégica en distintos ambientes de aprendizaje. 

 

5. Evalúa los procesos de enseñanza y de aprendizaje con un enfoque formativo. 

 

 Establece criterios y métodos de evaluación del aprendizaje con base en el 

enfoque de competencias, y los comunica de manera clara a los estudiantes. 

 

 Da seguimiento al proceso de aprendizaje y al desarrollo académico de los 

estudiantes. 

 

 Comunica sus observaciones a los estudiantes de manera constructiva y 

consistente, y sugiere alternativas para su superación. 

 

 Fomenta la autoevaluación y coevaluación entre los estudiantes para afianzar 

sus procesos de aprendizaje. 

 

 

6. Construye ambientes para el aprendizaje autónomo y colaborativo. 

 

 Favorece entre los estudiantes el autoconocimiento y la valoración de sí mismos. 
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 Favorece entre los estudiantes el deseo de aprender y les proporciona 

oportunidades y herramientas para avanzar en sus procesos de construcción del 

conocimiento. 

 

 Promueve el pensamiento crítico, reflexivo y creativo, a partir de los contenidos 

educativos establecidos, situaciones de actualidad e inquietudes de los 

estudiantes. 

 

 Motiva a los estudiantes en lo individual y en grupo, y produce expectativas de 

superación y desarrollo. 

 

 Fomenta el gusto por la lectura y por la expresión oral, escrita o artística. 

 

 Propicia la utilización de la tecnología de la información y la comunicación por 

parte de los estudiantes para obtener, procesar e interpretar información, así 

como para expresar ideas. 

 

7. Contribuye a la generación de un ambiente que facilite el desarrollo sano e integral 

de los estudiantes. 

 

 Práctica y promueve el respeto a la diversidad de creencias, valores, ideas y 

prácticas sociales entre sus colegas y entre los estudiantes. 

 

 Favorece el diálogo como mecanismo para la resolución de conflictos 

personales e interpersonales entre los estudiantes y, en su caso, los canaliza 

para que reciban una atención adecuada. 

 

 Estimula la participación de los estudiantes en la definición de normas de trabajo 

y convivencia, y las hace cumplir. 
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 Promueve el interés y la participación de los estudiantes con una conciencia 

cívica, ética y ecológica en la vida de su escuela, comunidad, región, México y el 

mundo. 

 

 Alienta que los estudiantes expresen opiniones personales, en un marco de 

respeto, y las toma en cuenta. 

 

 Contribuye a que la escuela reúna y preserve condiciones físicas e higiénicas 

satisfactorias. 

 

 Fomenta estilos de vida saludables y opciones para el desarrollo humano, como 

el deporte, el arte y diversas actividades complementarias entre los estudiantes. 

 

 Facilita la integración armónica de los estudiantes al entorno escolar y favorece 

el desarrollo de un sentido de pertenencia. 

 

8. Participa en los proyectos de mejora continua de su escuela y apoya la gestión 

institucional. 

 

 Colabora en la construcción de un proyecto de formación integral dirigido a los 

estudiantes en forma colegiada con otros docentes y los directivos de la escuela, 

así como con el personal de apoyo técnico pedagógico. 

 

 Detecta y contribuye a la solución de los problemas de la escuela mediante el 

esfuerzo común con otros docentes, directivos y miembros de la comunidad. 

 

 Promueve y colabora con su comunidad educativa en proyectos de participación 

social. 

 

 Crea y participa en comunidades de aprendizaje para mejorar su práctica 

educativa. 
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3.2.4 La planeación por competencias 
 

Para el enfoque de competencias que propone la actual Reforma Integral para la 

Educación Media Superior, la planeación por competencias tiene una ligera variante 

con respecto a la planeación por objetivos, sin que ello cambie la utilidad práctica de la 

planeación didáctica. Para precisar el uso de las competencias, se parte de definir el 

currículo; en el ámbito educativo, se le puede definir como un conjunto de contenidos y 

propósitos que reflejan los rasgos distintivos de un programa educativo, mismo que 

debe ser llevado a la práctica. El término también se le considera como: "un conjunto 

de objetivos, contenidos, métodos, experiencias y procesos de evaluación de un plan 

educativo que se organiza y lleva a cabo para con la finalidad de desarrollar 

competencias en las personas que lo siguen", (González D. s.f.). 

 

En esencia, la actual visión de los objetivos más que determinar las conductas que se 

pretenden modificar mediante un programa educativo, se entienden como 

competencias y capacidades que se pretenden desarrollar en el individuo que se 

somete a dicho programa, aunque evidentemente ello implica modificaciones 

conductuales. Las competencias desarrolladas a partir de los objetivos, preparan al 

aprendiz para resolver problemas diversos en contextos específicos. Una aproximación 

al concepto de competencia, lo ubica como una intersección entre los conocimientos, 

las habilidades, las destrezas y los valores en un marco contextual específico, es decir 

que las competencias se contextualizan en un marco socio-histórico determinado. 

 
"...definimos el constructo competencia como un conjunto de conocimientos, 

habilidades, destrezas y valores en un contexto socio-histórico específico, que 

permite a la persona humana resolver los "problemas" satisfactoriamente", 

(Pimienta, 2008). 

 

Ahora bien, si el currículo está diseñado bajo el enfoque de competencias, entonces 

tanto la planeación, ejecución (praxis) y evaluación deberán ser acordes a esa 

propuesta, de esta manera los objetivos de aprendizaje son las competencias que bien 
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pueden ser genéricas, disciplinares, profesionales ya que, independientemente del tipo, 

resultan ser esenciales para la vida.   

 
"La formulación de los objetivos curriculares en términos de competencias más o 

menos amplias no es, por tanto, una moda ni un capricho de los expertos en 

pedagogía, sino una auténtica necesidad impuesta por las demandas de la 

sociedad actual a los procesos de formación, e implica un cambio de enfoque: de 

una enseñanza centrada en los contenidos (en la materia) a otra centrada en el 

desarrollo de determinadas capacidades cognitivas, motrices, interpersonales…(es 

decir, centrada en el estudiante) que se consideran relevantes por uno u otro 

motivo", (González, s.f.). 

 

Bajo el enfoque de competencias, los contenidos programáticos son el medio o la 

herramienta para el desarrollo de las mismas, mientras que en un enfoque tradicional 

por objetivos, los contenidos del programa son el centro de la atención docente. 

 

Actualmente los contenidos de la enseñanza no se consideran como simples saberes 

teóricos, ya que llevados al desarrollo de competencias, esos contenidos implican el 

saber y el saber hacer es decir, contenidos conceptuales y contenidos 

procedimentales; así, los primeros incluyen teorías y principios aunque también están 

los conocimientos factuales que pueden ser datos aprendidos memorísticamente.  

 

Por otra parte, los contenidos procedimentales son técnicas, métodos, estrategias, 

habilidades o destrezas que el individuo desarrolla y lo preparan para resolver 

problemas con fundamento en los contenidos conceptuales. Se aprecia entonces, que 

el enfoque de competencias exige más que el solo saber ya que también implica el 

saber hacer; sin embargo, también hay un componente adicional que tiene un carácter 

más social, se trata de los contenidos actitudinales; es decir, el saber ser.  

 

Este tipo de contenidos implica aspectos como hábitos, valores, actitudes que son 

socialmente importantes en sí mismos pero que además facilitan y complementan los 

contenidos conceptuales y procedimentales. 
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Si bien los objetivos o propósitos determinan el "para qué" enseñar, los contenidos 

tanto conceptuales como procedimentales determinan el "qué enseñar", la metodología 

como parte del proceso de planeación determina el "cómo enseñar". La metodología es 

entonces, el campo creativo en el que el docente materializa sus intenciones de 

enseñanza y para ello hace uso de una variedad de recursos en los que, como se ha 

señalado, interviene su visión de la docencia, sus afinidades teóricas de la enseñanza y 

el aprendizaje, sus propias ambiciones lo mismo que su experiencia, todo ello, 

determina los métodos, estrategias y técnicas didácticas que el docente utilizará 

durante su intervención.   

 

Esa variedad de recursos, se materializan en las actividades o experiencias concretas 

que el docente inventa o diseña, encaminadas al logro de los propósitos del curso.  

 

La naturaleza de las actividades diseñadas por el docente, llevan a determinar los 

materiales didácticos y recursos necesarios para su puesta en marcha. Los materiales 

didácticos, pueden ser diseñados y elaborados por el docente para la o las actividades 

que ha planeado e incluso puede utilizar o adaptar otros; lo cierto es que dichos 

materiales en sí mismos no garantizan el buen término de una actividad con propósitos 

de enseñanza-aprendizaje. Otros recursos que se ponen en operación, pueden incluir 

el tiempo y la distribución de actividades, la formación de grupos de trabajo, entre otros. 

 

El elemento complementario para toda planeación es la evaluación, ya que permite 

valorar la pertinencia de la misma planeación mediante los resultados de aprendizaje 

obtenidos, cabe precisar que además de los resultados del aprendizaje, se consideran 

muy importantes los procesos de enseñanza y aprendizaje para su obtención, con 

miras a la mejora continua; además, esa evaluación tiene un carácter formativo y 

sumativo.  

 

La actividad diseñada, se crea dos veces, primero en la mente del docente y después 

en su ejecución real, y en ambos procesos, puede sufrir adecuaciones que pueden ser 
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mínimas o significativas, de ahí que se señale la importancia de la “Flexibilidad” de la 

planeación, estos ajustes, estarán principalmente en función del tiempo. 

 

En el diseño de actividades, se pone de manifiesto la creatividad del docente y en el 

tiempo ese diseño se perfecciona con la retroalimentación. El producto de la planeación 

es el logro del objetivo, de hecho, es la ruta sugerida por el docente para llegar a él, sin 

embargo, se convierte en un documento de apoyo para el ejercicio de su actividad, de 

ahí que prácticamente se convierta en un manual, es decir, un documento que él “tiene 

a la mano” para guiar su desempeño, por lo tanto, este documento debe estar 

plasmado en un formato práctico que facilite su lectura, seguimiento, identificación de 

tiempos y productos, pero sobre todo la anotación de observaciones que contribuyan a 

su mejora continua.  

 

García (2008), propone que los principales elementos del formato que use para la 

planeación didáctica son datos de identificación de la asignatura: es decir, nombre, 

clave, ciclo escolar, grupo y sección; el nombre del programa educativo al que 

corresponde y el nombre del docente. Además, los puntos que se especifican a 

continuación: 

 

 El objetivo general de la asignatura es el mismo que aparece en el programa 

académico y no es posible modificarlo. 

 Los propósitos de las unidades consiste en la definición de metas que hace el 

docente en relación a los aprendizajes que se pretenden lograr alrededor de la 

temática propia de la unidad, cuyo conjunto cumple con el objetivo general de la 

asignatura [y el particular de la unidad]. 

 Las estrategias docentes se refieren a las actividades que el profesor planifica 

para que los estudiantes las realicen. 

 Las experiencias de aprendizajes son las actividades que los estudiantes 

realizarán en correspondencia a las estrategias diseñadas por el docente. 
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Con relación a la evaluación, se consideran los elementos a evaluar, con los 

respectivos criterios que el profesor propone a sus alumnos al inicio del curso (García, 

2007).  

 

Se pretende que para desarrollar competencias, es de central importancia que durante 

este proceso se aborden situaciones reales y problemas específicos acordes al campo 

disciplinar, que permitan garantizar la pertinencia y utilidad de aprendizajes escolares 

en términos personales, académicos y sociales. Es posible identificar al menos tres 

componentes básicos en una competencia: la existencia de un saber; la aplicación de 

ese saber en la resolución de un problema o situación real o muy cercana a la realidad 

y además, involucrando actitudes y valores sociales. De manera más específica, se 

enuncian una serie de competencias genéricas y otras disciplinares por campos de 

conocimiento, que consisten en enunciados que expresan conocimientos, habilidades y 

actitudes que se consideran los mínimos necesarios de cada campo disciplinar para 

que los estudiantes se desarrollen de manera eficaz en diferentes contextos y 

situaciones a lo largo de la vida. 

 

A diferencia de las genéricas, las competencias disciplinares se constituyen desde la 

lógica y estructura de las disciplinar en que tradicionalmente se ha organizado el saber. 

Para el caso de Matemáticas, las competencias disciplinares buscan propiciar el 

desarrollo de la creatividad, el pensamiento lógico y crítico entre los estudiantes. Un 

estudiante que cuente con las competencias disciplinares de matemáticas puede 

argumentar y estructurar mejor sus ideas y razonamientos. 

Las competencias disciplinares del campo de las matemáticas, reconocen que a la 

solución de cada tipo de problema matemático corresponden diferentes conocimientos 

y habilidades, y el despliegue de diferentes valores y actitudes. Por ello, los estudiantes 

deben poder razonar matemáticamente, y no solo responder ciertos tipos de problemas 

mediante la repetición de procedimientos establecidos. Esto implica que puedan hacer 

las aplicaciones de esta disciplina más allá del salón de clases. Este marco de 

competencias tanto genéricas como disciplinares, implica cambios sustanciales en la 
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forma de enseñar y aprender; y por ende, en la planeación didáctica y las 

intervenciones docentes.  

 

En una entrevista a Philippe Perrenoud, autoridad Europea respecto a las formas de 

desarrollar competencias, señala que: 
 

“…es necesario trabajar sobre todo por problemas y por proyectos, por lo tanto 

proponer tareas complejas, retos, que inciten a los alumnos a movilizar sus acervos 

de conocimientos y habilidades y hasta cierto punto a completarlos. Eso supone 

una pedagogía activa, cooperativa, abierta sobre la ciudad o el pueblo. ¡El profesor 

debe dejar de pensar que dar cursos está en el corazón del oficio! Enseñar, hoy, 

debería consistir en concebir, establecer y controlar situaciones de aprendizaje, 

siguiendo los principios de las pedagogías activas y constructivistas” (Perrenoud, 

2000) 

 

En un tono similar, el National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) y otras 

Conferencias y Comités en los Estados Unidos, han recomendado desde 1975, la 

necesidad de incrementar el uso de la Resolución de Problemas en la enseñanza-

aprendizaje de las matemáticas, así como la capacitación a maestros y el uso en las 

aulas de la Modelación Matemática, (Brender, 1978, Lesh, 1979; Swetz y Hartzler, 

1991). Este enfoque hacia la resolución de problemas, tiene un objetivo similar al que 

se plantea el enfoque de competencias dado que implica el despliegue de diferentes 

conocimientos, habilidades y actitudes por parte del estudiante; dentro de la Resolución 

de Problemas, una forma de hacerlo es mediante la Modelación Matemática.  
 

3.2.5 ¿Qué es la modelación matemática? 
 

Se trata de un tipo especial de Resolución de Problemas; si bien el término “Modelo” 

tiene implicaciones relacionadas a los objetos físicos y aún más a la reproducción de 

esos objetos a distintas escalas, como un pasatiempo de muchos aficionados al 

modelaje y con frecuencia como una actividad que ayuda a resolver problemas, por 

ejemplo de diseño como es el caso de la aeronáutica o los modelos de automóviles, no 
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todos modelo en la naturaleza es físico. Los modelos teóricos son colecciones de 

principios o normas que describen con precisión el comportamiento de un fenómeno en 

la mente del observador. Los economistas hablan de "modelos económicos" 

planificadores de población emplean "modelos demográficos" y así sucesivamente. 

Cuando matemáticamente se basan en los principios de un modelo teórico, entonces 

se trata de crear un modelo matemático. Así, un modelo matemático es una estructura 

matemática que se aproxima a las características de un fenómeno de interés. El 

proceso activo de elaboración de un modelo matemático se llama modelación 

matemática. Es decir que aunque se trate de objetos reales o teóricos, el proceso de 

reconocer, plantear, analizar y producir un modelo matemático que ayude a resolver un 

problema particular, es a lo que se llama modelación matemática. El proceso activo de 

elaboración de un modelo matemático se llama Modelación Matemática. (Swetz y 

Hartzler, 1999).  

 

Cuando una situación real se considera “problema” puede ser sometido a un proceso 

de análisis y discernimiento que permita interpretarla matemáticamente a fin de generar 

un Modelo Matemático que ayude a encontrar una solución. “Así, la Modelación 

Matemática es un proceso sistemático que se basa en muchas habilidades y emplea 

los procesos cognitivos superiores de interpretación, análisis y síntesis” (Swetz y 

Hartzler 1999). 

 

 El proceso de modelado se compone de cuatro etapas principales señaladas en la 

Figura 34:  

1. Observación de un fenómeno.  Delinear la situación problema inherente en el 

fenómeno y reconocer los factores importantes (variables o parámetros) que afectan el 

problema.   

2. Interpretación matemática  conjeturando las relaciones entre los factores de una para 

obtener un modelo del fenómeno.   

3. Aplicación de un análisis matemático adecuado para el modelo.   

4. Obtener resultados y conclusiones, reinterpretando el contexto de situación bajo 

estudio.   
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Estas etapas pueden ser representadas esquemáticamente en la forma de un ciclo 

cerrado. 

 

 
 

FIGURA 34. Etapas del proceso de modelación. 

 

Una quinta etapa podría añadirse a este proceso, la prueba y refinamiento del modelo. 

Las conclusiones son utilizables. ¿Tiene sentido? Si no, es necesaria una 

reexaminación de los factores y estructura del modelo para su posible reformulación si 

es necesario. La prueba más importante de un modelo sería qué tan bien funciona 

cuando se aplica a los problemas para los que fue diseñado. Cuando un modelo es 

usado, podría llevar a predicciones incorrectas. Muchas veces un modelo es 

modificado, con frecuencia descartado, y algunas veces es usado de todas formas 

porque peor es nada. Esta es la forma en que la ciencia se desarrolla, (Bender, 1978). 

 

Los modelos matemáticos pueden obtenerse de diversas situaciones y tomar muchas 

formas; en el currículo de diferentes niveles educativos, existen contenidos factibles de 

ser adaptados para la Modelación Matemática, desde tablas de datos, sistemas de 

ecuaciones, gráficas e incluso algunas fórmulas que damos por hecho pero que en 

muchos casos, el estudiante desconoce el contenido cognitivo subyacente y por tanto 
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están obligados a recordar y casi totalmente incapaces para reformular. Como se ha 

delineado anteriormente, en situaciones de enseñanza-aprendizaje el modelo no es lo 

importante, sino el proceso de su obtención, es decir la Modelación Matemática, de 

manera que cada contenido matemático se convierte en una oportunidad para la 

Modelación.   

 

3.2.6 La relación entre el enfoque de competencias y la modelación matemática 
 

Es posible identificar características en la Modelación Matemática, que son acordes a 

las necesidades y propósitos que se plantea el desarrollo de competencias. Se trata de 

la aplicación de uno o varios saberes conceptuales del área de las matemáticas, 

aunque no exclusivamente; para analizar, plantear y convenientemente resolver un 

problema real o cercano a la realidad. Ese proceso implica un trabajo colaborativo y la 

constante negociación entre pares; de significados, aplicaciones, simplificaciones y 

validaciones; asunto que implica el uso de habilidades actitudinales para la 

negociación, argumentación y defensa de posturas propias de los participantes en el 

proceso. 

En la Modelación Matemática encaminada a la resolución de un problema,  estas 

descripciones, las explicaciones y las construcciones no son simplemente anotaciones 

que los estudiantes utilizan para producir "la respuesta", son productos de los 

estudiantes después de que "la respuesta" ha sido producida. Son los componentes 

más importantes que necesitan las respuestas. A menudo, en las actividades 

suscitadoras del modelo, ¡el proceso es el producto! (Lesh y Doerr, 2003). 

 

3.2.7 Modelación matemática y constructivismo 
 

Desde la visión constructivista del aprendizaje, diversos investigadores han identificado 

y caracterizado distintos estadios del desarrollo cognitivo en el individuo que aprende y 

que es característico que en algunas etapas iniciales, la actividad concreta juega un 

papel preponderante (Piaget, 1995).  Y que el lenguaje así como la interacción social, 

en particular con compañeros más capaces favorece notablemente el aprendizaje 
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(Vygotsky, 1988), de manera que las actividades generadoras de la modelación 

matemática encuadran perfectamente en esta teoría, toda vez que plantean situaciones 

reales o muy parecidas a la realidad,  cuyo proceso de elaboración del modelo 

matemático, requieren el trabajo colaborativo, el análisis de la situación, el intercambio 

y comparación de ideas, la negociación de significados, la generación de argumentos, 

la reflexión respecto a los conocimientos actuales, la conclusión y por ende el 

reconocimiento de nuevos aprendizajes; de manera que la modelación matemática y en 

particular las actividades que contribuyen a detonar el modelo matemático se pueden 

considerar totalmente acordes al modelo constructivista. Sin embargo, este tipo 

actividades, también pueden dar la pauta para enriquecer las investigaciones en teorías 

del conocimiento, que puedan identificar y explicar cómo es que el individuo que 

aprende ya que “…usualmente es posible observar el proceso que los estudiantes usan 

para extender, diferenciar, integrar, refinar, o revisar las construcciones relevantes. Por 

consiguiente, para investigar el desarrollo cognitivo, es posible que los investigadores 

vayan más allá de las descripciones de las etapas sucesivas del conocimiento para 

observar el proceso que promueve el desarrollo de un estado a otro”  (Lesh y Doerr, 

2003). En este sentido, Lesh comenta que este tipo de actividades pueden dar la pauta 

para investigar los procesos cognitivos más allá del constructivismo. 

3.3 Metodología de investigación 
 

La metodología de investigación utilizada, tiene predominantemente un enfoque 

cualitativo desarrollado en las siguientes fases: 

 

1. Revisión de los contenidos, propósitos y competencias a desarrollar plateados 

en el programa de estudio de la materia de Matemáticas II de segundo semestre 

del Bachillerato general. 

 

2. Diseño una secuencia didáctica que atienda lo planteado en el programa de 

estudio y que además considere la realización de actividades contextualizadas y 

cercanas al entorno del estudiante. 
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3. Establecer, con base en un marco referencial y conceptual, algunas ideas o 

suposiciones de los resultados a obtener. 

 

4. Realizar distintas observaciones en el transcurso de la secuencia didáctica, que 

permitan evaluar desempeños, productos y conocimientos. 

 

5. Realizar una revisión de las suposiciones o ideas, sobre la base del análisis de 

los resultados de las observaciones. 

 

6. Proponer nuevas observaciones encaminadas a esclarecer, modificar o 

fundamentar las suposiciones o ideas planteadas en torno al caso. 

 
7. Conclusiones. 

 

A continuación se presentan los materiales, procesos y algunos de los productos 

utilizados y obtenidos en cada fase de las mencionadas anteriormente: 

 

 

3.3.1. Revisión de los contenidos, propósitos y competencias a desarrollar  
 

PROGRAMA: MATEMÁTICAS II, PARA BACHILLERATO GENERAL. 

BLOQUE V: EMPLEAS LA CIRCUNFERENCIA (Ver Anexo II). 

TIEMPO ASIGNADO: 8 HORAS. 

DESEMPEÑOS DEL ESTUDIANTE AL CONCLUIR EL BLOQUE: 

 Reconoce y distingue los diferentes tipos de rectas, segmentos y ángulos 

asociados a la circunferencia. 

 Emplea las propiedades de los elementos asociados a una circunferencia como: 

radio, diámetro, cuerda, arco, secantes y tangentes en la resolución de 

problemas. 

 Resuelve problemas de perímetros y áreas de la circunferencia. 
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OBJETOS DE APRENDIZAJE: 

 Rectas y segmentos notables asociados a la circunferencia. 

 Ángulos asociados a la circunferencia. 

 Perímetro y área asociados a la circunferencia. 

 

 

COMPETENCIAS A DESARROLLAR: 

 

Competencias disciplinares básicas: 

1. Construye e interpreta modelos matemáticos mediante la aplicación de 

procedimientos aritméticos, algebraicos, geométricos, y variacionales, para la 

comprensión y análisis de situaciones reales, hipotéticas o formales. 

2.  Formula y resuelve problemas matemáticos, aplicando diferentes enfoques. 

3. Explica e interpreta los resultados obtenidos mediante procedimientos y los contrasta 

con modelos establecidos o situaciones reales. 

4. Argumenta la solución obtenida de un problema, con métodos numéricos, gráficos, 

analíticos o variacionales mediante el lenguaje verbal, matemático y el uso de la 

tecnología de la información y la comunicación. 

6. Cuantifica, representa y contrasta experimental o matemáticamente las magnitudes 

del espacio y de las propiedades físicas de los objetos que los rodean. 

 

Competencias genéricas: 

4.1 Expresa ideas y conceptos mediante representaciones lingüísticas, matemáticas o 

gráficas. 

5.1 Sigue instrucciones y procedimientos de manera reflexiva, comprendiendo cómo 

cada uno de sus pasos contribuye al alcance de un objetivo. 

5.4 Construye hipótesis y diseña y aplica modelos para probar su validez. 
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5.6 Utiliza las tecnologías de la información y comunicación para procesar e interpretar 

información. 

6.1 Elige las fuentes de información más relevantes para un propósito específico y 

discrimina entre ellas de acuerdo a su relevancia y confiabilidad. 

7.1 Define metas y da seguimiento a sus procesos de construcción de conocimientos. 

8.1 Propone manera de solucionar un problema y desarrolla un proyecto en equipo, 

definiendo un curso de acción con pasos específicos. 

8.2 Aporta puntos de vista con apertura y considera los de otras personas de manera 

reflexiva. 

8.3 Asume una actitud constructiva, congruente con los conocimientos y habilidades 

con los que cuenta dentro de distintos equipos de trabajo. 

 

3.3.2 Diseñar una secuencia didáctica que atienda lo planteado en el Programa de 
Estudio 
 

3.3.2.1 Justificación 
 

Entre otras interesantes aportaciones, Piaget (1995) propone que existen diversos 

grados de desarrollo mental en el ser humano desde el recién nacido hasta el 

adolescente y que existen estructuras variables y progresivas, también llamadas 

formas sucesivas de equilibrio que son indicativas de distintos niveles de conducta. 

Dichas estructuras variables son formas de organización de la actividad mental. El 

autor propone que esas seis etapas o períodos de desarrollo señalan la aparición de 

dichas estructuras construidas sucesivamente y en resumen son: 1° Etapa de los 

reflejos o ajustes hereditarios. 2° Etapa de las primeras percepciones organizadas. 3° 

Etapa de la inteligencia sensorio-motriz (un año y medio a dos años). 4° Etapa de la 

inteligencia intuitiva y de las relaciones sociales de sumisión al adulto. 5° Etapa de las 

operaciones intelectuales concretas, inicio de la lógica (de los 7 a los 11-12 años). 6° 

Etapa de las operaciones intelectuales abstractas (adolescencia). 
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El sentido progresivo de las etapas, sugiere que el desarrollo de una es dependiente 

del logro de la anterior y centrando la atención en la etapa 5° de operaciones 

intelectuales concretas y la 6° de operaciones intelectuales abstractas que es en la que 

por edad se encuentran la mayoría de nuestros estudiantes de bachillerato; resulta 

evidente un cambio intelectual de una etapa concreta a la siguiente que es abstracta. 

Sin perder de vista que el desarrollo de una etapa requiere de la madurez de la 

anterior, la etapa lógica precede a la etapa abstracta y la primera requiere de la 

actividad ejercida sobre objetos. 

 
Ciertamente no es más que con ocasión de las acciones ejercidas sobre los objetos 

cuando se constituyen las estructuras lógicas y ya hemos insistido sobre el hecho 

de que la fuente de las operaciones lógicas no es otra que la propia acción, la cual 

no puede, naturalmente, tener lugar más que aplicándose a objetos, (Piaget, 1995). 

   

De manera que antes de poder organizar conceptualizaciones que prescinden del 

objeto, es necesario que nuestros estudiantes vivan la experiencia concreta, es decir, 

que manipulen objetos. 

 
Por otra parte, la existencia de un nivel de las «operaciones concretas» demuestra 

suficientemente que, antes de aplicarse a los simples enunciados verbales o 

«proposicionales» la lógica se organiza en el seno de las manipulaciones prácticas 

que se refiere a los objetos, (Piaget, 1995). 

 

Bajo estas premisas, la intervención didáctica propuesta, privilegia la actividad o acción 

directa sobre objetos que utilizan la circunferencia para abordar los contenidos del 

Bloque V del Programa de Estudios, en el entendido de que si bien la edad de nuestros 

estudiantes de segundo semestre oscila entre los 14 y 15 años, es probable que no 

hayan tenido, en los niveles previos de escolaridad, la oportunidad de trabajar 

directamente objetos con esas características, situación que de alguna manera, pudiera 

estar impidiendo que la etapa lógica se consolide y dé paso a una etapa concreta que 

debe resultar en un mayor nivel de logro. 
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Por lo anterior, se propone la utilización de un odómetro para medir los lados del predio 

escolar, con miras a un levantamiento topográfico del mismo que culmine en la 

elaboración de un plano a escala. El uso del odómetro resalta algunas propiedades y 

relaciones entre elementos de una circunferencia y su utilización práctica deberá 

favorecer la identificación de dichos elementos y relaciones, además, la actividad se 

realiza en equipos de trabajo de cinco integrantes y este tipo de organización favorece 

el trabajo colaborativo, el uso del leguaje así como la argumentación de propuestas de 

trabajo y debate entre distintas propuestas y la formulación de conclusiones. Además, 

la socialización de las actividades favorece el trabajo colaborativo entre individuos que 

pueden tener un nivel de madurez cognitiva diferente y con ello, genera la posibilidad 

de que aquellos que se encuentran en ventaja por alguna experiencia previa, puedan 

ayudar a compañeros en desventaja sobre la comprensión de nuevos conceptos o la 

utilización de los mismos aunque ya sean conocidos. En este sentido Vygotsky (1988), 

señala que "el aprendizaje humano presupone una naturaleza social específica y un 

proceso, mediante el cual los niños acceden a la vida intelectual de aquellos que los 

rodean"  

 

La propuesta de intervención, propone actividades grupales desde el inicio, excepto 

una evaluación diagnóstica y otra sumativa que permitirán identificar el grado de logro 

de los propósitos y competencias señaladas en el programa (anexo 6) para el Bloque V 

"Empleas la circunferencia". 

 

La secuencia didáctica propuesta se muestra a continuación y es parte de la 

planeación didáctica semestral. 

 

3.3.2.2 Planteamiento de la secuencia didáctica 
 

 El docente plantea a sus alumnos la necesidad de medir los lados del predio 

escolar, con intención de bosquejar un plano a escala del mismo, (Este 

planteamiento es una actividad común y cercana a la realidad del estudiante de 

bachillerato ya que llegan a hacer mediciones en los predios de sus casas y 
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también para aquellos que seguirán estudios a nivel superior en áreas 

relacionadas con la topografía; pero en general tienen aplicaciones de 

contenidos disciplinares como polígonos, áreas y perímetros). 

 El docente instruye que la actividad se realizará en equipos de trabajo, 

integrados por cinco alumnos. Los equipos se integrarán según la afinidad que 

exista entre ellos, (El trabajo colaborativo tiene su fundamento en los principios 

del constructivismo social de Vygotsky; se respeta la afinidad entre alumnos 

para la integración de los equipos de trabajo a fin de superar la adaptación que 

pudiera dificultar el inicio del trabajo colaborativo). 

      

INVESTIGACIÓN DOCUMENTAL. 
 

 El docente instruye a sus alumnos a que realicen una recopilación de 

información en torno a la preguntas: ¿Cuál es el origen de la rueda y sus 

principales usos?, ¿Qué es la geometría? y ¿Además del flexómetro que otras 

herramientas o instrumentos se utilizan para medir distancias? Mismas que 

pueden dividir el cuerpo del documento en capítulos o apartados. 

 Se proporcionan algunas fuentes y sitios de Internet que pueden ser consultados 

para la documentación, (El objetivo es que el alumno halle como una posibilidad, 

el uso de un odómetro para medir distancias, instrumento que resulta apropiado 

para concretar el uso de la rueda para realizar mediciones, asociando este 

objeto al concepto de la circunferencia y sus propiedades geométricas). Las 

fuentes proporcionadas son: 

 

http://www.pce-iberica.es/medidor-detalles-tecnicos/instrumentos-de-

medicion/odómetro-mg10cm.htm. 

http://www.explicame.org/index2.php?option=com.contenido-pdf=1&id=47 

http://www.fagro.edu.uv/topografia/does/capitulo2.pdf 

Anderson M. James (1987) Introducción a la topografía. México. Mc.Graw Hill.  

 

 El docente indica que con la información seleccionada, se debe elaborar un 

reporte escrito, bajo los siguientes lineamientos editoriales (El reporte escrito 

http://www.pce-iberica.es/medidor-detalles-tecnicos/instrumentos-de-medicion/odómetro-mg10cm.htm
http://www.pce-iberica.es/medidor-detalles-tecnicos/instrumentos-de-medicion/odómetro-mg10cm.htm
http://www.explicame.org/index2.php?option=com.contenido-pdf=1&id=47
http://www.fagro.edu.uv/topografia/does/capitulo2.pdf
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como actividad de aprendizaje, tiene la intención de desarrollar y evaluar las 

competencias genéricas 5.1, 5.6 y 6.1). 

 

- Extensión: de 5 a 10 páginas de texto principal 

- Tipo de documento: Word 97 (2003) Word.doc 

- Márgenes: 2.5 cm 

- Fuente: Arial en 12 puntos 

- Interlineado: 1.5 

- Espaciado: 6 puntos antes de párrafo 

- Alineación: justificada 

 

SESIÓN PLENARIA 
 

 El docente programa y organiza una sesión plenaria en la que los alumnos 

comentan la información obtenida, cuestionando y cediendo la palabra a un 

integrante de cada equipo de trabajo. Al aparecer la información relacionada con 

el odómetro realiza las siguientes preguntas con intención de profundizar en su 

conocimiento y características, (Esta actividad, tiene la intención de desarrollar y 

evaluar las competencia genéricas 4.1, 5.4, 7.1, 8.1, 8.2 y 8.3). 

- ¿Qué significa la palabra odómetro? 

- ¿Cuáles son sus componentes principales? 

- ¿Cómo se utiliza? 

- ¿Cómo realiza las mediciones? 

- ¿Podríamos construir un odómetro? 

- ¿Cómo pudiera ser el diseño? 

En ésta pregunta, se destinan 30 minutos para diseñar un odómetro considerando 

los materiales y herramientas para su construcción. 

NOTA: Si durante la sesión plenaria no aparece la información relacionada con el 

odómetro, el docente la proporciona como si se tratase de un alumno más en la 

plenaria. 
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CONSTRUCCIÓN. 
 

 El docente instruye que a partir del diseño, se construya en odómetro que se 

utilizará para medir los lados del predio escolar, de manera que en la sesión 

siguiente deberán disponer de materiales y herramientas para su construcción, 

(Esta actividad tiene la finalidad de desarrollar y evaluar las competencias 

disciplinares 2, 4 y 6).  

 El docente indica que él se encargará de proporcionar a cada equipo la rueda 

para la construcción del odómetro. 

 

- El docente proporciona a cada equipo un disco de madera tipo “triplay” en el que 

no se identifica el centro y le indica a cada equipo, que de acuerdo a los diseños 

revisados, deben localizar y perforar el centro del disco para la construcción del 

odómetro. 

- Una vez localizado y antes de perforar el centro, cada equipo argumenta los 

métodos utilizados para ello y el docente los valida con el apoyo del grupo. 

- El docente solicita que cada equipo determine la cantidad de centímetros que 

medirá o “recorrerá” cada odómetro en una vuelta de la rueda medidora. 

Posteriormente cada equipo describe y justifica la forma en que determino dicha 

medida.  

 

La actividad tiene la intención que el estudiante desarrolle las competencias 

disciplinares 1, 3 y 6. 

 

 Una vez construido el odómetro, se procede a realizar la medición, anotando los 

datos en la primera y segunda columna del formato del anexo 1. 

 La tercera columna del formato (anexo 1) se llena en el aula bajo la guía del 

docente. 
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SESIÓN PLENARIA PARA CIERRE DE ACTIVIDAD. 
 

 Se realiza una sesión plenaria de cierre de la actividad, en la que el docente 

realiza, con la participación de los alumnos; un recuento de las fases de la 

secuencia didáctica y de los conceptos utilizados en relación a la circunferencia. 

También se abordan las dudas que los alumnos puedan manifestar. 

 Aplicación de la evaluación sumativa, consistente en los mismos ejercicios 

considerados en la evaluación diagnostica. La aplicación de la prueba dará 

cuenta del nivel de logro de los propósitos del bloque señalados como: 

“Desempeños del estudiante al concluir el bloque”, mismos que se señalan en el 

programa de la materia.  (anexos 2, 3, 4 y 5). 

 

Capítulo 4. Implementación práctica de la intervención didáctica: Análisis y 
resultados 
 

4.1 Narrativa del desarrollo de la secuencia didáctica 
 

1. Presentación y encuadre de la secuencia didáctica.  
 

Consiste en dar a conocer a los estudiantes, la forma en que habrá de abordarse la 

temática definida en el Bloque V “Empleas la circunferencia”, del programa de estudio 

Matemáticas II; caracterizar las actividades que se irán desarrollando así como los 

productos que resultarán de ese ejercicio, además de definir los criterios considerados 

en su evaluación. Se especifica que la situación didáctica inicia y finaliza con una 

sesión plenaria; la primera tiene la intención de reconocer la dinámica general y 

atender las dudas que se generen durante su planteamiento, aclarando que 

independientemente de ello, los estudiantes tendrán la libertad de plantear cualquier 

duda en cualquier momento del desarrollo de la secuencia, y la última tiene la intención 

de revisar, integrar, recapitular e incluso reconstruir el proceso realizado durante la 

secuencia didáctica a fin de promover la retroalimentación entre pares e incluso evaluar 

de manera sumativa los logros alcanzados con el desarrollo de todas las actividades 

que integraron la secuencia. A pesar de que se percibe que a la mayoría de los 
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estudiantes les quedan dudas en esta etapa y que de manera reiterada se le solicita 

externarlas ninguno se atreve a plantear alguna, por lo que se les invita a que en 

cualquier momento que enfrentaran una dificultad, tengan la confianza de externarla a 

fin de procurar su solución. 

Se informa que las fases restantes de la secuencia didáctica son: 

 

Sesión plenaria de inicio. 

Diseño. 

Construcción. 

Levantamiento de datos. 

Sesión plenaria de cierre. 

 

En cada fase, se dan a conocer las actividades y productos planteados en la secuencia 

didáctica, especificando los tiempos disponibles y los criterios de evaluación. 

  

2. Sesión Plenaria de inicio:  

 

Es en esta etapa de la secuencia didáctica, se pide a los estudiantes que coloquen sus 

pupitres dentro del aula, de tal forma que todos puedan verse unos a otros, es decir, en 

el contorno interno del salón y mirando al centro. Durante la sesión plenaria, el docente 

va guiando una discusión a partir de las preguntas guía de revisión documental. Una 

vez planteada la pregunta ¿Cuál es el origen de la rueda y sus principales usos?, se 

invita a los estudiantes a comentar al resto de sus compañeros, aquello que consideran 

importante compartir a fin de ir conformando una reseña según la información que 

consiguieron. 

 

De inicio se percibe timidez en la totalidad de ellos, quizá se deba a la forma en que 

quedaron distribuidos en el salón, ya que algunos de ellos no quedaron cerca de sus 

compañeros habituales y eso puede causar cierto temor. Se les indica que este arreglo 

dentro del aula tiene la intención de que todos podamos ver de frente al compañero 

que toma la palabra, y de esa manera escucharlo con mayor atención. 
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Después de invitarlos al menos tres veces, uno de ellos empieza a participar señalando 

que se asume que la rueda fue inventada alrededor del año 3500 A.C., después 

continúa leyendo información de un par de hojas impresas. Al preguntarle de dónde 

obtuvo esa información, indica que de internet pero no tiene el dato del sitio. Se le pide 

que procure no leer y solamente comente la información que consideró importante al 

momento de seleccionar su información. Se mantiene en silencio y ya no continúa. 

 

Alrededor de unos diez estudiantes ya tienen sus hojas impresas a la mano y se 

aprecia que empiezan a leerlas y algunos subrayan. Los que están cercanos a aquellos 

que tienen la información, les piden las hojas y también las leen en voz baja. La gran 

mayoría no tiene información y se aprecian muy nerviosos. 

 

Eventualmente, algunos empiezan a comentar la información que ya han leído y 

empiezan a participar con sus comentarios. Al tiempo que se escuchan sus 

aportaciones, se va conformando una reseña con los datos que van comentando, 

resaltando el impacto que la invención de la rueda ha tenido hasta nuestros días. 

 

Abordado el tema de la rueda, se aborda la segunda pregunta guía de investigación: 

¿Qué es la geometría? Empezando por preguntar el significado de la palabra 

geometría, consensando como “medición de la tierra”. Ante la epistemología de la 

palabra, se busca una explicación de su significado, remontándose a referentes 

históricos que la ubican en la constante práctica en el antiguo Egipto, de medir las 

tierras de cultivo, principalmente. En este tema y con las aportaciones de varios 

alumnos, se va reconstruyendo mediante ideas, el contexto histórico que favorece la 

aparición de esta rama de las matemáticas.  

 

En un tercer momento, se aborda la pregunta restante: ¿Además del flexómetro que 

otras herramientas o instrumentos se utilizan para medir distancias? Ya con más 

confianza en su información y en la dinámica de la sesión plenaria, empiezan las 

participaciones, que por momentos se vuelven abundantes. Los estudiantes aportan 
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información respecto a varias formas e instrumentos para medir distancias, haciendo 

mención también del odómetro. 

 

Con respecto al odómetro la información se vuelve más detallada e incluso se aportan 

imágenes de los primeros instrumentos de este tipo y sus principios de funcionamiento. 

Cabe señalar que hasta el momento deducen que el odómetro cuenta el número de 

vueltas que da su rueda y por ahora no se sabe o deduce la forma en que se puede 

determinar la distancia recorrida por la rueda. Ya comentados varios aspectos con 

relación al odómetro, se pregunta al grupo, ¿Cuál es el principio de funcionamiento de 

dicho instrumento? La pregunta causa algo de confusión y se procede a plantearla en 

diferentes formas haciendo referencia a la misma información que ellos aportaron. 

 

En varios casos hacen las siguientes menciones: “es pi por radio al cuadrado; ¿lo que 

mide cada vuelta?” también hay quienes dicen “pi por radio”, “pi por diámetro” y 

también “dos pi por radio al cuadrado”;  en este espacio, que sirve también de 

diagnóstico para estimar lo actualizado de sus saberes respecto a la circunferencia, se 

considera propicio plantear la conveniencia de contar con un instrumento de ese tipo 

para poder deducir e incluso comprobar físicamente el principio de su funcionamiento. 

 

Se procede entonces a plantear al grupo la posibilidad de construir un odómetro rústico 

con el que podamos realizar algunas mediciones, como podrían ser los lados del predio 

escolar, se da la instrucción de que, como actividad extra clase, se identifiquen los 

componentes que debería tener tal instrumento y se vaya avanzando en la formulación 

de ideas para su diseño y construcción, mismas que serán aportadas en la siguiente 

sesión plenaria. Se da por terminada la sesión. 

 

3. Diseño. 

 

Los estudiantes se ubican sus butacas en la posición de la sesión anterior. Se empieza 

por reconocerles que saben o recuerdan la actividad que se realizará en esa ocasión. 
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Se pregunta sobre sus diseños y algunos muestran dibujos o bosquejos trazados en el 

cuaderno; al cuestionarles, empiezan a explicar sus ideas. Hacen referencia frecuente 

a la forma en que se han de contar las vueltas de la rueda, algunos comentan que 

puede ser con una pequeña campana que sea tocada por un mecanismo cada que la 

rueda completa una vuelta; también hacen referencia a que la rueda pueda dejar una 

marca en el suelo a manera de huella. Al cuestionar sobre los componentes principales 

y luego de valorar si son o no indispensables, se llega al conceso de que los 

componentes principales son: una rueda y un bastón que haga cómodo su 

desplazamiento sobre el suelo. Se encamina la discusión al acuerdo de que el conteo 

de las vueltas puede ser visual cada que una marca sobre la rueda esté en contacto 

con el suelo. En un segundo momento se pregunta sobre los materiales convenientes 

para construir el odómetro. Surgen diferentes propuestas, se comenta que puede ser 

adecuado usar una rueda de bicicleta, una tapa de cubeta, un plato, entre otros. Se 

plantea que también se pudiera utilizar una rueda de madera. Se propone que en la 

sesión siguiente, contarán con una rueda de madera para construir el odómetro y por 

su cuenta ellos aportarán el bastón y traerán la herramienta que juzguen conveniente 

para su construcción. Se da por terminada la sesión. 

 
 
4. Construcción. 
 

Acorde con la propuesta de intervención didáctica, en la fase de construcción se 

entregó a cada equipo de trabajo un disco de madera de diferente medida para cada 

uno. La instrucción fue que localizaran el centro del disco a fin de colocar el "brazo" con 

el que se manipula el odómetro. La discusión y cuestionamientos hechos a los 

integrantes de dos equipos de trabajo se graban en audio y se transcriben a 

continuación: 

 

Instrucción del docente: "En el disco de madera que han recibido, debemos localizar el 

centro a fin de construir el odómetro según lo hemos diseñado en la etapa anterior. 

Ahora, procedan a localizar el centro y estaré pasando a revisar la forma en que lo han 

hecho y a escuchar la justificación de sus procedimientos". 
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Docente: ¿Qué han hecho para localizar el centro? 

 

Alumno1: Bueno, trazamos un cuadrado dentro del círculo y luego le trazamos 

sus diagonales al cuadrado y se supone que esas diagonales se cortan en el 

centro. 

 

Docente: ¿Pero si verificaron que los lados del cuadrado midieran lo mismo? 

¿Cómo lo hicieron?  

 

Alumno 1: Es que primero sacamos un lado, y ya de ahí como no nos salía [un 

cuadrado], empezamos a medir [cada lado y ]no nos salía nos faltaba,  después, 

le íbamos midiendo tanto como de aquí y acá [lo dice al tiempo que señala cada 

lado del cuadrado que tenían dibujado en el círculo de madera], de ahí como no 

nos salía lo íbamos recorriendo [se refiere a los vértices del cuadrado] y ya sea 

que nos faltaban solo milímetros de ahí sacamos un cuadrado y ya de ahí nos 

salió bien.  

 

Docente: Ok, me parece buena estrategia, después vamos a perforar ahí y le 

damos vuelta al disco y ya vamos a ver si efectivamente ese punto es el centro, 

por ahora piensen en una sugerencia de si lo podemos hacer de otro modo. 

 

Alumno 2: Pues podría ser midiendo, así con una regla midiéndolo con una regla 

de aquí [señala un punto sobre el borde del círculo de madera] al otro extremo, 

formando una cruz y ya después midiendo donde sería la mitad y a la mejor así 

podría ir quedando en el centro. 

 

Docente: ¿Trazando una recta de lado a lado? pero, ¿qué característica bebería 

de tener esa recta para que la puedas trazar de aquí hasta acá? 

 

Alumno 2: Pues que pase por el centro por en medio 
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Docente: Si pero ¿qué característica tiene esa recta para que nosotros podamos 

tener cierta certeza de que si pasa por el centro?, por ejemplo trazo de aquí a 

aquí [señalando dos puntos sobre el borde del círculo, que visualmente no son los 

extremos de un diámetro, sino una cuerda menor], ¿y eso me da la certeza de 

que pasa por el centro? [Hay una pausa] Entonces ¿cómo sé que esa línea que 

tracé pasa por el centro? 

 

Alumno 2: Pues hacer la línea y hacerse la idea de que pasa por el medio [se 

refiere al centro] ya para que cuando lo midamos; si no da, lo que haríamos es 

recorrerla. 

 

Docente: A ver según esto trazamos una recta y medimos la mitad de esa recta, 

¿Eso tiene garantía de que el punto medio sea en el centro? 

 

Alumno 2: Pero al hacer la recta y medir donde se supone que está el punto 

medio si no da, nada más se recorre el punto 

 

Docente: Pero ese punto ¿qué es?, cuando dices que trazas la recta y queda el 

punto aquí ¿qué es ese punto? 

 

Alumnos 2: Pues el de en medio 

Docente: Me dicen ustedes que ven que la recta está a la mitad del círculo, pero 

¿qué característica debe de tener esa recta para que esté a la mitad del círculo y 

puedan tener cierta certeza de que pasa por el centro? No conocemos el centro, 

pero ¿cómo podemos tener cierta certeza de que esa recta está pasando por el 

centro? [Dirigiéndose a otro alumno]. 

 

Alumno 3: Ahí no sé, pues podemos medir de aquí acá y lo dividimos a la mitad, 

aquí sale 27.5 y pues la mitad 13.75 y aquí ya sería nuestro punto medio. 
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Docente: Bueno este es el punto medio de esta recta y el punto medio de esta 

otra es aquí, ¿entonces cuál de los dos es el centro? 

 

Alumno 4: Pues este [señalando uno de los dos puntos medios de las dos rectas 

trazadas hasta el momento]. 

 

Docente: ¿Sí?, pero no coinciden; en vez de encontrar un centro, ¿encontraron 

dos centros? 

 

Alumno 4: Bueno pero esta estamos calculando la mitad y [en] este ya estamos 

seguros, ésta la hicimos a base de cálculos y sabemos que es exactamente la 

mitad. 

 

Docente: A ver, entonces, según ustedes este es el centro, ahora vamos a medir 

algunos radios para ver si efectivamente tienen la medida [después de trazar 3 

radios en diferente dirección] bien ya está, ahora midamos estos tres radios. 

 

Alumno 4: no miden lo mismo; este mide 3 milímetros más que este y 5 más que 

este otro. 

 

Docente: Entonces por ahora no hemos encontrado el centro de esta forma, pero 

al parecer en la forma que lo hicieron al inicio sí. Ahora lo que vamos hacer es 

trabajar con las medidas estas, con estas medidas vamos a llenar aquella tabla, 

estas son las medidas que se obtuvieron de los lados, ahora vamos a 

transformarlos en metros, trabajen con eso entonces 

 

CON EL SEGUNDO EQUIPO DE TRABAJO: 

 

Docente: ¿Ya identificaron el centro? ¿Cómo le hicieron? 

 



113 
 

Alumno 1A: Sacamos primero el diámetro a modo que nos diera la misma 

distancia 

Docente: Y ¿cómo sabían que ese par de rectas son diámetros? 

 

Alumno 2A: Porque daban de un punto a otro punto del círculo 

 

Docente: Pero también puedo trazar una línea de aquí a aquí [señalando dos 

puntos que son extremos de una cuerda menor] y no es el diámetro ¿o sí? 

 

Alumnos 1A: no, porque no pasa por el centro. 

 

Docente: Pero se supone que no conocíamos el centro, ya cuando sabes dónde 

está el centro, pues ya trazamos la línea y aseguramos que es el diámetro, ¿pero 

no sabiendo donde está el centro?  

 

Alumno 3A: Pues midiendo de un lado de 180° y de otro otros 180°para que nos 

de los 360°. 

 

Docente: Pero ¿estás de acuerdo que cuando tu acomodas el transportador lo 

tienes que colocar en el centro?; ¿entonces? No puedes medir ángulos centrales 

si no tienes el centro, porque cuando tú mides el ángulo de aquí a aquí son los 

180° [en el transportador], tomas el transportador y lo pones en el centro; pero 

ese es el punto que no conoces. 

 

Alumno 1A: Entonces sería con el radio. 

  

Docente: Es que con el radio necesitas saber dónde está el centro.  El radio es el 

segmento que va del centro a uno de los puntos de la circunferencia; pero ¿qué 

es lo que hicieron? ¿Cómo encontraron ese punto? 
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Alumno 2A: Pues nosotros trazamos una línea de modo que nosotros 

"checáramos" que es el centro después volvimos a trazar otra, y con la misma 

regla fuimos moviéndola y íbamos checando las medidas para que nos quedara 

en el centro. 

 

Docente: ¿Es decir que trazaron varios diámetros? 

 

Alumno 2A: Bueno eran líneas porque diámetros todavía no estábamos seguros. 

 

Docente: Pero la sesión anterior ustedes habían trazado unas líneas, ¿las 

borraron? 

 

 Alumno 2A: sí 

 

Docente: Bueno, entonces ahora cualquier radio que se trace desde el centro que 

hallaron hasta el borde del círculo, ¿mide lo mismo? 

 

Alumno 2A: Si 

 

Docente: Y según ustedes el radio es de 11 cm. [pausa] entonces si medimos en 

esta otra dirección [al verificar la medida] ya les falló; entonces no es el centro, 

nos debía de dar la misma medida, necesitan medir el radio, a ver calculen el 

radio, porque no es el centro, discutan más sobre cómo encontrar el centro 

porque ese no es el centro y se necesita antes de medir el radio.  

 

Docente: [después de 10 minutos] Bien ¿ya comentaron sobre la localización del 

centro? 

 

Alumno A1: Si, trazamos tres cuerdas y las dividimos a la mitad y luego ahí 

formamos una línea recta y donde se cruzaron las tres líneas pues ahí es el 

centro 
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Docente: ¿Y la sesión anterior porque no les funcionó eso, cómo es que ahora sí? 

 

Alumno A2: Porque ahora si las tres se cruzaron. 

 

Docente: ¿Pero nada más así como por arte de magia?, a ver si una vez que 

trazaste una cuerda y localizaste su punto medio esta recta que trazas aquí, ¿qué 

características tiene? 

 

Alumno A1: No me acuerdo tiene que tocar la circunferencia hasta llegar a un 

extremo. 

 

Docente: ¿Por qué ahí? 

 

Alumno A1: Porque se trata de encontrar el punto medio [se refiere al centro] y 

lógicamente llegamos a un punto donde pensamos que esta. 

 

Docente: Pero estas de acuerdo que no sabemos dónde está el centro y además 

quedaron de que iban a investigar. 

 

Alumno A1: Se me olvidó. 

 

Docente: Bueno esta recta que pasa por aquí [señalando el punto medio de una 

de las cuerdas trazadas] debe formar 90° con la cuerda, es decir, que tienen que 

ser perpendiculares. Entonces no es cosa de dirigirla más allá o más acá; es 

donde quede perpendicular y haces lo mismo con una de las otras cuerdas, pero 

deben tener esa característica de que queden perpendiculares. 
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5. Levantamiento de datos. 

 

Durante esta etapa, se le proporcionó a cada equipo de trabajo, el formato 1 en el que 

registraron las medidas que iban tomando con el odómetro rústico a fin de poder 

determinar la medida de cada uno de los lados del predio escolar.  

Las instrucciones en esta fase son: 

 

Ahora vamos a trabajar con la medida del radio que hemos determinado en 

nuestros odómetros en la fase anterior, para llenar el formato de registros de 

campo. Observen que inicialmente debemos registrar la medida del radio del 

odómetro. Con estas medidas y las que obtengamos directamente en el predio 

escolar, vamos a llenar el formato 1 (anexo 1). Los primeros tres datos: radio, 

diámetro y circunferencia los vamos a registrar en el formato antes de salir a 

hacer mediciones con el odómetro. Empiecen a trabajar y pasaré a verificar sus 

avances. 

 

Docente: ¿Cómo van? ¿Qué es lo que están haciendo? 

 

Alumno 1: Ya registramos el radio y el diámetro, estamos calculando la 

circunferencia. 

Docente: cómo le harán para calcular la circunferencia. 

 

Alumno 2: Lo que hicimos después de que teníamos todo medido el diámetro del 

odómetro, medimos el diámetro que es de un punto de la circunferencia a otro 

que es 27.5 y el radio fue 13.7 

 

Docente: ¿Cómo lo obtuvieron?  

 

Alumno 2: Lo dividimos 

  

Docente: ¿Entonces el radio es la mitad del diámetro? 
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Alumno 1: Sí, luego la circunferencia la obtuvimos multiplicando 3.1416 por el 

diámetro 27.5 y eso nos dio 86.39  

 

Docente: ¿Qué unidades son? 

 

Alumno 1: centímetros. 

 

Docente: Aquí [en el formato] dice metros, 86.39 cm. bueno eso está bien, pero 

no tendríamos que multiplicar el formato, sino más bien esta medida hay que 

escribirla en metros, ¿cómo le hacemos? 

 

Alumno 2: Lo haríamos por 100 

 

Docente: ¿Multiplicarlo por 100? 

  

Alumno 3: O recorremos el punto decimal. 

  

Docente: ¿O sea algo así como 8km y medio? entonces no se multiplica por 100, 

¿Qué tendríamos que hacer entonces? 

 

Alumno 1: Pues se supone que un metro trae 100 cm, se dividiría. 

  

Docente: Pues esa es una estrategia, si multiplicando no, entonces dividiendo 

porque ya vimos que multiplicando nos da 8km y medio, entonces si dividimos nos 

lleva a 0.8639m, y eso si es más creíble, o sea que ni siquiera es un metro, no 

llega a ser un metro. Luego que más hicieron. 

 

Alumno 2: Pues esa medida. 
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Docente: A ver una pregunta, viéndolo aquí en el odómetro a mí me queda claro 

dónde está el radio, estos 13.7cm son de aquí a aquí [señalando el centro del 

círculo y un punto en el borde del mismo], los 27.7cm son desde aquí hasta acá 

[señalando dos puntos extremos del diámetro trazado]; ¿ahora yo pregunto dónde 

están los 86.39 cm? 

  

Alumno 1: Es la circunferencia total del círculo. 

 

Docente: Exacto es la circunferencia, ok entonces cuando el odómetro da una 

vuelta, se entiende que avanza ¿cuánto? 

 

Alumno 2: Pues lo que sería el 0.86 metros. 

 

Docente: Muy bien, entonces estamos listos para ir a hacer mediciones con el 

odómetro. 

 

Una vez identificados los tres primeros datos del formato nos dirigimos a medir los 

lados del predio con el odómetro rústico para llenar las dos primeras columnas del 

formato. La última columna se llenará en el aula. 
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IMAGEN 1. Se muestra el momento de la medición de uno de los lados del predio escolar desplazando el 

odómetro sobre la pared ya que el suelo es irregular y con pendiente. 

 

 
IMAGEN 2.  Se muestra el registro de los datos de campo en el formato respectivo (anexo 1). 
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IMAGEN 3. Medición de un lado del predio sobre el piso en una recta paralela a la pared a fin de librar 

construcciones sobre el lado del predio. 

 

 
IMAGEN 4. Medición del mismo lado del predio escolar que en la imagen 3, pero con otro odómetro. 
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REVISIÓN DE LOS DATOS REGISTRADOS EN LA TABLA PARA EL LLENADO DE 

LA TERCER COLUMNA: 

 

A continuación se transcriben algunos diálogos con algunos alumnos al momento de 

estar requisitando el formato para datos de campo correspondientes a la tercera 

columna, ejercicio que se realiza en el aula. 

 

Docente: Veamos en cm sería 86.3 cm, cuando este odómetro da una vuelta 

completa avanza 86cm, entonces esos 86cm son la circunferencia y ya con ese 

dato ¿qué hicieron? 

 

Alumno 2: Pues multiplicamos lo que es la circunferencia por el número de vueltas 

que dio el odómetro, en esta la primera que dio 17 y nos salió 1468.691, después 

ya que sabíamos que los 360 eran 86.39, lo que necesitábamos era lo de los 90° 

del ángulo que avanzó al final, y ya lo dividíamos entre los 360° y nos daba este 

resultado, y ya que nos daba este resultado después sumábamos lo que nos dio 

de las 17 vueltas, lo que nos dio de los 90°, el resultado lo dividíamos entre 100 

que era el metro y ya nos daba el resultado. 

 

Docente: Bien, el ángulo de 90° yo lo veo aquí está; 17 más el arco de los 90°, 

según sus cálculos ese arco es de 21.5 cm de su "regla de tres", ¿Dónde están 

esos 21.5cm? 

 

Alumno 1: Es este que esta de acá a acá [señalando los extremos de los lados del 

ángulo de 90°] 

  

Docente: Eso es el que llamamos arco, es al arco subtendido por el ángulo de 

90°, toda esta distancia que está sobre la curva desde aquí hasta aquí, es el arco 

subtendido por el ángulo de 90°, entonces como la vuelta última no la dio 

completa, solamente recorrió 90° eso es lo que le están sumando; la cuarta parte. 
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Si el ángulo fuese de 270°, sería un arco subtendido por un ángulo de 270°, 

ustedes ya calcularon que este ángulo de 90° tiene un arco de 21.5.  Este ángulo 

que acabamos de marcar aquí, por tener su vértice en el centro ¿cómo lo 

llamarían ustedes? 

 

Alumno 2: Se llama ángulo central. 

Docente: Muy bien, entonces aquí, este ángulo central de 90° subtiende un arco 

de 21.5 cm; excelente, ¿así procedieron con todos los demás casos? ¿Ya 

terminaron con todos? 

 

Alumno 3: Tenemos duda en el lado DE. 

 

Docente: ¿Cuál es la duda? 

 

Alumno 1: Es que ese lado es el de la cancha [de futí-bol] y ahí no pudimos medir 

bien el ángulo porque la rueda del odómetro llegó hasta la barda y no estamos 

seguros de cuánto es el ángulo central. 

 

Alumno 2: Yo digo que es de 90°, pero ellos dicen que es menos. 

 

6. Sesión plenaria para cierre de actividad.  

 
En esta sesión, se indica a los estudiantes que cada equipo irá tomando la palabra por 

turnos a fin de explicar al resto del grupo, la forma en que realizó sus mediciones, en 

que midió los ángulos centrales, obtuvo la medida del arco subtendido, determinó la 

medida del lado del predio y su correspondiente cálculo para trazo a escala. Los dos 

primeros equipos en participar enfrentan dificultades para expresar lo que hicieron; al 

ser interrogados, presentan argumentos que dan muestra de que se comprende cada 

actividad realizada, pero existe dificultad al expresarse de forma verbal. Los equipos de 

trabajo siguientes, tras escuchar las recomendaciones empiezan a presentar 

argumentos más sólidos y justificados. Durante el proceso, algunos estudiantes toman 

el rol de retroalimentar a compañeros de otros equipos e incluso del propio. Esta 
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dinámica también está cumpliendo con la intención de que aquellos estudiantes que no 

terminan de comprender el objetivo y logro de la secuencia didáctica, lo vayan 

interiorizando. Para finalizar este análisis en la sesión plenaria, se hace un recuento de 

lo sucedido durante la secuencia didáctica y se puntualizan los aprendizajes 

generados.   

Por último, durante la segunda parte de la sesión se resuelve la prueba que en su 

momento se utilizó como evaluación diagnóstica, informando a los estudiantes que sus 

resultados serán comparados con los de la evaluación sumativa para determinar el 

nivel de logro así como la conceptualización de la circunferencia. Los resultados 

obtenidos se muestran en las tablas, gráficas e imágenes presentadas más adelante. 

  

 

4.2 Establecer, con base en un marco referencial y conceptual, algunas ideas o 
suposiciones de los resultados a obtener 
 

En concordancia con los planteamientos del Constructivismo psicopedagógico de 

Piaget, se supone que manipular el odómetro como objeto concreto durante la 

medición de los lados del predio y el conocimiento de su principio de funcionamiento 

contribuirá a la reflexión por parte del alumno en torno al proceso de medición, lo cual 

contribuye a la maduración del periodo de operaciones concretas propuesto por Piaget 

(1995), y favorece el reconocimiento de la circunferencia como objeto abstracto.  

 

En concordancia a los planteamientos del Constructivismo Social de Vygotsky, el 

intercambio de comentarios e impresiones durante el ejercicio de medición permitirá 

una negociación de significados entre los integrantes del equipo de trabajo, 

favoreciendo el trabajo colaborativo que según Rivera (1996); Johnson y colaboradores 

citados en Ovejero (1990), se caracteriza por la interdependencia positiva, el 

procesamiento de grupo, la interacción cara a cara, el liderazgo compartido y las metas 

específicas; situaciones que contribuyen a la apropiación de conocimientos. Los 

resultados obtenidos 
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La apropiación del concepto de circunferencia y el ejercicio de la medición con el 

odómetro, permitirá a los estudiantes resolver situaciones problemas que planteen un 

contexto similar así como en una mayor capacidad de análisis del caso planteado para 

proponer o buscar diversas formas de solución; es decir, se favorecerá su capacidad 

de análisis y de conexión con otros casos. 

 

4.3 Realizar distintas observaciones en el transcurso de la secuencia didáctica, 
que permitan evaluar desempeños, productos y conocimientos 
 

A partir de las competencias que se deben desarrollar en el Bloque V del Programa de 

la materia que son: 

 

4.1 Expresa ideas y conceptos mediante representaciones lingüísticas, matemáticas o 

gráficas. 

5.1 Sigue instrucciones y procedimientos de manera reflexiva, comprendiendo como 

cada uno de sus pasos contribuye al alcance de un objetivo.  

5.4 Construye hipótesis y diseña y aplica modelos para probar su validez. 

5.6 Utiliza las tecnologías de la información y comunicación para procesar e interpretar 

información. 

6.1 Elige las fuentes de información más relevantes para un propósito específico y 

discrimina entre ellas de acuerdo a su relevancia y confiablidad.  

7.1 Define metas y da seguimiento a sus procesos de construcción de conocimientos. 

8.1 Propone la manera de solucionar un problema y desarrolla un proyecto en equipo, 

definiendo un curso de acción con pasos específicos.  

8.2 Aporta puntos de vista con apertura y considera los de otras personas de manera 

reflexiva. 

8.3 Asume una actitud constructiva, congruente con los conocimientos y habilidades 

con los que cuenta dentro de distintos equipos de trabajo. 

 

Se considera que las competencias genéricas 5.1, 5.6 y 6.1; pueden encaminarse a su 

desarrollo mediante la realización de una recopilación de información documental, 
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misma que fue incluida en un documento escrito y vertida en una reunión plenaria para 

desarrollar y evaluar las competencias genéricas 4.1, 5.4, 7.1, 8.1, 8.2 y 8.3 . 

 

Respecto a las competencias disciplinares 1, 2, 3, 4 y 6 se consideró pueden ser 

desarrolladas mediante un ejercicio de modelación matemática que permita definir la 

medida en metros de los lados del predio escolar mediante el uso de un odómetro 

construido por ellos mismos. 

 

Por otra parte, el mismo programa establece los desempeños del estudiante al concluir 

el bloque V, siendo los siguientes: 

 

1) Reconoce y distingue los diferentes tipos de rectas, segmentos y ángulos 

asociados con la circunferencia. 

2) Emplea las propiedades de los elementos asociados con una circunferencia 

como: radio, diámetro, cuerda, arco, secantes y tangentes en la resolución de 

problemas. 

3) Resuelve ejercicios de perímetros y áreas de la circunferencia. 

 

Para la evaluación del impacto que la propuesta didáctica tiene sobre los aprendizajes 

de los alumnos en torno a los contenidos del Bloque V “Empleas la Circunferencia”, se 

aplica un cuestionario en dos momentos: antes de iniciar la secuencia didáctica 

considerado evaluación diagnóstica y después de dicha secuencia, considerada 

evaluación sumativa a los 36 alumnos que integran el grupo de trabajo. En ambos 

momentos, se trata del mismo cuestionario en el que se consideran tres logros 

señalados como “Desempeños del estudiante al concluir el bloque” que se establecen 

en el programa de la materia Matemáticas II y que son: 

  

 Reconoce y distingue los diferentes tipos de rectas, segmentos y ángulos 

asociados con la circunferencia. 

 Resuelve ejercicios de perímetros y áreas de la circunferencia. 
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 Emplea las propiedades de los elementos asociados con una circunferencia 

como: radio, diámetro, cuerda, arco, secantes y tangentes en la solución de 

problemas.  

 

En atención a los desempeños listados anteriormente, se diseña el instrumento que 

permitirá verificar el nivel de logro de los mismos, aplicándose como evaluación 

diagnóstica al inicio de la secuencia didáctica y como evaluación sumativa al final de la 

misma, (ver anexo I). 

 

El instrumento, tanto en el momento de evaluación diagnóstica como sumativa, se 

califica bajo la siguiente escala de valoración: 

 

Desempeño por valorar: Reconoce y distingue los diferentes tipos de rectas, 

segmentos y ángulos asociados a la circunferencia. 

CRITERIO NIVEL PUNTAJE 

 
Identifica correctamente 13 de 13 definiciones. 
 
Identifica correctamente 9 a 12 de 13 definiciones.  
 
Identifica correctamente 7 a 8 de 13 definiciones. 
 
Identifica correctamente 5 a 6 de 13 definiciones. 
 
Identifica correctamente 4 a 5 de 13 definiciones. 
 
Identifica correctamente 0 a 3 de 13 definiciones. 
 

Excelente. 
 

Bueno. 
 

Regular. 
 

Aceptable 
 

Suficiente. 
 

Insuficiente 

10 
 
9 
 
8 
 
7 
 
6 
 
5 
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Desempeño por valorar: Resuelve problemas de perímetros y áreas de la 

circunferencia. 

CRITERIO NIVEL PUNTAJE 
 
Resuelve correctamente 2 de 2 problemas, 
mostrando el desarrollo correspondiente. 
 
Resuelve correctamente 2 de 2 problemas.  
 
Resuelve correctamente 1 de 2 problemas, 
mostrando el desarrollo correspondiente. 
 
Resuelve correctamente 1 de 2 problemas. 
 
Resuelve correctamente 0 de 2 problemas. 

 
Excelente. 
 
Bueno. 
 
Regular. 
 
 
Aceptable. 
 
Insuficiente 

 
10 
 
8 
 
7 
 
 
6 
 
5 
 

 

 

Desempeño: Resuelve problemas de perímetros y áreas de la circunferencia. 

CRITERIO NIVEL PUNTAJE 
 
Resuelve correctamente 2 de 2 problemas, 
mostrando el desarrollo correspondiente. 
 
Resuelve correctamente 2 de 2 problemas.  
 
Resuelve correctamente 1 de 2 problemas, 
mostrando el desarrollo correspondiente. 
 
Resuelve correctamente 1 de 2 problemas. 
 
Resuelve correctamente 0 de 2 problemas. 

 
Excelente. 
 
Bueno. 
 
Regular. 
 
 
Aceptable. 
 
Insuficiente 

 
10 
 
8 
 
7 
 
 
6 
 
5 
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De las observaciones señaladas se obtienen los siguientes resultados, mismos que son 

sometidos a un análisis cualitativo aunque se realiza sobre la base de la serie de datos 

numéricos que aparecen a continuación: 

 
TABLA 1. Concentrado de las calificaciones obtenidas por cada alumno en la evaluación diagnóstica y 

evaluación sumativa. Se muestran por separado los tres desempeños del estudiante al concluir el boque, 

tal como están señalados en el programa de estudios respectivo; la correspondencia de columnas es la 

siguiente: 

Elementos: Reconoce y distingue los diferentes tipos de rectas, segmentos y ángulos asociados a la 

circunferencia. 

Área y Perímetro: Resuelve ejercicios de perímetros y áreas de la circunferencia. 

Prob. Contexto: Emplea las propiedades de los elementos asociados a una circunferencia como: 

radio, diámetro, cuerda, arco, secantes y tangentes en la solución de problemas.  

Reactivo en el examen: Se refiere a un reactivo compuesto de 6 preguntas de opción múltiple en el 

que se plantea un problema contextualizado en una situación similar a la utilizada en el proceso de 

modelación. 

 

 

 

NÚM.

Elementos Área y Perímetro Prob. Contexto Elementos Área y Perímetro Prob. Contexto

1 Gutiérrez Hernández Sharon Lucero5 6 5 5.3 5 6 5 5.3 0.0 1

2 Rosales Huerta Gabriela Montserrat5 7 5 5.7 6 6 5 5.7 0.0 1

3 Ramos González María Fernanda5 6 5 5.3 6 6 5 5.7 0.3 1

4 Hernández Ledezma Amairani6 6 5 5.7 7 6 5 6.0 0.3 2

5 Rico García Alexis Misael6 7 6 6.3 7 6 5 6.0 -0.3 0

6 Martínez Gómez Aura Cristina5 6 5 5.3 6 7 5 6.0 0.7 1

7 Sosa García Pedro7 7 5 6.3 8 6 5 6.3 0.0 2

8 Sánchez Bocanegra María Gladiola8 6 5 6.3 6 8 5 6.3 0.0 3

9 Oliva mendoza Estefania7 7 5 6.3 7 7 5 6.3 0.0 2

10 Escobar Jimenez Laura6 6 5 5.7 7 7 5 6.3 0.7 2

11 Reyes Alvarez Natali7 6 5 6.0 8 6 6 6.7 0.7 2

12 Linares Sánchez Frida Fernanda7 6 5 6.0 7 8 5 6.7 0.7 2

13 Pedroza Cervantes Alejandra10 9 5 8.0 7 8 5 6.7 -1.3 0

14 Hernández Galeana Odilin8 6 5 6.3 7 9 5 7.0 0.7 1

15 Chávez Hernández Berenice8 7 6 7.0 8 7 6 7.0 0.0 2

16 Rosales Silva Roberto7 6 5 6.0 8 8 5 7.0 1.0 1

17 Fonseca Mendoza Brandon Samuel8 6 5 6.3 10 6 5 7.0 0.7 2

18 Hernández Montes Elizabeth5 7 5 5.7 7 8 6 7.0 1.3 2

19 Ortiz Salazar Oscar felipe7 6 5 6.0 8 8 5 7.0 1.0 1

20 Orta Tamaya Jovani8 6 5 6.3 7 8 6 7.0 0.7 1

21 Correa Fragoso Elizabeth7 6 5 6.0 9 7 6 7.3 1.3 2

22 Ruiz Murrieta Miguel Ángel7 6 5 6.0 9 8 5 7.3 1.3 4

23 Fuentes García Iris6 8 5 6.3 9 7 6 7.3 1.0 2

24 Torres Gómez Rafael9 7 5 7.0 9 8 6 7.7 0.7 3

25 Campos Santiago Diana verónica7 6 5 6.0 9 8 6 7.7 1.7 2

26 Hernández Sedano Ammi7 6 5 6.0 10 7 6 7.7 1.7 4

27 Velazco Ceron Alonso Fernando7 6 5 6.0 9 7 7 7.7 1.7 6

28 Carrasco Marcelo Ángela Karina7 6 5 6.0 10 9 5 8.0 2.0 3

29 Pomposo Ledezma Melisa Careli8 9 5 7.3 9 9 6 8.0 0.7 4

30 Consuelo Baez Ignacio Rafael7 7 7 7.0 9 9 6 8.0 1.0 5

31 Hernández Martínez Erick7 8 5 6.7 10 9 5 8.0 1.3 6

32 Sánchez García José Enrique7 6 6 6.3 10 9 6 8.3 2.0 5

33 Ramos Pérez Dulce Karen7 7 5 6.3 9 9 7 8.3 2.0 4

34 Moreno Nava Jonathan Iván6 6 5 5.7 10 9 7 8.7 3.0 6

35 Rodriguez Gaspar Mario8 7 5 6.7 10 8 10 9.3 2.7 6

36 Olvera Alberto Paloma Estefania10 7 5 7.3 10 9 10 9.7 2.3 6

PROM.PROMEDIOS 7.0 6.6 5.1 6.2 8.1 7.6 5.8 7.2 1 2.7

Aciertos 

examen
NOMBRE DEL ALUMNO PROMEDIO PROMEDIO INCREMENTO

EV. DIAGNÓSTICA EV. SUMATIVA



129 
 

 

 

Tras organizar la información de la tabla 1, se obtienen las siguientes gráficas cuyo 

respectivo análisis aparece a continuación: 

 
 
GRÁFICO 1. Se aprecia un comportamiento marcadamente diferente en los resultados de la prueba en 

que las y los estudiantes identifican rectas y segmentos asociados a la circunferencia. Durante la etapa 

diagnóstica, cerca del 70% del grupo obtiene un desempeño de insuficiente a aceptable, concentrándose 

la mayoría en la categoría de aceptable, mientras que cerca del 10% logran un desempeño de bueno a 

excelente. Por otra parte, los resultados de la misma prueba aplicada después de la intervención 

didáctica arrojan cambios notables en su distribución, ya que cerca del 50% de los estudiantes muestran 

un desempeño de regular a excelente y cerca del 40% de suficiente a aceptable. 
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GRÁFICO 2. Para el caso de los problemas que involucran áreas y perímetros del círculo, se manifiesta 

una marcada diferencia entre los resultados de la evaluación diagnóstica y la sumativa. Por una parte, en 

cuanto a la primera, cerca del 90% del alumnado logra un desempeño entre aceptable y regular y el 10% 

restante se ubica en un desempeño bueno. Por otra parte, en la evaluación sumativa, cerca del 55% 

tiene un desempeño bueno y el 45% tienen un logro de suficiente a regular. 
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GRÁFICO 3. Con relación a los problemas contextualizados, los resultados de la evaluación diagnóstica 

son superados por los de la evaluación sumativa, ya que en la primera, cerca del 85% del alumnado 

tiene un nivel de desempeño insuficiente, mientras que apenas cerca del 8% se ubica en aceptable; 

durante la evaluación sumativa, la cantidad de alumnos(as) con nivel de desempeño insuficiente 

disminuye a 52%, mientras que aquellos que logran un desempeño aceptable representan cerca del 35% 

del total. 
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GRÁFICO 4. Se representan los promedios de las tres etapas de la prueba, tanto en su función 

diagnóstica como formativa. Mientras que en la primera, cerca del 60% del alumnado alcanza un 

desempeño apenas suficiente, en la evaluación sumativa, cerca del 64% logran un desempeño de bueno 

a excelente. Además de que después de la intervención didáctica, el porcentaje de los(as) estudiantes 

con desempeño insuficiente disminuye de 22% a 8%. 
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Respecto a las observaciones y discusión del reactivo en el examen parcial, se 

tomaron y revisaron tres casos de aquellos que obtuvieron una baja calificación, tres de 

rendimiento medio y tres más de alto rendimiento, mismos que aparecen a 

continuación. 

 

 
 

 
IMAGEN 5. Se aprecia la intención del estudiante para contestar todos los reactivos del planteamiento, 

aunque el hecho de escribir cálculos significa que no contaba con calculadora al presentar su examen a 

pesar de estar permitido su uso. Las operaciones realizadas no guardan relación con lo solicitado en 

cada reactivo e incluso hay casos en los que el resultado obtenido no se utiliza para elegir la respuesta 

correcta. También es posible observar algunas operaciones aritméticas previas que fueron borradas.  
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IMAGEN 6. En el documento no se aprecian cálculos y eso puede significar que el estudiante contaba con 

calculadora durante la realización del examen o que quizá contesto al azar y no consideró la necesidad 

de hacer operaciones aritméticas. Aunque se observa que resaltó la información que consideró 

importante como el radio de la rueda, el número de vueltas y el ángulo central, no hay evidencias de que 

esa información haya sido utilizada y sus respuestas implicaron cero aciertos.  
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IMAGEN 7. Se deduce que el alumno contaba con calculadora para presentar su examen ya que no hay 

evidencia de cálculo escrito alguno. Es evidente que reconoce la relación 2:1 del diámetro al radio de la 

circunferencia; sin embargo esa información solo le alcanza para un acierto de seis. El resto de los 

reactivos parecen ser contestados al azar ya que sus respuestas no guardan ninguna relación que sirva 

de evidencia del dominio de los conceptos asociados a la circunferencia. 
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IMAGEN 8. La expresión aritmética escrita en el primer reactivo puede ser evidencia de que él o la 

estudiante tienen claro que el diámetro de la circunferencia mide el doble de su radio. Lo que resulta 

extraño es la división que plantea para la pregunta 6, ya que si la intención era convertir unidades, la 

división es 33 entre 100 y lo curioso del caso es que obtiene el resultado correcto que se puede 

considerar que intuitivamente lo sabía. 

Para la pregunta 7 y 8 identifica correctamente las respuestas sin embargo, no hay evidencia de los 

cálculos realizados, lo que puede dar la idea de que se contestaron por aproximación o quizá totalmente 

al azar. 

Las preguntas 9 y 10 tienen respuesta errónea y tampoco hay evidencia del procedimiento seguido, lo 

cual refuerza el supuesto de haber sido contestados al azar. 
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IMAGEN 9. Por su respuesta a la pregunta 5, se deduce que el estudiante no tiene claro el significado del 

número pi y puede ser que solo lo asocia a la idea de circunferencia sin comprensión. 

 

En la pregunta 6, tal parece que tiene clara la conversión de unidades de 33 cm. a metros ya que su 

respuesta es correcta. 

Para la pregunta 7 resulta algo difícil comprender cómo deduce la longitud de la circunferencia si no tiene 

claro cuál es el significado del número pi y aparentemente desconoce la medida del diámetro. Dado lo 

anterior, no es grato suponer que la respuesta fue hallada al azar y los cálculos de la pregunta 8 

refuerzan este supuesto. 

 

En la pregunta 8, la o el estudiante realiza un par de multiplicaciones en búsqueda de la respuesta 

correcta; primero multiplica 3.1416 por 23. Esto hace suponer que considera al 3.1416 como la longitud 

de la circunferencia, cosa que contradice su respuesta a la pregunta 1 en la que consideraba este valor 

como la medida del diámetro de la rueda. Al no hallar su resultado obtenido entre las opciones de 

respuesta, después multiplica 0.33 por 23; es decir que considera que la longitud de la circunferencia es 

equivalente a su radio; no termina esa multiplicación y quizá decide contestar al azar y falla en identificar 

la respuesta correcta. 

 

En la pregunta 9, la o el estudiante toma el valor de la primera opción de respuesta y la suma consigo 

misma; al parecer no halla el valor que busca y hace lo mismo con la segunda opción y sin justificación 

aparente la toma como verdadera. Quizá de forma intuitiva asumía que 120° equivale a media 
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circunferencia y buscaba que al sumar la cantidad consigo misma obtuviera la longitud de la 

circunferencia, sin embargo al parecer no tenía la certeza de ese dato dada la forma de contestar la 

pregunta 7. En todo caso, existe una imprecisión al suponer que media circunferencia equivale al arco 

subtendido por un ángulo central de 120°. 
 

En la pregunta 10, la o el estudiante señala la respuesta correcta, sin embargo en todos sus cálculos 

anteriores no existe evidencia de datos que lo lleven a identificar esa respuesta, además de que no hay 

evidencia de cálculo alguno en esa pregunta; lo cual nuevamente hace suponer que fue contestada al 

azar. 
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IMAGEN 10. En ninguna pregunta se aprecia la realización de cálculo alguno, lo que hace suponer que la 

o el estudiante los realizó en su calculadora o en un caso extremo que quizá haya copiado. Es remota la 

posibilidad de contestar al azar ya que habría acertado en 5 de 6 casos, cosa que resulta difícil pero no 

imposible. 

 

Existe también la posibilidad de que solo se haya hecho una aproximación mental teniendo en cuenta la 

relación métrica existente entre los elementos de la circunferencia implicados en el reactivo, lo cual daría 

cuenta de un avance considerable en la comprensión del caso. 
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IMAGEN 11. Por el tipo de anotaciones que el estudiante escribe en su examen se deduce que utiliza 

calculadora y solo escribe las expresiones que le permitan decidir qué operaciones realizar. La pregunta 

5 no representa problema por lo que se supone que tiene clara la relación 1:2 entre el radio y el diámetro 

de la circunferencia.  

 

Para la pregunta 2, plantea una proporción que se entiende le ayuda a identificar las operaciones a 

realizar, sin embargo, comete una ligera equivocación al escribir el número 0.33 frente a la proporción 

planteada, pero cumple el cometido de identificar la respuesta correcta, este comportamiento se repite 

en la pregunta 9 y 10. 

 

En la Pregunta 7 no hace ninguna anotación, pero el señalar la respuesta correcta hace suponer que 

realizó la operación correcta en su calculadora. 

 

Para la pregunta 8, escribe la multiplicación del número de vueltas por la longitud de la circunferencia y 

aunque no escribe dicho resultado, si señala la opción correcta. 

En la pregunta 9, nuevamente plantea la proporción que le ayudará a identificar las operaciones a 

realizar e identifica la respuesta correcta. 

 

En la pregunta 10, tiene claro que debe hacer una suma y para convertir unidades escribe la proporción 

e identifica nuevamente la respuesta correcta. 
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IMAGEN 12. Se observa que las preguntas 5 y 6 no representan problema para el estudiante, de manera 

que hace suponer que tiene claro que el radio al diámetro de la circunferencia guardan una relación 1:2 y 

que además no tiene dificultad con la conversión de medidas equivalentes de centímetros a metros. Si 

bien la respuesta marcada para la pregunta 7 es correcta, se observa que hubo algo de confusión debido 

a que se realizan varias multiplicaciones que involucran el valor de pi, sin embargo solo en una de las 

cuatro multiplicaciones se utiliza la medida del diámetro, en los otros casos se utiliza la medida del radio; 

pero lo más difícil de deducir es la razón del uso del 16 y el 30.  

 

Para la pregunta 8, se utiliza con confianza la longitud de la circunferencia calculada en la pregunta 

anterior y sin dificultad se multiplica por el número de vueltas, para con ello obtener la respuesta 

correcta. 

 

En la pregunta nueve se aprecia que plantea una proporción de los 360° de la circunferencia al ángulo 

central de 120° como la longitud de la circunferencia es al arco subtendido por el ángulo central. Luego 

se observa que al resolver divide 24880.80 entre 360 y que solo obtiene el primer digito 6, para decidir 

que la respuesta correcta es 96.11 cm.  

 

Para la pregunta 10, se observa claridad en sus cálculos al sumar el recorrido de las 23 vueltas con el 

arco subtendido por el ángulo de 120°. 
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IMAGEN 13. Se aprecia que las seis preguntas del reactivo fueron contestadas correctamente. De inicio se 

puede deducir que el estudiante no utilizó calculadora aunque está permitido. Las respuestas a las 

preguntas 5 y 6 muestran que han sido contestadas sin escribir ningún cálculo aritmético, lo cual puede 

dar cuenta de un dominio adecuado de los contenidos de ambas preguntas. 

 

En la pregunta 7, multiplica 3.1416 por 66 lo cual da cuenta que tiene presente que el diámetro guarda 

una relación de aproximadamente 3.1416 con la circunferencia en la rueda de la bicicleta. 

 

En la pregunta 8, multiplica 207.34 que es la longitud de la circunferencia en centímetros por 23 que es 

el número de vueltas, para obtener la distancia recorrida por la bicicleta cuando su rueda ha girado 23 

vueltas completas, que es  4768 cm. 

 

En la pregunta 9, el estudiante divide la longitud de la circunferencia que es 207.34 cm entre 2, para 

obtener 103.67 cm; es posible que al no hallar ese valor en las opciones de respuesta decida proceder 

de otra forma; posteriormente intenta plantear una relación entre la medida longitudinal y la angular 

planteando lo siguiente: 207.34 = 360° aunque utiliza el signo “=” es posible interpretar la expresión 

como una relación y posteriormente plantea una segunda “relación” que es: 103.67 = 180°. Es posible 

que ésta última haya sido obtenida de la primera división que hace, sin embargo ese procedimiento no 

guarda relación con el ángulo central de 120°. 
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No es claro cómo deduce que la respuesta correcta es 69.11 cm, sin embargo, marca esa opción. 

Posiblemente deduce que 69.11cm equivale a 2/3 de 207.34, sin embargo esto es pura especulación ya 

que no se aprecia evidencia de que así haya sido. 

 

En la pregunta 10, se aprecia que divide los resultados obtenidos en las dos preguntas anteriores entre 

100, seguramente con la intención de determinar su equivalencia en metros y posteriormente hace la 

suma de ambas, para determinar la distancia total recorrida por la bicicleta, incluyendo las 23 vueltas 

completas y la rotación de 120°, señalando la opción de 48.37 m como la respuesta correcta aunque en 

sus cálculos él obtiene 48.29 m. 
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4.4 Realizar una revisión de las suposiciones o ideas, sobre la base del análisis 
de los resultados de las observaciones 
 

4.4.1 Etapa de operaciones formales o abstractas 
 

La resolución de los problemas contextualizados incluidos en la prueba diagnóstica y 

sumativa, puede considerarse un buen indicador de la capacidad de abstracción del o 

la estudiante toda vez que contempla la participación de factores que pueden complicar 

su entendimiento o comprensión y por tanto su resolución. En estos reactivos, el o la 

estudiante debe hacer uso de razonamientos de diferente naturaleza, es ese trabajo 

mental el que evidencia la capacidad de abstracción y por tanto la de estar accediendo 

a otra etapa de razonamiento superior a la de operaciones concretas propuestas por 

Piaget (1995).   

 

Se puede observar, en los resultados obtenidos para los problemas contextualizados 

representados en el Gráfico 3 que los de evaluación diagnóstica son superados por los 

de evaluación sumativa, ya que en la primera, cerca del 85% del alumnado tiene un 

nivel de desempeño insuficiente, mientras que apenas cerca del 8% se ubica en 

aceptable; durante la evaluación sumativa, la cantidad de alumnos(as) con nivel de 

desempeño insuficiente disminuye a 52%, mientras que aquellos que logran un 

desempeño aceptable representan cerca del 35% del total. 

 

Si bien es cierto que el nivel de logro aun es bajo, sí se aprecia un incremento 

importante que se asume es resultado del desarrollo de la secuencia didáctica puesta 

en marcha ya que promueve la construcción de un conocimiento declarativo 

conceptual, en la medida que, como lo señala Díaz Barriga (2002), “los alumnos tengan 

oportunidades para explorar, comprender y analizar los conceptos de forma 

significativa, ya sea mediante una estrategia expositiva o por descubrimiento".  
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4.4.2 Socialización de significados 
 

La socialización de significados es un proceso de intercambio de apreciaciones y 

representaciones mentales que se da de manera primordial mediante el uso del 

lenguaje, la necesidad de expresar verbalmente un pensamiento, implica reorganizar 

ideas y por tanto un mayor desarrollo cognitivo. Este proceso se puede desarrollar, 

entre otras formas a través del concepto de Zona de Desarrollo Próximo propuesto por 

Vygotsky. El hecho de que la propuesta didáctica implique el uso de un objeto concreto 

y además se enfoque en el trabajo colaborativo favorece la socialización y construcción 

de significados, mismos que pueden ser apreciados cuando él o la estudiante 

intercambia opiniones y argumentos con sus compañeros y en el proceso reconoce los 

elementos asociados a una circunferencia, toda vez que los va comprendido y utilizado 

conceptualmente a lo largo de la secuencia didáctica, situación que se aleja del intento 

de retener por mera memorización y de forma individual o aislada, ello se observa en 

los resultados mostrados en el GRÁFICO 1, apreciándose un comportamiento 

marcadamente diferente en  la prueba en que las y los estudiantes identifican rectas y 

segmentos asociados a la circunferencia. Durante la etapa diagnóstica, cerca del 70% 

del grupo obtiene un desempeño de insuficiente a aceptable, concentrándose la 

mayoría en la categoría de aceptable, mientras que cerca del 10% logran un 

desempeño de bueno a excelente. Por otra parte, los resultados de la misma prueba 

aplicada después de la intervención didáctica arrojan cambios notables en su 

distribución, ya que cerca del 50% de los estudiantes muestran un desempeño de 

regular a excelente y cerca del 40% de suficiente a aceptable. 
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4.4.3 Conexiones 
 

Se observó, durante la evaluación diagnóstica, que ningún estudiante intentó siquiera 

resolver el ejercicio del sistema poleas. Es posible que se debiera a la falta de un 

referente concreto que pudiera ser trasladado a la situación planteada. Después de la 

experiencia del odómetro, los resultados de esa misma prueba aplicada con carácter 

sumativo, muestran dos estudiantes que resuelven el planteamiento de manera 

correcta (ver GRÁFICO 3), por lo que se asume que la secuencia didáctica aporta 

elementos o imágenes mentales que favorecen la comprensión del planteamiento y a 

su vez facilitan su resolución. Cabe señalar que aunque los casos son muy pocos, la 

existencia de ellos puede considerarse un indicador del efecto sobre la capacidad de 

conexión que ha desarrollado el estudiante. 

 

4.4.4 Cognición situada  
 

La situación planteada y desarrollada durante la planeación y ejecución de la secuencia 

didáctica involucra actividades que requieren la participación colaborativa de los 

estudiantes, de manera natural, los estudiantes con mayores habilidades o 

conocimientos, van asumiendo el liderazgo en los grupos de trabajo, situación que 

favorece el desarrollo de habilidades socio-afectivas al reconocer las capacidades 

propias y las del otro. Al parecer el alumno que reconoce tener cierta desventaja en sus 

capacidades o habilidades se involucra buscando compensar la deficiencia y a su vez 

el más aventajado comparte visiones, opiniones, propuestas que van guiando la 

comprensión del primero. A su vez, la gestión de la actividad está a cargo de otro líder 

que es el docente, mismo que coordina y verifica el logro de los objetivos o propósitos 

de la actividad. En términos generales se pone en práctica el concepto de la Zona de 

Desarrollo Próximo de Vygotsky, situación que favorece el escalamiento en las 

capacidades cognitivas de los estudiantes y ello ha sido observado al notar una mejora 

en el logro académico de los estudiantes, aunque aún se percibe que algunos 

aventajados mantienen la ventaja y otros superan sus anteriores niveles de logro (ver 

GRÁFICO 4), lo cual al final favorece el logro académico de todo el grupo. 
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4.5 Proponer nuevas observaciones encaminadas a esclarecer, modificar o 
fundamentar las suposiciones o ideas planteadas en torno al caso 
 

Es posible observar un mejor desempeño de los estudiantes en la prueba aplicada 

después de la intervención didáctica; esta mejora puede ser resultado del trabajo 

concreto realizado con el odómetro para la posterior conceptualización de la 

circunferencia; este supuesto se sustenta en el hecho de que en todos los estudiantes 

incrementaron su rendimiento aunque algunos en forma más notable que otros. En 

nuevas acciones de este tipo, se recomienda atender el desarrollo de las actividades, 

procurando que aquellos alumnos cognitivamente más capaces apoyen a los 

compañeros en desventaja para facilitar el logro de aprendizajes significativos. 

 

A pesar de que se observa un incremento en el nivel de logro en los resultados de las 

actividades, aún existen casos en los que es posible deducir que él o la estudiante no 

ha comprendido el proceso desarrollado y quizá tampoco el concepto de circunferencia 

que subyace en la actividad concreta de la medición con el odómetro, así mismo, no es 

capaz de conectar el planteamiento de la bicicleta que se presenta en su examen 

parcial con la actividad realizada con el odómetro durante el desarrollo de la secuencia 

didáctica. Por lo anterior, es conveniente que para la integración de grupos de trabajo, 

no sólo se considere el aspecto de afinidad, sino que los grupos sean organizados a 

partir de la experiencia del docente en relación al potencial y grado de desarrollo 

cognitivo que él perciba en sus estudiantes a fin de que el trabajo colaborativo rinda 

mejores resultados beneficiando a la totalidad de los integrantes del grupo de trabajo y 

evitando que “actúen” por imitación y lleguen todos a comprender cada fase del trabajo 

realizado, tanto por su justificación conceptual como por los resultados y significado. 

 

Al interior de los equipos de trabajo que se formaron por afinidad existieron estudiantes 

que no se involucran plenamente en los procesos concretos, asumiendo que otros 

compañeros del equipo se encargan de esa fase, para que al final se concentren los 

resultados obtenidos en cada una de ellas; situación que genera un involucramiento 

parcial y por tanto, para algunos, se pierde la oportunidad de construir un aprendizaje 
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significativo. Por lo anterior, es necesario que al inicio del planteamiento de la 

secuencia didáctica, el docente enfatice la importancia del trabajo colaborativo y del 

involucramiento total de los estudiantes en cada una de sus etapas, además de 

promover esta forma de trabajo frecuentemente al guiar y supervisar el desarrollo de 

todas las actividades. 
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CONCLUSIONES 
 
 

Luego de poner en práctica la propuesta didáctica en el Bloque V “Empleas la 

circunferencia” del Programa de Matemáticas II del Bachillerato General, es posible 

establecer las siguientes conclusiones: 

 

1. Dado que una competencia implica un saber puesto en ejecución para resolver 

un problema en diferentes contextos, usando ciertas habilidades socio-afectivas, 

la planeación didáctica enfocada al desarrollo de competencias debe 

considerar estrategias, actividades, recursos y resultados acordes al producto 

esperado. Ello implica una mayor creatividad y compromiso docente que 

favorezca el aprendizaje y su aplicación al tiempo que genere actitudes positivas 

en el estudiante. El trabajo realizado, permite concluir que ambientes de 

aprendizaje más diversos y cercanos a la realidad del estudiante, favorecen el 

aprendizaje y lo perfilan al desarrollo de competencias genéricas y disciplinares.   

 

 

2. La experiencia documentada en estas líneas y otras que favorezcan el proceso 

de enseñanza-aprendizaje deben ser tratadas dentro del trabajo colegiado en 

academias, que es un espacio de intercambio de experiencias entre docentes, 

encaminado a la retroalimentación y búsqueda de propuestas para el 

mejoramiento de indicadores académicos en el Colegio de Bachilleres del 

Estado de México. En la medida que su difusión y adopción se vaya 

generalizando, es posible mejorar el logro de competencias al promover 

ambientes de aprendizaje más diversos, que consideren la atención más 

variables involucradas en la enseñanza y el aprendizaje,  además de ser 

atractivos para el estudiante. 
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3. El impacto de las planeaciones didácticas que incluyen actividades concretas 

para el estudiante favorecerán el desarrollo de competencias disciplinares y 

genéricas, en la medida que se utilicen de manera cotidiana por el cuerpo 

docente de una institución educativa ya que este tipo de enfoques permiten la 

transversalidad con otras disciplinas, situación que se acerca a la complejidad 

de la realidad. Por lo anterior, es posible concluir que en la medida que el 

docente planee cuidadosa, constructiva y creativamente sus cursos, el 

estudiante incrementará sus logros académicos y concretará diversas 

competencias. 

 

4. Considerando la edad y experiencia previa de los estudiantes del nivel medio 

superior, es muy probable que aún no estén en condiciones de comprender y 

formular pensamientos matemáticos abstractos, por lo que es de vital 

importancia promover actividades que consideren el uso de objetos concretos 

que permitan o favorezcan el tránsito entre estos dos niveles de pensamiento. 

En esta experiencia, la manipulación de objetos, con énfasis en el lenguaje y la 

socialización de ideas, facilito la comprensión de las acciones realizadas y su 

asociación con modelos matemáticos establecidos, lo que contribuye a construir 

razonamientos propios en torno a un concepto matemático, favoreciendo con 

ello las conexiones con otros saberes de la disciplina así como el reconocimiento 

de situaciones que pueden abordarse con tales saberes. 

 

5. Las actividades y proceso involucrados en la secuencia didáctica propuesta 

tienen un fundamento constructivista enfocado al desarrollo de ciertas 

competencias, dado que colocan al estudiante en el centro del proceso de 

enseñanza-aprendizaje, promoviendo un desequilibrio cognitivo entre sus 

conocimientos previos y los implicados en tales actividades, aunado a las 

ventajas cognitivas resultantes de la interacción social; de manera que es 

factible afirmar que los fundamentos constructivistas de diversas corrientes de 

investigación son totalmente necesarias para el desarrollo de competencias 

genéricas y disciplinares.  
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6. Los estudiantes muestran cierta resistencia a las formas alternas de enseñanza 

aprendizaje, quizá debido a la forma en que durante años han cursado sus 

estudios previos; sin embargo, al ir descubriendo sus logros cognitivos y 

reflexionando sobre sus saberes, se involucran y motivan mucho más que en la 

clase tradicional. Esto hace posible concluir que las experiencias concretas 

favorecen la comprensión de conceptos matemáticos lo que esto estimula el 

interés y propicia el involucramiento del estudiante. 

 

7. Con frecuencia se observa una renuencia casi “natural” de la mayoría de los 

estudiantes en relación a las matemáticas, quizá resultado de la rigidez con la 

que se realiza la clase tradicional y la dificultad intrínseca de abordar conceptos 

abstractos con un lenguaje desconocido o poco usado y comprendido. La 

dinámica grupal que generó la experiencia didáctica dio  la oportunidad de vivir 

situaciones flexibles adaptadas al ritmo de aprendizaje de cada equipo de 

trabajo así como la de intercambiar ideas, experiencias, opiniones y puntos de 

vista, que son un proceso central en la modelación matemática. En 

consecuencia, se concluye que el cambio en las dinámicas grupales generado 

por este tipo de actividades detonantes, favorece el interés por la materia así 

como la comprensión de sus conceptos. 

 

8. El uso de materiales concretos por parte del estudiante, puede ser poco 

preciso al inicio por la falta de experiencia práctica, sin embargo, tras un breve 

entrenamiento y descripción del sentido de su uso, la habilidad mejora y con ello, 

la formulación de ideas que se nutren con el intercambio y negociación de 

significados, mediante el uso intenso del lenguaje al interior del grupo y entre 

grupos. Entonces, en la medida que el estudiante se familiarice con el uso de 

objetos en la consolidación de sus operaciones concretas, se favorece la 

habilidad cognitiva al verbalizar significados e ideas, como la capacidad de 

utilizar sus conocimientos y así también las relaciones interpersonales al interior 

de un grupo de trabajo. 
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9. Se aprecia que la experiencia didáctica favorece el desarrollo de las siguientes 

competencias disciplinares planteadas como propósito en el Bloque V: 

“Empleas la circunferencia” y que son: 1. Construye e interpreta modelos 

matemáticos mediante la aplicación de procedimientos aritméticos, algebraicos, 

geométricos y variacionales, para la comprensión y análisis de situaciones 

reales, hipotéticas o formales. 2. Formula y resuelve problemas matemáticos, 

aplicando diferentes enfoques. 3. Explica e interpreta los resultados obtenidos 

mediante procedimientos y los contrasta con modelos establecidos o situaciones 

reales. 4. Argumenta la solución obtenida de un problema, con métodos 

numéricos, gráficos, analíticos o variacionales mediante el lenguaje verbal, 

matemático y el uso de la tecnología de la información y la comunicación. 6. 

Cuantifica, representa y contrasta experimental o matemáticamente las 

magnitudes del espacio y de las propiedades físicas de los objetos que los 

rodean; sin embargo, es necesario continuar con este tipo de prácticas a fin de 

consolidar el logro de esas competencias. 

 

10. El tipo de actividades que favorecen el desarrollo de acciones al aire libre, debe 

ser tratado con flexibilidad ya que cuando el estudiante descubre que no fue lo 

suficientemente cuidadoso al realizar sus mediciones dado que obtiene 

resultados extraños, tiene la libertad de acudir nuevamente a realizar su 

actividad de campo; esta libertad motiva aún más la participación, propicia la 

reflexión y contribuye al logro de competencias genéricas como las siguientes: 

5.1 Sigue instrucciones y procedimientos de manera reflexiva, comprendiendo 

como cada uno de sus pasos contribuye al alcance de un objetivo; 8.1 Propone 

maneras de solucionar un problema y desarrolla un proyecto en equipo, 

definiendo un curso de acción con pasos específicos. 
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11. Considerando que la formación docente seria y de calidad, proporciona al 

profesional del área, las herramientas de pensamiento necesarias para diseñar, 

planear estructurar  y ejecutar acciones encaminadas al logro de aprendizajes 

así como para la reflexión sobre su propia práctica, la retroalimentación y la 

mejora continua, contribuyendo a elevar la calidad educativa, es concluyente 

que una ruta viable para elevar el logro académico e incluso disminuir la 

deserción está asociada a la formación docente del profesional que actualmente 

labora en instituciones educativas del nivel medio superior.  

 
 

12. La formación docente que la Maestría en Docencia para la Educación Media 

Superior proporciona a sus egresados, aporta al docente la calidad disciplinar, 

educativa y ética que garantiza la posibilidad se contribuir de manera muy 

significativa a elevar la calidad de la educación de los centros donde labora así 

como la de formar ciudadanos conocedores e informados con aspiraciones de 

mayor bienestar. 
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Nombre: ________________________________________ Fecha: _________  
 
 
 

EVALUACIÓN SUMATIVA 
 
 
 

CONSIGNA: Sobre los espacios en blanco que siguen a los números coloque la letra 
de la columna de la derecha que identifique la definición que corresponda con el 
término de la columna izquierda. 
 
 
 

 
TÉRMINOS 

 

 
DEFINICIONES 

1.……. Radio a. Es una curva cerrada cuyos puntos se 
encuentran a la misma distancia de un punto 
fijo llamado centro.  

2.……. Diámetro b. Recta que comparte un punto con una     
    Circunferencia. 

3.……. Tangente c. Abertura formada por dos rectas que 
comparten un punto en común llamado 
vértice. 

4.……. Cuerda d. Es un segmento de recta que une el centro 
de un círculo con un punto de su 
circunferencia. 

5.……. Secante e. Es la sección del plano limitada por una 
circunferencia. 

6.……. Círculo f.  Segmento de recta que une dos puntos de 
una circunferencia. 

7. …….Circunferencia g. Recta que comparte dos puntos con una 
circunferencia. 

8.……. Arco h. Sección de una circunferencia determinada 
por dos puntos. 

9.……. Ángulo i.  Segmento de recta que une dos puntos de 
una circunferencia, pasando por el centro. 
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CONSIGNA: En la siguiente figura, identifica y escribe el nombre de cada uno de los 
ángulos formados. Cada letra mayúscula, identifica el punto de intersección entre 
rectas y segmentos, o los extremos de un segmento o la intersección con la 
circunferencia. Se presenta la identificación de un ángulo exterior como ejemplo. 
 
                                                                             

 
 
 
 
 

ÁNGULO IDENTIFICACIÓN 
Central  
Interior  
Circunscrito FEG 
Inscrito  
Semi inscrito  
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PROBLEMAS DE ÁREAS Y PERÍMETROS: CONSIGNA. Para cada uno de los 
siguientes planteamientos, considera   𝜋 = 3.14 además, es muy conveniente que te 
apoyes con un dibujo del planteamiento. 
 
Determina la longitud de una circunferencia considerando que tiene un cuadrado 
inscrito que mide 2 cm por lado. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
El área de un círculo es de 50.24 cm2. Determina cuál es el área de un cuadrado 
inscrito en él. 
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PROBLEMAS CONTEXTUALIZADOS. CONSIGNA: Para cada uno de los siguientes 
planteamientos, considera   𝜋 = 3.14 además, es muy conveniente que te apoyes con 
un dibujo del planteamiento. 
 
 
¿Qué radio debe tener la rueda de un odómetro para que en cada vuelta avance una 
distancia de 1 m.? 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Un sistema de poleas incluye a 3 de ellas conectadas mediante una banda de caucho; 

el radio de la mayor es de 20 cm, la intermedia es de 15 cm y el de la más pequeña es 

desconocido pero se sabe que da 150 revoluciones por cada 30 revoluciones de la 

mayor. Determina cuál es el diámetro aproximado de la polea menor. 
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ANEXO II 
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A partir del (¡eh [ ""olar 2009-2010 la Dirección Generu del BachiUel'lllO incorporo e~ su phn d • ..ruJio< los principios básicos de L.. R.fcrm. Integral de b. Educ.ción ~'l.di. 

Supcrio< cuyo prop&iw eS kmako:r y c{>1solid~r la identidad de CSte ni,-eI «lucativo, en todas sus modalidades y subsistemas; propon;ionar un a educación renin'"1C y ,dcv>.nl: al 

<;,;ludiantc 'loe le permita establecer una ,tI.ciÓn en'", h cS<. ... ela y Su omomo, y faditar el tránsito académico de los estudiantes entre los .ubsistemas y la5 es<:uelas. 

Para d logro de las finalid.ces an .. riores, uno d. los ejos principales de la Reformo Integral es lo defin:ción d, un MarcoCurnrular Común, que companirán todas las irutiruciooes 

de ba<;h,llerato, bosado en descmpdios terrninab, el enfOllue <d""ati ... o basado en el desarrollo de competencias, la tle~ibi1idw y lo; ~oml"'nentes com~neS de: ~'Urrk'Ulum, 

EStablecer en una un;dad COmún 1<:>1 ~on",i mi entos, habilidades, aCtitudes yvalore! que degres.jo de badlillcralO debe p<>S<e' 

Dentro de I.s competencia! a desarrollar, enco~tramOS los gené,i~as; que SOn a~uabs 'lue sc des.rrollarán de mme'" transvelSaI en todas los "¡I,,"ruras del napa ~"rncular r 
Fermiten al esrudi.nte comprende, su mundo e influir en él, le brir.dan .utonord. en ti proctso de aprendizaje y f.vore",n d desarrollo de relaciooes .rmónico¡ con <¡uienes les 

r,Jean, Por ot":l. parte 1., competencias disciplinores bi,icas refieren los mínimos ,""""sari", de C1d. camfX' disciplinar pa", que los estudiantes st d .. arrollen en diferente, contextos y 

"",acio~ .. a k> lo,&, de la "';da, A,imi,.-n", la, ~"ml"'t<n~i.. di'óplinoret e"endid .. i"'p!ioan 1", niveJe. de c~mplejidad doseabl.., [""a qui<n« opt<o p"" ,na dctcrrnin.Ja 

luyeuoria ;".:.démi~, teniendo .sí una función propedéutica en la medid. ~ue prepaur;\n a los eStudiante< de la enseñ,""" media soperio, 1"'" Su ingreso y permanencia en la 

o;Iu~ación 5uperior.1 

4 DG SjOCA,l2011 
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MATEMÁTICASIl 

Por último, las competencias profesionales preparm ol estudiante pu. desempeñarse en su ,ida con mayores posibilid :odes d. éxito. 

Dentro de este enfoque cdu~.t;,\) existen vari as definióones de lo que eS una competcnáa; • continu.ciÓn se presentan las de finióones 'l0C fueron '<lOm"la, por 1. Dirección 

General del Rachillcrato par. la a<:tuali, .• ciÓn de los programas de estudio; Un a competencia cj la ·capa<;;{hd de movilizar recursos wgniti,'os para hacer fren'e " un ti po de 

, il\lacion.s· <;(Jn buen juicio,,, SU debido tiempo, para definir y wluci<m>r verdaderos problcmas.2 

Tal como mment. Anilhí i\lastache3, las oompetencias I'an más aILi d. b.s habilidades b:isie:¡s o s.ber hilCer ya que impli('\ln saber actuar y !'!'accionar, es decir, que 1m: esrudimtl"S 

sepan saber 'lué ha~cr y ~"Uándo_ De tal forma 'loe la Educaá6n Media Superior dd", dejar de lado la rncmori" .. ÓÓn sin scntido de tcm.S dcsarti~'U1ados y la adquisióó" de habilidades 

rdativamente mednica5, sino más bien pmmo,"Cr el desarml10 de competencias sus<:eptibks de SCr empkada5 en el COntextO en el que S<: en~'Uenln:n los estudi . ntes, <¡ue S<: 

m.nifiesten en lo capacidad de resolución de problemas, procurando que en el aula exista una ,~nrulación entre ésta y b vid. cotidiana incorpor.ndo los "peCIOS socioculrur.les y 

discip~n .rios que les permitan • los egresodos des.rrollar competencias educativas. 

El pl.n de estudio de la Dirección Gene"l dd Ra~h;¡krato tiene ~omO objetin,,: 

Prm· .. r ol educando de una culturo general que le permita inter.ctuor COn su entorno de manera acti, .. , propositi, .. y critica (componente de formación hlsica)¡ 

Prepararlo para su ingreso y pennanenáa en la N uca<;ión superior, a partir de sus inquietudes y aspiraciones profesionales (~omponenl. d. formaá6n propedéutica); 

y tinalmente prom(",er su contacto con algún campo prOOuctivo ",al que le permita, si ese es su interés y necesidad . incorpotarse . 1 ámbito laboral (componente de formación para el 

tr.bajo), 

Asimismo, a partir dd ciclo e!l<;olar 2010-201 1 S<: ha adoptado el enf<Xlue intCTc'Uhural en d di sc~o y ~ontenid<>i del 1'1,01 Y pmgn.mas de estudios del RachilleT"J.l0 G. ne .... l. ~on el fm 

DGB/l>CAI2013 

~IATE~Lí.TICAS II 

de enriqucar la propuesra curricular y proporcion .. los elementos P"" el denrrollo de rompetenoc:ias interculturales, ron b.sc en el oonocimiento, respeto y , ... lorlIáón de I.s di,,,rsas 

m.nifestociQM1 cuhul"1k$ qtIC CO"'·""n en nuestra I'Kkdad, así CO'IlO"" derechos fund""",ntales que tie""" lOd:oslas pe!"$On"" con independencia de su ad$Cri¡>ci<ln étnin, gtnero, 

preferencia suu:01 o cualquier otra dife~ncia. 

Por lo t:lnto, en :o1gun ... de 1 ... act;vidada: de enset\.nu y 'prendiu.jc del p","nte programa, se prornun"C l. con~trucción de pMicas ciudad.n ... que tienen como base Iot mom 

,;,icos del mipero, la tole .... n,i", la apertu ..... el diálogo, iSí como l. ponicipación activa r COtlStructi,." en su comunid.d r Nxi6n; liS cuales pr.tenden, emn: Otras, atender 

problemiticas espedtk~ relacionad"" con b tolerancia r el respeto .la di'"rsid ~d que en l. actualid:od form.n pme de 1 .. pri(:ticas cotidiana~ de Iot .ió'~nes mexieanor;. 

Como parte de la formxi6n básica ant.riOfTTla1le menciooad., a continu.uiÓn sc p","nta el progn.rna de estudios de la .signatu .... de Matcmiricas 11. que penen..:. :01 campo 

disciplinar de MATEMÁTICAS Y sc imo:gn. en cuatro CU!lOS. El nmpo disciplinar de Ma!em~ticas, conforme :01 marco curricular comun royo propósi to es contribuir:01 desarrollo 

de la creatividad. d pensamiento lógico y critico em~ los estudiantes, mediante procesos de razonamiento, ,ugumentación}· consU\Jcción de ideas que conll .... "n el desp~q;ue de 

disti ntos conocimi.ntos, habilidades, a<;titudes r valores, en la resolución de problemas m.tomitiros que en sUS aplicaciones trasciendan el 'mbito cscohr, f""" seguir lo antalor S<: 

establecíe"", las competencia' disciplinara bisins del nmpo de 1., m.temiTÍns, mism:Ul que han ~dode guío pan l. acrualización dd prcscnteprogra",a. 

Lr. asignaturll de Matematic3s lI ,es b segund. de un conjunto de ro.nro, que forman el campo de las mate máticas, su antecedente es t.. asignaru", de r.btem:i.tiC3S 1. En esto prinxn 

asignom ... de bachiller"o, los estudiantes .prendieron a pl.nte .. y """l",r probkm ... en distintQf 1mbitot de SU realid.d, as; romo, justiflnr la mide-.: de: ..,. pn;><Nimientos r 
tesult.dos empleando el lenguaje :o1gelmico romo un elemento m.h de: romuninción. En d hchilkrao. sc busn ronso~d lr y di,,,rsificar los ap"'ndizojes Y dc:scmpei'los adquiridos, 

ampli.ndo y profundizando 1", conocimientos, habilidades, actirud.c:s y , .. 10m ",lacionados COfl el nmpo de las malem.iucos, ¡yomoviendo en m.otcm.itins 1, el "'" de 

tepn:scm:&áones y pwadimientot .Igcbnicol: 1' ..... tclOl,,,r situaciotlCl de: fU entomo, que imp~q""n el manejo de magnirudes, nriablc$y constantes:; en las asignatu ..... consecuentes, 

este ,kscmper'wJ sc fOrl".Jttccl con el manejo de las n:laciones fundonales cntn: doto más """ables, mismiS 'Iue penniticln :01 estudiante modelu ailUK;ones o ICcnómenos, y obtener, 

aplicar e intc'Pretor sus multados: En matemiuciS 11, ron rel.ción • nugnitud .. fisicas o espaciak:s o aleatorias; en m.rem.itins lll, mediante el c.mbio y b equivalencia enttt 

OGB/OCAI20i3 
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~IATE~IATICAS Il 

representaciones ~b .. ;ClI.s y g<'ornétrieas;}' finalmente en matemáticas IV, mediante el empleo de re¡.cione, funcional ... 

En el B.chi1lcT .. ro General, se busca ~onS()lid>r y diversificar los apr.ndi, .... j •• y dcscmpciios. ampliando y profundizando el desarrollo de competencias ",Iacionadas ~On el campo 

disc;plin1f MATEi\ IÁTICAS. ,\ue pn:)[nu",,, la asign.tu" de II1ATEi\ IÁ nCAS 11 

D<:sJ. el punto de viSla ~·'lITiOllar. ~.da malcria d. un plan de estudios mantiene una ",I.ción ,,,meal y hori'wnlal OOn el r •• lO, el enfoque por ~"<)mpcl.nci.S rcit."'- la impom.náa d • 

• s'ablecer cs,. tipo de relaciones al promover el rnb.jo disóplinario. en similitud. 1. forma COmo se presentan Jos hechos ,.010:5 en h vida CNidian •. En <Sre caso. roda. las 

matemática! dd componente básico, "",oalimentan • las asignaturas de! campo de las ciencias c~pcrim.nl.1eS Wmo; física. quími~a r b.,logía y constituyen un apoyo en las materia~ 

de 1., ciencias sociale,. En flsica. por ejemplo, se requieren par. el e,rudio del movimiento rectilineo uni[onn • . cirrular. p ..... b6lieo, presión, volumen, pal.nc." óptica, etc., en 

química pora el estudio de los ~riit.les. en la geometría molecular et~., en biología para el análisis propon:ionaltanto corn:) dim:ta e inversa de poblaciones de ba<1erí., o para la 

determinación de la duración del cfe~to de un medicamento; en dencias sociales y administración. resultan útiles para realizar cuantificaciones estadístkas; en e<;onomía. pora obtener 

soluciones óptimas, o reali>.ar predi~ciones sol ... el efeuo de variables e<;onómi~as en p,ooucción, la c:xpon.á6n, entre otrOS 

DG8/DCA/2013 

;.\-IA TE1VL<\ TICAS II 

UBICACIÓN DE LA MATERIA Y RELACIÓN CON LASASIGNA11JRAS EN EL PLAN DE ES11JDIOS 

Primer semestre Segundo semenn: T ercer semesrre Cuarto semestre Quimo semestre SextO semestre 

lm'estigación 

Química 1 

Cálculo InteJíTlI 

Actividad" panescoh.re~ 

OG8/DOJM13 
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DISTRIBUCIÓN DE BLOQUES 
Los blo.¡ucs SOn 1", ~iguicntes , 

BLOQUE 1: UTILIZAS TRIANGUI-OS: ÁNGULOS y RELACIONES ~IÉTR ICAS. 

En el Bloque I identific.rás los diferentes ti"", d. ángulos y triángulos, y ubicar:i, sus cameterí,ti""" en contextos de tu comunidad; ",imismo, podrás resolver ejercicios en torno a la 

'ph~.<iÓn de la suma d. ángulos de los triángulos. 

BLOQUE 11: CO\fI'RENDES LA CONGRUENCIA DE TRIÁNGULOS. 

En el BlO<luC n aplicarás el criterio de cung",cncia de los uiingu los y argumentan! Su uso. 

BLOQUE 111: RESUELVES PROBLEMAS DE SEMEJANZA DE TRJANGULOS YTEOREMA DE P[TÁGORAS. 

En el m <XJuc m resolverás .jcr~iáos" problemas de l\I enlOmo aplicando los teoremas de T alei y PilágOWi. 

BLOQUE IV: RECO NOCES LAS I'ROI'IEDAOES DE tOS I'O U CONOS. 

El Rl"'luc IV apli carás los dcmenlOi y propiedadesd. los polígonos en l. rcwluóón d. problemas. 

BLOQUE V: RECONOCES LAS i'ROPIEDADf.S DE LA CIRCUNFERENCIA. 

En el Bloque V enple.rás las propiedades de los elementos asociados a una cirrunfe ... ncia como: radio, diámetro, cuerda, .reo, sec.ntes y t.ngentes en la ... ""Iución de problemas. 

Asimismo, re""I,"tnls ejer~iáO!l de perímetros y ár<:as de la ci r~"Unfel"tncia 

BLOQUE VI: DFSCRIRES LAS REl.AClONF..5 TRIGONO:\1ÉTRJCAS PARA RESOL VER TRIÁNGULOS RECf ÁNGULOS. 

En d Bloque VI identific.rás dife ... ntes .iSlemas de medida de ángulos, y describirás las razones trigonométricas para ángulos agudos. Fin"lmente, . plialrás las razones 

trigonométrico.s en ejercicios leórico - pr:icricos. 

BLOQUE VII: AP LICAS FUNCIONF..5 TRIGONOMÉTRICAS. 

En el RIO<lue VII i~le'T'n:tan¡s y aplicarás I.s funciones trigonométricos en el plano cartesiano, osí como en el drculo unitario. 

BLOQUE Viii: APLICAS LAS LEYES DE SENOS Y COSENOS. 

~IATE~Li.TICAS II 

En d Bloque VI II aplicar:is bs leyes de los s.enos y coseoos. 

BLOQUE IX, APLICAS LA ":.5TADfSTICA ELEJ\U: .... 'TAL. 

En ellU<x¡ue IX identifiar:b el significul.o de pobb ción r muestr.a.. aderTÚS de feconocer r apli= 1001 cooceplos de medidas de tcndeoo. ccnlm r de dispersión 

BLOQUE X: EMI'LF.AS I.OS CONCEI"TOS EI.EJ\1EI\'TALf.5 DE ¡'RORARILlDAD. 

Lo .¡m:ndido en el Bloque X te permitiri distinguir enlfe C\"tnlOS deterministas r olutorios, utilizando las [~"tl adiri, ... r mullip[icni .... de las probabiUdades. 

DGB/l>CAI2013 
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MATEMÁTICAS II 

COMPETENCIAS GENÉRICAS 

~s corn¡><:tenóas genéricas SOn ",¡ueUas 'Iue t,)(Ios los bachilleres <lebeo <Star en h cap;u;i(h<l de desemper'iar. y les permitirán a los CSl\ld ianre5 comprender su entornO (local, regional. 

acional O internacional) e intluir en él, contar con herumientas básicas para continuar aprendiendo a 10 largo de la vida, y praC!icar un. convivcnÓ. adecu",la en sus ámbitos social, 

rofesiona!, familiar, ele. Por lo .nterior, estas comperencias conslruyen el P.rfildd Egresadodel Sislema N.cion.l de lhehillerato. 

continuaóón seo enlistan las competenóas genéricas' 

1. Se conOCe y valora a si mismo y .borda problemas y retO! teniendo en ~"Uentalos objetivos que persigue. 

2. Es sensible al arte y participa en la apreci;u;ión e interpretación de sus af'TCSioncs en distimos géneros. 

3 . Elige r practica estilos de ,~d. saludables. 

4. Escucha. ime,,"reta y emite mensajcs pertinentcs en distimos COntatos mediante la ut;li7"",ión de medios. códigos y herramientas apropiados. 

5. DeSJrroUa inno",ciones y propone soluciones. problemas a partir de métooos establecidos. 

6. Sustenta una posl\lra personal sobre tem.S de intem y relevancia general, ~onsiderando otros puntos de vista de manera uitic. y retl""iv •. 

7. Aprende por inici.ti,." e ime"'s propio a lo Ltrgo de la vida. 

8. Participa y colaboro de manera cfe~tiva en equipos div,,!'SOS. 

9. Participa con una conciencia cívica y ética en la \~da de su comunidad, regi6n, México y el mundo. 

10. Mamiene una actitud respetuosa hacia la imu rulruralidad y la diyersidad de creencias, ",lores, ideas ypricticas sociales. 

11. Contribuye al dcsam:)Uo sustentable de manera critica, <.I)n acciones reSponsables 

I 

I 

" DGB/DCA/2013 

MATEMATICAS II 

COMPETENCIAS DISCIPLINARES BASICAS DEL CAMPO 

DE MATEMÁTICAS 

l.- Construye e in:erpret<t modelos m~tem~ticos medi~nte l~ ~plic~ción de procedimier,tos ~r¡tméticos, 

~ 1)(ebraicllS, )(eométricos, y variacionales, para la comprensión y análisis de situaciones reales, hiporéticas 
o form~les. 

1.-Formula y resutlve problemas muemáticos, aplicondo dife rentes enfoques. 

, .- bplica e inrer~rela los resultad:>! obtenidos mediame procedimientos y los contrasta con modelos 
~stablecidos o situaciones rea les. 

4.- Ar)(umenta la solución obtenida de un problema, con métodos numéricos, ¡((Micos, analíticos o 

variacionales mediante ell!n)(uaje verbal, matemát ico y el uso de la tecnolo)( ía de la irformación y l. 

comunicación. 

f' Analiza las r.elaciones entre dos o más variables de un proceso social o natural para dete rminar o estima 

lU comportamtento. 

6.- Cu~ntific~, repre¡.ent<t y contr~\t<t experiment<tl o m~tem;ít i umente 1~5 m~)(nitudel de l espacio y de 

l~s propied~des ffsic~s de 105 objetos que los rode~n 

,- Elige un enfoque determ inist<t o uno ~Ie~torio p.ar~ el estudio de lI1 proceso o fenómeno, y ~ r)(ument~ 

U pertinenci~. 

8. Interpret<t t<tbl~s, g r;ífiC~5, m~p.as, di~¡((~m~5 y te' tos con símbolos m~temáticos y cient íficos. 

X X X X X X X X X X 

X X X X X X X X X X 

X X 

•• x X 

• ••••••• 
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ombre del Bloque iempo asignado 

v EMPLEAS LA CIRCUNFERENCIA 8 ho ras 

esempeiíOl del esiUdillJlte ia1 c:onauir el bloque 

Rcconoa: y ';Slingu. los diferentes "poi de rcua., scgmcnws y ángulos asociados a la cir~-unfc",n~i. 

Em~ca las propiedades de los elementos as.:xiados a una ~in;unfcrcnóa romo: radio. diámetro, cuerda, or...:>. SCcanteS y tangentes en l. rcsoluá6n de problema •. 

Re<rue!ve ejercicios de perímetros y áreas de l. circunfe",nci. 

mpetenci ... 

Circunf:rcn~;a ~sa id ... yconceptosde elementos asociados a la cir<:unferenci. romo: recms, segmentos, ángulos, perímetros y áreas. 

., Rcct:lS}' segmentos: 

y' Ángulos 
Sigue instrucciones y procedimientos d. manera rclla'"" apli~ando los con""irn;cntos pan TeSoh"., problemas ,..,l""jonados con la 

circunferencia y sus elementos asociados. 
" Perímetro y frea. 

Construye y diseña modelosd. cirrunferenci. y sus elernent(~ asociados probando la ,·.lidez d.los conocimientos adquiridos. 

Utiliza las te01ologias de la información y ~omunic;u;ión para im"stigar información de la ~ircunferencia ysus dementos. 

Consulta las fuentes de información disponibles pa", loc.li, ... r ~ontenidOi sobre la ~in;unferenóa y sus elementOi 

Propone la manero de solucionar pr<>blem:o; de circunferencias, con/sin elememoscomo: rectas, "'grnentos y ángulos, ya ",an reóricos <> 

contextuale~ definiendo pasos espedficos para lograrlo. 

Aporta PUn'Oi de vista en la interpretación y solución de problemas de la ór~"Unfen:ncia y ~onsidera los de Otras personas de m.nera 

refl""iva 

Asume una .ctitud constructiva, congruente con los conocimientos y h.bilidad .. con los que cuenta dentro de distintos equipos de 

MATEMATICAS II 

trabajo. 

ctividadn de Aprendiuje nltrument08 de Evaluación 

Solicitar . 1 alumnado yue im-estiguen el con¡;epto y lm"stigar d con~epto y elementos asociados a una List. de cotejo pa", evaluar la inveStigación 

elementOi asociadOi a una cireunferenci.; así como la ~ircunferenóa; así Como la ~"Uhu", que inventó 1. rueda y 

rulrura que inventó la rueda y como con .. cuencia l. corno con",cuencia la utilidad de la misma en ,odo el 

utilidad de la misma en todo d mundo. mundo (Real', ... r consulta bibliográfica en al menOS dOi 

fuentes y dOi páginas web y contras"'r la inform;u;ión). 

Solicitar al alumnado que im"estiguen 1 .. caraClenslÍC" y lm'estigar las car.cterístic .. )" propiedades de los ángulos Ponafo~o de e,idencias: Apunte. 

propiedades de lOi ángulOi formad~ por los elemen,os formados por los dementOi . sociados a una cir~"UnrerenÓ. 

asociados a un' ~in;\lnferenci •. y elaborar un b""" 'punte 

OGB/l>CAI2013 

Pedir al alumnado que por equipos de rua'ro integrantes Por equipos de cuatro integrantes, aplicar las propiedades Guí. de observación para evaluar la aplicación de 1:0; 

ap~quen las propiedades de los e1ementO:'l de la de los e1ementO:'l de la cirrunferencia en la resolución de propiedades de la circunferencia y los elementos asociados en 

~ircunferenci" en la resolución de ejen;icios tem~Oi y/o ejer~icios reóri~os y/o práctiCOi. propuestOi por d la resolu~ión de problemas matemáticos. 

prá~ti~os. los ""ales serán formulad<>5 por las y los docente. mostrándolOi al grupo uti li, ... ndo medios gráficos 

docentes )" corno característica debe n "st.r relacionados (TI Cs, caneles o algún otro~ 

con problemáticas reales que .. pr.",man 

~omunidad. mostrándolos al grupo uri li7:.tndo medios 

grátkQl; (TICs, ~andes O algún otro). 

DGB/l>CAI2013 
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Ro:<:o"Ia,.1 alumnado oomo obtener el peTÍmelro y á",. Resolver eje",idos tcórico-prictic<>5 de perimetro y '",a de Rúbrica para evaluar "ómo obtienen perímetro y área de una 

de unaci",unfe",nÓa. una "ircunfe",ncia que identifiquen en su entornO 

dddoc:ente 

P.", el desarrollo de las competencias disciplinares y genéricas el docente ° l. docente: 

Identifica los Uln<><:imientOS p",vios que los CitudianlCi posccn sob", la dr~-unfe",nci a, y desarrolla Cit"'tcgias par>. aV">.m:;rr. pani, de ellos. 

Conte~tuali-u los "ontenidos del plan de estudios de la dr~-unfe",ncia en la vida cotidiana de los CitudianlCi y la ",.Iid.d sod.1 de la comunidad a la que peneno:<:e. 

Promue"e el desarrollo de 1"" e,rudi.me, mediante e1.p",ndizaje perrinente. 

V¡ili-,,, las TIC! COn un. aplicación didá<;¡k. y asertiva pa", ejemplificar problemas teÓncos y contotualei. 

Problemano, objetos órrolaTCS (~'<)mo lans, ruedas de CarrOS de juguete, Ihnns pe'lue~.s, CD. entre olros), compás y regla. 

BÁS ICA: 

GVZMÁt~. H .• A. (1999). GnlmnlÍll y Trigonomrtrill. (Décima ",imp",,¡ón). México: Pub~c.cione, Cultural. 

CO '\IP t EM El\'TA RIA: 

BORNEtL, c., (2000) . '''' divi"QP.-.po"i6", lasformasg •• milricg,. />lé~ico' Alfa-0mega G rupo Editor 

CONAMAT, (2009). Gnlmnria y Trigonomrtrill. (1 ' ed.). México: l'earson P"'ntice Hall. 

CUELLAR,J " A. (20IO). MaumiÍú,", 1I: Gnlm~11ÍIl y Trigon.mmia. (2' ed.). /> Iéxico: McG",w-I-Iill. 

JIMÉNEZ, J. (2007). Wom~triQ y Trig'mo"",tri", (1' ed.). r.l éxico: Pearoon Educación de México. 

MARl1NEZ, A., M. {1997}. Gn;m~triQyTrigo"o"",triQ. (1' eJ .). r.1é:xico: McGraw-Hill 

MÉNDEZ. 1-1., A. (2010). !I1of.miÍÚCQ, 1. (1' ed.). Mhico' Santillana 

MATE1\1ATICAS II 

PÉREZ, r.1. J-. (2010). Mal~máti<llll pora pmmiw .. ilariQS. ( l > eJ .). M6c;ico: Esfmge. 

SALAZAR, V., P. SANCHEZ, G .• )IMÉNEZ,A., A. Y. {X(6) MatrmiÍtüas 2 (2'ed.}.México: Nue, .. lmagen. 

VELASCO, S., G. (2010). GnlmnriQ y Trigonomrmil. (1 ' ed ,). México: Trillas 

ZAr.l0RA. 111., S, (2007). Gn;m~lríQ y TrigonomdriQ. (1' ed,). Mbi~o: ST Editorial 

ELECfRÓN ICA: 

bttp:!/WWY.' d;mtor com!geQmetr;aldmlO(mud. btml consult.d. 02 de septiembre de 2013. 

brn,.j/www aaamatem¡¡;qs mmlgr0612x4 btm consultada 02 de septiembre de 2013 

bttp'/Iwww aplico¡-; lOCS ;n(,Jdrcim' ks/gcoph04 htm ~onsultada 02 de septiemb", de 2013 

DGB/DCA/2013 

DGB/DCA/2013 
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INFORMACI N DE APOYO PARA EL PERSONAL DOCENTE 

Los ,iguientes documentos los podr:í. loc.lizar ~n wwwdgh :;er-rOO m~ 

Une:unientos d. EV'.lIuación del Aptendiz* : btfr;lfwww dvh <ro ,mm mxloomdVIjnromjentw-e""I-,nrendj70je pdf 

Curso Taller: "l\lanejo d. Programas d. Estudios del Bachillerato Gen .. al": bnp;/www dgh ser gob illx/jn(orrn ,dQo aqJern;ca/!lIrsQ taller mpdw brm! 

"í'om pendi n d. T~cn;"", G"'p,I,< p'" .1 f.,t"jo ... roh r con .dole«~n .... •· 

http://www.dgh .<ep.goh.rrudinfimna,,¡ o" 'Qldemi~almatcrialdeap()yoJm"terial .u,oin'l",,",,ional m1%202 .pdf 

"CuniidCTa~; ontS rara el trabaju Colegiado en A~.dcm i.,·: bttm'www dgh 'cp !'Qb mxljn!:mmci6n ;¡qdcrnjr,/m>tcri,ldca¡ny,'¡mnsidrr.cjoncs rq [km:; "fpdf 

, 
DGB/l>CAI2013 

¡\1ATE;\Lí.TICAS II 

~----------------------~CREnDMIT~O~S------------------------' 

9 

DoccntC$ di'ICiplina~ ' lllC panicip.n.m ~n l. uhim • ...".;,¡ón dol prug!'llma de c$rudi..,.: 

Fdipc: GondJ~ Gon~ 

Centro.r Esrudioo dt Boehilknto6l1. Agu...,.];c,nl ... AgIwc:oIi.nl .... 

R"'lucl M.r!;, ... ~ O".r 

Colegi.o de Ihchille .... dd E. •• ~ d. "''''ho:odn. 

Miguel Ángel Caldcro" Leal. 

C""l'Ode Esn~lioo de lI..:hillento 6IS. Vl11. UnOón P",nao, Our>"&,,,. 

Docente elaborador disciplin:or. 

Juan M.nuel Osorio Fem;\nd"", 

CenlTO de Estudios de lIachillcr.t!O 4/2 

Ooccnt. asaor disciplinor. 

Marcdino dd Ángel Rojos 

e.nlTO d. Estudios d. Bachilk"no 6/9 

OGS/0CA!2013 
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DIRECTORIO 

CARLOS SAI\'1'OS ANCIRA 

Director General del Bachillerato 

PEDRO ZEP[DA MARTíNEZ 

Directordc Coordinación Académica 

J o~ Maria Rico no. 221, Colonia Del Valle, Delegadón I:\cni to Ju .... n. c. P. 03100 

Mb icn D.F. Tel . (SS) 3601-1000, Ext. 63271. www dl.., ... V goh mx 

DGB/DCA/2013 
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