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I. INTRODUCCION




1.1 Interés por el tema.

La préctica didictica en las escuelas de ensefianza
media superior se ha caracterizado por ser una préctica
en donde el profesor se enfrenta a situaciones educati-
vas que debe formalizar y sistematizar. Pocas veces, el
profesor tiene la oportunidad de ser asesorado en la ela
boracién de los programas, unidades de trabajo, cartas -
descriptivas, sistemas de evaluacibn para sus cursos; 7y
menos afin, en el trabajo desarrollado en clase, frente a

sus alumnos.

As{ vemos que los programas de las diferentes mate-
rias impartidas en preparatorias, vocacionales, CCHs y -
Colegios de Bachilleres no son las resultantes del traba
jo de analizar el contenido a transmitir, de relacionar
dicho contenido con las caracterf{sticas de los alumnos,-
de comprender las maneras comc surgen y se constituyen -
dichos conocimientos, de planificar las interacciones, -
las actividades adecuadas que factibilicen junto con los
recursos la apropiacién del contenido por parte del edu-

cando.

No es raro ver que los programas de las asignaturas
aparecen como simples enlistados de temas (unidades) or-
ganizados en cuanto secuencia, profundidad y amplitud di
rigidos hacia el logro de determinados objetivos, faltén
doles la especificacién de la metodologia con la que el
contenido va a trabajarse.

Mi experiencia en el Colegio de Ciencias y Humanida
des, Plantel Sur (1979) me hizo constatar que los cambios




o reformas de los Programas sugeridos por los profesores
se basan en los conocimientos que tienen sobre la mate--
ria, en las experiencias, en la cotidianeidad e intui- -
cibén, no en un fundamento tebrico-metodoldgico que les -
permita descubrir, criticar y analizar entre otras cosas
"la concepcibn de ciencia que estén manejando, la concep
cién soportada por un determinado apego a una teoria del
conocimiento y en una conceptualizacién de lu realidad a
partir de las cuales se plantecan las relaciones del suje
to con el objeto de conocimiento y de la teorfa con la -
prdctica particulares'" (1); bases que fundamentan la uti
lizacién de una metodologia particular de la cnsefianza.-
Mi interés ante ésta situacibn general se concreta en el
andlisis de uno de los programas que se dan cn la ense--
flanza media sﬁperior de nuestro pais, ya que ésto permi-
tir4 descubrir las particularidades que lo definen y las
posibilidades de transformarlo. De ningln modo pretendo
dar un modelo de andlisis de estos programas, ya que cada
uno de ellos tiene en lo especifico una determinacibén -
institucional, una politica académica, una situacién aca
démica-laboral, una vinculacién escuela-sociedad que 1lo
delimitan. En todo caso, los lineamientos que yo sigo en
mi trabajo, podrian ser retomados y analizados en contra
posicién a las situaciones reales en las que pretendan -

ser utilizados.

Mi idea de realizar el andlisis del Programa se re-
vierte posteriormente en la elaboracibn de una propuesta
de formacién para el equipo docente, propuesta que no -
pretende ser finica, pero sf, en la medida de las posibi-
lidades la mAs coherente con las situaciones descritas.

(1) REMEDI, EDUARDO."El Problema de la relacién tebrica-
' pzéctica en el procesc ensefianza-aprendizaije'. p. 7




Por (iltimo, cabe mencionar que el anilisis del Pro-
grama en gran medida retoma los elementos trabajados por
el equipo de compaficras del cual formé parte en el Glti-
mo afio de carrera. Es por e¢llo que los datos recolecta--
dos pertenecen a la época de 1979. Sin embargo considero
importante retomar dicho documento para confrontarlo con
la experiencia adquirida en mi prictica profesional de -
casi 4 afios en el 4mbito de la Formacibn Docente.

1.2 Delimitacibn del Objeto de Estudio.

Ante la gran diversidad de tendencias que confluyen
tanto en los anflisis de programas como en las propues--
tas de formacibn docente como son: aquéllas mis técnicas
que tebricas; las que ponderan lo tebrico sobre los pro-
blemas de conocimiento; las que enfatizan las necesida--
des especificas del desarrollo institucional; las de as-
piraciones democratizantes en algunos sectores; eficien-
tistas en otros; modernizantes, etc. (2)

Mi propuesta es delimitar el tzma del presente tra-
bajo dentro de una propuesta pedagdgica que considera de
manera inseparable el problema del conocimiento, el pro-'
blema de la préctica, y el problema del aprendizaje den-
tro de los marcos especificos de las resultantes de 1las
relaciones entre institucibén y sistema social, de las re
laciones entre lineas politicas y el trabajo académico,-
entre cultura, ideologia y préctica técnica.

~(2) "FURLAN, ALFREDO."Teorfa y actividad universitaria'’.



Situacién que conlleva no solamente a considerar -
las caracteristicas metodolégicas de 1la Planeacién, Rea-
lizacién y Evaluacién del Programa para plantear nuevas
formas del trabajo docente que permitan un mejor desarro
110 del proceso Ensefianza-Aprendizaje, sino también y de
manera igualmente importante el anflisis del surgimiento
y contexto institucional, el estudio de la situacibn aca
démica y laboral de la planta docente, asi como el estu-
dio epistemolbgico del contenido trabajado por maestros

y alumnos.

1.3 Metodologia.

El trabajo parte del anélisis del Programa de Biolo
gia III del CCH Plantel Sur, (1979) que considera como -
elemento central de anélisis lo que ensefia y se aprende:
el Contenido. En torno a é1 gira el andlisis de los ele-
mentos que participan en la ensefianza-aprendizaje de tal
institucibn educativa.

Debido a 1o anterior, considero necesario abordar -
la ubicacibn institucional en donde se trabaja dicho Pro
grama para contextualizarlo dentro de los fines y politi
cas del Colegio y retomando ésto delimitar 1la vincula- -
cibn dada entre los objetivos del programa y los objeti-
vos del 4rea y del Plan de Estudios.

Dentro de dicho marco referencial estudio las carac
ter{sticas del conocimiento Biolégico de manera general,
con el fin de comprender las estructuras légicas del ob-
~jeto de conocimiento que los sujetos, maestros y alumnos
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pretenden abordar. Objeto que el docente refiere en la -
Planeacién, Realizacidén y Bvaluacibn de la situacién edu
cativa sistematizadora de actividades, interacciones y -

recursos que apoyan dicha aprehensién.

Posteriormente y en relacibn con lo anterior, pre--
tendo visualizar las alternativas de formacién docente -
consecuentes con la prictica desarrollada por el grupo -
de profesores, que siendo rcsponsables del P-E-A, estén
igualmente signados por las politicas institucionales.




2.1 Andlisis de la Institucifn.

El Colegio de Ciencias y Humanidades es una de las
instituciones de la Universidad Nacional Autbnoma de Mé-
xico a nivel bachillerato paralela a las preparatorias -
ya existentes. Su creacién fue aprobada por el Consejo -
Universitario el 26 de enero de 1971. Actualmente exis--
ten cinco planteles: Azcapotzalco, Naucalpan, Oriente, -

Vallejo y Sur.

La creacién del Colegio podemos referirla, en una -
primera aproximacibn, al proceso de cambio de las insti-
tuciones escolares, impulsado por los responsables de la
polftica educativa nacional durante el periodo 1870-76.-
Proceso respecto al cual seflalaremos dos cuestiones: por
una parte, remite al proyecto general irradiado desde -
los 4rganos centrales del Estado, de realizar una serie
de modificaciones tendientes a "adecuar' la contribucién
de 1la escuela a las necesidades de "la sociedad", defini
das por los grupos politicos dominantes (de arriba hacia
abajo); por otra, aloja conflictos especificos en los es
pacios institucionales concretos, cuyo desenvolvimiento
da lugar a cambios institucionales no homogéneos.

Como parte de un proceso de transformacién polfiti--
co-institucional la fundacién del Colegio admite enton-
ces diversas interpretaciones, de las que mencionaremos-

las siguientes:

1} E1 representado por las autoridades universitarias -
que manifestaban que el CCH resuelve por lo menos -

‘tres problemas:




b)

"Unir a distintas facultades y escuelas que ori-
ginalmente estuvieron separadas.

Vincular la Escuela Nacional Preparatoria a las
facultades y escuelas superiores asi como a los
institutos de investigacién.

Crear un 6rgano permanente de innovacibn de la -
Universidad, capaz de realizar funciones distin-
tas sin tener que cambiar toda la estructura uni
versitaria, adaptando el sistema a los cambios y
requerimientos de la propia Universidad y del -

pais" (3).

Este mismo sector universitario marcaba como innova

ciones introducidas en el CCH:

- "el desplazo del sistema monodisciplinario por el

interdisciplinario,

la articulacibn orgénica del Colegio con los cin-
co niveles de licenciatura, maestria y doctorado,

la aplicacién de los conocimientos bédsicos a 1los
experimentos pricticos y la manipulacién de los -

"datos obtenidos en la realidad para elaborar con

ella las sintesis relativas,

(3) Anén.'"Se creb el Colegio de Ciencias y Humanidades.
pp. 22 |




- la

instauracién de un conocimiento categorial y -

unitario que permita al individuo como sujeto de

1a

cultura, aprender a dominarla, a revisarla y a

corregir sus adquisiciones, c¢s decir: aprender a

aprender.’ (4)

2) Frente a2l punto de vista anterior, se encuentra el -

que es representado por 1os sectores de intelectua--

les disidentes, Ellos cnuncian que "la creacién del

CCH constituyd una alternativa de transicibén y de -

transaccién dentro de los grupos dominantes, ante la
imposibilidad de transformar en lo mediato la estruc

tura de la Universidad en su conjunto. (5)

Marcaban que la reforma educativa de 1970-19874 en -

la UNAM, dentro de 1la cual se contextualiza al CCH emand

dentro del enfrentamiento entre dos tendencias:

- Una tendencia correspondicente a '"los sectores do-

minantes y mis significativos dentro del movimicn

to
de
to
al

estudiantil que luchaban por encontrar formas
organizacién y de participacién autbnoma, tan-

en lo ideolbgico como en lo orgénico, frente -

Estado y las autoridades universitarias. Las -

guiaba el propésito de llevar a cabo una reforma

(4) NUNCIO, ABRAHAM."Educacién y Politica. El Colegio -

de Ciencias y Humanidades’ p. 70

(5) OCHOA, CUAUHTEMOC.'La reforma educativa en la UNAM -
(1970-74)."'p. 69




educativa que realmente respondiera a las necesi-
dades. de una polftica democrdtica y revoluciona--

ria. (6)

- otra tendencia, la de la rectorfa "la tendencia -
hegembnica que se identificaba con un proyecto de
naturaleza reformista, aceptando un conjunto de -
innovaciones en el campo educativo, que frene a -
l1a educacién tradicional...". (7)

Cuauhtémoc Ochoa define a ésta Gltima como una ten-
dencia "tecnocrética, en apariencia apolitica y regulada
sobre todo por la idea de eficacia. Posicién representa-

da por Manuel Madrazo Garamendi'. (8)

El mismo autor, define al CCH como un proyecto que
en lo ideolbfgico representaba la tendencia democratizan-
te de Pablo Gonz4lez Casanova, que en su desarrollo se -
vié mermado por la Coordinacién del tecnécrata Alfonso -
Bernal Sahagfin, por el control de la Secretarfa General,
por el Departamento de Informacibn y Relaciones Pfiblicas.

Posteriormente, la posicién tecnocrdtica se acentfia
mis aln, al aparecer como rector Dr. Guillermo Soberénm, -
quien concibe a la Universidad como una gran "empresa" -
capitalista que deberi apegarse al méximo grado de 'ra--
cionalidad' optimizando sus recursos y eliminando los -
elementos que se opongan o sean contrarios a dichos pro-
pbsitos. '

(6) 1Ibid. p.71
(7) 1Ibidem. p.72
(8) Idem.
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En la Gaceta de la UNAM, con fecha 15 de junio de -
1973 podemos lcer la siguiente cita: "nuestras nuevas -
unidades no deben significar 1a construccibn de edifi- -
cios, de aulas y de acomode al nfimero de estwliantes que
los requieren, tenemos previsto el ingreso de la primera
generacién del CCH. Las nuevas unidades representan una
gran oportunidad para introducir una ampliacibén de la -
perspectiva educativa con nuevrs y m4s modernas posibili
dades, programas que lleven a la formacibn de¢ profesio--
nistas con una flexibilidad mayor, que puedan ajustarse

al mercado de trabajo'".

Los dos puntos de vista acerca de la creacién del -
CCH, representan la distancia palpable entre lo que el -
Estado quicre hacer en la educacién (ler. andlisis) y lo
que realmente logra (2o0. andlisis), evidenciado asf, que
"los procesos cducativos estdn determinados no sbélo por
la decisién politica y la capacidad organizativa de los
grupos dirigentes del aparato estatal, sino fundamental-
mente por los méréenes que permiten la naturaleza y la -
dindmica misma del sistema escolar y por los condiciona-

mientos impuestos por la estructura social'., (9)

(9) FUENTES MOLINAR, OLAC."Ensefianza media bésica en -
México. 1970-76". p. 91
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2,1.1 Organigrama de la Institucibn.

UBICACION DE LOS COLEGIOS DE CIENCIAS Y HUMANIDADES

EN LA UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXiCO

ORGANIGRAMA GENERAL (10)

RECTORTA
SECRETARIA PARTICULAR
SECRETARIA GENERAL SECRETARIA GENERAL
ACADEMICA | ADMINISTRATIVA
ABOGADO
SECRETARIA | GENERAL
RECTORIA
COORDINACION
C.C.H.
SECRETARIA GENERAL
C.C.H.
UNIDAD ACADEMICA DE UNIDAD ACADEMICA DE CI-
BACHILLERATO : ~CLO PROFESIONAL Y D

POSGRADO '
AZC. NAU. VALL. OTE. SUR,

(10) AYALA, AGUSTIN, et al. Estructura y evolucién de -
la investigacién cientifica. p. 34
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Como podemos observar el organigrama del Colegio co
rresponde a una organizacién vertical (ue- tienc como pun
to de partida a 12 Rectorfa con sus Tespectivas secreta-
rfas y departamentos; en ellos tendrdn que vertirse to--
dos los asuntos que la Coordinacién y la Sccretarfa Gene
ral del CCH consideran pertinentes. Esto obstaculiza por
Derecho un proceso democritico, de participacién genera-

lizada de todos los miembros del Colegio.

2,1.2 Objetivos del C.C,H.

a) Desarrollar la pefsdnalidad del alumﬂd'cOmo'iﬁ—f
dividuo y como miembro Tesponsable de la socie-
dad. SR ' ‘

b) Proporcionar educacién media superior a través

- del estudio y aplicacibn de los métodos funda--
mentales del conocimiento. El1 método de las -
ciencias experimentales y el de las ciencias so
ciales y de dos lenguajes: el espafiol y las ma-

temidticas.

C) Capacitar a los estudiantes para trabajar pro--
ductivamente por medio de las opciones técnicas.

(11).

(11) Anébn. ;Qué es el Colegio de Ciencias y Humanidades?
p. 87.




Descripcién Esquematica del Plan de Estudios del Co legio (12)
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PRIMER SEMESTHE

SECUNDO SEMESTRE

TEACER SEMESTAE 5

CUARTO SEMESTRE

wx

QUINTO SEMESTRE

SEXTO SEMESTRE

POTEMATICAS)Y

HATEIRATICAS 0

1AATERATICAS I 4

HATEMATICAS 1V
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£ ENFDRNA DBLIGA TR

WATEMATICAS V

TIATELLATICAS W

fALLLH DE LECTURA DE
[ LASICOS UMVERSALES

TALLER DE LECTURA DE
CLASICOS ESPANOLES E
HISPANDAMERICANOS

TALLER DE LECTURA DE | 2
AUTORES MODERNOS
UHIVERSALES

TALLER DE LECTURA
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1]
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CA Y BIOLOGIA - MOLOGIA 1t ISLOGIA ol
23 OPCION (A ESCOGER UNA SER:E Bt FORMA CHLIGATORIAI
e TOMS GRIVERSAL, ESIENCAL ESTETICA
LTARNA P CONTEM FHSTORLA DE MEXICO | HiSTORIA DE MEXICO 1 3] TEORIA DE LA HISTORIA ETICA ¥ CONOCINIENTO 3 ETICA Y CONQUINIENTO
AT . . CEL HOMBRE § DE« HOMBRE ¢
FILOSOFiAL Vi OR0FIA &
22,0PCION (4 ESCOGEA DOS SFRicd Bre OIS LBUIGATURIA:
toLLLR OF REDACCIONT] ¢ [TAILER TALLEA DE REDACCION | 3| TALLER DE REDACCION ECONOMIA § FCGNOMIA 6
- E INVESTIGACION DO- E THVESTIGACION DO- CTIENCIAS POLITICAS Y CHNCIAS POLITICAS Y
DE REDACCION | ¢ CUMENTAL I CUMENTAL 1} SOCIALES S SOCIALES i .
PSICOLOGIALY 3 PSICOLOGIA 4
DERECHO § CERECHO It
- ADMINISTRACION | ADMIUSTRALION §t
R et - . GEOGRAFIA Y 3 GEDGRARIA N
Y 3 } o . 5 . GRILGO ! GRIEGO N
LN ) : ’ . LATING LATIN G

Sa OPCION (A ESCOGER UNA SERIE EN FORMA OBLIGATORIAY

WIOMA EXTHANJEAD

DIOMA EXTRANJERD

SHOMA EXTRAN.IERO 5

1DI0MA EXTRANJERO

CIENCIAS DE LA SALUD |
CIBERNETICA Y COM-
PUTACION ¢

CIENCIA DE tA CO-
MUNICACION |

DISENO AMBIENTAL 1
TALLER DE EXPRESION
GRAFICA

CiENCIAS DE LA SALLD 11~
CIBLANETICA ¥ COM
PUTACION K

CIENCIA DE LA CO.
BUNICACION it

DISENO AMBIENTAL 1
TALLER DE EXPRESICN
GRAFICA

SN A LGLAL DE HORAS

=2

OPCIONAL: ADIESTRAIMIENTO FRACTICO PARA LA QBTEMCION DEL DIPLOMA DE TECNICO, NivEL BACHILLERATO

(12) Documenta,

op. cit. p. 10y 11,

[
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2.1.3 Plan de Estudios.

El plan de estudios del bachillerato del C.C.H., es
té constituido por 32 cursos semestrales y una lengua ex

tranjera moderna,

La

organizacibén del plan establece 20 materias bési

cas, que se cursan durante los 4 primeros semestres y 22
materias complementarias agrupadas en cinco opciones, de
las cuales el estudiante elige, de acuerdo a su interés,
Ginicamente seis, que cursari durante 50. y 6o. semestre.

La
tienden

a)

b}

c)

_‘d)

estructura de los planes y programas de estudio
a dar una gran flexibilidad ya que permiten:

La distribucién de materias en cuatro 4reas aca

démicas,

La duracién de cada materia en un semestre lec-

tivo.

La no seriacién de matérias, es decir, las mate
rias deben cursarse en los semestres en que es-
tin ordenadas en el plan, pero no es indispensa
ble acreditar una materia similar para poder -

cursar la siguiente,.

La eleccibn dc materias de 50, y 6o. semestre -
de acuerdo al interés de cada estudiante,

- El ingreso a nivel licenciatura con pase regla-

mentado a cualesquiera de las carreras que se -
imparten en la UNAM. Esto procederé independien
temente de las materias que cada alumno haya -
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elegido, siempre y cuando se hayan acreditado -
los 32 créditos del plan de estudios y el idio-
» ma.

f) La posibilidad de obtener umr entrenamiento de -
caréctef técnico, de acuerdo al interés del es-
tudiante, que permita que éste se integre al -
mundo del trabajo (opciones técnicas).

La preparacibn técnica se inicia a partir del -
tercer semestre teniendo una duracién de un se-
mestre cada una; por lo tanto, el alumno podré
obtener un diploma de técnico auxiliar aﬁn an-
tes de concluir el bachillerato.

2.1.4 Sistema de Ensefianza-Aprendizaje.

El C.C.H., busca desarrollar un sistema de Ensefian-
za-Aprendizaje con carfcter interdisciplinario, que fo-
mentc en el alumno una conciencia reflexiva, critica, -
responsable y participante, formando asi hombres con men
talidad de desarrollo y cambio.

El sistema utilizado en el Colegio hace énfasis en
el aspecto formativo del alumno y no solamente en la sim
ple transmisién del conocimiento. Se trata de guiar, ca-
nalizar y orientar las inquietudes del estudiante, encau
zando y fortaleciendo la libertad y la responsabilidad;-
éste seri precisamente, el papel que desempefie el maes-

tro.

El alumno por su parte, debe participar activamente
tanto durante la clase como fuera de ella. En clase, rea
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lizando los experimentos, interviniendo en las discusio--
nes y en la solucién de los problemas que se planteen; -
fuera de ella, recopilando la informacién documental, bi-
bliogréfica, dec entrevista directa, etc., realizando tra-

bajos en equipo, etc.

Esta participacibén es vital para el alumno, ya que
a través de ella podrd adquirir el hébito de aplicar 1los
métodos y técnicas especificos a problemas concretos y -

con ello poder tener nuevos conocimientos.

Los profesores, al igual que los alumnos, asumirén
una actitud de aprendizaje, asi mismo impulsarin la parti

cipacibén de todos.

2.1.5 Organizacién interna del Plantel,

Las referencias, datos, etc., se refieren siempre a
las obtenidas durante el estudio de 1979,

Toma de decisiones. Estas se llevan a cabo por las
academias dividiéndose una materia por cada érea, de las
cuales 4 &reas son las fundamentales:

Experimentales

Mateméticas

Histbrico Sociales

Talleres.

-4

aparte el Departamento de idiomas.
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Areas donde-participan los profesores que imparten

materias afines.

Bl total de profesores es de 440. En particular en
la academia de Experimentales laboran 120 profesores. Los
responsables de ella son 8 coordinadores, teniendo 4 a su
cargo, 2 de los 4 turnos.

Existen también 8 coordinadores generales, 4 por ca
ca 2 turnos electos por todos los miembros de la asamblea.

IS

Las funciones y formas de eleccibn de responsables
de materias y coordinadores estdn especificados en un re-
glamento que la academia ha definido. Otro punto sobresa-
liente en este reglamento es que se reconoce a la asam- -
blea general de profesores del Colegio como el érgano mé-
ximo de decisién al interior del plantel. :

Decisiones importantes respecto a cuestiones académicas.

Estas decisiones se llevan como acuerdos de acade--
mia en el Colegio de Coordinacién Académica, que estd in-
tegrado por los representantes de cada academia., La mayo-
ria de las veces esta responsabilidad recae en los coordi

nadores de carreras o 4reas.

Grupos polf{ticos.

Desde el afio de 1871 hasta ahora se han manifestado
varias corrientes politicas entre las que destacan el Par

tido Revolucicnario de los Trabajadores (PRT), que antes
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seé nombraba Grupo Comunista Internacionalista, el Consejo
Sindical del cual se desprendidé por disidencia el Frente

Sindical, el Partido Comunista Mexicano, Grupos indepen--
dientes no partidistas, entre los que sobresale el Frente
Popular Revolucionario, que se manifiesta a nivel estu- -
diantil a través del Comité de Lucha y de los grupos popu
lares.

Todos estos grupos tienen una incidencia fundamen--
tal en los aspectos laborales, dindose una lucha a través
de las asambleas seccionales.

Presupuesto.

Cada 4rea cuenta con una partida presupuestal que se
~distribuye de acuerdo al anflisis hecho en asamblea de -
academia.

2,1.6 Caracteristicas Generales del Cuerpo Docente,

Existe una relativa juventud en el préfesorado de -
los CCHs.

(1979).
1.7% -e== 20 ---- 24 afios
21.2% - ---- 24 a 29 afios
46.8% ---- 30 a 34 afios
20.4% - 35 a 39 afios
a X afios (13)

9.9% ---- 40

(13) '"Colegio de Ciencias y Humanidades. Logros, praoble--
' mas y demandas del personal académico’. p. 14
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Situacibn laboral,

Porcentaje de nombramientos por horas en (1979).

Hasta

X - 20 115 profesores 59.04%
20 - 29 181 profesores 54.71%
30 6 més 110 profesores "~ 25,25%

100.00% (14)

Con la aclaracién de que a un profesor de ciencias-
experimentales (5rea en la que sc¢ imparte el Prograna ana
lizado) conr 5 horas le corresponden 30 alumnos, con 30 ho
ras le corresponden 180 alumnos miximo, El méximo de ho--
ras por el que se contrata a un profesor es de 30, pudien
do éste tener hasta 6 grupos.

Nivel Académico,

El 74% de los profesores proceden de institucicnes
de 1la UNAM.

La superacién académica, consistente en diversos -
cursos de didéctica dictados por el Centro de Investiga--
cién y Servicios Educativos, a veces tomados por grupos -
docentes, otras veces tomados individualmente. Los cursos
organizados por las propias instituciones como los denomi
nados Cursos de Ambientacibn, los cursos para las diferen
tes &reas sobre sus contenidos y metodologias especificas,
etc, No han servido mas que relativamente a la Formacidn-
Docente debido a que sus propuestas didicticas son muy -

(14) 1Idem.
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generales, incongruentes con las necesidades particulares
del conjunto docente; o bien, son muy eSpecfficas en cuan
to a técnicas y recursos diddcticos para el trabajo docen

te, rigidizando su propia concepcibn.

Cabe mencionar que esta informacién fue obtenida a
través del Coordinador del Area del periodo 1978 a 79.

Las instancias de discusién y organizacién académi-
ca se sintetizan en dos érganos que se oponen:

- "las academias que eligen los consejos académicos -
pero no son reconocidas legalmente -
aunque aglutinan a los profesores.

- los consejos que tienen reconocimiento legal y -
refinen a las academias de una misma
drea pero estéh desvinculadas relati
vamente de éstas'. (15)

Esto dificulta la profesionalizacibén de la ensefian-
za y la posibilidad de generar un proyecto de docencia-in
vestigacifn,

En sintesis, la presentacién que se ha hecho de: 1la
creacibn del CCH, las caracteristicas institucionales, -

(15) 1Ibid., p. 20
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los componentes del Plan de Estudios y condiciones genera
les y organizacién de los docentes permite tener un marco
referencial mfnimo para comprender las situaciones sccia-
les, institucionales que determinan un tipo de trabajo en

el Programa que se pretende analizar.

Sin embargo, lo anterior es insuficiente para anali
zar el Programa de Biologia 111, se hace necesario abor-
dar las problemiticas referidas al contenido que refiere
dicho programa, es decir, al contenido biolégico desde -
una amplia perspectiva que abarque las formas en que di-
cho conocimiento se da en la humanidad, en un plano gene-
ral y en el individuo en un plano particular; asi como -
sus caracteristicas epistemolégicas. Dicho intento se fun
damenta en la idea de relacionar:

Contenido cientifico - Aprendizaje para considerar
la metodologia de ensefianza que apoya dicha vinculacién.

2.2 Anélisis del conocimiento biolégico.

2.2.1 Filogénesis del conocimiento biolégico.

Al realizar el estudio de cbmo surgibé el conocimien
‘to biolégico se observa que a través de la historia de la
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humanidad se han dado tres grandes corrientes filoséficas
que presuponen el surgimiento de las ciencias desde dife-
rentes puntos de vista; El idealismo, el materialismo me-
taffsico y el materialismo dialéctico.

El Idealismo es la concepcién del mundo que concibe
la ciencia como idea increada eterna, inmutable. El cono-
cimiento existe en el estado puro., Es la manifestacién de
la conciencia abstracta, que de un tiempo a otro encuen-
tra la experiencia hist6rica de la humanidad. Dicha con-
cepcibn es unilateral sbélo considera un aspecto del cono-
cimiento, el tebrico, escaphndosele el préctico. El suje-
to, aislado de sus condiciones de existencia y de ejerci-
cio realiza la actividad intelectual por la que se le de-

vela la realidad.

El Materialismo metaffsico o Empirismo reconoce a -
la experiencia como el punto de partida del conocimiento
cientifico. A éste se llega a través de la reflexién so-
bre el mundo real y material que existe fuera de los hom-
bres y cuya existencia es independiente de la conciencia
o voluntad humana. Toma como elemento primordial a la -
préctica en donde las sensaciones provocadas por el mundo
exterior son percibidas por nosotros.

El materialismo dialéctico sostiene que el conoci--
miento cientifico de la realidad, sea cual sea su objeto,
~tiene su origen no en un espiritu puro y descarnado, sino
en la préctica histérica de la humanidad. Para é1, en el
trabajo cientifico se vinculan indisociablemente la teo-
ria y 1la prictica, transformadoras, se analizan histérica
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y criticamente los componentes de lo real explicando las-
contradicciones internas que la complejizan. (16)

El estudio de la manera como se origina el conoci-
miento bioldgico en la humanidad va a ser abordado en es-
te trabajo desde el punto de vista del Materialismo Dia--
léctico poraue es ésta corriente filosb6fica la que da ma-
yor cuenta de 1a realidad al explicarnos las causas y 1la
complejidad que rodea al conocimiento biolégico. Siempre
ha combatido y combate todas las formas de teoclogfia y fi-
nalismo, viendo en el proceso de desarrollo progresivo un
proceso histdrico natural, determinado y explicado f@inica-
mente por las leyes del mundo objetivo. En otras palabras,
el desarrollo de las ciencias, en éste caso la Biologfa -

estd condicionado por la producciébn.

Se podria decir que el conocimiento biolégico se -
inicia en 1a humanidad a partir de la relacién de la comu
nidad primitiva con la naturaleza biolégica, Dicha rela--
cibn induce una necesidad en la comunidad de identificar
y seleccionar fundamentalmente aquellos animales y plan--
tas necesarios en su alimentaciﬁn y nocivos o competiti-
vos con los hombres, desarrolléndose en consecuencia bési
camente un conocimiento empfrico y no sistemitico de 1los
seres vivos que era transmitido de generacién en genera--

cién.

Posteriormente, el hombre desarrolla capacidades vy
posibilidades de dominio y transformacibén de la naturaleza

(16) Para ampliar estas tres corrientes filoséficas véa-
: se Marx, Labastida, Kosik, Shaff.
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con base en los estadfos precedentes observAndcse que el
nivel de una sociedad se aprecia por el dominio que ha lo

grado sobre la naturaleza.

Es posible indicar que el hombre va alcanzando nive
les més altos de conocimiento biolégico por 1la seleccibn
sistemética de frutos, animales y plantas que le son Gti-
les y necesarios en diversos aspectos como podrian ser el
alimenticio, el curativo, el de vestimenta, el de protec-
cién contra organismos y plantas, etc.

Y asf, se llega a un estadfo en donde el hombre lo-
gra la domesticacién de animales y plantas, lo cual con--
tribuye a la generacién de un excedente de produccién y -
de formacién de clases y estratos sociales que permite -
tiempo libre de raciocinio y pensamiento sobre lo biolégi
co, lo ideol6gico y 1o econbmico, subray4ndose el pensa--
miento sobre técnicas de explotacién de los productos na-

turales.

No obstante lo anterior, es hasta la época clésica
donde es posible encontrar escritos sobre la biologia rea
lizados por Aristbteles (384-322) A.C. "descollando nota-
blemente como naturalista... y como evolucionista de su -
tiempo, se dié cuenta cabal de que las diferentes espe- -
cies podian ser dispuestas en una serie cuya graduacién -
era ficil de observar: escalafén de la patura".

Por lo anterior se podria sefialar que Aristételes -
es el fundador de 1la Biologfa. Sin embargo también propi-
cibé que durante 200 afios los naturalistas se dedicaran a
recolectar, examinar y ordenar los hechos para deSpués in

terpretarlos.
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Después de 1a Edad Media vemos que hay un surgimien
to de las ciencias, ésto se explica en primer lugar por -
el desarrollo de 1la industria desde las cruzadas. Déndose
nuevos avances en la mecénica, en la fisica, en la quimi-
ca "hechos que no s8io suministran un material sino que -
ademés aportaban por si mismos procedimientos de experi--
mentacién muy distintos a los empleados hasta entonces vy
haciendo posible la construccién de nuevos instrumentos.-
Por 1o que podria afirmarse que es ahora cuando comienza
la ciencia experimental verdaderamente sistemitica. (17)

Y no fue, sino hasta el Renacimiento donde "estimu-
lados 1os hombres per las maravillas y las prefiguradas -
riquezas del Nuevo Mundo cuando se produjo una revolucibn
en la anatomia y la fisiologf{a y con el microscopio se -
descubrié el nuevo mundo de lo diminute. Sin embargo, las
ciencias biolbgicas todavia se estudiaban al azar y de ma

nera dispersa.

Posteriormente surge con el impulso de la burguesfia
naciente, Linneo (1707-1778), estableciendo una clasifica
cién, lo que permite distinguir y relacionar las caracte-
risticas de las especies.

Estas aportaciones estimulan trabajos posteriores -
como los de Lamarck (1774-1829) quien intenté establecer
" una teorfa: "las especies actuales se han derivado de las
~‘especies existentes en otras épocas anteriores debido a -

su tendencia a adaptarse estrechamente a su medio".

(17) ENGELS, FEDERICO. Dialdctica dé la naturaleza. p. 155
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Pero es hasta Carlos Darwin quien al lanzar su teo-
sobre la evolucién de las especies, marca el inicio -

-de la verdadera constitucibén de la ciencia llamada Biolo-

gia.

11a
Tra

"La moderna ciencia de la naturaleza data de aqué--
formidable época en que el Feudalismo se viene a tie-
bajo 1os embates de 1la burguesfa'. (18)

Son tres los descubrimientos que tienen una impor--

tancia decisiva para la concepcién de la naturaleza:

1

. 2)

5

la prueba de la transformacién de la energfa (en la -
fisica).

la célula orgénica (anatomfa, fisiologia y embiolo- -

gia).

y en particular para la ciencia de 1a Biologfa, "la -
teoria de la evolucibén con Darwin en la que se demucs
tra en lineas generales la serie evolutiva de los or-
ganismos... hasta llegar al hombre. Con ello no 5610

se hace posible explicar los productos orgénicos de -
la naturaleza con que nos encontramos sino que se ~--
sienta también la base para la prehistoria del espiri
tu humano''. (19)

(18)
(19)

Ibid. p. 156
Ibidem., p. 167.
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Esta teoria produce un choque tan fuerte con el po-
der de la clase dominante, que ha sido combatida por to-
. dos los medios, incluso hasta nuestros dfas.

"E1 origen de las especies de Darwin habfa asentado
un golpe decisivo al fijismo e incluso a las ideas crea-
cionistas, Por ello, era indispensable para la Iglesia lo
grar que la metafisica fuera introduciéndose de nuevo en
la Biologia, y para conseguirlo ha empleado todo su po--

der". (20)

Sin embargo, la teorfa de la evolucibén de Darwin -
que manifestaba el principio de que las formas superiores
provienen de las formas inferiores y que dependfa as{ 1a
idea de 1a unidad del origen de todo el mundo orgénico, -
fue ganando terreno en la "contienda" entre la razén hu-
mana y la naturaleza. "El mundo orginico dejé de verse co
mo conjunto mecénico de innumerables organismos para con-
cebirse como una unidad dialéctica compleja, que existe -
en proceso de mutacién y evolucibén contfnuos'". (21)

Posteriormente, los fundadores de la biologfa mole-
cular hubieran de superar los prejuicios creados durante
siglos, como la idea de que la materia es una substancia
inerte e incapaz de desarrollarse. "En 1915 Lenin subraya
ba que el desarrollo de la biologfa habfa chocado como -

(20) BOITEAU, PIERRE. Evolucibén de las concepciones bio-
" 16gicas. p. 7 ’_ T

(21) ARCHZIL,.I.. Y FROLOV, I. La indagacibn cientifica y

1a lucha filosbéfica en biologfa. p. 103
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cofittd UHa battetd con la concepcibén metaffsica de la -
materia', (22) ‘ '

"La biologfa molecular superé la concepcién metaf{-
sica de 1a materia -en 1a que se basaban tanto el mecanis
mo como el vitalismo- asimilando un nuevo principio meto-
dolbégico, segln el cual el nivel de organizacién cualita-
tivamente nuevo no surge porque se agreguen ciertos facto
res inmateriales o elementos extrinsecos, sino sobre la -
base de los elementos ya existentes, conexionadas en una
nueva integridad gracias a la aparicién de un nuevo tipo
de nexos contradictorios, de una nueva interaccién mate-

rial". (23)

2.2.2 Psicogénesis del conocimiento biolégico.

Posteriormente a la revisién de 1la forma como se ha
venido desarrollando el conocimiento biol6gico a nivel so
cial, vemos necesario, siguiendo a Piaget, abordar dicho
desarrollo a nivel individual.

Piaget considera que el método histérico-critico -
no constituye mds que una parte de la epistemologia gené-
tica, debe verse complementada por un método psicogenéti-
co que, aplicado al estudio del desarrollo de la inteli-
gencia en el nifio, ser4 el ﬁnico‘capacitado para propor--
cionar esa "embriologia intelectual” abta para completar -

(22) Ibid. p. 109

{23) Ibidem. p. 110
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"]a anatomfa comparada'" de la razén a la que queda limita
do el método histérico-critico. (24)

Averiguar cbmo se inserta en el individuo el conoci
miento biolbégico nos remonta hacia el nacimiento de su -
inteligencia, a partir de la actividad asimiladora que en
gendra primeramente los hdbitos, mostrandoc cbmo se reali-
za ésta asimilacibn senso-motriz en estructuras cada vez
mis mbviles y de aplicacibn siempre mis extendida, desde
el momento en que la vida mental se disocia de la vida or
génica, (25)

"El estado inicial se encuentra determinado por el
hecho de que el yo est4 confundido con el mundo externo y
con los otros seres humanos; la visién del mundo est4 fal
sificada por las adherencias subjetivas y la visién del -
otro por la predominancia del punto de vista personal so-
bre todos los demis... la verdad empirica o formal... es-

té obscurecida por el Ego". (26)

Cuando el nifio descubre que los otros no piensan co
mo é1, trata de adaptarse a ellos y se inclina ante las -
exigencias del control y la verificacién, que estén impli
cadas en la discusibn o la controversia, y de esa forma -
llega a reemplazar la 1légica egocéntrica por la 1légica -
verdadera creada por la vida social'., (27)

(24) PIAGET, JEAN. Psicologia de la inteligencia. p. 109

{25) Idem. p. 22
(26) BATTRO, ANTONIO M. El pensamiento de Piaget. p. 29

(27) 1Ibid., p. 29
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Existe, por tanto, una'légica'egocéntrica y una on-
tolqgigAegocéntrica, cuyas consecuencias son paralelas:
ambas falsean la perspectiva de las relaciones l6gicas ¥y
de las cosas, pues ambas parten de la suposicién de que
los demés no entienden y estin de acuerdo con nosotros -
desde el comienzo y que las cosas giran alrededor nuestro
con el Gnico propbsito de servirnos y de asemejarse a no-
sotros. (28)

t

Estas evoluciones légicas y ontolbégicas se traducen
en el plano -e las relaciones entre el Sujeto y el conoci
- miento biolbgico en diferentes etapas:

- la la. de ella, una etapa en donde la relacién -
§-0 se percibe como unidad indisoluble en donde -
el 12 de los términos (el individuo) no se dife--
rencia del 2® (la naturaleza). El1 Sujeto se en- -
cuentra confundide con su medio externo, fisico -
biolégico, social; imposibiliténdose asi una ver-
dad empirica o formal. Dicha etapa se prolonga -
hasta 1a edad de 2 6 3 afics.

- en la 2a. etapa, cuando aparecen los primeros  --
' "mor qué' que simbolizan la primera conciencia -
del individuo en torne a sus diferencias con el -
mundo exterior, de los fenémenos biolégicos que -
se le manifiestan. Es aquf cuando el nifio desea -
saber las causas y las consecuencias de un hecho
especi{fico observado por €1; reemplazando su 16gi
- ca egocéntrica por la légicé creada por su medio

(28) Ibidem., p. 29
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social que va determinando con sus explicaciones

de los fenbmenos biolbgicos verdades normativas y
dc experiencia en cuya 16gica interna se viabili-
za o no una apropiaciébn més cercana de lo que es
la naturaleza. Asi, los adultos con sus posicio--
nes de clase, sus creencias religiosas, su ideolo
gfa, sus costumbres, su cultura, su nivel académi
co le explican al nifio lo que sucede en su entor-
no, en la naturaleza, propiciando o no el antrapo
centrismo, en donde el ser humano es visto como -
el elemento central sobre y por el cual existen,-
giran, evolucionan, se desarrollan los demis se--

Tes vivos.

"Con la aparicién del lenguaje el nifio se ve en--
frentado no sélo al universo fisico, sino a dos -
mundos nuevos: ¢l munde social y el mundo de 1las
representaciones interiores". (29). Con el inter-
cambio y comunicacién social, segln Piaget apare-
cen entre otras, la imposicién de un "yo ideal" -
en donde, con la obediencia se desarrolla toda -
una sumisién inconsciente, intelectual, y afecti-
va, debida a 1a presién ejercida por el adulto.

Una 3a. etapa, periodo que comienza hacia los on-
ce-doce aflos que se caracteriza por las operacio-
nes proposicionales por el "pensamiento formal de
finido como hipotético deductivo. En dicha etapa
el adolescente es capaz de deducir las conclusio-
nes que hay que sacar de puras hipbtesis, y no sé
1o de una observacién real, es decir, las conclu-
siones son vdlidas aln independientemente de su -

(29)

PIAGET, JEAN. Seis estudios de Psicologia. p. 31
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verdad de hecho, y es por ello por lo que esa for
ma de pensamiento representa una dificultad y un
trabajo mental mucho mis grande que el pensamien-
to concreto'. (30)

Para Piaget existe un egocentrismo intelectual en
la adolescencia comparado al del lactante, al de
la la. infancia, fundamentado en la idea de que -
"todo nuevo poder de la vida mental empieza por -
incorporar el mundo en una asimilacién egocéntri-
ca, sin encontrar hasta mfs tarde el equilibrio -
al componerse con una acomodacién real'. (31)

Y"El yo del adolescente es lo bastante fuerte como -
para reconstruir el universo y lo bastante grande para in
corporarlo" (32). En éste sentido, el adolescente duran-
te sus estudios de educacién media es flcilmente introdu-
cido en situaciones fantésticas, omnipotentes, que alimen
tan su ego. Si el maestro lo informa sobre procesos y fe-
némenos biolégicos é1 va a ser capaz de trabajar para me-
jorar las condiciones de '"vida" de cualquier organismo, -
va a aceptar su involucracién en actividades que le permi
tan una participacién en las probleméticas, en el futuro
de las situaciones reales. Dicho egocentrismo alcanza po-
co a poco un equilibrio en 1la reconciliacién entre el pen
samiento formal y la realidad: "el equilibrio se alcanza
cuando la reflexién comprende que la funcién que le co- -
rresponde no es la de contradecir, sino la de anticiparse
e interpretar la experiencia' (33). No contradecir en el

(30) Idem., p. 97

(31) Ibidem., p. 98
- {32) Ibidem., p. 99
(33) Ibidem., p. 99
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sentido de no apoyar las ideas omniponentes, sobre la rea
lidad, sobre la naturaleza regida por leyes que son acce-
sibles e inaccesibles al marco referencial de una estruc-
tura cognoscitiva individual. No contradecir en el senti-
‘do de creer poseer un papel esencial en la salvacibn de -
1a humanidad alimentando la posibilidad de determinar in-
dividualmente los procesos y fenbmenos sociales y biolégi

Cos.

2.2.3 Caracteristicas epistemolégicas.

Lo que se presenta a continuacién corresponde a8 un
somero estudio de las probleméticas epistemolégicas a las
cuales se ha venido enfrentando la Biologfa, resaltando -
las referidas a la teorfa evolucionista. Para dicho estu-
dio se han revisado diferentes textos de Piaget, debido a
la accesibilidad de sus trabajos, a la posibilidad de re-
tomar los planteamientos de biélogos interesados en las -
cuestiones epistemolégicas; sin embargo, acepto de antema
no la restringida panorémica en torno a una temAtica tan

amplia.

La historia de la Biologfa, segln el capitulo ante-
rior referido a la Filogénesis del conocimiento biolbgico
estuvo dominada en un principio, por dos posiciones anta-

génicas:

- el mecanicismo, en donde la realidad biolégica es expli
cada por las propiedades y leyes de la materia sin in--
tervencién de lo metafisico. Presupone el apoyo directo
de disciplinas aut6nomas y de mayor jerarqufa: la fisi-
ca y la quimica. Dicha posicibn se manifiesta poco des-
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~de que es un producto histérico, el resultado de la acti-
vidad de todi una serie dé genéradioneé que han desarro--
llado su industria y su intercambio y han modificado su -
organizacién social para la satisfaccién de sus necesida-

des'". (34)

Asf, los métodos de clasificacién y de causalidad -
por separado, se hacen cada vez menos apropiados para dar
una definicién adecuada al contenido de la discusién bio-
1dgica. "Habr{a que liberarse de toda descripcibén del mun
do que no considerzse los nexos existentes en la historia
y que prefiera concebirla en términos de ideologfa'. (35)

Sin embargo, a pesar de que los conocimientos cien-
tificos son productios hist6ricos, los planteamientos idea
listas y mecanicistas siguen prevalenciendo en el estudio
de lo viviente; en el caso de la Evolucién de las espe--
cies encontramos las diferentes teorias que segln Guy Ce-
llerier podrian eniistarse de la siguiente manera:

- "el creacionisme fijista, segln el cual la adaptacién -
al medio de las especies que son invariantes desde siem

pre, provienc de una creacibn original (idealismo).

- lamarckismo, en =1 que las variaciones adaptativas vie-
nen directamente provocadas por las incitaciones del me

dio (empirismo).

(34) Labastida, Jaime;<Pfdaucéi6ﬁ;'Cieﬁéia y ‘Sociedad: -
‘ de Descartes a Marx. p. 7

(35) Broccoli, Angelo. Ideologfa y Educacién. p. 157

&
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- preformistas, para quienes el organismo preadaptado al
conjunto de su medio actualizd en el momento oportuno -

sus estructuras virtuales (apriorismo).

- mutacionistas saltacionistas, enel que las variaciones
adaptativas, endégenas y arbitrarias con respecto al me
dio forman 6rganos'nucvos y enteramente funcionales cu-
yos portadores, se imponen al medio o bien se ven elimi
nados por la seleccién (convencionalismo),

- teorias de la emergencia, que explican las novedades que
surgen entre las jerarquius de los seres mediante estruc
turas de conjunto nuevas irreductibles a los c¢lementos
del nivel anterior. De dichos elementos emerge una tota

lidad nueva (fenomenologia).

- interaccionismo de Piaget que trata de introducir en -
biologia entre el lamarckismo y el neodarwinismo moder-
no al que reprocha de oscilar entre el mutacionismo y -

el preformismo. (36)

En dichas posiciones se puede observar ademés de -
una determinada relacién organismo vivo-medio ambiente -
una vinculacibén epistemolbgica sujeto-objeto biolégico.

"A las interpretaciones transcausales corresponde--
rdn entonces las epistemologias trascendentalistas o anti
rreduccionistas mientras a las interpretaciones causales
corresponderin las epistemologias reduccionistas o cons--
tructivistas., Al lamarckismo y a la teoria asociacionista

(36) CELLERIER, GUY. El pensamiento de Piaget. p. 26 y 27
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de la inteligencia corresponde, naturalmente, el empiris-
mo epistemolégico, y al interaccionismo corresponde una -
epistemologfa dialéctica o constructivista". (37)

Piaget justifica la teoria de la evolucibn a través
del manejo de un mfnimo de posiciones bajo la idea de que
éstas siempre amenazan con la deformacién, arguyendo que
"los conocimientos van aparejados con modos de estructura
cibn visibles mlltiples ¢ incesantemente renovados, y de
que su anélisis sbélo puede ser provechoso después de su -
creacién y en la medida de lo posible desde su interior".

(38)

Segﬁn Piaget, se abrec una tercer opcién en el abor-
daje del problema de la evolucibn dejando de lado las in-.
terpretaciones antirreducciones y reduccionistas, dicha -
opcién se define como '"'la corriente de 1o que podrfamos -
denominar biologfia positiva (no decimos positivista) que
tiende a englobar en los problemas bioldgicos el de las -
relaciones entre la vida orgénica y el comportamiento --
(etologfa), lo cual sitla a estas relaciones en el terre-
no de la verificacibn a la vez psicolégica y biolbgica vy
conduce a su dialectizacibén progresiva con la superacién
de las dos simplificaciones: la reduccionista y la anti--

rreduccionista (39).

Piaget y el grupo de cientificos que lo rodean supo
nen haber encontrado la solucién a la problemitica de 1la

»

(37) PIAGET, JEAN. Tratamiento de 1égica y conocimiento
©  cientifico. p. 121-122 :

(38) Ibid., p. 9 y 10.

(39) 1bid., p. 113 y 114,
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epistemologia biolégica, incluyen nuevos elcmentos, traba
jan sus supucstos tebricos a partir de la dialectizaciénm;
s6lo, que 6sta (iltima entendida tal vez al modo de ver -
Hegeliano, ya que no contempla la historizacién requerida
para la develacién ideolégica, de las ideologias inmersas

en los avances cientfficos.

El interaccionismo de Piaget, tiene su antecedente
en el sistema de Darwin que "supera a la historia en la -
teoria general de la seleccién, a fin de regresar poste--
riormente a la historia concreta de la vida y trazar, so-
bre una base teérica ya adquirida, las vias de su recons-
titucibn.... Su metodologfa 1) E1 método de generaliza- -
cibn (o sea el camino que lleva dc los hechos a la teorfa
general); 2) La manera de construir las nociones en el se
no de la teorfa y 3) El1 método de concrecibn de las tesis
y de las nociones teféricas, mediante un ‘'regreso" a par--
tir de la teorfa para concluir en los hechos y formas con
cretas" (40). Sistema que mantiene una mira epistemolégi-
ca y una situacidén dialéctica, pero no histérica y vere--

mos por qué.

Seglin Czislaw Nowinski, colaborador de Piaget, el -
anflisis de la aportacién de Darwin permite descubrir y -
precisar métodos dialécticos, caracterfsticos, de aquello
formando la imagen de la dialéctica, no a priori, sino a
posteriori y apoyada en hechos concretos de investigacién.
‘Darwin enfrenta los problemas relativos al desarrollo his
térico que él mismo se plantea, elaborando materiales em-

piricos y creando nuevos métodos.

(40) Ibid., p. 86 y 87.
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De tal forma, los métodos dialécticos vienen siendo
s61o métodos especificos vinculados con la materia que -~
cénstifuye el objeto de estudio de fenbmenos en su desa--
rrollo histérico y su explicacibn teébrica. Ls el Objeto -
en s{ al que se le historiza, dejando de lado el S histb-
rico, el trabajo social humano de donde surgen la técnica
las fuerzas productivas, las relaciones de produccién e -
intercambio que contextualizan los avances cientificos.

Darwin con su teorfa de la seleccibn natural respon
dié a la pregunta ;De qué manera y por qué se transforman
las especies? Explica Nowinski: 'por lo general el mecani
cismo de la seleccibn natural funciona, segin Darwin, co-
mo mecanismo de diferencia y adaptacibén y desemboca en la
creacién de nuevas especies y en la eventual desaparicién
de las especies antiguas y las formas intermedias'™ (41);-
asi mismo, '"la nocién de especie se caracteriza por una -
nueva estructura de clases -relaciones, ¥y su construccién
toma en cuenta la fusibn de dos operaciones diferentes;: -
la clasificacién y la puesta en relacibn'. (42)

Si bien es cierto la designacibn de las especies -
concretas adquiere una nueva estructuracién légica en la
obra de Darwin no se explicita zcuﬁl fue el proceso so--
cial que consolidé dicho saber? zcuéles fueron las deter-
minaciones sociales de dicho saber? Elementos indispensa-
bles para contextualizar, explicar las formas de apropia-

cién que realizan los sujetos sociales, histéricos de de-

terminados objetos o recortes de objetos de conocimiento.

(41) Ibid., p. 85
(42) Ibid., p. 91
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'Se habla de una dialéctica, Nowinski, observa la -
presencia de elementos de dialéctica en el sistema de pen
samiento de Darwin, por el rechazo que éste hace: -al uso
de 1a deduccién como finico elemento para explicar el pro-
ceso concreto total de la descendencia, y a su vez, por -
1a defensa de la relacibn de la deduccibn y la induccién
fragmentaria del principio de totalidad.

Se sostiene a la totalidad como fundamento de la -
teorfa sintética (marcada anteriormente como la teorfa re
presentada por Piaget y colaboradores) que "... tiene 1la
ambicién de llevar a cabo la sintesis de todas las cien--
cias biol6gicas contemporéneas y que se encuentra, por lo
tanto vinculada a la embriologia, a la ecologia, a la sis
temdtica, etc. no menos que a la genética y la bioquimica,
no termina por conciliar los métodos utilizados en las di
ferentes ciencias de la Biologia y oscila, por consiguien
te, entre diferentes puntos de vista" (43). Por leo ante-
rior, es notable en la propuesta epistemolégica piagetia-
na el sostenimiento del trabajo multidisciplinario, del -
eclectisismo para abordar el objeto de conocimiento. Y és
to, habrfa que reconsiderarlo en el marco de otras pro--
puestas de anflisis del discurso biolégico.

No obstante, no hay que negar el aporte que Piaget
y colaboradores hacen al estudio epistemolégico de la Bio
logia, clarificando la importancia de la metodologia dia-
1éctica para el abordaje de lo vivo sobre las metodolo- -
glas influenciadas por la fisica y sus resultados; asi co
mo el apoyo que manifiestan al estudio multidisciplinario

de los fenmémenos biol6gicos.

(43) 1Idem., p. 115
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Aportaciones que en el presente trabajo si bien es
cierto no cubren todas las expectativas sobre el tema, -
nos aclaran situaciones bésicas a considerar.

2.2.4 Caracter{sticas de la propuesta metodolbgica de la
ensefianza en la Biologfa.

Existen diferentes posiciones para el trabajo didéc
tico que pretenden una forma de organizacién del Proceso
Ensefianza-Aprendizaje. Lo que a continuacién se expone es
una pequefia sintesis acerca de cada uno de los libros que
los profesores de érea, del C.C.H. Sur en 1979, considera

ron haber revisado para su trabajo didéctico.

En el libro Did4ctica de las ciencias biolbgicas -
(44) se habla del Método Cientifico como el medio a se--
guir para el estudio de la Ciencia. Se postula también, -
que para llevar el método cientifico es necesario despren

derse de juicios internos.

Lo anterior representa una visién del mundeo en la -
que pretende situar al hombre fuera de la sociedad; sien-
do que como individuo siempre ocupamos un lugar en ella y
por lo tanto tenemos una posicibn de clase consciente o -

inconsciente.

Otros autores: Gozzer y colaboradores (45) plantean
las reformas para la ensefianza de la Biologfa exponiendo

(44) MENDEZ RAMIREZ, H. y BATALLA Z.M., AGUSTINA. Didéc-
tica de las ciencids biolégicas. \

(45) GOZZER, GIOVANI. Bases para organizar el curriculum
'de ciencias. ’
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el cébmo y el qué debe ensefiarso, pero se da una separa--
ci6n tajante entre éstos dos aspectos diciendo que es ne-
cesario cambiar primero la metodologifa y luego el conteni
do, Otra critica a éste texto es en relacibn al contenido
del que hablan, ya que ellos no estudian al hombre como -
un ser social sino exclusivamente biolbgico, lo cual es -
una derivacibén de la posicibén positivista que habla de la
igualdad del hombre con los otros seres de la naturaleza.
Sin embargo, uno de los elementos importantes que se¢ apor
tan en dicho libro es el de la participacibn de los estu-
diantes en ¢l proceso de aprendizaje, no como receptores,
sino como agentes activos. Por lo tanto, afirman que el -
profesor debe interrelacionarse e interesarse por esa par
ticipacién. Otro elemento positivo, es el sefialamiento de
que la adolescencia es una etapa importante de la cual -
pueden aprovecharse muchos elementos como: la blsqueda de
definicién del sujeto como individuo frente al mundo que
1o rodea en diferentes niveles: frente a los otros, fren-
te a la sociedad y frente al universo. Afirman que es el
momento més adecuado para impulsar y motivar al muchacho
a que telacione sus conocimientos acerca de la materia -
con su préctica diaria y cotidiana. Sobre esto Gltimo, al
no darse ése tipo de relacién, el adolescente sbélo adqui-
riré los conocimientos memoristicamente y sin ningln sen-

tido.

El Manual‘de’Did5Ctica de las Ciencias Experimenta-
les (46), nos proporciona elementos metodolégicos que pez‘
‘miten vislumbrar ordenadamente el proceso de ensefianza -
aprendizaje donde se ubica tanto el papel del profesor -

(46) PEREZ RIVERA, Manual de Diddctica de las Ciencias -
_ 'Bxpeérinentales. ‘
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como del estudiante. En ésta obra se plantean diferentes
técnicas para que el Maestro motive, amplie la participa-
cibn de los alumnos; pero hay que aclarar, segfin mi opi-
nién, que todas ellas serian recursos dentro de una meto-
dologia definida y que no pueden usarse rigidamente debi-
do a que las caracteristicas del grupo, del ambiente va-
rfan en diferentes formas y momentos.

Otra de 1las criticas que se puede hacer a éste Ma-
nual es que no menciona la intensa relacién del contenido
y el método, éstos son vistos de manera aislada parciali-
zando as{ las formas del aprendizaje, no se indica que la

metodologfa estd supeditada a un contenido.

En el Libro de Cémo debe orientarse la ensefianza de
la Ciencia (47) Cernuschi enfatiza el desarrollo de los -
métodos cientificos en la mente de los alumnos, es decir,
hay que darle mucha importancia al fomento del pensamien-
to 16gico y cientifico. Para esto sostiene que hay que -
partir del an&lisis de las experiencias para después recu
rrir al estudio tebrico y de ahf a la préctica en una dia
léctica constante; ademi4s de que toma en cuenta las carac
terfsticas fisicas y psiquicas de los educandos para esta
blecer el tipo de conocimientos que se le van a impartir.

Como procedimiento de la ensefianza de la Biologia,-
Cernuschi sugiere el histérico-metodolégico, pero no espe.
cifica qué entiende por histérico; al parecer se refiere
a hacer una descripcién evolutiva de las ideas que forma-
ron un conocimiento, un descubrimiento cientifico. Sin em
bargo, el momento histérico, la sociedad en la que se --

(47) CERNUSCHI, FELIX. Cbmo debe orientarse la enseﬁénza
de la ciencia.
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encuentra iserto el cientifico no son analizados, cosa -
que se considera errbnea debido a que las condiciones so-
ciales son las que permiten que determinada invostigacién

cient{fica sc¢ produzca.

En los diferentes autores se observa 1la carencia de
elementos necesarios para modificar o implementar la meto
dologfia del proceso ensefianza-aprendizaje en la rama de -
las Ciencias Biolbgicas, Los textos se enfocan en determi
nados puntos, pero no a la totalidad, ésto lo hacen tam-
bién a un sblo nivel y sus posiciones e intereses son dis

tintos,

Pienso que hay que tomar en cuenta los elementos po
sitivos de cada una de las obras para unificarlas y dar--
les una coherencia considerando la relacién Método-Conte-
nido, el surgimiento de la Biologia y su anflisis episte-
molégico, asi como también la relaciébn Alumno-Maestro.

Como dice Althusser (48), al establecerse una cien-
cia dentro de un contenido teérico, éste trae implicito -
una metodologia y una manera de transmisién. Por lo tanto,
hay que definir muy bien esta metodologia para favorecer
el desarrollo del Proceso Enseflanza-Aprendizaje.

(48) ALTHUSSER, LOUIS, Ideologia y aparatoé ideolégicos
del estado. ' «
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_ Los elementos considerados anteriormente dentro del
marco referencial institucién, Plan de Estudios, caracte-
risticas de los docentes, conocimiento biolégico desde el
punto de vista filogenético, ontogenético y epistemolfgi-
co, asi como las propuestas de las metodologias de la en-
sefianza de la Biologia nos permiten tener una visibén am--
plia de las determinantes sociales, institucionales, psi-
colbgicas, epistemolbégicas y didhcticas del Programa de -
Biologia I11.

Lo que se presenta a continuacién es el anilisis en
concreto de dicho Programa. Para ello se parte de la des-
cripcibn y revisién de los componentes de la Planeacibn -
del Curso relacionindolos con el marco referencial ya men

cionado.

Posteriormente, el trabajo se apoya en la investiga
cibén realizada con los participantes del Proceso Ensefian-
za-Aprendizaje en lo que respecta a su Realizacién y Eva-

1uaci§n.

Las caracteristicas de los componentes del Proceso
Enseflanza-Aprendizaje se consideran tomando como base el
modelo de la ENEP Iztacala.

Se aclara qﬁe dicho modelo es retomado posteriormen
te a la realizacién del estudio (1979), con la finalidad
de relacionar con mayor congruencia y logicidad 1a infor-
macién recabada que propicie el anélisis m4s minucioso -

posible de las situaciones que nos interesan,
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Es importante recalcar que del estudio referido, cu
ya finalidad es restringif a1 andlisis del Programa de -
Biologia siguiendo los 1incémientos generales del marco -
de referéﬂcia del présente trabajo, se retoman los instru
mentos y datos recolectados eti 9 grupos del 6o. demestre
de la generacidn 1977-79, ubicados en el turno matutino.-
El promedio de alumnos por grupos oscilaba entre 20 y 25,
correspondiendo a dicha poblacién el 18% del total en es-
ta materia. As{ mismo, se informa que la poblacién docen-
te encuestada y observada en su trabajo dentro del aula -
representa el 45% de los profesores que impartian e impar

ten la materia, (menos un profesor) actualmente.

3.1 Ubicacién del Programa dentro de los objetivos y -
Plan de Estudios del Colegio de Ciencias y Humanida-

aes.

El programa de Biologia III corresponde a la Mate--
ria del 6o. Semestre del Plan de Estudios del Colegio y -
su antecedente, Biologia I1 del 50. Semestre, conforman -
una de las tres series de las 5 opciones que el alumno de
ber4d cursar en el ﬁltimo afio del curriculum. Del lo., al -
4o, semestre, el alumno estudia las materias obligatorias,

de las cuales:

- F{sica I del primer semestre,
Qufmica I del segundo semestre,
'Biologia I del tercer semestre,
Método Experimental del cuarto semestre,

y Biologia II;

son antecedentes a Biologia III del 60. semestre, del -
Area de Ciencias Experimentales. '
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Los Objetivos generales de ‘dicha Area son: (49)

1;- Contribuir a la formacibn integral del estudiante por
medio del conocimiento y manejo del Métodn Cientf{fico

Experimental,

2.- Fomentar la creatividad e iniciativa de los alumnos.

3.- Que el alumno adquiera conocimientos de las ciencias

naturales.

4,- Que el alumno aplique adecuadamente el Método Cienti-
fico Experimental en la solucién de problemas sobre -
fenbmenos y procesos naturales dentro y fuera del au-

la.

5.- Que el alumno explique el papel de la ciencia y cono-
cimiento cientffico en la sociedad en sus aspectos: -
econémico, militar, politico y social.

6.- Que el alumno adquiera habilidades psicomotoras y téc
nicas (manejo de material), aparatos e instrumentos).

7.- Que el alumno adquiera el hébito de trabajo en equipo,

Al realizar un anélisis comparativo entre estos ob-
jetivos y los de la Institucién, encontramos que los obje -
tivos generales del frea se encuentran en total correspon
dencia con el primer objetivo de la Institucién: "Desarro
llar la personalidad del alumno como individuo y como -

(49) Programa de Biologfa III del CCH sur. Abril 1979,
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miembro responsable de la sociedad"; as{ como con una par
te del segundo objetivo, en 1o referente a: '"Proporcionar
educacién media superior a través de los métodos fundamen
tales del conocimiento', en este caso con el método de -
las ciencias experimentales. Sin embargo, habrd que pre--
guntarse si tal vinculaci6n se da en lo real. '

El programa de Biologfa IlI contiene un primer ru--
bro denominado presentacién, en €1 se establece que el do
cumento es un recurso para los maestros y alumnos, acla--
réndose que dicho material no pretende rigidizar el proce
50 ensefianza-aprendizaje. Ademds plantea el enfoque gene-
ral que tiene el contenido espec{fico, as{ como la rela--
cibn de dicho cnfoque (materialista-dialéctico) en momen-
tos y personajes cientificos que rompen con las concepcio
nes fijistas y conservadoras del conocimiento cient{fico.
Estos elementos son importantes porque aclaran la posi--
ci6n del programa y cl por qué de esta posicién.

M&s adelante, se menciona la relacién entre los con
tenidos revisados en el Pregrama de Biologia II ¥ los del
presente programa; sin embargo, no hay una explicitacién
de la secuencia que habrfa entre los 5tomos, biomoléculas
y células vistos en el semestre anterior, con la evolu--
cién en la organizacién de lo viviente, por lo que esta -
~aclaracién se encuentra incompleta,

Por otro lado, dentro del mismo rubro aparecen los
contenidos temiticos que son:
I.- Evolucién de las concepciones evolucionistas,

II.- Evolucién con 12 organizacién de la materia vi-
va.
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IIT.- Vias, mecanismos y prucbas de la evolucién.

IV.- Evolucién del hombre,

Y para cada uno de ellos existe una explicacibén sintetiza
da de lo que se pretende abordar, asi como los aportes de
los tres primeros temas para el conocimiento de la evolu-
cibén del hombre; considerdndose este Gltimo una sintesis

de los temas anteriores. Sin embargo, se abre la interro-
gante en cuanto a si es suficiente dicha exposicibén para
garantizar la comprensibn de los temas y de la lbgica que

siguen.
1

Inmediatamente después aparece un ecsquema donde se
relacionan las evoluciones geoldgicas y las de los seres
vivos. Dicho esquema me parece ilustrativo del contenido
del programa, sin cembargo, haria falta mostrar a través -
de una estructura conceptual la forma en que los concep--
tos jerarquizados y relacionados entre si, interact@an, -
dando cuenta del fenbmeno de la evolucién de los seres vi
vos bujo los fundamentos de la posicién tebrica elegida. -
La estructura conceptual posibilitaria asi, una visibén in
tegrada del objeto de estudio y con ello, 1a fundamenta--
cifén de la secuencia lbgica para el abordaje de los conte
nidos del curso, tanto por el maestro como por el alumno,

Los objetivos generales del Area y los Objetivos ge
nerales del curso se mencionan posteriormente, pero cabe

afirmar que no se explicita la relacibn entre ellos, 1a
forma en que se¢ apoyan 1los uﬁos con los otros. Tal vez, -
mis que detallar los once objetivos generales del curso,
habria que sintetizarlos en 2 6 3 que muestren por sf --
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mismos la aportacién que el contenido y su nivel de trata
miento hacen a la consecucifn de los objetivos del Area.

Después de la presentacibén (enunciacién de los te--
mas, objetivos generales del Area y del curso), se expo-
nen los contenidos especificos, haciendo corresponder a -
cada tema una unidad de trabajo, a través de la enuncia--
cién, de sus objetivos generales, tiempo, objetivos parti
bculares, contenido y actividades, éstos tres Gltimos en -
forma de columna, presuponiendo una relacién horizontal y
vertical entre ellos.

El @ltimo componente del Programa se refiere a las
fuentes de informacidén bisica, especificas para cada uno
de los temas, asi como la indicacibn de las lecturas wmés
recomendables. Dicha bibliograffa, es amplia y los datos
que aparecen permiten su localizacidén. Finalmente en rela
cibn con este Gltimo componente del programa se hace una-
sugerconcia a los profesores para que indiquen a sus alum-
nos las péginas y capitulos especificos de cada texto pa-
ra agilizar la bGsqueda de la informacién requerida.

Con lo anterior, podemos observar que existe un tra
bajo de los maestros en relacién a la Planeacién del Cur-
so. Supongo que el haber llegado a la programacién de Uni
dades con las especificaciones descritas, es el resultado
de un trabajo conjunto {(aunque no de todos los involucra-
dos en el PE-A), que seguramente les 1levd un largo tiem-
po de discusifén a diferentes niveles: el nivel de la posi
cibén tebrica sobre la cual sustentar el contenido progra-
mitico; el nivel de 1la metodologia de 1a enscflanza consi-
derando apoyos didicticos; el nivel de la sistematizacién
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de actividades diversas que se apoyan con recursos espec
ficos, en una institucién que presta servicio a un gran -
nlmero de estudiantes, etc. Sin embargo, queda 1la interro
gante en cuanto a si estos elementos considerados son su-
ficientes para garantizar el Procesoc Ensefianza-Aprendiza-

je.

{Es posible que el maestro promueva el aprendizaje
de sus alumnos, encauce y fortalezca, segdn los plantea--
mientos de la institucién, "el aprendizaje formative, que
genere la conciencia reflexiva, critica, responsable y -
participante del alumno"; s6lo con el apoyo de la Planea-
cifén del Programa? La respuesta es evidente, no hay apro-
piacién lineal, Gnica del programa de parte de los docen-
tes y menos atn de los alumnos. Es por ello necesario ha-
cer una revisién exhaustiva al intcrior del Proceso Ense-
nanza-Aprendizaje, de sus componentes, de las relaciones
que establecen, de sus contradicciones internas, etc. que
nos permitan detectar las problemiticas de dicho proceso
en los tres momentos diddcticos: Planeaciébn, Realizacién

y Evaluacién.

3.2 Andlisis de los componentes del Proceso Ensefianza-
Aprendizaje en los tres momentos didécticos: Planea
cibn, Realizacién y Evaluacibn.

El modelo de la ENEP Iztacala utilizada para tal --
efecto, sostiene que los componentes del Proceso Ensefian-
za-Aprendizaje, asi como sus relaciones se¢ pueden expre--
sar dentro de un esquema denominado Estructura Didictica.



ESTRUCTURA DIDACTICA

PROFESOR

ALUMNO ————— CONTENIDOS —— OBJETIVLS

ESTRATEGIAS

PLANIFICACION REALIZACION EVALUACION
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"Bl hecho de concebir las relaciones entre estos -
elementos como una interaccién generalizada nos permite -
desprender, de entrada, que todos y cada uno de los ele--
mentos son condicién necesaria para que el proceso ense-
flanza-aprendizaje se pueda efectuar'. (50)

En dicha estructura podemos identificar varios ejes:

"E]l eje alumno-contenido-objetivo (eje aprendizaje) -
dentro de una instancia educativa el sujeto cognoscente,-
asume un rol social de alumno; el objeto cognoscible bajo
esa misma perspectiva asume su cardcter de contenido, y -

_en esta relacién S-0 se resignard y quedari delimitada -
por un objetivo de aprendizaje que determinaré el nivel -
en el que el alumno por su ubicacibén en el curriculum --
aprehenderi ese contenido". (51)

Para explicitar dicho eje se retoman los datos reco
lectados en los instrumentos aplicados del estudio ya men

cionado.

Si bien es cierto, los instrumentos utilizados tie-
nen grandes fallas en lo que respecta: a la cantidad de -
informacibn que se pretende recabar en su aplicacién, a -
la estructuracibén de las preguntas, a la no consideracién
previa de ejes prioritarios de investigacién; sin embargo,
la pertinencia de su inclusién en este trabajo se funda--
menta en que los resultados obtenidos permiten una carac-
terizacién menos generél de los componentes del proceso -

ensefianza-aprendizaje.

(50) GARCIA MENDEZ, JULIETA. Formacibén docente en didéc-
tica de 1a educacién superior. Una propuesta tedri-
ca metodolbgica. p. 69 o

- (51) Idem,
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Se hace la aclaracién de que los datos que se pre--
"sentan no corresponden a la totalidad de los ftems, debi-
do a que se priorizaron los resultados mis relevantes. -
As{ mismo, se advierte que la cantidad de respuestas no -
corresponde con el nlmero de cuestionarios aplicados, és-
to se debe a que algunos items no merecieron respuesta de

parte de los encuestados.

Los instrumentos aplicadoa a los alumnos fueron:
- Cuestionario Socio-Econbémico (Anexo No. 1)

- Cuestionario sobre Intereses (Anexo No., 2) )
- Cuestionario sobre el Programa de Biologia II1.(Anexo No. 3) -

Cuestionario Socio-econbémico aplicado a los alumnos:

Datos: i ,
Edddes: 18 afios 19 afios 20 afios o mhs -

15 2 1

15 4 -

16 1 2

13 2 2

-9 2 3

16 2 1

15 2 -

15 1 1

16 L2 2

145 19 12 TOTAL: 176

Porcentajes: 83% 12% 5% TOTAL: 100%
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El cuadro anterior nos muestra cémo la poblacién -
de los alumnos abarca mayormente a las edades 17 y 18 -
afios en orden decreciente 19 y 20; lo que nos indica un -
porcentaje casi absoluto de alumnos adolescentes.

Sexo:
Femenino Masculino
12 6
10 7
15 12
10
9 6
, 13
7 15
10 10
17 o2
97 6T TOTAL: 164 alumnos
Porcentajes: 60% 40% TOTAL: 100%

De acuerdo con la tabla anterior encontramos un por
centaje mis alto para el sexo femenino, de tal forma pode
mos decir que los grupos se conforman en,proporcién equi-
."iibrada de hombres y mujeres.
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Escueld de procedencia:

Oficial Particular
13 : 4
25 2
13 4
16 2
15 3
17 1
12 3
14 1
9 L
1}4 21 TOTAL: 155 alumnos
Porcentajes: 86% 14% TOTAL: 100%

Los resultados muestran que en general los alumnos
provienen de escuelas oficiales.

Actividddes Extraescolares:

Deportivas Sociales Artisticas Diversiones

6 3 6 5
10 2 7 3
9 5 6 12
17 7 6 11
22 5 8 15
14 - 2 12
| 2 - 5
11 - 4 . 10
2 Y & ORI

106 29 .43 71 TOTAL: 240

43% 11% 178 _ 29% TOTAL: 100%
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Este cuadro nos muestra ¢l alto porcentaje de alum-
nos que les interesan las actividades deportivas y de di-
versibn, aunque en esta @iltima no se explicité en qué con
"sistfan. Por otro lado, en un anélisis comparative con -
los resultados del cuestionario de intereses es notoria -
la diferencia entre lo que los alumﬂos piensen que les in
teresa y en lo que en realidad dedican su tiempo.

Escolaridad de los padres:

Nivel:

Profesional Preparatoria Técnico Secundaria Primaria

12 8 31 22 25
1 2 3 5 15
3 4 2 --
2 1 1 - .14
TOTAL 18 15 37 33 54
TOTAL$ 12% 104 24% 21% 34%

En cuanto a éste renglén se denota un porcentaje -
cargado hacie el nivel primario, ténico y secundaria y -
muy bajo hacia la preparatoria y profesional.

Ocupacibn de los padres:

Empleados Comerciantes Técnicos Obreros Profesionistas

26 - 9 9 10 16
37% 133 133 15% 22%

De los datos anteriores habrfa que sefialar, no fue-
ron contestados por la mayorfa de los alumnos ya que de -
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un promedio de 200 alumnos aproximadamente s6lo 70 cdnte§
taron lo que representa un 3.5%; y como no se podia estar
interrumpiendo las clases para solicitar los datos que no
se habian obtenido, fue necesario concluir de acuerdo a -
los datos obtenidos, los cuales nos indican que son em--
pleados en su mayorfa y se observa una correlacién entre
escolaridad y ocupacién de los mismos sujetos.

Ingresos familiares:

-$10,000 $10,000 $15,000 $20,000 +520,000

1 3 11 2 4

7 1 4 1 2

- 4 2 1 -

- 8 4 6 1

9 3 4 2 -

9 6 2 2 1

4 4 3 3 o o-

34 45 32 20 8 TOTAL: 139
24% 323 23% 143 63 TOTAL: 100%

De acuerdo al cuadro podemos notar que los ingresos
percibidos por la familia son en su mayorfa de menos de -
$10,000, $10,000 y $15,000, correspondiendo dicha canti--
dad a una pequefia diferencia del sueldo minimo, ya sea un
poco més alto o un poco mis bajo de $10,000.




Cuestionario de intereses.

De 1a aplicacibn de dicho instrumento

sigulentes datos:

58 :

se obtuvieron los

Lugar: Alumnas Alumnos
lo. Planes futuros Planes futuros
20. Experiencias dia- Experiencias dia-
rias rias
30. Escuela Familia
4o. Problemas persona Problemas persona
les les
5o0. Familia Escuela
60. Amigos Muchachas
70. Problemas econémi Deportes
cos '
8o, Peliculas Problemas econbmi
' cos '
90. Biologfa Biologfia
100, Meisica Filosofia

De acuerdo a esto, podemos notar una similitud den-
tro de los dos sexos, al considerar como sus prioritarios
intereses los planes futuros y las experiencias diarias,-
basi como la escuela, aGn cuando hay una diferencia minima
de grado de intereses de unos y otros, lo mismo con la ‘es
cuela, la familia y los problemas personales. Es signifi-
cativo observar que la Biologia se ubica en cambos casos
en un noveno lugar,

Por otro lado, considerando lo que describe Piaget
acerca de la adolescencia como una etapa en donde es pdsi
ble identificar un egocentrismo, se puede afirmar que los
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los planes futuros y las experiencias diarias que en esta
poblacién se alude como intereses predominantes, confir--

man la alimentacién de sus cgos.

Cuestionario sobre el programa de Biologfa III.

Justificacibn: Considerando que los alumnos tienen antece
dentes curriculares que les permiten dar una opinién am-
plia sobre el programa, se aplic6 un cuestionario que res
catara las ideas rclacionadas sobre este punto, La finali
dad de obtener dicha informacibén, se relaciona con la ne-
cesidad de caracterizar ampliamente en los alumnos, la -
vinculacién intereses académicos y contenidos programfti-

cos.,

Es pertinente aclarar que sblo fue aplicado al 10%
- de 1a poblacién elegida, debido a problemas de tiempo, pe
_To afin con restriccién, se puede establecer que los datos

obtenidos fueron significativos ya que:

Para el conjunto de alumnos encuestados, los temas
que contiene el programa de Biologfa III, son interesan--
tes, aunque para algunos alumnos (10%) son demasiados con
tenidos para el tiempo del curso.

Los temas que les gustarfa profundizar son: princi-
palmente la evolucibn humana, ademfs de la materia orgéni
cay pruébas de evolucibn y especies animales.

Otros temas que les gustaria tratar fueron:
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- BExperimentos sobre el origen de los organismos humanos
y animales mayores para conocer su evolucidn.

- La vida animal y vegetal,

- La funcién de los organismos vivos en relacién con el -
hombre, porque son fundamentos para algunas carreras.

- Ligazb6n de algunos contenidos con la Medicina, para co-
nocer sobre las funciones biol6gicas y quimicas del ser
humano.

- Preservacibén de los recursos naturales, porque son fuen
te de vida.

Les gustaria que dichos temas se dieran prioritaria
mente a través de peliculas apoyadas homogéneamente por -
discusiones en clase, conferencias o exposiciones en cla-
se; ademds aparecen dos respuestas no incluidas en el -
cuestionario, una referida a las visitas a laboratorios,-
donde se aplique la investigacién y la otra que manifies-
ta la necesidad de sacar conclusiones que se pueden reali
zar independientemente de la forma en que el contenido se
aborde.

Los alumnos coinciden en que eligieron dicha mate--
ria porque les parece interesante, les gusta y les propor
ciona elementos para la carrera a seguir,

Hasta aquf se presentan todos los cuestionarios -
aplicados a los alumnos a fin de conocer sus intereses, -
aspectos socioeconémicos, caracteristicas de sus padres y
antecedentes de opiniones sobre el programa mismo.
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A continuacién se presenta la correlacibén entre los
resultados obtenidos sobre las caracteristicas de los -
alumnos, relacionados con los contenidos y objetivos del
programa que pueden graficarse de la siguiente manera: -
(Ver anexo Eje de Aprendizaje).

Los alumnos que trascienden el tercer periodo o eta
pa que Piaget abordd en el estudio de la inteligencia, -
abordado en el punto referido a la Psicogénesis del cono-
cimiento biol6gico del presente trabajo, teSricamente ten
drian que caracterizarse como sujetos de pensamiento for-
mal definido como hipotético deductivo, esta condicibn -
les permitirfa realizar un sinnlmero de actividades rela-
cionadas con la ejercitacifén de aspectos investigativos,-
sin embargo, con la influencia de las condiciones socia--
les, se observa que sus actividades prioritarias son el -
deporte y la diversién. Este aspecto relacionado con el -
contenido y los objetivos del Programa nos invita a plan-
tear (Serfa utépico imaginar que éstos alumnos se "trans-
forman'" en sujetos interesados en los contenidos, las pro
blemdticas que plantea la Evolucifén de las Especies?

Manifiestan que les interesan los planes futuros, y
las experiencias diarias asi como la escuela, los proble-
mas personales y la familia. Esto coincide con el egocen-
trismo marcado en la primera época de la adolescencia; -
sin embargo, por su ubicacién en el curriculum &Seria po-
sible pensar en la descentracién, en el interés de estos
alumnos por las leyes que rigen la naturaleza? JEl1 Thaber
cursado las asignaturas comunes, los prerrequisitos de la
materia, les permitiré acceder al amplio y complejo conte
nido marcado para la asignatura?
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Las materias cursadas por los alumnos en el 4rea re
presentan una base predominantemente f{sico-quimica que -
apoya la posicibn mecanicista de la Biologfa. Lau capta--
cién experimental de los fenbmenos vivas promueve la ten-
dencia a la explicacién de estos fenémenos de forma unidi
reccional causa-efecto. [Con estos antecedentes podrian -
los alumnos apropiarse de los principios que rigen la evo
lucibn de los seres vivos? :

Los alumnos precisan la nccesidad de abordar en el
Programa las relaciones entre la evolucién y la ecologia,
Esta relacifén se incluye en el (ltimo punto del contenido
pero, ;Cufles son las posibilidades del alumno de brincar
de una concepcibn mecanicista de la Biologia a una concep
cibén dialéctica en donde se incluyan las relaciones entre
vida orgénica y comportamiento (etologia) englobadas en -
los sistemas ecolbgicos donde la humanidad y su historia

tienen incidencia?

Bl andlisis que se puede hacer del contenido es el

siguiente;

A pesar de pretender sustentar el contenido con una
concepcién materialista histérico dialéctica, ésta no se
sostiene en el desarrollo de los temas; se parte de la -
consideracién de la evolucibén histbérica de la Evolucibn,-
‘posteriormente se aborda el origen y evolucién en la orga
nizacién de la materia punto que se inicia com sustentos
quimicos y fisicos para explicar seguidamente la relacién
entre los seres vivos en los ecosistemas en donde no apa-
rece un enlace con las intervenciones de la humanidad; -
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péra finalizar con los mecanismos y pruebas de la evolu-
cién referidos a planteamientos biolégicos de estructura
y funcibn en un medio ambiente fisico. iSeria posible que
a pesar de lo expuesto el alumno logre captar esa concep-
cibn materialista histérico dialéctica?

Los objetivos especificados si bien es cierto, en -
su mayorfa corresponden al nivel de amplitud y compleji-
dad con el que los contenidos se explicitan queda la duda
si podr{an lograrse en su totalidad considerando el gran
nlmero de contenidos a tratar y las caracterf{sticas de -
los alumnos. (Es el programa ambicioso?

Y un Gltimo punto que me parece necesario resaltar,
en el (ltimo objetivo que sefiala que el alumno explicaré
los aspectos sustanciales de la evolucién humana, no se -
encuentran contenidos especificos para cubrirlo. ;Podria
lograrse este objetivo sblo por la consecuencia de haber
cubierto los objetivos anteriores?

El siguiente eje del proceso ensefianza aprendizaje
denominado por Miguel Angel Campos como subsistema de en-
sefianza, se compone por el Sujeto que precediendo al alum
no en la apropiacién del contenido por sus estudios y .
- préctica profesionales tiene la posibilidad, a través del
- uso de determinadas estrategias didécticas, de acelerar -
la apropiacién del contenido (Objeto de conocimiento) por
parte del alumno (Sujeto). Para precisar afn més las ca-
racteristicas de la planilla docente, referidas en el Mar
co Referencial de este trabajo, se decidié en un primer -
momento aplicar algunos cuestionarios a los docentes y en
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un segundo momento ir a la situacibn 4ulica para recabar
informacibn del trabajo del profesor en clase.

Los cuestionarios utilizados para conocer las carac
teristicas de los profesores que impartian la materia en
el turno matutino en el ajio de 1979, fueron:

1. Cuestionario Socio-econémico. (Anexo No. §)

2, Cuestionario sobre los pre-requisitos para cursar la

materia, (Anexo No. 6)

Cuestionario Socio-Econbmico para profesores,

Justificacién: Partiendo de que el docente es "una perso-
na que vive su profesibn en un contexto determinado, en -
el que se proyectan las contradicciones que refleja la -
educacién escolar en un sistema social como el nuestro' -
(52) se hace necesario reconocer en la planilla de docen-
tes que imparten el Programa de Biologia 111, el conjunto
de situaciones que la caracterizaron en el plano socio--
econbmico, ya que dicho plano tiene correlacién con su ni
vel profesional y docente, es decir, influye en la posibi
lidad de manejar informacién y metodologias relacionadas
con su profesién, as{ como en su preparacién pedagégica -
para el desarrollo de la docencia. S

Resultados del Cuestionario Socio-Econémico aplicado a -

los Profesores,

Edad: Promedio 31 afios.
Sexo: 5 mujeres, 2 hombres.

(52) AGUIRRE LORA, MA., ESTHER. Cons1derac1ones sobre la -
formacién docente. p. 44




" Estadv Civil: 4 casados, 1 soltero, 1 divorciado.

Primaria
Secundaria
Preparatoria
Superior

Primaria
Secundaria
Otros

Lugar de Nacimient

Oficial
2

~N v

~N O O

o

SN

Padres: Profesionista 6
Comercio 1
Preparatoria 1
Secundaria 1
Normal 3

Hermanos: Un promedio de

Promedio Ingresos:

Promedio gastos particulares: $10,000

Promedio afios en e

$34,000

1 C.C.H.: 5 afios.

Actividades extra-aula: Deportivas

Tiempo dedicado
al mes: S

Sociales
Artisticas
Cientfficas
Diversiones

7 horas deportivas
7 horas sociales
7 horas artisticas

Particular

Provincia

DD N

1
1

5
4
2
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- horas cientificas
S horas diversiones

Conclusiones de los resultados del cuestionario socio-eco-

némico aplicado a los profesores.

De acuerdo a los resultados obtenidos, se encuentra
que los profesores tienen una edad promedio de 31 afios, -
esto concuerda con los datos descritos en el punto referi
do a las caracteristicas generales del cuerpo docente del
presente trabaje, cuando se afirma que existe una relati-
va juventud en el profesorado de los C.C.H. Sur, corres--
pondiendo un mayor porcentaje 46.8% de la poblacibn a los
profesores cuyas edades oscilan entre 30 y 34 afios.

La mayoria de los docentes: mujeres, casados, con -
estudios superiores realizados en la U.N.A.M. Pertenecien
tes a la clase media, con padres de estudios profesionis-
tas y normalistas, provenientes de familias poco numero--:
sos, con ingresos superiores al sueldo minimo, con 5 afios

de experiencia docente en promedio,

Su tiempo esti destinado a actividades predominante

mente deportivas, sociales y artisticas.

Me parece que el dato sorprendente acerca de la no
consideracibén de las actividades cientificas dentro de la
vida de los docentes tiene que ver con lo que entienden -
por dichas actividades por un lado, y por otro, por las -
limitantes institucionales y del sistema educativo en ge-
neral para la superacién cientifico-académica.




R ieantnan e AT bl b Db b L I A

.67

Cuestionario sobre pre-requisitos para cursar la materia.

Justificacibn: Considerando que la materia de Biologia -
I1I, ubicada en el 60. semestre tiene como finalidad en -
términos generales que el alumno domine tefrica y experi-
mentalmente los fundamentos de la evolucién biolégica y -
humana, se considera necesario diagnosticar el conjunto -
de conocimientos necesarios para el logro de dicha finali
dad.

Seglin 1a informacibn recabada por dicho cuestiona--
rio aplicado a 4 de los profesores, los conocimientos que
son indispensables para cursar la materia, son: genética,
ecologia, élgebra, boténica, zoologia, taxonomfa, geolo--
gia, método experimental e historia, contenidos que son -
estudiados fundamentalmente en: Biologia I y II (3er. y -
50. semestre)}, Matemdticas I (ler. semestre), Historia -
Universal, moderna y contemporénea (ler. semestre) Yy Métg
do experimental (4o. semestre); Pisica (ler. semestre), -
Quimica (20. semestre); lo anterior se fundamenta porque
se piensa que con esas bases el alumno puede cursar la ma
teria con un desarrcllo secuencial e ininterrumpido, sin

retrasos.

Los conocimientos especificos que pedirian a los -
‘alumnos que quisieran cursar la materia, son:

nicho ecolégico, habitat, trama ec%légico, factores
fisicos y quimicos, factor limitante, gene, leyes de Men-
del, genotipo, fenotipo, ecuaciones de 20. grado, binomio
de Newton, Nomenclatura botédnica y zoolbgica, eras geol6-
gicas, disefio experimental, sistemas sociales, tiempo, -
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especie, organizacién y vida, y 1éxico, éstos cinco Glti-
mos serfan complementarios de los primeros.

Los conocimientos de los cuales carecen generalmen-
te los alumnos y que han obstaculizado el desarrollo de -
la materia, son: lenguaje (espaflol), semédntica, ecologia y
fundamentalmente los conocimientos que apoyen la acepta--
cién y Teconocimiento del proceso evolutivo, que .ataquen
las '"resistencias ideolégicas o religiosas'", ‘

Las causas a las que se le atribuyen las ausencias
de dichos conocimientos, son: El sistema educativo y so-
cial: falta de planeacién, recursos, desinterés por prepa
rar profesionistas y técnicos (tiles socialmente.

Los macstros, si pudieran pedir requisitos para 1la
inscripcibn a la materia, pedirian de los alumnos:

Que vivieran en un perimetro no mayor de 5 Kms. al
Colegio, solventes econbmicamente (becados), bien alimen-
tados y con buena salud, abiertos a la c¢ritica y discu- -
sibn, ademés de la presentacién de un examen de pre-requi
sitos.

&

- Con todo lo anterior, si bien es cierto podemos ob-
servar que los pre-requisitos para cursar la materia, van
desde cuestiones referidas al contenido manejado en las -
lineas y fases curriculares que apoyen el programa, tam-
bién aparecen como requisitcs cuestiones que tienen que -
ver con la formacién que el alumno obtiene extramuros, -
cuestiones que transitan por la familia, los grupos prima
rios y secundarios, como la situacibn mis amplia referida
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al'contekto socio-econémico, el cual no es controlado por
la institucién, ni tampoco le interesaria en este momento
sostener ni impulsar, ya que por otro lado no le corres-
ponderian solamente a las instituciones educativas, sino
a lineas politicas y sociales del Estado.

En el 20. momento de la investigacibdn realizada so-
bre las caracteristicas de los docentes, al ir a la situa
cién 4ulica, para recabar informacibén acerca del trabajo
del profesor en la clase; se utilizaron como instrumentos:

- Fichas de observacién de los tres momentos Aulicos: In-
troduccibn, desarrollo del tema y evaluacibn. (Anexo -
No. 7)

- Gufa de Observacién para detectar la posicién ideolégi-
ca del maestro frente a los contenidos programados. -

{Anexo No. 8).
- Cuestionarioc sobre evaluacién. (Anexo No. 9)

Anélisis del trabajo del profesor en clase.

Se utilizaron fichas de observacibén del trabajo de
los profesores cn clase en sus tres momentos: introduc--
cibn, desarrollo del tema y evaluacién,

‘Dichas fichas fueron aplicadas durante todo el se-
mestre cada 15 dfas y las conclusiones fueron las siguien

tes:

 Sobre la puntualidad vimos que en general no se da,
ésto retrasa mucho el desarrollo del temario sobrecargén4
dose al final del semestre.
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La relacién afectiva con los alumnos se da en dife-
rentes g}ados, desde una completa indiferencia hasta el -
franco saludo. Hay que aclarar que se da una relacién més
afectiva con los alumnos que mis participan; esto impide
que el resto de los alumnos establezcan una relacibén més
cercana con el maestro y de alguna manera limita su parti

cipacibn e interés en clase.

En cuanto a la introduccién, desarrollo del tema vy
evaluacién, se llegaron a las siguientes conclusiones:

La introduccién que se realiza es muy deficiente (2
profesores de 9). Las causas de ésto es la impuntualidad
de profesores y alumnos, la poca relacién entre maestro y
alumno, la falta de: ubicacibén del tema, resumen de lo -
visto en la clase anterior, congruencia con el orden del
programa, un plan de clase y presentacién de los objeti--

vos en cada sesién.

En cuanto al desarrollo del tema, el profesor cum-
ple con una secuencia légica en sus ideas, utilizando el
material didéctico a su alcance; no se da una interrela--
cién de esta materia con otras de su misma érea. El dis-
curso es ameno. En relacibn al estilo de educaciﬁn, la mi
tad de los profesores que se observaron, son democréticos
y la otra mitad se dividen en autocriticos y laize-faire,

No conocen técnicas expositivas ni métodos de ense-
fianza, se puede decir que los recursos con gue cuenta la
Institucién son suficientes en cuanto a bibliografia, -
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aunque se restringe concretamente en el préstamo de 1i--
bros. En cuanto a las lecturas éstas no estdn a la dispo-
sicién de los alumnos en el momento que las necesitan, -
porque existe un retardo constante en la entrega de éstos
por el departamento de impresiones del propio colegio. En
relacién con las précticas de laboratorio, el material si
es suficiente. Los audiovisuales que se requieren si cuen
tan con filminas, pero se estanca el trabajo por el desor
den en que se encuentran, lo que provoca pérdida de tiem-
po. En cuanto al mobiliario de los laboratorios, las ban-
cas son antiergonbémicas y Ias cortinas no son funcionales
porque no hay un mantenimiento adecuado. Para las précti-
cas de campo, el plantel no cuenta con transporte, obsta-
culizdndose totalmente en la mayorfa de los casos.

La utilizacibn de modelos no se da ya que no se -
cuenta con ellos., Y por ﬁltimo en relacién a la evalua--
cién, ésta se da en diferentes niveles, ya que habia oca-
siones que la evaluacibén no se daba y en otras, en donde
se reducia a dos tipos.

En cuanto al tipo de evaluacién; en la formativa no
se di6 en ninglin caso, la diagnbstica se dié en 3 grupos
de 9 y la sumativa en todos los casos, dandole gran énfa—

5is.

Los criterios de evaluacibén se dan s6lo en el ini-
cio del semestre y son previamente elaborados sin gram in
tervenci6n de los alumnos. '



Posicibn ideolégica de los profesores.

La posicibén ideolégica la entienden como una posi--
cién muy personal y desligada de su trabajo docente, ya -
que el profesor da énfasis a las informaciones mls que a
las posiciones ideolégicas de cada uno de ellos. La posi-
cién ideolégica no se manifiesta abiertamente por parte -
de los profesores, asi como por parte de }os alumnos, a -
lo que m4s se llega es a simples opiniones acerca de los
conocimientos, 1o que mis se da es la transmisibn de cono

cimientos.

Todo lo anterior se fundamenta con base en los rTeC-
sultados de las observaciones realizadas en los diferen--
tes grupos seleccionados, utilizando para ello la guia de
observaciones previamente elaborada, en 1a que se manejan
8 puntos relativos a la posicién ideolbgica del maestro,-

las observaciones son:

Los maestros en general no explicitan su posicibn -
ante el grupo; en el momente de presentar el programa, en
sus exposiciones, ni en las actividades que sugf@ren.

A los alumnos tampoco se les pide explicitar dicha

posicién,

Andlisis y conclusiones de la evaluacibn del aprendizaje.

De acuerdo con el primer punto del cuestionario, -
que se refiere a los instrumentos o procedimientos de --
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evaluacibén, dé los 10 tipos de instrumentos que se les -
presentb, exclusivamente 4 profesores utilizan con fre--
cuencia 4 de los 10. Es decir, el resto de los instrumen-

"tos (6) no se utilizan,

De lo anterior podemos concluir que la forma de eva
luacién cop la utilizacién de instrumentos es muy restrin
'gida, lo que representa un obstéculo en la formacién de -
los alumnos porque coarta el desarrollo de sus capacida-
des para demostrar sus conocimientos, ya que se da mucho
mayor énfasis a la evaluacibn sumativa que a la formativa,
lo que nos estf demostrando una visién muy parcial y seg-
mentada de la educacibén que se imparte.

En relacibn a los puntos 2 y 3, los comentarios que
se dan con respecto a estos instrumentos son diversos: -
mientras unos consideran s6lo un instrumento como clave,-
otros profesores consideraron 2 y otros mds establecieron
la necesidad de utilizacién de todos como complementarios.

En cuanto al punto 4, que habla de la cantidad de --
evaluaciones que se realizan en el semestre, la mayoria -
de los profesores (7) realizan un promedio de 4 evaluacio
nes, mientras que otros (2) hacen de 15 a 20, '

Lo anterior significa que la mayqria de los profesp
res realizan una evaluacién por tema exclusivamente, lo -
que es muy restringido y las repercusiones de ello se re
fleja en las posibilidades de los alumnos para demostrar
y desarrollar sus conocimientos.
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De acuerdo al punto No, 5, los porcentajes que los
profesores dieron a los elementos que toman en considera-
cibn para integrar la calificacidn semestral, denota que
la mayoria de ellos dan gran importancia a los exémenes y
trabajos, dejando de lado otros eclementos, lo que hace -
que la evaluacién sea muy parcial y subjetiva. '

En relacibén al punto No. 6, en el que se dan crite-
rios del porque se toman en cuenta estos elementos y el -
valor que se da a cada uno de elles, los criterior son -
muy diversos en cuanto a los que ellos tomaron en cuenta,
pero no se da ninguna explicacidén del porque no se toman
en cuenta los otros elementos omitidos o al quekle dan un
porcentaje muy bajo, 1o que significa una falta de criti-

ca a sus criterios y omisiones.

En cuanto al punto No. 7, en el que se establecen -
los criterios de la evaluacibén de los trabajos, los profe
sores sobre todo califican el contenido y la capacidad de
anilisis, dando menor importancia a la ortografia, a la -
presentacién y redaccidn, aunque si la toman en cuenta,

Estos criterios nos parecen vélidos porque tanto el
contenido como la capacidad de anflisis son aspectos en -
el que el alumno manifiesta su capacidad y sus conocimien
tos y su creatividad y aln cuando los otros también son -
importantes, son complementarios para la formacién inte--

gral del alumno.

De acuerdo con el punto No. 8, en el que se habla -
de los criterios que los maestros establecen para la eva-
luacién de la participacibén del alumno en clase, éstos -
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nos parecen bastante amplios y correctos, tomados en su -
totalidad de las aportaciones de todos los profesores, ya
que asf se estableceria que para dicha evaluacién deber4
tomarse en cuenta que se dé una explicacibn, una sintesis
0 una aportacién al tema, que Sea fruto de una investiga-
ci6n y asimilacibn de éstos, la adecuada exposicibén de -
los mismos y por Gltimo se tomaré en cuenta la profundiza
cibn y la calidad de los conocimientos expresados,

Otros elementos que se agregarian a los anteriores
serian: que dicha participacién sea en el momento oportu-
no y se note un deseo de aportar a los demis y no 5610 en
funcién de una calificacién, ya que esto Gltimo 5610 fo--
menta la competencia y el individualismo.

En relacién al punto 10, en el que se define la eva
luacibén de aprendizaje, esto se hace en forma incompleta,
aln cuando los profesores pretendan dar todos los elemen-
tos: "medicibén del cambio de 1la conducta", de la asimila-
cién, de la sintesis, del anflisis y de la relacifn con -
la realidad, '"la apreciacifn de la respuesta o el cambio
de actitud".

En estas definiciones s6lo se habla de un cambio de
conducta, no se ve la evaluacién como un proceso, ni como
resultante de las definiciones de criterios a considerar.
Asi, 1a concepcién explicita es rebazada por una defini--
cién mds amplia: "La evaluacibn es un proceso sistemdtico
institucionalizado, no dependiente del criterio o de la -
decisibén del maestro, sino la constatacibn del grado en -
que se logarn los objetivos educacionales propuestos para
el curso". (53)

(53) OLMEDO, JAVIER. Evaluacibn. Mecanograma.
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De acuerdo con el punto MNo. 11, que se refiere a la
relacién entre evaluacién y la calificacién de los profe-
sores, la mitad opinaron que no existia rolacién y la -
otra mitad opinaron que si. Al respecto se dijo que den--
tro de la evaluacidén entran factores subjetivos que dan -
mas peso al trabajo del alumno, mientras que la califica-
cién s6lo representa en forma objetiva y numérica su tra-

bajo.

Con base en estos comentarios podemos observar que
5610 una parte de los profesores establecen la diferencia
entre la calificacién y la evaluacibn, déndose en los de-
més profesores una visién exclusivamente cuantitativa de
1a evaluacién. Esto trac como consccuencia un reforzamien
to por parte de los profesores en los alumnos, de la de--
formacibén educativa que implica ver la formacién limitada

a las calificaciones.

En relacibén al punto No. 12, que habla de 1a posibi
l1idad de supresibn de las calificaciones, hubo 2 profeso-
res que opinaron que si es posible, siempre y cuando se -
cambiara el sistema social, econbmico y politico en que -
nos encontramos; y el resto de los profesores fundamenta-
ron que no, por la dificultad que se encuentra, en cuanto
que los alumnos su ﬁnica preocupacién es la de aprobar vy
no de obtener conocimientos.

Esto iltimo denota una conciencia del problema ins-
titucional de calificaciones y la posicibn de parte de -
los alumnos, pero no se nota una conciencia de su partici
pacién como profesores en las posibilidades de cambio en
cuanto a la factibilidad de¢ una evaluacién més formativa, -
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afn cuando no se descarte la segunda, por las limitacio-
nes del sistema educativo.

En cuanto a la pregunta No. 13, en donde se estable
cen las instituciones de donde son egresados los profeso-
res, se encontrf que 8 de 9 profesores, son egresados de
la U.N.A.M. y s61lo uno de ellos, del I.P.N., de la E.N.C.
B. Este dato nos parece que ¢s positivo en cuanto que per
mite homogeneizar los grados de conocimientos de los pro-
" fesores, pero también por otro lado, restringe el inter--

cambio entre ellos.

En relacibn al punto No. 14; el nivel méximo de es-
tudios fuc de: (3 de 9) son pasantes, s6lo hay 3 profeso-
res que tienen ¢l grado de licenciatura, 2 con algunas ma
terias de macstria y uno con maestria completa.

Lo anterior implica que la preparacibn de los profe
sores aﬁn cuando se habia visto que se ha dado en la mis-
ma Institucién, U.N.A.M,, presentan diversos grados de es
tudios, pudiéndose intercambiar conocimientos, experien--

cias, etc.

De acuerdo con el punto No. 15, en promedio los pro
fesores tiemen 5 afios de impartir clases en el C.C.H., os
cilando entre 2 y 7 afios de prictica dulica. Esto nos per
mite visualizar que por 1o menos todos los profesores tie
nen experiencia en el colegio, lo que permitiria en las -
reuniones un intercambio de experiencias docentes, dudas_
y blsqueda de formas, que darfan posibilidades de cambios

en su prictica cotidiana.
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~ En cuanto al punto No. 16, encontramos que todos -
los profesores son de "asignatura". Esto presenta restric
ciones a los profesores en cuanto a sueldo y disponibili-
dad de tiempo, ya que esta cutegoria es la menos remunera
da y conlleva mayor carga de¢ trabajo.

En relacién al punto No. 17, en promedio el nfimero
de grupos que atienden los profesores es de 4 en el Go. -
semestre. Lo anterior demota que la carga de trabajo de -
los profesores es muy alta, no sélo por el nGmero de gru-
pos con gque cuenta cada profesor, sino por el hecho de -
que tengan grupos de varios semestres, ya que esto impli-
ca preparacién de diferentes materias con temas diversos
y niveles de conocimiento distintos también.

Por todo lo anterior podemos establecer gue la eva-
luacién que realizan los profesores es muy intuitiva y -
cuenta con serias limitaciones tanto por la visibn de los
mismos profesores como por las deformaciones que ya tie-
nen los alumnos, como por las que impone la institucibn -

educativa.

En relacién‘a las Estrategias definidas como "las -
acciones que el profesor planifica para facilitar el --
aprendizaje de los estudiantes estableciendo con especifi
cidad el nivel de complejidad y tipo de comportamiento -
que el estudiante tiene que cubrir" (54). bichas acciones
se componen de las actividades, las interacciones y los -

(54) CAMPOS, MIGUEL A. Estructura diddctica. p. 24
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recursos didicticos que son planificados en relacién con

‘los contenidos, y a su vez sistematizados, e¢s decir, --
puestos en un tiempo y en un nivel de complejidad marcado

por los objetivos.

Se observan dentro del Programa las siguientes acti

vidades:

- Elaboracién de un cuadro comparativo sobre las diferen-

tes concepciones evolucionistas con un enfoque histbri-

co-social.

- Discusién y lectura de los diferentes temas.

- Investigaciébn tebrica.

- Construccibn y observacién de un acuario.

- Elaboracién de 4drboles filogenéticos.

- Exposicibén sobre mecanismos de la evolucién.

- Elaboracién y utilizacién de modelos de seleccién natu-

ral.

- Visita al Museo de Ciprés (SIC).

- Visita al Museo de Historia Natural.

a) Prictica de

b) Préctica de
eurariontes

¢) Préctica de

coacervados.

observacién
en muestras

observaciébn

con pseudo-tejidos.

~d) Préctica de

campo sobre

nidad y ecosistema como

~la materia.

de organismos procariontes y
de agua.

de organismos coloniales y -

conceptos de poblacién, comu
niveles de organizacién de -
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Las actividades se realizan a través de técnicas ex
positivas como exposicibn, demostracibén, a través de in-
vestigacién documental que aparece como una de las técni-
cas de estudio dirigido. Sin embargo, es importante recdl
car, en la mayoria de las actividades propuéstas'nO‘se ex
plicita el tipo de técnicas didécticas a utilizar, por -
ejemplo, en el caso de las précticas se menciona sobre -
que se harian, pero se olvida la forma en que seria'copvg
niente manejar los resultados de dichas précticas, esto -
podria ser a través de técnicas dirigidas como "Corrillos™
"Phillips 6 ' 6', "Rejilla'", '"Panel', "Debate", etc.; y -
en cuanto al resto de las actividades, las posibilidades
de manejo también son mltiples como: "lluvia de ideas",-
"exposicidén', "exposicién con preguntas", "interrogato---
rios'", "lectura comentada', discusién en pequefios grupos,

etc.

En sintesis, las discusiones y las pricticas de la-
boratorio y de campo, que conformarfan el grueso de las -
actividades, quedan-difusamente planteadas ya QUe insisto,
no se maréan el conjunto de procedimientos en laé pricti-
cas, las formas de manejar la informacibn, los ejes que -
guiarian la discusién. En este sentido, las interacciones
que son necesarias para propiciar entre el conjunto de su
jetos que participan en el proceso de ensefianza-aprendiza
je no estén sistematizadas, quedando entonces a la elec-
cién del maestro y seguramente por infinidad de variables
las distintas posibilidades de trabajo individual y gru-
pal del conjunto de participantes en el proceso ensefianza

aprendizaje.

En lo que respecta a los Recursos o materiales di-
ddcticos fue necesario considerar la informacibn obtenida
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en el programa en la entrevista realizada al Secretario -
Académico, los explicitados en el programa son:

Diapositivas.
De los personajes y aspectos histéricos de las épo-
cas relacionadas con las concepciones evolucionistas.

Sobre 1a evolucién humana.

Audiovisuales.

De organismos coloniales con pseudotejidos (espon-

jas y hongos).
Tejidos animales y vegetales.
De mecanismos ecolégicos,

Sobre mutaciones, deriva genética y recombinacién.
De vias evolutivas,
De evolucién de los ecosistemas y sucesibén ecolégi-

‘ca.

Para constatar el tipo de apoyo que la Institucién
aporta al uso de recursos didécticos, se realizé una en-
trevista al Secretario Administrativo. Por ella, se ob--
serva que los recursos destinados a la Coordinacién de
Experimentales y en concreto al departamento de Biologia,
.son -insuficientes y como explicaci6bn la falta de presu-

. puesto y la demanda de la numerosa poblacién estudian--
til, ademés se dijo que los criterios para otorgar -
esos recursos eran: que el Coordinador del frea en el mes
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de julio de cada afio, presente un proyecto del presupues-
to, el cual es revisado segln los criterios del adminis-
trador:en funcién del presupuesto global, lo que trae TES
tricciones a las nece%%dades planteadas por el Departamen
to de Biologia. Al

La sistematizacibén de contenidos, actividades, in-
teracciones y recursos que se¢ plasma en el Programa de -
Biologfa III, propone el logro de amplios objetivos parti
culares en 1.5 semanas para el ler. tema o unidad, 2 sema
nas del tema II, 8 semanas para el tema III y 1.5 semanas
para el tema IV, es decir, en 13 semanas, que correspon-
den a 65 horas. La sistematizacién se da a nivel de Pla-
neacién del Curso y Plancacién de Unidades, sin llegar a

la elaboracibén de cartas descriptivas.

Los resultados obtenidos sobre las caracteristicas
de los profesores, relacionados con los contenidos y es-
trategias del Programa, se pueden graficar de la siguien-
te manera: (Ver anexo Eje de Ensefianza).

Al analizar las caracterfisticas de los profesores -
relacionadas con las de los Contenidos y Estrategias, las

interrogantes que surgen son:

- ¢Es posible que el docente con las caracteristicas mar-
cadas puede abocarse a la tarea de promover la aprehen-
sién de los contenidos programéticos por los alumnos?

- Es probable que la relativa juventud de los profesores
y por consecuencia su recién egreso de los estudios su
periores, ademis de la poca experiencia docente les po-
sibilite la planificacién, realizacién y evaluacién de




acciones que permitan al alumno operar con los conteni-
dos al nivel y amplitud marcados por los objetivos?

Siendo la comunicacién y la interaccién social di-
mensiones altamente importantes en la relacién maestro- -
alumno '"porque explicitan las vinculaciones sistemdticas
entre la estructura didictica como representacién de la -
situacién educativa y las relaciones histérico sociales -
de los sujetos intervinientes, con sus praxis sociales co
mo profesionales docentes y alumnos y el uso social que -
se hace del conocimiento que ejercen las vinculaciones de
la propia estructura"” (55). ;Se puede pensar que dichas -
dimensiones puedan ser agotadas cuando de entrada se mani
fiesta que el profesor generalmente no tiene preocupacién
por las relaciones interpersonales con sus alumnos? ;Cuan
do se observa que su postura ideolégica y politica en ge-
neral no corresponde con los lineamientos de la posicibn
materialista histérico dialéctica con los que se pretende
fundamentar el contenido a tramsmitir, a discutir, a --
transformar al interior de las aulas?

En relacién a 1la metodologia de la ensefianza que -
vendria a imprimirle un determinado movimiento a los com-
ponentes del proceso Emnsefianza-Aprendizaje, podriamos pen
sar que la apertura de la situacién éulica limitada a un
resumen; el desarrollo en donde se contempla la secuencia
légica que cada uno de los profesores le imprime al conte
nido del curso, apoyada con recursos bibliogrédficos y de
laboratorio; y el cierre que se le identifica con la eva-
luaci6én sumativa ¢son en sintesis la metodologia de ense-

(55) GARCIA M., JULIETA. Opc. Cit, p. 71



.84

fianza mds id6nea para que los puntos sobre la Evolucién -
de las concepciones evolucionistas, la Bvolucién en la or
éanizacién de 1a materia viva y las Vias, mecanismos y -
pruebas de la evolucifn puedan ser trabajados desentrafian
do los principios 16gicos que las sustentan, considerando
las estructuras cognoscitivas con las que los alumnos --
acceden a dicho conocimiento?

El conjunto de Estrategias espeéificadas aunque por
su variedad y complejidad estén relacionadas con el tipo
de contenido, delimitado por el conjunto de objetivos asi
como con el tipo de profesor y alumno que harén uso de -
ellos, la pregunta seria ;Es posible construir estrate- -
gias adecuadas que posibiliten la apropiacién del conteni
do por parte del alumno, apoyado por la intervencién del
docente cuando no se ha realizado una discusién y explici
tacién amplia del Objeto de Estudio? ;Ser4 posible plan--
tear una metodologia de ensefianza desvinculada de la rela
cibén contenido y métodos de las ciencias biolégicas, en -

éste caso?

3.3 Conclusiones.

De lo observado en este capitulo en el anilisis del
Programa de Biologia III, se desprenden un gran nGmero de
. conclusiones, sin embargo, lo que se presenta a continua-
cibn son puntos centrales de probleméticas que quisiera -

enfatizar:

- Carencia de reflexién del maestro, de los maestros en -
torno al curriculum que es internalizado de distintas -
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formas; habré que ver el significado que tiene para el
conjunto de docentes la préctica que desempefian en el -
dictado de la materia a la que hemos venido haciendo re
ferencia, en ¢l amplio contexto del curriculum; develan
do "desde aspectos filosb6ficos, hasta mecanismos més -
técnicos, es decir, las formas en que el maestro '"cono-
ce" y da "consenso'" al proyecto curricular, como lo ope
rativiza, lo instrumentaliza'. (56)

- Limitaciones sociales, institucionales, individuales en
la discusién profunda sobre el Objeto de conocimiento -
que se pretende trabajar en los Programas del Area de -
Ciencias Experimentales en general, as{ como de los con
tenidos biolégicos en particular desde un enfoque epis-
temolégico, interdisciplinario,

- La desvinculacién teérico—metodolégica que propicia 1la
no problematizacibn sobre el abordaje del contenido bio

légico.

- Disociacién entre objetos de conocimiento biolégico, mé
todos de abordaje y metodologia para su ensefianza.

- La ausencia de una conceptualizacién del aprendizaje -
construida por los profesores, asi como la falta de com
prensién del aprendizaje grupal en cuanto al cémo y por
qué de 1la dinfmica grupal y las causas que propician de
terminados vinculos.

(56) FURLAN, A, y REMEDI, E. Discurso. curricular, selec-
cibn ‘de '1a actividad, organizacidbn del contenido. -
‘ Tres practicas que se reiteran, Relflexiones sobre -

p. 16,18.
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- La despreocupacibén generalizada de los sujetos que in--
tervienen en el proceso ensefianza-aprendizaje de poseer
un contenido, no sbélo como bagaje temético, sino para -
movilizarlo, integrarlo, reflexionarlo, reestructurarlo.



L@

IV,  PROPUESTA DE FORMACION DOCENTE.
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1

El conocer las caracteristicas de 1a institucién,
del Plan de Estudios, de los docentes y alumnos a nivel
general; asi como del Programa de Biologfa III donde se
contemplan los contenidos, leos niveles de organizacién vy
evolucién de la materia viva as{ como los objetivos que -
la delimitan, las actividades y recursos especificos; no
es condicién suficiente para que el docente con dichas re
ferencias pueda desarrollar un trabajo fundamentado, orga
nizado, con coherencia interna que posibilite las condi-
ciones de transformacién de los sujetos y objetos que par
ticipan en el proceso de aprendizaje. Es decir, la apro--
piacién que los maestros hacen del contenido y de la pro-
puesta para trabajarlo frente a los alumnos no es unifor-
me, inmediata ni lineal. Esto se debe a un conjunto de si
tuaciones que atraviesan el accionar docente, algunas de

las cuales son:

- la connotacién que para cada maestro tiene la labor do-

cente como tal;

- la significacibén que tiene dicho trabajo en una determi

nada institucién educativa;

- el nivel de dominio de contenidos que cada maestro ha -

alcanzado;

- el sentido que tiene el accionar docente para una deter
minada etapa de su vida y en momento histérico social -

del pais. :

Situaciones particulares que determinan y rebazan -
segln Eduardo Remedi "la funcibn de ensefiar, de instruir,
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de transmitir la "objetividad" que proviene de la funcién
de la escuela, signada por expectativas sociales y demar-
cadas por el modelo del hacer explicitado en el curricu--
lun". (57)

Para comprender el actuar docente, el mismo autor,-
manifiesta 'que a lo indicativo observable de los requeri
mientos curriculares hay que agregar las expectativas y -
valores que proviniendo de lo social enriquecen y redefi-

nen la préctica docente". (58)

En este sentido, la propuesta de formacibn docente
que considera dichos planteamientos no puede ser una pro-
puesta signada por el modelo, no cabe la posibilidad de -
plantear un trabajo que intente mantener bajo control los
elementos que se han abierto. Desde mi punto de vista no
existe otra posibilidad de accibén frente a una situacién
tan compleja que abrir un proceso de formacién, en vez de
cerrarlo negando con la rigidez y estrechez los elementos

marcados.

El proceso de formacién tendré como limites las -~
ideologias inmersas, las historias personales y las con-
tradicciones que el grupo de sujetos que aborden la tarea
de construccién y deconstruccién tengan. Por ello, se pre
tenden considerar los planteamientos de la técnica de Gru
po Operativo como metodologia general, Planteamientos que
evitarian desde mi punto de vista, el establecimiento de
un orden del comportamiento docente, una proposicién del

(57) REMEDI, EDUARDO;’Cﬁrriculum‘y accionar docente. -

(58) Idem.
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hacer con formas y acciones'rigidas al mismo tiempo que -
posibilitarian 1a reflexién, la interrogacién que desde -
un no-modelo, permitirfan reubicar, redefinir la situa--

cifn docente.

El Grupo Operativo segln Carlos Schenquerman, disci
pulc de Pichén Riviere es una posibilidad, un lugar de -
llegada que se iri constituyendo paso a paso de acuerdo -
al grado de participacién, al grado de implicacién que -
los sujetos inmersos vayan aportando. Dicha experiencia -
se promueve a través de la comprensién de necesidades, vi
vencias, deseos, temores, ansiedades que aporten al escla
recimiento, al conocimiento a la elaboracién y a la reso-
lucién de las contradicciones que se den en el interior -
de los vinculos entre los participantes y en el trabajo -
que vayan realizando. Para ello, habré que pugnar por 1la
capacidad de continencia, de decodificacién, de interpre-
tacién, de descubrimiento de lo que se oculta détrés de -
lo que respecta al trabajo grupal requiera de la inclu- -
sién de dos personas ademis del cuerpo docente, el coordi
nador que apoyard los procesos de aprendizaje y comunica-
cién grupal, develando los aspectos no accesibles a la -
conciencia de los integrantes del grupo, y que operan co-
mo obstéculos en el proceso del conocimiento, favorecien-
do de esta manera el establecimiento de vinculos nuevos, -
distintos con los que es posible lograr una interaccién -
més productiva, y un esclarecimiento que permita aprender
a pensar movilizando los estereotipos que rigidizan su ac
tuar. El observador que funcionari como no participante,-
ser una presencia silenciosa pero presencia importante,
porque serd el vehiculo a través del cual circulard la in
formacibn en un doble sentido, por un lado permitifé al -
coordinador ir retrabajando y adecuando su funcionamiento,
su participacibn en la dinémica grupal y por otro lado -
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vehiculizari los puntos de duda, los cuestionamientos y -
elaboracién que el grupo haga sobre la temitica abordada
para ajustar dialécticamente la informacién, la dindmica
y el trabajo grupal.

Los temas, ejes de an&lisis que se abordarfan a tra
vés del Grupo Operativo, son:

- Curriculum y trabajo docente. En donde se trabajarian -
los componentes y dinémicas curriculares dentro del CCH,

relacionéndolos con la préctica docente.

- E1 docente. Significado de su préctica. Con el fin de -
abrir la reflexién més amplia en cuantg a los determi--
nantes del actuar docente a nivel social e individual;-
as{ como de los nuevos espacios a construir para la -
transformacién de las précticas docentes.

- El aprendizaje individual y grupal. Para problematizar
el proceso de aprendizaje a nivel extraescolar y esco--
lar. Caracteristicas del sujeto y de los sujetos socia-
les que interceden en el aprendizaje.

- El conténido biolbgico desde un enfoque epistemolbgico,
interdisciplinario. Abriendo la discusién sobre las di-
ferentes posiciones tebricas que explican los fenémenos
de lo viviente. Contextualizando histéricamente el sur-
gimiento de dichas teorfas. Ampliando dicha discusién -
con las aportaciones de otras disciplinas como la Filo-
sofia, la Historia, 1la Sociologfa entre otras.

- Métodologfa de¢ ensefianza alternativa. Basada en los pun




.91

pos anteriores, con la nueva concepcién del Proceso En-

sefianza-Aprendizaje,

La propuesta de formacién docente considera las 1li-
mitaciones que se tienen en un trabajo que no se sustenta
en la buena disposicién de las autoridades instituciona--
les (en cuanto a horas de apoyo, facilidad de obtener re-
cursos materiales y econbmicos, etc.) ni en la idea de -
que el profesor tiene disponibilidad en todos sentidos pa
ra comprometerse de inmediato en una tarea como ésta. De-
bido a ello se plantea hacer una invitacibn amplia al -
cuerpo docente a través de diferentes mecanismos que apo-
yen la sensibilizacién de los sujetos que pondrdn en mar-

cha los lineamientos ya establecidos.

Los elementos del Encuadre del trabajo serdn los si

guientes:

Cada semana habré una reunién en donde se aborden -
los temas referidos, dichos temas serén distribuidos por
el conjunto de profesores para que apoyados por el coordi
nador sean expuestos al grupo (1 hora), posteriormente se
r4n discutidos por los integrantes del grupo con el obsei
védor y coordinador presentes (2 horas). Posteriormente a -
cada sesifn habrd una reunién del observador y coordina--
dor para reflexionar y co-pensar sobre el trabajo realizg‘
do y 1a propuesta inmediata de elaboracidén en la siguien-
te sesibn. Paralelamente, se propiciarid la coordinacién -
del trabajo docente y de los docentes entre si para reali
zar la tarea grupal, promoviendo la vinculacién de la in-

vestigacibn y la docencia.
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Posteriormente a la experiencia del Grupo Operativo,
que tendrd la duracién de un semestre; se propondrd la -
elaboracién del Programa del Curso con la fundamentacibn
de las teméticas trabajadas, en el perfodo intersemestral,
En dicha elaboracién, se intentaré desarrollar la metodo-
logia de ensefianza que considere la relacién en el apren-
dizaje del Sujeto y del Objeto, del proceso ensefianza-- -
aprendizaje en torno al nGcleo contéhido, las caracteris-
ticas de los alumnos; tratando de explicitar la secuencia
y organizacibén de los contenidos, las actividades, las in
teracciones y los recursos para el trabajo de docentes vy
alumnos dentro del aula, laboratorio y campo.
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VI. ANEXOS




Alumos

Hombres y mujeres en porcen
tajes casi iguales, cuya -
edad oscila entre 17 y 18 -
afios. Solteros, cuya escola
ridad es de procedencia ofi
cial. Con actividades depor
tivas y relacionadas con la
diversién primordialmente.-
Nivel socio-econbmico medio
fundamentado por la escola-
ridad de sus padres en la -
que sobresale el nivel bisi
co: primaria, técnico y ni-
vel medio; la mayorfa de -
los padres son empleados -
con ingresos no miy superio
res al sueldo minimo.

Les interesan los planes fu
turos y las experiencias -
diarias, as{ como la escue-
1a, los problemas persona--

les y 1a familia.

Han cursado las materias de:

MatemSticas, Fisica, Quimi-
ca, Mitodo Experimental y -
Biologfa 1I, como anteceden
tes del programa de Biolo--
pfa 1i1.

1a opini6n que ticnen de -
los contenidos del programa
de Biologia 111 es que les
parecen interesantes aunque
demasiados para el tiempo -
del curso. Manifiestan que
la materia les proporciona
clementos para la carrera -
que piensan segulr, Les gus
tarfa que se incluyeran te-
mas como experimentos sobre
1a evolucitn del hombre y -
animales superiores, asi co
wmo las relaciones entre evo
Jucibn y ecologfa, ensefa--
dos a través de exposicio--
nes, discusiones que apoyen
conclusiones que puedan rea
lizarse y a través de visi-
tas en laboratorio donde se
hagan investipaciones.

EJE APRENDIZAJE

- Contenido

I. Bvolucién de las concepciones -
evolucionistas.

1.1 ldeas en 1a Epoca Griega.
1.2 Concepciones en 1a Edad Media y
Renacimiento,
1.3 Concepciones y Teorias en 1a -
" Epoca Contcmpordnea.

I1. Origen y evolucién en la organi
zacibn de la materia viva.

2.1 Pvolucibn quimica.

2.2 Evolucibn prehiolégica.

2.3 Niveles de organizacién de 1a -
materia viva y tendencias evolu
tivas.

2.4 Organismos coloniales y conquis
ta del medio terrestre.

2.5 Organismos con pseudotejidos.

2.6 Conceptos de tejido, 6rpano, =
aparato y sistemas.

2.7 Conceptos de poblacién, commi-
dad y ecosistema como niveles -
de organizacibn de la materia.

2.8 Arboles filogenéticos.

II1. Mecanismos, vias, y prucbas de
1a evolucidn.

3.1 Mecanismos ecolépicos y penéti-

" cos de la evolucibn.

3.2 Vias de 1a evolucién convergen-
te, divergente y paralela.

3.3 Pruebas de 1a evolucibn:

a) Palcontolégicas

b) Bioquimicas

¢) Embiolégicas

d) Anatbmicas . _
3.4 Bvolucibn de los ecosistemas

Objetivos

- Conocerd y analizarf las dife

v

rentes concepciones evolucio-
nistas con un enfoque histéri
co social.

Distinguirf las caracter{sti-
cas de los diferentes niveles
de organizacién de la materia
viva.

Reconocerd que los diferentes
niveles de organizacién de la
materia viva son el resultado
de un proceso evolutivo,

Explicard 1a influencia y pa-
pel del medio ambiente en el
proceso evolutivo.

Conocarf 1a importancia de . -
los factores genfticos y eco-
16picos de 1a evolucibn.
Definird cufles son las vias
y mecanismos de 1a evolucién
biolégica.

Utilizar§ modelos de aspectos
del proceso evolutivo (princi
palmente modelos ecolégicos y
de seleccifn natural).
Conocer§ cufles son 13s dife-
rentes pruebas de 1a evolu--
cibn.

Realizarh pricticas de labora
torio y de campo que eviden--
cfen aspectos de la evolucién
biol6gica.

Explicard aspectos sustancia-
les de la evolucién humana.



EJE ENSERANZA

PROFESORES

Edad promedio 31 afios, predominando el sexo femenino, (711) en su mayorfa casados (57%) de clase modia’ -
provenientes de familias con padres profesionistas, y con ingresos superiores al sueldo minimo. Las actividades
que realizan son art{sticas y deportivas, predominantemente. Egresados de l1a Facultad de Ciencias Biolégicas. -
Con experiencia docente de 2 afios en adclante. Profesores de asignatura de 4 grupos del 60. semestre, ademds de
los grupos atendidos en el lo. y 3er. semestre.

En su trabajo, dentro de las clases generalmente no tiencn preocupacibn por las relaciones interpersonales
con sus alumos. Utilizan una metodolopfa de enseianza tradicional en donde la mayorfa de los casos no se rveali
zp wna apertura del tema, se limitan a dar um restmen de lo visto en la clase anterior, el desarrollo se cumple
a través de la secuencia 16gica de exposiciones, demostraciones, utilizando recursos didfcticos como: bibliogra
ffa, material de laboratorio. Por lo general, pretenden ser mis democriticos que autoritarios, empero la evalua
cibn utilizada es sumativa, dejando de lado Jos criterios de los alumios sobre este punto. Despolitizados en su
mayorfa, transmiten informacién, dejando de lado 1a toma de posicibn con respecto a las diferentes conceptuali-
zaciones cxistentes sobre el tema de la evolucién.

Los conocimientos que deben traer los aluimos como pre-requisitos de la materia, segln los profesores en--
cuestados sobre el asunto (10% de la muestra) son contenidos trabajados en el lo., 30., 4o. y So. semestre de -
las diferentes lincas y fases curriculares, ademis de conocimientos que ataquen las '"resistencias ideolbgicas,-
religiosas que dificultan la apropiacibn del contenido del programa™,

CONTENIDOS
1. Evolucién de las concepciones evolucio 11. Evolucifn en la organizacibn de la materia viva.
nistas. 2.1 Bvolucibn quimica.
1.1 Ideas en la época griega. 2.2 Bvolixcibn prebiolégica y biolbgica.
1.2 Concepciones en la Edad Media y Re 2.3 Niveles de organizacién de la materia viva
nacentista. y tendencias evolutivas.
1.3 Concepciones y teorias en la época 2.4 Organismos coloniales y conquista del medio
contemporinea. terrestre.
. e . 2.5 Organismos con pscudotejidos.
111. ng:' mecanismo y prucbas de 1a evolu 2.6 Conceptos de Tejido, Crgano, Aparato y Sis-
. temas.
3.1 Mecanismos ecol6gicos y genfticos 2.7 wonceptos de poblacifn, commidad y ecosis-
de la evolucién. tema como niveles de organizacién de la ma-
3.2 V{as de la cvolucibén converpente,- teria.
divergente ¥ paralela. 2.8 Arboles filogenéticos.
3.3 Prucbas de la evolucibn.
" a) Paleontolégicas c¢) Embiolégicas
b) Bioquimicas d) Anatbmicas
3.4 Evolucibn de los ecosistemas.
ESTRATEGIAS

Actividades: Pricticas de laboratorio y de campo, ademfis de exposicibn, investigacibn, discusién de los diferen-
tes contenidos; visitas a Museos y elaboracién de cuadro comparativo, asi como de &rboles filogenéticos y mode--
los de seleccibén natural. Dichas actividades se realizaron a través de téenicas expositivas y de investigacibn -
documental manifiestas, dejando difusamente planteados los procedimientos en las précticas, las fommas de mane--
jar 1a informacién, los ejes de discusibn, etc.

Interacciones: no quedan planteados, dejande a juicio del profesor las distintas posibilidades de trabajo indivi
dual y grupal de los participantes. -

Recursos: Diapositivas, Audiovisuales, Bibliograffa amplia; Cuadros de interacciones biolégicas; palillos, confe
tti y tableros; bacterias y hongos, segfm el Programa e insuficientes segim 1a opinién del Sccretario Académico”

y las observaciones rcalizadas en clase.

Sistematizacibn: conticne amplios objetivos particulares, que deberfn cibrirse cn 13 semanas correspondientes a
65 heras, 1.5 somanas para cl ler. tems 0 unidad; 2 semanas del tema ]I, 8 scmanus para el tema 111 y 1.5 sema--
nas para el tema IV. Asf mismo, los contcnidos, actividades y recurses aumados con objetivos y tiempo, son orga-
nizados en forma secuencial a nivel de Plancaciém del curso y Plancacifn de unidades, sin llegar a la sistemati-
2acién de las sesioncs de clase. ’
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CUESTIONARIG SOCIO-ECONOMICO

Nombre: Edad: Sexo:

Estado Civil:

En que escuela estudiaste la: Oficial Particular

Primaria

Secundaria

Otros estudios

En ddnde estudiaste: Distrito Federal Provineia Extranjero

La primaria:

La secundaria:

Otrog estudios

En cuantos afios cursaste:

la primaria la secundaria

Otros estudios

Cudntos afos reprobaste en: (y cuiles?)

Primaria: secundaria:

Otros estudios

Qué materias reprobaste en secundaria? ler. afio!

20. afios

3er. afo:

¢Por qua?

En qué fecha naciste y en donde:

Distrito Federal: Provincia

Si no eres del distrito federal desde cuindo radicas aqul y por qué motivo?:

Actualmente vives: Con tus padres Con familiares

En una casa de asistencia _ Otro

Por qué motivo?

Nombre Edad Grado maximo Ocupacidn
de estudios

Padre:




Nombre Edad Grado miaximo Ocupacisn
de estudios

Madre:

- Hermanos:
(del mayor
al menor)

Vives con otros familiares aparte de los anteriores?

Cuales?

Los ingresos de tu familia ascienden a: § mensuales .~

Indique los bienes que posee su familia: (Casas, terrenos, autos, negocios, apara
tos domésticos, etc

£

Sus gastos pe”»‘h.‘ .por mes ascienden a: $
Cudl es la fuente de sus ingresos? Su familia Su trabajo
Una beca Ayuda extra-familiar

Tiene necesidad de sostener o de ayudar a sostener a su familia? SI NO

{Por qua?

Ha trabajado anteriormente? SI NO {En dénde?

Qué empleo desempefiaste: {Cudl fue el horario de la-
bores? tel sueldo que percibias?

(Durante cufnto tiempo?

{Trabajas actualmente? SI NO ¢En ddnde?

tDesde cuando?

{Qué empleo desempeiias? ¢{Cual es el horario de la-

bores? {Cuil es el sueldo mensual?

Su trabajo es: Permanente Eventual En vacaciones fnicamen--

te

Describa sus actividades extraescolares como: Deportivas, Sociales, Artisticas, -
Diversiones, etc.

{CuBnto tiempo utiliza diariamente para cada una de ellas?
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CUESTIONARTIO DE INTERESES

Grupo: Edad: Sexo:

INSTRUCCIONES: Con el fin de tener un conocimiento mds cercano y real de los alum
nos que cursan esta materia, te pedimos que cruces el paréntesis que corresponda
a tu eleccidn en cada uaa de las siguientes afirmaciones:

1.~ La Biologia es la materia que: ( ) mis me gusta
)

(

me es indiferente

2.~ Las muchachas: ‘ ( ) es lo que mis me interesa

{ ) me son indiferentes

3.~ Practicar deporte ( ) es lo que mis me interesa -

( ) me es indiferente

4,~ La escuela _ { ) es lo que mas me interesa

( ) me es indiferente

5.- Las pelfculas ( ) es lo que mas me gusta
) me son indiferentes

6.~ Mis problemas personales { ) me preoccupan mucho
{ ) me son indiferentes

‘7.- Llos bailes y las fiestas ( ) me gustan mucho

( ) me son indiferentes

8.~ Mis planes al futuro ( ) me interesan mucho

( ) me son indiferentes

9.~ Mis experiencias diarias { ) son de gran valor para mi
{ ) me son indiferentes

10.~ Los temas mecanicos ( ) me interesan mucho
" ( ) me son indiferentes

11.- A mis amigos les dedico ( ) 1la mayor parte del tiempo
( ) no los frecuento



12,- Mi familia ( ) es lo que mis me interesa

{ ) me es indiferente

13.~ Mis problemas econdmicos ( ) es lo que =as me preocupa

{ ) me son indiferentes

14,~, La miisica ( ) es lo que mis me gusta

( ) me es indiferente

15.- Los temas filosdficos ( ) es lo que mds me interesa

( ) me son indiferentes

16.- La politica ( ) es lo que mis me interesa

{ ) me es indiferente
¢

17.~ El sexo: o los temas sobre ( ) me preocupa mucho

el sexo L.
( me es indiferente

18.~ Los arreglos de la casa ( ) es lo que mis me gusta y participo

( ) no participo v me son indiferentes

19.~- Las modas en el peinado, ( ) es lo que mAs me importa
en el vestuario, en la - (

me son indiferentes
manera de hablar, etc.
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CUESTIONARIO SOBRE TEMAS DE BIOLOGIA -

GRUPO: EDAD: SEXQ:

INSTRUCCIONES: Responde con sinceridad las siguientes preguntas:

" 1.~ (Qué opinag sobre los temas que se te presentaron en el programa de este se-—
mestre de Biologia IIL?

2.~ De los temas que se tratan en el programa JHay alguno en especial que te gus-—
taria profundizar?

{Cuil o cuidles?

3.~ Aparte de los temas que se proponen en el programa (qué otros te gustaria que
) ge trataran?

4.~ ¢Por qué te gustaria que ge trataran estos temas?

5.~ $Como te gustaria que se vieran?
a) Discusiones en clase
b) Conferencias
c¢) Pelicula
d) Exposicidn en clase

e) . Otra forma:

6.~ LPor qué escogiste esta materla dentro de las optativas?
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GUESTIONARIO SOCIO-ECONOMICO

_NOMBRE: EDAD: SEXO:
ESTADO CIVIL:

En qué escuela estudiaste la: 0ficial Primaria

- Primaria

Secundaria

Otros estudios

En donde estudiaste: Distrito Federal Provincia Extranjero

La primaria

La secundaria

Otros estudios

En cufntos afios curss st

La primaria ] La secundaria

Otros estudios

En qué fecha naciste y en dénde

Digtrito Federal Provincia

NOMBRE EDAD GRADO MAXIMO OCUPACION
DE ESTUDIOS

Padre
Madre

Hermanos
del mayor
al menor

Esposo
Hijos

Los ingresos de tu familia ascienden a: 3 Mensuales.

Indique los bienes que posee su familia: (casas, terrenos, autos, negocios, apara
tos dom@sticos, etc.)

Sus gastos personales por mes agscienden a: § .

Cudl es la fuente de sus ingresos? Su familia Su trabajo

Una beca Ayuda extra-familiar

I




Tiene necesidad de sostener o de ayudar a sostener a su familia? SI NO

iPor qué?

Trabajas actualmente? SI NO (En dénde?

{Desde cuindo?

Describa sus actividades extra-magisteriales como: Deportivas, Sociales, Artisti-
cas, Diversiones, etc.

{Cufinto tiempo utiliza diariamente para cada una de ellas?

[
.
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CUESTIONARIO SOBRE LOS PRERREQUISITOS PARA CURSAR
LA MATERIA DE BIOLOGIA

‘GRUPO: SEXO: TURNO:

INSTRUCCIONES: El presente Cuestionaric tiene come finalidad el establecer cuiles
gserian los conocimientos indispensables que a juicio suyo tendrian
los alumnos para cursar esta materia.

1.~ Qué conocimientos cree usted que son los indispensables para cursar esta mate
riag, (Biologia).

Por qué

2.~ Especifique qué conocimientos en concreto de Biologia pediria usted a los alum
nos que toman como opcifn esta wateria.

@

3.~ Qué otros conocimientos aparte de log anteriores le parecen indispensables.

4,~ De acuerdo a su experiencia de qué conocimientos han carecido los alumnos y -
qué ha obstaculizado un buen entendimiento de la materia.

5.~ En base a la pregunta anterior a qué causas atribuirfa el carecimiento de es-
tos conocimientos.




6.~ Qué otros elementos que no sean Unicamente conocimientos le parece que han di
ficultado el aprendizaje de sus alumnos.

7.~ 81 se pudiera pedir los requisitos para inscribirse en esta materia, cudles -
gerian segiin su criterio.
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FICHAS DI OBSERVACION DE LOS TRES MOMENTOS AULICOS:
INTRODUCCION, DESARROLLO DEL TEMA Y EVALUACION

6)

PROFESOR: GRUPO FECHA
TEMA
a.) Introduccidn ST NO DUDA
a.l) Puntualidad
a.2) Relacidn afectiva con alumnos
a.3) Introduccidn al tema
a.4) Ubicacidn del tema
a.5) Da un resumen de lo visto
a.6) Congruencia con el orden del programa
a.7) Demuestra tener plan de clase
a.8) Da a conocer los objetivos
a.%) Da bibliografia extra
Observaciones
PROFESOR: GRUPO: FECHA:
TEMA
b.) Desarrollo del tema. SI NO DUDA

b.1)
b.2)
b.3)
b.4)
b.5)

b.6)
b.7)
b.8)
b.9)
b.10)
b.11)

b.12)

Cumple con el plan de clase

Hay secuencia légica

Organiza el material

Se abre a las experiencias
Interrelaciona sus materias con otras
Areas

Su discurso es ameno

Se da un estilo de educacidn democrd-~
tico.

Autocratico

Laissez-faire

Maneja adecuadamente técnicas exposi-
tivas

Utiliza m&todos de ensefianza efecti-
vas

Sus recursos son apropiados

Cbservaciones:




PROFESOR: GRUPO: FECHA:
TEMA
¢.) Evaluacién. ST NO ‘

c.l)
c.2)
c.3)
c.4)
c.5)
c.6)
c.?)
c.8)
c.9)

c.10)

ReAliza evaluacidn

Utiliza evaluacidn Formativa
Diagnéstica

Sumativa

Sus instrumentos son adecuados
Realiza una evaluacidn

De 2 a 3 evaluaciones

Mas de 4

Da a los alumnos criterios de eva-
luacidn

Deja que ellos intervengan en dicho
criterio

Observaciones:

1 DUDA




MAESTRO: ) __ GRUPO:

l.-

’ 70"

(Anexo No. 7)

GULA DE OBSERVACIONES PARA DETECTAR LA POSICION IDEOLOCICA
DEL MAESTRO FRENTE A LOS CONTENIDOS PROGRAMADOS

(AL presentar o hablar del programa, elmaestro ewplica cudl posicidn, a su -

juicio conlleva a diche programa?
] progre 51 NO

(E1l maestro habla abiertamente al grupo de su posicion ideolégica?

SI NO

En quz forma?

LEn sus exposiciones &l maestro habla de varias posiciones que haya?

ST NO

¢Las actividades que sugiere van acordes con la ideologia que manifiesta?

ST NO

{E1 maestro pide a sus alumnos que expliciten su posicidn al realizar sus in-

tervenciones o sus exposiciones?

SI NO

En las discusiones y participaciones de los alumnos el maestro permite que se
expresen diferentes posiciones?

ST ~—=~m NO

[

El maestro exige o sugierc a sus alumnos que fundamenten su posibidn al reali
zar wna intervencifn o una exposicifn?

s1 NO

El maestro fundamenta ¥ explica su posiciOn al grupo dejando en libertad que
expresen sus opiniones los alumnos o impone su criterio y su posicidn

{De qué manera lo hace?




(Anexo No. 8)

CUESTIONARIO SOBRE EVALUACION

“Estimado profesor:

R

El pregente cuestionaria timme como finalidad 2l conocer los procedimientos y ~
las formas de evaluacion quo Bon mAs unados en el CCH pcr los maestros de Biolo--

{a.v

Dado que nos interesa tener una imagen de conjurtyu, el cuestiovnario es andnimo, =~
Mucho le agradecéremos su respuestn lo wis apegado a la redlidad que sea posible
y todq@ log comentarios que usted considere que pueden enriquecer este trabajo y
nuestro aprendizaje. .

EDAD: SEXO:

[P —

1.~ En el paréatesis correspondiente, esctriba usted una X sefialando la frecuen--
cia con que usa cada uno de los siguientes instrumentos o procedimientos de eva~

luacidn:
Siempre/ Frecuen A vaces Nunca No‘conozco
que evaluo Lemente este instrumento

Examenes orales ¢ ) ) () ) ()
gzigsnes escritos por ¢ ) () ( ) ( ) ‘ ()
Exdmenes cbjativos () () () ¢ ()
Elaboracién de trabajos () () R )L“ ¢ 2 ()
Ejecucidn de tareas () (b()‘v € );‘1UK>]);{  O
izisglon de problemas o Y ) “;’):: (:-?f;' L(‘ )i.k
Escalas estimativas () ¢y oy 0 ()
Listas de cowprobacidn () () ) ( ) ()
Anecdotario (> S 00) () () ()
Gufas de ohservacién ) ) (D) () ¢ )

Otros

2.~ 8i tiene usted alfun comentario acerca de porque considera algun o algunos de
estos instrumentos los mis adecvados, hidgalo aqui:

3.~ Si tiene usted algln comentaric acerca deporque considera algln o algunos ins
trumentos como inadecuados, hiigalo aqui:

4.- Por lo general, lcufntas evaluaciones realiza en el semestre?




5.~ Sefale con una X los elementos que toma usted en consideragifn para integrar
la calificacidn semestral e indique en la linea de la derecha (en forma de porcen
taje) el peso aproximesdo que da a cada aspecto en la calificacidn total,

Lo toma en cuenta Z

Examen final

Exfnenes parciales

Trabajos realizados

Participacidn en clase

Asistencia

Apreciacidn del maestro

Apreciacidon del grupe

Autoevaluacion

Otros

100%

6.~ Explique brevemente por qué toma en cuenta los elementos sefalados en la pre-
gunta anterior:

7.~ Si usted toma en cuenta la realizacidn de trabajos para la calificacidn, qué
es lo que evalla: a) Contenido b) Ortografia c¢) Presentacidn d) Capacidad de -
andlisis «) Redaccidn

8.~ Si usted toma en cuenta la participacion del alumwno en clase, explique breve-
mente qué eriterios sigue y qué tiypec de registros utiliza

9,- Si usted toma en cuenta la asistencia para la calificacidn, sefiale las normas
que tiene al respecto

10.~ (Como define usted evaluacifn de aprendizaje?

1l.- Cree usted que kay velacidn entre evaluacidn y calificacidn?

5T NO ;Por qud?

12.~ {Cree usted que se podrian suprimir las calificaciones?

ST N0 (Por qui?




13.- iDe dénde es usted epgresado?

14.~- Indique con una X su nivel maximo de estudios:
{ ) pasante
licenciatura

especializacibn

PN N N

)
)
) maestria
) doctorado

% 15,-~ jCuBntos afios tiene usted de impartir clases en el CCH?

16 .~ Sefiale su condicifn en el CCH:
( ) maestro de tiempo completo
{ ) maestro de medio tiempo

( ) maestro de asignatura

17.- (En que grupo (s) imparte usted clases de Biologfa III?
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