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INTRODUCCTION

A lo largo de la historia, los seres humanos han luchado por
obtener derechos como la libertad, la igualdad, 1la
educacidn, etc.; este Gltimo ha sido uno de sus grandes
logros, ya gue en la mayoria de los paises, actualmente la
educacitn basica se ha convertido en una obligacidn mas que
un derecho, a través de 1la cual se pretende que los
individuos desarrollen h;bilidades minimas vy adgquieran
ciertos conocimientos esenciales generados historicamente
por la humanidad, mismos que les permitan crecer como tales
y enfrentarse con mayores recursos al mundo en el que se

desarrollan (Tirado y Serrano, 198%9).

Un problema de primera importancia al que se enfrenta la
sociedad en nuestros tiempos, lo constituyen las serias
deficiencias =n la educacion institucional, entre las que se
pueden sefalar las siguientes: el vertir a los alumnos
conocimientos en grandes cantidades Yy totalmente
desvinculados de su realidad inmediata, lo que propicia que
dichos conocimientos se transformen en mera informacion que
tendrdan que memorizar para aprobar el curso (enciclopedismo)
y por tanto, seran simplemente datos pasajeros que no
aprovechardn en el futuro pués se olvidardn facilmentej por
otro lado, la estructura de los conocimientos que se le
imparten al educando presenta ciertas deficiencias, ya gue

"los planes de estudio pretenden ensefar todos los campos
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del saber sin una estructura orgdnica, sin jerarquias,
llegando a detalles que frecuentemente ni el especialista
recuerda" (iden, pé&g. 39), por ejemplo, a nivel medio
basico, se proporciona un conjunto de conocimientos que
abarca materias como Fisica, Civismo, Matemadticas, Quimica,
Historia, Geografia, etc., que se presentan al escolar en
forma aislada e independiente; ahora bien, de los aspectos
anteriormente mencionados, se deriva un problema de mayor
magnitud que es el hecho de que, ain cuando &1 alumno no ha
"asimilado" los conocimientos mds simples que son la base de
otros mas complejos, recibe estos (Gltimos presentando serias

dificultades para adquirirlos realmente. .

En un estudio 1llevado a cabo con alumnos de diferentes
universidades (publicas y privadas), realizado por Tirado y
Serrano (iden), en el que se les preguntd una serie de
conocimientos que se supone deberian saber vya que son
basicos e impartidos a nivel primaria, se observaron graves
problemas, puesto que la gran mayoria de los participantes
no superd, el 75% de aciertos, lo cual constituye una prueba
evidente de los graves problemas existentes sobre el dominio
de los conocimientos basicos, asimismo, es una muestra clara
de la facilidad con que se olvidan 1los conocimientos
adquiridos y en esta medida, se percibe que, el aprendizaje
se lleva a cabo por memorizacién, en lugar de hacerlo por

comprension.
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Existe un proyecto muy amplio desarrollado en la Escuela
Nacional de Estudios Profesionales Iztacala cuyo principal
objetivo es generar propuestas que mejoren el curriculum
educativo vy con esto, elevar el nivel académico de los
estudiantes mexicanos; una de sus ramificaciones es el
llamado "Plan Integral de Museos. La Historia como Guia"
desarrollado por Felipe Tirado (1984), que se enfoca
basicamente a promover los museos como un  apoyo a la
educacién, ya que éstos, dadas sus caracteristicas, poseén
un potencial didactico que ha sido poco explotado y gque
podria resultar de gran wutilidad para cumplir los objetivos
del proyecto antes mencionado; a su vez, de dicho plan, se
derivan diversas investigaciones tales como las gque se han
llevado a cabo en el Museo Nacional de Antropologia v en el
Museo de Historia Natural, ademas de la que se desarrolld en
el Museo Nacional de Historia (MNH), la cual se reporta en
el presente escrito y cuya finalidad primordial fue promover
a dicho museo como una alternativa didactica a la educacion
mexicana junto con la elaboracidn de una herramienta ("Guia

Integrada"), que facilite el cumplimiento de este objetivo.

En términos generales, la investigacién constd de tres
partes: en la primera, fue necesario hacer una revision
tedrico—conceptual que sustentara tanto al proyecto general
como a la ramificacidn que corresponde al Plan Integral de

Museos y en forma especifica al trabajo realizado en el MNH;
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de la misma forma, se realizd una recolpilacidn histérica
del procesc de desarrocllo educativo y museografico en México
gue hiciera comprensible el momento actual. La segunda parte
{investigacion) se divide en seis capitulos, el primero,
EVALUACION ANECDOTICA, vislumbra el funcionamiento cotidiano
del MNH; en el segundo, PERFIL DEL USUARIO, se reportan las
caracteristicas generales de las personas que lo visitan; en
el tercero, PREGUNTAS AEIERTAS se presenta una evaluacidn
abierta de conocimientos, 1llevada a cabo con el pdblico
nacional del museo; el cuarto, EVALUACION DE CONOCIMIENTOS
AL PUBLICO EN GENERAL, expone una evaluacidn sistemdtica de
conocimientos histéricos realizada con los usuarios al
término de su recorrido por las instalaciones; en el quinto,
APLICACION DEL CUESTIONARIO A GRUPDS ESCOLARES, se ofrecen
los resultados de la propuesta desarrollada para esta
investigacidén, en la que se probaron distintas estrategias:
pre—evaluacidn, post-evaluacidn, explicacién del contenido
histérico del museo vy la "Buia Integrada" del mismo
combinadas entre sij; finalmente el sexto, COMENTARIOS,
comprende la recopilacién de las opiniones y comentarios que
en forma abierta vy escrita manifestaron los usuarios que
fueron evaluados. En la tercera vy Ultima parte, se exponen
las conclusiones generales de la investigacion, para dar pié
a la discusidn y por altimo, se presentan algunas
recomendaciones que pudieran ser dJtiles en investigaciones

posteriores.
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EL NIRD PEQUERO

Una ves, un niAc pequersoc fue a la escuela, era bastante pegquedo y era urs
escuela muy grande; pero cuando el nifRo pequedo descubrid gue podia entrar a su
salén de clases por la puerta que daba al exterior estuvo feliz, y la escuela ya

no le parecia tan grande.

Una mafana cuando habia estado durante un tiempo en la escuela la maestra
di jo: "Hoy vamos a hacer wun dibujo" iQue bien' pensd el pequedo, le gustaba
hacer dibujos, podia hacerlos de todas clases: leones, tigres, pollos, vacas,
trenes y barcos; sacéd su caja de crayolas y empezd a dibujar, pero la maestra
dijo "iEsperen' AGn no es tiempo de empezar” y esperd a que todos estuvieran
listos. Ahora, dijo la maestra, "vamos a dibujar flores”. 1Que bien' pensd el
nifo, le gustaba hacer flores y empezé a hacer flores muy bellas con sus
crayolas rosas, naranjas y azules, pero la maestra dijo: "iEsperen' iyo les
ensefaré cémo'"” y era roja con el tallo verde. Ahora, dijo la maestra, "ya
pueden empezar”. Ei. pequefo mird la flor que habia hecho la maestra, luego vid
la que ¢l habia pintado, le gustsoa mas la suya, mas no lo di)o, solo volted la
hoja e hizo una flor como la de la maestra, era roja cocn e. tallo verde.

Dtro dia la maestra dijo: "Hoy vamos a hacer algo con plastilina”. iGue bien'
Pensd el pequefo, le gustaba la plastilina, podia hacer toda clase de cosas con
ella, viboras, hombres de nieve, ratones, carros, camiones; y empezd a estirar y
a revolver su bola de plastilina pero la maestra dijo: “iEsperen! AuGn no es
tiempo de empezar” y esperd a que todos estuvieran listos. Ahora, dijo la
maestra, vamos a hacer un plato. IQue bien' pensd el pequedo, le gustaba hacer
platos y comenzd a hacerlos de todas formas y tamafos. Entonces la maestra dijo:
“i1Esperen' yo les ensefaré como" y les mostré como hacer un solo plato hondo.
"Ahora ya pueden empezar”. El1 pequefo mird el plato gque habia hecho la maestra,
luego vid los gque &1 habia formadoj le gustaban mas los suyos, mas no lo di)o.
sédlo volvid otra vez la plastilina e hizo un plato comoc el de la maestra, era ur
plateo hondo.

Muy pronto el pequeso aprendi® a esperar, a ver y a hacer cossas i1guales a las
de la maestra y no hacia mis cosas de @l solo.

Luego, sucedi® que el nifo y su familia se mudaron a otra casa, en otra ciudad
y el pequefo tuvo que ir a otra escuela. Esta escuela era mas grande que la otra
y no habia puerta del exterior a su salén, vy el primer dia que estuvo alli la
maestra dijot "Hoy vamos a hacer un dibujo" iQue bien: pensd el nifo, y esperd &
que la maestra dijera que hacer, pero la maestra noc dijo nada, sélo caminaba por
el salén. Cuando llegé con @1 le dijo: “w:No quieres hacer un dibujo?” Si,
contestd el pequefc y preguntd. "“¢Qué vamos a hacer?" “No sé, hasta que lc
hagas"” dijo la maestra. "<(Cualquier color?" preguntd el pequedo, "Cualquier
color” dijo la maestra. Si1 todos hicieran el mismo dibujo y usaran los mismos
colores, como sabria yo quién hizo Qué y cudl es cudl. "No sé" contestd el miAc
y empezd a hacer una flor roja con un tallo verde.

Helen E. Bucklien (s/a)

"Muchos estudiartes tratan al conocimiento como un ligJido que hay gque tragar v
no como un solido que debe masticarse. Luego se preguntar cSr gué propcrciona
tan poco nutrimiento real”

Sydney Harris, News America Syndicate
i{Selecciones, Abril de 1948%, péa. &&



ABREVIATURAS EMPLEADAS EN EL REPORTE
MNH Museo MNacional de Historia
DI-MNH Departamento de investigacidn del MNH
DSE-MNH Departamento de Servicios Escolares del MNH
D-MNH Direccidn del MNH
MNA Museo Nacional de Antropologia
SEP Secretaria de Educacidn Pdblica
INAH Instituto Nacional de Antropologia e Historia
INBA Instituto Nacional de Bellas Artes
MNAHE Museo Nacional de Antropolegia Historia y Etnografia
1-RO Grupo 1 Rojo
2-AM Grupo 2 Amarillo
3-AZ Grupo 3 Azul
4-VE Grupo 4 Verde
5-MO Grupo 5 Morado
PRE-EV Pre-evaluacion
POST-EV Post-evaluacidn
p Probabilidad
CONTR. Control
TRATA. Tratamiento
Cal. 1 Calificacidn 1 (Pre-evaluacién)
Cal. 2 Calificacidn 2 (Post-evaluacidén)
G.L. Grados de Libertad
D.E. Desviacidn Esténdar
R.F. Razén de F
P.F. Probabilidad de F

E.S. Estadisticamente Significativa
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ABREVIATURAS ASIGNADAS A CADA UNA DE LAS PREBUNTAS DE LOS

CUESTIONARIDS EMPLEADAS EN LAS

RESPECTIVAMENTE.

Pregunta

Periodo del Virreinato
Contr. Politico y Admi.
Ruta comercial con orien.
Labor de las Ordenes Rel.
Mineria fuente de ingr.
La Ilustracion

Reformas Borbdnicas
Macidos en México
Invasidn Napolednica
Caida del Imp. Iturbide
Liberales vs. Conserv.
Toma de Chapultepec
Consecuen. de la Reforma
Plan de Guadalupe
Constituci1dn de Cadiz
Victoria de republicancs
Consignas de la Rev.
Conven. de Aguascal.
Economia d=l Porfiriato

Periodo del Porfiriato

Piloteo
VIRR(1)
FOGO(2)
RUCOD(3)
EVAN(L4)
INEX(5)
MO18¢6)
CACE(7)
ESME(8)
IM=-1(%)
MERE(10)
MEIN(11)
MIIE(12)
CORE(13)
VECA(1Y)
IM-2(15)
VIRE(14)
COIR(17)
DEVH(18&)
PD-1(1%9)

PD-2(20)

TABLAS C-1,

Pre-Ev.»
SXVI(1)
VIRR(2)
MANI(3)
EVAN(L)
MINE(S)
ILUS(&)
BORE(7)
NAPO(&)
CRIO(F)
REPU(10)
LICO(11)
1847(12)
REFD(13)
CARR(14)
CADI(15)
MAXI(16)
REVU(17)
conviia)
PORF(19)

DEEC(20)

=2Y% E-1

Post-Ev.
SXVI(S)
SXVI(12)
MANI(&)
EVAN(18)
MINE(1)
ILUS(15)
BORB(17)
NAPO(13)
CRID(20)
REPU(11)
LICO(A)
1847 (1)
REFO(19)
CARR (1)
CADI(10)
MAXI ()
REVU(16)
CONV(3)
PORF(7)

DEEC(2)
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ORIGEN DE LOS MUSEOS EN EL MUNDO
Puesto que el hombre es el dnico animal con capacidad de
recordar raclionalmente, se dice que la primera coleccidn que
hace es la de recuerdos; éstos, que en un principio sdlo se
guardaban en la memoria, poco a poco se fueron conservando
en forma tridimensional, dentro de un lugar determinado, por
eso se piensa que la creacidn o aparicidn de los museos se
debe a esa innata tendencia del hombre a coleccionar cosas y
por la constante necesidad de hacer su propia evaluacion
histérica (Aguilar, 198&a), es decir, "...explorar el
pasado, buscar los rasgos que le dieron forma y los
elementos sociales que han venido integrando su presente"

(Leyva, 1986. pag. u45).

Asimismo, 21 exhibir objetos, se da conjuntamente con el
gusto por formar colecciones, las cuales, posteriormente,
fueron situadas para que las personas pudieran admirarlas

{(Herreman, 1986).

La primera noticia que se tiene de un museo data de la
vieja dinastia egipcia hacia 3200 a.c, donde los faraones
acumularon en lugares secretos, los objetos mas preciados de
sus vestiduras y gobierno, lo cual fue de suma importancia
ya que en esos recintos se escribieron las hazafas y
pormenores de su vida, gracias a ello, hoy la narracidén
histérica de esa nacidn es casi completa (Rubin, 1986).

También se dice gque en un principio el museo era un lugar
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consagrado a las musas y el estudio (EUS, 1979).

Lo cierto es gue desde tiempos muy antiguos, se percibe el
interés por exhibir objetos, ya que desde entonces, existian
algunas normas para la colocaciéon de objetos por ejemplo,
la propuesta por Ole Worm o Gaspar F. Nieckel, respecto a la
forma, tamafio y wubicacién de las repisas o el trabajo
realizado por WVon Mechelm quien diserd en 1727 una
exposicidn de cuadros en la que pretendia que ademds de que
resultara una experiencia recreativa también tuviera una

intencidn educativa (Herreman, 1986).

Con el paso de los anos, las colecciones fueron
adquiriendo mayor importancia vy las costumbres que se
mostraban a través de ellas en forma estética tomaron un

enfoque educativo (iden).

Actualmente, se considera que el museo es una institucién
social muy ligada a la formacidn de una sociedad
capitalista. Pues se cree que esta tarea, fue iniciada por
=] sector privado, en respuesta a la acumulacidn de capital
va gue en el ambito de la cultura ocurrid lo mismo pero con
bienes culturales, creandose una especie de bancos. Por
ello, desde hace mucho tiempo, el coleccionismo ha sido una
actividad socialmente aceptada, principalmente en el

continente europeo (Herrera, 1986).
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El hecho es que el museo surge de dos vertientes
esencialmente: el gusto por coleccionar objetos de valor
(artistico, histérico, cultural o cientifico) vy por otro

lado, el interés por exhibirlos (Tirado, 19864).

LOS MUSEOS Y LA EDUCACION EN MEXICO
En la época prehispdnica, los aztecas conservaban diversos
ob jetos valiosos en una casa llamada Teucalco, donde
acumulaban un gran tesoro compuesto por: travesanos de pluma
de Quetzal, escudos finos, disceos de oro, collares de
idolos, lunetas para la nariz, diademas de oro, etc. Para
los tiempos de la conquista llevaron a cabo diversas
actividades para conservar sus propios recuerdos de este
periodo histérico, como la elaboracidn de escritos vy
graficas. Existian también lugares en 1los gue se montaban
ob jetos como ruedas, pinturas, etc., junto a los gQue afo con
afio se redactaban las cosas mas memorables conforme iban
sucediendo (Ledn—Portilla et. al., 17982). Ya para entonces,
se habia construido en la parte mas alta del bosque de la
Gran Tenochtitldn wun adoratorio que posteriormente se
constituyd, junto con sus alrededores, como un parque, que
pasd a ser propiedad de Herndn Cortés. Para 1530, dicho
lugar formd parte del estado y estaba dedicado al

esparcimiento de los ciudadanos (Lopez, 198&6).

Al igual que la Nueva Espafa, todos los paises que pasaron
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por la colonizacidén, en Latinoamérica, tuvieron gque adoptar
los patrones educativos de 1los conquistadores, asi. en las
mas complejas sociedades indigenas, las instituciones de
instruccidn originales fueron reemplazadas por las
ensefanzas de los misioneros de la fé, que se encargaron de
construir escuelas, preparar a los maestros vy educar al
pueblo, estableciendo patrones basicos de educacién,
instituciones y prdcticas politicas, econdmicas y sociales.
Esta educacidn, que era un privilegio totalmente ajeno a las
clases marginadas, durd mientras los paises fueron
dependientes; por ello, durante el siglo ¥VI y XVII, Espafa
fue lider de la ensefanza vy el aprendizaje. Sin embargo, a
partir del movimiento de independencia, los paises se
enfrentaron diversos problemas, que opacaron el desarrollo vy
la expansién gue empezaba a experimentar la educacién, pues
se temia que las masas se ilustraran a través de la
preparacién y con ello se revelaran. En el siglo XIX, el
pais que influyd significativamente sobre la educacidén
latinoamericana, fue Francia, por lo que los sistemas
educativos fueron mas centralizados Yy se organizd un
curriculum académico de tipo enciclopédico basado en la

escuela europea v no en el nueva mundo (La Belle, 1988).

Para ese tiempo, los primeros conquistadores habian
destruido todo aquello que sustentaba 1la organizacidn

sociocultural indigena a fin de dominar a la Nueva Espafa e
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imponerle otra cultura. Sin embargo, los monarcas espanoles
con una visidn politico—-econdmica, mandaron a recopilar toda
la informacidn gue 1ilustrara la historia vy recursos de
América. Dicha peticidn fue cumplida a traves de largas
cartas que hablaban de 1lo que iba sucediendo, en las que
ademas se describian las casas, templos, armas, mercados,
etc., anexando pictogramas, mapas, lienzos o© codices
histéricos, sociales, geogrdficos, etc., que eran elaborados
por los nativos o bien, se basaban en la informacidn que
éstos proporcionaban (De la Torre et. al., 1981): "no sélo
los conquistadores y los frailes misioneros, sino tambieén
los sabios y humanistas europeos, los historiadores reales,
intentaron forjarse imagenes adecuadas de las diversas
realidades fisicas y humanas existentes en el Nuevo Mundo"

(Ledn-Portilla et. al., 1982. pag. VII).

Todo el material se reuniod en tres instituciones
basicamente: El Consejo de Indias, La Real Audiencia y la
Secretaria de Camara (dependiente del Virreinato). Aunque
los documentos originales fueron llevados a Espafa. Por
e)emplo, Antonioc de Mendoza, primer Virrey de la Nueva
Espafa, envid a Carlos V una coleccidn de pinturas indigenas
(actualmente llamada "Coleccién Mendoza" o "Codice
Mendocinao") con el propédsito de dar a conocer la historia de
los mexicanos (De la Torre et. al., 1981).

Para 1785, el virrey Bernardo de Galvez construyo un
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castillo en lo que fuera el adoratorio azteca en el Bosque
de Chapultepec (Ldpez, 1985). Posteriormente, con las
Reformas Borbonicas se reorganizd politica v
administrativamente a las colonias, aunque las instituciones
que guardaban el material histdrico permanecieron intactas.
Mas tarde, el entonces virrey Bucareli vy Urzia ordend que
los documentos relativos a antiguedades mexicanas fueran
llevadas a la Real y Pontificia Universidad para formar
parte de wun archivo o "museo" que progresivamente fue
enriquecido con piedras arqueoldgicas encontradas en la
Plaza Mayor de México en 1790. Asi, la Real y Pontificia
Universidad fue punto de reunidn de documentos historicos y
objetos arqueoldgicos que constituirian una importante
fuente de informacion (De 1l1la Torre et. al., 1981). Fue
hasta el movimiento de Independencia que se 1denti1ficd al
Estado Mexicanoc en relacidn a sus origenes prehispanicos
(Sansores, 1986; De 1la Torre et. al., 1981), por este
motivo, el nuevo presidente de la Republica, Guadalupe
Victoria, dispuso que con las antiguedades existentes en la
Universidad, las traidas de 1la Isla de Sacrificios y otras
de la Capital, se formara un Museo Nacional en uno de los
salones de la Universidad en 1825 (De 1a Torre et. al.,

1981).

Para 1831, el Museo Nacional publicéd por primera vesz

algunas litografias acompafadas de un breve texto a las gue
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se le llamd "Coleccidn de Antiguedades que existen en el
Museo Nacional". En ese mismo ano se decretd la formacidn de
un establecimiento cientifico con tres ramas: antigledades,
productos industriales y Jardin Botanico e Historia Natural.
En 1833, Godémez Farias, presidente interino de México en
sustitucidn de Ldpez de Santa Anna, establecid algunas leyes
que constituyeron el primer intento de los liberales por
transformar las instituciones heredadas de la Colonia. E1l
programa de éste, se basaba en 1la idea de que un pais sélo
progresaria si su pueblo estuviese preparado, por lo tanto
era necesarlio popularizar la educacién que era hasta
entonces un privilegio controlado por el cleroc (La Belle,
19803 De la Torre et. al., 1981). En el mismo ano, se
formaron seis establecimientos de estudios mayores en los
que se intentd 1ncorporar al Museo en el plan educativo,
para que el pueblo tuviera acceso a ciertos conacimientos

(De la Torre, et. al., 1981).

Para 18439, el periddico oficial, por orden presidencial,
publicd una nota en la que se ordenaba exponer noticias e
inventarios de todo lo que existiera en el depédsito nacional
e 1nvitaba a participar a todos aquellos que pudieran

contribuir con este patrimonio (iden).

Por lo que respecta al Castillo de Chapultepec, fue
ocupado a partir de 1842, por el Colegio Militar, siendo

escenario de importantes batallas (Lépez, 1986).
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La 1nestabilidad politico-militar permitid al general
Santa Anna retomar el poder, anulando las reformas liberales
y restando importancia al problema educativo y por ende, el
Museo fue abandonado. Durante la Intervencidn
Norteamericana, el Museo cerrd sus puertas poniéndose a
salvo las piezas mas importantes en casas particulares y
aunque la idea principal de los liberales fue que el Museo
funcionara como un apoyo educativo, sdlo se interesaban en
¢l algunos especialistas Yy conocedores, mismos Que se
preccuparon por conservarlo. Al afo siguiente, por decreto
presidencial, se formd el Museoc Mexicano, en el que el
Director (entonces llamado Conservador) seria el encargado
de conservar el establecimiento v clasificar las
antiguedades, vy el Vice-director, llevaria a cabo 1la
clasificacién e inventario de todos los ob jetos.
Asimismo, también se solicitd la reunidn de toda clase de

monumentos histéricos (iden).

En 21 afo de 1864, el archiduque Maximilano de Hasburgo
fue designado Emperador de México, quien retomo las ideas
liberales sobre la educacién, excepto gque dispuso que la
ensefanza de la religidn continuara. Sin embargo, el Museo
ro fue contemplado dentro del plan general educativo. Para
ese tiempo, existia mayor interés por las ciencias

rnaturales. Un afo después, se despertd el interés por el
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museo y el 4 de Diciembre se ordend la formacion del Museo
Piblico de Historia Natural, Arqueoclogia e Historia, que se
ubicaria en el Palacio Nacional bajo 1la proteccién del
emperador y que estaria dividido en tres departamentos: el
de Historia Natural, el de Arquelogia e Historia vy la
Biblioteca, asi en 1846 Ffue inaugurado personalmente por
el Emperador y su esposa, teniendo como sede la antigua
Casa de Moneda, contando con el apoyno econdmico del
gobierno. Maximiliano manifestd gran interés por conservar vy
enriquecer las colecciones, inclusive, financid la busqueda
de nuevos ejemplares que, desgraciadamente, al cabo d=l
tiempo fueron saqueadas. Un afdc mas tarde, debido al alto
costo de mantenimiento del i1mperio el apoyo econdmico gQue
recibia el museo disminuyd considerablemente y por
consiguiente también disminuyeron sus actividades. por lo
que al finalizar el imperio el museo se encontraba

desorganizado (De la Torre et. al., 1781).

Para ese tiempo, las 1deas positivistas de Augusto Comte,
que proponian una formacidn humanista inspirada en la razdn
y en la ciencia, un sistema educativo en el gue ninglun ramo
de las Ciencias Naturales guedara omitido y los fendmencs de
la naturaleza fueran analizados vy estudiados teorica vy
practicamente, influyeron en el sistema educativo mexicano,
ya que Gabino Barreda tratd de adaptar dicha doctrina a la
situacidn del pais, bajo la premisa de que se padria mejorar

ésta a través de la educacién, por ello, el Estado, amplid y



25

apoyd econdmicamente la instruccidn publica a todos los
niveles "...durante esta época el Museo se convirtid en un
centro cientifico de conservacion, clasificacidn ¥
catalogacién de objetos que auxiliarian al conocimiento,
andlisis e investigacidn de las ciencias y a la vez, en un
centro de discusién y aportaciédn de nuevas ideas" (iden,
pag. 21). Asi, se incrementaron las actividades
museocgraficas: recoleccidn, donaciones, reportes de
investigacién, contribuciones, exploraciones e intercambios
de objetos, al mismo tiempo, se impartieron clases sobre
historia natural a las que pudiera tener acceso todo el
piblico, adaptacidn de los inmuebles, creacidn de mobiliario
adecuado, etc. Lo que paulatinamente fue enriqueciendo el

Museo y ademas se cred la Biblioteca de Historia Natural.

Dentro del gobierno del General Porfirio Diaz (1876-1910)
tuvo un gran auge el Museo, debido a la reforma educativa
llevada a cabo por los ministros del ramo y se formuld un
plan nacional de educacién que pretendia lograr uniformidad
en la ensefanza de todo el pais, a fin de instruir a todos
los mexicanos y con ella, lograr la formacidn de ciudadanos
cumplidos, que respondieran a los mismos ideales; asi, la
ensefanza de la historia se considerd como wuna de las
materias fundamentales en la formacién del cardcter nacional
que de acuerdo con las ideas pedagdgicas de aquella época,

debia introducir a los alumnos en el estudio histérico de la
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vida de los grandes persona)es dandole una nueva orientacién
a la ensefanza. Finalmente, dichos planes no se llevaron a
cabo pues se carecid de apoyo; sin embargo, el museo cobrod
gran 1mportancia pues fue objeto de atencidn por parte de la
Secretaria de Instruccién Publica vy del propio presidente,
cumpliéndose sdlo algunos de los objetivos propuestos en la
reforma educativa: se resaltd la labor de los caudillos, se
atendid con especial cuidado a la recoleccidn vy
clasificacidn de los objetos vy se impartid la cétedra de
Historia Patria, con ello, nuevamente el museo fue
considerado como un recurso, ya que Porfirio Diaz establecid
que el Museo Nacional deberia ser "una escuela popular de
ensefanza objetiva, tanto mas Gtil cuanto que en ella
recibird instruccién principalmente la multitud de personas
que no adquieren en las escuelas los beneficios de la
ensefanza" (Comunicado oficial. 29 de marzo de 1887, Ramo de
Instruccién Pablica y Bellas Artes. leg. I (165), exp. 60.

AGN. citado en: De la Torre et. al., 1981. pag. 26).

Para 1477, el Museo estaba segmentado en tres
departamentos: Historia Natural, Arqueologia e Historiajg
luego se sumaron: Etnografia vy Antropologia (1895), el de
Publicaciones (1903) vy finalmente el de Arte Industrial
Retrospectivo (1907). Lo cual hizo del Museo un centro
sumamente heterogéneo, pues ‘hasta entonces las colecciones
de los museos se abocaban sélo a objetos, pero el avance de

las ciencias naturales requirid para sus investigaciones de
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plantas y animales vivos, lo que provocd un cambio en la
historia de los museos, ya que surgieron invernaderos vy
zooldgicos que, aunque no se les llame asi, son una forma de
museo, que por las caracteristicas de lo que exhiben,
requieren de condiciones especiales; de ahi surgid 1la

divisiédn entre los museos culturales vy los de arte (iden).

Tiempo después, los grandes museos fueron cambiando sus
pequefias colecciones por grandes series, gque crecian fuera
de todo calculo y plan, sin experimentar cambios en su
organizacidn y propositos pues se creia que su misidn era

sdlo la de acumular material (Barcia, 198&).

A partir de ello, al antiguo Museo se le reformuld el
nombre gquedando como Museo Nacional de Arqueclogia, Historia
y Etnografia (MNAHE), haciéndose necesaria la creacidn de
otro reglamento de trabajo cuyos objetivos fueron: "euala
recoleccidn, conservacion vy exhibicidn de los objetos
relativos a 1la Historia, Arquelogia, Etnologia vy Arte
Industrial Rretrospectivo de México, vy el estudio y la
ensefanza de estas materias...Impartird la enseranza de la
Historia, de la Arqueologia, de 1la Etnografia y del idioma
Mexicano en clases especiales y por sujecidn gue apruebe la
Secretaria de Instruccién Pudblica y Bellas Artes...las
publicacidnes del museo quedan destinadas a estudios

inéditos de personas de conocida competencia, extrafas al
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establecimiento. Tanto los estudios como los documentos
versaran sobre las materias que cultiva el Museo" (De la

Torre et. al., 1981. pag 27).

Una de las actividades mds importantes que el Museo
realizd durante esa época y bajo el reglamento citado
anteriormente, fue la docencia, vya que a finales del siglo
se impartieron cursos de Arqueologia y de Historia; mas
tarde, en 1903 las de Antropologia, Etnologia y de Lengua
Nahuatl, siendo uno de sus mayores logros la creacidén de la
Escuela Internacional de Arqueologia y Etnografia Americana

{iden).

La difusidn de los estudios, conjuntamente con la docencia
y la recoleccidn de objetos, fueron labores primordiales del
Museo. Una de las publicaciones fue "El1l Boletin" en el gque
se informaba lo que ocurria en el establecimiento. Por ese
tiempo también se cred el Museo de Artilleria, que buscaba
apoyar ideoldégicamente al régimen porfirista y tener un
mayor control sobre la poblacidn (iden). Durante este aismo
periodo, se reforestd el Bosque de Chapultepec y se crearon

lagos y haciendas (Lépez, 19864).

Hacia 1909 se did la separacion definitiva de las
coleccianes de historia natural que nacieron como
consecuencia del desarrollo de los estudios de

clasificacién de los seres vivos, de la expansidn
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exploradora, asi como de nuevas condiciones sociales; las
galerias de organismos raros fueron reemplazadas por
plantas, animales y f6siles en las que se pretendia basar el
conocimiento de los seres vivos (Garcia, 1784; De la Torre,
1981). En México particularmente, los conflictos de la
Revolucién (1910-1917), sirvieron para que los modelos
educativos se enfocaran hacia la conciencia nacional y la
reflexién sobre la naturaleza de los problemas del pais. En
este proceso de desarrollo educativo, 1los misioneros
tuvieron un papel relevante, ya que ayudaron a los maestros
rurales a cumplir con su tarea docente ademds de lograr en
los alumnos una formacidn paralela que pudiera satisfacer
necesidades de su propia comunidad y con ello elevar el

nivel de vida de la poblacidgn (La Belle, 1%80).

Posteriormente, los movimientos sociales vy politicos que
desembocaron en la Revolucidén, afectaron en forma
determinante las actividades educativas, las cuales quedaron
casi paralizadas, debido a la falta de presupuesto vy a la
disputa ideolédgica que se provocd a lo largo de la lucha
armada. Asimismo, el desorden que se registrd en la
Secretaria de Instruccidn Pdblica y Bellas Artes, alterd las
actividades que se organizaban a través de ella (De la Torre

et. al., 1981).

En 1911, dentro de las funciones de protecciédn del

patrimonio se incorpord la Inspecci6n de Monumentos
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Histdricos de la Republica y se suspendieron algunas
actividades como los talleres de imprenta, fotograbado,
fotografia y encuadernacion; los unicos trabajos que
siguieron haciendose fueron, la exhibicidén de objetos y el

incremento de las colecciones (iden).

Para 1913, se reiniciaron las labores del Museo, pero "El
Boletin" y "Los Anales" (otra publicacidén del Museo) fueron
suspendidos en 1914; de 1igual forma, la docencia se vid
alterada por los problemas nacionales y los propios del
museo; finalmente, en 19146 fue suspendida y pasd a La

Escuela de Altos Estudios (iden).

Por otro lado, 1los gobiernos postrevolucionarios tuvieron
como preocupaciéon primordial continuar con la orientacién de
la educacién nacionalista que pretendia lograr un caracter
uniforme entre la ciudadania y la incorporacion de los
grupos indigenas a la sociedad y al progreso, a través de la
exaltacidn de los sentimientos patrios vy de la ensefanza de
la historia. Bajo esta orientacién, se reorganizd la
educacién en México en cuyo proceso participd el Museo pero
con ciertas limitaciones. Venustiano Carranza en 1917,
decidid Qque desapareciera la Secretaria de Intruccidn
Piublica vy Bellas Artes sustituyéndola por el Departamento
Universitario y Bellas Artes quedando el museo como una

dependencia de ese departamentoj; organizacidn que durd poco
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ya que, para 1917, se cred la Secretaria de Educacion
Piublica de la que se hizo cargo José Vasconcelos y el Museo

quedd bajo su responsabilidad (iden).

Para los afios 20’'s, el estado inicid no sdlo la tarea
del restablecimiento de la economia vy participacion del
pais, sino también la de ensayar la implantacién de nuevas
normas culturales vy sociales, ademas de encontrar la
orientacion ideolégica satisfactoria para la mayoria de la
poblacién, en la que coincidieran las tendencias
nacionalistas e indigenistas. A partir de esa fecha, los
intelectuales interesados por el desarrollo y la practica de
la Historia y la Antropologia de México, crearon centros
dedicados a la investigacidn vy la ensenanza de eéstas
disciplinas, también se encargaron de realizar trabajos
relacionados con las necesidades inmediatas de
reorganizacion del pais por lo que el Museo, dejd de tener
la importancia de antes. Sus fines fueron "...La
clasificacidn, adquisicidn, conservacion, exhibicidn vy
estudio de los objetos relativos a la Arqueologia, la
Historia, la Etnografia y 1la Antropologia de México, asi
como la investigacién cientifica, exploraciones respectivas
y la difusidn y wvulgarizacién de ésas materias" (iden. pég.

35).

Gran parte de los paises, desligaron a la Iglesia de este

campo y crearon la legislacién que did origen al sistema de
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educacidn primaria a principios del siglo XX (La Belle,

1786).

En 1930 el museo es considerado ya como un "gran educador"
bajo wun disefo moderno que facilite la transmision de

informacidn sobre los obj)etos (Herreman, 1984).

Por lo que se refiere a la situacion de los museos en
provincia, en 1932, por ejemplo, en la zona arqueldgica de
Montealban, Oaxaca, se encontréd un conjunto de objetos
antiguos de oro de gran valor. Y fue al antropdlogo Rubin de
la Borbolla a quien se le did la resposabilidad de montar la
exposicion de las piezasj para cumplir con el encargo, tuvo
que vencer grandes obstaculos, principalmente respecto a la
manera de montar la exposicidn (elaborar las ceédulas,
ordenar los objetos, conseguir los muebles para la
exhibicidén, etc.), de tal forma que se respondiera a la
curiosidad del pueblo y que éste, pudiesen comprender sus
propios origenes a través de esta exposicidn, pues en aquel
entonces, no existian los elementos de lo que hoy es un
museo moderno. Finalmente, quedd lista la exposicidn, aunque
la clasificacitén y montaje de las piezas se hizo sin mucho
orden e idea. Para la inauguracién se contd con la presencia
de diferentes autoridades tanto estatales como educativas,
del estado y de la capital de la Republicaj; el encargado de

inaugurar este museo fue el Secretario de Educacion Pdblica
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de la capital, quien 1le 1llamé Museo Regional Federal de
México, inicidndose una serie de hechos violentos por la
propiedad de los objetos, suspendiendose la exposicion Yy,
después de mas de 50 afos de aquel problema, el museo se
reorganizé con mayor orden haciendo alusién a la historia de
cada elemento, pero siguid siendo parte del patrimonio

nacional (Ladislao, 198&).

Por otro lado, la educacién cobré mayor importancia en la
medida en que se involucrd en el procesoc de desarrollo del
pais, el cual, desde un marco industrial capitalista,
buscaba el crecimiento econdmico en base al incremento de la
produccidén industrial (década de los LO's). Para ello, fue
necesarioc modificar el sistema productivoe y social de la
naciéni sin embargo, dada la creciente y desmedida
urbanizacidn, esto no fue posible, pues se carecia de
recursos para lograrlo, por lo que se recurrid a la
dependencia economica internacional principalmente de

Estados Unidos, que empezd a 1invertir fuertes capitales en

México (Castro, et. al., 1987).

Para entonces, =e pensaba que las dificultades gue
enfrentaba el pais (carencia de sistemas de produccidn
modernos, escasez de mano de obra calificada, debilidad del
sistema educativo, etc.) se debian, basicamente, al atraso
cultural vy educativo en la que se encontraba el pai:s

(iden), concepcidn considerada tambien por (Taba, 1980).
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La dependencia econdmica propiciéd gque se truncara el
desarrollo autdnomo del pais y como consecuencia, se planted
gque se requeriria ademas, un esfuerzo interno que consistia
en implementar acciones para lograr ciertas condiciones
minimas de bienestar, lo cual se proyectd también hacia la
educacion; ésta pasd a ocupar un lugar central en la medida
en que se concibe como el provedor de recursos humanos
calificados necesarios para el progresa del aparato
productivo; en adicidn, se pensaba que con ello, se lograria
una distribucidn equivalente de ingresos y la posibilidad de
movilidad social para las personas. Se llevaron a cabo
importantes modificaciones entre las que destacaron
principalmente la expansién, que buscaba la instruccién v
capacitacidén de todos los mexicanos, y la investigacidn gque
progresivamente cobrd importancia en el campo de 1la
educacién, misma que hasta entonces estaba a cargo de
historiadores, fildsofaos o juristas, lo que impedia
contemplar aspectos de gran relevancia como los procesos
sociales vy cognoscitivos involucrados en el sistema

educativo (Castro, et. al., 1987).

Posteriormente, se hecho mano de la planeacidn educativa
fundamentada, esencialmente, la previsidon de recursos
humanos en funcién de las demandas econtdmicas de pais,

concibiéndose la educacidn como un sistema (OCDE, 19673 en:



Castro, et. al., 1987) y conservando la intencion de formar
personal adecuado para ello (Castro, et. al., 1987; Aguirre,

19860) .

En 1939, LAzaro Cardenas fundd el Instituto Nacional de
Antropologia e Historia, cuya ley organica establecid como
parte del patrimonio nacional el Castillo de Chapultepec
para que en el se instalaran las colecciones del
Departamento de Historia del MNAHE, v en el edificio de
Moneda, quedarian las colecciones antropoldgicas,
etnolédgicas y arqueoldgicas que formarian mds tarde =1 MNA.
El 13 de Diciembre de 1940 se inicid la instalacidon del MNH
(Cantarell, 198&; De la Torre et, al., 198l1). For
disposicidn presidencial, se determind gque la parte del
Castillo denominada "E1 Alcdzar" se exhibiera al pdblico
conservando su caracter de Residencia Presidencial, para lo
cual se emplearon las técnicas museograficas adecuadas (De

la Torre et. al., 1781).

El 27 de Noviembre de 1944, el Presidente de la Republica,
General Manuel Avila Camacho en su discurso inaugural del
MNH resaltd 1la importancia de esta institucion como
instrumento de cultura popular vy no como un depédsito de
cosas, del que se derivan constantes ensefanzas para el
hombre que puede palpar la historia de México a traves del
tiempo y el espacio, sedalando como funcidn principal de los

museos la educacion, "el ensefar a ver". VY designd a la
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bandera del Batallon Activo de San Blas como la insignia del
MNH (iden!. Los postulados naciconalistas en que se basaba la
visitn histérica oficial, se fortalecieron con la formacidn
del MNH en el Castillo de Chapultepec "...escenario de
numerosos acontecimientos politicos v de armas [y debido a
quel tenia antecedentes relacionados con los grupos
prehispanicos, principalmente con los mexicas... significd
un elemento de unidn entre la corriente nacionalista y la

indigenista" (iden, pag. 38).

Del MNAHE se derivaron en 1940: el Museo Nacional de
Historia y el Museo Nacional de Antropologia (Cantarell,
1981); vy en 1964, quedaron establecidos en forma definitiva
los 4 museos nacionales que se conocen actualmente: el Museo
Nacional del Virreinato, el Museo Nacional de Historia, el
Museo Nacional de Antropologia y @l Museo Nacional de las

Culturas (De la Torre et.al., 1981).

Por lo gque respecta al avance de la museografia, a
mediados del siglo XX la presentacién de los objetos se
hacia a partir de criterios estéticos, pero a partir de los
50'=, para la presentacidn de los objetos se tomd en cuenta
la interrelacidn de éstos, para gue ya no fueran vistos como
entidades aisladas vy autocontenidas (Varien—-Bohan, en:

Tirado, 1987).
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Para 1959, se establecio el Plan Nacional para la
Expansién y el Mejoramiento de 1la Ensefanza FPrimaria, en el
que se pretendid garantizar una educacion gratuita vy
obligatoria para todos los nifos mexicanos. Mas tarde, con
2]l crecimiento de la ensedanza a este nivel, se did la
consecuernte sobrepoblacién a nivel medic y superior, la cual
no estaba prevista y por tanto, no se pudo responder

adecuadamente a ella (Castro, et. al., 1987).

sLa masificacidn de la educacion did acceso a la enseranza
a los sectores socioecdmicos marginados de la poblacion y
estas limitaciones se manifestaron en el nivel académico; de
esta forma, actualmente se piensa gue el nivel de la
ensefanza se ha deteriorado, sin contar que anteriormente la
poblacidn de escasos recursos no ingresaba a la escuela y
stlo los sectores mas privilegiados 1lo hacian contando con
notables ventajas de clase teniendo un nivel académico mas

elevado (Tirado, 19906).

Para la década de 1los 70's, 1la educacidn, al igual que
muchos otros organismos, no habia cumplido con la funcidn
que se le habia encomendado, lo que provocd gue =&
realizaran nuevas modificaciones en torno a ella (Castro,
et. al., 1947).

Al

La educacidn comienza a consolidar su funcidn como medio

capacitacidn para el trabajo productivo, por lo que para el
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sexenio 1770-1974, se buscd que la educacidn fomentase la
cientificidad en los estudiantes asi como una conciencia
histérica, lo cual origind la transmisidn de gran cantidad
de conocimientos como fundamento para el aprendizaje
(Noriega 1985, en: Castro, et. al., 1987). Entre otras
cosas, en 1972, se hizo manifiesta la preocupacidn por la
capacitacidén de los profesores, presentando como
alternativa, la multiplicacion de los cursos de formacion
docente y el establecimiento de programas en los que se
priorizaron los obj)etivos de aprendizaje en los que se
desechaba todo lo relacionado con la escuela tradicional. Al
considerar al docente como eje de cambios curriculares y
bajo el concenso de que la educacidn se encontraba en
crisis, se penso que los planes de estudio fueran elaborados
por expertos (Aguirre, 1780). Todo ello implicaba un cambiuw,
en el que, ademas, se consideraba a la educacion
institucionalizada como equivalente a la extraescolar
(Castro, et. al., 19847), adquiriendo gran relevancia esta
ultima, gue incluia el apoyo de diversas instituciones
culturales como los museos, cuyo origen y desarrollo va se

ha descrito.

Entre las principales bases de dicho cambioc se tuvieron:
asequrar la educacisn para todos, vincular la educacidn
terminal con 1 sistema productivo, elevar la calidad de la

=2ducacidn y aumentar su eficiencia y por ultimo, mejorar la
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cultura del pais vy promover el deporte (iden). Estos
principios, constituian ademds, una respuesta a la situacion
internacional de la educacion, por lo menos en aquellos
paises incorporados a la Organizacion de las MNaciones
Unidas, va que en la Declaracidn Universal de los Derechaos
del Hombre se estipularon en el articulo 26 ciertos acuerdos

referentes a la educacidn: 37'(3
I. "Toda persona tiene derecho a la educacién. La
educacién tiene que ser gratuita, al mencs en lo
referente a la ensefanza elemental vy fundamental. La
ensefanza elemental es obligatoria. La ensefanca técnica vy
profesional generalizada, el acceso a los estudios
superiores tiene que estar abierto a todes en plena

igualdad de condiciones, en funcidn del merito".

II. "La educaciédn tiene que apuntar a un pleno desarrollo de
la personalidad humana y, un refuerzo del respeto por los
derechos del hombre y por las libertades fundamentales.

"Tiene que favorecer la comprensidn, la tolerancia y la
amistad entre todas las naciones Yy todos los grupos
raciales y religiosos, asi como el desarrollo de las
actividades de las Naciones Unidas para el mantenimiento

de la paz."

I1I. "Los padres tiene, por prioridad, =l derecho de escoger
el tipo de educacidén que sus hijos deben recibir.”

(Declaracién Universal de los Derechos del Hombre, citada
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en: Piaget, 1978. pag. %).

Estos acuerdos, sin duda alguna, implicaban necesariamente
la contemplaciédn de un sindmero de factores, tarea a la que

se did Piaget en 1978 y que se retomard posteriormente.

Por otra parte, en México la investigacidn educativa se
profesionalizd, a raiz de la gran importancia que habia
cobrado la educacién;'}e crearon centros especializados y se
le did mayor impulso bajo la premisa de relacionar la
educaciédn con la sociedad. Basicamente, el desarrollo de

esta Area, se did en tres sectores:

a) Dficial. En el que se llevaron a cabo estudios como la
determinacién de la cantidad de niRos en edad escolar, los
cuales dejaron ver la desigualdad de los servicios
educativos en funcidn del nivel socioecondmico. Sin
embargo, la interpretacién que £ le didé a tales
hallazgos fue que las condiciones socioeconémicas
determinaban la mayor o menor escolaridad lograda. Se
crearon centros importantes como el Consejo Nacional de

Ciencia y Tecnologia en 1971.

b) Privado. Que se dedicd principalmente a desarrocllar
estudios tedrico-practicos sobre la planificacion vy

evalucidn de la educacién formal y la no formal, sobre
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todo en relacién a las clases marginadas.

c) Externo. En el que participaron diversos oOrganismos
internacionales que aun en la actualidad dedican sus

esfuerzos al desarrollo de la tecnologia educativa.

d) Educacién Superior. Este sector, que para la década de
los 70's no contaba con actividades de este tipo, se vio
influido por el mismo matiz de modernizacion que vivia en
si mismo, por lo que su relacidén con la planeacidn
institucional y la formaciédn de personal académico se hizo

evidente.

En las condiciones anteriores, la investigacidn educativa
se desenvolvid en forma aislada y partid de diversos
enfoques dependientes de la institucidn de la que parten las

actividades de investigacion (Castro, et. al., 1987).

De todo este proceso histérico de desarrollo se derivaron
diversos problemas cuyas consecuencias afectaron basicamente

el nivel acedémico de los estudiantes mexicanos.
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ESCUELA TRADICIONAL
Como resultado de todo este proceso histérico, se generaron
las practicas educativas que imperan hasta nuestros dias;
sin embargo, a través de diversos estudios, se ha demostrado
su ineficacia y dado que aun prevalecen a cualquier nivel

educativo, es importante hacer mencién de ellas.

Uno de los problemas basicos de dichas practicas, a las
que comunmente se le conoce como "ensefanza tradicional®, ha
sido el método empleado en el aula de clases, el cual esta
basado en curriculum gue presenta serias deficiencias, entre
las que se destaca que el papel activo corresponde
exclusivamente al maestro, quien a su vez, carece de los
elementos formativos necesarios para comprender los procesos
cognoscitivos que participan en el aprendizaje vy por ta
tanto, la forma de 1impartir las materias, estd condicionada

y apoyada por el sentido comun (Pérez, 1985).

Este problema tal vez se origind debido a que
anteriormente, se pensaba que las facultades de los
individuos eran 1innatas y por 1lo tanto el papel de la
educacion se reducia a alimentar las facultades ya hechas y
no a formarlas, por consiguiente, su funcidn principal era
acumular conocimientos en la memoria de los alumnos por lo
que mas que educacidn era una simple instruccion (Piaget,

1978).
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Por su parte, la concepcién que tiene el profesor sobre
el aprendizaje no es espontdneas sino que han sido promovida
directa o indirectamente por la sociedad (Peérez, 1985), en
ella, el maestro representa 1la autoridad, adoptando una
imagen idealizada que se traducirJ’ en la dificultad para
comprenderse Y adoptar una actitud autocritica,
desconociéndosele como una una persona normal, con
carencias, conflictos, miedos, preferencias, rechazos,
inseguridad, etc. y por ello, es comin que el término
"docente", nos remita a significados como omnipotencia,
infalibilidad, etc. (Aguirre,...), es asi como su
preocupacion fundamental consiste en preever los contenidos
tedricos de su disciplina y elegir un instrumento gue le
ayude a cumplir su funcidn, dedicando la mayor parte del
tiempo de clase a la teoria y sélo unas horas a la practica,
originando con ello, la disvinculacién tedrico-practica
(Pérez, 1985). Bajo esta concepcidn, la formacién docente se
fundamenta en lo que debe ser o saber académicamente, pero
nunca en lo que es o sabe realmente. La actividad del
profesor se limita a transmitir contenidos empleando métodos
que promuevan la memorizacidén; en este proceso, profesor vy
alumno se complementan: uno da y el otro recibe, uno sabe vy
el otro aprender4d de él; de esta forma, ambos aceptan vy
estdn preparados para asumir el rol que se les ha
configurado socialmente, porque les resulta mas cémodo

actuar estereotipadamente que decidir o crear: "...el
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mantenimiento y repeticidn de las conductas y normas en
forma ritual acarrea la ventaja de que no se enfrenten
cambios ni cosas nuevas...2l precio de la seguridad y la
tranquilidad es el bloqueo de la enseranza y el aprendizaje"

(Bruner, 1988, pag. 10).

Por ejemplo, es el profesor quien comunmente realiza los
experimentos, sin permitirle al alumno cometer aciertos y
errores en la realizacién de éstos, sin considerar que "“la
experiencia que uno no hace con plena libertad de
iniciativas no es, por definicion, un experimento, sino un
simple ejercicio sin valor formativo al no haber una
comprension del detalle de las fases sucesivas" (Piaget,

1978, pag. 98).

Aungue si se provoca cierta actividad en el alumno, la
ensefanza es basicamente verbalista y enciclopédica, es
decir, se sobre carga a los alumnos de conocimientos que
terminan por ser memorizados (Pansza, 1986; Aebli, 1958), lo
gque implica que éste lleva a cabo las operaciones en forma
interiorizada y aun cuando no sea capaz de ello, se le
exigird hacer lo mismo con wuna nueva operacion. Se les dan
recetas que les permiten manejar simbolos, pero tales
imagenes no tienen, frecuentemente, sentido para ellos y al
pretender realizar otra imagen de una operacion hay que
recurrir nuevamente a las palabras del maestro. La falta de

actividad por parte de 1los alumnos, se hace evidente cuando
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éstos tienen que ejercitar la memoria para referirse a las
reglas, leyes o definiciones o fdérmulas que han aprendido,
pues las repiten en forma mecanica aplicando
automaticaamente un procedimiento estereotipado ¥
desarrollando hadbitos rigidos que aseguran una reaccioén ante
un mecanismo exterior e invariable; por este motivo, en
muchas ocasiones los nifos no pueden entrentarse a
situaciones diferentes de las aprendidas; uno de los
resultados mas lamentables es la falta de comprension de
dichas fédrmulas y entonces para qué serviran éstas (Aebli,

1958).

; Se ha empleado el metodo llamado Mayedtica para provocar
la investigacién en 1 nifo, por lo menos eso se pensaba, ya
que los alumnos, dirigidos por preguntas hechas por el
profesor, resolvian en forma parcial ciertos problemas y con
ello, se creia que eran capaces de hacerlo con un conjunto
mads complejo de ideas, esto, sin duda, no ocurria, ya que el
maestro hacia referencia sédlo a un aspecto y luego a otro y
otro, dando por hecho que sumandolos se obtendria un
conocimiento general, lo cual es incierto si se considera
qué\el conocimiento es una organizacidén total del complejo
de ideas y no 1la simple suma de sus partes. Mediante la
simplificacidn del método mencionado, se obtiene siempre el
resultado esperado, aunque la comprensiéon del alumno sobre

el hecho sea insuficiente (Aebli, 195%8), es decir, se
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emplean preguntas tan cerradas en las que lo primordial es
lograr identificar qué es lo que el maestro considera como
correcto al tiempo Qque se recuerda lo que dice el libro

sobre el tema (Taba, 1980).

De acuerdo a lo que expresa Piaget (1948), se pretende
transmitir conocimientos a través del discurso de una
persona adulta, que involucra su propia inteligencia "suele
pensarse que la asimilacidén previa es suficiente y gue el
nifo no tiene mas que incorporar esos alimentos
intelectuales vya digeridos, como si la transmision no
exigiera una nueva asimilacidn" (pag. 44&) en otras palabras,

una elaboracidn que depende de la actividad del alumno.

Por su parte, el nifoc aprenderada como le han esernado vy
posteriormente, si el aprendizaje estd a su cargo de igual
forma lo transmitira: verbal, enciclopédico, etc.,
convirtiendose asi, en victima y victimario del sistema
escolarizado en el que se desarrolla (Aguirre 19803 Pérez,

19a5).

En cuanto a los contenidos, la realidad se presenta en
partes aisladas e inconexas, que no tienen una relacidn
directa con la actividad del hombre, dejando de lado la
relacidn escuela-sociedad, (Bruner, 1988; Panzsa, 1987,
ofreciendo al alumno wuna cantidad de conocimientos que

pueden aplicar a diversos problemas, aungue después se
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olviden, pero esto no significa que no se haya ejercitado la
inteligencia; en este sistema, lo esencial es haber conocido

dichos conocimientos (Piaget, 1978).

Por lo que se refiere al comportamiento individual de los
educandos "la vieja escuela del pensamiento que procuraba
ensefar a los nifos a permanecer absolutamente quietos y en
si1lencio durante todo el tiempo de 1la clase imponia un
objetivo imposible de alcanzar" tTylgr, 1986, padg. 41). Sin
embargo, hay guienes consideran que esta disciplina es una
replica del sistema social en el que le subyace a la
educacidn debido a que "...la sumisidn de los alumnos a la
autoridad moral e intelectual del maestro, asi como la
obligacidn de asumir la cantidad de conocimientos necesarios
para el éxito emn las pruebas finales ...constituyen una
s1tuaci1dn social bastante prédxima a los ritcs de iniciacidn
y tendente al mismo objetivo general: imponer a las nuevas
generaciones el con junto de verdades comunes. ..
representaciones colectivas..." (Piaget, 1978, pag. 42). Por
otro lado, Pérez (1985), considera que "si la educacién es
frustracidn, agresiédn y represion, no lo es porque el
profesor asi se lo proponga, sino porque traduce, en el
momento de dar su clase wuna realidad social y politica que
contextualiza su practica v da sentido a la realizacidn de

su tarea.
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Cabe resaltar que en el sistema de ensefanza participan
muchos otros factores y es un error reducir los problemas
educativos a aspectos meramente de tipo escolar, pues
hacerlo, lo convierte en un sistema ahistdrico, en otras
palabras, no se puede afirmar que funcionard excelentemente
sin importar el contexto socioecondmico en que sea usado

(Pansza, 1987).
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LA EDUCACION EN NUESTROS DIAS
Actualmente, la educacidn es concebida desde muy diversos
puntos de wvista y como consecuencia, no se han logrado
unificar los limites en los que se enmarca este proceso. Las
definiciones propuestas en torno a la educacidédn son muy
variadas, en ellas, se responde a diferentes criterios
(cientificos, ideoldgicos, etc.), lo cual enriquece el

concepto (DCE, 19&7).

El andlisis etimoldgico pone de manifiesto que el término
"educacién'" proviene, fonética y morfoldgicamente, de
"educare" (conducir, guliar, orientar)j; pero sistemidticamente
recoge, desde el 1inicio, la version de "educere" (hacer
salir, extraer, dar a luz), lo que ha permitido desde la mas
antigua tradicidn, la coexistencia de dos modelos
conceptuales bdsicos: directivo o de intervencién vy
extraccion o de desarrollo. La educacidon, facticamente, es
un proceso de inculcacidn/asimilacidn cultural, moral y
conductual en el que participan: el sujeto, el objetivo (que
orienta el proceso y la accidn) y la intencionalidadj; es
basicamente gradual, integral y activoj; através de él, las
generaciones jévenes se incorporan o asimilan el patrimonio
cultural de 1los adultos (iden), para que de este modo
participen en el proceso de creacidn y transformacidn social
(Pérez, 1945) con lo gque se puede asegurar tanto 1la
supervivencia individual (adapatacidén) como la grupal o

colectiva, va que es un proceso de construccién personal vy
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social que se desarrolla de acuerdo a patrones referenciales
socioculturales gue implican wuna tramsformacion optimizante
y por tanto "la educacion es una realidad histérica
producida por el hombre Y vinculada a su contexto
sociocultural. Con esto se explica la enorme riqueza
semantica del concepto y 1la dificultad de sintetizarla”
(DCE, 1987. pag. 475). Se dice que es un proceso sumamente
importante debido a que el desarrollo del hombre radica en
su educabilidad. Asimismo, la educacidn se compara con &l
proceso de wvida pues el hombre es inacabado y s=su

construccidn ocupa el tiempo vital (DCE, 1987).

En téminos generales, 1la educacidn se divide en dos
grandes ramas: la educacion formal y la educacidn no formal;
dentro de éstas se engloba la gran diversidad de formas de

educacidn.



51
EDUCACION FORMAL
La educacién formal, comunmente llamada educacidn
institucional, es la actividad educativa que se encuentra
inscrita en el sistema legalmente establecido del pais en el
que se imparte (DCE, 1987). Dentro de ella, se encuentra la
educacién de primer grado y la de segundo gradoj; la primera,
se refiere a la educacidn basica o fundametal y la segunda
implica una especializacion o la adquisicion de las bases
para ésta, es la preparacion profesional (Piaget, 1978). En
México, el sistema de ensefanza formal se divide en basico,
medio basico, medio superior y superiorj; cualquier tipo de
educacidn puede ubicarse dentro de estos rubros, por
ejempla, en el caso de la abierta, puede incluso llegar
hasta la profesionalizacidén, o la técnica, cuyo nivel es el

medio superior.

En forma especifica, "la educacién basica es la que
proporciona el contenido minimo fundamental de
conocimientos, valores, actitudes y de szber hacer, de lo
que nadie debe carecer para su propia autorealizacion..."
(DCE, 1987, pag. 482) ademds de permitirle la adquisiscidn
de otros conocimientos; en este tipo de educacidn, se busca
desarrollar la capacidad de observaciédn vy el gusto por las
actividades intelectuales como: establecer condiciones
ldgicas, numéricas, causales, temporales vy espaciales, asi
como la memoria y la sociabilidad (iden) y "...difiere del

aprendizaje de la vida en que el primero estd oragnizado
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formalmente" (Taba, 1980, pag. 381).

Asimismo, se dice que 1la basica difiere de la primaria
tradicional en su duracién, finalidades vy contenidos. Por
otro lado, también se afirma que debe ser inicial, extensiva
y comin; su duracién supera, en algunos paises a la
educacién primaria (iden) lo cual depende de las normas de
éstos, por ejemplo, en México comprende primaria vy

secundaria (Tirado y Ruiz, 1990).

Dentro de los derechos de la familia, la eleccidn sobre el
tipo de ensefanza formal que han de recibir los hijos, es
decisidn, casi exclusiva de los padres, gquienes desarrollan
una serie de perspectivas respecto a la educacién que
desean para sus hijos, las cuales dependen, de su situacidn
escolar mismaj; algunos, prefieren una educacidén prolongada,
otros, mas técnicaj; hay quienes se inclinan por los méetodos
modernos y otros por los antiguos, por miedo a que sus hijos
sirvan como "conejillos de indias", "icomo si cualquier
cambio de programa, de manual o de maestro, en la escuela
tradicional, no fuera también wuna experiencia!" (Piaget,

1978, pag. 39).

FINALIDAD DE LA EDUCACION FORMAL
La educacidn en su nivel basico, es fundamental en la

educacion institucional y su principal problema (a cualquier
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nivel) se encuentra en la delimitacidn de sus objetivos
(Tirado y Ruiz, 1990; Tirado vy Serrano, 1989; Tirado, 19790,
198%a, y 198%9b; Tyler, 19846; Taba, 1980; Lengrant, 1973), es
decir, determinar queé se ensefara, por gqué y para qué, lo
cual trae con sigo una serie de subjetividades en las que
intervienen valores, ideologias vy espectativas, y por ello
adopta un caracter filosdfico-#tico y social-politico que no
se pueden dejar de lado (Tirado, 198%9a): ‘"definir sus
propositos...implica valoraciones, prioridades Y
concepciones ideolégicas, que generan una heterogeneidad de
propdsitos fundados en una serie de subjetividades" (Tirado
y Serrano, 198%9. pag. 38). Taba (1980), explica que en dicha
delimitacidén, intervienen las fuerzas que participan en una
sociedad, las cuales deben ser constantemente contempladas
en el proceso educativo para procurar que este subsista
conforme a la realidad ya que es considerado como un agente
de cambio social sea en la restructuraciéon o en la
satisfaccion de necesidades (individuales o colectivas). Por
este motivo, muchas veces, las metas educativas se basan en
cuestiones de preferencias personales mias que en un andlisis
mas profundo "...ninguna fuente JUnica de i1nformacién puede
brindarnos una base para adoptar decisiones sensatas y
amplias sobre los objetivos de la escuela..." (Tyler, 1986.

pag. 11).

Taba (1980), sefala que la problemAdtica de la enseranza

requiere tratarse con sumo cuidado, ya que su interpretacion
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repercutira en la sociedad pues a partir de ésta giraran las
espectativas sociales de la educacidn. Su funcidn dependera
de como se conceptualize la naturaleza de los cambios que se
pretenden lograr a través de ella; también afirma que
las concepciones sobre la funcion de la escuela se han

centrado en tres rubros basicamente:

/1. Como Cambio Social

Eﬁpnsxderar a la educacidén como instrumento de modificacion
cultural, implica que la educacién juega un papel creativo
dentro de este proceso, tomando como medio la formacidn de
los alumnos (Dewey, 1929. en: Taba, 19501} esta concepcidn
destaca la importacia de la constante investigacion y la
formacitdn de programas con miras a largo plazo, ademas de
tener presentes las necesidades sociales prevalecientes.
También se ha considerado a 1la educacidn como promotora de
una actitud critica hacia lo que se vive cotidianamente.
Tratandose no s6lo de una formacién intelectual que permita
comprender las fuerzas que se involucran en la cultura, sino
que ademas orientarla hacia un cambio cultural. Sin embargo,
"histéricamente, los fines de la educacidn han variado, pero
estas variaciones han seguido y no precedido, a los
cambios..." (Brim, 1958. citado en: Taba, 1980, pag. 47).
Lengrant (1973), al comparar al sistema educativo con una
innovacidn social considera que el andlisis de fuerzas que

intervienen en ambas, es una muestra de la amplitud vy
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complejidad de las responsabilidades que poseé la educacion.

Por otro lado, a partir de la revision histérica
precedente, lo que ha caracterizado a la sociedad en los
Ultimos tiempos es la gran importacia que se le ha otorgado
al progreso técnico, por considerarlo como factor
fundamental para el avance socialj sin embargo, aunque en la
actualidad poco se ha comprobado ese principio, adgn se
conserva como el motor de 1la cultura y los valores humanos.
Esta concepcidén tecnicista del hombre prevalece debido a gue
es continuamente reforzada e influye sobre la propia
concepcion que tiene el sujeto de si mismo y su papel dentro
de la educacidn y la sociedad a la que pertenece, lo que
trae con sigo un debilitamiento de su capacidad de dominio

personal sobre la vida (Taba, 1980).

2. Como Preservador de Cultura
Chase establece gque lo importante es "empedarse en lograr
una educacidn que prepare al hombre para extraer de la
cultura los conocimientos y las habilidades mediante los
cuales pueda mantener su equilibrio en un campo de fuerzas
en continuo y rapido movimiento" (1954. citado en: Taba,
1980, pag. 65). Asimismo, se dice que la educacitn formal es
el medio que permite preservar y transmitir los valores y la
cultura en general (Taba, 1980), es decir cumple la funcidn
de mantener y conservar el sistema social y su tipo de

produccién, ya que el verbalismo, el congelamiento de lo
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real, el formalismo, la superespecializacion del
conocimiento, la mutilacidn de la curiosidad y 1la
competencia, contribuyen excelentemente para ello (Bruner,
1988); lo que implica que el valor fundamental de la escuela
se da en la medida en que se involucra en el proceso de
herencia cultural, al tiempo que se establecen las bases
para las generaciones futuras permitiendo la continuidad de
sus raices, las cuales dejaron a la edad moderna un conjunto
de verdades basadas en la razén y en la experiencia que debe
constituir 1la norma de la sociedad actual, en otras
palabras, '"ya que la sociedad moderna es solo la
prolongacién de la tradicional, los cambios surgirdn a
partir de la aplicacién de las viejas verdades a la escena
moderna" (Taba, 1980, pag. 37), para conseguir la unidad
entre ambas. Sin embargo, dichas verdades no siempre pueden
instaurarse en la dindmica de la sociedad actual vy el
desarrollo no siempre puede lograrse dejando de lado los
factores sociales actuales.'be esta manera, Panzsa considera
que el "...problema bdsico de la educaciéon no es técnico,
sino politico, puesto que a través del curriculo y de su
intrumentacidn hay una reproduccidn econédmica y cultural de
las relaciones de clase y de 1la estratificacién social"
(1987, pag. 22). Ello nos hace reflexionar sobre las
existencia de diversos interéses y la gran limitacion para
que se generen posibilidades de cambio, llevandonos

nuevamente a la falta de dinamismo cultural (iden). Apple
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(1979, en: Pansza, 1987), considera que '"necesitamos
examinar criticamente no sélo cédmo el estudiante adquiere
mAs conocimientos, sino por qué vy como los aspectos
particulares de la cultura colectiva son presentados en la
escuela como conocimiento objetivo vy factual" (citado en:
pdg. 23). DOtra de 1las tareas que se le atribuyen a la
educacidn, es la formacién y orientacion de valores. Sin
embargo, actualmente, ni la sociedad ni las escuelas tienen
una idea clara y coherente sobre los valores gue difunden;
se ha segmentado al hombre, por un lado sus valores y por
otro su pensamiento, sin considerar gque la importancia de
los valores es tal que de ellos depende nuestra concepciodn
sobre la cultura (Taba, 1580).

3. Como Agente de Desarrollo Individual E

De acuerdo a los planteamientos de Piaget, 1la funcidn
principal de la escuela es formar la razén, aunque en
algunos casos ha sido considerada innata. La escuela
constituye una condicién formadora esencial en el propio
desarrollo natural, puesto gque no habra estructuras mentales
mientras no exista la influencia formadora del exterior; el
Factor educativo es prioritario en el desarrollo
intelectual, afectivao, lograndose mediante ello, 1la
adapatacidén a la vida social (Piaget, 1978). También se
puede seralar como finalidad primordial de la ensefranza el
"desarrollar la inteligencia en si...mucho mas allad de la

terminacién de la vida escolar" (Piaget, 1968, pdg. 34). El
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considerar que el papel fundamental de 1la educacitdn es
promover el desarrollo del individuo, propiciando la
formacidn  de un pensamiento adecuado para enfrentar
problemas interdependientes generados en un mundo en
constante modificacién, implica que la educacion tiene que
ser creativa, estimulando el desarrollo creativo de las
facultades (fisicas, emocionales e intelectuales) del
individuo. Sin embargo, "el concepto de desarrollo
individual es probable que incluya un interés por los
origenes sociales de las facultades individuales con la
consideracidén pertinente de las diferencias en los
antecedentes y la capacidad que pueden imponer estos
origenes sociales o el medioc ambiente"” (Taba, 1980, pag.
49). Por su parte Lengrant (1973) considera que lo
fundamental es "favorecer el establecimiento de las
estructuras y métodos que ayuden al ser humano, durante toda
su existencia, y en la continuidad de su aprendizaje y de su
formacidn...dar la mayoria de elementos al induviduo para
que <se convierta en el propioc sujeto y en el propio
instrumento de su desarrollo a través de las mlltiples

formas del autodidactismo" (pag. 57).

Lo que ha sido aceptado en forma general, es decir, esta
universalemente dado vy socialmente aceptado (Tirado vy
Serrano, 198%9), por lo menos en aquellos paises afiliados a

la UNESCO (Tirado y Ruiz, 1990), es que se trata de un
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proceso cuya meta es la ‘"apropiacidn del conocimiento"
(Tirado y Serrano 1989; Ausubel, 1983), en otras palabras,
"construir un proceso que permita a los educandos la
apropiacidén de los conocimientos generales y basicos que han
sido reconocidos por el quehacer cientifico...", lo cual
"...facilitard la comprensién y 21 aprendizaje de muchos vy
muy diversos campos del conocimiento...de hecho, son en si
conocimientos cientificos fundamentales" (Tirado vy Ruiz,
1970. pag. 123 y 126). De 1lo que se trata es de que el
estudiante cambie al terminar el curso escolar en relaciéon a
la cantidad de conocimientos que posea (Bloom, 19753
Arredondo, 1979, en: Bruner, 1988; Tyler, 1984), sean de
reconocimiento o de la captacidn de una idea general sobre
un fendmeno, considerando gque un conocimiento sélo sera
valide en tanto pueda ser wutilizado en otras situaciones
diferentes a la original en forma concreta o abstracta. Lo
importante es que todo aumento de conocimientos implica un
mayor desarrollo de nuestro contacto con la realidad y por
tanto, una relacidn mas estrecha con ésta (Bloom, 1975), lo
cual permitird al ser humano explicarse asi mismo obteniendo
elementos para actuar socbre esta realidad (Tirado y Serrano,
198%), es en si, apropiarse de la realidad mediante un
proceso sensorial que se dirige a un objeto de conocimiento
que es un pequero fragmento de esa realidad (Bleger, 1975.

ern: Bruner, 1988).

Partir del argumento anterior implica considerar otro de
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los problemas de la educacidn bésica, que es =21 pretender
ensefar una gran cantidad de conocimientos en forma tan
especifica que resulta sumamente dificil poder alcanzarlos y
mucho menos dominarlos en su totalidad, asi, en lugar de
ser comprendidos son memorizados por los alumnos de lo que
se desprende que su educacidn sea informativa y no formativa
(Tirado y Serrano, 1989). Aunque es pertinente seralar que
2l conocimiento de la ciencia es 1nmensoc y para apropiarse
de él se requiere de un proceso organizado por el cual se
pueda aprender por lo menos en forma global, las principales
nociones de las diferentes Areas del conocimiento, para
ello, se podria emplear una estructura aeneral de la
organizacion en forma 1integrada en la que se detecten
claramente sus limites; de tal forma que dichas nociones
puedan explicar el "hoy" y como se generd, al tiempo que s
propicie la reflexidn, la critica y la creatividad: el

caridcter formativo de la educacidn (iden).

En Mexico, particularmente, existen serios problemas en
cuanto al dominio que los estudiantes tienen sobre las
nociones mas generales de la educacién basica y esto se debe
principalmente a que 1los conocimientos impartidos en ese
nivel, se encuentran desvinculados de la realidad misma del
alumno, ademas, 1los contenidos son sumamente extensos,
variados y desarticulados, y por tanto se "aprenden" por

repeticidn o simple memorizacidn y no se da ni1 la minima
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reflexion. Se puede detectar entonces, wuna falta de
organizacidn e hilacidén entre las materias que se

estructuran a través del curriculum (.den).

En estudios realizados por Felipe Tirado (y Serrano, 1989;
1990), se ha buscado sustentar la afirmacion anterior, ya
que se han dedicado a la evaluacidn conocimientos basicos ya
sea entre sistemas de ensefanza (Publicos vy Privados) o
entre generaciones. En el primero, 1los hallazgos muestran
las serias deficiencias en el grado de dominio de dichaos
conocimientos asi como en la educacidn en general. Ya qgue al
comparar el dominio de conocimientos basicos de alumnos de
educacidn privada con publica, bajo 1la premisa de que esta
dltima tiene un nivel académico mds bajo que la primera, se
encontré el mismo problema: tan bajos unos como otros; sdlo
se pudo detectar una pequefa ventaja (significativa) de los
estudiantes del sistema particular, la cual, supcone el
autor, puede deberse mds a las condiciones de clase que 2l
tipo de institucidn: "las me jores condiciones
socioecondmicas posibilitan obvias wventajas extraescolares
para el aprendizaje, como: poseer diccionarios,
enciclopedias y libros en la propia casaj; no tener mas
responsabilidad que el estudio; condiciones propicias de
espacio vy privacidad; posibilidad de aprender viajandos
buena alimentacidn; acceso a&a mejores servicios de saludj
mayor disponibilidad de tiempo por parte de los padres para

que sus hijos estudien; un lenguaje incorporado a las
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explicaciones y respuestas que se ofrecen al nifo por parte
de los familiares acorde con el gue se usa en la escuela, lo
que equivale a tener un profesor en casa en las
circunstancias mas propicias" (Tirado vy Serrano, 1989. péag.
41). Es claro que el estudiar en un sistema privado no
garantiza un mejor aprovechamiento escolar ni representa un
modelo educativo a segulir ya que también se enfrentan al
problema del "planteamiento curricular con problemas
programaticos y metodolégicos, donde los programas son
atiborrantes, sin una organizacién general congruente,
enciclopédicos, sin significacidn para el estudiante donde
las mds de las veces se aprende por memorizacidn con base en

la repeticidn mecanica..." (iden, pag. 45).

Por otro lado, debido a que a veces se considera que los
métodos antiguos fueron mejores que los modernos, en otro
estudio se buscd confirmar o revocar dicha concepcién. Para
gue la comparacidn entre generaciones resultara equivalente,
se eligieron conocimientos comprendidos tanto en los
programas antiguos como en los actuales y se plantearon
preguntas de reflexidn vy reactivos sobre conceptos que
normalmente se aprenden dentro de las aulas. Se trabajo con
personas que hubieran cursado el nivel bdsico o0 que se
sncontraran en el medio basico y <=se evalud través de
preguntas bdsicas estructurales, es decir, que exploran

conocimientos que son el fundamento para la asimilacion de
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otros mas complejos y que constituyen una organizacion
conceptual (Tirado y Serrano, 1989; Tirado, 1990). Entre las
preguntas, se incluyeron reactivos que evaluaran
conocimientos que comunmente se aprenden por memorizacidn
apareados con preguntas, sobre el mismo tema, que
requirieran reflexidn. De acuerdo a los resultados, se
comprobtd que generalmente se aprende por reiteracion aungue
no se comprenda, vya que los aciertos fueron mas abundantes
en las preguntas gque exploraban la memorizacidn, sin
embargo, se percibid cierta tendencia a incrementar el
nimero de aciertos en la medida en gue el nivel de
escolaridad también se incrementa, aungue esta no fue
significativa en un andlisis estadistico de datos. De
acuerdo al promedio porcentual de aciertos, tanto las nuevas
generacionas camo las anteriores presentaron serias
dificultades para responder acertadamente, esto permite
afirmar que el problema no es actual sino que ha sido el
mismo durante afos: "programas curriculares que son
desmedidos en la cantidad de contenidos que se presentan al

educando"” (iden. pag. &47).

Asi pues, si bien es cierto gque la educacién es un derecho
por el que el hombre ha luchado, también es cierto gue su
complejidad es tal que no se puede hablar de un simple
dereche universal vya que "el derecho a la educacidn
intelectual...implica...el derecho a for jar algunos

instrumentos espirituales extremadamente valiosos...cuya
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construccién reclama un ambiente social especifico, no
constituido Unicamente de sumisidn" (Piaget, 1978, pag. 1é6).
Implica garantizar a los alumnos el desarrollo de sus
funciones mentales, 1la adquisicidn de conocimientos vy
valores inveolucrados en dichas funciones vy la adaptacidn a
la vida social y proporcionarles el derecho a desarrollarse
de acuerdo a sus potencialidades vy transformarlas en
realizaciones positivas. Para ello es importante distinguair
entre el derechn a frecuentar una institucién y el derecho a
encontrar en ésta, los elementos necesarios para el pleno
desarrollo de la personalidad. No es la simple abstencidn
del pago por concepto de inscripcidn, ya que en el proceso

educativo intervienen muchos factores mas (iden).

QEEF otro lado, el no tener claridad en las finalidades de
la educacidn origina, necesariamente, algunos otros
problemas. Uno de ellos es la falta de coordinacién entre
los diferentes niveles, pues implica realmente un gran
esfuerzo lograr la articulacién del proceso educativo
considerdndolo en su totalidad, va que sus elementos son muy
numerosos: "...lo gque todavia falta es wuna visidon de
conjunto del proceso educativo que permita wuna justa
distribucidn de responsabilidades y ayude a reflexionar y a
preparar la reforma estructural cuya necesidad se intuye a
todos los niveles...los diversos momentos e instancias de la

acciodn educativa deberian desaparecer, haciendo posible una
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comunicacion activa y viva...concebida como un todo
coherente, donde cada una de las puertas dependa de las
demds y no tiene sentido fuera de esta relacién" (Lengrant,
1973. p&g. 65). Piaget (1978), explica que seria conveniente
que la educacién fuera todo un sistema Onico, en el que se
pudiera probar distintas alternativas y elegir alguna de
acuerdo a los aciertos y errores que se hayan experimentado.
Hasta ahora ha faltado una estructura general que de forma
integral a los contenidos de la educacidn ya que lo mas gue
se ha hecho es resumir en un s6lo texto las diversas
asignaturas. En México por ejempln, se plantea gue para
modernizar la educacidn se debe secuenciar la primaria y la
secundaria que, historicamente, se han desarrollado en forma
independiente (Programa para la Modernizaciédn Educativa,
SEP, 1989 en: Tirado, 1990), se pretende terminar con las
diferencias entre niveles, grados y disciplinas: integrar el

sistema educativo (Tirado, 1970).

ALBUNOS ELEMENTOS DE LA EDUCACION
1.Docencia
'"La escuela...es un conjunto de convenciones establecidas
socialmente que se han convertido en normas o principios
cuya aplicacién es rigida e impersonal: un edificio
especial, un saldn numerado, un horario establecido...un
programa preestablecido...un con junto de normas que
acatar...roles que asumir..."(Pérez, 1985. pag.5); es una

institucién burocratizada, alienada y alienante, cuyos
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problemas frecuentemente se reducen a lo que ocurre dentro
de las aulas, olvidando que es toda una institucidn en la
que intervienen un sinOmera de factores que la
sobredeterminan; donde el profesor, es parte de esa
conjuncidn de institucionalizaciones que actda en el aula:
se coloca al frente y en alto; los alumnos, se sientan en
sillas pegadas al piso; se exponen o dictan los mismos
apuntes y se wutilizan los mismos métodos, sobre todo
aquellos que garantizan 1la disciplina (pasividad). De esta
manera, la labor docente estd regulada por lo instituido,
lo establecido que norma la vida escolar (iden). Sin
embargo, la funcidn del profesor implica mucho mas gue una
simple actividad unidireccional ya que esta "...encaminada a
la produccion de aprendizajes socialmente significativos en
los alumnos [lo quel también genera cambios en él, ya que le
posibilita aprender de 1la experiencia de ensefar, por la
confrontacién de la teoria que poseé con la practica que
ejerce; por lo tanto no es un contenido acabado, sino
conocimientos que se enriquecen..."(Bruner, 1988). 8B8ituacidn
que no se da en la préactica, vya que el docente se mantiene
encajonado dentro su postura asi como al margen de lo que
pretende desarrollar en sus alumnos puesto que no participa
en la elaboracién curricular, es decir, el material le es
entregado para ser puesto en préactica, por lo tanto, lo mas
probable es que contenga un alto grado de consideraciones

tedricas, mismas que se encuentran desvinculadas de la
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realidad préactica a la que se enfrenta 1la educacidn,
inclusive, puede estar elaborado lejos de sus propias
posibilidades para llevarlo a cabo (Aguirre, ....). Ahora
bien, la concepciédn que éste tenga sobre el aprendizaje,
determinara su practica, relaciones interpersonales,
transmisién de contenidos y la metodologia a utilizar para
tal £in (Pérez, 1985), 1lo cual, a consideracidn de Taba
(1980), es uno de los grandes problemas ya que la concepcidn
que se tiene sobre el maestro (incluyendolo a é1 mismo) "el
que sabe" y que por tanto prooverd de informacidn a los
alumnos, limita la actividad intelectual de éstos (Taba,

1980).

Asimiemo, las serias dificultades que implica llevar a
cabo planteamientos tedricos a 1la practica puede deberses a
que se deposita en personas para quienes la prdctica misma
es lo mas importante y por tanto, la tarea de llevar a cabo
la ensefanza bajo una nueva concepcidn en la que interactuan
maestros y alumnos no podrd desarrollarse en el escenario
escolar, pues al carecer de conocimientos tedricos sobre el
aprendizaje no podrd hacer suya dicha concepcidn (iden). Una
alternativa podria ser el establecer una formacidn teérico,
metodoldgica y operativa en la que se parta de la relacidn
su jeto-ob jeto de conocimiento, de tal forma que se
comprometa con sus implicaciones de aprendizaje, es decir,
una teoria y una metodologia que les permita obtener una

vision clara, global y estructural de la realidad, a partir
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de 1la comprension de la relacién  sujeto—objeto de

conocimiento y sus implicaciones (Aguirre, 1980).

2. Lenguaje
Dado que el aprendizaje se genera, entre otras cosas, a
través de la comunicacidn, un componente esencial en la
educacién es el lenguaje, el cual al considerarse como el
medio de expresion de los valores colectivos (Piaget, 1978)
y la herramienta que permite conseguir fines deseados,
influyendo en las acciones y actitudes de otros hacia si
mismo y hacia el mundo (Pérez, 1985), es de suma importancia
dentro de la ensefanza ya que el aprender se ve influido por
la forma en que empleamos el 1lenguaje al hablar de la
realidad e implica necesariamente un punto de vista, una
postura ante dicha realidad; el mensaje que se emite puede
involucrar a los que lo escuchan en determinada forma de
pensar (Bruner, 1988; Pérez, 1985) que puede permitir o
truncar la reflexion, el pensamiento, la elaboracion y la
fantasia (Pérez, 1985). Lo importante es que en toda
experiencia educativa, la relevancia del lenguaje radica en

la variedad de usos practicos de los que es posible (iden).

3.Condiciones Fisicas del Lugar de Estudio
Otrc de los elementos que intervienen en el proceso
educativo es el lugar de trabajo y sus condiciones fisicasj

en lops dltimos tiempos tanto lo psicoleogos industriales como
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lo educativos se han dedicado al estudio de los efectos que
dichas condiciones tienen sobre el rendimiento de los
individuos (Maddox, 1973). En el caso especifico de la
educacidn, se dice que tal es la importancia del lugar que
puede resultar un aliado o wun enemigo en el aprendizaje

(Marland, 1982).

Actualmente, estd comprobado que no basta un edificio con
dos series de aulas separadas por un pasillo, ya que todos vy
cada uno de los detalles del lugar merecen especial atencidn
s1 se pretende proporcionar las mejores condiciones para el
estudio (Mialaret, 1977). Algunos factores sobre los que se
ha estudiado son:

a. Iluminacidn

Debe ser adecuada vy estar bien distribuida, sin resplandores
o contrastes agudos de luz vy sombraj en general, el trabajo
mas delicado exige mayor grado de iluminacién, por ejemplo
en el caso de la rapidez en la lectura, esta aumenta hasta
un ciertc nivel de iluminacién (Mialaret, 19773 Maddox,

1973).

b.Temperatura y Ventilacion

Maddox (1973}, explica gue ambas condiciones deben ser
niveladas de tal forma que la temperatura del cuerpo se
pueda mantener en forma adecuada y permita la oxigenacidon y
la expulsién del anhidrido carbénico, Yya que si una persona

se encuentra en un lugar completamente cerrado, el aire que
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le rodea pierde su oxigeneo en forma gradual lo que puede
propiciar dolor de cabeza o mareo con sus consecuentes
efectos s=sobre el rendimiento. Por lo que se refiere
especificamente a la temperatura, ésta tiene poca influencia
sobre la actividad mental cuando se trata de periodos cortos
no asi cuando se trata de soportar temperaturas extremas por

largo tiempo (Maddox, 1973).

c.El Ruido
La tranquilidad y la ausencia de distracciones permiten la
concentracidén optima durante las tares de estudio. Se ha
comprobado que los ruidos reducen el rendimiento, aungue
s6lo al principio, ya que el sujeto es capaz de adaptarse a
ellos con facilidad y continuar sus actividades, lo cual
resulta mas sencillo si1 se trata de ruidos sin sentido para

&€l (Maddox, 1973).

d.Limpieza y Orden

Marland r19&2:; sefala que otros de los factores que deben
cuidarse son el orden y la limpieza del lugar de trabajo,
sea del aula de clases o del lugar de estudic, ya gue de
ello depende en gran medida la aconducta y la actitud de los

alumnos hacia el trabajo.

e.Distribucion del Mobiliario

Debe ser acomodado de manera que todos los alumnos de la
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clase puedan ver al profesor cuando esté sentado y cuando
este de pié junto a su escritorio, sin embargo, "la
dificultad basica consiste en ordenar el mobiliario de tal
forma que, cada alumno, pueda no sbdlo tener el grado de
aislamiento necesario para la mayor parte del trabajo, sino
también la posibilidad de agruparse en otra ocasiones"
(Marland, 1982. pag. 51), es decir, que se permita la
movilidad tanto de los pupitres como de los alumnos

(Mialaret, 1977).

4. Evaluacién
El proceso de evaluacion es sumamente complejo, desde la
misma definicion del término, sin embargo, en forma general,
se dice que es el medio por el que se pretende comprender vy
explicar wuna situacidén educactiva determinada (Barcia,
1984). Aunque es prudente reconocer que "la evaluacidn
educativa aparece como un campo emergente en la educacidn'
{Diaz, 1947, pdg. 3). De esta forma, se considera que toda
practicra educativa puede ser evaluada, lo que ha propiciado
el aumento y creacidn de modelos y estrategias para
llavarlas a cabo. También cabe sefalar que el término
"evaluacidn" antecedid a la formacién del concepto, por lo
que se constituyd como un término polisémico, afectando
directamente a su aplicacion (iden) vy se dice que genera
polisémia en cuanto a su fundamentacidn conceptual, dada la
diversidad de puntos de wvista implicados en su aplicacién,

problema en el que se ve involucrado, en primera instancia,
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la delimitacién del objeto de estudio, cuya falta de
precision origina la participacidn de perspectivas
estadisticas o experimentales. A su vez, este problema
dificulta 1la precisiéon de la evaluacidn; se 1llega por
ejemplo, a la estimacién de 1la calidad de un docente en
funcidn de los porcentajes obtenidos en diversas areas vy
como consecuencia, no se comprende el fendmeno evaluado

(Garcia, 1984).

L.a evaluacién puede dirigirse a los productos de un
proceso, al proceso mismo o a la combinacidn de ambos. En el
primero de los casos s6lo se busca cuantificar en funcidn
del logro de wuna meta (presencia o ausencial) vy no se
consideran los efectos educativos generados en el sujeto y
los procesos internos involucrados. En la segunda situacidn,
se lleva a cabo durante la aplicacién de un método a fin de
apoyarlo, modificarlo o suspenderlo, sin embargo, se dirige
sdlo al método en funcidn de los logros del alumno pero no
se retoman los procesos internos involucrados en dichos

logros (iden).

Dadas las caracteristicas del sistema educativo, Garcia,
explica que la comprensidén de un fendmeno involucra
determinado proceso cognitivo que participa activamente en
esta comprensién, que es a su vez indispensable para

entender un fendmeno en su totalidad. Si dicho fendémeno
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pertenece a las ciencias socilales, es necesario considerar
que el hombre es un ser histérico que precisa del
reconocimiento de su propia historicidad en el acto de
conocer; este es el caso de los sucesos educativos, por lo
que la evaluacidn en esta Area debe dar cuenta de los
procesos internos (aprendizaje, docencia, curriculo, etc.)
inmersos en dicha historicidad. La comprensién debe ser un
conocimiento tedrico Yy socialemente definido (iden).
Ejemplificando, la evaluacidn del curriculum, implica la
consideracidn de éste como un segmento de la totalidad
educativa; dicha evaluaciédn se enfrenta al problema de la
propia historicidad del concepto. Por ello, las diversas
teorias obstaculizan los estudios curriculares, los cuales
implican, necesariamente, la toma de una postura que dara
direccién al proceso y resultados de dicho estudio, mismos
que seran valorados por la teoria que los fundamenta; la
metodologia empleada para ello, es el resultado de los
supuestos tedricos en que se apoya el trabajo, es decir, una
construccidn tedrica consecuente de 1la teoria. Sin embargo,
"es necesario tener presente que mds gue una metodologia se
trata de elegir entre opciones metodoldgicas" (i1den, pag.
15), en las gue elegir un instrumento reguiere de averiguar

si es adecuado de acuerdo a la teoria (iden).

Los examenes, como una forma de evaluacidn son actualmente,
el recurso mas comiun por el gue se evaltua el rendimiento

escolar de los alumnos, por 1lo que se les ha considerado
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como una herramienta a traves de la cual se logra la
cuantificacidn cientifica del rendimiento humano,
pretendiendose, a partir de ellos, otorgar un valor numérico
al aprovechamiento que han tenido los estudiantes durante
una leccién o durante todo el curso, generdandose un
reduccionismo que puede dejar de lado aspectos cualitativos
relevantes que se 1involucran en el proceso educativo. El
valor de esta evaluacidn, se estipula en funcidn de sus
resultados, mismos que permitan la toma de decisiones, lo
cual nos dice que =dlo se consideraréd cierta parte de los
datos y no el fendmeno en su totalidad (Diaz, 1987).

Asimismo, los exadmenes se han convertido en el foco de
atencidn de los estudiantes mas que el conocimiento mismo,
debido a que se le da mds peso a la acreditacion de éstos
gue a lo que se aprende, vya gue con ello, se podran obtener
certificados que otorgen "aprobacién social y futuras
ventajas para competir en el mercado de trabajo calificado"
{(Tirado y Ruiz, 1990. pdg. 124; Tirado y Serrano, 1949. pag.
u5). Es pertinente subrayar que "...excelencia no es
sindnimo de elevadas calificaciones de examenj debe
considerarse la manera como se alcanzaron aquéllas, el tipo
de conocimientos que reflejan y la motivacién en gque se

fundan” (Ausubel, 1983. pag. 42).

Por otro lado, también se han empleado los llamados

"tests", que pretenden valorar el aprovechamiento del nifo
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ademas de otros factores de su persona; este medio, de
ninguna manera sustituye a la evaluacidn del nifo durante
todo el curso escolar, cuando ésta es realmente objetiva,
pero si mejoran a los tradicionales examenes. Ahora bien,
una evaluacidn objetiva podria ser la observacidn directa y
el reporte constante de sus actividades, cuyo valor
dependerd de 1los mismos meétodos de ensefanza que sean
empleados, ya que si éstos son activos permitirdn evaluar
con mayor precisiéon las iniciativas y efuerzos espontaneos

qgue realize el alumno (Piaget, 1978).

S. E1 Curriculum
Por principio de cuentas se plantea el problema de la
definicidén precisa de lo que es considerado como
"curriculum", ya que el término se ha empleado para designar
a planes o programas de estudio, o para referirse a un tipo
de instrumentacidn didactica, lo cual depende de cémo se
delimite la problemdtica educativa y sus finalidades. Por
ejemplo, los esfuerzos por desarrollar las facultades del
alumno dependeran de cédmo se considere la funcidn principal
de la educacién, si fomentar el pensamiento creativo y la
solucién de problemas o conservar las formas "racionales"”
del pensamiento establecidas 1la escuela tradicional (Taba,

1980).

En forma general, Pansza (1987), lo describe como "una

serie estructurada de conocimientos vy experiencias de
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aprendizaje, que en forma intencional se articulan con la

finalidad de producir aprendizajes que se traduzcan en

formas de pensar y actuar frente a los problemas concretos
que plantea la wvida social y 1la incorporaciéon al trabajo

(pdg. 21), considerandose lo que se ensefa y como se

ensefnard; esto implica que la elaboracidn y aplicacién se

entrelazan a través de la evaluaciéon vy la concepcién de la
realidad, del conocimiento, del hombre vy del aprendizaje,
los cuales se ubican en un tiempo y espacio determinados.

Esta misma autcora, sesala que las diversas concepciones que

se tienen sobre curriculo se pueden agrupar en los

siguientes rubros:

a) Como el contenido o contenidos de la ensefanza, es decir,
la lista de materias o temas que han revisarse durante el
cursa.

b) Como el camino que sequird 1la actividad escolar que
pretende homogeneizar el proceso de ensefanza—-aprendizaje.

c) Como experiencia, es decir, todo lo que los alumnos viven

dirigidos por la escuela: sus experiencias.

Cabe sefalar que estas tres concepciones puntualizan un
dinamismo en 1 que participan los seres humanos y por tanto
se rescata la flexibilidad y actividad del mismo, lo social

se hace presente.

d) Como un sistema, como un objetivo hacia el que apuntan
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sus diversos elementos asi como las reacciones de los
mismos .

e) Tomado como a una disciplina, que ademas de presentar un
proceso dindmico y activo permite la reflexidn sobre dicho

proceso.

Sin embargo, Tirado (198%a), afirma que lo importante es
rescatar lo que se piensa y lo que se vive, es decir, lo que
"es" en comparacion con lo que "deberia ser": "reconocer al
curriculum en la integracion o el equilibrio entre estos dos
planteamientos es la intencidn; por ello se asume gue el
curriculum deberia ser 1la formacidon estructurante, pero
flexible, que permita la continua adecuacidn del
planteamiento a partir de la experiencia dada en la practica
educativa" (pag. 130). Asimismo, se debe tener presente que
el curriculum tiene una finalidad y que estd inmerso en un
contexto escolar y por tanto, puede ser analizado desde
diversas perspectivas (individual, grupal, institucional vy
social) que corresponden al momento histdrico en que surge
determinando el tipo de necesidades a «cubrir, el método a
ser empleado y la orientacidn general del mismoj; ya que a
pesar de ser esencialmente politico no se niega la
cientificidad de su construccidén, instrumentacidén vy

evaluacidn (Taba, 1980).

Los componentes bdsicos del curriculum son: los objetivos,

la materia, el método, la organizacién y la evaluacidn; los
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cuales deben considerarse como parte de un sistema en el que
actuar sobre uno en forma aislada generaria un resultado
defectuoso y por tanto, en el curriculum mismo se debe

especificar la relacidn entre éstos (iden).

Se considera gue el problema central de la educacidn es
la falta de una estructura curricular adecuada que permita
el desarrollo de la adquisiciédn apropiada de conocimientos
(Tirado, 1990) vy por su parte, la dificultad basica del
curriculum es "...determinar el alcance del aprendizaje
esperado, establecer su continuidad y el ordenamiento
adecuado del contenido, y unificar las ideas provenientes de
diversos campos" (Taba, 1974. citado en: Tirado y Ruiz,
1990), lo cual es indispensable en cualgquier programa de
ensefiaza que deseé el continuo mejoramiento de ésta, del tal
forma que los factores implicados en él constituyen el medio
esencial para lograr los fines que desea alcanzar la

educacidén (Tyler, 1986).

La organizacion de los contenidos de que depende dicha
estructura se dificultard en la medida en que las bases
tedricas no estén claras o sean inadecuadas, lo gue trae
como consecuencia que los planes de estudio se fundamenten
en la "...uniformidad del contenido y de los sistemas
mentales requeridos para dominarlo Yy, en consecuencia,

fomentan de diversas maneras de conformismo mental® (Taba,
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1980, pag. 102). Muestra de ello, es que en la actualidad,

las propuestas curriculares dejan de lado factores como la
experimentacidn y el descubrimiento debido & gue buscan, a
través de ello, la eficiencia administrativa a través de la
ensefhanza mecanica en la que resulta adecuada la evaluacidn
sencilla y la masificacidén de la misma, ademas de pretender
el conformismo y disminuir la creatividad en la
invetigacién; la respuesta correcta es lo importante, no el
método para llegar a ella, es decir, se toma al aprendizaje
como producto no como proceso o experiencia (iden). Por otro
lado, existen materias '"cuyo contenido ha sido elaborado o
incluso inventado por el adulto y cuya transmisidén sédlo
sucita problemas de mejor o peor técnica de informacidon”
(Piaget, 1968, pag. 33) a diferencia de otras gue no
dependen de decisiones individuales o sociales ya que son
ob jetivas v no estdn basadas en opiniones de colectividades
sociales. Se da entonces el problema de saber si es mejor
emplear para la ensefanza procedimientos de ‘"simple

reiteracién”" o que impliquen una asimilacidn mas activa

-

(iden). itzrlmn

Otro problema en la organizacion de 1los contenidos
curriculares es que cada especialista, académico,
programador y/o profesor hard manifiesto su propio concepto
sobre los objetives que la escuela debe alcanzar, es decir,
el aprendizaje que los alumnos tiene la obligacidn de

adquirir (Bruner, 1988; Tyler, 1986), lo cual puede resultar
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muy ambicioso, por ejemplo, al establecer las metas de la
enseranza de la historia, implicitamente, dados los
requerimientos, se pretende la formacidn de verdaderos
historiadores. Sin embargo, es todo un problema preguntarse
de qué manera contribuird cada asignatura en la formacion de
los alumnos que no buscan, a nivel bdsico, especializarse en

ninguna (Tyler, 198&).

Ahora bien, aun cuando un programa educativo sea
considerado como excelente por quienes lo elaboraron,
sin embargo, Williams (1969. en: La Belle, 1780), demostrod
gue los estudiantes, en muchas o©ocasiones, lo emplean en una
forma muy distinta a la que fue planeado, debido a que las
aspiraciones de los estudiantes no coinciden con las que
guardan dichos planes (La Belle, 1980). En otras palabras,
es probable que se hayan considerado muchos factores menos
las propias necesidades del alumno: "...un programa que
considere al nifo como un recipiente vacio y ro se preocupa
por tener en cuenta sus necesidades, valores y experiencias
tiene grandes posibilidades de ser incongruente con su
pasado y no tener mayor relacidn con su futuro" (iden. pag.
73) v si los alumnos, por su parte "...sienten que la
experiencia escolar es ajena a sus experiencias pasadas y
presentes, y en especial a las que proviene de su hogar y su
familia, es probable que la encuentren poco gratificante"

(iden. pag. &&). Del mismo modo, la organizacion del
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curriculo puede verse modificada en el momento de la
practica, ya que guien lo lleve a cabo, emite su juicio para
la aplicaciotn distorsionanco lo que se tenia previsto (Taba,

1980} .

Por otro lado, en muchos casos, el método programado en el
aurricul;m implica teoria y practica y se especifica un
numero determinado de horas para cada una de ellas pero por
separado, es entonces que las concepciones tedricas se
desligan de las habilidades Y destrezas y se hacen
subsecuentes, originando un rompimiento entre la teoria y la
practica, entre los conceptos y su aplicacién (Bruner,

1988).

A pesar de los miltiples problemas en la organizacidn
curricular se considera que 21 de mayor peso es politico, de
tal forma gque las relaciones entre aparato productivo vy
curriculo son dialécticas, los conceptos claves para su
comprensian son: hegemonia, ideologia y transmision
selectiva de los elementos criticos de la cultura" (Pansza,

1987, pag. 23).
Ahora biern, dadas las deficiencias curriculares, diversos
autores se han dedicado a la tarea de estudiar el curriculum

v plantear alternativas que lo mejoren.

Por principio de cuentas, 2s importante considerar gque un
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curriculum con deficiencias puede generar diversas opciones
de cambio: una nueva elaboracidn, la reestructuracidn de lo
ya existente, la instrumentacién adecuada de la anterior o
la evaluacion y en cualquiera de ellas, es primordial tener
presente la participacioén, la sistematicidad y la
sobredeterminacidén: "plantearse problemas, elaborar marcos
tedricos y de referencia, estrategias de abordaje, hipodtesis
y objetivos, recolectar datos, i1nterpretar, concluir e
informar, son procesos indispensables en el proceso
curricular que pretenda romper con el sentido comun vy la
opinién, vy esta es la unica forma de abrir nuevas
perspectivas para esta 4rea" (Pansza, 1987. pag. 30). Sin
embargo, de acuerdo a los planteamientos de Taba, 1la
finalidad mas importante no es crear un buen curriculum sino
que se desarrollen los modelos de pensamiento i1nvolucrados
en €1 (1980), lo que de ninguna manera se va a dar
substituyendo un modelo por otro, sino a partir de las

condiciones ya existentes (Aguirre, 1980).

En términos generales, el curriculum debe estar
fundamentado, organizado ldgicamente y guardar una
continuidad en sus contenidos (Taba, 1974. en: Tirado,
19847?a), de tal manera que se logre la integracién de lo que
sSe ensena, procurando que se pueda generar la comprensién vy
la reflexidn de las relaciones, principios Yy procesos

(Tirado, 198%a; Tyler, 1984). Asimismo, es fundamental e
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indispensable la comprension de los procesos y fendmanos
esenciales que participan en el pensamiento y el aprendizaje
para la eleccién y ordenamiento del contenido, esforzaAndose
por promover las experiencias adecuadas para tratar éste y
con ello lograr 1las condiciones optimas que permitan la
investigacién, el descubrimiento y la experimentacidn. De
esta manera se buscara la transferencia del aprendizaje, es
decir, que 1lo aprendido dentro de las aulas pueda ser
aplicado a situaciones distintas durante toda la vida
(Tyler, 19863 Taba, 19803 Bloom, 1975}, en estas
condiciones, una buena organizacién de acuerdo al estadio
particular de los sujetos, permitird que el estudiante logre
desarrollar un pensamiento reflexivo, habilidades técnicas vy
cognoscitivas por las que pueda enfrentar la experiencia de
su vida de forma que la comprenda y aplicar 1lo gque ha
aprendido, en otras palabras, dado que el mundo estd en
constante transformacién se deben desarrollar nociones
generales o herramientas aplicables a diversas situaciones y
no datos particulares (Tyler, 19846; Bloom, 1975), dejando de
lado la importancia que se le ha otorgado a la emisidn de
"respuestas correctas" vy empleando métodos que permitan,
racionalmente, llegar a scluciones e interpretaciones de los
hechos en funcién de diversas posibilidades (Taba, 1980),
procurando ademas, desarrollar temas, generalizaciones,

conceptos, etc. (Bruner, 1988).

Se rescata asi, la gran importancia de las vivencias o
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experiencias directas a las que se enfrente el educando a
través de un planteamiento curricular como el sernalado
anteriormente, de tal forma que dicha experimentacidn
"...debe formar parte de la secuencia del aprendizaje...para
producir la compresién intuitiva de las ideas, relaciones,
procesos vy sentimientos sin  interponer la verbalizacidn
hasta tanto la madurez del entendimiento permita su
utilizaciédn productiva" (Taba, 1980. padg. 209)3 para
lograrlo, es necesaria la secuencializacién del mismo acorde
con los procesos mentales correspondientes (Bruner, 1988;
Tyler, 1986; Taba, 1980; Aebli, 1958): "cada planificador de
curriculo necesitard exponer alguna teoria del aprendizaje
que le merezca alguna confianza, adoptandola después como
base de wverificaciéon de sus objetivos educacionales para
comprobar que resulten compatibles con su teoria del

aprendizaje" (Tyler, 1986, pag. 46).

Sin embargo, el planteamiento curricular no es tan
sencillo coma podria pensarse, vya que se presenta entonces
el gran problema de seleccionar los contenidos qus
desarrollen el aprendizaje en la forma en como se ha

planteado en los parrafos precedentes.

Tirado y Ruiz (1990}, plantean que, dada que los
conocimientos que ha desarrollado el hombre a lo largo de su

existencia son sumamente extensos, es absolutamente
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necesario elegir y jerarquizar aquéllos que sean
considerados como lo basico que wuna persona debe saber, es
decir, delimitar los conocimientos basicos pero generales
para ser contemplados en el curriculum (Tirado, 198%a;
Bruner, 1988; Taba, 1980; Tyler, 1984), de tal forma que el
alumno las extraiga y parta de ellas para hacer derivaciones
mas complejas (Bruner, 1988), ya que, como lo explica Bloom,
debemos recordar que el estudiante wva aprender y no a
especializarse en determinadas materias, por lo que debe
partirse de las nociones fundamentales de las que se derivan
las mas generales (1975), lo que puede facilitar el
desarrollo de sistemas de pensamiento e investigacidén por
los que se domine las nociones basicas de cada area, sin
entrar en detalles y haciendo wuna reserva de conocimientos
mas sdlida. Para ello se necesitan métodos de ensefanza
activos que priorizen la evolucién de los conceptos, el
pensamiente creative vy el descubrimiento, lo que por
supuesto, implica algo mas que la sola presentaciton de las
materias para ser memorizada. También es importante
determinar las experiencias adecuadas o las operaciones
mentales que ha de desarrollar el alumno para comprender el
contenido, es decir, los medios por los que aprendera a
pensar disciplinadamente; dichas experiencias se
seleccionaran también en base al desarrollo de las etapas de
aprendizaje vy los procesos cognoscitivos en juego:

pensamiento, actitudes y capacidades (Taba, 1980).
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Por otro lado, los ob jetivos correspondientes a
determinadas asignaturas se pueden derivar del andlisis de
una serie de sugerencias en funcidn de nociones amplias y de
la relacién de éstas con otros procesos o funciones
importantes, en este sentido, la participacidn de los
especialistas es relevante en la medida en que contribuyen
con nociones que favoreceran el desarrollo de otras

funciones educativas (Tyler, 1986).

Las fronteras entre las disciplinas podrian romperse bajo
esta idea debido a que sus estructuras son comunes {(por
ejemplo, entre la Fisica y la Quimica) o solidarias entre si
(como la biologia y la fisico—quimica), funcionando asi en
forma estructural. "...Se trata de multiplicar las
ensefanzas, pero de modo que cada especialidad sea tratada
con un espiritu permanentemente interdisciplinario, (=1
decir, sabiendo generalizar por si mismo las estructuras
empleadas y sustituirlas en los sistemas de conjunto gue
engloban a las restantes disciplinas" (Piaget, 1878, pag.
105), romper sus barreras implicaria que el alumno se
involucrarda en una y otra combinando sus multiples
posibilidades: toda una estructura cientifica. Por ejemplo,
el maestro de Historia podria dominar nociones generales de
la evolucidn de las civilizaciones sin dirigirse Gnicamente

a la asociacidn de batallas o dinastias (iden).
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Para dicha integracidn se necesita una estructura general
que, mientras mds flexible sea resultarid mas efectiva, de
acuerdo con la sucesidn de experiencias, conservando ante
todo, la ldgica de la asignatura y de la secuencia
psicolégica de las experiencias en ese nacleo central. Las
ideas generales podrdn ser los ejes rectores de las
materias, lo cual constituird la estructura interna (Tirado,
1989a; Taba, 1980). Sin embargo, se piensa que el emplear un
método activo, organizado e integrado puede per judicar al
docente, vya que su propia capacidad para ordenar vy
reorganizar sus ideas también presenta ciertas dificultades
(Taba, 1980), lo cual puede ser sumamente grave ya que si el
docente "pilar fundamental" de la ensefanza, no participa
activamente y hace suyo el proceso institucional
establecido, los esfuerzos seran infructuosos: "el trabajo
sobre curriculo representa una accidén social importante,
pues implica la organizacion de los conocimientos para su
transmisién y la produccién de otros, a partir de la

experiencia" (Pansza, 1987, pag. 33).

Por lo que respecta al proceso secuencial del desarrollo,
la psicologia, encargada del estudio de los procesos
cognoscitivos, resulta Gtil para la determinacién de la
secuencia de un programa de ensefanza (Tirado, 1987; Tyler,
1986). Del mismo modo, dicha disciplina es eficaz en cuanto
a la estructuracidn de objetivos, ya que llega hasta preever

el tiempo aproximado en el gque se conseguirdn éstos. Ademas
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son compatibles entre si de acuerdo a esquemas generales, lo
que podra ser muy util para integrarlas y hacerlas

coherentes, a fin de que puedan brindar los mayores

beneficios psicoldgicos durante su ensefanza (Tyler, 1984).

Cabe sefalar que, si bien es importante delimitar las
nociones mas generales que han de programarse
curricularmente, también es indispensable determinar 1la
forma en cémo éstas han de ensefarse. La eleccién del método
de ensefanza es de suma importancia, ya que al igual que los
programas, deben estar basados en la naturaleza del
conocimiento o la 1inteligencia, rescatando la experiencia
como factor fundamental en la formacidon de nociones y la
forma que se emplea para transmitir lo social del adulto al

nifo (Piaget, 1948).

Por otra parte, la seleccién de experiencias debe ser
acorde a la situacidn cotidiana que enfrenta el estudiante
{condiciones, carencias y necesidades propias) para que le
resulte relevante (realidad social del individuo),
permitiéndole comprender el presente vy mirar el futuro con
mayores elementos (Tyler, 19843 Taba, 19803 Bloom, 1975):
cuanto mayor es la distancia entre la cultura del hogar y
las espectativas escolares, mads graves son los problemas a

los que se enfrenta el educando pués representa
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discontinuidad en la experiencia (Taba, 1980); por ejemplo,
"...al hablarles de rios y montafas que jamas han visto, sin
considerar en primer lugar los que tienen frente a sus ojos,
es decir, su realidad inmediata...les ofrecen conocimientos
gque carecen de significado vy significacién para el nifo"
(Tirado, 1990, pag. 68); la seleccion de experiencias debe
realizarse de tal forma que le motiven por tratarse de
situaciones que le involucran directamente (Tirado, 1990;
Tirado y Ruiz, 19903 Tirado, 198%a; Tyler, 1984). Sin
embargo, vya no es posible hablar de las necesidades
individuales sino de las necesidades que impone la cultura,
es decir, originadas socialemente y que deben ser siempre
tomadas en cuenta (Taba, 1980) debido a que el curriulum es
estructurado de acuerdo a elementos que forman parte de la
realidad, los cuales constituyen la columna del mismao y al
tiempo son rescatados por la ensefanza conformada
integralmente por diversos elementos contextualizados dentro

del momento histdrico que vivimos, proceso durante el gue el

sistema social se hace presente y por tanto, é#ste debe
contemplar practicas que fortalezcan la relacidn
escuela-sociedad lo cual no ocurre con la escuela

academicista y rigida (Pansza, 1987).

Se presenta ahora otra problematica: el llevar a cabo la
integracién de lo anterior en un solo modelo de enseRanza,
ya que participardn diversas personas con caracteristicas

diferentes, tanto sociales como individuales y es
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mismo para todos y cada uno de ellos (Tyler, 198463 Taba,
1980). Dentro de esas diferencias se encuentra la naturaleza
de las necesidades que varia entre 1los alumnos y entre los
adultos, el problema entonces es que estos daltimos son
quienes elaboran el curriculum, sin embargo es indispensable
que la instruccién llegue a todos los alumnos adn cuando
provengan de sociedades diferentes (Taba, 1980), lo cual,
sin duda no es una tarea facil (Tyler, 1986; Taba, 1980); lo
mismo ocurre con cada wuna de las entidades educativas:

escuela, grupo, alumno, etc. (Tyler, 1986).

Tyler (1986), propone el estudio de la vida extraescolar
para salvar hasta dénde sea posible este punto, yva que
actualmente, 1la vida es tan compleja vy dinamica que
resultaria una pérdida de tiempo el pretender ensefiar
conocimientos especificos de cada 4rea o campo de la
realidad derivados del gran avance de la ciencia en lugar de
abocarse a conocimientos mas importantes vy esenciales:
desarrollar facultades intelectuales que el estudiante pueda
emplear en las situaciones que enfrenta y enfrentard en su
vida, ésto se puede desarrollar con mayor eficacia si las
situaciones escolares y cotidianas se asemejan y si el
alumno busca en estas Ultimas la oportunidad de aplicar lo
que =abe. Ahora bien, dado que cada uno requiere diferentes

experiencias de acuerdo a sus necesidades, éstas pueden ser
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detectadas a través de la observacidon de los alumnos,
encuestas o investigaciones mas complejas (ninguno de esos
procedimientos dard pruebas exactas), lo cual no es tan
sencillo, se requiere de mayor profundidad al respecto
considerando problemas que atafan directamente a la escuelaj
"cuando 1la investigacidn de las necesidades de los
estudiantes sefalen determinados objetivos, el maestro
debera identificar los que se refieran directamente a la
educacion, sin confundirlos con los que no pertenecen al
campo de la ensefanza" (iden. pag. 21). Por ejemplo, la
observacitdn de los alumnos serd valida en la medida en que
relacione el estado actual del chico con la condicidn que se
pretende alcanzar basada en niveles deseables o aceptables,
en relacién a conductas significativas personales y sociales

(iden).

La deteccidn de necesidades individuales es sin duda una
tarea inmensa y compleja, pero indispensable gque apunta
hacia una educacién wunificada, aunque nunca llegard a ser
completamente objetiva; por ejemplo, algunos conocimientos
derivados de una investigacidn podran resultar tan validos
para personas de un grupo como de otro, pero como cada
alumno tendrd necesidades diferentes es probable que la
generalizacidon se de como maximo dentro de la misma escuela

(iden).

Ahora bien, Pansza (1987), explica que dado que el
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curriculum se construye a partir de objetos de la realidad
cambiante y dindmica, es nesario gque sea abordado desde
diversas disciplinas, ya que de no ser asi, se generaria un
recorte de la realidad, por lo que se debe tomar en cuenta
por lo menos la epistemologia, la sociologia, la psicologia
y la pedagogia, mismas que, por sus interrelaciones, nos
permiten dar una visién mas completa y ordenar
secuencialmente los conocimientos en base a criterios
validos:

a. Epistemologia. Dado que la ciencia (objeto de la
epistemologial) "...es producto de wuwna practica social
...Tepresenta una forma histdrica de la relacidn de los
hombres con la naturaleza y entre si...se produce como
formacion histdrica concreta, es un proceso de
instucionalizacién, que permite no sdlo la produccidn sino
también la legitimacidn de los conocimientos 1llamados
cientificos" (iden. pag. 250), descartando asi, la idea de
que la ciencia es neutral vy que sus caracteristicas son las
mismas en cualquier sociedad, ya que tiene wuna funcidn
ideoldgica y da respuesta a una sociedad determinada. La
epistemoldgia nos delimitard las disciplinas del curriculo,
sin embargo, los limites entre ellas no deben ser rigidos e
inquebrantables, debido a que los conocimientos no son mas
que la interpretacidn que hace el hombre de la realidad y el
cardcter de ésta no es total sino fragmentario. Asi pués, la

epistemologia especificara el concepto de ciencia,
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conocimiento, disciplina, sus limites, relaciones internas,
la funcidn de la practica, la relacidn teoria-practica, el
problema de la investigacidn y sus métodos, y finalmente,

los criterios para 1la metodologia didactica.

b. Sociologia. Debido a que su objeto de estudio es la
sociedad y sus instituciones, aportard los criterios que
permitan esclarecer las relaciones entre conocimiento e
ideologia, pues recordemos que el curriculum 1implica la

concrecidn de la realidad histdérica.

c. Psicologia. Encargada del estudio de la conducta humana,
proporciona datos esenciales para la conceptualizacidn del
su jeto por medio de 1lenguajes simbdlicos que permitan la
planificacidn de la actividad humana utilizando intrumentos
y técnicas por las que se pueda explicar, controlar y
modificar la naturaleza al tiempc que se tranforme lo
natural en socialj explicara también, el proceso de
ensefanza—aprendizaje asi como las relaciones que los

sujetos establecen entre si.

d. Pedagogia. Enfocada a la educacidn en general, se

encarga de explicitar 1la funciédn global social de ésta.

La participacidn de todas estas desciplinas es
fundamental, puesto que "los procesos educativos reales son

multicausales, sobredeterminados en compleja red de la lucha



de clases [por tantol, el abordaje metodoldgico no puede ser
unilateral ni responder a un enfoque Unico, es necesario
encararlo desde angulos diversos vy también usar diversos
sistemas de interpretacidén” (Puiggréds, s/a; citado en:

Pansza, 1987, pag. 29).

Proyeccion Histérica
Concretemente, una de las formas de organizar el curriculum
es en base a la secuencia cronolégica de los
acontecimientos, sea en orden progresivo o regresivo, como
ocurre frecuentemente en materias como historia o literaura,
pero siempre empleando métodos que exijan un desempero cada
vez mas complejo (intelectual), lo que implica considerar
los conocimientos adquiridos anteriormente, los cuales es
necesario reforzar y emplearlos constantemente para hacerlos
mas sdlidos ya que de otra forma puede resultar un
aprendizaje deficiente, por ello se habla de aprender

"mociones" mAs que datos especificos (Taba, 1980).

Por su parte, Tirado (198%a), propone la "proyeccion
histérica" como eje integrador del curriculumj partiendo del
sujeto mismo vy sSu entorno (concreto vy significativo)
llegando a los niveles mas abstractos como el universo y la
materia de los cuales forma parte pero que estan lejanos,
logrando esto a traves de la ensefanza del proceso

histérico. Para ello, pueden delimitarse los periodos
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histéricos por los gque ha atravesado el hombre dentro de
pardmetros espacio—temporales que encuadren los
conocimientos que la humanidad & gestado y gue constituyen
21l material de enseranza de 1la educacidn institucional
(iden). En otras palabras, dado que dichos parametros son
nociones basicas estructurales fundamentales para el
desarrollo cognoscitive (Piaget, 1970b vy 1280, Piaget e
Inhelder, 1971 vy 1976. en: Tirado y Ruiz, 1990),
entendiéndose por conocimientos de tipo estructural aguéllos
que favorezcan y permitan el desarrollo de las estructuras
cognoscitivas del educando al tiempo que pueda asimilar
nuevos conocimientos estableciendo relaciones organizativas:
"a partir del entorno espacial concreto gque circunscribe al
educando, se puede, con una légica de expansion e inclusidén,
conceptuar el espacio, de tal manera gue abarquemos desde el
mundo prédximo concreto hasta el distante abstracto" (Tirado
y Ruiz, 1990. pag. 124). Este corrimiento del espacio puede
construir conceptos béasicos estructurales que permitan
comprender el macrocosmos vy 21 microcosmos Yy comprender
conceptos como: protén, Atomo, molécula, celula, tejido,
frgano, organismo, habitacidn, casa, colonia, pueblo,
municipio, estado, pais, continente, planeta, sistema
planetario, galaxia y universo (iden). Por este camino,
explica el autor, se pueden articular las ciencias naturales
y las ciencias sociales sin que entre éstas se presente un
rompimiento. A partir de un planteamiento ldégicamente

integrado bajo un criterio histdrico se pueden delinear
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"criterios que permiten establecer los conceptos vy
reflexiones que conformen las nociones bdsicas estructurales
para comprender el proceso histdrico que se propone,
siguiendo una logica que va desde los aspectos mas generales
y simples, a los mas especificos y complejos" (Tirado,

198%9a, pag. 133).

Por otro lado, también representa el grave problema de
como desarrollar la motivacidn hacia el aprendizaje de tal
forma que el interes dependa del significado vy 1la
significacidn que pueda tener el conocimiente para el
alumno, al comprender las relaciones que nos permitan
diferenciar unos conceptos de otros, se dice que dichos
conceptos tienen significado Y la significacion esta
constituida por los conceptos y las experiencias gue se
relacionan con 21 evento al que se enfrenta el sujeto. De
esta forma, el significado y la significacidn conforman el
"campo semantice estructural" (Luria, 1981. en: Tirado,
178%a) y este campo se hace imprescindible en la estructura
cognoscitiva del alumno para que éste se sienta motivado.
Partir de la realidad inmediata que rodea a sujeto seria el
primer paso, debido a que es el mundo concreto de su persona
y por tanto, tiene para el un alto significado vy
significacidn: "no hay pueblo, municipio, estado o pais mas
importante que aquel del cual uno forma parte; asimismo, no

hay historia ma&s importante que aquella de la que uno mismo
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forma parte; porque nos permite Treconocernos,
identificarnos, nos da identidad, nos hace ser" (Tirado,
198%a, pag. 135), esta historia concreta puede ser el punto
de partida para estructurar el contenido curricular
conformando un espacio abierto y creativo del que €1 mismo
sea el centro: curriculum abierto (iden). Se propone también
un curriculum extenso en el gque las practicas extraescolares
complementen los conocimientos que se vierten en el saldn de
clases, por ejemplo, visitas organizadas en el programa a
museos, planetarios, 2zooldgicos, etc., "estos recursos de
educacidn permanente y abierta, ofrecen una rigueza que no
puede ser dada por la escuela ni el libro, ya que son
experiencias vivas de conocimiento, gue permiten acercarse a
la constatacidén en lo real, apreciar las huellas mismas del
pasado y los testimonios de los hechos que fundamentan el
conocimiento" (iden. pdg. 1346) haciendo més rica la
experiencia cognoscitiva del alumno, a partir de su
proyeccidén histérica (iden). En adicidn, 1 estructurar el
curriculum en base a la proyeccidn histérica de los
conocimientos, tiene otra ventaja: partir de la vida
concreta del educando sin importar la regién a la que

pertezca (Tirado y Ruiz, 1990).

Finalmente, <se considera que, dado que no es facil
establecer cudl es la funcidén de la escuela, se considera
que el simple manejo curricular no es la solucién mas

adecuada, aungque, persiste la necesidad de orientar el
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proceso educativo a 1la sociedad y al hombre en forma
integral, totalizandolos puesto que una sociedad que vive
especializandose asi 1lo requiere, "esta visidn universal
integrada no puede producirse cuando la educacidn consiste
en un conocimiento desordenado en el cual un aspecto no
tiene relacidn con el otro...el conocimiento y el
aprendizaje tienen que ser tan seleccionados y organizados
como para proporcionar al adulto joven un sentido de unidad
y de relacidn significativa entre &1 mismo vy su mundo"
(Taba, 1980, pag. 6&). Asimismo, "es necesario tomar en
cuenta nuestras posibilidades vy limitaciones, sin adoptar
actitudes demasiado pesimistas: el sistema social es
implacable y sus mecanismos de reproduccidn determinantes o
aquellas demasiado optimistas: el maestro, los alumnos, la

escuela, cambiardn 21 sistema social (Brumner, 1988. pag.

i),

Por otro lado, este problema no es exclusivo de nuestro
pais ya que la situacidn, a nivel mundial, no constituye un
modelo a seguir, pués ademas se busca un método idoneo que
permita resolver las diferencias entre los distintos grupos
sociales. Esto implicaria la unificaciéon de los métodos
empleados actualmente, buscando reforzar la comprension y el
epiritu de paz sin COTTEer el riesgo de utilizar
procedimientos ineficdses. Sin embargo, si es complejo

lograr la wunificacidén e integracion de wun curriculum
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especifico, mads lo serd elegir cudl es ese método que haga
del sujeto un buen ciudadano y gque funcione de la misma
forma dentro de la comunidad internacional. Se propone, en
este caso, un planteamiento basado fundamentalmente en la
practica del auto—gobierno con la constante experiencia
social como apoyo, lo que implica un decentramiento cada vez
mas acentuado, pues se requiere de mayor sociabilidad.
Aunque, cabe sefalar, que cualquier evento interno a un pais
es inmediatamente internacional, afectando a las naciones en
el sentido social, intelectual y moral, y el sujeto, ademas,
estA4 adaptado a un sistema social particular y por tanto,
tal unificacidn es realmente utdpica. Asi, una educacidn
internacional no supone solamente la suma de todas las
ensenanzas sino la unificacidn de un sdlo sistema educativo

(Piaget, 1878).

TEORIAS DEL APRENDIZAJE
Atendiendo a los planteamientos de algunos autores (Tirado,
198%a; Bruner, 1988; Pansza, 19873 Tyler, 198&; Ausubel,
1983; La Belle, 1980; Taba, 1980; Aebli, 1958), es necesario
fundamentar vy organizar el curriculum vy el sistema de
ensefianza en general de acuerdo a una teoria del aprendizaje
que ofrezca las bases para comprender los procesos mentales
de los que dispone el ser humano para apropiarse del
conocimiento. Por tal motivo, es indispensable hacer una
breve revisidn sobre algunas teorias, asi como hablar sobre

la gue sustenta la presente investigacidn.
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Histdricamente siempre ha existido relacidn entre la
educaciéon vy el conocimiento de la naturaleza del
aprendizaje, ya que para saber lo que se va a ensefar a una
edad determinada se requiere del estudio de la evolucidn del
desarrolle del nifo, a fin de identificar la edad mas
propicia para la iniciacién del aprendizaje, asi como lo que
=g debe ensefar primeramente (Taba, 1980). Asimismo, las
disciplinas gue estudian el aprendizaje son varias, cada una
de ellas tiene interéses distintos y aunque maestros,
padres, profesionistas, etc. necesitan saber como se
desarrnllan los procesos de aprendizaje, son los psicdlogos
quienes primordialmente se encargan de ello, debido a que
el aprendizaje ocupa un lugar central en la teoria
psicolégica, pues consideran que gran parte de la diversidad
de conductas del hombre son productoc del aprendizaje

(Hilgard, 198&).

Ahora bien, delimitar qué es el aprendizaje, es una
cuestidn dificil de desentrafar, vya que por una parte se
dice, que es un "mejoramiento que acompafa a la practica
...:Un sacar provecho de la experiencia" (Hilgard, 1986.
pag. 13). Una definicidn mas completa, aungue no
satisfactoria, es la siguiente "el proceso, en virtud del
cual una actividad se origina © se cambia a través de la

reaccién a wuna situacidn encontrada, con tal que las
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caracteristicas del cambio registrade en la actividad no
puedan aplicarse con fundamentos en las tendencias innatas
de respuesta, la maduracién o estados transitorios del
organismo...por ejemplo, la fatiga, drogas, etc."” (iden,
1986. pag. 13). Dtra definicién de aprendizaje es la gue se
refiere a una modificacidn en el sistema nervioso central en
el que los cambios de estado (fatiga, dolor, etc.) afectan
la ejecucidn, pero no el aprendizaje, aqui se afirma gque no
es importante saber cdmo se dan dichos cambios en el
aprendizaje para asegurar que éste se de, puesto que ocurre
en forma mecdnica presentando serias dificultades al

razonar (iden).

Por otro lado, existen algunos comportamientos que no son
considerados como aprendidos (innatos): los reflejos,
tropismos e instintos. El1 desarrollo tampoco . se puede
reducir al aprendizaj)e, porque interviene la maduracion, por
ejemplo, =1 lenguaje del nifo, que se desarrolla hasta que
ha alcanzado cierta edad a partir de lo que oye, lo que
dificulta llegar a una definicidn mas completa (iden). Sin
embargo, aunque todas las teorias del aprendizaje se basan
en una acepcién del hombre vy su conducta (Taba, 1980),
Hilgard considera que una teoria mas acertada de aprendizaje
seria aquella que respondiera cuando menos a las siguientes
preguntas: ccudles son los limites del aprendizaje?, ique
papel desempefa la practica en el aprendizaje?, icuén

importantes son las pulsiones, los incentivos, las
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recompensas y los castigos?, 4Ligqué lugar hay que conceder a
la comprensién vy al discernimiento repentino?, iel aprender
una cosa ayuda a aprender otra? vy Lqueé es lo gue ocurre
cuando recordamos y cuando olvidamos? (198&6), 1lo gue no
ocurre en la realidad vya que no existe una teoria que de
cuenta de todos los aspectos del aprendizaje, pues cada una
de las diferentes posturas, derivan su estudio a cierto tipo
de aprendizaje, lo cual conlleva a crear confusidn en la
practica docente, en tanto no son abordadas con claridad

(Taba, 1980).

Lo anterior deja ver una de las problematicas
fundamentales del curriculum, debido a que gste,
actualmente, refleja componentes de diversas teorias del
aprendizaje (Taba, 1980). No obstante, dada la relevancia de
sustentar tedricamente 21 proceso de ensefanza-aprendizaje,
es prudente analizar algunas consideraciones sobre diversas
posturas, sobre lo cual, La Belle (1980), explica que el
proceso de aprendizaje asi como la forma de concebir al

hombre, se puede comprender en base a dos enfoques:

I. DE ORIENTACION HUMANA
De acuerdo a este enfoque, la actividad del hombre es el
origen de cualquier cambio, misma Que se genera en funcidn
de diversas variables psicolédgicas, sean de naturaleza

interna o propiciadas por eventos externos. Este enfoque se
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ha explicado a través de dos modelos basicamente:

a). Modelo Psicodindmico
Explica la conducta humana en relacidn a wuna condicidn
psicoldgica interna (implulsos, necesidades, instintos,
libido, etc.), gque es el motor de 1la accién humana,
pudiéndose generar un cambio sdlo en las etapas infantiles
ya que es en ese periodo cuando se conforman las principales
bases de la personalidad del sujeto y es a través de la
educacidn y de otros factores que tal condicidn se modifica
¥, puesto gue es individual, cada persona tiene su estilo vy
personalidad; lo que explica que en muchas ocasiones los
planteamientos educativos tengan resultados diferentes de un
individuo a otro; dentro de este enfoque se puede situar al

psicoandlisis y las diversas teorias sobre la personalidad.

Lener (1958, en: La Belle, 1980), explica que la educacidn
no es importante per se, sino que mediante la alfabetizacion
y la comunicacidn se constituye 1la personalidad, ya gue el
objetivo principal de la mayor parte de los programas
educativos es la transmisidn de la capacidad para leer y
escribir ademas de la transmisidn de informacidn. Asimismo,
la alfabetizacion también fomenta el desarrollo de la
comunicacidn masiva que es la gran reproductora de las
nuevas 1deas, actitudes vy conocimientos vy por tanto, la
comunicacién es, en este sentido, el principal instrumento

de socializaciéon. Por su parte Bauver (1964, en: La Belle,
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1980), considera que la comunicaciton debe entenderse como un
proceso transaccional y no como unilateral, es decir, dar
algo para recibir. Sin embargo, los programas educativos,
especificamente los de educacidn formal muestran que ain no
se entiende que se trata de un proceso bidireccional, lo
cual demuestra que las actividades dentro del saldn de
clases se basan en la transmision de informacion, cuya
verdad o valor no se cuestiona (Horst y Mc Lelland, 1948,
Nash, 1965, Reichel-Dolmatoff y Reichel-Dolmatoff, 1961. en:

La Belle, 1980).

Este enfoque fue designado por Freire (1971, en: La Belle,
1980) como el concepto bancario de la educacién, debido a
supone que las mentes de 1los alumnos son recipientes vacios
en los cuales pueden vy deben depositarse los conocimientos,
sin preocuparse por sus necesidades, valores y experiencias.
En contraste a 1lo anterior, este autor considera que un
método adecuado implica tanto al maestro como al alumno en
el trabajo, respetando las opiniones mutuas en tanto se
tenga un propdsito comidn para que el alumno al tiempo que
aprende a leer y escribir adquiera confianza en si mismo,
asi como la capacidad de critica necesaria para comprender vy

transformar lo que le rodea.

b) Teoria Conductista

Considera al hombre una "coleccidén de respuestas o estimulos
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especificos" (National Society for the Study of Education,
1942, en: Taba, 1980. pag. 114), no estd interesada en la
condicién interna éste, atribuye 1la actividad humana al
efecto de wvariables externas (recompensas vy castigos)
separadas de la experiencia y que actdan cuando se ha
realizado una accién determinada. Basicamente, tiene su
origen en principios de aprendizaje cuyos conceptos
fundamentales son: los estimulos consecuentes de un patroén
humano de conducta (reforzante o aversiveo), los cuales
aumentan la posibilidad de que se repita o no un evento en
condiciones semejantes (La Belle, 1980; Taba, 1980), los
estimulos discriminativos y las variables de condicién, por
lo que la conducta es definida como una respuesta precedida
de estimulos discriminativos v seguida por estimulos
contingentes, donde las dos formas de estimulos son
consideradas como acciones y por tanto se puede concebir a
la sociedad como algo que vincula cadenas de conductas &n
las cuales la conducta de wun individuo, puede reforzar la
actividad de otro vy ser wun estimulo discriminativo para la
accidn posterior de una tercera (La Belle, 1980). Bajo estas
condiciones, la transferencia del aprendizaje sdlo se genera
51 ante situaciones similares a la que se empled durante el
aprendizaje, sea en contenido o en procedimiento (Taba,
1980). La presentacién de las condiciones mencionadas en
diversas formas implica la modificacidn de la condicidn
interna del hombre pero, necesariamente en funcidn del

cambio medicambiental, por ejemplo, el medio educativo (La
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Belle, 1980). Las funciones mentales superiores ocupan un
lugar muy reducido, vya que el aprendizaje se da por
acondicionamiento mediante ensayos (Hilgard, 19845 La Belle,
1980; Taba, 1980; Piaget, 1978), en los gue se desempefia
cierta cantidad de asociaciones motrices y verbales (Piaget,
1978); en este sentido, la transferencia de conocimientos es
limitada, vya que toma en cuenta so6lo las conductas
observables (Taba, 1%980). Resulta atractiva porque muestra
proposiciones precisas, consistentes y comprobables a traves
de investigaciones empiricas en muchas circunstancias y bajo
variados procedimientos vya que se basa en teorias del
aprendizaje originadas del andlisis experimental de 1la
conducta (La Belle, 1980; Taba, 1980). Ahora bien, el partir
de estos planteamientos para fundamentar las actividades
educativas implica que la ensefanza debe ser organizada en
forma programada mecdnicamente a través de asociaciones
ordenadas sucesivamente. Pedagdgicamente, este tipo de
ensefnanza permite aprender pero no inventar (Piaget,
1978). Igualmente, cabe cuestionarse si en la escuela se
educa o se entrena, pues la educacidn tiende hacia objetivos
muy amplios, por ejemplo, cémo llegar a ser un cientifico o
un ciudadano responsable, elevando al maximo las diferencias
individuales, mientras que el entrenamiento se aboca a
objetivos especificos, en tanto es desarrollado en
condiciones también especificas, es decir persigue la

uni1formidad de habilidades (Hilgard, 1986). Finalmente,
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estas leyes empiricas del aprendizaje, se limitan a
cuestiones meramente superficiales, desconociendo aquellas
que se abocan al pensamiento, actitudes, intereses, etc.,

(Taba, 1980).

c). Teoria de las Facultades
Taba (1980), propone otro modelo que, dadas sus
caracteristicas, puede ubicarse dentro de este enfoque y es
la teoria de las facultades; dentro de esta, se pueden
reconocer dos conceptos de hombre, por un lado, el que
considera que la mente estda dotada de ciertas facultades
comoc el razonamiento, la memoria y la imaginacién, las
cuales se desarrollan a través de la ejercitaciéon, y por
otro, 21 que lo concibe como wun sistema de energias que
incluye respuestas a estimulos, motivaciones, sentimientos,
y los procesos racionales. De cualgquier forma, la idea
central es la mente, la cual tiene todos los atributos o
facultades, de manera que la tarea principal de 1la
educacion, es hacerlas crecer a través de la adquisicion de
conocimientos, donde mientras mas dificultad cueste adquirir
los conocimientos mads se ejercitard la mente (como es el
caso de matematicas, latin, etc.), es decir, la practica vy
2]l ejercicio son de suma importancia no tanto por lo que se
aprenda con ello sino por la disciplina que fomentan, en
este caso la transferencia es automatica vya que la
ejercitacién mental es general y de esta forma, "el mejor

contenido es el que supera la prueba del tiempo" (Taba,
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1980. pag. 113).

II. EL ENFOQUE TOTALIZADOR
Este enfoque se basa en dos conceptos fundamentalmente:
cultura vy sociedad, donde la cultura, es una poblaciodn
localizada que coopera para ciertos fines, mientras que la
sociedad, se refiere al modo de vida de la poblacidn, es
decir, lo que piensan, sienten y hacen sus miembros, algunos
autores creen que la cultura y la sociedad son entidades
distintas, mientras que otros consideran que la cultura es
parte del sistema social o a la inversa, atribuyéndoles una
serie de relaciones y caracteristicas que delimitan su
origen y explican cdmo y porqué cambian. A su vez, dentro de

este enfoque se ubica:

a). La teoria de los sistemas.
Explica la conducta humana en funcidn de una coleccidn de
componentes interdependientes que funcionan dentro de
ciertos limites, buscando el equilibrio y/o integracion de
las fuerzas gue intervienen en su interior, dentro de é&l, el
sistema educativo debe actuar a diferentes niveles, de tal
forma que no hay eventos causa-efecto, se requiere de
observar e interpretar, definiendo lo estable y lo variable,
diferenciando lo bdsico de lo sintomdtico, etc. (La Belle,

1980).
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TEORIA DE LA GESTALT
Por otro lado, la teoria de la Gestalt establece que los
procesos cognoscitivos (compenetracidn, inteligencia vy
organizacion) son caracteristicas primordiales de la
reaccién del hombre, al tiempo que las relaciones del
individuo se encuentran determinadas por la cualidad de la
inteligencia vy la capacidad para percibir vy crear
relaciones, debido a que el ser humano se adapta y organiza
a cada una de sus diferentes respuestas, cada percepcion del
objeto o acontecimiento es visto como algo diferente ya que
la estructura cognoscitiva se reorganiza ante cada
percepcidn (Taba, 1980), misma que se organiza siempre como
un todo, lo cual es mas complejo que la simple adicidn de
sensaciones (Aebli, 1958); es bAasicamente un proceso en el
que se reacciona ante estimulos selectivamente organizados,
creandose nuevas percepciones totalizadoras organizadas; en
este sentido, el hombre aprende Unicamente mediante sus
propias experiencias, por lo gque es wun ser activo gque
construye su propio mundo (Taba, 1980). Por este motivo,
dentro de las aulas, "...los materiales deficientemente
organizados se olvidan rapidamente por que forman huellas
caoticas que sufren decaimiento espontaneo a ritmo

apresurado" (Ausubel, 1980. pag. 1uk4).

TEORIA DE CAMPO
En forma muy similar, la teoria de campo, que se inclina por

el estudio de las 1ideas y de las perspectivas internas;
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plantea que el aprendizaje "...representa un cambio en la
estructura cognoscitiva o en la manera de percibir
acontecimientos y darles significado" (Taba, 1980. pag.
115); aqui, el papel que desempefa el medio cultural y
social en la determinacidon de las acciones del individuo
ante lo que ve y el significado que 1le confiere, no es
considerado como un acto, sino como una situacién de
aprendizaje y de fuerzas que actiuan en él: selectividad,
propdsitos, necesidades, exigencias de la cultura,
aprendizaje previo, etc. (Hilgard, 1956 vy Lewin, 1954. en:
Taba, 1980) donde, para que el individuo aprenda debe actuar
en relacion a otros Y por tanto, las diferencias
individuales son de suma importanciaj; la motivacion es otro
elemento fundamental de la teoria, pues el aprendizaje se da
en gran parte como respuesta a las necesidades y metas
basicas de motivacion y crece por el interés y esa misma
motivacién por la practica, de esta manera los conocimientos
que se adquieren por este medio son mas suceptibles a ser
retenidos y wutilizados nuevamente. En este sentido, el
contenido sdlo es valioso en tanto forma parte de un
contexto significativo que sirve a un propésito dado y los
hechos aislados sin un marco de refgrencia, se consideran
material deficiente para el aprendizaje: los procesos que
conducen a las ideas y la forma de utilizarlas para crear un
nuevo conocimiento son mas significativas que los hechos

especificos que sirven a estos procesos, se prioriza
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entonces, el aprendizaje y las relaciones integradas mas que
el dominio de contenidos especificos, al tiempo que se
genera la actuacidn selectiva ya que, dado que cada
individuo poseé una secuencia Unica de experiencias, su
seleccioéon de estimulos es diferente (organizacion

individual) (Taba, 1980).

La teoria de campo puede resultar la mas amplia vy
adecuada dada la gama de aprendizajes que considera
incluyendo a los procesos cognoscitivos, puesto que "las
5ecuencia5 reales de la experiencia del aprendizaje estan
determinadas por las etapas necesarias para crear una
organizacion de ideas y respuestas cada vez mas integradas”
(iden. p&g. 118). Por ello y dada 1la importancia del
contexto, las unidades curriculares exigen su concepcidn
como grandes totalidades integradas, considerando al

contenido y al aprendizaje como wuna totalidad (iden).

TEORIA COBNOSCITIVISTA

Por otro lado, se encuentra 1a llamada teoria
qunpscﬁtiv;sta. la cual se basa en 1la existencia de
procesos cerebrales centrales, donde se asimilan las
estructuras cognoscitivas por discernimiento, ademas, el
aprendizaje se conforma gradualmente, por etapas, y existen
varias formas de aprendizaje, siendo las principales la

memorizacidn y la comprensidn (Hilgard, 1984). Esta teoria
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resulta interesante debido a que, como lo establece Ausubel
(1983), "las teorias y métodos de ensefanza validos deben
estar relacionados con la naturaleza del proceso de
aprendizaje en el saldn de clases y con los factores
cognoscitivos, afectivos y sociales que lo influyen" (pag.
17). Este mismo autor sostiene que esta orientacidon
psicoldgica tiene como finalidad primordial "...ocuparse de
la naturaleza, las condiciones Yy la evaluacién del
aprendizaje en el salén de clases o del material de estudio
junto con los factores que 1lo influyen" (pag. 18). La
psicologia puede dar cuenta sobre las capacidades, procesos
y aspiraciones de aprendizaje; sin embargo, no se trata de
hablar de leyes generales de aprendizaje, sino de
"propiedades del aprendizaje que puedan relacionarse con las
maneras eficaces de efectuar deliberadamente cambios
cognoscitivos estables que tengan valor social" (Ausubel,
1953, en: Ausubel, 1983. pag. 22). Asimismo, la psicologia
puede participar en esta evaluacién y desarrollo a £in de
fomentar 21 apendizaje por descubrimiento vy la capacidad
para solucionar problemas, ya que es una disciplina
aplicada, pero no una psicologia general aplicada a la

educacidn (Ausubel, 1983).

Hilgard (198&6), resume esta postura en los siguientes
puntos:

1.- Caracteristicas perceptuales (qué conduce a que).
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2.— La organizacién de conocimiento (de 1lo simple a lo
comple jo).

3.- El aprendizaje por comprension es mas duradero gue el
adquirido por memorizacidn.

4.- La determinacidén del objetivo (delimitacién del objeto).

5.- La Creatividad.

De acuerdo a estos principios, es indispensable que los
conocimientos se le presenten al alumno en forma organizada
y acorde rcon las estructuras internas de éste, lo que
favorecerd el aprendizaje en la medida en que adquiera
significado y significacidén, al tiempo que se desarrollan
habilidades de reflexidn (Piaget, 1970a, Luria, 1981,

Ausubel, 1983, De Vega, 1986. en: Tirado y Ruiz, 1990).

En resumen, el planteamiento curricular asi como la
ensefanza en general, deben ser analizados tomando en cuenta
esas restricciones que constituyen a la educacién como un
fenomeno complejo y delicade (La Belle, 1980); recordando
que "cada una de las teorias del aprendizaje da cuenta con
bastante habilidad de algunos fendmenos, pero resulta menos
adecuada en relacién con otros. Necesitariamos una teoria
del aprendizaje con una capacidad de sintesis mucho mayor
gque cualgquiera de las actualmente disponibles" (Hilgard,
1948. citado en: Bloom, 1975. pag. 18) y lo que se requiere
son mas explicaciones, leyes y principios que orienten a la

educaciéon (Hilgard, 1954. en: Taba, 1980).
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Por otro lado, -Ausubel (1983}~ considera gque "ensefar y

aprender no son coextensivos, pues ensenar s tan solo .una

de las condiciones que pueden influir en el
aprendizaje...los alumnos pueden aprender sin ser
ensefados...ensefdndose a si mismos" (pag. 26). ElL

facilitar el aprendizaje es uno de los propédsitos
fundamentales de la ensefanza, la cual sera eficaz sélo en
la medida en que se manipulen adecuadamente las variables
psicoldgicas que rigen el aprendizaje, por lo gque una teoria
apropiada del aprendizaje puede proporcionarnos los
elementos necesarios para ello, aungue no es un requisito
suficiente para mejorar la ensefanza, va que en ella

intervienen muchos otros factores.

No obstante, dadas las consideraciones precedentes, es
posible suponer que el conocimiento mejor organizado e
interrelacionado tiene mayor acceso para los alumnos gue
aquel que es demasiado especializado. Aungue, esto ultimo
podria aprenderse como resultado de abstracciones generales,
lo que permitird ubicarlos mejor dentro de un contexto

(Bloom, 1975).

De acuerdo a la revisiéon anterior, consideramos que la
teoria que se adeciia con mayores recursos al desarrollo de

la presente investigaciédn es la cognoscitivista, cuyos
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origenes se fundamentan en la Gestalt y la Teoria de Campo,
por lo que es necesarios hacer una descripcidn mas amplia de
ésta, asi como de los elementos que intervienen en 2lla vy
que pretenden dar cuenta de cdmo se genera el proceso de

ensefanza—aprendizaje.
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EL CONOCIMIENTO
Por principio de cuentas, dado que el aprendizaje consiste
en la apropiacién de conocimientos (Tirado y Serrano, 198%9),
es fundamental saber que éste constituye parte de la
elaboracién de la cultura y es el material esencial de la
educacién. Asimismo, cada persona es parte de ese proceso
como agente de elaboracién, por tal wmotivo, "el nifio debe
hacer suyo su propio conocimiento, pero ademds debe realizar
esta apropiacién en una comunidad que comparte su sentido de
pertenecer a una cultura" (Pérez, 1985. pag. 48); de esta
forma, en la medida en que el conocimiento tiene sentido
para &1, lo que desarrolle en la escuela estarda en funcion
de su vida (iden). Por otra parte, cada chico puede aprender

mediante diversas formas ...85 posible que dos alumnos
parezcan estar haciendo la misma cosa, pero si analizamos la
situacidn resulta no ser asi. Por ejemplo, dos estudiantes
resuelven un problema...uno de ellos puede solucionarlo de
memoria, habiéndolo resuelto anteriormente en clase. El otro
nunca lo ha hecho...y debe razonar la solucidn aplicando
principios generales. Solamente podemos distinguir entre sus
comportamientos cuando analizamos 1la relacidn entre el
problema vy el trasfondo de experiencia de cada estudiante"
(Bloom, 1975. pdg. 16); ahora bien, aungue en la practica
tengan la misma utilidad, el segundo estudiante esta

transformando su accion y no sdlo respondiendo mecadnicament:

(Tirado. en: Conferencia de Radio, Mayo de 1989).



117

Por otro lado, "hay conocimientos que podemos llamar
basicos, porque son la base para comprender otros, Yy
estructurales, porque son nociones gque permiten conferir un
campo de organizacidén en wuna Area de conocimientos" (Tirado
y Serrano, 1989, pag. 39). Sin embargo, constituye un
problema complejo el determinar qué es lo que forma un
conocimiento disciplinado y basico, qué tipo de conocimiento
tendrd mayor impacto educativo y cémo se desarrollan los
procesos mentales mas compejos (Taba, 1980), ya que antes,
las nociones fundamentales evolucionaban durante tiempos muy
largos (siglos), ahora, lo hacen en décadas, generando un
cambio en la especificidad de los conocimientos, en los

conceptos basicos y en los sistemas de pensamiento (iden).

EL APRENDIZAJE
Es claro que dentro del concepto de inteligencia, se hace
especial énfasis en el proceso de aprendizaje como parte
fundamental de ésta, en este sentido, Ausubel considera que
es importante distinguir dos funciones principales de dicho
procesos
a) La adquisicién a corto plazo de conceptos simples, la
resolucion de problemas artificiales o el aprendiza)e de
asociaciones arbitrarias, en condiciones muy parecidas a

las de un laboratorio.

b) La adquisicién y retencién a largo plazo de un complejo
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sistema de ideas gque sustenten a un cuerpo organizado de
conocimientos que deben ser incorporados dentro de la

estructura cognoscitiva de los alumnos.

En base a los planteamientos de Ausubel (1983), guien se
ha dedicado al desarrollo de la teoria cognoscitivista,

existen cuatro tipos de aprendizaje, que son el resultado la

combinacion de las cuatro dimensiones de éste:
==========s=m=szs==s==========-==========Ssss======s========
a b

= Recepcion £ Descubrimiento
=============s======s=s=======s========s========s================
A. Por Repeticiétn = recep. por rTep. = des. por rep.
====s====s=s====s=ss======================s============S======
A. Significativo = recep./signifi. = des. / sig.

S S S I T T S S E S S S S EEE SIS EEZSSSSSSESSEEZZ=EE==Z====

a. En el aprendizaje por recepcién, se trata simplemente de
presentar al alumno el material en su forma final, quien
sdlo necesita relacionarlo activa vy significativamente con
los aspectos relevantes de su estructura cognoscitiva vy
retenerlo en la memoria para hacer uso de él1 posteriormente,
sin tener que realizar ningin descubrimiento; este tipo de
aprendizaje puede darse por reiteracidédn o como resultado de

un proceso que lo transforme en significativo.
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b. En el aprendizaje por descubrimiento el contenido debe
ser encontrado por el alumno antes de asimilarlo dentro de
su estructura cognoscitiva, de igual forma, puede ser
descubierto a través de la repeticidn o mediante un proceso
por el que dicho aprendizaje sea significativo: "el alumno
debe reordenar la informacién, integrarla con la estructura
cognoscitiva existente, ¥...transformar la combinacidn
integrada de wmanera que se produzca el producto final
deseado o se descubra la relaciédn entre medios y fines que
hacia falta...el contenido descubierto se hace
significativo, en gran parte, de la misma manera que el
contenido presentado se hace significativo en el aprendizaje
por recepcién" (iden. pag. 35). En el aprendizaje por
descubrimiento el alumno debe encontrar por si mismo
informacidn que le permita generar proposiciones en torno al
problema, sea la solucidn del mismo o bien el procedimiento

para resolverlo (iden).

Comunmente se cae en el error de creer que el aprendlzaje
por recepciédn es invariable y repetitivo y que el efectuado
por descubrimiento es inherente y significativo. Por otro
lado, tanto el aprendizaje por recepcién como por
descubrimiento pueden ocurrir concomitantemente durante la
misma tarea de aprendizaje, aunque el aprendizaje
significativo por descubrimiento es mas complejo que el

significativo por recepcitn. Sin embargo, el aprendizaje
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significativo es mas importante con respecto al aprendizaje
por repeticién, de la misma manera que el aprendiza)e por
recepcion lo es con respecto al aprendizaje por
descubrimiento (iden?, por lo tanto el aprendizaj)e
significativo adquirido por recepcion resulta ser el mas

relevante.

Cabe seffalar, que el aprendizaje por repeticidn tiene
también un fundamento cognoscitivo, ya gue igualmente puede
relacionarse con la estructura cognoscitiva pero en forma
arbitraria y tal como es presentado, lo gue conlleva a la
carencia de significado. Ademds, es prudente considerar que,
a diferencia de las computadoras, los seres humanos no
pueden almacenar y manejar grandes cantidades de informacidn
en forma literal, sdlo en aquellas tareas de aprendizaje que
sean relativamente cortas se puede dar la internalizacidn de
los conocimientos y retenerse por periodos de tiempo breves,
salvo en el caso de simbolos hablados y escritos sean
constantemente practicados. Por este motivo, este tipo de
aprendizaje es sumamente vulnerable a la traslapacidn de los
diversos materiales que son semejantes, Sin embargo, "los
elementos componentes ya significativos de una tarea de
aprendizaje por repeticidn pueden relacionarse con 1la
estructura cognoscitiva sin que se aprendan los propios
elementos, pero de modo que faciliten en conjunto el
aprendizaje por repeticién de la tarea" (iden. pdg. 51), de

esta forma, el empleo de elementos significativos facilita
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este aprendizaje y posteriormente puede desarrollarse en
forma perceptual (sin esfuerzo e instantaneamente), "...la
repeticion...ejerce un efecto de consolidacién perceptual en
el aprendizaje y en la retencidn: el alumno no tiene que
captar los significados en los ensayos subsiguientes y puede
concentrarse exclusivamente en tratar de recordarlos” (iden.
pag. &67). Por otra parte, puede haber mayor retencién si el
alumno asimila Unicamente las sustancias de las ideas en
lugar de memorizar las palabras exactas empleadas para
expresarlas; de otra forma, al aprender por repeticién o al
pié¢ de 1la letra se deja de lado el procesamiento vy
almacenamiento de informacidn del aprendizaje verbal

significativo asi como las ventajas que éste poseé (iden).

APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO POR RECEPCION
Es de suma importancia debido a que "es el mecanisao husano
por excelencia que se wutiliza para adquirir y almacenar la
vasta cantidad de ideas e informacion representada por
cualquier campo del conocimiento...[sul eficacia...se debe
a: su sustancialidad y su falta de arbitrariedad" (iden.
pag. 47) v en esta medida, desarrolla la comprension del
conocimiento. Ahora bien, el comprender por ejemplo una
regla, implica necesariamente, evocar interiormente una
serie de operaciones Yy Sus combinaciones: las palabras
(signos) y sus significados (sensoriomotores y racionales

respectivamente); el combinar unos con otros permite al
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hombre expresarse y comprender el pensamiento ajeno. En
ocasiones, se comprende el significado pero no en su
totalidad, por lo que 1la comprensidn es parcial, el sujeto
puede comprender lo que hace para resolver una operacion,
pero quizd hasta ahi llegue, vya que repitiendo una regla el
su jeto la escucha y puede llevar a cabo lo que dice. Aungue,
lo mas frecuente es la memorizacidén de determinado
procedimiento, lo que implica realizar una serie de pasos
pero sin poderlos justificar. Se podria pensar que son
reglas o procedimientos comprendidos, pues frecuentemente
dan resultados acertados. Si  los procedimientos no se
comprenden, no pasardan de aplicarse a problemas escolares vy
jamas en la vida real, debido a que se necesitard de la
sefal adecuada para ejecutar dicha accidn, porque si ésta es
modificada es como si se tratara de otro procedimiento; esta
conducta estereotipada y rigida impedira que el alumno
busque otro camino para llegar a la soluciédn (Aebli, 1958);
lo principal es que se ejecute como tal vy no por simple
reiteracion de determinadas reglas. "...las ciencias...menos
exactas, como 1la geografia y 1la historia...[dadal 1la
complejidad de los fendmenos [que tratanl...torna mas
dificil deducir unos estados de otros...las posibilidades de
investigacidén por parte de alumnos son mas reducidas" (i1den.
pag. 108). Sin embargo, la ensefanza dentro del aula de
clases se aboca, primordialmente a la adquisicidn vy
. retencidn de grandes cantidades de informacion

potencialmente significativa (Ausubel, 1983).
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El aprendizaje significativo por recepcitén, incluye la
adquisicién de significados nuevos ¥ precisa de
disponibilidad para aprender significativamente asi como de
la presentacidn de material potencialmente significativo, no
elegido arbitrariamente, ya que la estructura cognoscitiva
de un alumno en particular contiene i1deas de afianzamiento
con las que el nuevo aprendizaje se puede relacionar, es
decir, Su requerimiento fundamental es que las ideas
expresadas simbdlicamente se vinculen de manera no
arbitraria y sustancial a lo que el alumno ya sabe, pues las
nuevas ideas se relacionan con algdn aspecto especificamente
relevante y ya existente en la estructura cognoscitiva del
alumno. De esta forma, se dice que determinado material sdolo
es "potencialmente significativo" debido a que por si mismo
no lo es, puesto que depende de la actitud de aprendizaje
del alumno (Ausubel, 1983; Aebli, 1958), ya que, aunque
determinado material de aprendizaje sea potencialmente
significativo, s6lo serd asimilado si el alumno desea
hacerlo, de otra manera, solo sera memor izado
arbitrariamente, dando como resultado un proceso mecanico y
carente de significado. Sin embargo, aunque el alumno tenga
la firme intenciodn de hacer significativa determinada
experiencia de aprendizaje, s1 ésta no es potencialmente
significativa, ni1 el proceso ni el resultado seran

efectivamente significativos. Concretando, esta relacion
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depende de la naturaleza del material que se va a aprender vy
de la estructura cognoscitiva del alumno en particular, lo
cual es lo que determina si el material es potencialmente
significativo, por tanto, 1la potencialidad es individual y
no general, variando de acuerdo a factores como la edad,
antecedentes educativos, Coeficiente Intelectual, ocupacidn,

clase social, grupo cultural, etc. (Ausubel, 1983).

EL MATERIAL
Dentro del material empleado en el salédn de clases se
encuentran las imagenes que se le presentan al educando, las
cuales son importantes debido a que se dice que el espiritu
se compone de dos elementos: los contenidos rigidos
{imagenes) y los esquemas de accidn (operaciones); la imaagen
mental es como un dibuj)o que se realiza cada vez gue el
sujeto la evoca, lo cual no es una prolongacidn de lo que se
percibe, sino un conjunto de movimientos y por tanto se
constituye como wuna actividad perceptiva, gue se va
perfeccionando en la medida en gque se explora dicha
actividad: "...la imagen mental no es sino una reproduccidn
interiorizada de los movimientos de exploracidn
perceptiva...es al dibujo lo que el lengua)e interior es al
oral" (Aebli, 1958, pag. 59). A este respecto, la psicologia
sensual-empirista establece que 1la base del pensamiento es
la impresion de imagenes en el espiritu humano, lo cual
resulta insufiente dada 1la experiencia cotidiana de la

ensenanza escolar: no basta mostrar imagenes al nifo para
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que este realize las operaciones deseadas, ya que debe
comparar e imaginar transformaciones, esquemas en los que
forma parte activa al elaborarlos. Para Piaget, la imagen no
es el punto central del pensamiento, la imdagen, en tanto se
actue sobre ella, se convierte en simbolo, cuya percepcidén
permitird evocar wuna operacion a la que el objeto en
cuestidn puede dar lugar. De este modo, la imagen sdlo es un
soporte gue permite simbolizar wuna operacién, lo cual hace
posible su evocacidn interior, asi cada imagen se refiere a
una accidn que podria ser real, "una operacion del
pensamiento". Estas relaciones van desde las mas elementales
de orden (alineacién de objetos en varios sentidos), de
envoltura (nudos), de proyeccion (perspectivas o sombras) o

de afinidad (alargamientos) (FPiaget, 1948. en: Aebli, 1958).

Es importante sefalar que el nifo percibe los objetos de
igual manera que nosotros, en tres dimensiones, pero no
concibe su transformacién, sino que los representa en un
solo plano. En un nivel superior, el pensamiento es un
sistema de operaciones légicas, espacio-temporales (fisicas)
y numericas, por lo gque la operaciéon toma el papel central
del pensamiento. Sin embargo, la imagen vy la operacion se
generan a partir de la accién, la que a su vez tiene una
estrecha relacién con éstas. Progresivamente, el nifo va
siendo capaz de realizar un acto interiormente sin que lo

relacione con un elemento fisico directamente, ya que lo ha
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interiorizado. En dicho proceso, el nifo diferencia la
estructura de las operaciones vy las coordina en sistemas

(Aebli, 1958).

Por otro lado, el material didactico en general, es de
suma importancia dada su participacidon en el desarrollo de
la percepcitén y el aprendizaje. Ausubel (1983), explica que
para que dicho material resulte eficaz es necesario tomar en
cuenta las condiciones en que es presentTdo y propone la
utilizacién de auxiliares didacticos en favor del grado de
conocimientos existentes: la organizacidn del material, asi
como la secuencialidad v el wuso de los mismos, siempre y
cuando se desarrolle en términos y conceptos que le sean
conocidos al 1individio, ayuda a que se increnente la
discriminabilidad del nuevo material con respecto a las
ideas relacionadas vya aprendidas y crean, de diferente
forma, la reconciliacidn 1integradora a un alto nivel de
generalidad. Asimismo, los organi:zadores se encargan, a un
nivel mucho mas global, de suministrar sucesivamente el
material cuyo contenido genere el afianzamiento adecuado v
la diferenciacidn de las ideas nuevas a un nivel
particularizado, antes de que se de una nueva idea. Se cres
que dichos auxiliares suelen beneficiar mas a aquellos
alumnos considerados como torpes o de aprovechamiento medio
pues les ayudan a compensar su  "falta de capacidad"
facilitando la adgquisicién de nuevo material, debido a que

los "talentosos" cumunmente, vya poseen ciertas habilidades
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para organizar =1 material de estudio, aunque no se
relaciona con la aptitud académica cuando dicho material
esta relacionado sustancialmente con el conocimiento
preexistente, "cuando los estudiantes son abandonados a sus
propios recursos, los de mayor capacidad tienen mas
probabilidades de aprender" (Ausubel, 1983. pag.
342), inclusive, cuando a los de menor capacidad se les
permite avanzar a su propio ritmo, adquieren bases méas
sodlidas que aquellos que se ven forzados a segulir un ritmo

que excede a su capacidad (iden).

Los organizadores perceptuales, a diterencia de 1os medios
de organizacidén 1ntegradores, prestan Jdnicamente auxilios
mecanicos 1ntegrales que hacen que el material se perciba
me jor, facilitando 1la practica, dentro de éstos se
encuentran los subrayados, las fracciones, los titulos,
subtitulos, etc, y se suprime el material de relleno. De la
misma forma, resulta sumamente positivo el mostrar un
principio mas general gque se pueda relacionar o incorporar
con una informacidn mads detallada (antes de que esta Gltima
sea presentadal). Lo que hace que no solo la nueva
informacién se2a mas significativa y el alumno wAs capaz de
afianzar los datos concretos olvidados o generalizaciones
mas faciles de recordar, sino que integra los hechos y los
relaciona en base a un principlo comin. También es necesario

que en &1 material empleado se incluyan ideas de menor
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inclusividad cada vez mas, llevando un orden de organizacidn
integral, lo que permite que el conocimiento vaya mostrando
las relaciones existentes entre 1los conceptos de dicho
material impidiendo la departamentalizacién del mismo. Es
importante que esta relacién se muestre al principio de la
tarea de aprendizaje, ya que servird de introduccién y sodlo
entonces desempefard una funcidén integradora. Es por ello
que "las deficiencias frecuentemente atribuidas a los libros
de texto no son en realidad inherentes a al medio de
transmision, sino que reflejan, mas bien, deficiencias
comunes a todos los materiales de ensefanza impropiamente
preparados, como la falta de claridad, la comunicacidn
ineficaz, el nivel inadecuado de elaboracién y la falta de

ideas explicativas integradoras" (iden. pag. 329).

Por otro lado, el material sera mas abundante en la medida
que el método empleado para la ensefanza sea mas moderno, ya
que en dichos métodos, "el rendimiento de los esfuerzos del
escolar serd tanto mayor en la medida que los frutos de su
trabajo seran y permaneceran de su propiedad" (Piaget, 19784,

pag. 23).

Se dice que la mayor parte del aprendizaje en el saldn de
clases carece casi siempre de relevancia posterior, por lo
que "...la escuela...debe asumir el cargo de presentar a los
estudiantes los materiales de aprendizaje, que sean

sustancialmente validos y pedagogicamente apropiados, y de
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idear los materiales de aprendizaje y los métodos de
ensefnanza que estén . .Situados en el continuo
repeticion—-significativo Y recepcion-descubrimiento"

(Ausubel, 1983. pag. 18).

En resumen, los criterios generales que debe cubrir el
material de aprendizaje de acuerdo a los planteamientos de
Ausubel (1983) son:
l.Intencionalidad o falta de arbitrariedad, que implica

presentar al sujeto contenidos que sea capaz de aprender.

2.Relacionabilidad sustancial, implica que si el material
es lo suficientemete intencional, un grupo de simbolos
equivalentes pueden relacionarse con la estructura
cognoscitiva sin que se de algun cambio en el
significado de éstos, es decir que se reconozca dicha
equivalencia, "ni el aprendizaje significativo ni el
significado que surge dependen del uso exclusivo de
signos particulares ...el mismo concepto o proposicion
podria expresarse de manera sindonima y...comunicando el

mismo significado" (iden. pag. 51).

EL SIGNIFICADO
Un significado es algo sobre lo que podemos estar de acuerdo
y considerarlo como el origen de un concepto determinado y

no unicamente una suma de verdades desplegadas de un evento.
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Una realidad no esta en la cabeza de alguien ni en un
ob jeto, sino en la accidn de negociar el significado de ese
concepto: "...la cultura misma constituye un texto ambiguo
qgue precisa constantemente de la interpretacidén de quienes
participan en ella..." (Bruner, 1988, pég. 43). Es asi como
" el significado en si es un producto del procesc de
aprendizaje significativo" (Ausubel, 1983. pag. 52), que se
desarrolla a partir de las relaciones de pertenencia o
inclusiéon de clases" (Tirado y Serrano, 1989. pag. 38).
Comprender en funcidn de las relaciones légicas otorga
significado a las cosas Yy permite reflexionar sobre ellas,
creandose asi, un campo semantico estructural; por ello se
da una marcada diferencia entre el comprender y el memorizar
un conocimientos, entre lo formativo vy lo informativo

respectivamente (iden).

Mediante la accién, es posible establecer significados, lo
que otorga a los sujetos 1la funcidn de elabaorar la cultura,
participando activamente y no simplemente e jecutando
funciones estereotipadas a partir de determinada regla en

cuanto se le presente la clave adecuada (Pérez, 1985).

TIPOS DE APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

1. Aprendizaje de representaciones.
Es el mas parecido al aprendizaje por repeticidn y de &1
dependen el resto de las formas de aprendizaje. Se da cuando

simbolos arbitrarios vy Sus referentes se igualan en
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significado. Por ejemplo, al aprender el significado de la
palabra "casa", se escucha el sonido de la palabra (el cual
es potencialmente significativo aidn cuando no tenga todavia
significado alguno en el sujeto) y debido a su constante
apareamiento, resulta ser equivalente a un objeto en
particular, es decir, el ob jeto y la palabra estan
representados por el mismo significado, al tiempo gque se
relacionan activa vy sustancialmente con el contenido
pertinente de la estructura cognoscitiva del sujeto.
Posteriormente, la simple palabra puede remitir a imiagenes
de diversas formas de casas con las que se ha tenido
contacto. Cuando el significado se torna mas genérico, la
palabra se convierte en un concepto culturalmente

establecido (Ausubel, 1983).

2. Aprendizaje de proposiciones.

Consiste en captar el significado de nuevas ideas expresadas
en forma de proposiciones, no de palabras aisladas, es
decir, no se trata simplemente de sumar los significados de
las palabras que contiene determinada proposicion, ya que

ello no dara el significado de la idea en su totalidad.

3. Aprendizaje de Conceptos.
Los conceptos (ideas pertinentes de la estructura
cognoscitiva) son ob jetos, eventos, situaciones o

propiedades que tienen atributos de criterio comunes, a los
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que se les designa mediante algun simbolo o signo. Son
abstracciones que representan una de las miGltiples formas de
definir una clase, por tanto no existen realmente en el
mundo fisico, sin embargo, desde el punto de vista
psicolégico, son reales en tanto pueden ser adquiridos,
percibidos, entendidos, manipulados vy comprendidos "tanto
denotativamnte como en razénm de sus funciones sintacticas,
casi de la misma manera de una cultura a otra" (iden. pag.
a4%9), constituyen ademas entidades confiablemente

identificables (iden).

En el nifo pequefo, la formacidn de conceptos implica la
"adquisicidn espontanea e inductiva de ideas genéricas
...basadas en experiencias empirico-concretas" (iden. péag.
?1) en las que determinada idea que ha sido expuesta a
diversas transformaciones (tamafos, formas, colores, etc.)
terminara por ser conceptualizada tanto en su naturaleza
genérica como en base al consenso cultural relativo a dicha
idea (ahora concepto), es decir, a medida que progresa el
contacto con palabras categoriales, el nifio adquiere la idea
de que determinada palabra representa una clase especifica
de significados, en otras palabras, con wuna esencia
perceptualmente desigual, lo cual 1lo conduce a identificar
ejemplares fisicamente desiguales de conceptos categoriales
simples vy posteriormente a descubrir los atributos de
criterio de tales conceptos e inclusive de ideas genéricas

mas abstractas gque carecen de referentes fisicos, proceso
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que servira como patrén para la formacidn posterior de otros
conceptos, en tanto que los que no se refieren al criterio
son descartados y los nuevos que se relacionan con éste son
afiadidos (iden). En resumen, la formacién de conceptos
establece la equivalencia representacional entre el simbolo
genérico (nombre conceptual) y el contenido cognoscitivo
genérico que produce, donde 1los objetos y acontecimientos
son agrupados de acuerdo a sus propiedades percibidas y no
en base a su afiliacién a wuna clase, por ejemplo, la
contiguidad espacial y temporal o la semejanza de accidn y
localizacién", proceso que se ve favorecido por la
adquisicion de la idea general de categorizacién (Ausubel,

1968a; Edmonds, 197&. en: Ausubel, 1983).

Con el paso de los afos escolares los atributos Jde
criterio de los conceptos no son descubiertos intuitivamente
por el proceso de formaciéon de los mismos a partir de
referentes concretos sino que, le son presentados a los
alumnos en forma de definiciones y/o se hallan implicitos en
el contexto en el que son empleados, lo cual implica mayor
madurez intelectual gque permita relacionar a la estructura
cognoscitiva con los atributos de criterio derivados de una
idea genérica aun cuando dichos atributos no se relacionen
con los ejemplares particulares del concepto del cual se
derivan, por lo que es importante que el nifo descubra por

si mismo dichos atributos hechando mano de la abstraccion,
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diferenciacién, formulacién y comprobacién de hipotesis vy
generalizacidn que poseé, de esta forma se satisfacen las
condiciones de desarrollo de 1la estructura cognoscitiva
haciendo significativo dicho aprendizaje. Sin embargo, la
ensefnanza verbal y sistematica de los conceptos abstractos a
nivel primaria, alternada con 1la wutilizacidn de apoyos
empirico—concretos, puede acelerar Yy favorecer
pedagdgicamente la adquisicidn de conceptos de orden
superior (Arnsdorf, 1961; Daivis, 19584. en: Ausubel,
1983). Por tanto, la formacidn de conceptos se sustituye
paulatinamente por 1la asimilacidén, es “decir, cambia la
formacidn por la adquisicidn respectivamente vy al mismo
tiempo, el aprendizaje por recepcitn va sustituyendo al
aprendizaje por descubrimiento. Ahora bien, dicha
adquisicién no es simplemente la “absorcidnm pasiva"' de
conocimientos ya que implica un proceso activo de relacion,
diferenciacidén e integracién con los conceptos pertinentes
que existan previamente en la estructura del sujeto, es
decir, se requiere de la continua reorganizacion de éstos en
la que el aprendizaje significativo nuevo otorga
significados adicionales al significado de 1los signos o
simbolos que se tenia inicialmente, generandose un nuevo
significado, pero fundamentado en el que le antecede:
"...los significados posteriores no son construidos sobre
los primeros, sino que se absorben a éstos..." (Strauss,
1852. citado en: Ausubel, 1983. péag. 104), los cuales son

modificados debido a la interaccién de percepciones, proceos
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ideativos, estados afectivos y sistemas de nuevos valores,
dentro de un marco de referencia cognoscitivoe con
propiedades particulares de organizacidéniy asi, los objetos
se tornan mds elaborados, sistemdticos vy flexibles (Schu y
Strauss, 19503 Vipacke, 1951, en: Ausubel, 1983) y menos
difusos, sincréticos y subjetivos (Spiegel, 195035 Vinacke,
1951. en: Ausubel, 1983), lo cual se da en funcidn del
desarrollo: "aprender un concepto nuevo...depende de las
propiedades existentes de la estructura cognoscitiva, del
estatus de desarrollo general del alumno y de su capacidad
intelectual, como de la naturaleza del concepto
...lademas]...de la manera como es presentado" (Ausubel,
1943. pd4g. 96) y del dominio creciente de conocimientos del
area en cuestidn (Ausubel, 1983). Es importante considerar
que emplear diversos contextos, facilita el aprendizaje de
los atributos que definen un concepto, al tiempo que se
beneficia la abstraccioén, generalidad, transferibilidad vy
estabilidad del concepto aprendido (Taba, 198035 Ausubel,
1983). Asimismo, un concepto se adquiere con mayor facilidad
cuando sus dimensiones pertinentes son destacadas (Haygood y
Bourne, 1964. McConnell, 1944. Rasmussen y Archer, 1961,
Thysell y Schulz, 19464. Walker vy Bourne, 1961. en: Ausubel,
1943), lo mismo que si existe disposicién para responder
conceptualmente a los estimulos (Della-Piana, 1957. Shaffer,
1968. Siegel y Siegel, 19465. en: Ausubel, 1983). Ademas, "si

los atributos particulares de un concepto no se pueden
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establecer de modo comprensible para el alumno, es mejor NO
incluirlos al definir el concepto" (Ausubel, 1983. pag.

106).

En el saldén de clases, es frecuente la ensefanza de
material en forma de proposicilones, mismas que estan
constituidas por conceptos que al estar interrelacionados
poseen un significado compuestoj; sin embargo, su
aprendizaje implica mucho mas que la adquisicidn de los
significados conceptuales componentes, ya que el aprendizaje
de conceptos difiere del de proposiciones en gue "los
atributos de criterio de un concepto nuevo se relacionan
con la estructura cognoscitiva para dar como resultado un
significado genérico nuevo pero unitario , mientras que en
el [de proposiciones] la proposicidn nueva...se relaciona
con la estructura cognoscitiva para producir un  nuevo

significado compuesto" (iden. pag. 54).

De acuerdo a los planteamientos de Ausubesl (iden), de
manera general, la formacién de conceptos se da mas o menos
de la siguiente forma:

1. El1 andlisis discriminativo de diferentes patrones de
estimulo.

2. La formulacidén de hipdtesis relativa a los elementos
comunes abstraidos.

3. La comprobacidn subsecuente de estas hipotesis en

situaciones especificas.
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4. La designacidn selectiva entre ellos vy una categoria
general o conjunto de atributos comunes bajo los cuales
puedan incluirse con éxito todas las variantes.

5. La relacién de este conjunto de atributos con las ideas
de afianzamiento pertinentes de la estructura
cognoscitiva.

6. La diferenciacidn del concepto nuevo de los conceptos
relacionados y previamente aprendidos.

7. La generalizacién de los atributos de criterio del
concepto nuevo a todos los miembros de la clase.

&. La representacidn de nuevo contenido categorial por medio
de un simbolo linguistico que concuerde con el empleo

convencional.

Por otra parte, es de suma importancia diferenciar la
adguisicidn de un concepto del wso del mismo. Por un lado,
la adquisicidén se da de dos maneras, mediante la formacidn
de conceptos y a través de 1la asimilacién y por otro, el
aprendizaje de conceptos permite:

a) La categorizacién perceptual de la nueva experiencia
sensorial.

b) La comprensién inmediata de los significados de
conceptos y proposiciones ya aprendidos Yy
significativos cuando el sujeto se enfrenta a ellos en
ocasiones posteriores.

c) La asimilacidén de conceptos, subconceptos y proposiciones
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nuevos y relacionados en entidades mas inclusivas.

d) E1 aprendizaje significativo por descubrimientao.

ETAPAS DEL DESARROLLO

De acuerdo a los planteamientos anteriores, existen aumentos
paulatinos del nivel de abstraccidn gque se generan en el
proceso de adquisicion de conceptos, en cuanto a los
significados conceptuales que surgen de este proceso, dichos
cambios ocurren a lo largo de tres etapas (iden):

la. Preoperacional.

En la que el nifo sdlo puede adquirir conceptos primarios
(aquéllos cuyo significado se aprende relacionando sus
atributos de criterio con los ejemplares fisicos de los que
se derivan) antes de relacionarlos con su estructura
cognoscitiva, debido a esta estrecha relacidn con los
elementos fisicos, etapa que tiene un bajo nivel de
abstraccion; cabe sefalar, que no sdlo se trata de objetos
reales ya que pueden ser también ejemplares verbales
(nombres de conceptos), siempre y cuando sus referentes sean
perceptibles y sus atributos de criterio se relacionen

explicitamente con ejemplares concretos.

2a. Operacional Concreta.

En la gue los conceptos se adquieren a un nivel mucho mas
elevado de abstraccioén, produciendo significados mas
abstractos; en esta etapa el nifo vya puede enfrentarse a

conceptos secundarios, es decir, que su significado puedse
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aprenderse sin estar directamente vinculado al mundo
concreto del que se derivan. Como el proceso empleado agqui
ya no es la formacién de conceptos sino la asimilacioén,
dichos conceptos son presentados mediante sus atributos de
criterio en forma de definicién o por el contexto, lo cual
estd relacionado con la estructura cognoscitiva del sujeto,

simplemente con la ayuda de apoyos empirico-concretos.

3a. Operaciones Légicas Abstractas.

En la gue se emplea el nivel mas elevado de abstraccidn
debio a que los atributos de criterio de conceptos
secundarios complejos ' de orden superior pueden
relacionarse directamente con la estructura cognoscitiva del
sujeto, sin necesidad de apoyos ni referentes empirico
concretos; los productos de tal proceso son perfeccionados a
través de la verbalizacién a fin de que se produzcan ideas
genéricas precisas explicitas y completamente abstractas
(iden). Asimismo, el razonamiento también se puede presentar
a partir de la formulacidn de hipdtesis, lo cual habla de un
alejamiento del sujeto con lo concreto para acercarse a las

representaciones abstractas e hipotéticas (Piaget, 1948).

Cabe sefalar, que el desarrollo secuencial es natural vy
espontaneo por lo que cada periodo "...es necesario para la
preparacion del siguiente Yy para la consumacion del

anterior...no corresponden...a edades absolutas, y se
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observan, en cambio, aceleraciones o retrasos, segun los
diversos medios sociales y la experiencia adquirida" (iden.
pag. 43). Sin embargo, los conceptos se obtienen mas rapida
y eficazmente con el aumento de la edad (Rossi, 1964; Yudin
y Kates, 1963. en: Ausubel, 1983), vya que a medida que el
nifo adquiere mayor habilidad wverbal vy desprende de sus
ideas del mundo concreto, la clasificacidn categorial basada
en atributos de criterio abstractos es el modo por el que
se realiza la organizacidn de la experiencia, pudiendose
aplicar a cualguier objeto o situacidn pertinente, al tiempo
que se forman nuevas abstracciones de orden superior, mas
inclusivas, que parten del orden ya existente (Eruner vy
Dlver, 19463. Piaget, 1950. Welch, 1940. en: Ausubel, 1983).
De esta forma, el pensamiento se desarrolla a lo largo del
crecimiento y la estructura funcional cognoscitiva esté
presente en todas las edades: "la experiencia moldea el
pensamiento y el pensamiento moldea la experiencia" (Piaget,
1928. citado en Merani, 1983, pé&g. 111), "...poner las
operaciones superiores en continuidad con todo el
desarrollo, estando éste concebido como una evolucidn
dirigida por las necesidades internas ¥ de
equilibrio...[dichal continuidad funcicnal se alia muy bien
con la distensidn de las estructuras sucesivas" (Piaget,

1947. citado en: Merani, 1983, pag. 111).

SIGNIFICADO GENERICO

El proceso de formacidén de conceptos asi como su
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transformacidn en adquisicion de los mismos es facilitado
por el lenguaje, mismo gque contribuye a la uniformidad
cultural del contenido genérico de los conceptos, con lo que
se favorece la comunicacion cognoscitiva entre las personas;
lo que significa que es indispensable para el desarrollo de
la cultura y para que el sujeto adquiera posteriormente los
conocimientos sociales y morales de dicha cultura. Sin
embargo, dadas las consideraciones anteriores, la capacidad
de aprendizaje conceptual varia en funcién de la experiencia
de cada 1individuo, de ahi que aunque los miembros de
determinada cultura empleen los mismos términos conceptuales
ello no implica que entre el contenido cognoscitivo de éstos
exista uniformidad: "los individuos cognoscitivamente
inmaduros e intelectualmente i1nexpertos no tienen otra
alternativa que emplear términos conceptuales estandarizados
de manera tradicional, con significados genéricos preciscs
para representar significados propios, los cuales pueden ser
vagos, difusos, imprecisos, poco o demasiado inclusivos y, a
menudo, de naturaleza solo genérica o preconceptual”
(Ausubel, 1983. pag. 98) debido a que carecen de los medios
necesarios para realizar sus propias conceptualizaciones.
Esto constituye todo un problema, vya que en la escuela, las
mas de las veces se propicia el aprendizaje de este tipo de
conceptos: "la presidn que se ejerce sobre los nifios para
que prefieran conceptos mal entendidos, y al mismo tiempo

para que oculten su falta de comprensidn, fomenta mas adn el
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desarrollo y 1la perpetuacidn de los falsos conceptos
«...muchas de las falsas concepciones...se derivan de
informacién errénea e incompleta o de la malinterpretacidén o
la aceptacidn sin critica de lo que leen o
escuchan...tales...concepciones son muy resistentes a la
extincidn pues tienden a aislarse de las influencias
correctivas de la verificacidn social" (iden. pag. 99). Sin
embargo, constituye todo un problema adecuar los simbolos
tradicionales de significados genéricos culturalmente
estandarizados a la experiencia cognoscitiva de cada persona
y al mismo tiempo hacerlos corresponder a las relaciones de
simbolo y concepto que prevalecen en la cultura en conjunto

(iden).

Ahora bien, las palabras que conforman el lenguaje
ordinario son baAsicamente simbolos genéricos (excepto los
nombres propios) que representan conceptos claramente
definidos y con atributos de criterio propios y distintivos
que se derivan de wuna imagen general relativamente concreta
y de primer orden asi como de combinaciones de significados
conceptuales, lo cual produce los atributos de criterio de
conceptos mas abstractos y complejos, generalizando las
propiedades de criterio a todos 1los miembros de una clase o
cultura, por lo que el contenido cognoscitivo resultante es
de naturaleza genérica (iden). Aqui, la participacion de los
conceptos en el funcionamiento cognoscitivo se da en base a

dos principios fundamentales:
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a) El establecimiento de ideas inclusivas y genéricas y

sus combinaciones, en funcidn de las cuales, se
adquieren vy retienen con mayor eficacia nuevos
significados correlacionados y derivados al tiempo que

se constituye una estructura organizada de conocimientos.

b) La manipulacidn, interrelacién y reorganizacidn de
ideas que intervienen en la formacion y comprobacion de
hipétesis y por tanto en la resolucion significativa de

problemas (iden).

ASIMILACION
Jean Piaget, bidlogo por formacion, considera que esta
ciencia no puede dar explicacién a los fendmenos del
conocimiento, a pesar de que acto y pensamiento estan unidos
en la actividad del hombre. Asi, explica que los factores
gue norman el pensamiento corresponden biolégicamente a una
necesidad de equilibrio por autorregulacidng el pensamiento
humano poseé sistemas para lograr dicho equilibrio que se
revela a través de 1la 1légica (Merani, 1984). Partiendo de
este principio, Piaget desarrolld el concepto de
asimilacidn, término empleado para designar en forma general
al producto de la interaccidn entre el nuevo material de
aprendizaje y la estructura cognoscitiva existente, es
decir, se '"asimilan" nuevos y antiguos significados para

formar una nueva organizacidn de los elemntos mas compleja,
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dando lugar a una acomodacidn (Ausubel, 1983).

En forma mas detallada, dentro del desarrollo humano,
intervienen dos factores:
a) los hereditarios vy adaptativos (bioldgicos), de ellos
depende la evolucidn del sistema nervioso y de los

mecanismos del sistema psiquico elemental.

b) los factores de interaccidn social que se dan desde el
nacimiento y son la base del desarrollo conductual v la
vida mental. De acuerdo a las investigaciones realizadas
por Piaget, 1la ldgica no es innata, vya que los
razonamientos que en algunos casos son dados como tales en
determinado nivel mental, no aparecen en las estructuras
intelectuales anteriores. Aungue si intervienen algunas
disposiciones innatas v sentimientos morales, es
indispensable la participacidn de factores sociales debido
que la evolucién interna de cada persona depende de

esquemas suceptibles de ser desarrollados (Piaget, 1978).

En un principio, cuando el nifo es pequefo, realiza
ensayos para comprender la naturaleza de los objetos que le
rodean ¥ como todavia no dispone de categorias
representativas aplica todas las formas de accidn que hasta
el momento conoce (Aebli, 1958; Piaget, 19468), sometiéndolos
a los esquemas que poseé, incorporandolos a ellos, ese

proceso de incorporacién es lo que se conoce como
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asimilacién y la acomodacién a nuevos objetos da pié
reacciones cada vez mas complejas. El proceso de asimilacidn
de los objetos a esquemas sensoriomotores se hace mas
complejo a medida que se produce la diferenciacion de la
actividad del nifo; el conocimiento que resulta de la
asimilaciédn sensoriomotriz es aquel que le permite al nifo
efectuar tratamientos que 1le son conocidos, en tanto la
asimilacién de nuevas formas 1implica necesariamente una
exploracion. Cuando un evento es observado sin tener los
esquemas asimiladores necesarios, se efectda un mal registro
de éstos (Aebli, 1958), ya que todo conocimiento es siempre
la asimilacién de una experiencia exterior a las estructuras
ya existentes en el sujeto: "el nifo...parte de reacciones
sensomotrices, de esquemas ya compuestos por la herencia,
que se organizaran vy adaptardn en base a una asimilacion
progresiva...de la realidad" (Merani, 1983. pag. 106 y 107)
en la que el pensamiento renegociard los nuevos significados
(Bruner, 1988) lo cual determinard la construccién de la
realidad, es decir, se combinan asimilaciones ¥
adecuaciones, ya que sin la asimilacidn, fuente de esgquemas
totales, las diferentes asociaciones no podrian formarse vy
mucho menos mantenerse. Es necesaria también, la maduracidn
fisiolégica del sistema nervioso (Merani, 1984). Tales
esquemas pueden ser (Aebli, 1958):

a) asir, cortar (inteligencia sensoriomotriz)

b) explorar, trasponer (actividad perceptiva)
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c) seriar, clasificar (operaciones légicas)

d) contar, sumar (operaciones numéricas)

e) superponer angulos, reducir, seccionar (operaciones
espaciales o geométricas)

f) establecer relaciones entre fendmenos (explicaciones

causales).

Posteriormente, el nifio empieza a descubrir por si mismo
los conceptos mas abstractos (adquiridos por formacién de
conceptos) mismos que aprende con relativa facilidad
mediante la asimilacidén y después de descubrir los conceptos
cotidianos y simples que adquiere en su casa (Ausubel,
1943); evidentemente, la verdadera asimilacitdn de conceptos
(por ejemplo, de relaciones temporales) no se incrementa
exponiendo a los infantes a periodos especiales o breves de
practica verbal en 1la escuela (Eaton, 1944. Pistor, 1940.
en: Ausubel, 1983), — -] necesaria...la ensefanza
didactica y sistematica con apoyos empirico-concretos”
(Ausubel, 1983. pag. 108; Aebli, 1958), ya que s1 la
ensefanza de abstracciones pretende inculcarse a edades muy
tempranas, es factible que los educandos se inclinen por
memorizar las nociones y ocultar su falta de comprension

(Ausubel, 1983).

Desde un punto de vista empirico-asociacionista, se estima
que el conocimiento se deriva de la constante asimilacién de

lo real en conjuncidén a esquemas de accion suceptibles de
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ser desarrollados, "conocer un objeto, es actuar sobre &l vy
transformarlo" (Piaget, 1968, pag. 35)3; se asimila lo real
de lo gue se transforma, lo que constituye a las estructuras
que conforman la inteligencia y que son parte de la accidn
misma. Las acciones 1interiorizadas son las operaciones
matematicas o también 1llamadas 1ldégicas, las cuales son la
esencia de todo razonamiento: "...en todos los niveles, la
inteligencia es una asimilacién de 1lo dado a estructuras de
transformaciones, de las estructuras de acciones elementales
a las estructuras operatorias superiores, Y...estas
estructuraciones consisten en organizar lo real, en acto o
en pensamiento, y no simplemente copiarlo" (iden. pag. 36).
Debe considerarse que el pensamiento es un juego de
operaciones activas, no una coleccidn de contenidos, "pensar
es actuar', tratese de asimilar los datos de la experiencia
sometiéndolos a los esquemas de actividad intelectual o de
construir nuevas operaciones mediante una reflexidon en
apariencia abstracta. El1 pretender que en la escuela el
nifo aprenda el contenido de ciertas asignaturas es
considerar que va a ejecutar determinadas operaciones

(Aebli, 1958).

Ahora bien, dado que el pensamiento del nifo es
esencialmente i1ntuitivo, el proceso de dicho pensamiento
implica que cuando el equilibrio es alcanzado en determinado

punto, la estructura correspondiente queda integrada en un
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nuevo sistema de formacidn. El1 llegar a la reversibilidad
pone de manifiesto que se ha llevado a efecto un acto de
inteligencia (Merani, 1984), es decir, se ha realizado una

operacion (Aebli, 1958).

FPor otra parte, toda asimilacidn implica una
reestructuracién y no basta el lenguaje para transmitir la
l4gica de wun evento, pues ésta sdloc sera comprendida
mediante la asimilacidn, proceso en el que se involucra la
coordinacion general de las acciones Yy las operaciones. El
desarrollo intelectual del nifio depende de las actividades
que realize, desde acciones sensoriomotrices hasta
operaciones interiorizadas, mediante construcciones
sucesivas, gque se equilibran por auto-requlaciones que
enfrentan las diversas experiencias por la elaboracién
constante de nuevas estructuras (Piaget, 1978; 1968), este
equilibrio entre el proceso de asimilacion y las
adecuaciones antes mencionadas (proceso de acomodacidn)
conforman la base del desarrollo cognoscitivo: "“las
estructuras cognoscitivas constituyen e1 resultado de las
experiencias codificadas y organizadas en interrelaciones
légicas..." (Tiradeo y Serrano, 1989. pag. 38), es decir, en
la medida que el sujeto actde con 1lo que le rodea y
establezca interrelaciones concretas, podrd apropiarse de
diversos conocimientos; dicha accién parte de esquemas
primarios que constituyen la base de nuevos conocimientos

que se gestan a través de la vivencia de experiencias y al
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mismo tiempo, le dan las deducciones necesarias para que
estos conocimientos sean asimilados por el sujeto

cognoscente (iden).

Para explicar el proceso de asimilacidn Ausubel (1943),
emplea los siguientes términos:
Cuando una nueva idea (a) es aprendida vy afianzada
sigmificativamente a una idea preestablecida (A) , en la
estructura cognoscitiva del sujeto, las dos se modifican
y a es comprendida dentro de la 1idea A , esto es, no se
suman suUs significados sino que se complementan
articuladamente en una unidad compuesta A'a’ . De esta
forma, el proceso de inclusidn origina esta nueva idea, que
a su vez, puede recuperarse mediante un proceso sistemdtico
y modificarse nuevamente al paso del tiempo. Es claro
entonces, que la asimilacidén no finaliza al concluir el
aprendizaje significativo, sino gque es un proceso permanente
gue puede generar nuevos aprendizajes. Esencialmente,
implica la interaccién del conocimiento reciente con el
previamente aprendido, creandose un significado novedoso,
por tanto se trata de un proceso secusncial que pruduce la
diferenciacion progresiva de conceptos o proposiciones,
probablemente, esto facilite la retencién; sin embargo, para
gue los significados aprendidos lleguen a estar realmente
disponibles después, es preciso contemplar que "durante un

periodo variable son disociables de SuUs ideas de
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afianzamiento y, con ello suceptibles de ser reproducidas
como entidades identificable individualmente" (iden. pag.
122): el significado resultante A'a’ se disocia en A’ y a’ .

El grado de disociabilidad 1llega a su grado maximo después

del aprendizaje, es decir, los significados nuevos al no ser

practicados se encuentran altamente disponibles en es
momento. Lo importante aqui es la secuencialidad del
conocimiento: “averigliese lo que el alumno vya sabe vy

ensénesele consecuentemente" (iden. pag. 328), ya que "estos
materiales de aprendizaje mds generales e inclusivos sirven
a modo de puente cognoscitivo para facilitar la
vinculacidn del nuevo material de aprendizaje con los nuevos
elementos pertientes y a disposicidn del alumno en su

estructura cognoscitiva"” (iden. pag. 155).

Se dice que con el aumento de la edad, los conceptos
conllevan abstracciones de orden superior, mayor precisién y
diferenciacidn y al ser adquiridos por asimilacison van
dejando cada vez mds de lado la formacidn de los mismos;
también la inteligencia vy el sexo son factores que
intervienen en este proceso. De 1la misma forma, conforme
incrementa el wvocabulario del nifo, éste puede adguirir
nuevos conocimientos a través del proceso de asimilacidn
conceptual, ya que los atributos de criterio de los nuevas
conceptos se definen al utilizar los referentes ya
existentes con nuevas combinaciones, al tiempo que s&

afianzan dichos atributos con ideas pertinentes establecidas
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en su estructura cognoscitiva, siempre y cuando vya se
encuentren disponibles en la estructura cognoscitiva del
infante. E1l mismo proceso ocurre durante el aprendizaje
significativo ya que se produce una modificacién tanto en
la informacidn recién adquirida como en el aspecto
preexistente de la estructura cognoscitiva con la que dicha
informacion esta vinculada, funcidon a 1la cual se le llama
"afianzamiento". Debido a que es mas sencillo retener los
conceptos y proposiciones de afianzamiento (estables vy
preestablecidos) que recordar la nueva informacion, mismas
que son asimilados vy relacionados con los conceptos y
proposiciones, el significado es aprendido en forma mas
estable a significados de las ideas de afianzamiento
establecidas al paso de los afros. La nueva informacidn se
pierde u olvida cuando deja de estar disponible y se torna
espontdnea, menos disociable que las ideas de afianzamiento.
Considerando que en el aprendizaje significativo el material
novedoso a no se recupera de La misma forma en que fue
presentado, el proceso que ocurre dentro de ésta presenta
alguna alteracién con respecto a a’ , por lo que la
inclusién principia en el mismo instante en que ocurre el
aprendizaje significativo, motivo por el cual las préacticas
de evaluacién por repeticiédn exacta de informacién o de
nuevo aprendizaje disminuye 1 aprendizaje significativo

(iden).
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La nueva informacién puede ser afianzada con los aspectos
pertinentes de la estructura cognoscitiva del individue, la
cual tiende a estar organizada jerdrquicamente con respecto
al nivel de abstraccidn, generalidad e inclusividad de las
1deas, por tanto, la produccién de nuevos significados
proposicionales puede reflejar la relaciédn subordinada de
la nueva 1informacidn con la estructrura cognoscitiva
"...implica la inclusidén de proposiciones potencialmente
significativas en 1deas mas amplias y generales de la
estructura cognoscitiva existente...esto... produce 1la
organizacian jerarquica de la estructura cognoscitiva...el
nuevo material de aprendizaje es una extensidn, elaboracidn,
modificacidn o limitacidn de las proposiciones previamente

aprendidas" (iden. pag. 62 y 63).

Cuando las i1deas pertinentes no se encuentran a merced en
la estructura cognoscitiva, durante una tarea de
aprendizaje, el Unico recursc es la wutilizacidon de la

memorizacion mecanica (iden).

Ahora bien, dado que "todo acto intelectual se construye a
partir de reacciones anteriores y mas primitivas" (Aebli,
1958, pag. 91), la funcidn principal de un profesor es crear
situaciones cuyas condiciones permitan la construcidn de
operaciones en el nifo, retomando los esquemas de los que ya
dispone y partir de ellos en la presentacidn de situaciones.

A menudo se considera que basta con basarse en la estructura
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légica de la asignatura. Sin embargo, la accidon unilateral
dentro del salén de clases, remite al alumnc a escuchar
explicaciones en lugar de descubrirlas por si mismos, lo
cual resultaria interesante para él. AUOn cuando el maestro
ofrezca una explicacién amplia y empleé& para ello cuadros vy
esquemas, es altamente probable que el alumno por su parte

no pueda seguir la aperacidn interiormente (iden).

Lo primordial, mds que la cantidad de conocimientos que
adquieran los alumnos, es que dichos conocimientos puedan
prevalecer por un largo tiempo, asi como la capacidad y el
deseo de aprender nuevos conocimientos y su aplicacién
(Ausubel, 1983): "cuanto wmé&s amplioc sea el alcance de la
aplicacidn y mads grande el alcance perceptual desde el
contexto original en el cual la idea fue desarrollada hasta
el campo del problema al cual se 1le aplica, mejor serda la
idea aprendida y mayor su wutilidad para el sistema de
pensamiento del individuo" (Taba, 1980, pAag. 254), lo cual
se vera favorecido si la estructura cognoscitiva se
desarrolla en forma clara, estable y organizada pudiéndose
originar significados precisos que retienen su fuerza de
disociabilidad o su disponibilidad; el fortalecimiento de
aspectos eseciales de dicha estructura permite que el nuevo
aprendizaje sea mas factible y se ve influido por:

a. Sustancialmente, por la inclusividad, es decir, el poder

explicativo y 1las propiedades integrativas de los
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conceptos y principios wunificantes que se le presentan

al alumno.

b. Programaticamente, empleando métodos apropiadamente
programados de presentacién, orden ¥ evalucidn
significativa del material en cuestion y la manipulacion
adecuada de variables sociales, motivacionales, de

personalidad y cognoscitivas.

Estas Gltimas se refieren a las propiedades sustanciales vy
organizativas mas relevantes del conocimiento que el
individuo poseé y que influiran en su ejecucidn académica
general dentro del Area de dicho conocimientoj; dentro de
éstas, las mas importantes son (Ausubel, 1983):

a. La Disponibilidad en la estructura cognoscitiva del
estudiante de ideas de afianzamiento pertinentes, en un

alto nivel de inclusividad, generalidad y abstraccidn.

b. E1l grado en que dichas ideas son discriminadas de los
conceptos vy principios potencialmente confundibles

incluidas en el material de aprendizaje.

€. La estabilidad y claridad de las ideas de afinzamiento.

Aun cuando so6lo se tenga un ensayo de practica, el

aprendizaje significativo puede reflejar la influencia de la

estructura cognoscitiva existente, asi como provocar la
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modificacidn de ésta, lo cual, a su vez, influiri sobre los
ensayos posteriores dentro de un contexto secuencial
continuo. En este sentido, la experiencia previa se concibe
como un cuerpo de conocimientos establecidos, organizados
jerdrquicamente y que se adquieren en forma acumulativa,
relacionandose organicamente con la reciente tarea de
aprendizaje, sus aspectos relevantes, que son inherentes a
la estructura cognoscitiva del sujeto, son las propiedades

que permitirdn la organizacidn (iden).

REVERSIBILIDAD
A través de su desarrollo, el nifio elabora operaciones que
implican mucho mas que un simple hébito, la operacién no
necesita de esa sefral inductora ni estd unida a una
expresidn simbdlica f£ija: "por componerse de acciones
parcialmente coordinadas de manera continua entre si que
forman con otras operaciones sistemas de conjunto coherentes
y méviles, puede aplicarse a' todo dato que se lo permita
ob jetivamente" (Aebli, 1958, pdag. 66), esta movilidad,
implica un cardcter reversible de las operaciones, condicién
que no cumple el habito. La aplicacién de una operacion
(inteligencia), permite construir hipdtesis y desecharlas,
TEeCcOrre uno o varios caminos sin modificar las nociones de
las que se ha partido (Piaget, 1947. en: Aebli, 1958).
Cuando el sujeto es mas pequero, su pensamiento es menos

reversible, lo que explica que cuando es muy pequefo, no hay
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conservacidn porque prevalece la percepciédn sobre el
razonamiento. Esta diferencia entre habito vy operacién,
explica por qué el primero se olvida frecuentemente en un
tiempo muy breve y la operacién puede ser hallada a partir
del sistema del que forma parte, por lo que resiste mas al

olvido (Aebli, 1958).

VARIABLES DEL. APRENDIZAJE

Ademas de los elementos anteriormente descritos, en el
proceso de aprendizaje humano intervienen muchos otros
factores que participan activamente en su desarrollo. En
suma, tales factores se agrupan dentro de dos rubros:

A. Intrapersonales.

1. Variables de la estructura cognoscitiva.

Propiedades esenciales vy organizativas del conocimiento

adquirido previamente, dentro de un campo particular.

2. Disposicidn del desarrollo.
Capacidad del funcionamiento intelectual de la etapa de

desarrollo de éste en la que se sitda el individuo.

3. Capacidad intelectual.
Aptitud (inteligencia) que poseé el individuo para

realizar ciertas tareas (especificas o especializadas).

4. Factores motivacionales y actitudinales.

Inquietud de '"saber" que presenta el individuo para
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superarse; incluye también el estado de alerta, el nivel de

esfuerzo, la persistencia, la concentracién y la atencién.

5. Factores de la personalidad.
Entre ellos se ubican las diferencias individuales
(motivacidén, ajuste de personalidad, nivel de ansiedad,

etc.).

B.Situacionales.
1. La practica.
Se refiere a la frecuencia, distribucidn, método vy

condiciones generales.

2. Ordenamiento de los materiales de ensefanza.
Enfocado al orden de presentacidn de los materiales (ldégica
interna, tamafo, cantidad, usoc de auxiliares didéacticos,

etc.).

3. Factores sociales y de grupo.
Ambiente psicolédgico que se da en el aula (cooperacidén,

competencia, marginamiento cultural y racial, etc.).

4. Caracteristicas del profesor.
Sus conocimientos sobre el material de estudio, capacidad

pedagdgica, personalidad, conducta, etc.
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Cabe sefalar gue algunos autores como Merani consideran
que la psicologia genética aisla la intelectualidad de la
afectividad, aungue no niega la influencia de ésta sobre el
proceso de desarrollo intelectual, acelerandolo o
retrazandolo al igual que otras influencias (Merani, 1984).
Sin embargo, si se pretende explicar en forma mas completa
la influencia de la psicologia sobre el aprendiza)e en el
aula, EL necesario considerar las caracteristicas
motivacionales de la personalidad, del grupo, de la sociedad
y del docente, que intervienen en la retencién elevando o
decrementando los umbrales de disponibilidad y en el proceso
de reproduccién del material retenido (Ausubel, 1983).
Dentro de los factores motivacionales se encuentran:

a. De Logro

Depende de factores normativos de la personalidad;
diferencias individuales del desarrollo de éstaj interaccién
diferencial con los padres, compafderos profesores vy la
cultura; rasgos del temperamento genéticamente determinados
y la afiliacidén de clase social, racial, étnica y sexual e
incluye distintas proporciones del impulso cognoscitivo,

pulsidn afiliativa y motivacién de mejoria del yo (iden).

b. Impulso Cognoscitivo

Implica que el aprendizaje exitoso, por si mismo constituye

Su propia recompensa.

c. Pulsién Afiliativa
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Implica la necesidad del alumno de trabajar bien en la
escuela para retener la aprobaciédn (y sus implicaciones) de
la figura supraordinada (padres, profesores, etc.) con la
que se identifica en un sentido emocionalmente dependiente.
Decrece progresivamente a medida que el nifo se aproxima a

la adolescencia.

d. Motivacidén de mejoria del YO

Implica la necesidad de obtener un estatus a través de la
propia competencia del alumno o su capacidad de ejecucion.
Aumenta progresivamente al empezar la edad escolar vy
constituye el principal componente de la motivacidon en

nuestra cultura.

Los diferentes tipos de motivac:idn varian segun el tipo de
aprendizaje. Sin embargo, existe un gran dilema en cuanto al
papel de la motivacidn sobre el aprendizaje; algunas
opiniones afirman, que sin ella no habria aprendizaje,
otras, niegan totalmente su exisstencia en dicho proceso.
Aunque, es probable que sea menos indispensable para
aprender de manera significativa por recepcion (de modo
desorganizado y a corto plazo) ya que este tipo de
aprendizaje requiere de menores esfuerzos vy de confiarse
menos en las pulsiones vy motivos del alumnoj la motivacion
puede favorecer significativamente el aprendizaje

"...slempre que esté presente y sea operante...por tanto, el
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hambre, 1la sed, el dolor, etc., rara vez motivan el
aprendizaje humano...aunque las recompensas materiales sean
efectivas" (iden. pag. 349), estas Ultimas tienden a
disminuir su importancia a diferencia de la obtencion de
estatus o la autoestima. Asimimo, "la motivacidén, aunque no
es indispensable para el aprendizaje 1limitado vy de corto
plazo, es absolutamente necesaria para =1 tipo sostenido de
aprendizaje que interviene en el dominio de una disciplina

de estudio dada" (iden. pag. 347).

Por otro lado, algunos autores, han recalcado 1 poder
motivacional de cuestiones intrinsecas como la curiosidad
(Berlyne, 1%60. en: Ausubel, 1983), la exploracidn
(Montgomery, 1954. en: Ausubel, 1983), la actividad (Hill,
1956. en: Ausubel, 1983), 1la manipulacidn (Harlow, 1950;
Terrell, 1959. en: Ausubel, 1983), la competencia (Ausubel,
1956a; White, 1959. en: Ausubel, 1983) vy la necesidad de
estimulacién (Butler, 1954. en: Ausubel, 1983); a diferencia
de las otras pulsiones eéstas quedan satisfechas por el
simple hecho de aprender bien, por ejemplo, la pulsién
congnoscitiva (deseo de tener conocimientos como fin en si
mismo) es mas importante en el aprendizaje significativo ya
que proporciona automaticamente su propia recomperisa y se

encuentra en la tarea misma (Ausubel, 1983).

Lo cierto es que la relacion entre motivacidén vy

aprendizaje es reciproca, por esta razén no se puede dar por
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hecho que ciertas actividades de aprendizaje no puedan
llevarse a cabo hasta que sur jan los intereses vy
motivaciones adecuados; esto es, a pesar de la falta de
motivacidn, puede generarse algln aprendizaje y tal vez, esa
satisfaccion inicial desarrolle la motivacidn necesaria para
aprender mas, por ello, para que determinado aprendizaje
resulte significativo el material de estudio debe

relacionarse con necesidades percibidas en el alumno (iden).

Es natural que los alumnos que no tengan deseos de
aprender hagan pocos esfuerzos para lograrlo, manifiesten
poca disposicién para el aprendizaje significativo, no
elaboren significados precisos (en los que complementen los
nuevps materiales con los conceptos vya existentes) ni
reformulen las proposiciones en sus propios términos y
también es natural gque no dediguen tiempo ni esfuerzo para
practicar ni revisar dicho material, lo aque trae como
resultado conocimientaos no sélidos y mucho menos Gtiles para
fundamentar el aprendizaje subsecuente. Debido a que la
significatividad es personal y podrd lograrse si el sujeto
estd dispuesto a realizar los esfuerzos necesarios para
integrar los nuevos conceptos en su marco de referencia:s
"..straducir y parafrasear las nuevas ideas en sus propios
términos y... relacionarlos con su proplia experiencia, con
sus historia personal y con su sistema de ideas" (Carter,

1953. en: Ausubel, 1983. pag. 351). Este aprendizaje activo
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implica que la responsabilidad principal es de los alumnos.

METODOS DE ENSERANZA

En contraposicidon a los métodos tradicionales, actualmente
se proponen los métodos activos, que implican, basicamente,
que el alumno reconstruya cualquier verdad y no simplemente
recibirla para luego transmitirla: "...entender es inventar
o reconstruir por reinvencidn...moldear individuos capaces
de producir o de crear y no tan solo de repetir" (Piaget,
1978, pag. 98), lo que puede generar el temor del maestro
por hacer nula su funcién, la que, por el contrario, sera
indispensable para la creacidn de las situaciones necesarias
a fin de desarrollar dichos métodos, con esto, el maestro ya
no serd el conferencista de 1la escuela tradicional, sino el
que fomente la investigacion en lugar de proporcionar
verdades acabadas, por lo que es indispensable que conozca
los pormenores de la evolucidn psicoldgica del nido,
favoreciendo dptimamente el desarrollo de su inteligencia e
impulsando al nifo a la reflexidn, tomando en cuenta, ante
todo, las estructuras en juego (iden), procurando, hasta
donde le sea posible 1la individualizacién, evaluando al
alumno vy propiciando discusiones que le permitan la

reflexidn de los temas (Ausubel, 1983).

Este nuevo planteamiento metodoldgico implica también
"hablar al nifio en su propio lenguaj)e antes de imponerle a

otro ya acabado y demasiado abstracto, v por impulsarle a
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inventar de nuevo, cosa de la que es capaz, en lugar de
condenarle a escuchar y repetir" (Aebli, 1958; Piaget, 1978,
pag. 97); el profesor puede reemplazar las expresiones
concretas hechas por los nifios pero en forma progresiva, lo
cual permitira extrapolar los problemas escolares a
situaciones de la vida cotidiana del nifo Yy
viceversa. Asimismo, dado que la imagen vy la operacidén se
derivan de la misma actividad sensoriomotriz, lo importante
es no presentar al alumno imagenes ya preparadas sino
hacerlas surgir dentro de la clase, frente a los alumnos, lo
cual puede propiciar la demostracidn, de otro modo, no todos
los nifos son capaces de seguir una explicacidn aunque
pongan toda su atencidén en ella, no participan activamente

en tal proceso (Aebli, 1958).

Por otra parte, dentro de la ensefanza activa se
distinguen dos tipos de acciones: las ‘"reales" que son
trabajos practicos que requieren de la adquisicién de
nociones y operaciones tedricas y las "ficticias" que son
imaginadas y/o relatadas por alguien. "...la ensefianza debe
con frecuencia contentarse con plantear ficticiamente
problemas practicos al tiempo que suministra al alumno el
material que le permita resolverlos mediante una
manipulacidn efectiva" (iden. pag. 102), es prudente
considerar que permitir gue el nifo cometa errores sera de

gran valor formativo para &1, al igual que la constatacion
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ma&s que la simple observacién (Piaget, 1978). Todo este
proceso implica mucho mas que la simple presentacion de
material para que sea efectivoj para lo cual regquiere entre
otras cosas de una buena preparacién de los profesores, de
construcciones escolares adecuadas, de material propio para
las actividades, de la reduccidn de numero y de contenido de
las asignaturas (para la mayor experimentacion), ademas de
permitir al profesor 1la libre presentacidon del orden de
éstas segin el avance de los nifios, la reduccidn del ndmero
de alumnos hasta donde sea posible, etc.; en estas
condiciones podrd coordinarse teoria y practica, con las
disciplinas correspondientes; en ninguna de ellas debe de
estar siempre presente lo practico ya que ‘"cuanto més
complejas se tornan las asignaturas basicas, mas se ajustan
a sus propias leyes de desenvolvimiento..." (Aebli, 1758,
pag. 103). Lo que el nifo requiere es poder ver el resultado

de su trabajo.

Ahora bien, que el estudiante aprenda, nPo es una
responsabilidad que compete Unicamente a la escuela, ya que
el alumno debe tomar parte activa y critica en este proceso,
buscando la comprensidén y retencidn de lo que se le ensefa,
"integrando las nuevas tareas de aprendizaje con los
conocimientos previos vy la experiencia 1idiosincratica,
traduciendo los nuevos enunciados a su propio lenguaje,
esforzandose...en dominar las materias nuevas y dificiles,

planteando preguntas significativas, Y entendiendo
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conscientemente los ejercicios de resolucidn de problemas
que se le asignen; pero de esto a exigirle al alumno que
lleve la carga completa de su propio aprendizaje hay una

gran distancia (Ausubel, 1983. pag. 45).

En adicidn, debe propiciarse la investigacién, la cual da
lugar a la construccién de las operaciones y permite obtener
nuevas 1mpresiones de lo gque se aprende debido a que
implica la verificacién a través de la cual se forman nuevas
nociones en la actividad intelectual (Aebli, 1958; Piaget,
1978); desarrollando habilidades importantes "la
clasificacion mediante la experiencia en lugar de 1la
memorizacion de clasificaciones ya listas es indispensable
para aprender gue las ideas, las cualidades vy las
propiedades pueden ser agrupadas vy que ciertas cosas pueden
ser deducidas a partir de esta agrupaciones" (Taba, 1980,
pag. 204). Dichas nociones, revisadas con anterioridad,
involucran necesariamente una construccidn progresiva vy
continua que parte de elementos anteriores del pensamiento,
requieren de una nueva coordinacién y diferenciacidn, lo

cual ...s2 cumple en el curso de las investigaciones
realizadas por el nifio, ya que los puntos de partida de una
investigacién no son sino los elementos de pensamiento
anteriores a una nueva operacion y es el esfuerzo

investigador del nifo el que da lugar a esa diferenciacidn e

integracién caracteristica del proceso del pensamiento”
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(Aebli, 1958, padg. 79). Todo problema parte de una pregunta
y cada pregunta parte de una operacion necesariamente:

"iQueé es?" Obliga a clasificar fendmenos u objetos.

“iEs mds o menos?" Obliga a una comparacidn.

“iDonde? y iéCuadndo?® 0Obliga a ordenar en espacio y/0

tiempo.

"iPor qué?" Obliga a una explicacion.

“iPara qué?” Obliga a evaluar los fines vy laos medios.

"iCuanto?" Obliga a contar (Piaget, 1947. en: iden).

Una pregunta o el problema propiamente dicho, implica un
proyecto de accidn o una operacidn que el sujeto aplicara a
un objeto, contiene necesariamente un esquema anticipador
que puede dar wuna idea sobre 1la operacidn a efectuar,
"...s0lo en el curso de sus ensayos Yy tanteos y actuando
sobre los objetos, el esquema anticipador global se
estructurara vy diferenciara como una operacién nueva'

(Aebli, 1958, pag. 81).

La experimentacidn permite descubrir cosas que el mismo
lenguaje a veces no puede expresar, la idea general de un
fendmeno puede ser captada antes de que las palabras la
expliquen, en algunos casos, ni siguiera es necesaria la
verbalizacidn ya que es suficiente con la interaccidn que se
ejerce sobre dicho fendmeno, puesto que el aprendizaje en
sus primeras etapas requiere de una experiencia diferente a

la descripcién verbal. Este tipo de experiencia pude generar
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el andlisis criticoe que complementa a la experiencia
idirecta (Taba, 1980). E1 descubrimiento que €l nifo tiene
sobre los abjetos, influye de manera directa sobre la
concepcion que tiene del objeto, de si mismo y de los demas,
ahora es un creador que controla vy selecciona los
conocimientos gque requiere a partir de sus usD0s y no un

simple receptor de la autoridad (Pérez, 1985).

Sin embargo, existen problemas que no pueden ser resueltos
por la simple investigacidn, lectura o exglicaciédn por parte
del maestro, ya gque algo mas dindmico puede ser de mayor
beneficio. Por ejemplo, presentar dos imagenes de la misma
ciudad antes y ahora, en las que se pueda apreciar un
pogreso, permitiria al alumno plantearse el problema de cdmo
se generd tal progreso, aplicando los esquemas activos de su

pensamiento (Aebli, 1958)

Contrariamente al método de mayéutica emple;do en la
escuela tradicional, se debe provocar en el nifo el
establecimiento de las relaciones que rigen un sistema de
operaciones para que se inserten en ellas operaciones
parciales a partir de un dirigente determinado, partiendo de
ese problema para investigar vy construir esgquemas que le
permitan comprender los elementos Yy sobre todo, su
estructura de conjunte. "...lo que se busca es conducir a

los alumnos a descubrir por investigacién personal el
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conjunto de un sistema de operaciones y no solamente las
operaciones parciales de ese sistema, hay que orientar la
actividad presentando cuidadosamente el problema" (iden.
pag. 97), lo cual gqueda a cargo del profesor que, al
intervenir en 1la investigacion podria pensarse Qque, sSi
emplea preguntas se tratard del mismo método el de la
escuela tradicional, pero no es asi, Yya que conduce a los
alumnos hacia un razonamiento que no es conocido sdlo por
él, lo que es mas, parte de 1lo que los alumnos han
planteado, haciéndose necesaria su participacidn pues
algunas veces tendran que enfrentarse a dificultades gque no
podréan ser resueltas mediante sus propios recursos: no se
debe exigir demasiados resultados al nifio, sino valorar el
procedimiento que esta empleando (iden!). "...conguistar por
Ssi mismo un cierto saber a través de investigaciones libres
y de un esfuerzo espontdnec dard como resultado una mayor
facilidad para recordarloj; sobre todo permitird al alumno la
adquisicidn de wun método que le servira toda la vida"
(Piaget, 1978, pag. 45), en lugar de dejar que la razén sea
dominada por su memoria aprenderd a manejar su razdén y
elaborar sus propios razonamientos. Considerando que las
operaciones ldégicas no edifican sus estructuras & menos que
se lleve a cabo una determinada accidn sobre los objetos vy
la eMmperimentacion, v no mediante la simple verbalizacidn,

lo cual implica la participacién colectiva (iden).

En el proceso de investigacién, también interviene la
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autoridad pero no en el sentido tradicional, sino la que se
basa en la capacidad para hacer las cosas Yy dirigir la

accidn (Bruner, 1988).

Desafortunadamente, la educacidn actual no ha fomentado el

espiritu experimental en los alumnos (Piaget, 1968).

LA EXPERIENCIA
De acuerdo a los planteamientos de Piaget, se reconocen dos
tipos de experiencia:s
a) La Fisica, gque consiste en la acciédn ejecutada sobre
los objetos, al tiempo que se descubren, por

abstracciodn, propiedades derivadas de dichos ob jetos.

Este tipo de experiencia permanece en el nifo por mucho
tiempo: "esta manera directa de encarar lo real, mdas
préxima a la experiencia inmediata que a la
experimentacién propiamente dicha, suele bastar para
conducir el sujeto al descubrimiento de ciertas
relaciones causales" (iden. pag. 4W4).

b) La Légico—matematica, es también la actuacidn sobre los
ob jetos, pero descubriendo propiedades en forma abstracta,
en funcion, no de los objetos especificamente, sino de
las acciones que se ejercen sobre ellos; por ejemplo,
sumar ob jetos independientemente de su orden; aprender a

hacerlo no depende de los objetos en si, s un proceso
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en el que ademas se abstrae 1la comprobacién de las
actividades o acciones mismas (iden); "...las
operaciones concretas no bastan para el analisis de los
fendmenos. Por el contrario, con las operaciones
proposicionales y sobre todo con 1la combinacidn que
éstas hacen posible, se contribuye, entre los 11-12
arnos y entre los 14-15 afos, a la formacidn de un
espiritu experimental (iden. pag. 45), lo cual es

comunmente ignorado por los métodos de enseranza.

La adquisicidn de conocimientos depende, ademas de la
maduracidn vy la experiencia, de la transmisidn moral,
afectiva (Piaget, 19278), educativa vy social, aunque en el
sistema de ensefanza tradicional se cree que sdlo depende de
esta GUltima, en otras palabras, "...la i1nformacidédn exterior
hace indispensable la presencia de instrumentos de
asimilacién inherentes a la actividad del sujeto, para que
se de la formacidn del conocimiento..." (Piaget, 1968, pag.
44) mismos que se integran en la vida escolar como un todo

inseparable (Piaget, 1978).

EL APRENDIZAJE COLECTIVO

El trabajo en conjunto, ademds de lograr la educacidn moral
e intelectual del nifo, propicia mejores condiciones para su
formacion. Esto se debe a gque en una colectividad el nifo se
ve obligado a ponerse en puntos de vista diferentes al suyao,

a comprenderlos y podra reconocer que hay posturas



171

equivalentes, pudiendoc adaptar su accidn o verbalizacidn a
la de los demas. Ademds, "el nifRo razona con mucho mas
légica cuando discute con otro..." (Piaget, 1947. citado en:
Aebli, 1958. pa&g. 74), ya que se propicia la comprobacién y
puede reconocer la diversidad de observaciones extraidas de
un evento gue no son contradictorias, lo cual va organizando
su sistema de nociones vy operaciones, pues se supera el
egocentrismo formando un pensamiento mévil y coherente; de
esta forma, nunca podr& adquirir habitos intelectuales
rigidos vy estereotipados, pues se destaca el caracter

espontdneo de la mente infantil (Aebli, 1958).

Por otra parte, también es importante propiciar la
autonomia, la individualidad vy 1la creatividad, las cuales
pueden derivarse de dos fuentes basicas:

a) La relacionada con los metodos del pensamiento
independiente.
b) La relacionada con el desarrollo del concepto del

individuo acerca de si mismo y sus espectativas.

La escuela debe trabajar en ambos aspectos a fin de evitar

que se genere el conformismo (Taba, 1980).

EL CONTENIDO DE LAS MATERIAS Y EL APRENDIZAJE
Cada materia encierra un método especifico de pensamiento,

debido a que la 1légica requerida en cada una de ellas
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difiere con respecto a otra, independientemente del método
de instruccidn gue se empleeée. Tampoco los procesos
intelectuales tienen el mismo significado en los diferentes
cunt;xtas, ya que los requerimientos (modos de emplear las
ideas, inducciones, deducciones, grado de confiabilidad,
etc.) son distintas en cada caso. Cada materia no tiens su
estructura ldégica ni1 se revela a traves del estudio de
hechos especificos v con ello se le da forma a los procesos
mentales complejos: '"las disciplinas académicas representan
también sistemas de pensamientoc vy métodos de investigacidn,
compuestos por proposiciones vy conceptos que dirigen el
curso de la investigacidn vy el pensamiento. Cada disciplina
representada por una asignatura escolar se halla organizada
presumiblemente alrededor de un sistema de principios,
conceptos y definiciones vinculados entre si" (Taba, 1780,

pag. 237).

Ahora bien, cuando =1 contenido es considerado como una
cadena de informacién, se precisa de lineamientos gue
permitan determinar cudles serdn los coonocimientos mas
relevantes, lo cual podrd lograrse extrayendo las ideas
basicas, de esta forma se reduce el material de estudino,
"simplificando la carga de detalles confusos, se pueds
dedicar mayor atencién al desarrollo de una comprensidn
clara y precisa de 1deas" (iden. pag. 248). Esta nueva
implementacién requiere de “"secuenciar” el aprendizaje, que

no implica la simple sucesidn de detalles de las diferentes
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Adreas del conocimientos sino, considerar para ello la
continuidad de las etapas del aprendizaje respecto a la
formacidén de ideas ¥ el empleo de los procesos
cognoscitivos, cuya importancia ha sido descrita en paginas
anteriores: "...aparte de los cuerpos organizados de
conocimientos...existen estructuras de conocimientos
psicoldgicos correspondientes..en las mentes de los
estudiantes individuales con grados variables de madure:z
congnoscitiva y dominio de la materia de estudio en estas
mismas disciplinas...la organizacion formal del contenido de
la materia de estudio de wuna disciplina dada, como la
exposicién de enunciados auvtorizados de los libros de texto
y las monografias generalmente aceptados, por una parte, y
la representacidn organizada e internalizada de estos
conocimientos en las estructuras de las memorias de
individuos particulares, especialmente los estudiantes, por
la otra" (Ausubel, 17&4b citado en: Ausubel, 1983. pag.
99). En base a esa secuencia pueden ordenarse las ideas, de
acuerdo a su complejidad y abstraccidn. Si1 del mismo modo s
extrajeran y secuenciaran las ideas generales de cada una de
las ramas del conocimiento, seria posible integrar el
conocimiento sin descuidar 1la materia ni la disciplina
intelectual, dandole posibilidad de amplitud a cada area

(Taba, 1980C3; Tirado, 198%a).

Por otro lado, que una estructura sea eficaz para el
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maestro, no significa, que también lo sea para el educando,
por lo que es de suma importancia que todos los profesores
(de los diferentes niveles de educacidén), tomen medidas
urgentes para reformar el plan de estudios, y asi poder
salvar a los alumnos del gran atraso en que se encuentran,
aunque pafa ello, se necesita hacer un riguroso analisis de
"gué es" lo que se debe enserfar, ya que como cita Ericksen
(1967. citado en: Ausubel, 1283. péag. 172) "la mitad de lo
que ensenamos actualmente sera anacronico dentro de die:z
afios y la mitad de lo que un médico necesitara saber dentro
de diez afos no se ha descubierto todavia"; por ejempla,
pocas veces, entre historiadores, se 1llega a un acuerdo
sobre la seleccién de hechos y el grado de generalidad o
especificidad que se les debe dar, sobre 1lo que Bruner
(1960. en: Taba, 1980) explica: los datos especificos son
poco perdurables y cuando lo son llegan a ser irrelevantes.
Aunque su valor radica en que a partir de ellos se genera el
desarrollo de las ideas, tanto de generalizaciones como de
discernimientos necesarios para el desarrollo del
pensamiento, posteriormente, las ideas y principios formaran
la estructura de la materia que es la descripcién de los
hechos en su generalidad que a su vez explicardn muchos

hechos especificos.

Resolviendo la problemdtica antes seRalada, se origina
otra: el cédmo presentar a los alumnos el nuevo material y el

orden en que se dardn las wunidades planeadas, lo cual es
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sumamente delicado si se considera que la organizacidn del
material afecta directamente a la estructura cognoscitiva
(Ausubel, 1983), wuna alternativa seria a través de 1la
proyeccion histérica de la materia dentro de la que se ubica
la historia misma de los conpcimientos, la cual fue revisada

en un apartado precedente.

ALGUNAS NOTAS SOBRE LA ENSERANZA DE HISTORIA

Dado que la presente investigacidn se aboca a la evaluacién
de algunos conocimientos histdricos, adquiridos mediante la
experiencia escolar o bien como resultado de la vivencia
museografica, en este caso dentro del Museo Nacional de
Historia, encontramos pertinente hacer mencién de algunas

consideraciones sobre la =nsefanza de esta disciplina.

La historia se ensefa a traveés de métodos de verificacidn
documentaria que van esclareciendo las dudas y por una
reserva de informacidn histérica anterior, dicha informacidn
se llega a dominar en funcién del tiempo que se tenga para
dedicarle a la materia (Taba, 1980), ya gque en el caso de la
Historia no se pueden hacer experimentos que permitan la

comprobacién de hechos histéricos (Piaget, 1978).

Por otra parte, las nociones temporales son indispensables
para comprender y estructurar los periodos histéricos, si se

carece de ellas, no se podrd integrar la historia de los
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acontecimientos de las décadas de este siglo y mucho menos,
comprender integralmente el curso de la historia
contemporanea. Lo mismo ocurre s1 se guiere comprender el
curso de la historia de la Revolucidn, del Porfiriato, de la
Reforma, de la Independencia, del Periodo Colonial y de la
Conguista: "sin una estructura conceptual de tiempos, sera
dificil, si no imposible, comprender el proceso de
transformacidén de la materia habido desde su origen hasta el
presente, es decir, la historia del Universo" (Tirado vy

Ruiz, 1990).

Dtra alternativa es considerar a los museocs como un
recurso complementario a las formas de ensefanza de la
historia dentro del aula de clases, lo cual se retomara

posteriormente.
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EDUCACION NO FORMAL
For otro lado, la educacidn no formal se caracteriza por ser
ajena al sistema legal (DCE, 1987). En términos generales,
se fundamenta en la llamada escuela activa, la cual tiene
como finalidad principal mostrar la funcionalidad de lo que
se aprende, y en este caso, en base a la deteccidén de
necesidades inmediatas; en México, se ha desarrollado uno de
los mas grandes esfuerzos educativos que pretende
constituir, por medio de este tipo de educacion, un sistema

que complemente a la eduacidn escolar (La Belle, 1980).

Una de las principales fallas que tiene esta educacitn, es
la falta de coordinacién entre sus programas: "debido a
que...no tienen demasiado que ver con la transmisidén de
informacidn y las capacidades nque llevan a la obtencidn de
certificados y diplomas, pero si mucho con la transmision y
utilizacidn de la informacidén y las capacidades que
modifican el medio...[por ellol...se wvuelve mucho mas
importante el contexto dentro del cual se aplica el
programa" (La Belle, 1980. pdg. 101). Los agentes de
ducacion no formal, desean que la experiencia adquirida se
transfiera al mundo real de los participantes y sea
facilmente aplicable, para lo cual, es necesario partir de

céomo son percibidas las necesidades individuales (iden).

Un ejemplo de ello es la educacidn extraescolar, la cual

comprende estimulos educativos provenientes del medio



178

ambiente, que participan en la formacién del alumno, se
trata de wuna educacidén extracurricular, ya que sus
contenidos no figuran en lobos programas escolares, sin
embargo, estd cada vez mas relacionada con la educacion vy
por lo tanto mds institucionalizada; basicamente, se enfoca
al desarrollo de aspectos vinculados con la propia
personalidad del educando md&s que a la adquisicion de
conocimientos. Se dice que 1la escuela que se preocupa por
conocer las realidades del entorno en las que vive inmersa y
trata de darles sentido coordinandolas con la educacidn
impartida en el aula, esta desarrollando una educacion
extraescolar. Su objetivo se encamina a que los alumnos
integren =21 mundo circundante, complementando su educacidn

con actividades de indudable valor formativo (DCE, 1987).

EDUCACION PERMANENTE
La educacidn permanente "es un proceso que busca 1la
consecucién de un desarrollo personal, social y profesional
en el transcurso de la vida de los individuos con el fin de
me jorar la calidad de vida tanto de éstos como de la
colectividad" (Dave, s/a. citado en: iden. pag. 49&). Este
tipo de educacidn engloba el aprendizaje formal y el no
formal y pretende que a través de ella se alcance el maximo
desarrollo posible durante las diferentes etapas de la vida,
implicando un desenvolvimiento individual vy al mismo tiempo

un progreso social dejando de lado la sola educacidn escolar
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para dar paso a otras alternativas que provengan de fuentes
diferentes; pretende también, que el individuo "aprenda a
aprender", a autodirigirse y participar en el aprendizaje
convencional. El1 concepto de educacién permanente, puede
sintetizarse, siguiendo a Kirpaz, en tres dimensiones:
expansion de los procesos de aprendizaje; mejoramiento de
los patrones de aprendizaje vya existentes, combinando la
educacién general con la profesional adaptéandose a las
necesidades; y la integracidn de las anteriores (Kirpaz,

s/a, en: iden, 1987).

Se trata de wuna respuesta a la crisis de la sociedad
contemporanea, donde el aprendizaje deliberado y consciente
no puede reducirse a los afos escolares pues lo que se
pretende es la reintegracion del aprendizaje y la vida. Sus
contenidos deben buscar la 1interdisciplina vy basarse en la
realidad del su jeto, incluyendo métodos como el
autoaprendizaje, la autoevaluacidn vy la motivacidn que se
presenta como requisito i1indispensable en cualquier tipo de

aprendizaje (iden, 1987. pag. 496).

Su valor estriba en que si1 se plantea que el proceso
educativo debe proseguir a 1lo largo de la existencia, se
descarta la idea de que sdlo hay una edad para aprender
(aungque parece ser que ciertos sectores de la memoria
pierden su capacidad funcional con el Liempo y para algunos

este problema es insuperable) asimismo, el aprender es un
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hédbito, ya que aguellas personas que desde edades tempranas

han dominado los procesos de aprendizaje, pueden iniciarse e

introducirse constantemente en nuevas experiencias
educativas y practicar con frecuencia algunas de las
aprendidas para que no decaigan. Este tipo de educacidn

enfrenta un problema, vya que hoy en dia la capacidad de
aprender se basa en una concepcidn muy limitada del proceso
educativo, sin embargo, la necesidad y posibilidad de la
educacidon permanente no se crea a partir de la relacidn con
algo extrafio o con un saber determinado ajeno al sujeto,
sino que se da en relacidn con el propio desarrollo del
individuo concreto, es decir, en base a su cultura, gue es
2]l conjunto de experiencias Yy esfuerzos a través de los
cuales el hombre se forma progresivamente por medio de la
adquisicién de diversos conocimlientos y aungque dichos
conocimientos sean comunes a miles de individuos, le
pertenecen solo a el, porque sélo &l hara uso de ellos. Por
ello, la cultura de un individuo existe mientras sea vivida
y experimentada por &€l mismo. Al4n cuando la educacidén es un
proceso continuo, es diferente entre jévenes y adultos; por
ejemplo, el nifo estd siempre sometido al murdo de los
adultos, es un objeto de 1la educacién, donde las nociones,
contenidos y métodos le son impuestos desde el exterior, los
adultos deciden por él lo que convendra para su futuro. Por
su parte, el adulto en tanto no advierta alguna relevancia

en determinado esfuerzo, sea cual sea, no actuard y aun si
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se compromete, tiene la opcién de retirarse, por lo tanto,
su educacidn estd en posibilidades de progresar, al igual
que la educacidn extraescolar de los jovenes si1 su
participacion es igualmente activa, esto posibilita el
me joramiento de la educacion en general, aunque "...la
responsabilidad principal recae sobre los adultos, ya que,
entre otras cosas, han sido jovenes, mientras que los
Jjovenes nunca fueron adultos...son los adultos los que deben
hacer el esfuerzo principal de comprensitn, adaptacién,
renovacion e imaginacién que posibilitard la comunicacién"

(Lengrant, 1273. pag. &1).

La educacién permanente interviene en la relacidn entre
las diversas generaciones en forma positiva, ya gue permite
la comunicacién, indipensable para el progreso individual vy
el equilibrio social. Puede aportar experiencias que den
soporte al sector educativo, vya que abre posibilidades vy
oportunidades en forma igualitaria cuyos beneficios seran
recibidos por quienes lo deseen. Con ella se pretende
unificar una ensefanza que a menudo contempla intereses
incompatibles entre los alumnos de la misma clase, ya que
st6lo se involucraran personas cuyas necesidades tienen algo
en comin (iden). Lo mas importante, es que el concepto de
educacion limitado a un determinade periddo de vida, ha sido
superado para dar paso al de educacidn permanente, la cual
se considera necesaria a lo largo de toda 1la vida y la

educacién basica constituye su fundamento (DCE, 1987).
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En este proceso participan diversos factores, como en el
caso de la educacidn en general, entre ellos se encuentran
los diferentes agentes que estan siempre a disposicion de
toda la gente gque deseé contribuir a su propio proceso de
desarrollo. Por citar algunos ejemplos: jardines botanicos,
exposiciones culturales, programas de radio y televisidn,
zoolégicos, bibliotecas, monumentos, salas de arte, resefas
cinematograficas, wviajes, museos, etc., algunos de 1los
cuales no son accesibles a todo tipo de personas pero octros,
como los museos, especificamente los nacionales, sbren sus
puertas en forma permanente a "todo" tipo de pdblico. La
relevancia de estudiar al museoc radica en que, como se ha
enfatizado, es una institucidn que brinda elementos para que
cualquier ser humano adquiera conocimientos a lo largo de su
vida, es decir, en forma extraescolar vy permanente. Para
tener una visidn mas amplia sobre este proceso, es
indispensable hacer algunas consideraciones de gran

importancia.

Cabe seralar que la educacion formal no estd desligada de
la no formal puesto que, como en todo sistema, sus elementaos
son interdependientes (DCE, 1987) o si no lo son, como

ocurre actualmente, lo deberian ser.
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EL MUSEO EN LA ACTUALIDAD
Recientemente, dado el avance de la museografia, el museo se
ha conceptualizado de manera muy compleja; asi, en los
diccionarios se pueden leer difiniciones muy similares a la
siguiente: "lugar destinado para el estudio de las ciencias
y las letras...en que se guardan objetos notables
pertenecientes a las cilencias y artes" (EUS, 1979. pag.
5862). S5in embargo, definiciones como 1la anterior, se
encuentran limitadas respecto a lo que realmente constituye
una 1nstitucidn museografica, puesto que en la IX
Conterencia General del International Council of Museum se
establecid que el museo "...se debe definir por la funcidn
social que desempera y no por sus colecciones per se"
(Tirado, 1987. FPag. @&0); sobre ello, diversos autores
dedicadus a esta area expresan: "El museo es una notable
sintesis del trabajo artistico, donde se conjugan el gusto
por conservarlo y el placer gue brinda su contemplacidn". Es
el uUnico lugar donde se pueden enfrentar racional vy
emocionalmente los objetos expuestos que constituyen la
cultura, ya que nada puede sustituir al objeto real gue es
el testimonio directo de un evento histdrico, al gque tenemos
acceso a traves de los museos. "Deben ser un elemento
cultural y educativo de primer orden" (Aguilar. 1986. pag 3u
y 35)3; "...para nada es un lugar muerto, no se trata de una
simple coleccion de objetos; por el contrario, s un espacio
en el cual a través de distintas escenas, lo suficientemente

atractivas se transmite un mensaje vivo y global...es muy
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importante gue las escenas sigan una secuencia logica gue
lleve al visitante de una manera clara, sencilla y amable a
asimilar un mensaje que da wuna vision de conjunto, porgue
esto es algo que solamente puede experimentarse en un museo"
(Halfer, citado en: Garcia 19866, pag. 20). "El museo es
mucho m&s que un espacio estético; es un lugar de educacion,
de apreciacién y valoracion” (Girén, 1986. Pag. 54), cuya
visita se hace cada wvez mads cotidiana combinandose el
entretenimiento y la educacion, por ejemplo, los que se
ubican en el bosque de chapultepec son asiduamente visitados
por todo tipo de gente gue va a pasar el dia en este lugar vy
aprovecha para realizar su visita (Urrutia, s/a. en: Girdn,
19846). Ya no es considerado "...como un gran salén privado
de exhibicién de colecciones particulares...o bodega de
aquello que debia guardarse aungue se considerara inutil,
pasado de moda y de poca importancia" (Rubin citado en:
Ladislao, 1984. pag. 15) sin precisar la historia, la
cultura y la época artistica a la que pertenecian: "...es
propiamente un repositorio que guarda, conserva y exhibe
gran parte de lo que el hombre ha disefado y construido vy
todo lo que ha recolectado de 1la naturaleza y del ambiente
natural que lo rodea...sean culturas existentes o
desaparecidas" (Rubin, 1984. pédg. 11). Asimismo, "toda
vivencia museografica genera, en algun grade, un efecto
cognoscitivo-emotivo en el visitante, es decir, se contituye

en una experiencia de apropiacidn de conocimientos y de
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generacion de estados afectivos...[por lo quel resultan
inseparables estos dos componentes en tanto que 1la
afectividad se da bajo elementos aprendidos y el
conocimiento bajo estados emotivos. Se puede disfrutar si
hay comprensién o, dicho de otra manera, al comprender se
puede disfrutar" (Tirado, 1947. pag. 6&0). Lo que se vive
tiene las aportaciones mas significativas para la
conceptualizacidn y valorizacidn de los objetos vy por lo
tanto, el museo, como realidad vivida de aprendizaje,
constituye un recurso insustituible y complementario para lo
que se aprende en el saldén de clase; el buen empleo de éste
mediante de su estructuracidn integrada, puede ser la
proyeccion de la realidad, asi como la realidad puede ser

proyectada a partir del museo.

En breves palabras, actualmente el museo es "una
institucidn que se aboca a la recoleccién, restauracion,
preservacidn, investigacidn y exhibicidn de los objetos de
valor artistico, histérico, cultural, cientifico" (Tirado,
1986. Pag. 42) "...o tecnoldégico" (Tirado, 1987. pag. 79),
rescatando el patrimonioc cultural de 1los pueblos en todas
sus manifestaciones (Tirado, 1987), para la formacién y

recreacidn del hombre (MNHb).

La importancia de un museo radica "en la trascendencia de
desarrollar y mantener el conocimiento sobre un pasado que

forma parte sustantiva de la identidad nacional" (Tirado,
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1989b. pag. 64), es decir, la busgqueda de nuestros origenes
podrd explicarnos el presente y lo gque nos hace ser (iden),
constituyendo un espacio abierto permanentemente que le
permita al hombre relacionarse con su naturaleza, historia,
cultura vy el universo del cual forma parte, al tiempo de
poder reflexionar sobre éstos (Tirado, 1986), donde no vale
aprender por aprender, sino gque aquello gque se aprende sea
valido en tanto pueda explicar lo que se vive (Tirado,
1987). En apoyo a lo anterior, Urrutia (s/a), explica que en
el museo se recibe 1la cultura que produce una sociedad y
posteriormente dicha comunidad viene a contemplarse a si
misma (en: Girdn, 1984), rescatando sus origenes vy el
sentido de pertenencia comidn con un pasado historico,
permitiéndole conocer, su historia, rasgos étnicos v

culturales (MNHD).

FUNCIONES

L.as funciones de un museo son multiples y diversas, una de
ellas es la “"divulgacion" de los conocimientos que en él se
encuentran, y que se debe de dar conjuntamente con la
investigacidn (BGarcia, 1986). Puede constituirse como un
mud}n masivo de comunicacidén permanente cuya funcidn puede
variar en base a la "intencidn" con la que haya sido montada
la exposicidn: recreativa, informativa, didactica vy
socio-politica (Herreman, 1984; Rubin, 1%9864; Tirado, 1%84;

1987 y 1989b): "...dia tras dia, durante las veinticuatro



147

horas, mes tras mes durante el afo, vy todos los aros, el
mensaje educativo vy cultural se difunde por todas las
tierras habitadas mediante las lenguas vy dialéctos que ha
inventado y elaborado el pueblo"” (Rubin, 1986. pag. 11);
independientemente de su grado de cultura, el publico llega
por su propia voluntad e interés, no se le piden ninguna
clase de estudios, va cuandao quiere vy permanece el tiempo
que desea, admira lo que mads le llama la atencidén y regresa
cuando cambian las exposiciones u le ofrecen otros
atractivos culturales. Esto hace que se piense que es la
institucidn mas capacitada para la autoeducacidn (iden), ya
que "...son como universidades abiertas gue no exigen titulo
académico alguno, ni wuna edad o nivel social determinado,
para adentrarse en ellos. Por el contrario, cumplen un papel
importante en la educacién, la difusidén de cultura, la
ciencia vy el conocimiento de los pueblos" (Rubin en:

Ladislao, 1986. pag. 16).

Otra de las funciones principales del museo es
constituirse como un centro de actualizacién para 1la
educacién permanente, como un acervao de investigacidn y un
apoyo para la educacion formal ya que por sus
caracteristicas, ofrecen una vivencia Unica y la oportunidad
de participar activamente en la cultura (Tirado, 1986&6;

194%9b) .

Por otro lado, también se encarga de acumular v difundir
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cierto niimero de datos a través de objetos y documentos gque
se reoanen, clasifican, estudian, inventarian, etiquetan,
conservan y restauran. Al tiempo que se concentran, vy
difunden las miltiples creaciones culturales realizadas por
el hombre a través de su desarrollo histérico (MNHb). En
muchas ocasiones, desempenan otro tipo de actividades
educativas, recreativas vy culturales. Otras, pretenden
evitar la destruccidén del patrimonio cultural, promoviendo
su conservacién, sensibilizando a 1la poblacién para gque
aprenda a conocer, valorar vy conservar su patrimonio vy

motivandola a colaborar en actividades de rescate (iden).

Dentro de la concepcidn contemporanea del museo vy sus
posibilidades educativas, es prudente hacer mencion del
"Programa de Museos Escolares" que se ha perfeccionado a
través de varios afos de actividades iniciadas en 1972 por
el INHA y que actualmente abarca diversos estados de la
Repiblica y 21 Distrito Federal: "...estas unidades tienen
el i1nterés de insertarse en forma muy precisa dentro de los
sistemas educativos de las escuelas, constituyendo un
elemento mds, auxiliar diddctico, para dar apoyo eficaz al
proceso ensefanza-aprendizaje" (De la Torre et. al., 1981.
pag.5). Es primordial gque en este programa participen los
alumnos, de tal forma que esto les permita vivir los
problemas inherentes al conocimiento, promocidn ¥

conservacién del patrimonio nacional (iden).
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Por lo que respecta al conjunto mundial de museos, éste
otorga financiamiento para la adquisicion, investigacion,
conservacién, publicacion y exhibicién de sus colecciones,
los campos de 1interés hacienden a mas de 4000 temas de
investigacidn o interés permanente, lo que permite que
anualmente se exhiban mds de 7000 exposiciones, sin contar
con las permanentes; algunas de sus actividades mas
relevantes son: seminarios, congresos, conferencias, cursos
locales, nacionales e internacionales, las cuales son
promovidas periddicamente. Entre 589 vy 600 millones de
personas en promedio, visitan al museo anualmente, mantiene
diversos servicios informativos v de consulta, como
bibliotecas, centros de documentacidn y reproduccion de

documentos (Rubin, 198&).

CLASIFICACION DE LOS MUSEQS

Hoy en dia los Museos de la Repiblica Mexicana pertenecen a
dos Organismos bdasicamente: el Instituto Nacional de
Antropologia e Historia (INAH) del que se derivan los
museos nacionales de Antropologia, Historia, Etnografia, vy
Del Virreinato, los cuales conllevan una intencidn
histérica, requiriendo de gran dedicacigh e investigacién. Y
los del Instituto Nacional de Bellas Artes (INBA), los
cuales son basicamente promotores artisticos, ya que sus
exhibiciones buscan destacar los valores pldasticos; estos

ultimos tuvieron su origen en el Museo Nacional de Artes
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comprender las raices histéricas, sociales y culturales

propias y de otros paises.

£) De Ciencia y Tecnologia. Nos ayudan a comprender el
avance y los descubrimientos cientificos y tecnoldgicos
creados por el hombre, dandonos la oportunidad de conocer
la vida del pasado mediante la exposicidn de ejemplares de

diferentes especies ya extintas.

g) Varios. Presentan entre otras colecciones, figuras de
cera de personajes histéricos, costumbristas y de ficcion,
naci1onales y extranjeros; asi como articulos de charreria,

criminologia, estampillas postales, monedas, etc. (MNHb).

En forma mads concreta y general, de acuerdo a la intencidn
cognitivo-emotiva con la que se conciben los museos, podemos
distinguirlos en dos grupos: los artisticos, cuya primordial
intencion es la de generar estados estéticos emotivos y los
cientificos tecnolégicos, histéricos vy culturales, gue se
abocan a promover el conocimiento teniendo como compromiso
prioritario, el ofrecer sus contenidos de manera clara,
resumida, actualizada, sencilla y responsable, lo cual no
quiere decir que los artisticos no deban procurar generar
conocimientos ni1 gque los cilentificos no deban preocuparse
por presentar estéticamente sus contenidos a los usuarios,
pues se trata qu=s los mus=os sean vistos como un medio de

comunicacion y educacion para la obtencidn de conocimientos,



192

pretensién que prevalece desde hace ya medio siglo (Tirado,
1987); pueden considerarse coma centros recreativos, en la
medida en gue se aprecia y se comprende lo que en ellos se
expone (Tirado, 1986). Esto es, debe contemplarse la
compaginacién de ambas posibilidades, ya que es claro que
para cualquier persona, la visita al Bosque de Capultepec
constituye toda una tradicién y forma parte central de su
recorrido turistico sea mexicanc o extranjero (Leyva, 1786},

lo cual no significa que durante ésta no se pueda aprender.

Como ejemplo de algunos de los museos existentes en México
tenemos:
1. Pertenecientes al Instituto Ha:innai de Bellas Artes.
a. El1 Museo de Arte Moderno, que es una institucidn
dedicada a transmitir el mensaje creativo del artista, para
lo cuwal recibe, cataloga Y recopila los materiales
correspondientes que son producto del arte contemporaneo
(Girdn, 1986&6), es considerado como novedoso en cuanto a la
concepcidn arquitectdnica ya que es pedagdgico y funcional
en su museografia y de acuerdo a las necesidades gue

pretende responder (De la Torre et. al., 1981).

b. El Museo del Palacio de Bellas Artes, establecidu como
una "institucidn de cultura nacional...servicio social vy
...utilidad publica que fomentara vy difundiera =1 =2rte de

una manera abierta" (General Abelardo Rodriguez, Presidente
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de la Republica, citado en: De la Torre et. al., 1981. pag.
132), fue el resultado de 1la combinacidn entre el estilo
moderno y tradicional de México y exhibe actualmente murales
reali1zados por Clemente Orozco, Diego Rivera, David Alfaro
Siqueiros, Rufinoc Tamayo, Jorge Gonzdlez Camarena, Roberto

Montenegro y Rodrigue:z Lozano.

2. Pertenecientes al Departamento del Distrito Federal.

a. E1 Museo de Historia Natural, considerado como un
centro didactico y recreativo en el que se muestra el
universo, la tierra vy los seres vivos, a través de una
visita en la que en pocos minutos se recorren periodos
geoldgicos de millones de afos, lo cual es una experiencia
unica para el usuario (Barcia, 1986). En el afo de 1987,
Tirado desarrolld una investigacidn que tuvo como objetivo
analizar al museo como un Tecurso psicoeducativo de gran
potencialidad, proponiendo el desarrollo de una estructura
cognoscitiva integrada como eje articulador que facilite la
visita a diversos museos. A fin de estudiar el efecto que
tiene la experiencia museografica dada bajo un esguema
estructural gque organiza 1la visita con una concepcidn
integral derivada directamente de la ldgica estructural que
tiene el propia museo, se llevaron a cabo cuatro fases de
investigacidén:

1.- Observaciones directas

£.=~ Entrevistas directas y abiertas.

3.- Cuestionario de preguntas, opiniones y caracteristicas.
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4.— Cuestionario de preguntas (i1gual que el anterior pero
transformando las preguntas y respuestas para ser aplicado a

la salida).

Para la evaluacién, se empled un cuestionario de opcion
miultiple en el gque la estructura de las respuestas hacia
necesaria la reflexién del sujeto debido a que entre ellas
se encontraban alternativas parcialmente correctas pero,
s6lo una de ellas era la mds acertada y se evitd con esto la
tipica acciédn de "reconocer" una respuesta pues eso no seria
suficiente para responder correctamente; en este caso, "el
nivel de evaluacidn se da cuando para emitir una respuesta
se requiere desarrollar un andlisis vy sintesis, poniendo en
juego los conocimientos pertinentes y las relaciones légicas
inherentes que se tienen en torno a un problema,
reflexionando con ellos y evaluando cual es la alternativa
mas correcta"” (pag. 40), por este conducto, se puede ademas
estimar la calidad del error, evaluando las respuestas
incorrectas (Tirado, 1990; 198%a; 1989b; Tirado y Serrano,

1949; Tirado, 1987).

Distribuyendo 50 sujetos en cada grupo (con educacidn
secundaria como minimo y mayores de 15 afos), se utilizd el
disefo experimental de Solomon (Ary vy Razabich, 1982. en:

Tirado, 1987), el cual poseé la siguiente estructura:
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GRUFPODS PRE-EVALUACION GUIA POST-EVALUACION

Base 1(Cont.) X
2(Trat.) X X

Complem. 1(Cont.) X X
2(Trat.) X X X

Los resultados obtenidos fueron los siguientes: se estimo
que el museo es visitado por wunas 400 mil personas
anualmente. Predominaron los jovenes de 15 a 19 afos (40O%) vy
de 20 a 24 afos (34.5%). La ocupaciédn fue basicamente
estudiantes (463.5%); la mayoria cursaba el bachillerato
(41%), un 41.5% visitd 21 museo en forma individual. El L7%
buscaba informacidén escolar, el 37% informacidn general y el
resto asistid por motivos recreativos. El 44X efectivamente
esperaba encontrar informacidn sobre la evolucidn histdrica
de la naturaleza y el resto no tenia una idea clara sobre lo
que veria. Los grupos que fueron evaluados previamente,
mostraron casi el mismo nivel de conocimientos. El grupo 1
obtuvo resultados mds bajos a la salida, lo cual descarta la
contribucion del museo en sus conocimientos; sin embargo,
ambos cuestionarios pudieron haberse contestado al azar,
teniendo menos suerte en el de salida. En el grupo 4 se
encontrd un efecto de la guia (mejorando de un cuestionario

a otro en un 44% respecto al 3, favoreciendo la adquisicion



196

de conocimientos durante el recorrido, este grupo manifestd
que la visita le parecid entretenida y que lo gque expone se
comprende claramente, "muy bien". Se encontro también que el
museo se puede disfrutar aunque no se comprenda. La
puntuacién de los grupos gque usaron guia fue mas alta
respecto a la de los que no la usaron. El 71% de todos los
que la émplearun la consideraron muy Util y el 61% la

calificaron como "muy clara". Por otro lado, en el grupo en

el que se preevalud se obtuvieron mejores resultados
detectandose un efecto reactivo positivo de la
preevaluaciodn.

En resumen, se concluyd que en este museo, no es posible
percibir wuna secuencialidad ni wuna visién de conjunto,
torndndose la visita en una experiencia temdticaj mas aun,
se encontrd que se exhiben enormes textos explicativos a
través de cédulas en las que se emplea un lenguaje muy
especializado, sin jerarquias de lectura, que provocan,
has;a en el wvisitante mas entusiasta, fatiga vy la total
falta de comprensidn de lo que estd viviendo dentro del
museo, es decir, estd hecho por especialistas vy para
especialistas (que inclusive también se pierden en el mar de
datos). Sugiriéndose entonces, ofrecer diferentes formas de
presentacion vy explicacién como: tipo de letra, fondo,
textos cortos, tiempo aproximado que tardard la visita,

sugerir el orden del recorrido, etc.
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3. Pertenecientes al Instituto Nacional de Antropologia e
Historia.

a. El1 Museo de las Culturas, que fue creacdo en el edificio
de Moneda el cual, dadas las condiciones, su creacioén
representd un reto para la museografia pues hubo que adaptar
sus paredes gruesas y sus cuartos poco iluminados para que

funcionara como un museo (Cantarell, 1986).

b. En el Museo Nacional de las Culturas Populares, que
organiza eventos en los que participa la comunidad, lo cual
permite un dinamismo dentro la propia comunidad; de otra
manera, con la comunidad inactiva, se cae en 1lo que
comunmente ocurre con los museos, la poblacidn se siente
ajena a lo que se le presenta aungque esto constituya su
propio patrimonio, no adgquiriendo una responsabilidad
respecto a éste, al tiempo que se nulifica su creatividad.
En este museo se trabaja con diversos Trecursos como:
representaciones gradficas, artisticas, visuales, etc., en
las que todos participan y procuran brindar un mensaje claro
al publico, para que posteriormente el musedgrafo se encarge
del guidn museografico y el cientifico queda a cargo de los
investigadores, para que finalmente se lleve a cabo el
montaje con las colecciones correspondientes (Herrera,

1986) .

c. La Galeria del Museo Nacional de Historia "La Lucha del
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Pueblo Mexicano por su Libertad", mejor conocida como el
Museo del Caracol, se encuentra enclavada en el Bosque de
Chapultepec; por su forma helicoide es un libro abierto a la
historia donde cada una de sus 12 salas es una leccion de
las luchas del pueblo durante el siglo X1X. Al construirlo
se tuvo cuidado de no romper la armonia del paisaje con su
arquitectura. Es wun sitio donde la historia de Méexico
durante dicho siglo Bl presenta mendiante recursos
eminentemente didacticos que hacen el conocimiento accesible
a todo publico v al mismo tiempo, motivan a la reflexiodn,
creando la necesidad de profundizar en el conocimiento
histérico; cuenta con un guidn elaborado a partir de la
concepcidn historicista narrativa que predominaba en aquella
época, su construccidén procurd ser siempre realista,
conservando la complejidad y frescura de los elementos
histdricos gue son indudablemente wvaliosos. "...tuvo en
cuenta que el hombre...exige al conocimeinto historico
respuestas a las preguntas gque le define la realidad del
momento...donde cada generacidn da su perspectiva de
historia de acuerdo con su propia im&agen y necesidades"
(Ldopez, 1986. pag. 24). Surgid en contraposicidén de la
concepcidn tradicional de museo, para convertirse en una
unidad educativa en la que atraveés de réplicas,
reproducciones, mapas, retratos, dioramas, cicloramas vy
maquetas, se revive la época en la que se dieron los

acontecimientos histéricos, llegando a convertir al
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visitante en protagonista de 1la historia; es el primer y
unico museo de este género en México y estd considerado como
uno de los mejores del mundo a nivel de presentacidon,

investigacién y como edificio (iden).

d. El1 Museo del Templo HMayor, en el que se rescata nuestra
historia vy origenes, reconstruyendoc los antecedentes del
pueblo mexicano, a la wvez que se descubre lo que nos
identifica vy distingue; en él, se pueden contemplar
fragmentos del México prehispanico y apreciarse los
vestigios de los edificios de esta época asi como las
construcciones contemporaneas creadas para exhibir los
ob jetos recolectados, resaltando la preocupacién por
rescatar nuestra historia. Sin embargo, de acuerdo a lo que
explica Tirado (198%b), se expone informacidn que aborda
detalles en forma tematica o desarticulada, sin una
secuenclia determinada, lo cual hace que los objetos ahi
presentados se aprecien por separado y desligados de la
propia intencidn del museo; lo cual, genera otro problema,
los conocimientos son ofrecidos como una totalidad, como un
blogque en el gue no se hace diferencia entre los que son mas
generales y aquellos especificos, también se detecta la
carencia de nombres en las salas y la desatinada
presentacidn de los textos en cristales a contraluz que,
aunado a la falta de habitos de lectura de la mayoria de la
poblacién limita seriamente la experiencia cognoscitiva,

finalmente, dicho museo, genera la idea de encerrar un
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pasado ajeno y desligado de nosotros (del presente), debido
a que en la daltima sala, no se presenta continuidad entre
aquello que se expone y su relacidn directa con lo que nos

hace ser "hoy".

e. El Museo Nacional de Antropologia, es una obra totalmente
mexicana cuyo objetivo ha sido siempre, brindar una
ensefanza sobre nuestro pasado; cuenta con 25 salas llenas
de trucos arquitectédnicos para que el visitante comun
aprecie el contenido, segdn la importancia de los objetos
(Granillo, 1984), a través de eéstos, se muestra el proceso
histérico por el que atravesaron las culturas prehispanicas
e indigenas actuales; 'se parte de wun punto de vista
integral de Mesoamérica...esta idea totalizadora se presenta
a traves de los materiales que nos dejaron dichas
sociedades" para que con ello, la persona gue los aprecia
encuentre en aquellos su propia historia (Leyva, 198&. pag.
L44). Su construccidn se llevd a cabo con la ayuda de varios
asesores cientificos, fue disefado exclusivamente para ser
un museo y apesar de que sus salas fueron tratadas en forma
independiente respondieron a normas generales que
permitieran conservar su unidad (Granillo, 1984). Por otro
lado, se considera que le falta movilidad en sus
colecciones, de tal manera que sea atractivo no solamente
desde el punto de vista turistico, sino por lo significativo

de su contenido (Leyva, 198&6); fue ubicado en el Bosque de
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Chapultepec "por 1la simple razéon de gue tradicionalmente
...ha sido lugar de recreo para los capitalinos de todos los
tiempos...que quiza digan: LQué creen?7, me tropecé con el
Museo Nacional de Antropologia y resultd un dia de campo

inolvidable" (Granillo, 198&6. pag. 32).

f. El1 Museo Nacional de Historia, cuyos origenes se
describieron anteriormente, es wuna nstitucidn que tiene
como fin primordial la conservacidn, estudio y exposicion de
la cultura que el pueblo mexicano produjo durante el periodo
historico comprendido entre la conquista de Tenochtitlan y
la Revolucidn Mexicana. Desde los distintos cambios
arquitectdnicos del edificio ocurridos en las diferentes
épocas que conforman nuestra historia, vy a través de los
objetos vy expresiones artisticas se puede admirar Yy
comprender como wvivian, pensaban y cuales eran las
necesidades de la nacion mexicana. Cada uno de los objetos
exhibidos en las difentes salas tuvo un uso econdmico,
politico, social y cultural de la época a la que pertenecid
gque a traves de su observacidn y estudio, se han convertido
en portadores de un mensaje que nos habla de la importancia
de conocer el pasado para comprender el presente (MNHb). En
breves palabras. == exhibe, en "resumen comprensible, lo que
fue nuestro pais durante el siglo XIX, de las reformas
horbénicas y de los precursores de la Independencia a la
dictadura de Porfirio Diaz y los precursores de la

Revolucidn de 1910. El México que luchd por su
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autodeterminacion, la organizacidn del Estade y los derechos
del hombre hasta formar una nacidén, son aspectos que se
recuerdan en textos breves vy mediante objetos que favorecen
2l conocimiento de esa época. El Museo de Chapultepec es uno
de los sitios mas importantes de la historia mexicana: el
ultimo reducto que resistid a la invasidn norteamericana en
1847, y sede de los poderes republicanos hasta el dia en gue
Lazaro Cardenas 1lo entrego a la nacidn" (Cédula de
presentacidn del MNNH, Direccidn General del Instituto
Nacionacional de Antropologia e Historia). Asimismo, en el
"Guidbn de Salas Permanentes", se establece gue su objetivo
general es: mostrar en farma sintética wuna visioén
historica integrada en cada una de sus salas gque sirva como
introduccidn a la cronologia que desarrolla el museo entre
una sala y otra, de tal manera que los objetos (expuestos en
forma didactica) no sean vistos como piezas dispersas, sino
como un conjunto coherente dentro de un contexto histérico.

Este museo, sirvio como escenario de la presente

investigacion, por lo que se retomard posteriormente.

ELEMENTOS DE UN MUSED

I EL PERSONAL

Se dice que "la concepcidn, construccidn y renovacidédn de un
museo tiene que ser realizada por especialistas que tomen en
cuenta el contenido del material que ha de exponerse y

guardarse en su interior" (Aguilar, 198&6. pdg 35), a pesar
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de ello, en México no existe decisiédn politica para la
creacidn de profesionales en esta 4rea aunque se cuenta con
los recursos humanos y materiales para 1llevar a cabo este
aob jetivo, lo que representa realmente un problema ya que en
el pais existen 400 museos aproximadamente vy sédlo 20 o 25
musedgrafos no profesionales, pues son el resultado de
practicas de ensayo y error; actualmente la Unica carrera
donde se imparte la clase de museografia como tal es la
Lincenciatura en Historia del Arte de la Universidad
Iberoamericana (Aguilar, 1984). Herreman (1984), afirma que
existen algunos centros donde se da informacion o
capacitacidn pero a un nivel muy bajo. Un ejemplo que deja
al descubierto la falta de capacitacidn es la construccion
de los museos, pues si lo que se pretende es la conservacién
de las obras, en algunos, su construcciéon no lo permite y
aungue son ‘“"estéticamente" agradables y tienen grandes
ventanales que dejan pasar la 1luz, ese es su principal
defecto, va que ello daRa las objetos expuestos. Por otro
lado, se han perdido colecciones valiosas ya que no se
cuenta con la capacitacién suficiente para custodiarlas y
grandes sumas en exhibiciones, debido a que no asiste el
publico esperado gracias a que no se logra comunicar lo

deseado.

II LA MUSEOGRAFIA
La cual se refiere a la actividad realizada dentro de los

museos y estA integrada por tres areas: tedrica, artistica y
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técnica. Su finalidad es la planeacién, coorcinacion, disero
y elaboracién de la exposicién. Estudia el desarrollo,
filosofia, finalidad y organizacion de un museo (Herreman,
1986), a fin de que los objetos y contenido sean
comprendidos y wvalorados por el pdblico. Abarca aspectos
sobre diserdo grafico (MNHb), arquitectura, instalaciones,
programas y planes de circulacién, lo cual contribuye a

promover y facilitar la percepciédn de la belleza del museo;

incluye técnicas de clasificacitn, presentacidn Y
comunicacién (Herreman, 1286), ademas de iluminacion,
color, disposicidn, distribucién (que determina la

presentacion de las colecciones buscando claridad vy
sencillez, mezclando, en ocasiones, elementos naturales vy
artificiales como en el caso de los Museos Maturales) e
intencidn del Museo bajo la cual éste se estructura; pon
ejemplo, si se piensa en montar un centro de investigacidn
se crea un lugar exclusivo para especialistas (Garcia,
19846). Las técnicas museograficas wutilizadas actualmente
para el sostenimiento de los museos mexicanos, segun
Lacouture (1980, citado en: De 1la Torre et. al., 1981) son:
a) Conservacidn—-Restauracion.

) Investigacidn-Documentacidn.

c) Presentacidn-Explicacién.

d) Evaluacidn—-Retrocalimentacidén.

Con respecto a la arquitectura, eésta se encuentra al
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servicio del usuario vy requiere de un constante andlisis
légico, a fin de traducir el guidn cientifico a wuna
expresion museografica. 'Por su parte, el ambiente vy la
atmdsfera creados a través de teécnicas museograficas,
permiten que el hombre viva lo que desea mediante la
combinacién adecuada entre materiales, colores, texturas,
climas, etc. (Granillo, 1986). Por su parte, el disefo
grafico se encarga de sefalar la ruta propuesta al visitante
para recorrer la exposicidén, de acuerdo con la disposiciéon

de los textos y colecciones (MNHb).

El principal problema de la museografia, como lo describe
Tirado (1987), respecto a su enfogue didactico, es como
costruir un lenguaje adecuado con los objetos para que el
visitante lo comprenda, ya nque el objeto se identifica por
la percepcion que se produce con el reconocimiento de éste
dentro de una lectura dada, o0 sea gque museogrdficamente el
ob jeto adguiere significancia y valor a partir de la
informacidn que el hombre tiene de antemano de él1 y del
contexto en que se le enmarca, puesto que no son vistos como
unidades fraagmentadas, <sino como resultado de interaccidn
con el contexto de presentacidn. Asi, montar un museo
organizado estructuralmente da a la exhibicidn un
sinnificado total y fundamental dependiendo de la intencién
que se le quiera dar (educativa y/o recreativa).
Considerando a Piaget, "para que el objeto sea asimilado en

torno al mensaje deseado, debemos encontrar en la estructura
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cognoscitiva del sujeto cognoscente wuna adecuacidn que
permita la asimilacidn, de no ser asi, hay que propiciar una
"acomodacidn" de la estructura de conocimiento para que sea
asimilable el_mensaje (1970, en: iden. pag. 83). Tirado,
ha detectado que otro de los problemas a los gue se enfrenta
un museo es la heterogeneidad de su piublico, lo cual impide
que la intencién del museo no se logre en la misma forma en
cada persona. Esto representa un problema porque el valor de
la exposicidn depende, como se menciond anteriormente, de la
intencidn con la que se monte Yy de que el usuario comprenda
dicha intencién para asi, enriquecer su experiencia,
"...tiene que decodificar el significado y la significacidn
de lo expuesto...comprender vy aprender a partir de la

observacidn" (1984. pag. 42).

III EL CUIDADO
El establecer criterios y prioridades para la preservacion vy

restauracidén de las obras implica dos factores importantes:

a) Deteccidn, prevencidn y control de los agentes quimicos,
fisicos v bioldgicos gue producen el deterioro de las
piezas, asi como la manera de intervenir sobre las
obras para mejorar su aspecto con el fin de gque se
mantengan atractivas fisica y estéticamente para ser

deseables y observables por el visitante.
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b) La ciencia de la conservacidn que es la que determina
la antigiedad de 1los objetos asi como la autoria o
filiacidn, los mecanismos de deterioro y designacion
cultural. Por ejemplo, "los objetos culturales que conforman
las diversas colecciones de un museo, no pueden ni deben
recibir mads de un cierto nUumero de visitantes, en caso
contrario, los cambios ambientales producidos por el exceso
de personas, puede afectar, irreversiblemente, las obras

expuestas (Pereyra, 19846. pag. 38).

La restauracién se encarga de conservar en dptimas
condiciones los objetos Y documentos que forman las
colecciones del museo, asi como los monumentos y edificios
en los que se encuentran (MNHb). En México, tampoco existe
un restaurador propiamente dicho, pues sus funciones deben
ser: el estudio de 1las condiciones de un objeto; 1la
aplicacion misma de los tratamientos y la investigacion

cientifica (Pereyra, 198&4).

IV LA EXPOSICION

Como un elemento mads, "es wun medio de comunicacidn que se
basa en el o los objetos que se van a exponer y los
elementos complementarios, presentdndose en un espacio
determinado por medio de teécnicas especiales, ordenadas con
arreglo a una secuencia definida cuyo fin u objetivo es la
transmisién de ideas, conceptos, valores o conocimientos

"(Herreman, 19846. pag. 18) e intervienen tres factores:
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sociologia (investigacidén sociocultural), Psicopedagogia
{(percepcidn vy estructuracién cognoscitiva) y el disefo
(Montaje, color, formas, proporciones, etc.). Puede
considerarsele una ciencia ya que implica delimitacion de
objetivos y métodos de evaluacidn. En este proceso
participan los objetos (medio), el individuo (receptor), la
comunicacidn (canal) vy su meta es la respuesta donde lo
importante es la relacién objeto-sujeto (iden), ya que los
primeros por si solos, no tienen valor mientras que el
seqgundo no se los otorga (Tirado, 1%864). En base a como se
valoren dichos objetos, se tomard su exhibicidn y por tanto,
todo museo tiene una 1intencidn ¥ una proyeccidn social
determinada las cuales constituyen su esencia (Tirado, 19863
198%9a), esta wvaloracidén depende en gran medida de la
intencidn gque tenga el museo al exhibir los objetos, ya que
en ella va implicita la conceptualizacién de los objetos, la
politica de adquisicién y 21 por qué de su investigacidn vy
de su exhibicién (Gurian, 1982, en: Tirado, 1987); por este
motivo, "es necesario concentrar informacién amplia v
compleja en pocas palabras o lineas, de modo que el
visitante la capte facilmente, aunque esto requiere de mucha
ingenio, por ello los museos solo wutilizan aquellos
elementos gue permiten transmitir un mensaje global", aunque
aveces se piensa que por el hecho de ser sumamente visitados
cumplen una labor pedagédgica (Garcia, 1986. pag. 21). Por

otra parte, Herreman, asegura que el valor del objeto radica
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en el mensaje que lleva consigo pues "...la percepcidn de
los objetos y, por consiguiente, el mensaje que por ellos
transmitido, cambia de acuerdo con la composicién del
publico, el cual es sumamente heterogéneo vy cuyas
diferencias, tanto familiares como escolares, estan
intimamente ligadas a las condiciones de estas gamas de
apreciacién o decodificacién de los objetos" (1986. pag.
18). Sin embargo, como lo afirma Herrera, la
contextualizacidn de los objetos no sédlo es indispensable
dentro del espacio fisico que se le otorga en una
institucidn determinada, sino también en el contexto del
grupo social al que pertenece, en la antiguedad, los museos
europeos tenian la aficidn de acumular objetos valiosos pero
a través de la expropiacién, lo que generaba todo un
problema, ya que "al extraer el objeto de arte de su
contexto cultural pierde una serie de significados
...CcOnserva su valor histérico y estético, pero deja de
tener el filosdfico, social, etnografico vy, quiza, el
tecnolégico...se empobrece mediante la extraccién" (1986.
pag. 4&). Es decir, cada vez que es retirado de su contexto
social natural, esa sociedad pierde la continuidad de su

cultura.

"La exposicidn incide en dos niveles: como apoyo escolar a
los programas establecidos dentro de una educacién formal y
como vehiculo de educacidn permanente" (Herreman, 198&6. pag.

184). Por lo que, como se menciond anteriormente, se deben
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reconocer dos instancias fundamentales, los sujetos vy
ob jetos que pretenden ser comprendidos por estos; por este
motivo, es de suma importancia que se atienda a los
procesos cognitivos o de adquisicién del conocimiento. El
conocimiento, recordando las consideraciones tedricas
precedentes, se adquiere por medio de la organizacidn de las
experiencias vividas, de la integracidn de estructuras de
conocimiento, esructuras que se conforman en base a dos
procesos: asimilacidn o incorporacidn de las nuevas
experiencias vy la acomodacion o reordenamientos de las
estructuras anteriores al conocimiento, por lo que es
necesario que al visitante se le explique previamente esta
concepcidn para que capte el sentido general de la
exposicidn (Tirado, 1986) , es decir, "...entre las
aespectativas, valores y conocimientos que tiene el visitante
en su estructura cognoscitiva al ser confrontado con los
ob jetos exhibidos en un contexto integrado dentro del museo"
(Tirado, 1987. pag. az2). Retomando los principios
anteriores, durante una experiencia museografica, los
ob jetos estan integrados en vitrinas, a su vez en salas y en
museos, en este sentido, ‘'"comprender la lédgica que articula
el museo, es captar el principio basico que normd su montaje
y gue lo constituye en un todo integrado (Tirado, 198&. pag.
42). Es importante considerar, que la organizacién general
de un museo determina la forma en como ha de estructurarse

la exposicidn de los objetos y la intencidn gque ésta
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llevara, si este proceso se desarrolla en forma integral, se
podrd inclusive, hacer una diferencia entre las ideas
basicas y las complementarias, que le permitirdn al usuario
dirigirse a cualquiera de ellas, o0 a ambas, dependiendo de
sus intereses y del tiempo que disponga, lo cual podra
contribuir a hacer de su visita un espacio ameno y de
verdadero conocimiento (Tirado, 1989b). Sobre esto, es
fundamental resaltar que "la psicologia como disciplina
dedicada al estudio de los procesos cognoscitivos, ofrece
hallazgos y planteamientos que sin duda podran colaborar al
desarrollo de la museologia, particularmente en lo que toca
a la adecuacién de los elementos participativos en la
exhibicidn, facilitando ajustes en la didactica

museografica" (Tirado, 1987. pdag. 95).

V  INVESTIGACION

De acuerdo a los planteamientos del Museo Nacional de
Historia, la investigacidon consiste en realizar los estudios
de los objetos que se muestran para elaborar el contenido de
las cédulas que acompafan a las piezas expuestas (MNHb).
Lacouture en 1980 (citado en: De la Torre et. al., 1981.
pag. 5), consideraba gque los sondeos realizados hasta
entonces, sobre el tipo de visitantes de los museos, no
habian sido llevados a cabo en forma sistematica "...sdélo
detectan un tipo de publico que puede tener acceso a dicho
eje o que tiene por razones de clase, el habito de visitar

museos”. MAs tarde, Herreman (1986), explicd que el
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desarrollo de la investigacidn museogrdfica se enfoca a dos
aspectos basicamente:
a) La exposicién: que comprende apoyos visuales, canales,

disefios, asociaciones cognoscitivas, cédigos, color, etc.

b) E1 publico: composicidn, caracteristicas, necesidades,
relacién con los museos, con la exposicién y el grado de

conocimientos alcanzado a traveés de ella.

También, en el Aarea de psicologia, se han efectuado
estudios sobre percepcidn, motivacidn, estructuracion vy

educacion.

Felipe Tirado, quien ha realizado diversas investigaciones
en torno la didActica museografica, explica gue existen
varias estrategias de investigacién que pueden ser empleadas
en la investigacidn dentro de esta A4rea, por ejemplo: la
descriptiva abierta, 1la cual consiste en observar las
anécdotas que acontecen en el interior de los museos; la
descriptiva cerrada, en la que se estudia la presencia de
clases de eventos previamente definidos:; la interactiva, en
la que se llevan a cabo entrevistas al publico asistente; v
la sistematica, que se desarrolla a través de encuestas
(1986); por ejemplo, se puede emplear la evaluacidn antes vy
después de la wvisita, en 1la que la diferencia resultante

entre ellas, constituye un indicador del efecto de la
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experiencia sobre el visitante (Tirado, 1987), metodologia

que dicho autor ha empleado en sus diversas investigaciones.

PLAN INTEGRAL DE MUSEOS
Partiendo del planteamiento de que los museos deben
funcionar como verdaderos espacios de educacidn permanente
es necesario que sean presentados conocimientos de los
distintos campos del saber de manera sencilla y amena que
posibilite un continuo e inagotable proceso de aprendizaje,
no sélo a nivel el bésico, sino también cubriendo niveles de
informacién mas detallados y de alta especializacion,
procurando que el sujeto al wvisitarlo pueda comprender y
aprender de sus mensajes siempre vy cuando esté presente la
lédgica general que establece las interrelaciones que
guardan los objetos, pues si la presentacidon se da en forma
fragmentada se pierde la intencidén psicoeducativa. Tambieén
es muy importante la estructura cognoscitiva de un museo
pues representa la base de una organizacidn integral que
establece una distribucidn de 1los objetos por orden de
importancia, separando los mas sobresalientes de los menos
importantes (Tirado, 198%b) a través de la estructuracion
adecuada de los testimonios materiales que poseé (objetos,
pinturas, murales, etc.) en conjuncién con los propios
recursos del museo: iluminacidén, tridimensionalidad, sonido,
etc., lo cual forma parte de una experiencia excepcional que
no puede encontrarse en los libros ni en la escuela y por

tanto, resulta ser un excelente complemento de educacion
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permanente a los programas educativos establecidos
formalmente vya que su principal objetivo es generar vy
promover un proceso de aprendizaje en cada uno de sus

usuarios (Tirado, 1987).

A través del "Plan Integral de Museos, se propone
fundamentalmente que "...la estructura general de los museos
deberia ser la presentacidn histdrica...de tal manera, que a
partir de referentes cronoldgicos Yy con base en una
periodizacidn, se puedan demarcar las principales
transformaciones habidas durante el proceso histdrico,
sefnalando las razones o fuerzas que dieron lugar a tales
cambios, y exponiendo a los objetos como producto o parte de
esos procesos" (Tirado, 198%9b. pag. 65), a fin de evitar que
el visitante salga aburrido Yy por tanto que la experiencia
museografica les deje pocas ganas de visitar otros museos
(iden). Dentro de este plan, ademds se contempla
una estructura de integracién que permita articular en un
todo integrado, las distintas Aareas tematicas que ofrecen
los diferentes museos de México. El1 principio basico
consiste en la ubicacidn, dentro del tiempo y el =spacio,
del proceso histédrico de transformacidn de la materia. En
terminos generales, dicha estructura parte del origen del
universo (Museo de Historia MNatural) hasta la constitucidén
de nuestra estrella solar; luego, 2l proceso de formacidn de

la tierra, el origen de 1la vida, la evolucidn de las
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especies y la aparicion y evolucién del hombre en el
paleolitico (que se encuentra en el museo antes mencionado).
En el Museo de las Culturas como en el de Antropologia, se
encuentra también este periodo histérico; en el primero, se
muestra desde el origen del hombre hasta el desarrollo del
tronco cultural gue precede a los conquistadores espafioles;
en el segundo, se muestra desde el origen del hombre,
incluyendo el continente americano, hasta el periodo
Poscldsico Tardio (mexicas), los cuales son nuestros
antecesores. El museo Nacional de Historia, por su parte,
presenta el momento en que las dos culturas, europea y
americana se unen (la conquista), hasta el momento de la
Revolucidn Mexicana retomando los sucesos histdéricos
ocurridos entre estos dos acontecimientos; en ese largo
proceso, Sse incopora el periddo correspondiente al
virreinato, gque se puede encontrar en el Museo Nacional del
Virreinato. Practicamente, en el total de las salas del
Museo Tecnologico de la CFE, en las del Museo Nacional de
antropologia (correspondientes a la etnografia), en el museo
Nacional de las culturas Populares vy en el Arte Moderno,
ademds de otros se puede ilustrar el momento presente. De lo
gque se trata = de gque el visitante, no perciba en el museo,
material o informacién que le sea irrelevante (Tirado, 1987;
19846). Con todo ello, se pretende generar una acomodacion de
la estructura cognoscitiva del wusuario que le permita
asimilar su experiencia a un esquema general de integracioén,

mirando a la historia como proceso de origen del momento
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actual. Para que esto funcione como se pretende, se tiene
que resolver la problematica gue le subyace a cada uno de

los museos que conforman el plan.

Dado el cardcter de 1la presente investigacidn y debido a
que forma parte del proyecto antes mencionado, vale la pena
retomar algunas consideraciones metodoldgicas gque se han

empleado en estudios similares.

Respecto al modelo de Solomon antes descrito, Campbell vy
Stanley (1978), consideran gque la comparacion se establece
con los datos que se originan del grupo control cuando el
grupo experimental estad recibiendo el tratamiento (X); para
ello, es necesario emplear grupos equivalentes logrados por
aleatorizacidn. Asimismo, el grupo control puede ser el
punto de partida para medir los efectos del tratamiento
sobre la media grupal si se examinan los puntajes de los
subgrupos en el pretest, con ello, se podrd determinar gue
los que al principio estaban muy bajos obtuvierocn beneficios
y los que eran de por si altos, quizd no avanzaron. Por
otro lado, se considera que hay mayor garantia de igualdad
s1 se integran los grupos en forma aleatoria. Asimismo, es
importante sefalar que cuando se trata de trabajar con
grupos, é&stos deben guardar las condiciones mas similares
posibles en cuanto a su participacidn, vya que no 5

razonable comparar a un grupo de voluntarios con otro grupo
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que no lo es, ya que el primero se encuentra motivado en
cuanto a la investigacidn pues hay mayor preocupacién por
obtener puntajes mds altos, por 1lo que trabajaran con mas
entusiasmo para un mejor rendimiento; en este caso, puede
ser que el efecto no se deba al tratamiento sino a la
invitacion misma, aunque en general ambos grupos deben tener
la misma condicion en el pretest. Sin embargo, es imposible
localizar sus exactos equivalentes en el grupo control. Sélo
se puede leograr una mayor validacion en tanto se logre la
maxima similitud entre experimentos y condiciones de

aplicacion a partir de la aleatorizacién (iden).

Ahora bien, se presenta un problema con la aplicacién del
pretest: éste puede sensibilizar al publico sobre 1la
experiencia a la que se va a enfrentar, lo que puede
intensificar los efectos al haber mayor concentracién por
parte de éste, en cuyo caso dichos efectos no son

atribuibles al tratamiento completamente (iden).

Contemplando otro aspecto, un investigador ha recorrido 9
escuelas para llevar a cabo una investigacién y es aceptado
en la décima, ésta serd tan diferente de las otras 9 como la
cantidad de escuelas a las que se pretende generalizar los
resultados, por lo tanto no hay representatividad, ya que la
escuela que aceptd puede tener mayor interés de mejorar Y
poner empefio. Los efectos podrian ser especificos de la

esc ion:
uela en cuestién: ‘cuanto mayor es la cooperacién
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prestada, mayor serd también la oportunidad de que exista un
efecto de especificidad de seleccion" (iden. péag 42). El1
hecho de que el sujeto sepa que estd participando en una
investigacién (situacidn artificial), es un factor que no
permite la representatividad, de wuna verdadera situacion
normal, yva que el pensar que se estd siendo evaluado produce
efectos que influyen sobre el desempefo y por tanto, a
veces, la diferencia es interpetable pero no significativa
(iden). Por lo que se refiere a los grupos experimental vy
control sin pre-test, se puede determinar los efectos de la
prueba y la interaccidén entre ésta y el tratamiento, con lo
que aumenta la posibilidad de generalizar. Las asimetrias
del disefioc descartan el analisis de la variancia de
puntajes, sin embargo, se pueden analizar los puntajes del
postest a traves de una prueba de 2Zx2 del disero de
variancia. Utilizando este disefo, se pueden generalizar los
resultados encontrados, pudiendose probar el efecto de X en
cuatro formas diferentes, ademds de hacer comparaciones
entre postest y pretest; por otra parte la aleatorizacidn de
los grupos vya sea simple o estratificada, asegura la
asignacidn no sesgada a los diferentes grupos de sujetaos
experimentales, pero no asegura la equivalencia inicial de

dichos grupos (iden, 1%78).

En lo tocante al tipo de respuesta esperada como resultado

de una experiencia educativa como esta, es prudente seralar
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lo que es considerado como respuesta correcta, en este caso
se busca que el sujeto emita respuestas de alto nivel
cognoscitivo, para la cual se parte de la taxonomia
propuesta por Bloom (1975) y que ha sido empleada en
diversos estudios (Tirado y Ruiz, 1990; Tirado, 1990;

Tirado y Serrano, 1989; Tirado, 1947).

El propésito fundamental de dicha taxonomia es facilitar
la comunicacidn de investigaciones educativas; por ser un
método de clasificacidn sistematica de resultados
educacionales contribuye en el mejoramiento del intercambio
de ideas y materiales entre los profesores, asi como entre
las personas que se ocupan de la investigacién educacional y

del desarrollo curricular (Bloom, 1975).

Por este medio, se trata de clasificar el comportamiento
gque la educacidon aspira a obtener o desarrollar en los
estudiantes; es decir, las formas de conducta que las
personas deberan desarrollar actuando, pensando o sintiendo
como resultado de haber participado en aledn tipo de
ensefanza o implementacion educativa, que pueden ser
representadas en los objetivos o por la descripcidn completa
de dichas conductas, ya que en muchas ocasiones, no es que
el alumno no tenga la capacidad para aprender, sino que los
objetivos de lo que se desea que aprenda no se encuentran
bien planteados o no estdn perfectamente delimitados ni

procesados (iden).
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La taxonomia trata de responder a un desarrollo logico y
coherente, ademads de coincidir con la interpretacidn actual
de los fendmenos psicolédgicos. Un obstaculo para lograrlo es
que las conductas mas complejas incluyen a otras mas simples
y entonces el proceso tiene que ser visto como procesao
ascendente, donde para realizar conductas complejas se tuvo
que pasar, necesariamente, por otras mas simples. Debe ser
neutral en el sentido de que no implique juicios de valor,
pero de hecho no lo es ya que clasifica comportamientos

propuestos previamente contemplados (iden).

Basicamente, consiste en establecer diversas jerarquias
que corresponden a un orden real de los fendmenos que
presenta, en forma coherente a wun marco tedrico que la
sustenta. Por otra parte, toda conducta implica tres Areas:
cognoscitiva, psicomotora y afectiva, pero la taxonomia sdlo
se aboca al dominio cognoscitivo vy para el Area educativag
en este sentido, contempla seis clases de comportamiento
cognoscitivo: conocimiento (1.00), comprensién (2.00),
aplicacién (3.00), andlisis (4.00), sintesis (5.00) vy
evaluacion (46.00). Como se puede observar, a medida que la
taxonomia asciende, se incrementa el grado de dificultad de
la conducta que se requiere para la resuolucién del problema

planteado en el objetivo correspondiente (Bloom, 1975).
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En forma mds detallada, Bloom (1975, pags. 162, 165, 1&6 vy
167) explica que cada una de la categorias consiste en:
1.00 Conocimiento, "...capacidad de recordar hechos
especificos y universales, métodos y procesos, 0O un esquema,
estructura o marco de referencia...hacer presente el
material apropiado en 1 momento apropiado...evocacidn.
También interviene el proceso de interrelacionar materiales"
hasta que determinado problema ofrezca sefales y claves para

evocar el conocimiento.

2.00 Comprension, "...por la cual el individuo sabe qué se
le estd comunicando y hace uso de los materiales o ideas que
se le transmiten, sin tener que relacionarlas necesariamente
con otros materiales o percibir la totalidad de sus

implicaciones"”

3.00 Aplicacion, "...us0 de abstracciones en situaciones
particulares o concretas...en forma de...reglas,
procedimientos o métodos...que deben recordarse de memoria vy

aplicarse'".

4.00 Andlisis, "...el fraccionamiento de una comunicacidn en
sus elementos constitutivos, de tal modo que aparezca
claramente la jerarquia relativa de las ideas y se exprese
explicitamente la relacidn existente entre éstas...intenta
clarificar la comunicacion, indicar cémo estd organizada y

la forma en que logra comunicar sus efectos...fundamentos y
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ordenacion".

5.00 Sintesis "...la reunidn de 1los elementos y las partes
para formar un todo, implica...procesos de trabajar con
elementos aislados, partes, piezas, etc., ordenandolos o
combindndoleos de tal manera que constituyan un esquema o

estructura que antes no estaba presente de manera clara".

6.00 Evaluacién, "...formular juicios sobre el valor de
materiales y métodos, de acuerdo con determinados
propdsitos, incluye los juicios cuantitativos y cualitativos
respecto de la medida en que los materiales o los métodos

satisfacen determinados criterios".

De acuerdo a estos planteamientos, el nivel cognoscitivo
mas alto se presenta cuando para la resolucidn de un
problema se aplica el andlisis, sintesis vy evaluacidn al
emitir wuna respuesta (Tirado y Serrano, 1989). Para
conseguirlo, es necesario estructurar situaciones o
cuestionamientos que permitan activar dichas conductas; lo
cual constituye el fin primordial de la elaboracidn de
cuestionarios de opcidn maltiple, en los que, al presentar
respuestas parcialmente correctas junto a aquélla que es la
mas acertada como alternativas de wuna sola pregunta, se
encausa al sujeto a reflexionar sobre todas ellas, haciendo

uso de los recursos cognoscitivos va mencionados (Tirado,
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1990; Tirado y Serrano, 1989; Tirado, 1987).

Este tipo de reactivos presenta algunos problemas, por
ejemplo, qué las personas contesten al azar; en las
investigaciones en las que se ha wusado, para evitar al
maximo estas respuestas, se sugirid a los participantes que
no trataran de contestar adivinando y que en su lugar
eligieran alguna de las respuestas "no sé", "tengo duda" &
"no me acuerdo" (Tiradeo, 1990; Tirado y Serrano, 1989;
Tirado, 1987) e inclusive, se les planted una pregunta
falsa, en 1la que si se respondia alguna alternativa
diferente a las anteriores se daba un claro indicador de que
la persona, en el resto de las preguntas, podia estar

respondiendo azarozamente (Tirado, 1990).

Este procedimiento, permite evaluar 1la relexidn que se
gesta en torno a las preguntas o bien, si se ha respondido
por memorizacion; cuando esto ocurre, se habla de que se
poseé informacidn aislada no asimilada que, no es
propiamente wun conocimiento sino "datos" carentes de
potencial congnoscitivo; un ejemplo de ello es el tipico
caso de "la cancioncita" de las tablas de multiplicar que al

preguntarlas por separado no se sabe el resultado.

Finalmente, a partir de la revisién anterior, se desprende
el interés por estudiar e implementar diversas estrategias

que permitan promover al museo como verdadero recurso de
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educacidén permanente y como apoyo a 1los programas
curriculares establecidos formalmente, tomando en cuenta su
gran potencial psicodidactico asi como los procesos
cognoscitivos que participan en el aprendizaje. Por todo
ello, el objetivo central de la presente investigacidn es:

Promover al Museo Nacional de Historia como una alternativa

didactica a la educacion mexicana.
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INVESTIGACION

L.a presente investigacidn se desarrolld en el Museo Nacional
de Historia (Castillo de Chapultepec), ubicado en el Bosque
de Chapultepec en la Ciudad de Meéxico. La poblaciédn de
interés fueron los usuarios de dicho museo asignados a cada
una de las fases, mismas que Trequirieron de personas con
caracteristicas especificas, las cuales seran descritas

detalladamente en cada fase.
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CAPITULD I

"EVALUACION ANECDDTICA"

Esta primera fase fue estructurada con la finalidad de
lograr la compenetracidn con la atmésfera del MNH, de tal
forma que se pudiera percibir el ambiente museografico que

se vive en la institucidn.

OBJETIVOS
Erntablar el primer acercamiento con el Museo Nacional de
Historia: sus instalaciones, contenido, personal que labora

en &l y publico que lo visita.

Recolectar i1nformacidn a través de la observacion directa

sobre la forma en que funciona el museo rutinariamente.

METODO

Se programaron 10 sesiones de trabajo con duracion de 90
minutos para cada una de ellas, en las gue se buscd rescatar
los aspectos maAs relevantes que se pudieran observar en el
museo: actividades, comentarios, cra#ticas, actitudes, tipo
de personas gque acuden, en comparia de quién lo hacen, etc.,
ademas, gue los investigadores se familiarizaran con lo que
habitualmente acontecia en el MNH , asi como con la
informacidén englobada en el. Para lograrlo, se recorrieron

exclusivamente las salas de planta baja, registrando, en su



momento, lo que se observaba y/o escuchaba, tomando en

cuenta a todo tipo de personas.

Sin embargo, dado que el tipo de actividades que se
realizan cotidianamente en el MNH por parte de los usuarios
y del personal no es muy variado ni presenté grandes cambios
de una sesidn a otra, sdlo se llevaron a cabo & sesiones de
las 10 que se habian planeado, con la duracién acordada, a
excepcion de la tercera que s6lo durd una horag dichas
sesiones se efectuaron entre el martes 10 de enero de 1989 vy
el domingo 29 de enero del mismo afo, cubriendo cada dia de
la semana, menos el miércoles y por tanto, se trabajo en

martes por dos ocasiones.

RESULTADOS

Se logrd crear un ambiente de confianza para el mejor
desempefioc de las actividades a realizar en las fases
posteriores. Los hallazgos mas representativos fueron los
sigulentes:

El flujo de visitantes fue sumamente variadoc, en general,
se did mayor asistencia por la mafana que por la tarde,
siendo el sabado y el domingo los dias mas concurridosji cabe
sefalar, que entre semana se pudieron cbservar variaciones
importantes en cuanto a la cantidad de usuarios de un dia a
otro, es decir, unos dias la cantidad de visitantes era muy

grande, mientras que otros fue escasa.
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Puesto que el recorrido al museo es considerado como una
visita tradicional (testimonio proporcionade por los propios
usuarios), el publico resultd ser altamente heterogéneo:
bebés, nifos, jévenes, adultos vy ancianos, predominando los
nifos menores de 12 afos y en algunas ocasiones los jovenesj
provenientes de los diversos estratos sociales
correspondiendo el menor ndmero de visitantes a la clase mas
altay ademas, extran jeros de diversas nacionalidades:
japonéses, chinos, norteamericanos, canadiénses, italianos,

francéses, etc.

La mayoria de 1los visitantes acudieron en compafia de
otros, bAasicamente en grupos familiares (pequefos vy
numerosos)j aunque tambien lo hicieron en parejas de novios
o amigos; en grupos de estudiantes, turisticos, "boy scouts"

y de amigos; algunos de ellos realizaron su visita solos.

Se observd una gran variedad de actividades como: nifos
menores de 12 afos que gritaban, jugaban, corrian y tocaban
los objetos sin que sus padres les llamaran la atencidén,
inclusive, algunos adultos incurrieron en esto Gltimo;
algunos, se dedicaban a copiar absolutamente todo lo que
decian las cédulas y otros, sdlo copiaban parte de ellas o
simplemente las leian; fue comun que los nifos se dirigieran
a su papa y las nifas a su mama cuando comentaban algo o

tenian alguna pregunta, sobre todo, cuando se trataba de



ob jetos masculinos y femeninos respectivamente; se did
también el caso de nifRos que no prestaban atencidn a ningdn
aspecto del museo, manifestando aburrimiento (bostezos,
actitudes de fastidio, etc.) vy el deseo de retirarse mucho
antes de concluir el recorrido. Al igual que los nifos, los
adolescentes y adultos leian y copiaban las cédulas alusivas
a cada exhibicién aunque entre ellos era mas comin que sdlo
las leyeran, lo cual, aunado a la gran cantidad de gente que
en ocasiones asistid, propicid que el recorrido fuese lento
y tedioso. Amén de las faltas de respeto antes mencionadas,
también se detectaron varias personas ingiriendo alimentos o
tomando fotografias con flash 1lo cual estd estrictamente

prohibido y especificado en cada sala.

Permanentemente, una o dos salas del museo se encontraban
cerradas, lo que generd el descontento de la concurrencia y

que el resto de las salas estuvieran conglomeradas.

Curiosamente, se advirtid que .la gran mayoria de las
familias, no realizaba una visita exclusiva al museo
(especialmente en fin de semana) vya que traian utensilios,
comida y objetos (juguetes, pelotas, etc.) propios de un dia
de campo, incluso, los domingos, fue comin que en el
guardaropa hubiese una larga fila de personas solicitando el

servicio, provocdndose en éstas gran inconformidad.
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En vista de que a veces las salas se encontraron vacias,

- . [ . P
se tratd de recabar informacidén a la salida y lo uUnico que
se pudo percibir fue la total ausencia de comentarios en

torno a la visita.

Finalmente, es importante resaltar que a la entrada del
museo, esta colocado un letrero en el que se sugliere por
dénde iniciar el recorrido, sin embargo, mucha gente realizd
su visita en direccidn contraria a la indicada (haya, visto
o no el letrero, preguntado o no), en el mejor de los casos
el policia de 1la entrada les comunicd por donde comenzar

pero nunca se les dijo por qué.

En cuanto a 1los objetos o cosas que llamaron mas la
atencidn de los visitantes, debido . a gque eran las vitrinas
mas conglomeradas, encontramos en primer lugar las armas
(basicamente a personas del sexo masculino); 1uego, el mural
titulado "El Retablo de la Independencia", el cual captd el
interés de todo tipo de publico; posteriormente se
detectaron los vestidos como foco de admiracién,
principalemte de las mujeres; 1las pinturas en general
atrajeron la mirada de gran parte de los asistentes, lo
mismo que los periddicos y lo relative a los ferrocarriles,
aunque en menor proporcion. Durante el recorrido, los
diferentes ob jetos generaron un sin numerc de comentarios,

de los que se pudieron rescatar los siguientes ejemplos:

a) En torno a "una metralla", un jéven dijo a otro:



b)

c)

d)

e)

£)

gl

"iMira que fusilote!

—Es de los que les daban cuerda-"

En torno a "un fusil", una sefora comentd a otra:s

iMira esos fusiles!"

"Si, son los que usaban antes para fusilar a la gente"

En torno al mural "El1 Retablo de la Independencia", un
sefior dijo a unos nifos:

"Hay aqui una banca, era lo que mds me interesaba"

En torno a "un vestido del siglo XIX", una sefora dijo a
un joven:

"iTe gustaria que regresara la época de esos vestidos vy
esos trajes?”

"A mi no, me guitarian mi misica Yy me pondrian puros
jilguerillos"

En torno a "un vestido del siglo XIX, una joven dijo a
otra:

"4¢Te imaginas ese vestido para quince afos?"

En torno a "una pintura deé Antonio Ldpez de Santa Ana",
un sefor expresd a un joven:

"Ese es el que vendid una parte de México en unos cuantos
délares"

"Es por eso que Estados Unidos tiene muchos nombres
mexicanos en sus estados"

En torno a "la escultura del Aguila devorando a la
serpiente”, una nifa dijo a una sefora:

"¢Y por qué esta mordiendo a la lombriz?"
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"No es lombriz, es una serpiente”

h) En torno a "la mesa de madera donde se firmaron Los
Tratados de Cérdoba", un nifio dijo a una serora:
"Me voy a sentar aqui'

i) En torno a "un chaleco de guerra", un joven comento a
otro:
"Es como el de Connan"

j) En torno a "un espejo gigante", una nifa dijo a su papa:
"i{Del tamaro del espejo estaban pa?"

k) En torno a "la Constitucién de 1857", una sefora dijo a
un nifo:

"Mira los libros gue hacian"

CONCLUSIONES
A partir de las observaciones realizadas. se pudo constatar
que el MNH es una institucidn muy concurrida, cuyo publico,
en su mayoria, 2fectla su visita como parte de un dia de
campo, es decir, se detectd la 1influencia de "intereses
recreativos" debido a que gran parte de la gente, traia con
sigo objetos que asi lo indicaban, lo cual consideramos,
debe tener alguna influencia sobre la potencialidad del
museo como centro educativo, sin poder afirmar si1 dicha
influencia es positiva o negativa, puesto que se carece de
datos que lo prueben, al 1gual gue para determinar si la
principal motivacidn de los visitantes es la recreacién o el
aprendizaje y en gqué medida este factor puede favorecer a la

apropiacién de conocimientos. Otro hecho que sustenta la



afirmacion anterior, es que el tipo de publico es muy
variado, aunque predomina la juventud vy 1la nifez; esto
también nos hace suponer que €l MNH podria constituirse como
un excelente recurso didactico, en el que sus Qisitaﬂtes,
ademds de aprender, puedan disfrutar de su wvisita (sin
terminar aburridos como se observd en muchas ocasiones),
tomando en cuenta que el publico estd integrade por

"estudiantes" principalmente.

Dado gque una de las funciones primordiales del museo es
preservar los testimonios de un pasado que nos pueda
explicar el presente, es indispensable que se enfatize lo
gue concierne a la wvigilancia, para evitar a toda costa
cualgquier falta de respeto, puesto que son constantemente
cometidas por todo tipo de personas, principalmente por los
nifos. Sin embargo, cabria reflexionar gue, s1 este lugar es
tomado como un centro recreativo, la gente no podra
valorarlo de otra forma pues es comiun gue se piense (aungque
errdneamente), que la recreacion es sindnimo de "diversién”
descartando la idea de que "la apropiacién de conocimientos"
puede resultar una experiencia enriquecedora y al mismo

tiempo recreativa.

Respecto a las actividades que se observaron dentro del
MNH, no se encontrd algo que no haya sido vistc en otros

museos: observar, leer, apuntar, comentar, jugar, etc., nada
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fuera de 1lo comiun; comprobando gque aun se conserva la
tradicién de enviar a los alumnos a copiar "todo" lo que
cantengén las cédulas de una sala en especial o de todas las
salas, lo cual puede influir negativamente sobre las
perspectivas que tenga el usuario hacia la vivencia

museografica.

Se pudo detectar claramente el poder denotativo vy
conotativo de los objetos expuestos, vya gue en ocasiones se
escucharon comentarios completamente desvinculados de la
intencién histérica del museo pero, generados por las
exhibiciones (conotacidn) vy otras veces, las menos, los

comentarios giraron en torno a ellas (denotacidén).

Por 4ltimo, va que el MNH es visitado por todo tipo de
gente, seria prudente que las cédulas se adecuaran a ésta,
redactandolas términos mds comunes y resumidas para un mejor
aprovechamiento del museo, impidiendo que la gente, por no
cumprgnderlas, las transforme vy asi, las expligue a sus
acompafantes, lo cual ocurre con mucha frecuencia y genera

la transmisidn de informacidn distorsionada.
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CAPITULD IIX

PERFIL DEL USUARTIO

A partir de las consideraciones revisadas en el marco
tedrico conceptual, se hace indispensable conocer el tipo de
publico, dado gque ello es fundamental para que dentro del
museo se logre dar la intencidn para la que fue creado, es
decir, su proyeccién social. Cabe sefalar que esta
informacidn se obtuvo por primera wvez dentro de las
instalaciones del MNH, puesto que anteriormente no se

conocia el perfil de los visitantes.

OBJETIVOS
Conocer las caracteristicas generales de las personas que
acuden al Museo Nacional de Historia, asi como sus

espectativas respecto a su visita.

Obtener informacidn general acerca de la relacién del

usuario con las distintas instituciones museograficas.

METODO

FPara esta fase no se establecid, previamente, un determinado
namero de sesiones, debido a que se pretendia encontrar
estabilidad en los datos registrados, es decir, gue en un
numero determinado de sesiones se pudie?a detectar un perfil

general estable de las personas que visitan el MNH, cuando
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esto ocurriera, se suspenderian las sesiones.

En esta parte, se buscd entrevistar a todo tipo de publico
a través de un proceso aleatorio en el que se selecciond a
las personas en base a 1la cantidad de visitantes que
asistieron al museo en el dia trabajado, esto es, si1 el
flujo de visitantes era muy alto, el espaciamiento entre uno
y otro entrevistado era también alto, por ejemplo, "1 de
cada 30" personas que entraban, sin variar este ritmo y, si
el flujo era bajo, el ritmo también lo eraj por motivos
obvios, se excluyeron a extranjeros y menores de 11 afos,
aunque fueron considerados para el conteo general del tipo
de personas que asisten a la institucidn al igual que los
gue se negaron a participar fueron tomadas en cuenta

solamente para el conteo.

También se confecciond un cuadro que contuviera los
diferentes horarios y dias de la semana con el propésito de
que las sesiones se ejecutaran cubriendo la totalidad de
éstos y procurando no repetir 1la hora vy el dia de otra
sesidn; dicho instrumento sirvid para ir designando cada

sesion (tabla B-1).

Las entrevistas se llevaron a cabo en la entrada principal
del MNH durante sesiones que tuvieron una duracidn maxima de
2 horas. Por otro lado, para la recoleccién de datos, se

elabord un formato (tabla B-2) en el que se contemplaron las



siguientes caracterisicas: procedencia, motivo de la visita,
sexo, edad, escolaridad, nivel socioecondmico, ocupacién,
numeroc de acomparantes, tipo de compafia, numero de visitas
hechas a este museo y cantidad de museos conocidos, las
cuales fueron derivadas, en su mayoria, de investigaciones
realizadas en otros museos dentro del mismo proyecto
general; algunas otras, de las observaciones y registros

anecdéticos y de sugerencias hechas por el DI-MNH.

Con el fin de efectuar las entrevistas se probaron tres
formas de encuestar (verbal, por lectura vy mixta) para
eligir aquélla que resultara mas eficaz en cuanto a tiempo vy

precisidn, para ser empleada en el resto de la fase.

Para la obtencién de datos, el personal del DI-MNH se
ofrecid a llevar el registro total de personas que entraran
al museo, con la ayuda de un contador manual, s=in embargo,

por motivos desconocidos no se contd con dicha ayuda.

Dado gue se encontré wuna alta variabilidad en los datos,
sin ninguna tendencia especifica, se concluyé el registro al
termino de 38 sesiones. En términos generales, tuvieron una
duracion de 2 horas aproximadamente vy fueron realizadas
entre el 25 de febrero y el & de abril de 1989. Se trabajd
en diferentes dias y diversos horarios, aunque fue imposible

evitar el que se repitieran éstos; el danico dia que no se
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trabajo fue el lunes, vya que las instalaciones permanecen

cerradas.

Se empled como metodo definitivo 1la entrevista mixta,
debido a que en el estudio piloto se detectd que hacer la
entrevista completamente oral incomodaba a la gente, sobre
todo cuando se les preguntaba 1la edad, escolaridad y nivel
de ingresos; por otro lado, la entrevista enteramente leida,
no llegd a ser probada puesto que en la mixta, gue sdlo se
leian las tres preguntas que les incomodaban, llegaron a
tardarse mas del doble de tiempo que se habia utilizado para
la primera parte de éste; por tanto, el hacerla totalmente
leida resultaria sumamente caro en cuanto a tiempo y dineroj;
atendiendo a ambos aspectos se optd por entrevistar al

publico en forma mixta.

Las caracteristicas de todas las personas entrevistadas se
describen a continuacién en términos de porcentajes los
cuales provienen de datos proporcionados por dos fuentes: el
DI-MNH y los obtenidos por las autoras de este trabajoj; dado
que no se tiene la completa seguridad de que la informacidn
recolectada por los investigadores del museo haya cumplido
con exactitud con los criterios de selecciton de la persona
entrevistada, se trabajd finalmente con el resto de los
datos para hacer la inferencia aproximada del total de la

gente gue llega al MNH diariamente y sus caracteristicas.



240

RESULTADOS

Durante este periodo de tiempo, se registraron las
caracteristicas de 2775 personas, detectandose claramente,
desde el inicio, que va gente de todo tipo, en cantidades
variables Y con caracteristicas significativamente
heterogéneas. Ejemplificando, se encontréd que los fines de
semana, dias festivos y periodos vacacionales, el numero de
visitantes fue sumamente alto; entre semana, abundaron los
grupos escolares vy turistas extran jeros; los dias de
descanso, las familias Y en vacaciones los turistas

nacionales.

Se estimé que el MNH es visitado aproximadamente por
1,500,000 personas en promedio anualmente considerando los
grupos escolares, los cuales son sumamente wvariables en
cuanto al numero de integrantes (desde 15 a 200
aproximadamente) y en cuanto a su nivel (desde jardin de
nifos hasta profesional), tanto del Area metropolitana como
del interior de la repGblica, provenientes de sistemas de
ensefanza publicos o privados. En términos generales,'la
mayor parte de los vistantes fueron de Adrea metropolitana
(fig. II-4A) y su principal motivo de visita fue recreativo
(fig. II-4B); predominaron los estudiantes (fig. II-uC),
hombres y mujeres, siendo superior la cantidad de éstas
(4L7.5% vy 652.5% respectivamente); asistieron en grupos

baéicamente familiares (fig. II-5A) constituidos por tres o
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cuatro integrantes; para la mayor parte de ellos fue su
primer visita al museo (fig. II-S5B); fueron mas abundantes
las personas que conocian de dos a seis museos (fig. II-S5C);
con respecto a la edad, se encontrd que fueron basicamente
jovenes cuyas edades fluctudban entre 16 y 20 afos (fig.
II-46A); finalmente, se puede decir que el museo fue visitado
principalmente por personas Cuyos ingresos mensuales
familiares oscilaban entre 250 y 500 mil pesos (fig. II-6R)
y gque el grado escolar de la mayoria no superd al medio

basico (fig. II-&0C).

Ahora bien, haciendo un andlisis detallado de los datos
caracteristicos de los usuarios, los cuales se presentan en
las tablas B-4 (datos observados vy inferidos) tenemos que,
de acuerdo a su procedencia el 42.6% correspondid a la zona
metropolitana, el 19.9% al interior de 1la Republica, cabe
sefalar que, aunque los datos generales mostraron que la
mayor parte de los visitantes fueron de 1la capital y sus
alrededores, durante el periodo vacacional, se observd un
cambio, es decir, el publico de provincia se incrementd
(pudiéndose observar esto sdlo en algunas sesiones). El1 5.3%
fueron perscnas de otras naclonalidades (fig. II-1A); el
resto, no fueron entrevistadas debido a que algunos (7.7%)
se rehusaron a participar en el estudio vy otros (24.4%)

fueron menores de 11 anos.

Un gran ndmero de personas (58.2%), acudieron al museo



como complemento de un dia de campo, es decir, habian
realizado o realizarian otras actividades recreativas ademas
de su visita y el &1.8% informéd que su asistencia fue
exclusivamente al MNH. Especificamente, cada una de las
personas reportd tener diferentes intereses respecto a su
visita, predominando aquéllos para gquienes fue como un paseo
(52.4%), seguidos por los que pretendian obtener algun
conocimiento (30.9%) vy los que fueron bajo indicacion
escolar (7.4%), finalmente, el 9.2% tuvieron otros motivos

como acompafar o alguna motivacidn escolar (fig. II-1B).

El tipo de actividad desempefada por los usuarios fue muy
variada, encontrandose que el 32.7% lo conformaron
estudiantes, el 246.5% empleados, el 17.1% personas dedicadas
a labores del hogar, el 5.4% profesionistas vy los demas
cumplian otras funciones (docencia, comercio, del campo,

etc.) o bien, fueron jJjubilados o desempleados (fig. II-1C).

Los visitantes acudieron regularmente en compafia de otras
personas predominantemente familiares (74.1%), seguidos,
aunque en menor proporcion  (15.5%), por los acomparados de
amigos o, por su novio o novia (&%) (fig. II-5A). A pesar de
las diferencias anteriormente citadas, en el ndmero de
integrantes de dichos grupos no se encontraron porcentajes
tan disimiles entre si, vya que, aunque predominaron los

grupos conformados por cuatro o cinco personas (29.4%),
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fueron seguidos muy de cerca por lo que iban en parejas

(25.5%), en grupos de tres (17.2%) y de seis a siete (9.3%).

Por lo que se refiere al ndmero de visitas realizadas al
MNH con anterioridad, el u40.6%, o sea una gran parte de
ellos, asistid por primera vez, el 19.9% por segunda y el
18.8% habia realizado cinco o mas visitas (fig. II-SB).
Predominaron ademds, los que conocian de dos a seis MUSeoS
(57.5%), seguidos por los que conocian solamente este museo

(19.5%), el resto conocia mas de siete museos (fig. II-SC).

Mencionando mas detalles acerca de la edad, el porcentaje
mas alto se encontrdé entre las personas que tenian de 16 a
20 afos (20.9%) y las que tenian de 11 a 15 afos (18.7%), el
publico restante lo conformaron personas mayores de 20 anos,
siendo altamente escasos los visitantes de mas de 50 afos

(fig. II-6A).

El nivel socioecondmico del grueso de la paoblacién no
superd cuatro salarios minimos como ingreso mensual
familiar, en forma especifica, el 29.4% del publico percibia
un salario que fluctuaba entre 250 y 500 mil pesos, el 21.7%
entre 500 y un millédn de pesos y el 21% menos de 250 mil
pesos, observandose que las personas que obtenian sueldos
superiores a los mencionados son las que menos visitan el
museo; cabe sefalar que el 11.9% de los entrevistados

omitieron este dato (fig. II-é&B).



Finalmente, fueron pocas las personas que no contaban con
algun grado de escolaridad, el 1.9%; gran parte de ellos
tuvo estudios concluidos de secundaria (32%), el 28.u4%
termind el bachillerato, el 21.5% 1la primaria, el 14.7% la
universidad y sé6lo el 1.6% reportd haber cursado estudios de

posgrado (fig. 11-&C).

A pesar de que los resultados anteriores se basaron en las
inferencias derivadas de 1lo que se observd directamente,
resultados casi idénticos pueden apreciarse en las cifras de
los registros directos, ya que fueron muy similares a éstos
lo cual puede observarse claramente en la tabla B-3 y en las
figuras II-1, II-2 vy II-3, mismas que presentan una

comparacidn grafica de dichos resultados.

CONCLUSIONES
Es claro que el publico del MNH no puede quedar encasillado
en un perfil determinado, ya que se pudo apreciar la
asistencia de una gran cantidad y variedad de gente; esta
misma variabilidad nos hace suponer gque quizd si se
registrara por espacio de un afio se obtendrian indicadores
mas precisos sobre el tipo de personas que visitan este
museo, pero debido al alto costo que esto representaria

dicha posibilidad queda abierta.
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También, se pudo constatar una vez mas gque la principal
motivacién es la recreaciédn, aunque también se reconocid la
presencia de espectativas congnoscitivas en un gran numero
de personas (de ninguna manera mayor o igual gque las

recreativas).

Dado que la mayoria de los visitantes fueron estudiantes,
se confirma el gran potencial didactico que poseé el MNH.
Asimismo, debido a que el fin principal de la gente fue la
diversion o especificamente el aprendizaje, haciéndose una
marcada disociacion entre eéstos, es conveniente recordar y

enfatizar que se puede aprender disfrutando y viceversa.

Finalmente, creemos que, si el MNH es catalogado como un
centro de esparcimiento, segin lo reportd la mayoria de la
gente, es obvio que al poseer mayores recursos econdmicos se
busquen otro tipo de diversiones y no precisamente “"visitar

un museo".



“*" SESIONES DE PERFIL DEL USUARIO "

DIA DE LA SEMANA H 0 R A R I 0 5

MARTES

MIERCOLES

JUEVES

VIERNES

SABADO

DOMINGO

TOTAL / / / / / / / / / / / / / /
NOTA:Lo® puntos sombreados son las sesiones que se han cubierto hasta el momento en el dfa y la hora
seflalados.

Tabla B-1. Hoja empleada para la distribucidn de horarios de
registro de la fase de Perfil del Usuario.
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general y porcentual de los datos inferidos a

partir de las observaciones realizadas por Iztacala.

Promedio

Tabla B-4.
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Figura II-1. Comparacidn entre los promedios porcentuales obtenidos
por Iztacala y por el DI-MNH respecto a la procedencia
(A). motivo de la visita (B) y ocupacidn (C).
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acompafiante (A), nimero de visitas realizadas al MNH
(B) y nimero de museos conocidos (C).
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Figura II-4. Comparacioén de los promedios porcentuales observados
(Iztacala) e inferidos respecto a la procedencia (A),
motivo de la visita (B) y ocupacién (C).
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CAPITULO III

"EVALUACTIAON D E CONOCIMIENTOS AL

PUBLICO EN GEENERAL"

Esta fase se realizd partiendo de la inquietud por conocer
las condiciones en las que se encuentra la generalidad de
los visitantes en cuanto a las nociones gque sobre historia
de México poseéen, sea a partir de su experiencia escolar o
como resultado de su recorrido por las instalaciones del

MNH.

OBJETIVO
Evaluar al publico en general al término de su visita al MNH
en cuanto a algunos de los conocimientos mas importantes que

son exhibidos dentro de éste.

METODO

Para 1la realizacidén de esta fase, se consultaron tres
fuentes. Primeramente, se procedid a consultar las carpetas
donde se encuentra el guidn de las salas permanentes
(localizados en las oficinas de MNH) anotando el resumen de
cada sala, después se analizd cada resumen y se redactaron
algunas preguntas; al mismo tiempo aunque por otro lado, se
hizeo un recorrido a todas las salas de la planta baja
leyendo cuidadosamente lo mas importante de cada una de las

cédulas; de esta manera se elaboraron 10 preguntas abiertas.
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También, se pidid ayuda al DSE-MNH, para la construccién del
cuestionario, donde se sugirieron algunas preguntas como:
—Fecha de nacimiento y nombre de Sor Juana Inés de la Cruz.
—Nombre del primer presidente-de la Republica.

-Fecha del primer imperio de Agustin de Iturbide.

—Explicar la Revolucidn vy datos sobre Madero, Zapata vy
Villa.

-Personajes que vivieron en el Castillo de Chapultepec.

Posteriormente, se compararon las preguntas elaboradas a
partir de tres fuentes mencionadas, desechando las
sugerencias del DSE-MNH por no ajustarse éstas a nuestros
requerimientos; las recolectadas durante el recorrido
directo a las salas se reelaboraron en cuanto a redaccidn ya
que se encontraban muy concisas, junto con las elaboradas a
partir de los guiones de las carpetas fueron las que
conformaron el cuestionario de 20 preguntas, mismo que antes
de ser probado fue remitido al DI-MNH, a la D-MNH, al
DSE-MNH vy al Colegio de Meéxico, con el fin de recabar
sugerencias, observaciones y/o comentarios sobre el
instrumento y si era necesaria alguna modificacidn, de ser
asi, sus observaciones serian tomadas en cuenta para la
reestructuracion del mismo. A este respecto: el Colegio de
México lo encontréd pertinente, el DSE-MNH hizo las
siguientes observaciones:

"La ortografia de la pregunta 1 en las opciones a
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(docientos) y b (trecientos) esta mal, pues llevan ambas
sc"
"Son muchas preguntas, deberian reducirlas a 10"
"i(A qué publico estan dirigidas?, pues para personas sin
escolaridad va a resultar sumamente dificil”
"Las respuestas no deberian de ser tan ambiguas, pues ello
dificulta la correcta resolucion"
"Las preguntas deberian estar secuenciadas de acuerdo al

orden de cada sala (distribucién del MNH)"

Por lo demas, concluyeron que el cuestionario era
adecuadoj por su parte, el DI-MNH vy 1la D-MNH no hicieron
sugerencia alguna. De las observaciones realizadas por el
DSE-MNH, sdlo se tomdé en cuenta la primera, pues se trataba
de un error ortografico, las otras 4 no fueron validas,
porque no creimos que 20 fueran muchas preguntas, ni que
causara dificultad a las personas sin escolaridad, pues de
hecho, al no saber leer ni escribir, no serian seleccionadas
para responderlo; con respecto a la ambiguedad de las
respuestas, éstas fueron elaboradas asi, con el propésito de
hacer reflexionar a la persona sobre lo que debia responder,
es decir, se buscaba propiciar respuestas de un nivel
cognoscitivo alto (andlisis, sintesis y evaluacion), el
hacerlo de otra forma, oOsea poner respuestas totalmente
diferentes una de la otra, exigiria el simple reconocimiento
de las respuestas vy posiblemente tal diferencia sugeriria

la respuesta, lo mismo sucederia si se pusieran en orden las
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preguntas.

Posteriormente, se piloted el cuestionario, el cual fue
aplicado al término del recorrido (por lo menos a la planta
baja del MNH); en &1 participd todo tipo de personas,
siempre y cuando fueran mexicanos mayores de 11 afos y
supieran leer y escribir; cabe sefalar que no se empled
ningun procedimiento sistematico de seleccion. La idea de
realizar el estudio piloto solamente con las 20 preguntas de
conocimientos, fue con el fin de calcular el tiempo
requerido para su resolucidn, asi como observar si el
planteamiento de dichas preguntas resultaba entendible o si
existia alguna objecidn que hacia que eéstas no fueran
comprensibles del todo v por tanto, causara alguna

dificultad el contestarlo.

La evaluacidn, se llevd a cabo entre el martes 29 de mayo
y el sdbado 3 de junio de 1989; periodo en el cual, se logrd
la aplicacidén de 6é6& cuestionarios. Se observo que entre
semana aproximadamente la mitad de las personas que fueron
invitadas a participar se negaron a hacerlo y de las
personas que aceptaron resolverlo, la mavoria lo respondid
completamente y pocos 1lo dejaron incompleto; en cuanto al
tiempo empleado para su resolucidn, se registrd gue tardaron
entre 15 y 20 minutos para contestarlo. Cabe seralar, que

en el dltimo dia de aplicacidn, o sea el sibado, se resolvid
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el mayor numero de cuestionarios (48) en un lapso de tiempo
corto (en comparacitén con los otros dias), todos en una hora
y media; este dia, aproximadamente el 30% de las personas a
las que se les invitd a contestar, se negaron a hacerlo,
pues al ver la cantidad de preguntas, cuestionaban si debian
resolverlo todo, es mads, 3 de ellos aceptaron hacerlo pero
al ver lo extenso del contenido, lo devolvieron. Por otro
lado, la mayoria lo hicieron con ayuda de otras personas,
(hasta de tres); el lapso de tiempo que emplearon para
contestarlo fue entre 10 y 12 minutos. Se did también el
caso de que algunas personas no tomaron en serio el
cuestionario (jovenes menores de 18 afos). Por otra parte,
participaron algunos extranjeros latinos pero no nNos
percatamos de ello sino hasta que se leyeron los
comentarios, dande se encontraron cuestiones muy
interesantes como felicitaciones por lo valioso de la
investigacion. A pesar de los tropiezos mencionados, se
detectd gue en general la gente se mostrd muy entusiasmada

en colaborar, pues varios hasta se ofrecieron a participar.

Los resultados del estudio piloto fueron los siguientes:
en general, el promedio de aciertos obtenido fue de 42%, que
a nuestro parecer fue muy bajo (tabla C-1 y fig. III-3a),
tomando en cuenta que el 100% equivalia a 20 y por tanto el
L42% corresponde a un 4.2 de calificacién de acuerdo a la
escala escolar; mostrando que los conocimientos generales de

los participantes dejan mucho gque decir. Especificamente
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algunas de las preguntas que obtuvieron un mayor promedio de
aciertos fueron: la mineria como principal fuente de
ingresos por exportacion durante la colonia, pues dicha
pregunta junto con la del virreinato (forma de gobierno que
le permitid a Espafda controlar a sus colonias politica vy
administrativamente), fueron las que obtuvieron un mayor
promedio de ‘aciertos (75.8% ambas), seguida por la que
correspondia a los criollos (nombre dado a 1los hijos de
espafioles que nacian en México) con 65.2%. Por otra parte,
las preguntas que les resultaron mds dificiles fueron: sdlo
el 10.4% respondid acertadamente que México se constituyd
por primera vez como Republica a 1la caida del imperio de
Iturbide; el 13.6%, reconocid que Acapulco y Manila
sirvieron como nexo comercial con Oriente durante la colonia
y finalmente, el 14.7% supo que en "La Convencion de
Aguascalientes" se dio la ruptura de las fuerzas
revolucionarias que derrocaron a Victoriano Huerta (tabla

C-1 y fig. III-3B).

A partir de los resultados obtenidos, supusimos que ello
Nno era una razon de peso para cambiar la estructura de las

preguntas.

Finalmente, para la evaluacién definitiva, se anexaron a
las 20 preguntas de conocimientos, 5 preguntas de opiniones

¥ 10 de caracteristicas. También se cambid el orden de las
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preguntas de conocimientos, con el proposito de que éstas no
estuvieran secuenciadas Y quedaran entremezcladas las
"faciles" con las ‘“"dificiles". Asimismo, s6lo se reformuld
la opcidn "b" de la pregunta sobre la evangelizacidn, a fin
de gque requiriera mayor reflexidn por parte del sujeto (fig.

I1I-1 y III-2).

Los datos recabados durante la evaluacidn definitiva, se
procesaron por medio de un sistema de computacién, con el
fin de minimizar cualquier error que pudiese surgir de un
manejo manual, sin embargo, a pesar de ello, se presentaron
algunos contratiempos, por lo cual fue necesaria la
impresién y revision de los mismos hasta no advertir en los
datos falla algunaj una vez conseguido esto, se hicieron las
correcciones pertinentes, aungque la computadora, en el
proceso de calificacidn, todavia detectd algunos errores
(por éjemplo. poner la letra "f" en una pregunta de 2
opciones) que por considerarlos minimos vy dada la cantidad
de sujetos, se pasaron por alto. Para el analisis
cuantitativo, se empled el programa "SPSS" para computadora
personal (SPSS/PC), por medio del cual se obtuvo el andlisis
de varianza y la prueba de '"rango maltiple", en forma

minuciosa, completa vy confiable.

RESULTADOS
En términos generales, el promedio registrado de los 636

casos que conformaron la muestra total de esta fase, llevada



263

a cabo entre junio y agosto de 1989, fue: el 37.2% de
aciertos, 45.7% de errores y 23% de omisiones. Cabe aclarar
que dentro de las omisiones fueron consideradas las opciones
(e, £ vy g) "tengo duda", "no me acuerdo", y "no sé", de
estas 3 opciones, prefieron wutilizar 1la de tener duda gue
obtuvo &.8%, seguida por la de no acordarse (&.5%) y
finalmente no saber con s6lo 3.9%, observandose que el
porcentaje total obtenido en las omisiones fue menor que el
obtenido por los errores, y que a pesar de la gran variedad
de opciones para contestar, el 5.8% de los participantes no
respondieron o dieron una respuesta ambigua en algunas o al

menos una interrogante (tabla C-2 y fig. III-3A).

Desglosando lo anterior, nos percatamos de que las
preguntas que tuvieron un mayor numero de aciertos asi como
las que presentaron mayor dificultad curiosamente fueron las
mismas que las reportadas en el estudio piloto,
modificandose sélo en el promedio obtenido, en esta versidn
se obtuvieron porcentajes mas bajos (tabla C-2 y fig.
III-3B), lo que es légico, ya que en la prueba piloto

llegaron a contestarlo entre dos y tres personas.

Por 1la diversidad de opiniones y caracteristicas
reportadas por 1los wusuarios a través del cuestionario
(finalidad del museo, comprensiéon vy valoracién de su

contenido, tipo de compafia, nUmero de salas visitadas,
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ocupacidén etc.), el andlisis de datos que podria derivarse
de esto es sumamente amplio, en cuanto a la relacién de los
factores evaluados vy el promedio obtenido por cada
categoria. Sin embargo, como los fines prioritarios de la
investigacién no estan dirigidos a dicho andlisis, sole nos
abocamos a los siguientes por considerarlos los mas

relevantes.

Por ejemplo, en cuanto a las opiniones solicitadas, los
participantes consideraron que, en primer lugar, la
finalidad prioritaria del museo es dar a conocer la Historia
de México (57.7%); en segundo lugar, dar a conocer la
diversidad cultural de México (24.5%) y en tercero, permitir
apreciar la belleza de las piezas histédricas (11.24%) (tabla

C=3Ys

Por lo que se refiere a como calificaron su visita tenemos
que: a la mayoria le parecid muy entretenida (49.2%), a
otros simplemente entretenida (L4S5.6%) y solo algunos (3.37%)
la consideraron aburrida; en cuanto a la principal razén de
su visita al museo, el 22.8% expreso que fue por indicacidn
escolar, el 21.9% para aprender historia de México, el 21.2%
para conocer el museo y el 20.3% por motivos recreativos,
observandose que, por lo similar de los porcentajes
obtenidos, es dificil determinar si existe un motivo
predominante. Consideraron también, que lo expuesto en el

museo se comprende "bien", al menos asi lo expresd un 43.7%
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el 40.6% dijo que "muy bien" y sdlo el 9.4% consideraron que
se comprende "poco". Finalmente, el 31.8% supuso gue, lo mas
valioso del museo es lo que en &l se aprende, el 21.1% lo
valioso de sus colecciones y sélo un 15.46% valoraron lo

antiguo (tabla C-3).

Por lo que respecta a los aciertos obtenidos, en relacidn
a la influencia del factor motivacidén, es decir, las
espectativas de los usuarios respecto a su visita (lo que
pretendian lograr durante su recorrido), lo cual se reportd
a través de un reactivo del cuestionario, se encontrd que,
los que visitaron el MNH con miras de aprender
especificamente historia de México (139 personas),
obtuvieron un promedio de 33.85% de aciertos; los que decian
haber asistido como acompafantes de otras personas (135),
lograron un promedio de 32.51% de aciertos; para los que
constituyd un espacio recreativo (129), alcanzaron un
promedio 32.25% de aciertos; los que reportaron tener
interés por algin aspecto especifico del museo (31),
tuvieron un promedio de 29.346% de aciertos; finalmente, los
que acudieron por 1indicacién escolar (145) o simplemente
para conocer el museo (135), consiguieron un promedio de
28.469% y 27.85% respectivamente. Es claro que el promedio
mayor de aciertos correspondid a aqguellas personas cuyo
principal objetivo fue visitar el museo para aprender

Historia, sin embargo, la diferencia hallada entre ésta y el
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resto de las categorias, no resultd de ninguna manera
significativa, vya que en el andlisis de wvarianza
correspondiente y bajo un nivel de’significancia de p<0.05,
se encontréd que la distancia entre uno y otro promedio, de
cualquier categoria, se debid a variaciaciones azarozas mas

que a la motivacidn reportada (fig. III-HLA).

En cuanto a la relacidn entre el namero de visitas
realizadas por los usuarios al MNH y el promedio de aciertos
obtenido en la evaluacion de su ultimo recorrido,
encontramos que: sélo se did wuna diferencia significativa
entre los que efectuaban su primer visita (27.58%) y los que
lo wvisitaban por cuatro o mas ocasiones (36.81%),
considerando un nivel de significancia de p<0.05, salieron
mas favorecidos aquéllos que han tenido mayor relacidn con
el museo. Lo cual no pudo observarse entre los que lo han
visitado dos y tres veces (32.15% y 29.42% respectivamente),
puesto que la diferencia entre el promedio de aciertos
obtenido por ambos rubros fue minima, motivo por el cual en
este caso no se puede dar por sentado que a un mayor ndmero
de visitas corresponde un promedio superior de aciertos

(fig. III-4B).

Por otro lado, 131 personas fueron estudiantes activos de
secundaria, menores de 20 afos, mismos que obtuvieron un
promedio de aciertos inferior al obtenido por el total de la

muestra: 25.08%. En el andlisis, se observd que la tendencia
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general de los datos mostréd, que a medida que el nivel de
escolaridad era mayor también se incrementaba el promedio de
aciertos, asi, los de primaria obtuvieron el 27.1%; los de
secundaria 25.16%, los de bachillerato 3b6.14%, los
universitarios 35.92% y los de posgrado 41.467%; observandose
una ligera diferencia de superioridad de 1los de primaria
respecto a los de secundaria, y los de bachillerato con
respecto a los universitarios; cabe seralar, que las
personas que reportaron no tener preparacioén, es decir que
eligieron la opcidn "ninguna" obtuvieron un promedio de
aciertos de 24.2%, el cual se aproximé al obtenido por los
estudiantes de nivel secundaria. Bajo un nivel de
significancia de p<0.05, se encontrd que los estudiantes de
dicho nivel presentaron una marcada diferencia
(significativa) respecto a los de bachillerato,
universitarios y posgraduados, asi como los de bachillerato
con respecto a los de primaria, lo cual asevera gue dichas
diferencias se debieron especificamente al factor escolar y
no a cuestiones azarosas. Es decir, de secundaria a
bachillerato, de secundaria a universidad, de secundaria a
posgrado y de primaria a bachillerato se constatd que el
promedio de aciertos logrado era superior si el nivel de

escolaridad también lo era (fig. III-4C).

Peculiarmente, en una de las caracteristicas, se pregunto

a las personas cuantas de las 20 preguntas que habian
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respondido las habian aprendido dentro del museo, sobre
ello, fue necesario realizar un andlisis mds profundo dado
que tal estimacidn de aprendizaje de una u otra forma niega
o acepta la participacion de su experiencia museografica
sobre la apropiacion de conocimientos histéricos, ya que si
se obtuvo un porcetaje de aciertos alto pero se considera
que no se aprendid dentro del museo ninguna de las preguntas
o so6lo algunas de ellas, se infiere que su recorrido como
experiencia educativa fue infructuoso, pero si por el
contraio su porcetaje fue alto y se afirma que todas fueron
productoc de dicha experiencia, ésta fue efectivamente
enriquecedora. Sin embargo, en el andlisis sistematico de
los datos se encontrd que en ninguna de las estimaciones, es
decir, ni los que creyeron haber aprendido mucho ni los que
consideraron que nada, obtuvieron un porcetaje de aciertos
"en promedic" superior al 35% (fig. III-4D). De acuerdo a
los numeros reales, el 85.8% no logrd ni el 50% de aciertos
(tabla C-4A y fig. III-SDa). En forma més especifica, de los
que consideraron no haber aprendido ninguna el mayor ndmero
de personas obtuvo entre 3 y & aciertos, siendo altamente
escasos los que obtuvieron entre 14 y 18 aciertos y ninguno
de ellos logrd 19 & 20 aciertos, esto es, los aciertos los
atribuyeron a su experiencia escolar, sin embargo, a través
de ésta tampoco son dominados los conocimientos evaluados
(tabla C-4B y fig. III-S5Db). Por lo que se refiere a los que
consideraron que aprendieron de 11 a 15, el mayor ndmero de

personas obtuvieron entre 3 y 4 aciertos y el 85.7% no
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superd el 50% de aciertos y el maximo niUmero de aciertos
logrado fue 15 (sdlo 2 personas), lo cual significa gue su
estimacidn de aprendizaje resultd errdnea (tabla C-5A vy fig.
III-5Dc). Finalmente, los que creyeron haber aprendido mas
de 15, no obtuvieron mds de 16 aciertos, el 79.7% no superd
el 50% de aciertos y el mayor numero de personas lograron &
aciertos, en este caso la estimacidn de aprendizaje fue adn
menos acertada (tabla C-5B vy fig. III-5Dd). Pudiéndose
observar que mientras mds beneficios creyeron haber obtenido
de ;u experiencia menos fue el aprovechamiento logrado a

través de ésta en cuanto a los conocimientos evaluados.

Las caracteristicas generales de las personas
entrevistadas fueron las siguientes: el 41.4% expresd que el
tiempo empleado para recorrer totalmente el museo fue de
entre una y dos horas. El1 42.1% realizé 1la visita en
compafia de familiares. Predominaron aquellos cuya
escolaridad era secundaria (34.47%), seguidos por los que
cursaban o habian cursado el bachillerato (246.94%) y sélo
un 3.9% manifestd no tener algun grado escolar.
Aproximadamente la mitad de ellos, refirieron haber visitado
las primeras salas del primer piso o todas las del primer
piso (26.1% respectivamente). Para una gran parte, el 38.4%,
esa visita constituyé su primer contacto con el museo,
puesto que no 1lo conocian. La mayoria, aseguréd haber

seleccionado las salas que visitd por el orden en que
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estaban dadas. La ocupacién que prevalecid fue la de
estudiante, en un 48.1%, mostrando que éstos son los que mas
lo visitan, precisamente por indicacidn escolar como se
demostréd anteriormente. En  cuanto al sexeo, se observd que
existid una diferencia marcada (mds o menos de 8 puntos
porcetuales), entre hombre y mujeres, es decir, fueron mas
hombres que mujeres los que acudierén al MNH, 48.9% y 40.7%
respectivamente. Por dltimo, la edad predominante de los

visitantes fue entre 15 y 20 afos (40.7%)(tabla C-3).

CONCLUSIONES

Es evidente que el nivel general de conocimientos histdéricos
de los participantes deja mucho que decir, puesto que el
porcentaje de errores superd al de acietos por mds de 10
puntos, lo cual podria deberse a varias cuestiones, por
ejemplo, que 1los conocimientos evaluados no hayan sido
dominados del todo, ya que a pesar de que se les ofrecieron
las opciones "tengo duda", "no me acuerdo" vy "no se",
respondieron a cualquier otra alternativa quiza, dando por
sentado que esa era la correcta, en el Gltimo de los casos,

no contestaron o su respuesta fue ambigua.

Por otro lado, los hallazgos son una muestra clara de las
serias deficiencias que existen en el mane jo de
conocimientos sobre historia de México, vya que, aun cuando
la participacidn fue voluntaria, la mayoria de las personas

fueron estudiantes de secundaria (etapa en la que "se
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supone" los conocimientos estdn frescos) que asistieron
principalmente por 1indicacidn escolar y mas que nada,
"todos" acababan de recorrer las 1instalaciones del museo vy
la mayoria afirmaron que su contenido se comprendid "bien" o
"muy bien", los resultados confirmaron que 'todas estas
supuestas ventajas"”, no fueron suficientes para obtener un
porcentaje mas elevado de aciertos, ni siquiera aprobatorio

en una escala escolar.

Probablemente, algunas personas de la muestra prefirieron
responder a cualquier altérnpativa, aOn azarosamente antes
que reconocer gque no sabian la respuesta correcta, debido a

que sdlo el 3.9% dg los casos aceptaron no saber.

El promedio de aciertos obtenidos en esta fase,
fue inferior al encontrado en el estudio piloto (31.2% y 42%
respectivamente) posiblemente porque el cuestionario, en su
aplicacidén definitiva, i1ncluyd S preguntas de opiniones y 10
de caracteristicas, las cuales sumadas a las 20 de
conocimientos constituyeron un cuestionario que al parecer
les resultd largo, ademds, no hay que soslayar el hecho de

que fue respondido por dos O MAS personas.

A pesar de que mds de 1la mitad de las personas afirmaron
que el objetivo principal del museoc es ‘'dar a conocer la

Historia de México", dada la evaluacidn, poco se puede decir
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de que efectivamente se haya cumplido este objetivo, aungque
cabe 1la posibilidad de que hayan adquirido otros
conocimientos histdricos vy no precisamente los que se les
preguntaron, pues recordemos, que 139 personas (21.9%)
visitaron el MNH para aprender historia de México (aunque
vale la pena compararlo con los resultados obtenidos en el
apartado de preguntas abiertas). Ahora bien, la gran mayoria
asegurd que la visita fue "entretenida" o "muy entretenida”
(aunque lo pudieron haber dicho por compromiso) lo cual

confirma que se puede disfrutar sin aprender.

Curiosamente, algunas personas (18.6%) consideraron que
ninguna pregunta del cuestionario fue aprendida durante su
recorrido (fig. III-SDb) ¥y por tanto, los conocimientos se
derivaron de otras fuentes; mientras gue ctros aseveraron
que aprendieron en el museo de & a 10 preguntas, dato que
coincide con 21 promedio general de aciertos obtenidos por
la muestra vy si esto efectivamente tuviera alguna
rélacian, significaria que sus aciertos se debieron a los
conocimientos adquiridos durante su visita al MNH y no a lo
aprendido en los libros y en este caso, se podria pensar,

que el museo cumplid con su cometido (apoyo didactico).
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respuestas ambiguas obtenido en forma general y por
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18 {EVAX) .- 60 47109271 3 2 0 & 9.4 7.4 171 2.6 6.0 S0 SZ 7.2 M 216 149 2.6 X0 .
19 (REFO).- 73 98266 77 31 30 26 35 ILS 15.4 41.B 1201 49 47 41 5.5 266 812 418 3.0 190
20 (CKI0).- 154 305 33 &2 22 23 16 35 242 48.0 5.2 6.6 4.4 3.6 2.5 S8 S U302 48.0 3%.0 16.0
Gran total s Q07 % 6.8 6.5 39 5.0 19 20116 3.2 4.7 2.0
Tabla C-2. Promedio porcentual de aciertos, errores, omisiones
y respuestas ambiguas obtenido en forma general y por
pregunta en la aplicacién definitiva de la

post-evaluacidn (636 casos).
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Winicnes v Caracteristicas

- INVESTIGACION: MUSEO MACIOMAL DE HISTORIA (CASTILLO)

No. de casos: 630
GPINICHES
A B C D EF X $A %D T1C 3D 2E XF 1 X
1 (FIM) .- 3 N ®WN1% 8 1 3.61.257.7 2.5 1.3 5.2
v - 2% u s 7 <9.245.6 3.3 0.0 123
3 (RA20).- 129 145135 35139 1 3 19 20.3202.2 55219 4.9 05 3.0
o (CP) .- 258 278 60 17 9 14 0.6 43.7 9.4 2.7 1.4 52
S (VALO: .- 7 1> 93°9202 %1 6 o 1.1 21.1 14.6 150 31.8 8.0 0.9 6.9
CARACTERISTICAS
A B C DI F G H I J R L N X $A %D %C %D %E XF %C TN %Y %) KX %L XM RX

1 (AFRE).- 110 83 134 143 70 64 2% 18.6 13.1 21.1 22.5 11.0 10.1 3.8
2(TIEM).- 161 263 12¢ 6 1 2 253414195 7.2 3.3 33
3 (0UR) .- 8 83180 16 12 M 43 42.113.1 8.3 2.5 1.9 8.3 c.8
~ (NIES). - B 9171 % 0 3 3.911.6 %.4 209154 2.8 .5
S (SaVI) .- 166 29 % 22166 1514) 6 9 2.1 4.6 7.2 3.52.1 2.422.5 1.3 %
6 (VD) .- Zes 1721105 9 pil 39.4 27.0 16.5 14.8 323
7 (SELE).- 130 359 6« &0 1S 28 20.4 %.410.1 6.3 2.4 “h
8 (Cup) . - 37 169 20 13 20306 14 8 10 3 1 & 9 28 $.017.1 3.8 2.0 3.148.1 2.2 7.5 1.6 0.5 0.2 0.6 1.4 6.
§ (SDO) .- 311 259 ) 8.9 .7 10,4
10 (EDAD) .- 10 259 77 B e« 2 1 28 20.4 0.7 12.1 14.9 6.9 0.3 0.2 o
adAs0als

B=15220

Ceilads

bs260 3%

E=%a%

FeSl268

G=660ms

X o Caitierca

Tabla C-3. Promedio
caracterlsticas de las

general vy

post-evaluaciédn.

porcentual de
personas que

las opiniones vy
participaron en la



Cal Frecue. Porcent. Porcent.
Acum.
o 23 3.6 3.
1 38 6.0 9.6
2 W7 7.4 17.0
3 70 11.0 28.0
Y 72 11.3 39.3
s 71 11.2 50.5
6 61 9.6 60.1
7 55 8.6 68.7
a e 7.2 75.9
9 36 S.7 a1.6
10 27 “.2 &s5.8 Cal. Frecue. Porcent. Porcent
1 29 u.b 0.4 horcent
12 15 2.4 92.8 o 3 2.5 2.5
13 20 3.1 95.9 1 a 6.8 9.3
14 7 Lal 97.0 2 9 Pk 16.9
15 & 0.9 98.0 3 13 11.0 26.0
16 2 0.3 98.3 . 13 11.0 39.0
17 7 1.1 99.4 s 17 PO s3.u
18 . 0.6  100.0 6 11 9.3 s2.7
7 7 -
Total 636 100.0 a8 7 :': 7:_:
9 3 6.8 a1.4
10 2 1.7 83.1
GENERAL - 636 CAS0s g ™ 3. 8.4
12 s “.2 90.7
13 7 5.9 9.6
1% 1 0.8 97.5
16 1 0.8 98.3
17 1 0.8 99.2
18 1 0.8 100.0
Total 118 100.0
Opcion a - 118 CASOs
Tabla C-4. (A) Frecuencia general, porcentaje y porcentaje

acumulativo de personas de acuerdo a los aciertos
obtenidos (636 casos), (B) Frecuencia general, porcentaje
y porcentaje acumulativo de las personas que estimaron no
haber aprendido ninguna de las preguntas dentro del MNH
(opcidn "a'") de acuerdo a los aciertos obtenidos (118
casos) .



Tabla C-5.

Cal. Frecue. Qorcent. Porcent.

Cal. Frecue. Porcent. Porcent. Acume.
Acum. 0 2 3.1 3.1
° 1 1.4 1.4 1 1 1.6 w7

1 3 “.3 S.7 2 s 7.8 12.5

2 Y s.7 1.4 3 S 1.6 1.1
3 10 1%.3 25.7 . 9 161 268.1
. 10 14.3 “0.0 s 6 9.4 3r.s
5 s 7.1 ur.1 6 17 26.6 sh.1
6 6 8.6. §5.7 7 W 6.3 70.3

7 5 7.1 62.9 8 . 6.3 76.6

'y 7 10.0 72.9 9 1 1.6 78.1
9 3 4.3 77.1 10 1 1.6 79.7
10 6 8.6 as5.7 11 s 7.8 87.5
11 3 “.3 90.0 12 . 6.3 93.8
12 2 2.9 92.9 13 1 1.6 95.3
13 3 “.3 97.1 1 1 1.6 96.9
15 2 2.9 100.0 15 1 1.6 98.%

16 1 1. d

TOoTAL 70 100.0 B S

Total &4 100.0
Opcion @ - 70 CAs0s
(A) Frecuencia general, porcentaje y porcentaje

acumulativo de las personas que estimaron haber
aprendido entre 11 vy 15 preguntas dentro del MNH
(opcidn "e'") de acuerdo a los aciertos obtenidos
(70 casos). (B) Frecuencia general, porcentaje vy
porcentaje acumulativo de 1las persones que estimaron
haber aprendido mds de 15 preguntas dentro del MNH
(opcidn "f'") de acuerdo a los aciertos obtenidos (64
casos) .



QFINIONES

1.- ¢ udl considera que Jdeteria de
Museo de Historia? .

Sf Hé?:i?fr“2;?5?!2?°1§'€5fféér°ae las piezas histéricas

c) Dar a conocer la Historia de México

d) var a conocer la diversidad cultural de México

e) vtra

ser la finalidaa pricritaria del

<.- La visita se le hizo:

a) Muy entretenida b) Entretenida c) Aburrida d) Muy aburrida
3.- ¢Cubl es la razén principal por la que visitd el museo?

a) Por motivos recreativos (paseo)

b) For indicacidén escolar (Hacer una tarea escolar)

c) Para conocer el Museo

d) Para acompafiar a un familiar o am

e) Pa pre Historia de México
f) Para ver algo en particular de interés personal
g) Otro

4.- Ud. considera que lo expuesto en el Mus
a) Muy bien b) Bien c) Poco a)

se comprende:
e) Muy mal

Mal

S.- ¢Qué es lo que mas valoraria del Museo?
pasatiempo que ofrece

valioso de sus colecciones

belleza de sus colecciones

antiguo

que se aprende

bellezs de su arquitectura

g) Otros

CONOCIMIENTOS

1) Durante la colonis 1la
fu

a) Ls agricultura b) La mineria

c) La genaderia d) La talaberteria

@) Tengo duda f) No me acuerdo 8) No sé

principal fuente de ingresos por exportacidn

2) Los gobiernos presididos por Porfirio Diaz se dieron:
a) A mediados del siglo XIX (entre 1857 y 1867)

b) A fines del siglo XIX (entre 1867 y 1897)

c) Entre los siglos XIX y XX (entre 1876 y 1910)

d) A principios del siglo XX (entre 1910 y 1924)

e) Tengo duds f) No me acuerdo g8) No sé

3) La ruptura de las fuerzas revolucionariss que derrocaron a Victoriano
Huerta se did:

a) Con el esinato de Zapata

c) Con la renuncia de P. Diaz

e) Tengo duda £)

d) Con
No me acuerdo

'l
a)
o)
<)

S
a)
v)
]
d)
e)

©

a)
c)

e)

¥ 4

a)
D)
<)

d)
e)

8)

a)
b)
c)
d)
e)

9)
a)
c)
e)

10)

a)

b)

<)
Q)

venustianc Carranza se levantd en armas (Flan de Guadalupe)
Victorianc Huerta por el derrccamiento de Francisco Mader:
Forfirio Diaz por el encarcelamiento de Francisco Madero
Alvaro vtregén por la canaigatura Je Flutarco E. Calles
Alvaro Otregdin por el asesinato de Francisco Villa

Tengo duda f) No me acuerdo g No sé&

contra

EL virreinato de la Nueva Espafia tuvce su origen en:
El siglo XIII (por los mil doscientos)

EL si1glo XIV (por los m1l trescientos!

El siglo XVI (por los mil quinientos)

El siglo XVIII (por los mil setecientos)

Tengo duda f) No me acuerdo &) No sé

Durante la colonia, la ruts comercial con oriente se establecid ,

través de los puertos de:

veracruz y Ls Habana (Cuba) b) Acapulco y Manila (Filipinas)

Mazatlén y Nagoya (Japédn) d) No hubo durante la colonia
Tengo duda f) No me acuerdo g8) No sé&

.Cusles de las siguientes razones considera Qque fueron de las mis
importantes para el desarrollo econdmico del Porfiriato?

Nacionalizaciones, prestamos internacionales y mineria

keparto agrario, mineris y comunicaciones

Comunicaciones, mineria e inversidn extranjera

rios, inversién extranjera y prestamos internaciona
?3323'5355' ) No me acuerdo 8) No s
El primer periodo de México independiente (1821 a 1867) se
caracterizd por:
L luchas contra las haciendas

rebeliones criollas

L pugnas entre liberales y consevadores

Las luchas contra la monarquis espafiola
T o duda f) No me acuerdo g) No sé
Las victoria definitiva de los republicancs se da:

b) Con la expulsién de los Jesuitas

Con las leyes de Retorma
afios d) A la caida de Maximiliano

Al terminer ls guerra de tres

Tengo duda f) No me acuerdo 8) No sé

un acontecimiento fundamental para la consumacién de la
independencia fue:

£l restablecimiento de la Constitucidn de Cadiz (Monarquia

constitucionalista)

La coronacidn de Iturbide como emperador
Iglesia

La intervencidn de Francia conocida como “guerra de los pas
El fin de la guerra civil norteamericana y el inicio de la gu
franco alemana
Tengo duda

con la aprobacidn de la

1

f) No me acuerdo g) No sé



11) México se constituyd por primera ve- como repiblica. con
a) La ceida cel imperic de Maximilianc

b) La cajda del imperio de Iturbide

¢) La constitucidn de 1857

d) La consumacidn de la indepenaencia

e) Tengco duda f) No me acuerdo g8) No sé

12) La forma de gobierno que le permitid a Espaha controlar politica y
administrativamente & sus colonias fue:
La colonia

a) L onquista b) El virreinato c) El principado d)
e) Tengo auda f) No me acuerdo g) No sé
13) Uno de los acontecimientos que influyd importantesente en el

movimiento independentista de México fue:
a) La invasidn napolednica b) La presencia de Maximiliano en México
¢) La guerra anglo espafiola d) La guerra civil norteamericana
@) Tenge duda f) No me acuerdo 8) No sé

14) ¢Cudl de los siguientes acontecimientos tuve lugar cuando México
perdid la mitad su territorio?

a) La guerra de tres afios 1858

c) La Independencia de Texas en 1836

e) Tengo duda f) No me acuerdo

de Chapultepec en 1847
de Puebla en 1862

15) El movimiento del siglo XVIII caracterizado por la confianza en la
razén y la ciencia., la difusién del saber y critica de las
instituciones tradicionales, se conoce cComo:

a) La kevolucién lndustrial b) La Ilustracidn

c) El Kenacimiento d) El Barrocec

e) Tengo duda f) No me acuerdo g) No sé

16) Entre las principales consignas al inicio de la revolucién, estabs:

a) Expulsiédn inmediata de extranjeros y derecho a huelga

b) Kespeto al voto y fin de la reeleccidn

c) Expulsién inmediats de los extranjeros y reparto agrario

d) Nacionalizacidn de propiedad extranjera y derecho a huelga
e) Tengo duda f) No me acuerdo g) No sé

pios politicos, econdmicos y culturales

17) Una serie de importantes
spafiola por los afios de 1760, se dieron

implantados por la corona

con:
a) Las Reformas Borbénicas d) Los Tratados de Cordoba
c) El Acta de Intencidn de Independencia b) Las Leyes de Reforma
e) Tengo duda f) No me acuerdo g8) No sé

16) La Evangelizacidn tue llevaadaa cabo por:

a) La Real Audiencia b) Ei Papad: f
c) El Arzobispado d) Las ordenes religiosas
e) Tengo duda f) No me acuerdo g) No sé

19) Una de las principales consecuencias
heforma encabezado por Judrez fue:
a) La tormacién del ejyide
©) La expropiacién de la
intereses de la Iglesia
d) La nacicnalizacién de los bienes del subsuelc
e) Tengo duda f) No me acuerdo 8) No sé&

Qque tuve el movimient: de

propiedad agraria c¢) La afectaciédn de los

20) La discriminacidn que se hacia a los hijos de espaficles nacidos en

México formd un grupo de independentistas, éste pertenec a lo
a) Mestizos b) Criollos €) Mulatos d) Castizos
@) Tengo duda £f) No me acuerdo 8) No sé

3002000300 XM 00K XM I K I X B 23X NI K I X KK XN KN KN KKH NN XK XAK
CARACTERISTICAS

1. De las 20 preguntas de conocimientos que acaba de contestar,
aproximadamente (Cuantas considera que aprendid en el Museo?
a) Ninguna b) De una a dos c) De tres a cinco

d) De seis a diez e) De once a quince f) Mas de quince

2.~ ¢Aproximadamente de cuédnto tiempo fue su visita?

a) Menos de una hora b) Entre una y dos noras

c) kEntre dos y tres horas d) Entre tres y cuatro horas
e) Mas de cuatro horas

3.- Su visita la hizo en compafiia de:

a) Familiares
C) Amigos

e) Grupo guiado f)
g) otra

Individualmente

4.- ¢Cusl es su nivel de escolaridad o equivalencia?
a) Ninguno b) Primaris c) Secundaria
d) Bachillerato e) Profesicnal f) Posgradc

S.~ LUué salas vieitd?
a) Las primeras del primer piso b)
c) Las segundas del primer pisc
e) Tod las del primer piso

g) Todas las salas

Las primeras del segundo pisc
segundas Jdel segundo piso
segundo piso

6.- iCudntas veces ha visitado este Museo?
a) Es la primera vez b) Es la segunda vez
c) ks la tercera vez d) Cuatro o mds veces

7.- ¢Cémo selecciond las salas que visitd?
a) S1n ningun oraen

©) For el oraen en qQue estan d
C) Buscando para cumpiir con un a escolar

d) Buscando para informarme de algo que me interesaba
e) utra




T.- .<udl 28 eu Coupdilin
a) Activigades del nogar
b) kmpleado

c) Obrerc

3) Campesino

e) Frotesor

t) Estudiante

g) Lomerciante

h) Frotesicnista

1) Negocio propic

J) Jubilado

k) bLesempieado

1) Militer

m) vtro

9. (Cudl es su sexo’
a) Masculino b) femeninc

10. éCudl es su edad® (Anote el numero de afios en su hoja de respuestas)

Si tiene alguna obsevacidn o
reverso de en su hoja de respuestas.

rencia andtela por favor al

MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION

NS EIEIIEAEE NN TIASSSEEEEE

Figura III-1. Cuestionario definitivo utilizado en
post-evaluacién (Cal. 2).
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1 = ta; Dby ) D) @i
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CONOCIMIENTOS
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CARACTERISTICAS

1. = (a) () (s (d) (@) 1)

s = L@} tDr e (g oumd

3. = (a) b)) (g2 (g) ey 1t)

4, = ta) oy wc} wdil o) (T

S. = Al By e @) ey ATp WQgr M

&. = a} (b wC) L)

7. = (a) (b) ei g) lmr

B, = 1a) by scy (@) t@) At oags Al AR) 432 Lkl AL Ums

9 = Lar b 1w, - Eda

d:
51 tiene algun comentario anotelo al reverso de esta hoja.

MUCHAS BRACIAS POR SU COLABORACION

Figura III-2. Hoja de respuestas de la post-evaluacidn.
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Figura III-3. Comparacién entre los promedios porcentuales obtenidos
en el piloteo y la evaluacidn definitiva respecto a
(A) respuestas generales y (B) aciertos por pregunta.
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Figura III-4. Promedio porcentual de aciertos obtenido por

personas de diversas caracteristicas: (A)
motivo de la visita, (B) ndmero de visitas
realizadas al MNH, () nivel de escolaridad vy

(D) estimacidn de aprendizaje (Cal. 2).
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pregunta dentro del MNH, {c) gque entre 11 vy

15, y (d) Que més de 15.
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CAPITULD IV

“"PREBUNTAS ABIERTAS™"

Esta fase fue estructurada conjuntamente a la elaboracion
del cuestionario, es decir, no estaba prevista al inicio de
la investigacidn y surgid debido a que consideramos que el
cuestionario podria encajonar al sujeto en determinados
conocimientos, esto es, dirigiria su atenciédn a ciertos
aspectos, cuando sus interéses bien podrian haber sido
otros, asi, dandoles 1la posibilidad abierta, ellos mismaos
reportarian lo gque aprendieron e implicitamente cdmo lo

hicieron.

OBJETIVOS
Sondear, a través de dos preguntas abiertas, que tanto
aprendid la gente a partir de su visita al Museo Nacional de

Historia.

Distinguir si las personas, de acuerdo a sus respuestas,
tuvieron una apreciacién tematica o de tipo integral sobre

lo que observaron.

METODO
Se elaboraron dos preguntas abiertas vy sencillas que
pudieran ser comprendidas por el publico en general:

1."iQué considera (s) que aprendid (iste) con su (tu) visita



al museo?"

2."iLQué fue lo que mas le (te) llamd la atencidn?"

Dichas preguntas, se hicieron a toda la gente que aceptd
participar (nifos, adultos, hombres y mujeres de diversas
clases sociales), siempre y cuando hubieran finalizado su

recorrido (por lo menos las salas de la planta baja).

Cabe sefalar,, que no se contd con un proceso de eleccidn
sistematizado, simplemente se solicitaria la colaboracién de
todo puplico (nacionales mayores de 10 aros necesariamente).
Asimismo, debido a gque el interés de esta fase se centrd en
el tipo de respuesta emitida por el usuario mas que en sus
propias caracteristicas y dado que wuna de las cosas que se
habia observado a lo largo de la investigacion fue que la
gente presentaba un cierto rechazo a "entretenerse" (pues su
visita 2s generalmente recreativa y de tipo familiar), la
entrevista se limitd a las dos preguntas contempladas; sin
embargo, se procurd trzbajar con todo tipo de gente de la
que afortunadamente casi no se recibid ninguna negativa, es

decir, se entrevistd, mds o menos al 80% de los invitados.

Por otro lado, se toméd como criterio determinante para dar
por concluida esta fase, el hecho de que se identificd el
mismo tipo de respuestas, es decir, el pdblico mostréd una

forma muy comin de contestar, misma que se presentd durante
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toda la fase.

Las preguntas se hicieron en forma oral y al mismo tiempo
fueron anotadas por los investigadores en formatos
previamente elaborados, procurando, hasta donde fuese

posible, escribir la respuesta tal y como fue emitida.

La gran mayoria de las respuestas fueron muy cortas vy
generalmente lentas, por lo tanto, pudieron ser transcritas
con precisiéon e inclusive, en ocasiones se rescataron
algunas exclamaciones (ninguna de ellas contemplada para el

analisis) como: "mmm, si, mucho", "mmm, mds o menos".

Una vez reunida toda la informacién y leida detenidamente,
se elaboraron diversas categorias y con ellas se construyd
un formato que permitiera analizar cada wuna de las
emisiones; es 1importante sefalar que en este tipo de
respuestas, el andlisis puede resultar sumamente complejo v
caer en interpretaciones que minimizan la objetividad de la
informacidn, por este motivo, el analisis se enfocd
exclusivamente a lo que se pudiese "leer" y no a lo que

"quiza se intentaba decir”.

RESULTADOS
Esta parte, integrada por 10 sesiones, se desarrolld entre
el 30 de mayo de 1989 y el 10 de marzo de 1990. Durante ese

periddo, se entrevistaron a 244 personas, acentuando que
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sblo se trataba de dos preguntas muy sencillas que

cualquiera podria responder.

En términos generales, se encontrd que la gran mayoria de
la gente que dice haber aprendido durante su recorrido por
el MNH, se abocd a la simple mencidn de temas, objetos y/o
personajes en forma muy similar a un.enlistado de palabras,
sin llegar a explicar que fue lo que aprendid

especificamente.

Ahora bien, en un an&lisis mas detallado, el 8.71% de las
personas entrevistadas reconociéd no haber aprendido durante
su experiencia museografica; el 6.44%X aseverd que sdlo habia
"recordado" y no aprendido; el 2.27% no respondid a lo que
se les preguntd, es decir, su respuesta estuvo completamente
desvinculada de lo que se le estaba cuestionandoj;
curiosamente, se dio el caso de dos personas que
manifestaron "no saber" si habian aprendido o noj; el 10.61%
empled frases como: "vi", "me di una idea", "afirme",
“visité", ‘“reafirme", "conoci", "revivi", ‘“"ratifiqueé",
"profundizé", etc., sin afirmar que efectivamente hubieran

aprendido (tabla D-1 vy fig. IV-1A).

Por otro lado, el 82.2% de la muestra eslegida, reportaron
que si aprendieron; de estas personas, el 9.22% dijeron

haber aprendido ‘“poco", el 11.06% ‘"mucho", Unicamente 10
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usuarios, el 4.61%, aseguraron gue aprendieron "todo" y el
70.05% no dieron proporcién a su aprendizaje. E1 5.07% se
limitaron a responder "si" sin decir qué es lo gue habian

aprendido (tabla D-1 y fig.IV-1R).

De estas 217 personas (82.2%), que manifestaron que "si
aprendieron", el 20.74% hizo mencidn de la "Historia" como
el contenido de lo que aprendieron; el 32.72% se refirid a
diversos temas histdricos; el 23.5% a objetos contenidos en
el museo y el 23.04% a personajes ilustres; el 17.97%
menciond a personajes, ob jetos, temas e historia
indistintamente y el 26.73% aprendid otras cosas, por
ejemplo, "la Historia del Castillo", "lo que apunté", etc.,

sin mayor especificacion (tabla D-1 y fig. IV-1B).

Entre los temas mas citados encontramos: la Independencia
(38.02%), la Revolucidn (23.94%), la Conquista (21.13%), la
Intervencidn Norteamericana (15.49%) vy 1la Colonia (5.463%)

(tabla D-2A y fig. IV-10C).

Respecto a los objetos, se encontrd que los mencionados
con mayor frecuencia fueron: la ropa (45.1%), las armas de
todo tipo (29.41%), las pinturas (11.76%), las banderas
(11.76%) y los murales, principalmente "“El Retablo de la

Independencia" (7.8u4%), (tabla D-2B y fig. IV-1D).

Por lo que se refiere a los personajes, se encontrd, que
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citaron con mds frecuencia a Benito Juarez (32%), seguido
por Miguel Hidalgo (20%), Maximiliano (8%), Guadalupe
Victoria (&%), Vicente Guerrero (6%), Jose Maria Morelos vy
Pavon (6%) y Agustin de Iturbide (4%) (tabla D-2C y fig.

IV-1E).

Es importante aclarar que la suma de los porcetajes
citados anteriormente no equivale al 100% debido a que en
algunas ocasiones mencionaron mds de un objeto, personaje o
tema y por ello, en todos los casos excede dicho porcentaje

(tabla D-2).

De las personas que consideraron su visita al MNH como una
experiencia de aprendizaje, solo el 29.95% did una breve
explicacidn sobre lo que aprendid; el 4.15% expresd que este
tipo de experiencia da soporte a lo que se aprende en el
salédn de clases, inclusive, una chica la sefialdé como una
"vivencia" de lo que reviséd en los librosy el 2.77%
manifestd clara vy especificamente lo que aprendié por
gjemplo, "... que la bandera en su origen tenia los colores
blanco, verde y rojo y no como ahora: verde, blanco y rojo".
Unicamente cuatro personas (1.84%), se refirieron a lo que
aprendieron basandose en una secuencia, en otras palabras,
de acuerdo a lo gque respondieron, lo que captaron del museo
fue en forma secuencial, por ejemplo: "Desde la Conquista,

luego el Virreinato, Sor Juana y hasta la Revolucién
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Mexicana", "...la evolucidn desde la Conquista hasta

Maximiliano y Porfirio Diaz".

Es importante mencionar que sdlo una persona puntualizé la
relevancia de que el museo posea una estructura integrada y
que siga una secuencia entre sus diferentes salas, de tal
manera que, las consecuencias de un evento pudieran ser
percibidas como las causas de otro vy asi sucesivamente, vy
con esto, propiciar la motivacidn por los diversos
acontecimientos. Otra persona (compafero de la anterior),
sugirid gque lo mejor para gue el MNH funcionara optimamente,
seria gque se pudiera contar con un guia, una persona
preparada que explicara durante el recorrido y que los
objetos tuvieran wuna buena presentacion conforme a la

ocurrencia de los eventos.

Por lo que se refiere a la segunda pregunta, "iQué fue lo
que mas le (te) llamd la atenciédn del museo?", el 49.32% de
las personas se inclind por los objetos, el 14.77% de las
respondidé que "todo", el 14.39% menciond temas y el 3.79%

personajes.

Los objetos que sin duda acapararon la atencién del
publico fueron los vestidos (28.41%), seguidos de las armas
(24.24%) vy posteriormente, los murales (12.12%) vy las
pinturas (9.85%). El resto de 1las respuestas hicieron

mencién de wuna gran diversidad de aspectos como: la
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Revolucién, la Conquista, las banderas, Benito Juérez,
Miguel Hidalgo, el bordado, los estandartes, el vidrio, los
muebles, las joyas, las artesanias, las carrozas, etc. Sin
embargo, ninguno de ellos llamé la atencidn de mas del 5% de
los entrevistados, por este motivo no se describen sus

porcentajes.

Finalmente, al responder a esta segunda pregunta, 20
personas (7.58%) dieron una breve explicacién al respecto,
de ellas, 11 no habian explicado nada en la primera pregunta
¥y 9 ampliaron ambas, es decir, la mayoria prefirid explicar
lo que le llamd mas la atencidn, mas que lo que aprendid y
curiosamente, 2 personas que en su primer respuesta no
dieron detalles, en 1a segunda explicaron lo que
aprendieron: '"Lo de Santa Ana, cuando vendid la parte de
México: Texas, Nuevo México vy California.", "Los carruajes,
porque son antiguos Yy valen histéricamente; la
Independencia, todo lo que iucharon para sacarnos de la
opresidn; la iglesia, cdmo los sacerdotes espafoles vinieron

a predicar otra religion”.

CONCLUSIDONES

A pesar de que existid 1la posibilidad de que la gente
expresara libremente lo poco o mucho que a su consideracién
habia aprendido, es claro que esto no ocurrid, salvo en

contadas ocasiones, lo cual pudo deberse a diversas
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cuestiones, entre las que podemos sugerir algunas,
enfatizando que sdlo se trata de supuestos pues nos faltan
datos para aseverarlo. Una de las explicaciones es
probablemente que, en general, no estamos acostumbrados a
cuestionarnos o a reflexionar sobre lo que aprendimos y
mucho menos sobre lo que no, en cualquier tipo de
experienciaj otra, el caracter sorpresivo de las preguntas
realizadas, mas aun, si estaban de por medio intereses
recreativos mads que cognoscitivosy por otro lado, puede
considerarse también el hecho de que las personas se
inhibieron al tener que responder Yy por ello no pueda
expresarse claramente; de ninguna manera se descarta el que
efectivamente no se haya aprendido nada de historia durante
el recorrido, sin embargo, no todos poseemos la capacidad de

expresar una u otra cosa.

Aun cuando la gran mayoria del piblico no respondiéd a las
interrogantes como se esperaba, consideramos que en toda
experiencia se generan diversas posibilidades de aprendizaje
y por tanto, seguramente algo aprendieron aunque no fuera en
materia de Historia, si esto ocurrid, se podria pensar que

probablemente falte motivacidn al respecto.

Ahora bien, por los resultados obtenidos, gqueda explicito
que la apreciacidén general de los objetos expuestos, se da
en forma aislada, en otras palabras, se percibieron

desvinculados de la secuencia histérica para la que son
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presentados, resaltando notablemente la descontextualizacidn
de los mismos. Ademads de la simple admiracidn de los
ob jetos, se detecté también una estructura tematica en la
percepcidn de las personas, como si el entrar a una sala
careciera de sentido con respecto a otra, es decir, como si
el contenido de una sala no sustentard al de la posterior,

ya que este tipo de respuestas fueron las que predominaron.

De cualquier forma, no se puede descartar la idea de que
hayan aprendido integralmente, sin embargo, sélo nos basamos
en el reporte verbal de los usuarios y de ninguna manera en

inferencias derivada de éste.



De los que Aprendieron

UMIVERSIDAD NACIONAL ATOMOMA DE MEXICO Aprend ieron Mo. de Casos Porcenta je
ENEP-IZIACALA @3 eeeessiesretccomoommmememee—emesemmes s e
No. de Casos 264 Mucho 24 11.86
Respuestas Generales Poco 28 9.22
Respuestas MNo. Casos Porcenta je Todo 18 4.61
Si Aprendio 217 82.28 Mo dicen cuanto 152 78.85
¥o Aprendio 23 8.7 Mo dicen que 11 5.87
Recordo 17 6:44 9 =°°°2z W s Rl s S S e
No Respondio 6 2.27 Temas " 32.72
Mo Sabe" 2 .76 Ob jetos 51 23.58
Otras Resp. 28 18.61 Persona jes 58 23.84
S Historia 45 28.74
Total 293 2 o mas Rs. 39 17.97
Explican Rs. 65 29.95
Otros S8 26.73
Tabla D-1. (A) Promedio porcentual de las personas de acuerdo a sus

respuestas generales en la fase de Preguntas Abiertas
(264 casos). (B) Promedio porcentual de las personas que
asintieron haber aprendido.




De los que Mencionaron Temas

Independencia
Revolucion
Conquista
Int.Nort.fme.
Colonia
Otros

Mo. de Casos Porcenta je

De los que Mencionaron Objetos

Tabla D-2. Promedio porcentual

respuestas mencionaron:

personajes.

de
(A)

las personas

temas,

(B)

Porcenta je

45.18
29.41
11.76
11.76

7.84
41.18

0b jetos MNo. de Casos
1? 23.94 Ropa 23
1?7 23.94 Armas 15
15 21.13 Pinturas 6
11 15.49 Banderas 6
q 5.63 Hurales 4
33 46.48 Otros 21
97 Total %
De los que Mencionaron Persona jes

Persona jes Mo. de Casos Porcenta je

B.Juaresz 16 32

M.Hidalgo 18 28

Maxiniliano 4 8

6.Victoria 4 8

V.Cuerrero 3 6

J.Na.Morelos 3 6

A.[turbide 2 4

Otros 29 58

Total n

que en sus
objetos y (C)
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Figura IV-1.

Promedios
(A) sus respuestas generales;
los que aprendieron; (C)
(D) objetos vy (E) personajes.

porcentuales de las personas de acuerdo a:

(B) tipo de respuesta de

los que mencionaron temas,



CAPITULO V

"EVALUACTION

D E CONOCIMIENTOS [a] GRUPOS"

Desde el proyecto inicial de esta investigacidn, se
vislumbro la necesidad de evaluar a determinados grupos de
personas, con el fin de probar las estrategias propuestas vy
examinar los conocimientos de los usuarios antes y después
haber realizado su recorrido por las instalaciones del MNH,
asi como determinar cudal de las estrategias permite un mejor
aprovechamiento del gran potencial educativo que poseé este

museo.

OB3JETIVOS
Estudiar la influencia de la "Concepcién Integral" del Museo

Nacional de Historia sobre la experiencia museografica.

Averiguar la calidad de los conocimientos histéricos
adquiridos por los usuarios al teérmino de su visita por el

Museo Nacional de Historia, empleando diversas herramientas.
Probar el efecto de la "pre-evaluacion" en la adquisicion de
conocimientas histdricos durante la experiencia

museografica.

Evaluar la influencia de 1la "explicacidn general" del
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contenido del Museo Nacional de Historia sobre los
conocimientos adquiridos por el pdblico durante su recorrido

por esta institucidn.

Analizar la calidad de los conocimientos adquiridos como
resultado de la experiencia museografica empleando una guia
secuencial e integrada derivada de los contenidos del Museo

Nacional de Historia.

METODO
Esta fase fue estructurada para trabajar exclusivamente con
grupos escolares gue realizan su visita al MNH como parte de
las actividades extraescolares que habitualmente se
programan para el ciclo escolar; para desarrollarla, fue
necesario construir un disefo en el que se asignd a cada
grupo una condicién experimental determinada, el cual, se
basd en la propuesta de Solomon (en: Campell y Stanley,
1978) y aunque las diferentes combinaciones pueden generar
un sindmero de alternativas, las condiciones que finalmente
se eligieron para ser llevadas a efecto se describen en el
siguiente cuadro; cabe sefialar que en el caso de las que
reguirieron explicacidn, eésta estuvo a cargo del Maestro
Felipe Tirado Segura (Jefe del Departamento de Estudios de
Posgrado de la Escuela Nacional de Estudios Profesionales

Iztacala) y se basd en el contenido general de la guia.
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i-RO
TRAT. * *
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2-AM
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CONT. * *
3—-AZ
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L-VE
TRAT. * # »* *
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5-M0
TRAT. * # * s

Asimismo, a cada uno de los grupos se les asignd un color
distintivo que facilitara, en la practica, el trabajo tanto
individual como grupal: grupo 1=rojo, grupo 2=amarillo,

grupo 3=azul, grupo 4=verde y grupo S=morado.

Debido a que una de las condiciones fue probar el efecto
de la pre-evaluacidon, el cuestionario, estructurado para
aplicarse a la salida (capitulo III), tuvo que ser
reformulado en cuanto a su redaccidn, sintaxis, orden de
preguntas y tipo de alternativas de respuestaj; basicamente,
la modificacidn consistid en proponer lo que anteriormente
constituia la pregunta come wuna de las alternativas de
respuesta; del mismo modo, se buscd que existiera variedad

en cuanto a la letra correspondiente a la opcién correcta,
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es decir, que el numero de letras "a" correctas fuera
seme jante o igual al del resto de las letras ("b", "c" y
"d"), ademas, deberia existir dispersion entre ellas.
También, se tranformaron y redujeron las opiniones (de 5 a
4) lo *"mismo que las caracteristicas, las cuales fueron
finalmente 5 (fig. V-1)3 cabe seralar, que fue necesario
hacer mas especifica la pregunta correspondiente a la edad,
porgque era indispensable que el alumno expresara su fecha
de nacimiento completa (dia, mes ¥ afo) en ambos
cuestionarios (fig. V-2) 1lo que permitiria identificar la
pre-evaluacién y 1la post-evaluacién pertenecientes a la
misma persona, a fin de determinar la calidad de sus
conocimientos antes (excepto en dos condiciones) y despugs
de su experiencia, puesto que la diferencia entre ellas nos
daria el aprovechamiento cognoscitivo gque se haya obtenido

del recorrido al MNH.

Es importante sefalar que por un descuido, no se hizo la
correccidn necesaria en la indicacién de la edad en la hoja
de respuestas de 1la post-evaluacidén (fig. III-2), por lo
que en cada aplicacidn fue indispensable hacer la indicacidn
verbal correspondiente por varias ocasiones Yy a pesar de
ello, se dieron casos en los que se omitid este dato; sin
embargo, los cuestionarios pudieraon ser apareados
correctamente a través de la comparacion de la letra y los
numeros de ambas hojas por lo que sélo en algunos casos (muy

pocos) no se logrd dicho apareamiento, mismos que fueron
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descartados para el analisis de datos.

Una vez finalizada la elaboracién del cuestionario de
entrada (fig. V-1), se procedid a preparar la “Guia
Integrada" conformada por la integracidn y el resumen de los
contenidos del MNH (fig. V-3) la cual se derivd directamente
de la forma en como estid estructurado el museo en el
interior de sus salas, conservando la idea general:
secuencia histérica de los sucesos mas relevantes, desde el
origen del wuniverso hasta el momento actual; que se ha
empleado en guias wutilizadas e7 otros museos dentro del
mismo macroproyecto. Esta guia fue perfeccionandose a partir
de las diversas observaciones que se efectuaron en torno a
ella, hasta llegar a la versidn final (fig. V-3), misma que

se empled en tres de las cinco condiciones establecidas.

Concluido le anterior, recurrimos al DSE-MNH, ya que el
personal de éste, con la gran experiencia que poseé en el
mane jo de grupos escolares (todos 1los que llegan al museo
son registrados y algunos orientados durante su recorrido
por las instalaciones) supuestamente, nos ayudarian a elegir
y designar los grupos con los que pretendiamos trabajar. Y
puesto gque estuvieron de acuerdo en auxiliarnos,
ofreciendose cordialmente a hacerlo, expresando que con ello
se lograria mayor integracién en el trabajo que se realiza

en el MNH, se elabord una lamina en un pliego de papel que
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permitiera a estas personas distinguir todas y cada una de
las formas de aplicacidn, lo que disminuiria las
contaminantes gque en cuanto a aplicacién se generaran.
También nos informarian sobre el dia y 1la hora en que los
escolares, de nivel medio basico, asistirian al MNH de
acuerdo con la cita previamente concertada con ellos. Sin
embargo, por motivos desconocidos, el DSE-MNH no participd
en la aplicacidn de los cuestionarios perc si nos auxilio en
la elecciédn de grupos, ademds, en el caso del grupo 3-AZ, el

DSE-MNH desarrolld la explicaciédn correspondiente.

Cabe sefalar, que debido a que el numero de escolares que
asisten a este mdseu es generalmente grande, cuando se
trataba de un grupo muy numeroso de personas provenientes de
la misma escuela, sdlo se eligid a un grupo escolar (siendo
éste la unidad de trabajo) mismo que fue dividido en 2
partes: control y tratamiento; dicha separacidn se realizo
de acuerdo al orden de lista: de la "a" a la "nm"
aproximadamente y de la "o" en adelante, tratando de

equilibrar la muestra si alguna de las dos partes resultaba

mas numerosa.

Para el andlisis cuantitativo, toda 1la informacidn
obtenida de 1la aplicacién de 1los cuestionarios (antes v
después) fue capturada vy revisada cuidadosamente tantas
veces como fue necesario, a fin de evitar la sustitucién u

omisién de letras. Una vez completada 1la revisién vy
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correccidén de datos, se procediéd a calificar en forma
sistemdtica con 1la ayuda de un programa de computacidn
disefiado especialmente para ello, mismo que fue empleado
para calificar la post-evaluacién (capitulo III). Asimismo,
para estimar la calidad de las diferencias "entre" e "intra"
grupos, se llevd a cabo un analisis minucioso de los
promedios y sus desviaciones estandar obtenidos por cada uno
de los ellos, mediante el programa "spss" para computadora
personal (spss/pc), en el que se realizd el andlisis de
varianza correspondiente, la prueba de '"chi cuadrada" y la
prueba de "rango midltiple", lo cual facilitd y precisd dicho

andlisis.

En términos generales, la evaluacién del grupo 1-RO se
llevd a cabo sin prnplemas, salvo desordenes y renuencia a
responder el cuestionario de salida, inclusive, 2 alumnos no
lo realizaron. Este grupo reportéd que ademds de esta
experiencia, visitarian otro museo. Debido a la escasez de
grupos escolares de secundaria reportada por el DSE-MNH, nos
vimos en la necesidad de trabajar con alumnos de la
licenciatura en preescolar (lo y 3er semestres) gquienes
constituyeron el grupo 2-AM, el cual mostrd adn mas rechazo
a la post—evaluacién que el grupo anterior y un mayor namero
de personas (siete) abandond la investigaciédn durante el
recorrido. En este caso, los estudiantes manifestaron su

descontento por el largo recorrido que emprenderian: tres
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museos y el planetario, ademas de que venian desde la Ciudad
de Querétaro. Por 1lo que se refiere al grupo 3-AZ, la
evaluacidén se desarrolld con mucho mas orden pero también
presentaron cierto disgusto hacia el segundo cuestionario y
s4dlo uno de los participantes abandonéd la experienciagj
curiosamente, varias chicos que realizaron la visita pero
que no fueron invitadas a participar’ manifestaron interes
en hacerlo. Sin embargo, esto no fue posible debido a que la
muestra elegida ya era lo suficientemente grande y porque la
experiencia con los anteriores grupos nos mostro que no
debiamos incluir a mas. Sélo en esta ocasion, la explicacion
de los contenidos del museo durante el recorrido, estuvo a
cargo del personal del DSE-MNH quienes emplearon la
estrategia de ‘"explicacidn general” que comunmente se
desarrolla con grupos de nivel secundaria. Cabe sefalar, que
de acuerdo a lo reportado por el profesor responsable del
grupo, los integrantes de éste, tenian un buen
aprovechamiento y la visita a este museo y al MNA constituia
un estimulo a sus méritos. Por su parte, el grupo 4-VE
mostréd, durante su evaluacién, orden e interés por la
investigacién, sin embargo, tanto 1la parte control como la
de tratamiento, perdieron este interés cuando se les
comunicéd que deberian contestar un segundo cuestionario; en
adicidn, el subgrupo "tratamiento" contd con la lectura de
todas y cada una de las preguntas y sus alternativas, pnf
parte de la profesora responsable; ella misma, explicé que

para ingresar a esta secundaria, era necesaria una
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evaluacidn minuciosa tanto de conocimientos como
psicolédgica, de tal manera que sélo eran aceptados aquéllos

cuyo nivel fuera elevado en ambos requerimientos.

Debido a 1la casi total ausencia de grupos escolares
reportada por el DSE-MNH, se procedid a trabajar como ultimo
recurso (con el pdblico en general) mediante una invitacidn
a participar en una "visita guiada", en la entrada del MNH;
método por el cual se reunid a una muestra de 21 personas de
las que las 11 primeras gque aceptaron fueron preevaluadas vy
todas, al finalizar el recorrido, fueron nuevamente
evaluadas; asi se conformd el grupo 5-MO. En esta ocasidn, 5
personas del subtgrupo "control" abandonaron la investigacidn

durante el recorrido.

La descripcidon de 1los resultados obtenidaos, se hace a
continuacidn partiendo de los aspectos mas generales hasta
llegar a los hallazgos ma&s especificos de cada grupo (1-RO,
2-AM, 3-AZ, 4—-VE y 5-MO), considerando prioritariamente 1lo
referente a la "pre-evaluacion" y posteriormente 1la
"post-evaluacién, en la que se retoman también los
resultados obtenidos por el grupo cero ("0") gue representa
a una parte de los 4636 casos reportados en el capitulo IIIg
finalmente, se se hace una comparacidn entre las

evaluaciones (pre y post) de cada grupo.



RESULTADOS

En términos generales, los promedios obtenidos en la
pre—evaluacidén fueron los siguientes: 34.7% de aciertos,
41.8% de errores, 22.9% omisiones (&.7% respondid "tengo
duda", 7.3% "no me acuerdo" y L4.5% '"no sé") y L.4% fueron
respuestas ambiguas (tabla E-1 v fig. V-4A). En la
post—-evaluacidn fueron: 36.53% de aciertos, L42.2% de
errores, 22.7% de omisiones (7.7% "tengo duda", &.2% "no me
acuerdo" y 2.2% "no sé") y el u.5% correspondid a las
respuestas ambiguas (tabla E-2 vy fig. V-4A). Los aciertos

serdn retomados posteriormente en forma mds detallada.

Por ln-que se refiere al cuestionario, tanto en la primera
evaluacién como en la segunda, los mayores problemas se
presentaron al identificar que las fuerzas revolucionarias
que derrocaron a Victoriano Huerta se did con la Convencion
de Aguascalientes, el L43.9% y el uLL.8%X respectivamente

emitieron esta respuesta erroneamente.

Ahora bien, antes de recorrer el museo Yy en base a sus
conocimientos previos, gran parte de la gente (&0.02%), no
reconocid gue durante la colonia Acapulco y Manila
constituyeron la unidn comercial entre la Nueva Espana v
Oriente; v que la mineria fue la principal fuente de
ingresos por Expdrtac1an en ese mismo periodo histérico
(57.7%). 5in embargo, adn recorriendo las diferentes salas

del museo, gran parte de las personas (53.7%) no supieron
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que la victoria definitiva de los republicanos se did con la
caida de Maximiliano y que 1la toma de Chapultepec en 1847,
tuve lugar cuando México perdid la mitad de su territorio

(59%) .

Respecto a las preguntas que causaron menos dificultades
tenemos que, como producto de su experiencia previa en
materia de Historia, el 59.3% de 1la gente identificd
claramente que el virreinato fue el control politico vy
administrativo ejercido sobre las colonias, el 48.8% que los
criollos son los hijos de espafoles nacidos en la Nueva
Espafia vy en la misma proporcién (48.8%) respordieron
correctamente gue durante el gobierno de Porfirio Diaz el
progreso econdmico del pais se debid primordialmente al
desarrollo de las comunicaciones y la inversidn extranjeraj
también, el 4&% acertd al responder que la caida definitiva
del imperio de Maximiliano nropicié la victoria de los
republicanos. Por Ultimo, después del recorrido por el
museo, las preguntas con mayores aciertos fueron: la mineria
como principal fuente de ingresos por exportacidn, la cual,
dado lo anterior, fue efectivamente aprendida durante la
experiencia museogrdfica (57.46%); nuevamente la referente
al Virreinato como control politico y administrativo de las
colonias (55.22%) v la que distingue a los criollos como
hi)os de espafoles nacidos en la Nueva Espafa (tablas E-1 y

E-2 y fig. V-4B).
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"Pre y Post-evaluacion®
La comparacién de los promedios obtenidos por los grupos en
forma general, en la primera vy segunda evaluacitn se pueden
apreciar en la tabla E-3 y en la figura V-5A, aunque no
serdn descritos debido a que no se realizé el andlisis

correspondiente por tratarse de datos muy generales.

"Pre-evaluacion”®
Entre grupos (general)
El promedio general obtenido por 1los cinco grupos (123
sujetos) en esta primera evaluacidén fue de 34.7% de aciertos
(tabla E-1). El grupo 1-RO (12 sujetos) logrd un promedio de
2.91 (14.58%) aciertos; el 2-AM (38 sujetos) de 9.9
(49.61%); el 3-AZ (20 sujetos) de 5.4 (27.25%); el W-VE (L2
sujetos) de &.4 (32.14) y el 5-MO (11 sujetos) de 5.7
(28.54%) (tabla E-3 y E-5 y fig. V-6A). Puede notarse que
existen algunas diferencias entre ellos, sin embargo, en el
analisis de wvariaza correspondiente y bajo un nivel de
significancia de p<0.05, se halldé que el grupo 4-VE obtuvo
un promedio significativamente mayor al del grupo 1-RO. Este
mismo grupo (4-VE), obtuvo wuna diferencia significativa
respecto al grupo 2-AM, aunque aqui, resultd superior este
gltimo. El grupo 2-4M fue el Unico gque obtuvo diferencias
significativas respecto al resto de 1los grupos, Yya gue
ademas de lo anterior, su promedio fue significativamente

mds elevado que el de 1los grupos 1-RO, 3-AZ y 5-MO (fig.
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V-6A). Las diferencias percibidas entre ellos, se debieron a
la experiencia que en materia de historia habian adquirido a
lo 1largo de su educacidn, pues recordemos que el
cuestionario se aplicé a la entrada, antes de que los
estudiantes tuvieran la oportunidad de aprender algo dentro

del museo.

Entre Subgrupos Control

Es importante recordar que a los grupos 1-RO y 5-M0O esta
pre-evaluacion sdélo se les aplico a los subgrupos
"tratamiento", yva que asi lo requirid la condicidn que se
les asignd previamente, en los demas grupos ambos subgrupos

fueron evaluados.

El analisis descrito a continuacién puede apreciarse
graficamente en la figura V-6B. Por 1lo que se refiere a los
subgrupos control, el 2-AM (18 sujetos) obtuvo 10.6 (L4F.6%),
el 3-AZ (10 sujetos) 5.1 (27.2%), el 4-VE (21 sujetos) &
(32.14%) (tabla E-3 vy E-6). Ahora bien, bajo un nivel de
significancia de p<0.05, se encontrd wuna diferencia
significativamente superior del subgrupo 2-AM con respecto
al 3-AZ y u-VE, esto es, también entre los subgrupos
control, el 2-AM desde su llegada obtuvieron un promedio

elevado respecto a los demds (tabla E-6A).

Entre Subgrupos Tratamiento
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Por otro lado, en los resultados de los subgrupos
tratamiento, el 1-RO (12 sujetos) obtuvo 2.91 (14.58%) en
promedio, el 2-AM (20 sujetos) 9.25 (L4&6.25%), el 3-AZ (10
sujetos) 5.8 (29%), el 4-VE (21 sujetos) 6.8 (34.0u%) vy el
5-MO (11 sujetos) 5.72 (28.63%). De acuerdo a estos
promedios, se detectod (bajo el mismo nivel de significancia)
una diferencia del subgrupo 1-RO respecto al 2-AM y L-VE, en
la que el promedio del 1-RO fue superado por el de dichos
subgrupos, lo que significa que el 1-RO obtuvo el promedio
mas bajo desde el inicio. Asimismo, el subgrupo Z2-AM superod
en forma estadisticamente significativa a los subgrupos 3-AZ
y 5-MO, es decir, tanto en 1la parte control como de
tratamiento, el grupe 2-AM obtuvo un promedio superior, sin
embargo, es prudente advertir que en este caso se evalud a
estudiantes de 1ler y 3er semestre de educacidn superior

(tabla E-6B).

“Post-evaluacion”
Entre Brupos (general):
En este caso, el promedio general obtenido por los cinco
grupos (134 sujetos) fue de 346.53% (tabla E-2), recordando
que todos los subgrupos ("control" y ‘“tratamiento")
realizaron esta evaluacidn. Se encontrd que el grupo 1-RO de
25 sujetos, obtuvo 3.4 (17%) aciertos en promedio; el 2-AM
de 31 sujetos, 11 (55%); el 3-AZ de 20 sujetos, 4.55
(22.75%); el 4L-VE de 42 sujetos, 7.4 (37.03%) vy el 5-M0 de

16 sujetos, ?.4 (47.68%) (tabla E-3 vy E-7 y fig. V-7A). Sin
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embargo, bajo un nivel de significancia de p<0.05 en el
analisis de wvarianza correspondiente se encontrd que el
grupo 1-RO obtuvo un promedio significativamente inferior al
de los grupos 2-AM, 4.“-VE y 5-MO, en otras palabras, aan con
la ayuda del recorrido, su promedio, al igual que en la
primera evaluacidn, fue el mas bajo; también el grupo 3-AZ
obtuvo un promedio significativamente inferior con respecto
a los grupos 5-M0 y el 2-AM, en este caso las condiciones
mane jadas no favorecieron su experienciaj; finalmente, el
2-AM superd ademds, en forma significativa al 4w-VE, al
parecer, el empleo de 1la guia wutilizada en este caso
beneficid a este grupo, sin embargo, como se menciond
anteriormente, este grupo de entrada obtuvo un promedio
superior, por lo que mds adelante se hard un andlisis mas

detallado de lo gue ocurrid intragrupalmante.

Como se menciond, en esta parte se incorpora el andlisis
del grupo "0" (cero), el cual fue seleccionado de entre los
4636 casos examinados en el capitulo III. Para conformar éste
se eligieron, por medio de una computadora, a todas aquellas
personas gque fueran estudiantes activos de secundaria y
menores de 20 afos, con el fin de hacerlo equivalente a los
demds grupos. En estas condiciones, el grupo O con 131
sujetos, alcanzd un promedioco de 25.08% de aciertos (tabla
E-3 y fig. III-3A), el cual superd al conseguido por los

grupos 1-RO y 3-AZ, en otras palabras, el grupo en el que no
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se probo ninguna estrategia registro un numero mas
sobresaliente de aciertos que aquéllos a los que se les
asigné alguna condicidén, sin embargo, el resto de los grupos

superd a dicho grupo.

Entre Subgrupos Control:
El analisis descrito a continuacidn puede apreciarse
graficamente en la figura V-7BE. En este caso, respectoc a los
sugrupos control, tenemos que el 1-MO (13 sujetos) obtuvo un
promedio de 4.2 (21.15%) aciertos, el 2-AM (17 sujetos) de
11.5 (55.29%), el 3-AZ (10 sujetos) de 4.2 (21%), el L-VE
(21 sujetos) de 6.2 (31.19%) y el 5-MO (5 sujetos) de 9.8
(L% ttabla E-3 v E-8A). En un anAlisis estadistico
minucioso se encontrd que, bajo un nivel de significancia
de p<0.05, el subgrupo 2-AM vy 5-MO obtuvieron un promedio
porcentual de aciertos significativamente mayor que el 1-ROj
asimismo, el 2-AM también superd significativamente al 4-VE
y al 3-AZ, este Ultimo también obtuvo un promedio inferior
al del 5-M0O (tabla E-8A). Es claro que el promedio mds alto
correspondidé al grupo 2-AMy, sin embargo, este grupo no es
comparable con los otros, debido a que, como ya se explicd,

dicho promedio fue alto desde la pre—-evaluacion.

Entre Subgrupos Tratamiento:
Por lo que se refiere a la parte tratamiento de cada grupo,
se observd que el 1-RO (12 sujetos) obtuvo 2.5 (12.5%)

aciertos en promedio, el cual fue inferior al que obtuvieron
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antes de recorrer el museo, sin embargo tal diferencia no
resultd significativa; el 2-AM (14 sujetos) 10.92 (54.64%),
el 3-AZ (10 sujetos) 4.9 (2u.5%), en este caso ocurrid lo
mismo que en el 1-RO, su promedid fue menor, por lo que se
podria suponer que la explicacidén que brinda el DSE-MNH,
lejos de beneficiar perjudicd a dicho grupo, aungque también
en este caso la diferencia no fue significativa; el L4-VE (21
sujetos) 8.57 (4L2.85%) y el 5-MO (11 sujetos) .27 (46.36%).
En base a estos hallazgos, bajo el mismo nivel de
significancia se encontréd que el promedio obtenido por el
1-RO fue inferior, en forma estadisticamente significativa,
que el obtenido por los subgrupos 2-AM, L-VE y 5-MO; y el
promedio de 2-AM superd de la misma forma al del 3-AZ (tabla

E-8B y fig. V-7B).

Ahora bien, especificamente en la post-evaluacion, se
encontré que por un lado en el grupo 1-RO el promedio
obtenido por 1la parte control superd significativamente
(p<0.05) al abtenido por 1la de tratamiento: 21.15% y 12.5%
respectivamente (tabla E-7 y fig. V-7B), por lo gue es claro
que la pre-evaluacidn tuvo un efecto negativo. Y por otro,
en el grupo 4-VE se observd lo contrario, es decir, la parte
tratamiento superd a la parte control: 42.85% vy 31.19%
respectivamente (tabla E-7 y fig. V-7B), en este caso las
condiciones mane jadas (pre—-evaluacidn, guia y explicacion),

tuvieron un efecto positivo en dicho grupo, 1lo cual se
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reiteréd al encontrar también una diferencia estadisticamente
significativa (p<0.08) en el subgrupo tratamiento respecto
al promedio obtenido antes (34.04%) y después (42.85%) de la
visita (tabla E-4 y fig. WV-5C). Por otra parte, el grupo
5-MO, en la parte tratamiento, en la que se probaron las
mismas herramientas, también se observéd tal diferencia en
los promedios obtenidos: 28.63% (Cal. 1) y 46.36% (Cal. 2)

(tabla E-4 y fig. V-5C).

CONCLUSIONES

Primeramente, es importante retomar que 1la calidad de los
conocimientos histéricos es deficiente, vya que de acuerdo a
lo encontrado, ninguno de los grupos presentd un promedio de
aciertos aprobatorio a la entrada del museo, ni siquiera en
el caso del mas alto, ademas, dicho grupo cursaba un nivel
educativo superior (ler y 3er semestre de la licenciatura en

educacion preescolar), lo cual relativiza su promedio.

Ahora que, si1 bien es cierto que los estudiantes del grupo
2-AM eran de nivel licenciatura, también es cierto que todos
tuvieron la oportunidad de aprender del museo durante su
recorrido, sin embargo, también en la post-evaluacidn se
obtuvieron calificaciones reprobatorias vy un grupo empeord:
la visita les resultd negativa, adn cuando fueron ayudadas
por la explicaciéon del DSE-MNH; dicha explicacidn, que es
comunmente empleada con los grupos escolares no fue lo

suficientemente efectiva, por lo menos respecto a los
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conocimientos evaluados, a diferencia de la realizada por
Felipe Tirado, que en las dos ocasiones gque fue desarrollada

pudo ver sus frutos en forma significativa.

Por lo que se refiere a los grupos en los que no se
hallaron diferencias significativas de wuna evaluacidn a
otra, lo Unico que se puede afirmar al respecto, es que
estas diferencias posiblemente fueron el resultado de
variaciones azarosas dadas las diferencias individuales,
pero de ninguna manera en funcidn de las condiciones

probadas.

Aunque el efecto de 1la "Guia Integrada" s=6lo se pudo
apreciar en un grupo en forma positiva y con la ayuda de la
explicacién, es muy probable que el éxito se haya debido a
la combinacién de ambas, descartando que solo haya actuado
alguna en forma independiente, ya que en los grupos en los
que esto ocurrid, no se aprecid un efecto significativamente

positivo.

Podria suponerse que el no wusar guia ni explicacidn seria
el peor de los casos, porque dadas las caracteristicas del
museo, los wusuarios entrarian sin una introduccidn vy
secuencia, v dicha experiencia no aprovecharian
cognoscitivamente, sin embargo, dados 1los hallazgos la

condicion menos adecuada fue la explicacidn brindada por el
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personal del DSE-MNH.

Se puede considerar también que presentar varias
condiciones al ususario favorece su experiencia
museografica, ya que el empleo de la guia y explicacidn
resultd un buen apoyo para la comprensién de los contenidos

histéricos expuestos en el museo.

Lo cierto es que la ensefanza de la Historia es dificil,
mas adn si las personas no estan acostumbradas a "wvivir"

los acontecimientos histéricos.



UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO

ENEP-IZTACALA - INVESTIGACION: Museo Nacional de Historia
Condicion: Grupos con tratamiento y control en la pre - evaluacion
No. de casos: 123

A B CDETF G X A %B %C XD %E %F %G XX ACI ERR OMI fACI RERR %OMI
1 (SXVI).- 6 19 4 41 20 22 9 & 3.3 15.6 3.3 333 163 179 7.3 3.3 &1 27 S5 33.3 2.0 4.7
2 (VIRR).- 81973 6 2 & S 6 6.5 15.4 59.3 4.9 1.6 33 41 4.9 n 317 59.3 26.8 13.8
3(MANI).- 16 21 30 39 3 7 & S5 114 17.1 2.4 317 2.4 5.7 33 .1 30 7% 19 2.4 60.2 15.4
4 (EVAN).- 33 8 13 49 5 S 1 9 2.8 6.5 106 39.8 4.1 41 08 7.3 9 5 20 39.8 43.9 16.3
S(MINE).- 57 31 7 7 2 8 7 & 463 252 5.7 57 16 6.5 57 3.3 i1 n2a 28.2 571 113
6 (ILUS).- 27 9 33 13 14 9 16 4 220 7.3 2.8 106 11.4 7.3 11.4 3.3 39 4 2.8 39.8 333
7 (BORB).- 3 10 17 11 13 19 13 4 293 8.1 138 8.9 10.6 154 106 3.3 3% 38 49 29.3 30.9 39.8
8 (NAPO).- 18 34 30 19 4 7 7 4 166 27.6 2.4 154 33 57 57 3.3 % 67 2 27.6 5.5 17.9
9(CRIO).- 35 4 15 60 3 2 1 3 285 3.3 12.2 488 2.4 16 08 2.4 60 S 9 8.8 439 7.3
10 (REPU).- 36 11 13 41 10 5 2 S 293 8.9 106 33.3 8.1 41 1.6 4.1 &1 60 22 33.3 48.8 17.9
11 (LICO).- 49 13 23 1S 7 12 2 2 39.8 10.6 18.7 12.2 57 9.8 1.6 1.6 49 51 23 39.8 41.5 18.7
12 (1847).- 8 15 47 31 9 5 & & 6.5 12.2 38.2 25.2 7.3 4.1 33 33 AN 0 2 25.2 5.9 17.9
13 (REFO).- 10 52 10 27 9 S 3 7 8.1 423 8.1 2.0 7.3 4.1 24 5.7 2 47 2 42.3 38.2 19.5
16 (CARR).- 24 8 32 10 16 15 6 12 19.5 6.5 2.0 8.1 13.0 12.2 49 9.8 2 2« 2.0 3.1 39.8
15 (CADI).- 4 9 15 23 S 12 7 8 358 7.3 12.2 18.7 41 9.8 57 6.5 b 47 R 35.8 38.2 26.0
16 (MAXI).- 4 13 59 21 10 7 4 S 3.3 10.6 48.0 17.1 8.1 57 33 4.1 59 38 2% 48.0 30.9 21.1
17 (REWU) .- 7 3% 18 38 9 7 1 9 S.7 276 146 309 7.3 57 08 7. 38 59 26 30.9 8.0 21.1
18 (CONV).- 12 6 6 36 18 19 13 13 9.8 4.9 49 29.3 14.6 15.4 10.6 10.6 6 54 63 6.9 439 51.2
19 (DEEC).- 60 14 6 7 16 10 1 9 488 11.4 49 657 130 8.1 08 7.3 60 27 3% 48.8 22.0 29.3
20 (PORF).- 10 14 55 10 16 10 & & 8.1 11.4 4.7 8.1 13.0 8.1 33 33 85 34 3% .7 22.6 21.6
Cran total = 10 10 5 6 6.7 7.3 45 4.4 3 51 28 3%.7 40.5 2.8

Tabla E-1. Promedio porcentual de aclertos, errcores, omisiones y
respuestas ambiguas obtenido en forma general y por

pregunta en la pre-evaluaciédn (Cal.1)

(123 casos).



UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO

ENEP-I1ZTACALA - INVESTIGACION: Museo Nacional de Historia
Condicion: Grupos con tratamiento y control en la post - evaluacion
No. de casos: 134

A B C D EF G X A %B XC %D %E R%F %G %X ACI ERR OMI TUCI RERR Z0MI
1 (MINE).- 33 77 6 3 4 9 1 1 26 575 45 22 30 6.7 0.7 0.7 77 62 15 §7.5 31.3 1.2
2 (PORF).- 20 16 4 22 9 12 3 8 149 11.9 328 16.4 6.7 9.0 2.2 6.0 4 S8 32 32.8 43.3 23.9
3(CONV).- 26 23 29 7 16 27 3 S5 179 17.2 21.6 5.2 11.9 201 2.2 3.7 23 60 S1 17.2 4.8 38.1
4 (CARR).- 39 29 11 13 11 15 6 10 29.1 216 8.2 9.7 8.2 11.2 45 1.5 39 53 42 29.1 39.6 31.3
S (SXvi).- 6 11 4 29 14 22 1 S 4.5 8.2 3.3 21.6 10.4 164 0.7 3.7 W W 62 3.3 3.3 31.3
6 (MANI).- 29 61 4 11 16 & S5 6 216 45.5 3.0 8.2 10.4 3.0 3.7 &5 61 4 29 45.5 32.8 21.6
7(DEEC).- 22 25 46 18 7 S 6 S 16.4 18.7 34.3 13.4 52 3.7 &5 3.7 46 65 23 3.3 48.5 17.2
8 (LIC0).- 321 5% 2 613 3 12 2.2 15.7 373 19.4 45 9.7 2.2 9.0 S0 50 34 32.3 3.3 25.4
9 (MAXI).- 4 14 14 29 1S 14 1 3 328 1064 10.4 21.6 11.2 1064 0.7 2.2 29 72 33 21.6 53.7 2.6
10 (CADI).- 42 22 14 14 19 12 & 7 31.3 16.4 104 104 162 9.0 3.0 5.2 42 5 42 31.3 .3 A3
11 (REPU).- 25 38 33 21 4 10 1-2 18.7 28.4 24.6 157 3.0 7.5 0.7 1.5 B M 17 28.4 59.0 12.7
12 (VIRR).- 13 74 5 19 10 3 2 8 9.7 552 3.7 42 25 22 1.5 6.0 % 37 23 55.2 27.6 17.2
13 (NAPO).- 35 32 20 24 8 8 2 S 2.1 239 169 179 6.0 6.0 1.5 3.7 B 7% 23 2.1 56.7 17.2
16 (1847).- 14 31 53 12 6 6 3 9 10.4 23.1 396 9.0 45 45 2.2 6.7 AN M 2% 23.1 59.0 17.9
15 (ILUS).- 17 65 20 1S S5 S & 3 127 48.5 1.9 11.2 3.7 3.7 3.0 2.2 65 52 17 48.5 38.8 12.7
16 (REW).- 9 53 2 11 1811 3 7 6.7 39.6 16.4 8.2 13.4 8.2 2.2 5.2 53 4 39 39.6 31.3 29.1
17 (BORB).- 51 23 13 20 8 9 S S 381 17.2 9.7 149 6.0 6.7 3.7 3.7 81 5 27 38.1 4.8 20.1
18 (EVAN).- 14 15 30 48 13 4 1 9 10.4 11.2 22.4 358 9.7 3.0 0.7 6.7 48 59 27 35.8 44.0 20.1
19 (REFO).- 10 26 59 14 10 9 1 S 7.5 19.4 4.0 10.4 7.5 6.7 0.7 3.7 59 S0 28 4.0 37.3 18.7
20 (CRIO).- 28 68 11 8 8 2 2 7 209 5.7 8.2 €0 60 15 1.5 5.2 68 &7 19 50.7 35.1 14.2
Cran total = 10 10 3 6 7.1 8.2 22 45 & 5 3 36.5 2.2 227

Tabla E-2. Promedio porcentual de aciertos, errores, omisiones y
respuestas ambiguas obtenido en forma general y por

pregunta en la post-evaluacidn (Cal. 2)

(134 casos).



Grupo Subgrupo Cal. 1 Cal. 1 Cal. 2
general general
C XXX
1 RO 14.58 17
T 14.58
c §3.33
2 AM L9.61 55
L u6.25
& 25.50
3 AZ 27.25 22.75
T 29.00
c 30.25%
4 VE 32.14 37.03
T 34.05
(6 XXX
S MO 28.64 L7.68
Ti 28 .64
Promedio 34.72 36.53
General
Cero 25.07
Tabla E-3. Promedio porcentual general obtenido

(1-RO, 2-AM, 3-AZ, 4-VE,
(control y tratamiento) en la pre y post-evaluacidn.
* Este grupo sdlo participd en la post-evaluacidn (131 casce) .

5-MO y Cero®*) y

Cal. 2
21« 15

12.50
55.29

Sh.b4
21.00

24.50
31.19

u2.86
43.00

L46.36

por los grupos
los subgrupos



Tabla E-4.

MUSEO NACIONAL DE HISTORIA

UNAM

ENEP 1ZTACALA

Calificacioéon = Pre y Post evaluacion
Comparacion = Intra-grupo (antes y despues)

Condicion = Tratamiento

GRUPO

1

Promedio
subgrupos

(Cal.

CONDICION

Tratamiento
Pre evaluacion
Post evaluacion

Tratamiento
Pre evaluacion
Post evaluacion

Tratamiento
Pre evaluacion
Post evaluacion

Tratamiento
Pre evaluacion
Post evaluacién
Tratamiento

Pre evaluacion
Post evaluacion

general

1y Cal. 2)

No suJ

de

tratamiento en
(68 casos) .

MEDIA D.E. G.L
1.22
2.91 2.05
2.50 1.82
1,32
9.25 2.61
10.92 5.04
1.18
5.81 1.39
4.90 1.19
1,461
6.80 2.58
8.57 3.7
1,20
5.72 3.85
9.27 & .47
aciertos obtenido
la

.61

.39

.14

.23

N = 68

.60

.21

.13

.08

.08

por

los

pre y post-evaluacidn



MUSEO NACIONAL DE HISTORI1A

UNAM

ENEP IZTACALA

Calificacion = Pre evaluacion
Grupo = Todos (1 a S5)

Condicion = Control y Tratamiento

GRUPO CONDICION Neo sSUJ
b | Todos 1z
Contrel XX
Tratamiento 12
2 Todos 38
Control i8
Tratamiento 20
3 Todos 20
Control 10
Tratamiento 10
4 Todos “2
Control 21
Tratamiento 21
5 Todos 1
Control xx%
Tratamiento 1

MEDIA

LN

N X

-

0o LLY VOO

w

w X

.91
. XX
9%

.92
.66
.25

45
10
80

42
04

.80

.72
L XX
.72

Tabla E-5. Promedio general de aciertos

control y tratamiento en
casos) .

[N

WX W NN

1,36

0.66

0.87

.10

.42

+35

1)

obtenido por los sugrupos
la pre-evaluacién (Cal.

(123



MUSEO NACIONAL DE HISTORIA
UNAM ENEP IZTACALA

Calificacion = Pre evaluacaion
Comparacion = Inter-grupo (antes)

Cendicion = Control N = &9
GRUPC CONDICION Nc SUQ MEDIA Frueta Scneffe = ¢ .0%
Grupc P 3 a
z Fre evaluacion 1€ 10. 06 ¥ L
3 Pre evaluacion 10 $.10 s
4 Pre evaluacion 21 6.04 >

MUSEO NACIONAL DE HISTORIA
UNAM ENEP 1ZTACALA

Calificacion = Pre evaluascion
Cemparacion = Inte Tupo (despues!
Condicion = Tratamiento N ® P&

GRUPY CONDICION Ne SUJ MED1A Prueba Scheffe = ¢ .(S
Grupo 1 2 3 o s
1 Pre evaluacion 12 2.9 . .
2 Pre evalueci‘n 20 9.2% = . »
3 Pre evaluacion 10 5.80 .
- Pre evaluscioén 21 6.80 L
L] Pre evaluscién 11 5.72 s
Tabla E-6. Promedio general de aciertos obtenido en la

pre-evaluacidén: (A) de los subgrupos control (49 casos) y
(B) de los subgrupos tratamiento (74 casos).



Celificacion = Post evaluacion

Grupc = Todos
Condicion = Control y Tratamiento

GRUPO

1

CONDICION

Todos
Control
Tratamiento

Todos
Control
Tratamiento

Todos
Control
Tratamiento

Todos
Control
Tratamiento

Todos
Control
Tratamiento

MUSEO NACIONAL DE HISTORIA
UNAM ENEP IZTACALA

(1 8 5)

No suJ

25
123

12

i 5 §
17
14

20
10
10

“«2
21
21

16
0s
11

MEDIA

0w

L

VOO0 OO0~

.40
.22
.50

.00
11.
10.

05
92

S5
.20
.90

.40
.23
.87

.43
.80
.27

b

wer >

wrw

s W

.53
.81
.19
.36
.74
.oe

.47

1,18

1,40

R.E.

5.2¢

0.00

5.61

0.05

Tabla E-7. Promedio general de aciertos obtenidos por los
control y tratamiento en la post-evaluacién (Cal. 2) (134

casos) .

N = 13e

P.E. E.S.

.94

.82

subgrupos



MUSEO NACIONAL DE HISTORIA

UNAM ENEP IZTACALA
Calificacion = Fost evaluacion
Ccmpasracion = Inter-grupo (despues)
Condicazn = Control N = 66
GRUPC CONDICION No SUJ MELIA Fruets Scheffe = - (&
Grupo 1 2 3 “ s
1 Post evaluacion 13 b2 e L
2 Post evaluacién 17 11.0% » % .
3 Post evaluacion 10 4. 20 8. L
4 Post evaluacion 21 6.23 o
S Post evaluscion s 9.80 » L

Calificacion =
Comparacion =

MUSEO NACIONAL DE HISTOK1A
UNAM ° ENEP IZTACALA

Post evaluacion
Inter-grupc (despues)

Condicien = Tratamientc
GRUPCL CONDICION Nc SU2 MEDIA Frueba Scheffe =
Grupe 1 P 3
1 Fost evalua:zion 12 2.80 )
2 Post evaluacion 16 10 .92 . L
3 Post evaluscion 10 4. 90 .
“ Post evaluacion 21 8.87 s
S Post evaluacioen 11 9.27 L
Tabla E-8. Promedio general de aciertos obtenido en
post-evaluacidn: (A) de los subgrupos control
casos) Yy (B) de los subgrupos tratamiento

casos).

la
(66
(68



¢ MUSEO NACIONAL DE HISTORIA *

UNIVEKRSIDAD NACIONAL AUTUNOMA DE MEXICO
ENEP-IZTACALA. UIVISION DE INVESTIGACICON

ESTUDLIO

Te invitamos a que por favor cocperes con una investigacidn contestando
este cuestionario. Lo que se quiere investigsr son algunas opiniones.
conocimientos y caracteristicas de los visitantes del Museo

Pensamos que la mayoria de lo que se aprender en la escuels se olvida
répida y generalmente. Para poder estimar to, es muy importante que
por favor contestes con toda veracidad el cuestionario y nunca trates
de adivinar. Lo que queremos saber es qué pasa en lo general y no en tu
caso particular. Si tienes duda, no te acuerdas O no sabes, no importa.
sisplemente marcs la alternativa correspondiente:

e) Tengo duda f) No me acuerdo 8) No sé

INSTRUCCIONES: Por favor MARCA SOLO UNA ALTERNATIVA, la que consideres
LA MAS ACERTADA. O CERCANA A TU OPINION, iporque puede
haber varias parcialmente correctas!

NO CONTESTES EN ESTE CUESTIONARIO
USA LA HOJA DE RESPUESTAS

OFINIONES

1.- éCudl consideras que deberia de
Museo de Historia?

a) Ofrecer un espacio recreativo

b) Permitir apreciar la belleza de las piezas histéricas

¢) bar 8 conocer 1a Historia de México

d) Dar a conocer la diversidad cultural de México

e) Ninguna de las anteriores

ser la finalidad prioritaria del

2.- Tu interés por visitar este Musec es
&) Ninguno b) Poco ¢) Grande d) Muy grande

3.- iDe scuerdo a tu opinién, cual consilaras que es l» razén principal
por la que tu grupo visita este Musec:

a) Por motivos recrestivos

b) Por indicacidén del profesor

¢) Pars conocer el musec

d) Porque lo sugirid el grupo

@) Porque lo sugirid la direccién

f) Para ver un tema en particular

g) Ninguna de las anteriores

4.- (Qué es 10 que mis valorarias del Museo?
a) El pasatiempo que ofrece

b) Lo valioso de sus colecciones

¢) La belleza de sus colecciones

d) Lo antiguo

@) Lo que se aprende

f) La Delleza de su arquitectura

g) Ninguna de la anteriores

CUNOCIMIENTOS

1)
a)
©)
<)
d)
e)

2)
a)
-2}
<)
d)
e)

3)

)
<)
e)

“)
a)
b)
c)
d)
e)

5)
a)
b)
<)
d)
e)

6)
a)
b)
c)
d)
e)

2

a)
b)
&l
d)
e)

8)
a)

c)
e)

En el siglo XVI (por los mil quinientocs),
Las retormas Borténicas

El descutrimientc de América

El lmperic de Agustin de Iturbide
El Virreinato de Espafia
Tengo duda acuerdo

tuvo su origen:

g) No sé

El virreinato se caracteriza por ser:

Las cordenanzas para ls evangelizacién

El ordenamiento del rey para explotar la mineria

El control politico y administrative de las colonias
La encomienda para la explotaciédn de la mineris
Tengo duda f) No me acuerdo 8) No sé

Durante la colonia, los puertos de Acapulco y Manile (Filipinas)
sirvieron como nexo comercial entre:
México y la India

La Nueva Espafia y Oriente

Tengo duda f) No me scuerdo

b) La Nueva Espafia y Cuba
d) México y Espafia
g) No sé

Las Urdenes Religiosas se encargaron principalsente de:
La alfabetizacién de los indigenas
La explotacién de la mineria

La explotacién de los bienes de la Igl
La evangelizacién de los indigenas
Tengo duda No me acuerdo

ia
g) No sé

Durante la colonia, la mineria se constituyd como:

La principal fuente de trabajo

La fr:ncipal fuente de ingresos por exportacisén

El intercambio comercial mis impcrtante entre México y E.U.
La principal fuente de las importaciones Asidticas

Tengo duda f) No me acuerdo g) No sé

La Ilustracidn fue un movimiento del siglo XVIII caracterizado por:
La afectacidn de los bienes de la Iglesia

La expropiacién de las grandes haciendas

La contianza en la razén y la ciencia

La creacién de instituciones eclesidsticas

Tengo duda f) No me acuerdo g) No sé

Las Reformas Borbénicas suscitadas en
1700) consistieron en:

Cambios politicos, econdmicos y cultura
Modificaciones » la ley agraria
Reformas politicas sobre @l derecho al vote
La abolicién del derecho al voto
Tengo dudas f) No me acuerdo

el sigle XVIII (por el afic de

g) No sé

La invasién napolednica a
el movimiento de:
La keforma

La Conquista
Tengo duda

Espafia fue un suceso determinante durante

b) La Independencia
d) El Imperio de Maximiliano
f) No me acuerdo g) No sé



¥) Las perscnas nacidas en 1la Nueva Espafia., de padres espaficles,
contormarcn el grupo de los:

a) Mestizcs k) Castizos <) Mulatcs d) Cricllos

e) Tengo duda f) No me acuerdo g) No sé

Iv) La caiga del imperi> de lturbide fue un importante aconte:imientc
Que di1d lugar a:

a) L& consumacidn de la [naependencia

b) La promuigacidn de la constituciédn de 1857

c) El derrocamiento del imperio de Maximilianc

4) El establecimiento de México como Kepuolica

e) lengo dudas f) Nc me acuerdo '3

Nc s&

11) Los constantes conflictos entre conservadires vy liberales
constituyeron una de las caracteristicas principales de:

&) El primer pariodc del México Independiente (1821 a 1867)

©) El primer periodo del Virreinato de la Nueva Espefia (1521 a 1600)

¢) El primer periodo de la Revolucidén (1910 a 1911)

d) La abolicidn del movimiento evangelista

@) Tengo duda f) No me acuerdo 8) No sé

12) La toma de Chapultepec en 1847, tuvo lugar cuando:

a) Se inicid la guerra de los tres afics

b) Se inicid la independencia d xas

€) Se dié la intervencién francesa

d) México perdid la mitad de su territoric

e) Tengo duds f) No me acuerdo g)

No sé
13) La sfectecidn a los bienes de la Iglesia fue una consecuencia de:
a) El Imperio encabezado por Iturbide

b) La keforma encabezada por Judrez

¢) El Imperio anabozndo por Maximiliano
d) La 'l por Hidalgo
e) Tengo duda f) No me acuerdo

g) No sé

1%) Al derrocar Victoriano Huerta Francisco 1 Maderc se
snfrentar a:
a) Kl ejército federal
b) Benito Jubrez que comandaba al ejército constitucionalista
) Venustiano Carranze que prosulgd el Plan de Guadalupe
d) Benito Jubrez que promulgd el plan de Ayutlas
4

e) Tengo duda f) No me acuerdo

tuvo que

No sé

15) Una de las principales causas de la consumacidn de la Independencia
fue:
) El reestavlecimiento de la constitucidn de
Constitucionslista)

b) La guerrs con los Estados Unidos

c) L8 conclusidn de la Guerra Civil Nortessericans
d) L8 coronscidn de Maximilisno como emperador
@) Tengo duda £f) No me acuerdo g) No sé

16) La cajds del Isperio de Meximiliano did lugar a:
8) La expulsiién de los Jesuitas

) L8 pérdida de la mitad del territorio nacional
c) La victoria definitiva de los libersles

z *.nmauon do h lwg:n ia

Cadiz (Monarquia

8) No sé

Figura v-1. Cuestionario

empleado en

17) Fin de 1a reeiec:idn y respeto
i1nicic de:

a) La guerra de Independencia

¢) Las Reformas Borblnicas

e) Tengo duda f) No me acuerdo

al veto fuercn las c::irsiganas al
b} El movimiento de Reforma
d) La kKevolucidn Mexicana

g) No sé

18) En la conven:cidn Je Aguascalien-es se did

a) El gesconocimientc de E no lZapata como presidente

©) La ruptura de las fuerzas revolucionarias que derrocaron a V. Huerts
¢) El desconocimientc de Francisco Villa como presidente

d) La renuncia definitiva de Porfirio Diaz a la presidencia

e) duda f) No me acuerdc g) No seé

19) El desarrollo de
propiciaron el pro

comunicaciones y la {inversién extranjera,
80 econémicco del pais durante el gobierno de:

@) Porfirio Diaz b) Francisco I Madero

c) Guadalupe Victoria d) Victoriano MHuerta

e) Tengo duda f) No me acuerdo g) No sé

20) A finsles de siglo XIX y principios del siglo XX (1876 - 1911),

México fue gobernado por:
a) Benito Juirez
c) Porfirio Diaz
e) Tengo duda

b) Venustiano Carranza
d) José Maria Morelos y Pavidn
f) No me acuerdc 8) No sé
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CARACTERISTICAS

De las 20 preguntas de conocimientos que acabas
aproximadamente cudntas consideras que sabes:

a) Ninguna b) De una a dos ¢) De tres a cinco
d) De seis a diez e) De once a quince f) MAs de quince

1.- de contestar,

2.~ éCubl es tu sexo?
a) Masculino

b) Femenino

3.- iCubl es tu edad? (Anots el dia. mes y afic de tu nacimiento)
4.- ¢En qué afio estés?

S.- ¢(Cudntas veces has visitado este NMuseo con anterioridad?

a) Ninguns b) Es la primera vezx c) Es la segunda vez

d) Es la tercera ve:z @) Custro o més veces

Si tiene slguna observacidn o sugerencia andtels por favor sl reverso
de su hoja de respuestas.

MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION

la pre-evaluaciédn (Cal.1).



HOJA DE RESPUESTAS

INSTRUCCION: Marca SOLD UNA alternstiva, la que consiaeres

QPINIONES
1. = s
2. = &l
e = WAl
4. = ta)

MEKKKMM AR LA ARNARXA N AN A R AN AR AR NRR IR AN N RNR AN R R AN

WA MAS ACERTADA., © cercana & tu opinion,.

- TIY -V Y- Y ¥
1 -F T Y- 2
'B) wed (@) (er ofr agd

o) ted 1d) ) (f) g

CONOC JMIENTOS
1. = ta) by le) id) (e f) gl 1l. = &) by (e (d)
2. = wal b)) ey td) wwm) Wt gl 12, = war (B: (c) (dy
3. = (a) b)) (e} td) el it g 13. = ia) (b) icr @}
4. - ta) (o) e} wd) ver tr Q) 14, - (&) by te* )
S. = vy by ter o) wm LT gy 15. = (&) by e @y
&. — (a) b} (c) wdi e (1) Lg) 6. = wa) Wb cr td)
T. = wad (b ter ta) (mr (fr gl 17. = (ar b1 e @)
B. = tas (by tcr (g \w! f) 1g) 16. = t#: (b} \cy i@
S. = iar (br c) ta) el AT dge 19. = a) (bsy vcr 1@}
10. = &) (B} c) 1d) @) it gl 2u. = &) B} 1Es L@

P & S 3 5 4 il

CARACTERISTICAS

1. = -0 Vel id) . (8 2]

2. = (a) [§-3]

T. = DO1a Mes Afo

&4, =

S. = way 14 -7] el ia) .

51 tienes algun comentario anotalc al reverso oe esta NDja.

Figura V-

MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACION
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2. Hoja de respuestas de la pre-evaluacién.



GUIA PARA VISITAR EL

RUSED NACIONAL DE HISTORIA
(CASTILLO DE CHAPULTEPEC)
ORIGEN . PRIMERAS ~~  FORMACION DEL . SURGE LA
S DEL . ESTRELLAS . SISTEMA
UNIVERSO Y GALAXTAS souu

5 DE AROS ‘xep var -

S UZiay MIL MILLOMES &

GRAN DESARROLLO . £L MOMBRE SuRsE S EVOLuCIoN
DE LAS CULTURAS ~ SE INTRODUCE o DE LOS SERES
EN NESOAMERICA © EN AMERICA  HOMBRE 08

Cexa 5 NIL

ixex 40 WIL s== 2 MILLONES wax so'm.wnsn

]
I
'

: LA NUEVA ESPARA
LA

FIN DE LA NUEVA ESPARA

CONQUISTA (fusibn de 2 culturas) LA TLUSTRACION
EL VIRREINATO REFORMAS BORBONICAS
Se desarrolls la evangelizacién, El sentimiento crielle
el comercio con Asia Invecién
¥ la mineria (oro y plata) 1 Napolednica
1519 ==gp === === 1600 ==== 1700 == 1759 === === 1808 === ===
LA REFORMA Y V MEXICO INDEPENDIENTE I
LA CAIDA DEL IMPERIOD | Pugnas liberales vs. H
conservadores
Imperio Leyes de Const. de Cédiz
de Reforma Pérdidas 1s.
Maximi- Expropiscién del Repi- Imperio . Lucha armada
1iano 8 la Iglesia territoric blica de ' por la
nacional Iturbide ' Independencia
=== === == 1859 === 1857 === =2z 1836 === === === 1821 &= 1810

LA YICTORIA

LA_DICTADUR

DE LA ' de Porfirio Diéz
Se adopta el Pomitivismo
REPUBLICA Desarrollo de inversién
Triunfo extranjera, comunicaciones

y mineris (metales industriales)

H le IE\"DLU'CIOI MEXTCANA
H ragio efecti

no rull:cléﬂ
Madero - Huerta - Carranza
La convencién,
se dividen los

de los . i
liberales revolucionarios
\1‘67 zelp 1876 === === =2z === ==x 1910 ==a === === 1914 === 1915
Vencen los
Constitucio-
nalistas
Se establece
Las partes sombreadas c:::‘:‘:::fcn /
no Be encuentran en == = 1916
este museo
* Tirado/89
igura V-3. Gula secuencial Integrada derivada de los conocimientos

que se exhiben en el MNH.



Pre y Post-Evaluacion

Por
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Figura V-4. Comparacién entre los promedios porcentuales obtenidos
en la pre y post-evaluacién (Cal. 1 y Cal. 2) respecto
a: (A) respuestas generales y (B) aciertos por pregunta.
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Figura v-s. Congaracién del promedio porcentual de aciertos obtenido
en la pre y post-evaluacidn: (A) entre grupos, (B) entre
subgrupos control y (C) entre subgrupos tratamiento.
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Figura V-6. Comparacién del promedio porcentual de aciertos obtenido

en la pre-evaluacidn: (A) entre grupos y (B) intra
grupos.
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Figura V-7. Comparacién del promedio porcentual de aciertos obtenido
en la post-evaluacién: (A) entre grupos y (B) intra
grupos.
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CAPITULO VI

"COMENTARTIODS"

Es sumamente importante aclarar que esta sexta y Ultima
parte se planed una vez concluida 1la 1investigacidn,
principalmente por dos motivos: primero, consideramos que
"toda" informacién gque haya sido aobtenida durante una
experiencia de este tipo, es digna de ser reportada ya que
esto permite ofrecer un panorama mas completo, mismo que
impediria archivar datos gue pudieran resultar de gran
utilidad en un momento determinado. La segunda razéon y la
mas importante, es que en toda investigacidn social debe
evitarse gue el 1investigador se centre en cuestiones
tedricas, dejando de lado los pormenores de la actividad
practica; 1 publico, quien en este caso experimentd la
vivencia museografica, pudo haberse enfrentado a diversos
contratiempos que de alguna manera influyeron sobre dicha
experiencia. En el mejor de 1los casos dichos contratiempos
pudieron ser expresados por escrito a través de criticas,
observaciones, opiniones, sugerencias, etc., por lo
anterior, es esencial que sean reconocidos y valorados, lo
cual, seguramente, enriqueceréa las investigaciones

posteriores realizadas dentro del mismo campo.

OBJETIVOS

Rescatar y clasificar los comentarios escritos generados por
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los usuarios a lo largo de toda la investigaciodn.

Partir de dichus comentarios para proponer alternativas gue
permitan enriquecer investigaciones posteriores en el campo

de la museografia.

Rescatar 1la importancia de flexibilizar un proyecto de
trabajo atendiendo a las opiniones de la poblacion y sus

intereses.

HETODO

LLa metodologia desarrollada fue muy sencilla, simplemente,
nos remitimos a la parte posterior de cada una de las hojas
de respuesta, tanto de los cuestionarios de entrada como de
salida, reportadas en los capitulos 4 y 5; en este espacio,
se ofrecia la oportunidad de que el usuarioc expresara en
forma abierta sus comentarios (sin hacerle ningdn tipo de
especificacidn) mediante la frase "si tiene algun comentario
anotelo al reverso de esta hoja", dada al final de cada una
de las hojas de respuesta. De esta manera, se rescataron
todas las aportaciones escritas recibidas del pdblico mismas
que, posteriormente, fueron analizadas. Para dicho andlisis,
se elabord un formato en el que se pudieran clasificar las
opiniones de acuerdo a donde pretendian ser dirigidas: el
museo, la investigacién, las autoridades, etc., vy

reflexionar sobre las mismas.
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RESULTADOS

En total, sdélo en &7 de las hojas de respuesta se
presentaron opiniones escritas; basicamente, fueron
comentarios (mads del 50%), aunque también se detectd un
ndmero elevado de sugerencias (principalmente al MNH)

algunas aportaciones, criticas y felicitaciones.

En términos generales, el publico, en su mayoria, se
refirid a las instalaciones vy material del museo, por
ejemplo de acuerdo a lo reportado, se presencid-un fuerte
disgusto porque algunas de las salas se encontraron
cerradas, lo que origind gue una visita incompleta y lo mas
importante, como lo expresd uno de los entrevistados: se
pierde la secuencia o "el hilo" de 1lo que se estad viendo.
Varias personas expresaron que faltaba claridad vy
jerarquizacion a los textos contenidos en las cédulas y que
ademas, existen palabras que no se entienden, asi como
letreros muy pequefos, fotografias y objetos sin explicacidn
y mala iluminacidn, lo que puede propiciar wuna visita

aburrida.

Por otra parte, si se percibiéd el orden histérico gue se
presenta en las salas, segun lo reporté un visitante,
aunque, también considerd que faltaba informacidn dentro de
estas y sugirid que seria conveniente que antes de iniciar

el recorrido se les brindara una explicacidén general que los
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introdu jera en lo que verian, que estuviera a cargo de un
guia (inquietud de un alto numero de personas), o
simplemente algun folleto, como lo expresaron otros
usuarios. Inclusive, uno de ellos se mostro disgustado

porque la historia del
un folleto, el cual,
elevado:

elevado de los articulos que

fue reportado por otra persona,

ob jetos deteriorados en el

recibieron también, algunas

instalaciones del MNH: gque no

Castillo

"...lLos felicito por

se encontrba dnicamente en

a su parecer, se vendia a un precio muy

su negocio"; el precio tan

se venden en la tienda también

al igual gue la presencia de

interior de las salas. Se

sugerencias dirigidas a las

debe modernizarse tanto porque

pierde su valor histdrico, que existan audiovisuales que

enriguezcan la visita, que se explique a los usuarios porque

ze prohiben ciertas cosas dentro de las salas vy no

simplemente se prohiban, ya que con ello se podria crear

conciencia; que laboren mds vigilantes para proteger al

museo de los robos, incluyendo los que efecttan los

politicos; por Ultimo, que se recalque la relacidn existente
entre la escuela y el museo a lo largo del recorrido por las

instalaciones de este.

Varios de los wusuarios comentaron que les faltéd tiempo

para recorrer todo el museo, un chico, asegurd que en su

préovima visita en lugar de observar los objetos se dedicaria

a leer las cédulas ya que en esta ocasiédn hizo lo contrario



338

y por eso no aprendid nada.

Por lo que se refiere a la educacién, otro chico comentd
no estar acostumbrado a poner atencidn a los conocimientos y
por eso, no le habia ido muy bien en el cuestionario, por lo
gque pondria mds atencidn en sus préximas visitas. Una
persona destacd la importacia de promover la visita a los
diferentes museos, sobre todo para aquellas gentes que no
han concluido su educacidn bdsica, ya que esto representa un
excelente apoyo. Otra, asegurd que en general, la educacidn

esta muy "baja" (sic).

Respecto a la investigacidén, dos personas manifestaron su
descontento por la relacidn que le encontraban a ésta con la
escuela, escribiendo: "yo bine a pasear y no a estudiar"
(sic); otra: "ya no wvuelvo a pasar por aqui". Otro chico
expresd: "Pues me parecid muy bien pero lo que no me gusta
es que al que nos guia le gusta gue vayamos formados y eso
no me qusta y estuvo un poco aburrido". Por otro lado, una
persona comentd que las preguntas del cuestionario estaban
salteadas a diferencia de la visita, que fue ordenada en
base a la secuencia histérica. Por otro 1lado, las
felicitaciones recibidas, se enfocaron bAasicamente al
trabajo realizado, aunque también a los que participaban en
¢l vy a la Universidad Nacional Autdnoma de México por el
desarrollo de este tipo de actividades. VYarias personas,

agradecieron la amabilidad con la que fueron tratados.
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Algunos mds, consideraron que el cuestionario les ayudaria a
poner mas atencidn. E1l cuestionario y las preguntas fueron

calificados por el publico como buenos y bien redactados.

Curiosamente, un chico considerd que habia aprendido,
aunque en el resultado de 1la evaluacidn se mostrara todo lo

contrario.

Finalmente, otra persona, explicd claramente que la
Historia no se aprende, sino que se reflexiona, ya que no es
védlido que se aprendan fechas vy nombres que posteriormente

seran olvidados.

CONCLUSIONES

Es evidente que la gran mayoria de la gente, si se toma en
cuenta que se evaluaron 770 personas (112 de ellas paor dos
ocasiones) prefirid, por un ndmerc indeterminado de razones,
no comentar nada. Sin embargo, los &7 casos rescatados,
constituyeron una parte importante de la investigacidn, ya
que como se puede ver, los comentarios permitieron
contemplar aspectos, no advertidos durante el desarrollo del

trabajo.

Por otra parte, mads que valorar las felicitaciones como un

hecho que eleva la autoestima vy con ello considerar que fue
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un buen trabajo de investigacidn, es importante
considerarlas como indicadores del interés que muestraron
las personas por este tipo de experiencias que de alguna

manera las involucrd con la vivencia museografica.

El gran numero de comentarios recibidos respecto a la
falta de vigilancia, permitid wvislumbrar 1la inquietud que
existe por conservar el patrimonio histérico, cabria
preguntarse entonces, si dicha inquietud estd en funcién de
lo que representa ese patrimonio para explicar lo que se
vive actualmente o por la simple conservacion y acumulacidn

de objetos.

Al ser solicitado uwn guia, una persona experta en la
materia olalgun folleto, se puede inferir que el paso por el
museo representa un mar de datos que sin duda alguna,
precisa de un orden y simplificacidn que haga mas
comprensible la informacién, lo cual es reclamado por el

publico.

Tanto el sistema educativo como el MNH vy el trabajo
desarrollado, generan fallas considerables, algunas de ellas
fueron percibidas por los usuarios vy reportadas a través de
sus comentarios. S5in embargo, por motivos obvios, solo

podemos atender a las dirigidas a la investigaciodn.

En base a lo manifestado por 1los usuarios, pudo haberse
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modificado la metodologia de la investigacidn siempre y
cuando los comentarios 1o hubiesen sugerido; por fortuna,
s6lo algunos de ellos 1le hicieron mencidn por ejemplo,
respecto a la formacidén de una fila dentro de las salas, lo
cual no volvid a ocurrir. Lo wvalioso en este caso, fue quse
se leyeron las hojas conforme se fueron recibiendo ya
contestadas, pues de no habernos percatado de la existencia
de algdn factor que estuviera interviniende en la
investigacion, segun lo reportado por la gente, dicho factor
hubiera afectado de una forma u otra a la investigacién. Con
ello se rescata la importacia de gque por mas que la
metodologia a wutilizar sea considerada como adecuada,

siempre estard sujeta a modificaciones.



T ercera Parte
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"CONCLUSIONES GENERALES"

A través de las diferentes fases, se observd claramente que
que el Museo Nacional de Historia de la Ciudad de México no
estd funcionande como un centro educativo, mucho menos como
un recurso didactico de apoyo a la educacidn formal debido a
un sin numero de factores, por ejemplo, la estructura
general del museo estd dada en forma tematica y no
corganizada integralmente, es decir, se advierten fallas en
la secuencialidad vy presentaciéon (iluminacidér, falta de
explicacidn, etc.) de los hechos histéricos exhibidos, no
por la presentacidén de los objetos que si sigue cierto orden
cronoldgico (por lo menos en las salas de la planta baja),
sino porque la gran mayoria de los usuarios que aprecian la
exposicién no lo advierten, lo cual puede deberse a que los
textos contenidos en la cédulas carecen de jerarquizacitn, a
la falta de wuna introduccion general y/o particular (dada
por una persona o un medio grafico) que explique previamente
al visitante lo que verd, vya que el plano gque se encuentra
en la entrada a las salas del primer piso a veces no es

comprendido y otras, ni siquiera es visto.

Tal es la problematica que le subayace a la apreciacién
del contenido del museo, que aun empleando la guia,
elaborada a partir de los conocimientos expuestos dentro de
las salas pero ordenada y secuenciada cronoldgicamente desde

en inicio del wuniverso y vinculada directamente con el



momento actual para la mejor comprension de los hechos, no
se logrd que los usuarios tuvieran un mejor aprovechamiento
de dichos conocimientos, lo cual sdlo se consiguid, aunque
no como se esperaba, mediante la wutilizacidn 1l1la guia en
complemento a la explicacién general de ésta, apoyandose en

el material exhibido.

Sin embargo, representa todo un reto lograr que un museo
exponga su contenido de tal forma que sea comprendido por
todos sus visitantes, ya que 1 tipo de gente que asiste es
muy variado, aungue, si existiera la preparacion
museografica suficiente, tal variabilidad no seria un

obstaculo.

Otra de las causas por las que el MNH es un lugar
recreativo mas que educativo, es que la ensefanza, en
nuestro pais, estd basada en la memorizacion de datos mas
que en la comprensioén de los mismos, es decir, 1la
apreciacién general que se tiene de los conocimientos gue
se han de aprender es segmentada, de ahi se explica gue en
las preguntas abiertas se hallan obtenido respuestas de
nombres o datos enlistados y completamente aislados pero
tomados de lo gque se aprecid dentro de las salas: en
cualquier experiencia de aprendizaje se hace uso de los
recursos fomentados en la escuela. Asimismo, la ensefanza

institucionalizada no promueve otras fuentes de aprendizaje
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(experiencias extraescolares) como 21 museo, ya que éste es
visto como lugar tradicionalmente recreativo: su vista puede
ser un premio al aprovechamiento de un grupo o se hace en
forma conjunta a la de otros lugares sin pensar que ello
limita mds el aprendizaje o bien, es parte de un dia de
campo en Chapultepec. Por el contrario, el museo podria
complementar lo que se aprende en el salén de clases,
miempre y cuando se evitaran las visitas tradicionales de

copiar todo lo que dicen las cédulas.
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"D ISCUSTIAON"

Como lo sefala Aguilar (1986) vy Leyva (1986), en el ir vy
devenir de la historia, se ha reconocido en el hombre la
necesidad de conocer y evaluar su pasado a fin de comprender
el presente, lo cual ha logrado a traves de la valiosa
herencia cultural que ha recibido de 1las generaciones
precedentes; tal es la importancia de dicha herencia que
ello constituye el testimonio que sirve para explicar las

actuales condiciones de vida del hombre.

Hoy en dia, el hombre tiene acceso a revivir su pasado
ayudado de. diferentes recursos, uno de ellos es el museo,
como lo han explicado diversos autores como Aguilar (19864),
Cantarell (1984), Garcia (19846), Granillo (1986), Herreman
(1984), Herrera (1984), Leyva (1984), Ldpez (19846), Rubin de
la Borbolla (1986) vy Tirado (198653 19873 198%9b), el cual
deberia ser un recurso educativo vy cultural de primer orden
(Aguilar, 1984). En México, este recurso es muy abundante y
se ha constituido como un medio potencialmente educativo.
Sin embargo, dadas las caracteristicas del proceso de
formacidon del sistema educativo mexicano, dicha institucidn

ha sido poco explorada vy por consiguiente poco explotada.

Particularmente, desde la época en que México consiguid su
independencia, se llevaron a cabo los primeros intentos por

lograr que el museoc funcionara como un apoyo educativo
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(Herreman, 19846) debido al momento histérico por el que
atravesaba el pais: el gran auge de la educacidn en funcion
de la formacion de recursos humanos eficientes que pudieran
dar salida al acentuado atraso econdmico (Castro, et. al.,
1987; De la Torre, et. al., 1981; Aguirre, 19405 La Belle,
1980). Sin embargo, como lo explica De 1la Torre et. al.
(1981), a dicha tarea sdlo se abocaron los especialistas vy
conocedores, lo cual dadcs los hallazgos de la presente
investigacién, aun persiste en el Museo Macional de
Historia, institucién que pese a 1los enormes esfuerzos que
se han desarrollado dentro de ella a fin de promoverla como
un centro educativo (intencidn fundamental del MNH desde su
fundacidn en 1944) poco se puede decir de los beneficios
didacticos que el grueso de la poblacién mexicana ha
obtenido de ellaj; esto se atribuye a que el MNH mas que un
lugar de conocimiento es visto como un centro recreativo,
hecho gue fue sustentado por los hallazgos de las diferentes
fases de esta investigacion, 1lo cual, puede deberse entre
otras cosas a que, en general, en México se ha promovido
esta idea; como lo explica Leyva (1986) y Granillo (1986),
parte ce la resposabilidad se atribuye a la ubicacién que
este museo, al igual que el Museo Nacional de Antropclogia y
otros tienen: el Bosque de Chapultepec, que ha sido
consagrado como un parque de recreo desde mucho tiempo
atr4s, por lo que su visita es tradicionalmente recreativa vy

turistica, tanto de pdblico mexicano como extranjeroj con
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esto también puede explicarse el hecho de gque la motivacidn
que existe en torno a dicha visita sea por distraccidn y no
cognoscitiva segdn 1lo expresaron gran parte de los
entrevistados, lo cual sin duda alguna influye sobre los
beneficios que 21 usuario obtenga, ya que de la actitud con
gue se enfrente el sujeto a una experiencia de aprendizaje,
como explica Ausubel (1783), depende el fruto de dicha
experiencia. Sobre este punto es importante discutir algunas
cuestiones. Por principio de cuentas, si1 como se detectd se
trata de una experiencia recreativa mas que educativa, la
disposicién sera similar a la se que tiene ante un evento
qgue tradicional o cumunmente se considera como recreativo,
dejando de lado que 1la que la visita a un museo pueda
resultar una experiencia recreativa y enriquecedora (Tirado,
1947). Pero esta actitud no es algo fortuito ya que muchas
veces es fomentada, quiza inconcientemente, por los
profesores, quienes realizan estas visitas como un paseo,
recompensa, recorrido turistico, etc. y mas aun, se fomentan
algunas practicas educativas tradicionales como enviar a los
chicos a copiar todo lo que dicen las cédulas, lo que no es
mas que el resultado de 1la falta de conocimiento sobre los
procesos cognoscitivos gque rtigen el aprendizaje (Pérez,
1985) en los que se debe hacer especial énfasis (Tirado,
1947) y por parte de los alumnos, =1 resultado del proceso
educativo en el gue estan inmersos, tal vez debido a que,
como lo explica Bruner (1988), es mas cdmodo copiar

estereotipadamente gue reflexionar sobre el contenido de Lo
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que se expone. Esta actitud pasiva vy receptiva del alumno
propicia que el material carezca de sentido para el (Aebli,
1958) vy puesto que esto efectivamente ocurre en la
actualidad, se estd desvinculando de sus propios origenes y
carecerd de elementos que le permitan explicarse vy
comprender su momento presente; por lo tanto lo que hoy
aprenda el alumno en torno a su presente tendra gue ser
memorizado pues no sabrd dénde, cuando, como ni por queé se
origind; sin embargo, Ausubel (1983), explica que aunque el
sujeto tenga el propédsito de aprender, si la experiencia no
es potencialmente significativa dicho aprendizaje no sera

llevado a cabo.

Ahora bien, es importante recordar que este museo fue
adaptado para constituirse como tal y no, como otros, creado
exclusivamente para ello, experimentando diversos cambios
tante arquitectdnicos como funcionales debido a gue ha sido
ocupado por diversas personas en diferentes épocas e incluso
ha sido escenario de 1importantes batallas (MNHb). Esta
particularidad, aunada a que en general, uno de los
problemas que enfrenta la situacidn de los museos en México
es la falta de personal calificado para el buen desarrollo
de la museografia dea pais, por ejemplo para la restauracidn
(Aguilar, 1984) o bien, la preparacién o capacitacidn de
musedgrafos (Herreman, 1986) definitivamente contribuye a la

falta de explotacidn de los recursos museograficos.
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Este problema resulta ser sumamente grave, vya que si se
concibe al museo como un apoyo a los programas escolares
formalmente establecidos y si por otro lado se contempla
como un vehiculo de educacion permanente (acceso a
permanente a todo tipo de poablico [Rubin en: Ladislao,
198461), ni una ni otra funcidn estd siendo desarrollada y se
presenta una vez mds lo que comunmente se escucha acerca de
la situacidn del pais: poseé recursos pero no son explotados

al maximo.

En forma mas especifica, dado que una de las finalidades
primordiales del MNH es que el alumno adquiera
conocimientos sobre histuria de México, dando por hecho que
tales conocimientos le serdn Gtiles en su vida escolar y en
esta medida apoyardn su aprendizaje, es obvio que se
pretende, al mismo tiempo, que tales conocimientos perduren,
por lo que debe tratarse de conocimientos significativos que
se aprendan por recepcién, mismos que, como lo explica
Lengrant (1973), aunque sean conocimientos comunes a muchos
individuos sodlo le perteneceran a @l porque s6lo &1 hara uso
de ellos. Por este motivo, es prudente retomar que la
principal caracteristica de este tipo de aprendizaje es su
sustancialidad vy su falta de arbitrariedad. Ahora bien, es
claro que la gran cantidad de informacidn gue se encuentra
en 2l museo desfavorece este tipo de aprendizaje, ya que de

acuerdo a los planteamientos de Ausubel (1983), los seres
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humanos no pueden almacenar tal cantidad de datos en forma
literal y mucho menos asimilarlos, 1lo que explica que los
sujetos que participaron en la fase de preguntas abiertas
so6lo hayan retenido datos, nombres, fechas, etc. pero en
forma aislada, siendo altamente wvulnerables al olvido o la
traslapacion y en el caso de la post-evaluacidon el
porcentaje de aciertos haya sido tan bajo. Lo que
consideramos no ocurriria si se presentara la sustancia de
las ideas y el alumno las captara en la misma forma en lugar

de tratar de memorizar las palabras exactas.

Por otro lado, dicho aprendizaje implica la adgquisicion
de nuevos significados vy de cierta disponibilidad para
aprender (punto que ya se ha discutido), ademas de material
cuidadosamente elegido a fin de que resulte potencialmente
significativo (Ausubel, 1983), ya que ademas, =l valor del
ob jeto radica en el mensaje que lleva con sigo, el cual
varia en funcidén de la composicidn del publico dedido a que
sus condiciones estan ligadas a la apreciacidn o

decodificacidn de los objetos (Herreman, 1986).

Por lo que se refiere a la sustancialidad, se resalta la
importancia de explorar las nociones que sobre historia de
México poseén los estudiantes y partir de ellas para planear
las ensefanzas subsecuentes. Se presentan entonces dos

grandes vicisitudes, por un lado, es casi imposible evaluar
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a cada uno de los usuarios antes de su recorrido y por otro,
mas dificil adn es brindar una experiencia individual que
parta de lo que vya saben. No obstante, hay algunos
indicadores gque demuestran la existencia de serios problemas
en el dominio de nociones basicas de historia, como los
estudios reportados por Tirado (y Serrano, 1989; 1990) en
los gue se evalud entre otras Areas, la de historia; no con
ello afirmamos que tal situacidn sea la de todos los
estudiantes mexicanos, pera si es un indicador que debe
tomarse en cuenta. Por ello se habla de presentar nociones
basicas claramente integradas y organizadas en base a una
secuencia ldégica y sobre todo, confirmar hasta dénde sea
posible, que el publico reciba la informacidén en ese miemo
sentido. Sin embargo, como lo explica Taba (1980), es un
problema complejo determinar los conocimientos bdsicos de
derminada 4rea que tendrdn un mayor impacto educativo, lo
cual puede ocurrir también dentro del museo, impidiendo
hacer una jerargquizacidn que ayude a la comprension general
de los mismos y por ende la adquisicién de conceptos,
problematica que ademas debe contemplar que la
contextualizacién de los objetos no s6lo debe darse en el
espacio fisico sino dentro del contexto social al que se

pertenece (Taba, 1980).

Por otro lado, si1 recordamos que las imagenes son
esencilales para el desarollo de las operaciones mentales

(Piaget, 1948. en: Aebli, 1958), 1los objetos exhibidos
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dentro del museo poseén un valor educativo incalculable ya
que, por un lado, recordamos que la historia sélo puede
aprenderse a través de la verificacidn documentaria (Taba,
1940) vy por otro, se trata de testimonios reales que
permiten revivir los ropios origenes, lo cual es algo que
s6dlo puede experimentarse en un museo, uUnNa experiencia
insustituible como lo explica Tirado (1987) y Halfer (en:
Barcia, 1984). Con ello pretendemos resaltar la importancia
de la organizacidn perceptual de 1lo que se expone, ya Gue
con ello, puntualiza Ausubel (1983), se facilita la
incorporacién o asimilacién del nuevo material a las
estructuras preexistentes en el sujeto, donde los titulos,
subtitulos y subrayados, evitan datos irrelevantes. Bajo
esta idea, se elabord la guia integrada para visitar los
museos de la ciudad de Mexico (Tirado, 1984), el Museo de
Historia Natural (Tirado, 1987) y la que se empled en el
MNH, partiendo de un principio general que pueda
relacionarse con informacidn mas especifica y de las
nociones basicas de espacio y tiempo descritas por Tirado y
Ruiz (1990), 1lo cual, suponemos, podria facilitar la
apreciacion general del proceso histérico. Cabe aclarar que
51 bien la guia empleada en la investigacidn se derivo de
los contenidos presentados dentro de las salas del museo,
también es cierto que dicha guia se organizd integral y
secuencialmente en base a las nociones anteriormente

descritas.
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Por otro lado, también se detectd cierta desorientacién de
los usuarios respecto al 1inicio de su recorrido por las
instalaciones, lo cual es de suma importancia, debido a que
debe tener clara la secuencia del proceso histédrico por el
que atravezara, mismo que lo i1involucra como parts, gquizé la
mas importante, de dicho proceso, vya que, como lo explica
Pérez (1985), los conocimientos que pertenecen a una cultura
for jan el sentido de pertenencia a ella; sobre este punto
consideramos que lo 1deal seria que se 1niciara desde la
sala de la Revolucidédn Mexicana (orden regresivo), ya gue en
ella se muestran los conocimientos mas préximos al momento
actual, siempre vy cuando se evidenciara la relacidn del
sujeto con ese periodo histérico, aunque también pordria
hacerse a la 1nversa; como lo serala Taba (1980), el orden
progresivo o regresivo es primordial pero, a condicidn de
que el sujeto reflexione sobre lo que percibe, lo cual exige
un desemperc mas complejo que la simple apreciacién de los

ob jetos.

La estructura de integracidn de las nociones basicas en
base a la proyeccion histérica del educando propuesta puor
Tirado (198%9a) podria resultar un excelente medio para la
organizacién del museo y del curriculum en general, sin
embargo, se perciben serios problemas para proyectar en esta
forma al alumno dadas las arrailgadas practicas educativas

prevalecientes. Cabe sefialar, que las deficiencias descritas
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no son exclusivas de esta institucidn, vya que si, como se
menciond, se carece de personal calificado, también se
encuentran fallas similares en otros museos como el del
Templo Mayor (Tirado, 1989b) y el Museo de Historia Natural
(Tirado, 1987): largas cédulas con lenguaje especializado
que dificulta la comprensitn que es de suma importancia ya
que la forma en cdmo empleamos el lenguaje influye sobre el
aprendizaje (Bruner, 1988; Pérez, 1985); también se presenta
informacidn detallada, tematica gue, de acuerdo a lo gue se
ha encontrado (por lo menos en el Museo de Historia Natural)
es percibida por separado, desligada, por lo menos en forma
explicita, del momento presente, con lo que se pierde la
intencidn psicoeducativa (Tirado, 198%9b, 1987). El praoblema
de la sobrecarga de informacién que se aprecia en el museo,
propicia, como se explicd anteriormente, que las operaciones
mentales correspondientes no se interiorizen, lo cual ocurre
también en la ensefanza escolarizada (Pansza, 1984635 Aebli,
1958)3 la forma en que aprendemos a aprender se reproduce en
el museo y tal vez en cualquier experiencia de aprendizaje,
puesto que en el aula de clases no se desarrollan los

esquemas que permitan llevar a cabo un aprendizaje adecuado.

Respecto a 1la investigacién realizada en el Museo de
Historia Natural, se encontraron algunos datos similares en
cuanto a las caracteristicas de los visitantes: predominaron

Jovenes de 15 a 19 afos vy estudiantes. Aunque otros fueron
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disimiles: 1la mayoria van solos, basicamente a buscar

informacién escelar y predomind el nivel bachillerato.

Ahora bien, por lo que se refiere a la evaluacidn
sistemdtica de conocimientos, en el caso del Museo de
Historia Natural, la poblaciédn evaluada también presentd un
nivel de conocimientos muy bajo. A igual que en el MNH, los
evaluados previamente mostraron casi el mismo nivel de
conocimientos entre grupos, uno de los grupos salid mas bajo
a la salida observandose un efecto negativo de 1la
pre-evaluacidn, situacidn contraria a los planteamientos de
Campbell y Stanley (1978); sin embargo, en el resto de los
grupos que se pre-evaluaron se observaron mejores resultados
a la salida, detectandose, en este caso, un efecto positivo
de la pre-evaluaciédn, lo que también se presentd en el MNH
pero no en forma significativa. En ambos museos, los grupos
en los que se probd la guia obtuvieron mejores resultados,
aungque =n el caso del MNH (ayudaaos por la Explicacion
General) dichos grupos manifestaron gque la visita les
parecid entretenida vy que lo expuesto se comprende
claramente considerando a la guia como una herramienta muy

atil.

En el caso de 1los resultados obtenidos en el MNH, de
acuerdo a lo gque explica Campbell y Stanley (1978), el hecho
de que uno de 1los grupos participd voluntariamente, pudo

haber contribuido a me jorar sus resultados en forma
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significativa.

En términos generales, uno de los problemas bdsicos de la
educacidn es, entre otras cosas, buscar a través de ella el
progreso y desarrollo econdmico del pais (Castro, 1987)
descuidando los factores de desarrollo individual. Aunque
hay quienes afirman que los problemas actuales de la
educacidn, como lo serala Pansza (1987), no son espontineos
ni producto de la casualidad vya que como todo, poseén un
cardcter histédrico que ha matizade (y lo seguird haciendo)
al proceso educativo y en este sentido no se trata de un
problema metodoldgico ni técnico sino politico. Por lo que
esta investigacidn como muchas otras, desarrolladas en el
campo de la educacién constituyen sédlo un  intento por
colaborar con pruebas tangibles en el mejoramiento del
comple jo sistema educativo en beneficio de la poblacidn

mexicana.
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