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i¢Qué es mfs Intimo a nuestra naturaleza,
la fama o el propio cuerpo?

¢Qué es m&s apreciabdble,

la salud o la riqueza?

¢Qué nos duele mfs,

ganar una cosa o perder otra?

(sabidurfa taoista).
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INTRODUCCION

La educacifn escolar, como parte de la cultura de un pafs, se
encuentra inmersa en las relaciones sociales, econfmicas y polftf
cas de su interior, y a su vez, se vincula con intereses externos.

El Colegio de Bachilleres, aunque descentralizado del Estado,
responde, como cualquier institucién a la evolucib6n de una socie-~
dad, con determinadas caracterfsticas culturales. Dada su impor-—
tancia a nivel nacional, se debe reflexionar sobre los procesos de
la pr&ctica educativa que se viven en esta institucién, y como tal,
legitima acciones que estructuran el sistema social, reflejandose
en sus relaciones sociales internas.

En respuesta al planteamiento educativo del Plan Nacional de De
sarrollo (1989-1994), el Colegio de Bachilleres realiz6 su propilo
plan, tendfente a:

a) Unificar criterios para operar programas de estudio, median
te el planteamiento y promocién de una postura pedagégica fundamen
tada, que fuera acorde a un eje rector para modernizar el trabajo
educativo en el &mbito escolar.

b) Revisar y modificar, en caso necesario, la estructura inter
na, de las materias y/o asignaturas en los programas de estudio,
del Colegio de Bachilleres, con el fin de homogeneizar las modali
dades de estudio abierta y escolarizada.

La forma en que la institucién promovis estas modificaciones 1in
cluy8 la participacién de algunos docentes, mediante talleres im-~
partidos por su Centro de Actualizacifn para la Formacifn de Profe
sores (CAFP).

Para la materia-asignatura de ciencias de la Tilerra,
tanto la modificacifdn del programa de estudios, en cuanto a 8u es
tructura interna como la postura pedagbgica bajo la cual debfan

se planted

tratarse sus contenidos.
Los contenidos del actual programa de geograffa, son predominan

temente de carficter fiIsico, por lo cual conserva muchos temas del

programa anterior, pero a diferencia de €ste, se incrementé una



unidad de estudio, donde se maneja una concepcifn general de geo-
graffa y herramientas de estudio.

En la presentacif6n del actual programa de estudios, se hace re
ferencia a las lineas pedag6glicas propuestas por el Colegio de Ba
chilleres, pero difficilmente se traducen en el planteamiento de
los objetivos de aprendizaje y en las estrategias didfcticas suge
ridas, en dicho documento.

La institucifn promueve diversos cursos para que el profesor
pueda aplicar la concepclifn cognoscitiva-constructiva, y trata de
aplicar las lfineas pedagbglicas, después de encontrar una forma de
incorporarlas a su préctica docente, pero muchas veces el programa
de estudios no le apoya al respecto, generandose diversas inter-—
pretaciones sobre todo en lo que se refiere a la “problematiza-
cién” o bien da poca importancia a estrateglias como el “"organiza-—
dor anticipado™, siendo que es uno de los fundamentos que apayan
al aprendizaje significativo.

Por 1o anterior, el objetivo de esta tesis, es profundizar so-—
bre la propuesta pedagbgica del Colegio de Bachilleres, su rela-
ci6n con la geografia como materia-asignatura que se imparte en el
cuarto semestre y ejemplificar como se puede aplicar la mencionada
propuesta en el ejercicio de temas que forman parte del actual pro
grama de estudios.

La metodologfa utilizada en el proceso de investigacién, inclu
y6 la recopilacibn y anflisis de informacifn fundamental sobre: en
seflanza de la geograffia, psicologfa coguitiva, pedagogfa, sociolo-—-
gfa y documentos intermos del Coleglo de Bachilleres, ademéis de en
cuestas al personal de la Direccifn de Planeacib6n Académica, sobre
aspectos generales de la finstitucién, adem&s de la experiencia aca
d&mica personal.

El maunejo de la tnformacifén, incluys los sigulentes procesos:

a) Recopilaci6n sobre el origen del Colegio de Bachilleres.

b) Recopilacifn y comentarios al actual Modelo Educativo, gue
forma el marco conceptual, tanto para la concepclidn pedagbgica co

mo para la materia-asignatura de geograffa.




c) Anflisis de las cinco lfneas pedagSglicas propuestas por el
Colegioc de Bachilleres: problematizacibn, conocimiento y maunejo de
mé&étodos, incorporacién de la informacién, aplicacifén y consolida-
cidn.

d) AnSlisis de las investigaciones que el Colegio de Bachille-
res utiliza para fundamentar 1la propuesta pedagéglca.

e) Relacifn entre cada una de las cinco lfineas pedag6gicas con
sus fundamentos especificos.

£) Seleccib6n de temas de la psicologfa cognitiva que apoyan 1la
concepcién constructivista y a las estrateglas de ensefianza-apren
dizaje, que forman parte de la misma.

8) Relacifn entre los temas psicolbgicos anteriores, con cada
una de las cinco l1lifneas pedagbgicas.

h) Ejemplificacibn de estrategias de ensefilanza—aprendizaje, en
conceptos estudlados en geograffa.

1) Relacifn entre los temas que se trabajan en l1la psicologia
cognitiva, con otra forma de considerar a la geografia, distinta
a la qQue actualmentc impera en la ensefianza s nivel medio supertior.

1) AnSlisis del asctual programa de de geograffa, en cuanto a su
presentacibtn y contenidos de 1la primera unidad.

k) Propuesta de ejercicios, aplicando las lineas pedagbgicas a
temas que se manejan en la unidad I del actual programa de geogra
ffa, retomando aquellos que requieren el manejo de habilidades.

Considerando los temas tratados, la presente tesis, serf un an
tecedente, para que los j6venes estudliantes de geograflia conozcan
que ser profesor, no s6lamente consiste en enseflar los saberes pro
pios de la materia, que no 88510 es buen profesor aquél que mfs sa
be, o el que se expresa mejor, ni el que mantiene por m&s tiempo
controlado a un grupo. Entre otros aspectos, también es importante,
interesarse y practicar de manera fundamentada, conocimientos da-—
dos por la pedagogfa, psicologfa, relacliones humanas, etc., 8in ol
vidar la actualizacifén y ensefianza de la geograffa.




1. EL COLEGIO DE BACHILLERES
1.1 Origen y Consolidacién

Desde su fundacifn en septiembre de 1973, el Colegio de Bacht-—
lleres, funciona como un organismo descentralizado, cuyo objeti-
vo es impartir e impulsar la educacifn a nivel medlo superior en
la Reptblica Mexicana.

La creaci6n del Colegio de Bachilleres form§ parte de una po-
l1ftica general que pretendfa conciliar el desequilibrio gemnerado
por las respuestas represivas y sangrientas, ante los actos de re
beldfa manifestados por los estudiantes en 1968 que culminaron con
la matanza del 2 de octubre, en la Plaza de las Tres Culturas de
Tlatelolco, ciudad de Mé&xico.

La responsabilidad de ese hecho fué asumida por el presidente
Dfaz Ordfz, pero ante los estudiantes y profesores universitarios,
serfan tambi&n responsables, sus colaboradores inmediatos, entre
ellos Luis Echeverrfa Alvarez, entonces secretario de gobernacién.

Ante esta situacién, se le dio mayor 1importancia a la educa-
cifn, y en 1969, Luis Echeverrfa, mencionf en su candidatura, que
todos los problemas se relacionaban con 1la educacisn.1

La ténica polfitica de conciliacib6n y desahogo que se geners,
precisaba dfflogo, respeto a la autonomfa universitaria, enfati-
zacién de los valores de "apertura”, apoyo & la formaci&n de 1la
conciencia erftica y respeto a la dlsldencla? Cuando Luis Eche-
verrfia tom6 posesib6n de la presidencia, en 1970, la politica edu-
cativa a segulir, se etiquet6 como “reforma educativa™.

.‘Pablo Latapf, Analisis de un sexenfo de educacibn en Méxice.

p. 64-65.

21pid., p. 141,




Con base en el difilogo surgido en cada aula, 1la reforma educa
tiva, abarc6 todos los niveles de ensefianza, incluyendo la extra
escolar,centréindose en el alumno para que desarrollara su capa-—
cidad de aprender a aprender, 8u creatividad y espfiritu crftico
Y se propuso revisar objetivos, conceptos y té&cnicas docentes.
Incluy6 la creacif6n de nuevas instituciones y leyes, removaci&n
de libros de texto, investigaciones acad&micas, expansisn del
sistemas escolar, etc.

Por primera vez, 1la SEP, realiz6 finvestigaciones estables so-—
bre educacifun, y difundi1b estadisticas escolares enfocadas a la
solucisn de problemas urgentes. A fines de 1971, el secretario de
Educacibn Piblica, Victor Bravo Ahuja, present§ los lineamientos
que guiaron la reforma educativa. En ellos se expresS la necesi-
dad de atender la demanda escolar, incluyendec adultos y poblaciébén
rural, asf{ mismo, se tratb sobre el incremento de los sistemas
extraescolares, ablertos y l1la capacitacidn técnica a obreros y
campesinos.

Aunque 1a SEP nunca optS abiertamente por una teorfa de apren
dizaje, ni se vinculS con alguna corriente psicolbé6gica en boga,
sus directrices generales para la reforma de planes y programas,
fueron: en el mérodo racional y experimental, el pensamiento
objetivo ¥y la iunterdisciplinariedad.

Tanto la Secretarfa de Educacién PGblica (SEP), como la Asocia
c¢16n Nacional de Uriversidades e Institutos de Ensefianza Superior
(ANUIES), realizaron una serie de trabajos tendientes a modificar
sustancialmente el bachillerato.

A fines de 1972, 1la SEP, elabord el documento “"Organizacién y
Desarrollo de la Educacif8n Superior™, sefialando que M&xico es uno
de los pocos pafises donde los mismos organismos educativos ofre-—
cen tanto educacié6n media como superilor. Dado el acelerado creci
miento de la poblacifin, esto podrfa provocar que los recursos que
en esos momentos eran destinados a la licenciatura, posgrado e

investigacién, tuvieran que repartirse a nivel bachillerato, ¥y




cuando los estudiantes de dicho nivel accedieran al nivel supe-
rior, lo harfan en instituciones de baja calidad educativa, provo
cada por la falta de recursos ccondSmicos.

La SEP sefiald que para le ensefianza media superior:

a) La rcforma deberfa enfatizar el carficter formativo del ba-
chillerato, ya que este ciclo es la Gltima oportunidad para que
los estudiantes adquieran una cultura general, pufs de seguir sus
estudios, se especializan en la capacitacib6n t€cnica o en la forma
cib6n profesional.

b) Al t&rmino del ciclo, los estudiantes deberfin cstar prepa-—
rados en alguna actividad técnica, ya que de no contlinuar estu-
dios, podrlan rcalizar algfin trabajo productivo. De esta manera,
se aprovecharfa la inversifén realizada en la educacibn.

c) El1 enfoque de la clencia, serfa de carficter interdiscipli-
nario, considerando que las diferentes disciplinas, son distintas
interpretaciones de la realidad.

d) El plan de estudios, se dividiria en semestres, orlientado
en tres aspectos: materias comunes, materias diferenciadas (para
realtizar actividades prficticas y tebricas), y teorfa y préctica
tecnolsgica’

Por su parte, ANUIES, presento en abril de 1970, el “Diagnbs-—
tico preeliminar de la Educaci6dn Superlor en MExico"”, en la asam
blea de llermostillo y que di6 pie a otras reuniones, donde se tra
t5 el tema del bachillerato. Algunos de los acuerdos fuerxon:

a) Que el bachillerato fuera un antecedente proped€utico para
proseguir estudios de licenciatura, incorporando conocimientos
de Ciencias y Humanidades.

b) Modificar la ensefianza, a fin de que los estudiantes sepan
aprender a aprender, y 8 informarse sobre lo que van a aprender.

c¢) Combinar diversos procesos de ensefianza—-aprendizaje, supri
miendo el predominic de la ensefilanza verbal, motivando la auvtong
mfa estudiantil en la biblioteca, seminarios y en el laboratorio.

3 SEP, Comisién Coordinadora de 1a Reforma Educativa. Subco-
misidn de Educacién Media, loforme Final. Grupo 4. Bachilierato.
MEx. D.F. Agosto 1971, Citado en: Mario Medina. E) _Colegio de Ba-
chilleres (1973-1981) Un anSlisis social educatfvo e institucifo-
nal. M&éx, 1989 (tesis de l1icenciatura) -- UNAM. Fac. Cienctas po-
1fticas y sociales, p. 34-38.




d) Implantar un programa nacional, para la formacidn y actuali
zaclén de los conocimientos para los profesores.

e) Establecer sistemas de créditos y equivalencias acadé&micas
comunes, para que los profesores y estudiantes puedan pasar de una
institucidn a otrtra.

£f) Crear un sistema naclional de exfimenes.

E) Crear un sistema nacional de ensefianza, observando las varia
ciones regionales.

h) Crear centros para producir material diddcctico.

1) Implantar cursos semestrales.

3) Dividir 1a estructura acad&émica en: Aprendizaje escolar, for
mado por nGcleo bisico o proped&utico y materias selectivas o espe
cilizadas, capacitacitn para el trabajo y actividad paraescolar en
los campos cIvicos, artistico y deportivo.

k) Pugnar porque el bachillerato sea mis formativo que informa
tivo.

1) Tener salidas terminales para el ciclo bachillerato.

m) Estimular proyectos para cstablecer sistemas de estudio
ablertos.

n) Evaluar permanentemente los resultados institucionales.

0) Utilizar totalmente la capacidad de las instituciones.

p) Elaborar proyectos de cooperacién con empresas pfiblicas y
privadas.

Algunos de estos acuerdos se ejercen, sobre todo aquellos que
se realizan a nivel institucional, en tanto que los referidos al
nivel nacional se desarrollan con m&s lentitud, unos funcionando
recientemente como el sistema naclonal de exSmenes y ratros, afin
ne 1o hacen como el centro para producir materiales didécticos
para el nivel bachillerato.

En mayo de 1973, se dio a conocer el documento “Estudio sobre

4 ANUIES."Revista de 1a educacidn media superior"” México, di-

versos nimeros del! veol I y I1, trimestral, 1972. Citado en: Mario
Medina, Op. cit., p. 45-52.




la demanda de cducacién de nivel medio superior y superior (pri-

mer ingreso) en el pafs, y proposiciones para su solucisdn”, esti-

mando que para septiembre del mismo afio, la demanda serfa de 270

mil estudfantes, pero la capacidad de admisifén, s6lo de 214 mil;

el frea metropolitana de la ciudad dc MExico, prescntaria el pro
blema mf&s agudo, porque los bachilleratos existentes, 86lo podr®

an absorver a B3 mil de los 110 mil estudiantes que demandaban el
servicio.

La incapacidad de cubrir 1la demanda anterior, fue relacionada
directamente con el cupo y calidad de la ensefianza en la UNAM y
el IPN, por lo cual se pidif la intervencib6n del Estado para so-—
lucionar el problema. Se propuso crear un organismo descentrali-
zado al que se llamarifia Colegio de Bachilleres, con planteles en
distintas enttidades federativas, bajo l1a coordinacifn de sus go-
‘"biernos,se incorporarfan a &1, distintos planteles privados y sus
estudios scrfan equivaolentes a 10os que fmparte la UNAM y el IPN.S

El documento elaborado por ANULES, se puso a consideracién de
los poderes ejecutivo y legislative, y ¢l 29 de mayo de 1973, se
aceptf la propuesta para crear el Colegio de Bachilleres. En sep
tiembre del mismo afio, aparecis el decreto correspondiente.

Entre junio y agosto de 1973, representantes de SEP, ANUIES,
IPN Y UNAM, elaboraron los objetivos y la estructura académica
del primer plau de estudias del Colegio de Bachilleres, couside-
rando las evaluaciones realizadas a los del CCH, las experiencias
de 1la ENP, los cambios en CECyT del IPN, as! como el modelo pro-
puesto en la XIV Asamblcea de la ANUIES.

El primer director general del Colegio de Bachilleres, Dr.
Guillermo Ortiz Gardufio (anteriormente rector de la Universidad
Autbnoma del Estado de M&xico), impulssS a la institucib6n hacla 1la
bisqueda de la excelencia académica, para lo cual era necesario:

s ANUIES. 1Ibid.,vol 11 No. 2 Abr-Jun, 1973. Citado en: Mario
Med$na. Ibid., p.54-63.

S Cotlegio ae Bachilleres.“Estructura y funcionamiento del
Colegio de Bachilleres¥, p. 7-12. Anexo 1.




a) Determinar la excelencia frente a egresados de secundaria
mal preparados.

b) Lograr la excelencia mediante el aprendizaje basado en un
orden pedag6gico.

c)

da)
je.

Aplicar nuevas técnicas y métodos disciplinarios.

Exigir mejoras en las evaluaciones de ensefianza-aprendiza-—

e) Aumentar la condicibén ambiental de estudio para personas de
bajo nivel econbmico y cultural.

Para alcanzar esas metas, se haclia necesarlo contar con un pro

fesorado preparado, y el 26 de agosto de 1973, se public6 1la con

vocatoria para quienes desearan incorporarse al Colegio como do-
centes. De 4000 solicitudes,
consistieron en:

fueron elegidas 460, los requisitos
asistir a4 un curso proped€éutico de 40 horas, con
tar con el 75X de créditos de una l1icenciatura y promedio minimo
de B8, tener experliencia docente o bien haber participado en ta=-
reas editoriales o de produccibfn de material did&ctico esto Glti
mo para preveer 1a modalidad del sistema abierto.

La selecclﬁﬁ y preparacibfn del personal docente, estuvo a car
go del Centro Nacional de Planeaci6n de la Educacif6n Superior,
organismo de ANUIES, su principal impulsor fué, Antonio Gaghb,
fnstructor del primer curso de ANUIES y primer director del Cen-—
tro de Actualizacib6n para la Formacifn de Profesores del Colegio
de Bachilleres (CAFP).

En la bGesqueda de la excelencia acad8mica, tambi&u se conside
ré el aspecto estudiantil, estableciendo que, un mayor rendimien
to académico atacarfa el problema de permanencia por m&s de tres
afios dentro de la institucibn, 1o cual aumentarfa el gasto de -—
inversisdn no aprovechable, por otro lado, se arguments que, si
el alumno asistia 86lc unas horas a clase, se incrementaba el “po
el primer regla
mento para estudiantes del Colegio de Bachilleres establecif que
de no aprobar una materia en curso normal,

rrismo” y 1la “delincuencia” escolar; por lo cual,

se repitirfa en un cur



de dos semanas, para presentar un ex8
acreditarla en el sistema abierto
apoyo al sistema escolarizado), cuando

continuarfa sus estudios en

80 intensivo intersemestral
men de recuperacifn, o bien
(creado en sus inicios como
el estudliante acredicara la materia,
el aula.

Para ayudar a los alumnos en el parendizaje,

asignado como maestro de horas-gabinete,
progra-

se nombr& a un pro

fesor asesor o consultor,
a) participar en la elaboraciénde

b) en el an&lisis de m&todos
de asesoria para ma
e) en 1la

cuyas funciones serfan:
mas de estudio y material didSctico,
de ensefianza, ¢) en la organizacién de cursos

estros, d) en la supervisién de los maestros auxiliares,

realizaci6n de las prfcticas y f) en la asesorfa a alumnos en 1la

materia que le correspondieraz
se cuenta con jJefes de materia,
ya no son ejercidas por es

Actualmente, para el sistema e8
colarizado y muchas de esas funciones,
te medio, como las qgque apoyaban directamente al profesor.
Otra de las opciones que ofrecif el Colegio de Bachilleres,

el desenvolso econbmico de los estudiautes, serfa recuct

fué& que,
do, porque los objetivos de los programas de estudio no lo reque—
rfan, ademfs se le apoyarIa con material de aprendizaje, a su dis

posicifn el las bibliotecas en cada uno de los planteles.
Con esas acciones se busc6 probar que 1la alta calidad educati-
Sin embarge, &sto con

va no precisaba un apoyo econSmico elevado.
cuando

tradice uno de los argumentos que se difundieron en 1972,
se relacionf la falta de recursos

dad educativa a nivel auperlot?

econbmicos, con la baja cali-

"Manuales de organfzacidn” Vvol. 3 ., México:C.B.,

Colegic de Bachilleres.
9.

1973, p.32-33. Citado por Mario Medina, Op.Cit., p.

Nota aclaratoria. "... cuando 1o0s estudiantes accedieran al nivel supe-
rior, 10 harfan en instftuciones de baja calidad educativa, provocada por la
falta de recursos econbmicos...” (supra. p. 5-6)}.

10
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A dos afios de su fundacibn,

el Colegio de Bachilleres se con-—
soli1dé6,

cuando se delimitaron con claridad
organos internos crcados en 1973. Al mismo
tir una serie de conflictos intermos, como el enfrentamiento en—
tre el "grupo Toluca"”, representado por el
neral, Dr. Guillermo Ortiz,
de la Maza,

las funciones de los

tiempo, se dejaron sen

entonces Director Ge-—
¥y el Ingeniero Guillermo Castorena

quienes sustentaban los esquemas de la excelencla acs
d&mica, y el "grupo Preparatoria®, apoyado por José& A.

Poncelis
Vega, Jos€& Viscafuno,

Alicia Huerta y Miguel Hisi, con los esque-
mas tradicionales de 1a ENP de la UNAM.

En consecuencia, la Junta Directiva,
rector Gemeral, en mayo de 1975,

Viscalino Pérez.

pidié la renuncia del Di
siendo sustituido por José& Angel
Un afio despu&s renuncib

el Director del Sistema
de Ensefianza Abierta (SEA),

licenciado Miguel Hisi Pedroza, y

posterliormente 1o hizo todo el personal t&cnico de dicho departa

mento, al parecer una de las causas inmediatas fue el presupues—

to que se les negd para realizar sus proyectos.
Otro de los aconteclmientos suscitados em 1975 se relacionéb
con la organizaci®n sindical. Inicialmente algunos profesores de
los primeros cilnco planteles de la zona metropolitana, formaron
el "Sindicato Independicnte del Personal Académico del Colegio de
Bachilleres”, un aflo despufs se creb6 el “"Frente de Coallicibn de
Trabajadores del Colegio de Bachilleres™,

quienes realizaron una
serie de mitines,

ante el desconocimiento de las organizaciones
laborales por parte de las auvtorlidades.

Finalmente, ambas organizaciones se reunieron en el “Sindicato

de Trabajadores del Colegio de Bachilleres” (SINTCB), al que des
pués de promover una huelga que duro poco mis de dos meses,
reconocill oficialmente a finales de 1976.

En la misma &poca (1975), los estudiantes iniciaron una serie

de movilizaciones al ver que se acercaba su egreso y no tenfan la

se le

seguridad de ingresar autom&ticamente & una institucién de univel

superior. Ante esto, y para tratar de mediar la situacibn, l1las



denominado

autoridades permitieron la formaclié6n de um grupo,
quienes

“Federaci6n de Estudiantes del Colegio de Bachilleres”,
trataron de modificar los auténticos reclamos estudianciles hacia
el cambilo del plan de estudios.

uno de los logros estudiantiles, fue la transfor-—

Finalmente,
macién del primer reglamento que regfa sus derechos y obligacio-

nes, e cuanto a que pudieran continuar sus estudios afn adeudan

do hasta tres materias.
los estudiantes continuaron demandando su peti-—

Sin embargo,
Debido a 1la presifn, en

cifn intcial, mediante paros y huelgas.
Julio de 1977, el IPN, aceptlS el pase automltico de los egresados

del Colegio de Bachilleres, por fGnica vez, por ordenes de la SEP.



1.2 Modelo Educativo

La discusifn sobre el disefio de un tronco comfin a nivel nacio-
nal, para los planes de estudio del bachillerato, comenz8 desde
1975. En julio de 1981, representantes del CCH, ENP, ANUIES, Co-
legio de Bachilleres, Direccif6n de Educacién Media, Subsecretarfa
de Educacifn e Investigacibftn Tecnol6gica, promovieron la celebra—
cibn del “"Congreso Naclional de Bachillerato™, en marzo de 1982,
en Cocoyoc, Morelos.

En dicho congreso, se estableci8f, entre otras cucstiones, la
necesidad de establecer un tronco comiGn en los planes de estudio,
entendiendose como tal, lo bfisico que debe desarrollar el estudian
te para tener una cultura integral.

El tronco comfin, tuvo un carficter normativo a partir de la pu-—
blicacién del Acuerdo 71 de la SEP, donde se menciona que debe
realizarse, con base en el fdrea proped&utica de carficter obligato
rio en tres afios, y adem&s relacionarse con la educacifn superior
en tanto que, las materias optativas, responderfin a “intereses es
tudiantiles” y a objetivos de la Ifnstitucidn particular. Lo adop-—
tarin los bachilleratos que reciban el reconocimiento de la SEP,
y es recomendado para los Estados, municipios e instituciones au-—
t6nomas, con el fin de unificar el ciclo medio superior. El1l mismo,
se concreta en el cuadro 1.

El Colegio de Bachilleres (C.B.) incorporf6 dicho tronco comfin,
en junio de 1982, por lo que se realizaron las siguientes modifi-
caciones en relacifn al anterior plan de estudios:

a) Se invirti6 el concepto de asignatura y materia, es decir,
que, la primera se referirf en lo posterior a un curso semestral
¥y la segunda al conjunto de asignaturas que la eugloban.

b) Las asignaturas se estructurarfn en cinco fireas de conoci-

miento: matemdticas, cilencias naturales, ciencias histbSrico—socia

13
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les, metodologfa y filosoffa, y lenguaje y comunicacibn.

c) Se elaboraron 19 programas nuevos de las asignaturas del
tronco comfin y reclaboraron 13 programas de asignaturas proped&u
ticas obligatorias.’

Cuadro 1 Estructura del tronco comfGn para el bachillerato nacional

Areas del No. de No. de horas
tronco comGn Materias cursos¥ a la semana
Lenguaje ¥y Taller de lectura y redaccibn 2 3-4
comunicacidn Lengua adicional al espafiol 2 3-4
HMatemsticas Matemiticas 4 4=5
Metodologia Métodos de investigacibn 2 3-4
Ciencias Fislca 2 4-6
Naturales Quimica 2 4-6
Biologia 1 3-5
HistSrico- Historia de México 1 3-~4
Social lntroduccisn a las ciencias
sociales 1 3-4
Estructura socloeconSmica de
México 1 3-4
Filosoffa 1 3=4
*
cursos semestrales

Fuente: Colegio de Bachilleres. El Modelo Educativo del Colegio de Ba-—
chilleres. p. 13

En el cuadro 1, se observa que la materia asignatura de gego
graffa, no se considera dentro del tronco comGn, sin embargo en
el modelo del plan de estudios del C.B.se incluye en la formacién
béisica, dentro del frea de clencias naturales.

El tronco comin que se disefs, no es totalmente rfgido, y ello

9 Colegto de Bachilleres. Modelo Educativo del Colegio de Ba-
chilleres. Subprograma 01 del PDIMP.,1991-1994, p. 10

ro Colegio de Bachilleres. “Plan de estudios del Colegio de Ba-
chilleres” s/p.




se manifiesta en el acuerdo 77 de la SEP, que en sus artfculos
dos y tres, menclona que en los programas maestros elaborados por
dicha institucidn, son flexibles y contienen los elementos funda
mentales de los contenidos y cada institucibn los estructurarf y
determinarf los métodos de ensefianza—aprendizaje a seguir.

A los cambios que se presentaron en el nficlec bfsico de la es
tructura académica del C.B., en 1985, siguieron las revisiones
para modificar lo referido al nficleo complementario y las capaci
taciones de la lunstitucibn.

Posteriormente, durante el gobierno del presidente Carlos Sa-
linas de Gortari, se plantearon nuevas estrategias educativas. En
el Plan Nacional de Desarrollo 1989-1994, se expresb la necesidad
de llevar a cabo la "modernizaciédn educativa®™, con el fin de melo
rar la calidad educativa, ampliar su oferta, elevar la escolari-—
dad, descentrallizar la educacib6n, adecuar la distribucié6n de la
educacibtn a los requerimientos de la modernizacibfn del pafis, am-—
Pliar la participacién de la sociedad en el quehacer educativo
para fortalecer la soberanfa nacional y perfeccionar la democra-—
cia.

Las estrateglas para lograr lo anterifior serfan:

a) Introducir innovaciones adaptadas al avance clentifico mun
dial, asi como materiales y apoyos didfcticos, dependiendo de las
necesidades de la poblacibn.

b) Modernizar los servicilos educativos, acorde s las condicio-—
nes actuales del pafs, ya sea mediasunte su consolidacibén o en caso
necesario, reorientarlos mediante la implantacibfn o depuraciébn de
los modelos educativos.

c) Promover tareas de investigacifn e innovaci6n para enfati-
zar la cultura cientffica, depurar contenidos con base en la mo-
derna tecnologia educativa.

El titular de la SEP (Zedillo, 1992), sefialé que la importan—
cia de la educacifn a nivel medio superior, radica en ser el que

m&s ripida incidencia puede tener en la productividad de la fuer

15



16

za de :rnbajo}l A esta consideracibn puede afiadirse que, la abun
dancia de fuerza de trabajo con mayor instrucciémn, provoca una
creciente “devaluacifn educativa®™.

Zedillo mencions que “"los prop6sitos de comperitividad y ele-
vacifén de ingresos reales que tlene la polfitica ecoubmica, cxige
el reforzamiento de las acciones para mejorar cl desempefio del

: sistema de educacifn media supcrtor?lz Sin embargo, la realidad
muestra que es m&s ripido el crecimiento educativo que las mejo-—
tas al IiIngreso econfmico y calidad de vida de la poblacibdn mexi-
cana en general.

Con base en lo expuesto por la SEP, en abril de 1993, la Di-
reccibn de Educacibn Media Superior, presenté la “Propuesta de
Curriculum Marco para el Sistcma del Colegio de Bachilleres™, dc

ella, derivaron estrateglias para revisar planes y programas de

|
|
{ estudio, establecliendose fundamentos tebSricos y lineamientos que
H generan el desarrollo educativo de 1la ifinstftucibn.

} El actual modelo educativo del C.B., surgid de 1la anterior pro
i puesta, cuyos lineamlentos generales se explicitan en el documen
: to que lleva el mismo nombre, que en su apartade 1II fundamenta

: 1a concepcién institucional que comprende: a) orientacién fi1iloss
i fica, b) cultura, educacién y conoccimiento y c¢) aprendizaje y en
i sefilanza.

i 1.2.1 Orientacibtu filosbficsa

i La orientacibn filosb6fica del C.B., se basa tanto en el Plan
i Nacional de Desarrollo, como en la propuesta de la SEP. En ambas
$ se menclona que la educacibtn es imprescindible para el logro de
la democrancia polftica.
Dicha orlentacitn se desarrolla bajo tres perspectivas: a) fi
nes, b) axiologfia y c) epistemologia.

1 colegto de Bachilleres. E1 Monelo faucativo del... .p. ¥7-- o

12

Loc. eft.
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Los fines que se persiguen con la prictica educativa de este
bachillerato se desarrollan en tres dimensiones:

a) Dimensifa humana. Se centra en los valores, expectativas
y necesidades del hombre, en su iIinteraccifn con la naturaleza y
socledad.

b) Dimensibn social. Considera intercses, necesidades y valo-—
res del desarrollo colectivo, grupos, instituciones y comunidades.
c) Dimensi6n ambiental. Reune los elementos desde los que se
reconocen, estudian y proponen las formas de relacionarse del hom

bre y de la sociedad con el ambiente nal:ur:al.‘l'3

Alcanzar estas dimensiones a partir de la prfctica educativa
escolar, como un medio sin considerar la situacié§n actual de 1la
sociedad en su conjunto, resulta diffcil, debido a que los inte-—
reses de distintas agrupaciones humanas no son los mismos. Aunque,
la consideracifn de este aspecto, no significa que a través de 1la
educacién escolar, no se puede contribuir al cambio dec mentalida
des, sobre todo si1 se tienen en mente todos los niveles educati-
VvOoSs.

En relacifn a los estudiantes, retomando el planteamiento del
modelo educativo del C.B., las tres dimensiones planteadas, con=-
tribuyen a:

a) El1 desarrollo arm6nico y continuo de las capacidades y po-—
tenclialidades del individuo para lograr sus metas, es decir su
realfizacié6n individusal.

b) Favorecer la calidad de vida, considerada como la satisfagc
ci6n de necesidades afectivas, materiales, soclales y culturales,
a través de ejercitar la creatividad e interaccifén con su entor-—
no social y natural para analizar y solucionar problemas.

Para cubrir los fines propuestos, se ofrece una opclildn educa-—

tiva que propicie la construccldn y el desarrollo de conocimien-—

T3 Colegio de Bachilleres. Ibidem., p. 19 .
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tos, de valores, de intereses y formas de relacibn entre los estu
diantes, lo cual se manifestari en un egresado de excelencia, co
mo ser humano y en Su preparaci6n para ingresar a la educacibn su
perior. -
Es interesante recordar que la “"excelencia académica™, ha sido
un término empleado por el Colegio de Bachilleres desde su funda
ci6n, en un principlo se pretendis lograr medlante la orientacién
tebrico-metodolégica de un plan de estudios basado en el neocon-—
ductismo con algunos componentes de la tecnologfa educativa, y
actualmente se propone la de “construccién del conocimiento”.
Respecto a la axiologfa 'S, el modelo educativo, hace mencibn
a los valores que se persiguen <con la préctica educativa:
I Valores &ticos. Que deben tomarse tanto para sI como para los

a) El aprecio por la vida.
b) La integridad y l1la estabilidad.
c) La responsabilidad y la honestidad.

d) El respeto y reconocimiento del derecho de justicia e 1igual
dad.

e) Aprender y defender la libertad y la democracia.

f) Libertad de expresi6n de fdeas.

g) Tgualdad de oportunidades polfticas, econbmicas y sociales.
II Valores polfticos—-sociales.

a) Lealtad a la patria.

b) Respeto de tradictones y de la historia.

c) Sentimiento de pertenencia, orgulle, unibn y solidaridad.

d) Responsabilidad y compromiso para con el pafs.

IllvValores psicolébgicos.
a) Lograr una postura &tica, congruetne entre el pensar, de—
cir , sentir y actuar.
IV Valores est&ticos.
a) Aprecioc por la expresidn del arte y la belleza.

14
Vs 2209 Leriaiciza
Axfotogfa,Deriva del griego axios, valioso y logos, concepto. teo

rfa. Trata de 10s valores caracterizados por cubrir las necesidades de un hombre,
una clase, o de la sociedad 8lauberg, Diccionario marxfsta de filosof¥a. P. 314-315
E1 comportamiento desde el punto de vista moral, tiene un contenido axfoldgico,.
es decir, se le puede caracterizar como positiva o censurarla, en uno u otro caso,
la juzgamos como tal en términos axfolégicos. Adolfo Sanchez. Etica. p. 13




v Valores cientfficos.

a) Interés y compromiso hacia el conocimiento.
b) Juzgar la validez de los argument.os con base en su consis—
tencia conceptual, estructura 16gica, cvidencila empfrica,

pertinencia &tica.
e) Evitar vnlogar los conocimientos por la posicién de quien

los emita.’
Los valores mencionados en el modelo educativo,
el bien y el mal, se
es decir,

son loables,
sin embargo, al pertenccer al &mbito moral,
ejercen de acuerdo a la &poca y lugar en que se vive,
en una misma &poca,

que no tienen carfcter absoluto. Incluso,
ante la vivencia

pueden surgir contradicciones entre dos valores
de tal manera que pudiera anteponerse el

de una situacién real,
o el de la libre ex-

valor de estabilidad con el de honestidad,
sentimiento de orgullo y pertenencia ha-

presi{én de ideas con el
de

ahf donde el individuo elige y valora,

cia una nacibm, y es
&poca y madurez mental,

acuerdo a su condicién de ser humano,
polftica e ideol&6gica.

posicibn econSmica,
que se concibe en el modelo educativo, per

La eglstemclogta]7

cibe al sujeto individual y sccial como constructor de conocimien
tos, es decir, capaz de integrar conocimientes en interacecif6n con
los objetos. La integracibén se lograria mediante tres aspectos:

a) Con los aportes de diversas disciplinas para la explicacién

de un objeto de estudio.

b) La “"contextualizaci&n™
los sujetos, tanto individuales como comunitarios,
junto de condiciones soclales e histSricas en que se desenvuelven.

18 de las necesidades e intereses de
dentro del con

16 En c? modelo educativo del Colegio de Bachilleres, se for
mulan los valores mencionados, pero no divididos en tipas, como aqu¥ se hizo
para resaltarlos, considerando la de Blauberg. Op.cft.. p.314-315,

Se cita definicidn

ta epistemologfa o teorfa del conocimiente, tiene sus bases en Ja prac

tica y trata de resolver , entre otros, los siguientes problemas: Cudles son
el objeto y fuentes de conocimienco; cudl es su fundamento y que Yo impulsa;
cuales son los peldasfios del proceso cognoscitive; qué es la verdad, etc.

Existen diversas formas de conocer un objeto, l1a teorfTa del conocimiento se
apoya en 1os métodos generales de las ciencias, en Blauberg, Op.eit, p. 296-298.
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c) La construccisn de conocimientos nuevos y estrategias de
pensamiento mis complejas, en las que se¢ "subsumen” e integran
conocimientos y estrategias previas mfis elementales.

La construcci6n del conocimiento implica afirmar que el cono=-
cimiento no resulta de temer una copia en la mente de 18 realidad,
que existe independientemente del hombre, sino que es resultado
de un proceso mediante el cual, el ser interpreta y reinterpreta
la informaci6n externa, en tanto que la realidad la construye pro
gresivamente mediante modelos cada vez mis complejos y siempre

sBusceptibles de ser modificados.
1.2.2. Educaciémn, ecultura y conocimiento

DPentro del modelo educativo del Colegio de Bachilleres, se re
laciona l1a educacif6n, cultura y conocimiento, considerando que
el nivel medio superior atiende principalmente adolescentes y
que en esta etapa los individuos se enfrentan a incertidumbres,
buscando afirmacién individual y preocupandose por comprender la
realidad donde se¢ desarrcollan. Por 1o tanto, la intencisn de es-
en el adolescente umna primera sfin

permita el acceso a la educacién

te ciclo educativeo es, generar
tesis personal y social que le
superior y lo capacite para una mejor comprensién de su sociedad
y su tliempo. Con la formacifn integral del adolescente se busca:

a) Capacidad de an&lisils para emitir juicios crfticos.

b) Interpretacisn de la realidad para distinguir lo que requie
re transformacidn con base en la reflexiénm y actuaciédn cotidianos.
c) La posibilidad de que reconozca sus potencialidades.

d) Tener conciencia de la responsabilidad que tiene para sf ¥y

para con la socledad.

18 Se cita definicién
Contextualizacién, deriva de contextura y significa "unidn de las
partes en un todo", en el modela no se especiffca, que si bien se admite que den
tro de una sociedad con contradicciones, la bisqueda de objetivos comunes, pue-
de lograr que el ser individual se acople a la necesidad de lograr una meta, ba

jo la visidn de que no todos los inter&ses son comunes.
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El logro de las tareas anteriores,

serf posible al integrar
diferentes saberes:

a) Conocimiento cientffico, tecnolégico o humanistico.

b) Conocimientos con valor ocupacional o econbmlico.
c) Conocimientos que promueven 1la creacién y recreacibn.

Cada uno de los conccimientos enumerandos, corresponden a las

diferentes freas de formacibn de la estructura curricular del

Colegio, a saber: formacib6n bhsica, especifica, caopacitacibn y

formacibén cultural, artfetica y deportiva.
Es indispensable un equilibrio entre los diferentes tipos de

formacifn, sin cmbarge, es minima la cantidad de estundiantes que

reciben los conocimientos que promueven 1la creaclbfn y recreacibn,
a pesar de su importancia, pues dichas disciplinas no estfin suje
tas a una evaluacibdn curricular.

Una tarca primordial es, i1dentificar los elementos que el mo-
delo educativo, considera bSfsicos,

a partir del significado que
se le da a cultura,

para definir 1ls cultura bfisica del bachille~
rato.

El Colegio de Bachllleres, define a la cultura como
universo de estructuras de significaciones
cidas,

«..el

socialmente cstable-
que son interpretables y que en gran medida condicionan

nuestras formas de razonaomliento, de afectividad y de conducta”

y también, se caracteriza por ser un .. 'cente dindmicoc que se ge
nera en ¢l saber colectivo y se manifiesta en una realidad com-
pleja que debe ser analizada, interpretada e lncurporada"zo

Con basc en ello, se considera que la cultura bfisica del ba-

chillerato es mfis que conocimientos es también el
que se les da,

significado
ambas fundamentales para 1la constituci6bn del su
jeto, comprende “... todos aquellos contenidos educativos que

motiven, permitan, impulsen y gencren la interpretacibdn de 1la

V%5 cita definicibn
Se utflizéla palabra “"subsumen™ tal como aparece e¢n el Modelo Educativo p.21

del Colegio de Bachilleres. Da idea de un constructo que significa, integracién
hasta 1o més profundo del pensamiento.

Colegio de Bachilleres. £1 Modelo Fducativo del...p. 22




realidad que vive el estudiante, considerando su g:g?o de desarro
l1lo ¥ el contexto social en el que se desenvuelve.."’

Considerando que la. cultura es un producto hist6rico de la sg
cledad que engloba conocimientos,

costumbres, tradiciones, acti-
tudes, valores,

etc.y por contradicciones internas evoluciona, en
la cultura es andquirida por el hombre en su relacibn
social (familiar, escolar, etc.) y mediante sSus interpretaciones
ha aprendido a elaborar y razonar todo tipo de saberes para encon
trar una relacifn 1l6gica y justificar las pautas culturales con
las que fue ecducado,

su momento,

en este contexto es8 diffcil que entienda
otro tipo de 16gicas, (esquema 1).

y de acuerdo Al modelo educativo,
se cuestione

Sin embargo, a nivel escolar
se trata de que el estudlante
sobre sus conocimientos previos y lo que le rodea,
Yy sea capaz de recomocer agquello gque requiere transformacibn, in

cluyendose a s8f mlismo y asf a través de sus cxperilencias, viva cl

conocimicnto como una constante bfisqueda de aproximacibn & la rea
lidad.

1.2.3 Aprendizaje y ensefionza

Con base en la orientaciédn filosé6fica y en la definicibn de la

“culturs bfisica del bachillerato”, el Colegio de Bachilleres, a

través de diferentes departamentos de la insctitucibnu, se 416 a la
tarea de diseflar una propuesta pecdagbglca acorde A 1a concepcibn
epistemolé6gica que considera a los estudiantes
de su conocimiento. Defimiendo

proceso constructivista y a la

come constructores
al aprendizaje como producto del
ensefianza como un conjunto de sac—
titudes gestoras y facilitadoras del aprendizaje que debe propi-
ciars:

a) La interaccibn del sujeto con el objetro de conocimiento,

b) El interés por habillidades intelectuales, solucié6n de pro-—
blemas y toma de decislones de los estudiantes.

¢) E1 reconoclimiento del &mbito social como medio de determina

2% y1bid..p. 23

22
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ciones, significacifones y transformacién por la accién educativa.

Esquema 1. Relacién entre cultura, conocimiento y educacibn

Toma de decisifn
d

introyectada por

eneggeda _qn lo

familiar! escola

se busca

funa aproptact6a crf:lcél

Elabor6: Luz Ma. Sandoval

se han agrupado dife
el Colegio de Ba

chilleres, considerf como mf&s relevantes a Plaget, Vigotsky, Ausu-—
itnformaci6én y la psico-—

Aunque bajo la concepcidn constructivista,
rentes tendencias de pensamiehto e investigacién,

bel, la teorfa del procesamiento humano de
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logfa instruccional,

fundamepnrandose en que,
en comGn,

una serile de principlos

en conjunto, tienen

respecto a los procesos cogniti

vos que investiga a fondo la corriente de 1la psicologfia cognl:iva.zz
De esta manera, el modelo educativo del C. B.,

precisa que de
la teorfia de Piaget,

que aunque no aborda aprendizajes escolares,

se retoman sus estudios sSobre los procesos de las estructuras cog

n{tivas que utriliza el individuo para aprender,
ceptos de, desequilibracibn, asimilacibn,
cibu.

es decir, los con
acomodacifn y equilibra

De Lev S. Vigotsky, se retoman sus lnvestigaclones scobre el

aprendizale en su desarrolloe”real”™ como logro individual y del

cual se debe partir para que en forma social realice

un aprendi
zaje “potencial™,

que pasarf8 a ser parte del primero.
Respecto a David Ausubel,

se rescata el concepto de aprendiza
je significativo,

refiriendose con ello tanto al contenlido como
a su posibllidad de ser asimilado por el alumno.

La teoria del procesamiento humano de informacibn,
porque explica como a través de los procesos

pensamiento, lenguaje, imaginacibn, ectec,

interess

de atencibédn, memoria,
el individuo elabora y
comgtruye la informaci6én que recibe del medio.

La psicologia instruccional, se considera porque trata sobre

la comprensiftn y mejoramiento de los procesos

de instruccibn y
los mé&tcdos

que mejoran el aprendizaje complejo, su propuesta cs
traducir el conocimiento cientffico en pr&ctica educativa y esta
en problemas de investigacidn.

Para instrumentar las anteriores investigaciones,

el Colegio
de Bachilleres

propone aplicar en el proceso ensefianza-aprendiza
je, clnco componentes pedagbgilcos: problematizacibn, conocimiento
y manejo de mé&todos, incorporacién de la informacibn,
y consolidacibn.

aplicacibn

22yp%d., v 23-24.
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2. LA PROPUESTA PEDAGOGICA DEL COLEGIO DE BACHILLERES

2.1 Fundamentos Psicologicos

El aprendizaje escolar como actividad que conduce bf&sicamente
el intelecto de los8 estudiantes, se relaciona con la psicologfa,
dado que esta cilencia investiga, entre otros aspectos, 1la inteli
gencia a través de camblos de conducta o de 108 procesos mediante
108 cuales el Hombre conoce su realidad.

En los afios de transicifn del siglo pasado al presente, era
de dominio acad&mico el conductismo, algunos de sus exponentes
fueron P&ivlov, Watson y Skinner. Los conductistas m&s radicalesa
sotenfan que el objetivo de la psicologfia era estudiar unicamen
te la conducta (behavior) ya que dicha actividad fisica, realilza
da por un ser vivo, puede ser aprendida y explicada en t&rminos
de variables observables como son, estimulos, reforzamientos y -—
horas de privacién, lo cual le daba un carfcter objetivo a dicha
ctencia.??

Con base en el conductismo, Skinner fund6 el aprendizaje pro-—
gramado, como una forma de lograr resultados Sptimos en el &mbi-
to escolar. La propuesta consistib en programar cada materia de
estudio, presentarla mediante aparatosS, textos u otras formas pro
gramadas, atendiendo principalmente a la planeacifé6n y formas de
efectuar refuerzos conducidos al logro de la meta programada, y
para llegar a ella, cada alumno marcaria su propilo ritmo.

Con el transcurrir histbdrico, se cuestions la medicisSn del
aprendizaje, Gnicamente por medio de comportamientos y conductas
observables producidas mediante estfmulos, sin considerar los
procesos psfiquicos internos asoclados a ellos, como son la elabo
raci6n de im&genes, categorfas, ideas, pensamientos, concilencia,

etc. Tal cuestionamiento fue uno de los factores que abrid camino

23 Ulric Neisser. Psicologfa cognoscitiva. p. 15
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a la psicologia cognoscitiva o de la cognicibn que abarca dos ver
tientes principales: gestalt y cognitivn;a que se definen a contt
anuacibn. -

La gestalt, tambi&n conocida como psicologfa de 1a forma, se
fund6 en 1912 por Wertheimer (escuela de Berlin), rigen para sus
estudios el criterio de qQue el todo es algo mis que la suma de
sus partes, por ejemplo, una melodia no es la suma de sus notas,
sino una cosa nueva que puede transportarse a tonos mfs agudos o
mAs graves, sin que varie la melodfa.2?

En sentido filos6fico, la cognicién queda representada por la
teorfa del conocimiento o gunoseclogfa (del gr. gnosis, conocimien
to y logos, doctrina), trata de la esencia, leyes y formas del
conocimiento, cuyos problemas a explicar son, ;cufiles son los pel
dafios del proceso cognoscitivo?, ¢(cufiles son sus métodos y for-—
maa? iqué es la verdad?, etc. En este sentido, la cogunicibn es pro
ducto de diferentes procesos cognoscitivos, aportados por diver-—
sas clencias y conceptos filoséflcos.zs

En el &Smbito psicolsSgico, la cognicibtn fué un términe dado por
Ulric Neilsser, quien en su libro “Cognitive Psychologle”, editado
en 1965, denominé con ello al estudio de 1la informacibn de los
sentidos y sus nvscates.z5 E1l campo de la psicologia cognitiva,
se fundament§ y desarrollé6 con apoyo eun: a) la teorfa de la comu
nicacifn, b) sistemas de informacisdn por ordenador, c) solucién
de problemas prlcticos y d) pslcolingulstica.27

La psicologlfa cognitiva se aboca a estudliar c6mo el cerebro hu
mano selecciona 1la informacifn que se le transmite, cbmo la en-—
tiende, la filtra, 1a almacena y luego, por medio de clecrtos im-—
pulsos la recupera graclas a la memoria, y €sta es finalmente la

24 Fr{edrich Dorsch, et.al. Diccionario de psicolaglfa. p. 351
25 Uiric Netsser. Psicologfa cognescitiva. p. 15

2% ybida.. p. 11

27

Manuel de vega.lntroduccidn a la psicologfa cognitiva. p. 27-34.

Anexo 2.



guiadora de las accliones del individuo,

es decir, que ver,
char y recordar,

son actos de construccibn.
cesos constructivos tilienen dos etapas,
da, totalista y paralela,
atenta,

escu-—
Explica como los pro
la primera es rfpida, cru
mientras que 1a segunda es deliberada,
detallada y secuencial.Z&

La psicologfa conductista,

se distingue de la psicologia de
la cognicibn,

no en cuanto a los fenbmenos que estudia,
cuanto a sus fines y métodos de observacibn.
bios de conducta,

sino en
Ambas estudian cam-—

pero para el conductismo, ¢l aprendizaje ocurre
por mecanismos de asociacibn o condicionamientos y estfmulos, de
en tanto

aunque también manipulan es-—
admiten que,
observarse una gran variedad de estructuras,
estrategias,

l1os cunles se obtienmen respuestas deseadas y medibles,
que los psic6logos de la cognicibn,
timulos y registran recspuestas, entre ambos deben
representaciones,
que configuran el sistema cognitivo.
Las dos corrientes psicolGgicas mencionadas,
lucibn de problemas por caminos distintos,
respuestas espontfneas,

etc.,

plantean la so-—
el conductisme pide
sin neceslidad de comprender la situacibn,
empleando mecfnicamcnte la experiencia pasada y la psicologfa de

la cognicién demanda una respuesta que necesita determinados pro
cesos mentales, los cunles deben hacerse concilentes para resolver
problemas posterlores, ya sean anflogos o diferentes al primero,

pero utilizando los procesos aprendidos.29
Al analizar 10os procesos internos que ocurren en el pensamien
to individuos, la psicologfa de la cog-
ntcibén propone que scan utilizados como mérodos de enseflanza-
aprendizaje,

de manera natural en los

con l1la finalidad de facilitar y profundizar la adqui
sicifn del conocimiento escolar.Actualmente la educacibn se apoya
en esos conceptos y se opone 8 las teorfas counductistas que OGnica
mente consilderan como vAlidos

los resultados obtemidos en la con
ducta final.

28 yyr1c Meisser, Op. cit., p. 15.
29 NanuelieVega, Op. cit., pP. 25.
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Por su parte, el modelo educativo del C.B,, mcmciona que el
aprendizaje y la enseiianza, deben sustentarse en la psicologfa
cognitiva, el constructivismo ¥ el paradigma sociocultural.

El conatructivismo, sc define en distintos niveles, en lo es=-
colar, es una concepcibn del conocimiento y el aprendizaje, basa
do principalmentec en la psicologfa cognoscitivista y en muestro
pafs, existe un amplio concenso ecntre pslcblogos de la educacién,
didfictas y docentes, ademfs ha sido propuesta como referentc tel
rico y metodolb6gico parms la reforma del curriculum.so

Como metodologia general, el constructivismo, se apega a2 la
orientacién del estructuralismo (del latin, structure, construc-—
cién, edificacién, disposicibn, organizacibu, estructura), cuyo
objetivo es analizar la estructura del objeto investigado, d&ndo
le jerarquizaclones que definen los principios bajo los cuales se
organiza, también relaciona sus nexos para rcevelar su integridad,
esto a su vez, determina los factrores dinfimicos, el modo y la mag
nitud de las funciones. En cuanto metodologfa, presenta limites
en su aplicabilidad, deblendo conjugarse com otros mé:odos.31

E2 estructurallismo, en psicologia se define como una metodo-
logfa gque posibilita el anslisis, aplicable a toda ciencia, o -
como una corriente psicol&Sgica, gegbn la cual, las unidades pst
quicas son, los elementos combinados o estructurados de modo pe-
culiar, preguntfindose por el “es”, en oposicié6n al funcionalismo
que busca el “para qué”. Explica que las expresiones y modos de
conducta humana, noc se contemplan como fenbSmenos aislados, sino
como un conjunto que determina su estructura.

Al término estructura, también se le relaciona con la psico-
logfa gestalt, ya que explica c6mo y porqué& una estructura viven
cial, construye y ordena el pensamlento, incluso Wolff (1947), 1la
denomina teorfa de las estructuras.

3o Carmen Gomez y Cesar Coll "De que hablamos cuando hablamos de cons-
tructivismo” p.8

3% |, Blauberg. ot.al. Diccionarjo marxists de filosoffa. p. 103-104
32 Friedrich Dorsch, ect.al. Diccionario de psicologla, p. 284,
33

Werner Wolff. Introduccidn & l1a psicologla. p. 11V




La oposici{Sn raondical que inicialmentec existia entre los plan-—
teamientos cognoscitivistas y conductistas, se ha atenuado, de
tal forma que en la pr&ctica, se rescatan elemcntos de uno y otro
para generar nuevas propuestas, un ejemplo, en las Llunvestigacio~
nes sobre educacifn, se encuentra en Gagn&é, uno dec los tebricos
de la didfictica contemporSnea, quien se basa tanto en la gestalt
como en la corriente conductista. Sus trabajos fueron utilizados
como uno de los fundamentos para explicar y apoyar las lineas pe
dagbgicas del Colegto de Bachille:es.:'“‘

El tercer sustento del modelo de ensefianza~aprendizaje del
C.B. es el paradigma sociocultural, mediante el cual ae admite
que, s8i bien el conocimiento escolar, se adquliere por construc-
cieones y procesos individuales, ez necesuario rescatar el hecho
de Que se adquiere dentro de un contexto soclial y cultural de
carficter institucional, y cuando escs conocimientos se aplican
en lo cotidiano, se comparten en un entorno soclocultural.

Como metodologfia de aprendizale grupal a nivel escolar, ese
paradigma, abarca el aprendlzaje de comportamientos scocialmente
importantes y el aprendizaje cscolar en contacto social. Expli-
caclones mfs profundas y precisas, se encuentran en los trabajos
de Vigotsky, quien investiga sobre "la ayuda entre iguales”, con

siderando el aprendizaje escolar, dentro del aprendizaje de 1la ;
35 :

socializacién.

384 . Gagné. La psicologfa cognitiva en el aprendfzaje escolar. En 'Ooc.
IX del Colegio de Bachilieres para el taller, construccidn del conocimiento en :

el &mtfo escolar? p. 1-32
35 E.A. Foreman y Courtney. Infancia y aprendizaje. p. 4
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2.2 Lineamientos Pedagbgicos

Con base en la psicologfa cognitiva, el cosntructiviesmo y el
paradigma sociocultural, l1la Direccibn Acadé&mica del Colegio de
Bachilleres, seleccions las posturas de Piaget, Vigotsky, Ausubel
¥ las teorfas del procesamiento humano de informacifén y la psi-
cologfa imnstrucclional, para difundirlas a través de su Centro de
Actualizaci6bn y Formaci6n de Profesores (CAFP), con miras a coor
dinar el proceso de construccibén de conocimientos de los estudian
tes.

Para que los docentes del C.B. pudieran ejercer su labor, se
elabor6 una propuesta pedagbgica para instrumentar el proceso, -
conformandose de cinco lineamientos: a) problematizaci66n, b) cong
cimiento y manejo de mé&todos, c¢) 1incorporacién de la informaciébn,
d) aplicacién y e) consolidacibn.

De acuerdo al modelo educativo, la aplicacib6n de esos linea-
mientos sostienen la definicibé6n de la ensefianza como la puesta
en marcha de aquellas acciones facilitadoras del proceso cons-—
tructivo del aprendizaje, debiendo orientarse al reconocimiento
de la counfiguraci6n individual y social de los estudiantes, Jde
sus aprendizajes previos y habilidades cognitivas, en tanto que
el aprendizaje obtenido como producteo de la ensefianza escolar,
serfi cualitactivamente distinta a la simple adicié6n de nuevos
aprendizajes, dado que los estudiantes no adquieren lo ensefiado
en su literalidad, sino que lo dota de un significado Gnico, acor

de a dus caracteristicas individuales y a su formacién cultural?L

36 Cytegio de Bachilleres. E) Modelo Fducativo del... p. 27-28




2.2.1 Problematizacién

La problematizacibén es el planteamiento de una situacifn dise-—

fiada y dirigida por los docentes, con base en:

a) Contenidos curriculares previos.
b) Referencias inmediatas de los alumnos,

sus saberes, haceres,

expectativas, inquietudes, intereses ¥y necesidades.

e) Su sociedad.

Las anteriores counsideraciones son importantes para motivar a

los estudiantes cn la bilsqueda de conocimientos, ya que tendrén

significado para ellos.

Al tratar de resolver la situacifn planteada, 1los estudiantes,

se darfin cuenta de que les faltan elementos

para llegsar a la solu

cibén, evidenciando con esto la desestructuracié6n de sus esquemas

cognitivos antecedentes.

Este lineamiento pedagbgico, utiliza términos manejados en psi

cologfa cognitiva, que se aclaran en el siguliente ejemplo:

La realidad se fi1ija en la mente gracias a un concepto,el cual

se define como la representacién mental de

con la finalidad de ordenarlas y separarlas,

cosas™ relacionadas,

asf, quien observe

las letras a, A.d.,o s las coloca mentalmente en el concepto “prl

mera vocal"”, las diferencia por su forma, perc su mente distingue

un prototipo de "“aes™, al que se le pueden afiadir otras formas.

Ante cualquier nuevo conocimiento, la mente busca un prototipo

para poder Iincluirlo, dicho representante es el esquewa anteceden

te, al que se le pueden afiadir formas mAs y
vos conocimientos.
El esquema antecedente es un factor que,

mAs complelas o nue-—

s8in duda, interviene

en 1a comunicacibn, y e€s la base para entender la informacién, su

funcibén se 1lustra en la figura 1.
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tMasiosare, es
el extrafio enemigo?,

Emisor "A™ Receptor “B"

Emite informacibébn oral y
corporal, independiente-
mente del esquema cogni-—
tivo del receptor

Capta la informacidn
emicida, y de acuerdo
a su esquema cognitivo
antecedente, la inter-—
preta

Fig. 1 Funcifn del esquema antecedente

Elabor6: Luz Ma. Sandoval

En la situacifn planteada en la figura 1, el receptor "B, co

d1fic6, no lo que deseaba trasmitirle "A”, sino lo que crey8 que
quizo decir, seglin su esquema antecedente basado en su edad, cul
tura, madurez, etc. Esta “falsa"” codificacidn ocurre para comple
tar detalles, simplificar o recordar algo demasiado complejo para
el receptor en e€se mMomMento.

En el desarrollo del aprendizaje, ocurren dos procesos simul-
taneos, la resistencia al cambio y el camdbio mismo. El primero,
se debe a los esquemas y estructuras que le anteceden, por lo
cual, la percepciéd§n de nueva informacién se tergiversa, peroc a
pesar de ello, se ir& ajustandce, no obstante que en ese momento
el conocimiento no sea verdadero, provoca un crecimiento en el

esquems mental. Finalmente, la aceptacibtn del cambio, conduce a
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un crecimiento en cuanto 8 conocimiento y garantiza que se puedan

diferenciar las "cosas*™.
Piaget, explic6 cb6bmo el conocimlento

8 un proceso que ocurre
por desequilibracisédn y equilibraciébn de

las estructuras coguiti-
vas, el primero sucede despu&s de estar ante un nuevo fenbSmeno,
objeto o situacibn real, posteriormente, por um impulso Ilnterno,
se busca y acomoda un nuevo conocimiento dentro

de un esquema an
tecedente, para llegar a un equilibrio.

Piaget no abordsd la solucién de problemas en el aprendizaje
escolar, pero retomando sus planteamientos y adecufindolos al tra
bajJo educativo, el modelo educativo del Coleglio de Bachilleres,
menciona que primero se debe recomocer el nivel de desarrollo cog
nitivo de los estudliantes y a partir de &1, planear actividades
y situaciones para cuya sclucifn no les son suficientes los esque

mas cognitivos que posee, ante el cual sufre una desequilibracidn
que lo debe someter a un proceso de asimilacibn-acomodacifn, mis
mo que deriva en una nueva equllibracién y asi suceslvamen[c.37

A diferencia de Plaget, la psicologia cognitiva, apoya la idea
de que la desequilibraciétn debe provocarse, ya que cuando ocurrc
como proceso natural, existen apoyos dentro de todo un conjunto
sociocultural, no existe un ticmpo limite para su solucibn y las
motivaciones son naturales dentro de la vida cotidiana.

La psicologfa cognitiva, investiga scbre los procesos cognitil
vos en la solucién de problemas, considerarlos, ayuda a diferen-
ciar la concepcién tradiclonal de formular una pregunta en el &m

bito escolar, de la propuesta, en sentido cognitivo.

A. Caracteristicas

La solucifn de problemas, se define, en psicologia cognitiva,
como un reto mental, que a diferencia de las interrogantes coti-
dianss, se caracteriza por un estado inicial no deseado, un esta
do final deseado y una barrera que impide la transformacibn entre

37

Colegio de Bachillercs. E1 Modelo Educativo del ... p. 24
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los dos estados.

Estudios como los de Simon en 1978, conciben que la solucién
de problemas, necesitan determinados procesos de razonamiento y
tiempo que varfa de los segundos ha los afios, dependiendo del ca
rficter del problema, sin embargo, todos tienen caracteristicas
comunes que sSon:

a) Pensamiento directivo. Parte de un estadado inicial de in-
certidumbre y una meta o solucibén a la cual se desea llegar. Con
sidera que un problema esth bien definido, cuando tiene una es-—~
tructura 16gica, como la de un juego de ajedrez, cuya meta es -
bien conocida. Un problema mal definido serfa cuando, la wisma
definiciftn de los objetivos a lograr, forman parte del problema,
es el caso de un planteamiento econSmico, social o polftico.

b) Aplicaci6é6n del sistema cognitivo. La soluciém de problemas
requiere del uso de capacidades del sistema cognitivo como son
las memorias operativa y de large plazo. De la primera se obtile-—
ne informacié6n sobre el usco y utilidad de las estrategias que se
pueden aplicar, de la segunda, se obtienen datos relevantes y
log procesos de recuperacién son mfls complejos.

c) Representacifn incompleta. Es necesario que el sujeto que
va a solucionar el problema, tenga lagunas para resolverlo, pues
su trabajo consiste en elaborar una estructura representacional
que incluya 1la secuencia de los esrados necesarios para llegar a
la meta, en caso contrario, no habrfa problema y su solucidn se—
rfan acciones rutinarias.

Normalmente, se aceptan tres fases en la solucié6n de proble-—
mas:

a) Preparacif6n. Cuando se analizan e interpretan los datos -—
disponibles inicialmente, se observan las restricciones y se 1iden
tifica un criterio de solucibn, por ejemplo, dividir un gran prgo
blema en varios elementales o construir problemas menos complejos
que ayuden a la solucibén final, ignorando al principio parte de
la informacibn.

34
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b) Produccibén. Comprende operaciones de recuperaci&n de la in
formaci6n de 1la memoria a largo plazo, transformaciones cn l1la me
moria a corto plazo ¥y su almacenamiento en la anterior, para aplt
car estrategias generales y especificas en la solucifn de proble
mas .

c©) Enjuiciamiento. EvalGa la solucibn generada, contrastSndola
con el criterio de solucién dado por quien planteb el problema o
por el logro de la meta. Esta fase resulta problemStica en aque-—
llas situaciones no muy bien definidas, donde no hay concenso del
valor de solucién.>®

La psicclogfa gestalt, considera, en contra del asociaclonis-—
mol? que la solucién de problemas no se concreta a emplear mech-
nicamente la experiencia pasada, s5ino que supone generar algo anue
vo (gestalten), que se¢ alcanza bruscamente por una comprensién
repentina (insight). Para lograr este concepto, en un principilo

se trabaj6é con animales, y después con humanos. Ademas, la ges-—
talt, considera la nocién de “"fijaciédn" para describir gque las
experiencias previas, no s6lo facilitan, también pueden dificul-
tar Bu soluciftn. Para entenderlo 68e da el sigulente ejemplo:

Unir los nueve puntos de la figura 2, con cuatro l1lIineas rectas f
sin levantar el 18piz del papel. !

Fig. 2 Problema uni&dn de puntos

Fuente: ManueldVega. JIntroduccifin.a 1a peicaolagfa... p. 496

I8 MenuelavVega. Jntraoduccifbn a 12 psicologfa cognitiwva. p. 393-395

39 Nota aclaratorfia. Asocfaclionismo es un enfoque conductista Qque considera
como solucién de problemas, a 10s mecanismos que se generan cuando por ejemplo,
las ratas recorren laberintos en busca de comida.
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La solucién sl problema anterior, se da en la figura 3, sin
embargo, la fijacibén consiste cn que, por costumbre de ver los
Puntos como un cuadrado o de componer trifngulos en un espacio
bidimensional, dificulta la solucibn écl problema, cuando en Tea
lidad las lifneas pueden cxtenderse del Smbito del cuadrado de los
puntos.

Fig. 3 Solucib6n al problema uni&n de puntos

Fuente: Manuel Vega. Op. cix. p. 9498

La psicologfa cognitiva menciona al respecto que, el fenSmeno
de fijacibn, no puede sBer fScilmente eliminado, aunque se le di-
jera a 1la persona que los nueve puntos pueden resclverse m&s alls
del cuadrado, diffcilmente llegarfa a la so lucién. La psicologla
cognitiva es mfAs sanalitica respecto a las estrategias y reglas
que deben cemplearse en 1la solucibn de problemas.

La taxonomfa de problemas, ha s1do escasamente abordada, pero
una de las clasificacifnes es: a) de transformacién, b) induccién
de estructuras, c) ordenacifn y d) problemas soclales.

B. Aplicacién escolar

Preguntas tfpicas como i1qQqué 58 el Sol? icufintos tipos de rios
existen? lcufiles son los tipos de rocas?, etc. no son counsidera-—
dos como planteamientos de problemas, desde ¢l punto de vista de
la psicologfa cognitiva, ya que define como resolucién de proble
mas, aquellas tareas qQque exigen procesos de razonamiento relati-

a0 Manuel&vVega., Op. cft., 499~ 504. Anexo 3 .
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vamente complejos. Un ejemplo para diferenciar una pregunta de

plancteamiente problemfitico, es el que propone Benol::“

Pregunta.- :Qué factores influyen en la localizacif6n de una
fundicién de metales?

un

Problema.- iEun cufl de las cinco ciudades mfis ifmportantes del

pais instalarfias una fundici6n de metales?
Para resolver el problema,

propone utilizar los siguientes pro
cedimientos:

Proporcionar informaecifén documental sobre las mate-—

rias primas, fuerza laboral, medios de comunicacifn y transporte,

servicios, recursos hidrSulicos, uso del suelo,

necesari{o, etc. Posteriormente simular,

financiamiento
mediante un juego, el pa
pel de un consejo de administracibén que decidirfi sobre dicha 1o
calizacibén, y asf los estudiantes aprenderfin los factores que
fluyen en la localizacif6n 1industrial.

Para Vlgotskyﬁz

in

el aprendizajc debe dirigirse al desarrollo
de 1a capacidad de solucifn de problemas de los
mo una forma

estudiantes, co-
de ejercitar el conocimiento en un asmbiente social,
partiende de que ¢l conocimiento se inicia antes de que el

sujeto
se incorpore

a la escuela y cuenta con experiencias de informa-

e16n que han sido manejadas, imitadas © entendidas en su relacibn

con el mundo de los adultos. Planteca que la solucifn de un proble

ma, debe discutirse entre los estudiantes, y no necesariamente

bajo la gufa de un adulto, el problema, dedbe tener diferentes op
ciones de solucifn, pnora que se genere una discusibn,

lo cual im
Plica que deben manejar suficientes

elementos para confrontar sus
puntos de vista, y finalmente, llegar a un acuerdo.
En la concepcifn de Vigotsky, se mancjan los té&rminos de,

nivel de desarrollo real, determinado por la capacidad de resol-

ver un problema de manera Independiente,

nivel de desarrollo po-
tenclial,

que es 1la capacidad de rcoolver un problema con ayuda o
por imitacién y zona de desarrollo pr6ximo, que se defline como
la distancla entre el nivel de desarrolloc real y el potencial,

%) Robert Benoft. “Acerca de las estrategifas de enscfhanza-aprendizaje. En
John Graves. Nuevo método para 1a enseflanza de Va geograffa. p. €9




Con el esquemna 2 se aclaran los anteriores comnceptos.

Esquema 2. Niveles de desarrollo cognitivo

S
Nivel evolutive “'Nivel de desarroll
ren '__zg.nn_ns_ potencial

es es
apacidad digtancial capacidad
individual de ograda por

se traduce en

[scpacacien] [comunicacied fnteacien Qa

Elaboré: Luz Ma. Sandoval

La aplicacibé6n de dichos té&rminos, se resumen en el ejemplo:
Si a dos nifios, une de 10 y otro de 8 afios, se les asigna una
tarea cuyo grado de dificultad se establece para una capacidad
resolutiva de 8 aflos, ambos 1a resuelven por sfi mismos, pero si
el problema es de mayor grado de dificultad y se les dan pistas
de Bolucibn o demostracibn, pidiendo que imiten la solucifn, el
mayor podrfi manejarlo, pero no el menor. Esto demuestra que la
capacidad mental de ambos no es l1la misma, y que el nivel de de
sarrollo potencial, es mayor en el nifio de 10 afios, pués la so-
lucién independiente a un problema dado, demuestra que las fun-
ciones mentales ya han maduradcec, en tanto que la zona de desa-
rrollo pr6ximo, define las gque estfn en proceso de maduracisn.??

El ejemplo, tambié&n indica que el papel de la imitacién, den

42 |ev. vigotsky. El desarrollo de los procesos psicolégicos superiores.
p. 130-132.
43 Ibid., 130-133.
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tro del aprendlzaje, e3 importante, dado que las personas pueden
imitar 8610 aquello que tienen 1la capacidad de hacer de manera
independiente, aunque por algln momento exceda su capacidad; y
es una forma que debe reconsiderarse para fomentar el desarrollo
de 1la inteligencia.

Comprender l1los niveles de desarrollo cognitive, sSirve tanto a
los psic6logos como educadores, sl se busca considerar l1los proce
508 y funciones internas en estado de formacién y predecir lo que
sucederfi con los nifios, siempre y cuando se conozcan de continuo
las condiciones evolutivas. Tal predicci6n aumenta la efectividad
y utilidad de 1a aplicacib6n de las evaluaciones dlagnésticas del
desarrollo mental y con ello se podrfin identificar las habilida-—
des mAs convenientes para la instruccifn.
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2.2.2 Conocimiente y manejo de méctodos

El conccimiento y manejo de m&todos, €8 un proceso que debe
ser promovido por el docente para que los estudiantes estructu-
ren sus pensamientos, construyan esquemas de intcerpretacibn y
transcformen 1o que antes concebfan como tcalidad."

A este proceso se le asigna la finalidad de organizar, expli
car y relacionar cl nuevo conocimiento con sus esquemas antece-
dentes, lo cual se traducirf en acclones concretas cuando el es
tudiante recouozca aspectos constantes en un fenSmeno y aspectos
que s5e transforman; y con ayuda de las estrategins, analice y
explique fen6menos que, al relacionarlos con sus conocimientos
previos, lc acercarfn al aspecto constructivo del conocimiento.

Para organizar el pensamiento y tener formas especiIficas de
acercarse al objeto de conocimiento, los estudliantes hacen uso
de métodos, tanto de las clencias, como de enseflanza-aprendiza-
je, aplicaciSn de reglas, de conceptos y uso de instrumentos. Es
tas, deben ser conslderadns como herramienctas que involucran la
observaci6n y aplicacib6n de reglas y conceptos, gque combinan las
capacidades de anflisis, sfotesls, contrastaci6m, abstraccibn y
aplicacién. Dichas habilidades trascienden su utilidad {nmediata,
podrSn utilizarse el resto de 1a vida escolar, laboral y personal.
Para lograrlas, es indispensable la dispaosici6ébn paras el trabajo
individual ¥ en equipo, gque se impulsarf mediante la motivacibn.

£1 conocimtfento y manejo de m&todos, se puede dividir en tres
aspectos: la socializacisn y motivacidédn para el desarrollo del co
nocimiento, las estrategias didficticas y los mérodos proplos de
cada ciencia.

En relaci1ié6n al filtimo aspecto, en el programa de estudios de

la materia—-asignatura de geograffa del Colcgio de Bachillerecs, se

propone la aplicaci6n de los principios de: localizacibdu, causaxi

dad y relaci6n} como la base de estudio de fen6bmenos geogrfificos.

a4 Nota para amplifar informacifn, Otros tftulos que se han dado a este pro-
ceso en el Colegio de Bachilleres son “ejercitacibén de métodos y “organifzacibn
16gfica e instrumental®™ los cuales tambi&n son representativos de su significado.




A. Soclalizacidén y motivacién

La socializacibn para el desarrollo del conocimiento, se rela
ciona con las investigaciones de Forman y Vigotsky, quienes se-
fialan que mediante el trabajo en grupo, Se aportan valiosas con-
tribuciones cognitivo-sociales, para los estudiantes. Sus estudios
se centran en 10 que se conoce como {nteraccidn entre fguales, lo
que implica, una colaboraci&n en ambos senti{dos, y que el trabajo

en conjunto, produzca algo gque de manera individual no se logra-~

rla,

La siguiente estrategin es un ejemplo:

Un nifio juega el papel de interrogador critico y otro el de
adquiere mis experiencia
&ste papel

expositor de conocimientos. El Gltimo,
81 el interrogador le responde con &nimo e interés,
fue apendido después de varfias entrevistas con el profesor, quien

ademfs de ayudarle a centrar el contenido de un texto, le sirve

de modelo a imitar.
Piaget y otros, también trataron sobre la Iinteraccién social

y demostraron que cuando surge el lenguaje y se transforma en len

guaje interno, los nifios comunican la organizacién de pensamien-—

tos y razonamientos, CoMOo argumentos para probar sus propios pun

tos de vista. Vigotsky, completa esta idea, postulando que ...

el aprendizale despilerta una serie de procesos evolutivos inter-~

nos capaces de operar s8lo cuando €l nifio estf en {nteraccidn
con las personas de su entorno y en cooperaci6énm con alglin semejan

ta."
Las observaciones reaslizadas por Kamler, en 1980, qui&n traba
jo con nifios de segundo grado de primaria, en New Hampshire (USA)
resaltan la utilidad de la comunicacibo. Al nifioc "A" se le dijo
que presentarfa una prueba sobre un texto, el cual debfa repasar
de antemano con el niido “B*. El ntfic "A" leys en vez alta a "B",
“A™” escuchaba sus propias palabras, 1introdujo
después realizb otros conforme a las pregun
“A" mo

y mientras cambios
en algunas péginas,

tas de "B”. Al trabajar durante medla hora con 8 piginas,
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dific6 el texto, agregando o quitando fnformacién sin sentido o

que no pudo justificar y afiadié i{nformacidén para clarificar o ex
Este proceso fué& Gtil para el entendimiento de
“B”. En tamnto que "B" apren-—
a2 partir del modelo

plicarse el texto.
“A", quien necesitsS la presencia de

d16 por imitaci&n, el papel de interrogador,

que tomS6 del profesor.

En investigaciones,
en las estrategias donde trabajan parejas de nifios,
Pprimero aparece el razonamiento deductivo co
81 uno de ellos, selec
el

como las anteriores, se ha observado que

en la solu-

ci16n de problemas,
mo una actividad social para ambos,
ciona una serie de combinaciones posibles en forma individual,

internaliza el procedimiento

luego,

otro propoune y corrige. Cuando uno
deductivo, mas tarde, ambos solucionan problemas mfs complejos.

Ejemplos como estos, donde los estudios sobre el aprendizaje
escolar se basan en la realidad,
intelectuales que el medio escolar pone en marcha

eb6mo los procesos mentales estimulados,
sin

describen relaciones internas

de los procesos
Yy esto revela al profesor,
se introducen en la vida interior de la mente de cada nifio,
estudios se realizan con pa

embargo, debe quedar claro que estos
¥ que la personalidad

de nifios y no grupos de 60 personas,

rejas
es muy diference de otra,

generada en una cultura,
ssegura qQque las respuestas generadas sean las mismas.
Respecto & la motivacién en el aprendizaje, el modelo educati
la postura de Gagn€&, quien menciona que
internos qQue ocurren entre los es—

por 1o que no
se

vo del Coleglo, retoma
se deben obmervar los eventos
tfmulos y las respuestas como son:
a) La ecreacifn de incertidumbre y curfosidad.
b) Las expectativas de tener €&xito.

e¢) El aprendizaje observacional.

46 lev. Vigotsky. E) desarrollo de los procesos.... p. 139

47 cit.. p.3-4.

E.A. Forman, et. al. Op.
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a) Al experimentar algo nuevo, sorprendente, incongruente O com—
plejo, se producen incertidumdbre y curiosidad, que se aminoran
al buscar respuestas, pero s1 exceden un “"nivel &Gptimo"” se trans
forman en ansiedad y en lugar de ser un incentive, generan deses
peracifn y por tanto un menor rendimiento en el aprendizaje.

b) Las personas pueden atribuir el &xito o el fracaso a varios
factores como su capacidad, suerte, esfuerzos, dificultad de 1la
tarea, etc. Estas atribuciomes provocan senctimientos hacta s5{, co
mo la competencia, gratitud, sorpresa, culpabilidad, orgulo, etc.
Las bajas expectativas dec &€xito ocurren cuando se cree que la cau
sa ea la suerte, pués no se controla, pero si el &xito se atribu
ye a la capacidad y esfuerzo estables, aumentan las expectativasj;
por ello conviene decir a un estudiante que es trabajador y no
que lo fu& o puede serlo, bajo aslguna circunstancia especial.

Las atribuciones pueden controlarse par jugar un papel favora
ble en 1a motivacibn, por ejemplo, selecclionande primero,tareas
que requieran poco esfuerzo y posteriormente aumentar su dificul
tad. Aunque para percibir los resultados se requiere paciencia,
porque las personas que tienen un bajo concepto de sf, atribuyen
cualquier £x1to & la suerte © a la recallizacibdn de un esfuerzo fini
co.

c) E1 aprendizajle observacional, como parte de la motivacibm en
el aprendizaje, se refiere al hecho de que 1los estudiantes apren
dan observando a otros. Ocurre cuando reproducen acciones y actl
tudes de quienes consideran respetables, con &€xito o simplemente
porque se ifdentifican con esa figura. Gagné.48 considera que si
se castiga una actitud agresiva de los nifios y los demfs observan
el castigo, €8 menos probable que se muestren agresivos. S1 el
profesor se muestra ante alguien de manera compasiva, los demh&s
inferirfin que su compafieroc tiene poca capacidad, en camblo si se
enoja, sabrfn que es mis capaz, pero que no se esforz6 lo sufi-
ciente en su tarea. Atunque son discutibles estas actuaclones, -

48 ¢, Gagné. La psicologla cognitive del aprendizaje escolar. p. 11-12.




ejemplifican a grandes rasgos el aprendizaje observacional.

es cuando los estudiantes observan como el
a resolver un problema, diffcil, o les pla
peribfdico y tlenden a imitarlo, para esto
atm6sfera cflida y de mutuo respeto.

Tambi&n se da el caso de que 108 estudlantes suelen imitar al
m&s popular,

fesor,

Otro ejemplo que da
profesor dedica tiempo
tica lo que leyS en el
es necesarlio crear una

a pesar de no ser buen estudiante, por ello el pro-—

debers esforzarse para que ese lider se responsabilice de
sus tareas acad&micas.

B. Estrategias didhcticas

Las estrategias didfcticas, para la casefianza y aprendizaje
efectivos, se relacfonan con los

procesos de asimilacibn y acomo
dacién, que Piagect,

manela como procesos internos que se manifies

tan de manera natural al actuar con el medioc y objeto de conoci-
miento.

Segn la psicologfa cognitiva, los procesos menclonados, se

deben generar cuando se trata del aprendizaje escolar. Aunque Sie
rra y Car:e:ero?gexplienn que en su evolucién,

la peicologfia copg
niciva,

se aboc6 cnsi en exclusivo al estudlo de la memoria y el
espaclo que se le dedica al aprendlzaje en los
corriente,

textos de dicha

es llenado por la psicologfia de la instruccibn, basfn
dose en las posiclones cognitivas
humano de informacibn,
ren el aprendizaije.

sobre el procesamiento humano
paras prescribir métodos &SGptimos qQue mejo-
Los conceptos fundamentales que Se manejlan
son: a) la wmemoria humana ¥ b) 1a formacifu de esquemas.

La memoria humana, se divide en memoria a corto y largo plazo.

La primera atiende hasta 7 elementos simultfincos, reteniendolos

durante 20 o 30 segundos. En cuanto a la segunda, no tiene lfmi-

tes, ni en duractién ni en capacidad, se puede disponer de ella

49 5, sierra ¥y M. Carretera. Aprendizaje, memoria y processmiento de 1la
informaci&dn. En Coll, et. ai. Desarrollo psficolbgico y educacibn. p. V-2
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ripidamente o mediante um proceso de bfisqueda.
Aplicando estos conceptos al aprendizaje, la memoria @ corto
plazo se relaciona con la nueva informacibn que percibe el alumnae
y mediante estrateglas didficticas,
a largo plazo.
en la mente,

sc busca anclarla a la memoria
S1 esa relacifn se logra mantener por més tiempo

conforman entre ambas un bloque,
no por esfuerzo de memorizacibn,
cibn,

de tal manera que,
sino mediante procesos de rela-—
se rescata la nueva informacibn.

De 1la informacifn que se recibe,

se selecciona 1o que c¢n el
esquema

se considera importante, como una bfisqueda para relacio

nar lo que se recibe a lo que ya existe; y s1 lo que se recibe
es consistente con el esqQquema activado,

©0 es 1lo que Be espera,
rTesulta mejor la retencién.

Despufs se abstrac el significado o
1o que es mis importante, {(lo significativo),

perdiéndose muchos
detalles,

tanta mfis cuanto los con
posteriormente, ocurre la interpre-—

a) Dandole sentido diferente y b) Redu-
ciendo o ampliando la informaciébn.

y con ello mucha informacién,
tenidos sean mis complejos,

tacibtn de dos maneras:

Posteriormentec, al integrar la informacifn con el conocimien

to previo, se relacionarf con otras i1deas, porque las ideas par-—

ticulares existen y ocurren como parte de una interpretacibén m&s

compleja, formandose un nuevo esquema o modificando uno ya exlis-—

tente. Recuperar la iunformacién, resulta de sclecclonar y verifi
car una configuracibn de esquemas.
Conocer como funcionan 10s esquemas en la memoria,

es impor-—
tante desde el punto de vista educativo,

porque el aprendizaje
depende en gran medida de la activacibn y reestructuracién de es

quemas existentes. Esto Gltimo se puede manejar medianmte la aplil

cacifn de estrategias educativas.

Ausubel, en 1988, oplica csos conceptos en su teorfa sobre el

aprendizaje slgniiicn:ivo?o el cual se logra cuando el alumne Te

laciona lo que que va a2 aprender con 1deas que ya posee,

y es con
gruente con estas vy,

entiende y comunica de manera diferente el
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conocimiento, pero manteniendo el significado original. Para lo-~
grarlo es necesario que:

a) E1 matertial que aprenda el alumno tenga significado 16gico,
© que 1o pueda relacionar significativamente con ideas que ya co-
noce de antemano.

b) Que el alumno esté& dispuesto a reallzar dicha relacién, con
una actitud de aprender significativamente y no por repeticlén.

Lo anterior no podrS manifestarse si:

a) E1 profesor exige respuestas lineales.

b) El alumno carece de conflianzs en sf mismo, y ante 1a ansie
dad del fracaso, s8lo repite.

©) E1 alumno desea mostrar la {mfigen de que sabe, aunque no
comprenda 10 qQue expresa.

Ausubel llama idce de nfianciamiento a la informacibn antece
dente que ticne un alumno ante un nuevo conocimiento. S1 asocia
recuerdo serhi mejor, pero
demasiado rigida y
1gual a su conoci-

ambas !deas y 1las pucde diferenciar, el
no se lograri sl la idea de aflanciamiento es
el alumno cree que lo que esta aprendiendo es
miento antecedente; y con el tiempo disminuye la posibilidad de

recuperario, tal como fuec aprendido.

SO Nota para ampiiar informacidn: Segin Ausubel. existen dffercntes tipos
de aprendfzajes, por recepcibdn., cuando el alumno recibe un contenido. 1o in-
corpora a su conocimiento. para luego reproducirlo, relacfonarlo con otro apren
dizaje o solucionar problemas; por descubrimiento, cuando el alumno descubre cl
conocimfento principal y luege lo {incorpora; repetitivo, cuando memoriza con
base en la adquisicidn y retencidn; y significativo, definido en el texto. Un
aprendfzaje por recepcién puede ser sfgnificative, sin medfar entre ambos ex-
periencfas de descubrimiente o solucibn de problemas, pero se tarna repetitivo,
st el mismo conocimiento Jo tratan de asimjlar alumnos que no han pasado ta fa
se de operaciones concretas, y no pueden elaborar relaciones abstractas. Los
conocimientos serén repetitivos, si se presentan como hechos atstacdos, sin prin
cipios organizadores, o bien cuando 1as cvaluaciones estén realtzadas de tal
manera, que s6lo se reconocen les hechos o la reproduccidn de fdeas.

Garcfa y Caballero. David P. Ausubel. p. 18-17



Un ejemplo sobre lo anterior, a nivel medio superlor, ocurre
cuando se observan dos conceptos antecedentes: La Tierra a vcces
cstS mfis ccerca del Sol y La primavera se caracteriza por un au-
mento de temperatura.

Posteriormente,
pexihelio,

se aprende el concepto de
y muchas ocasiones se deduce que en el perihelio co-
mienza Ja primavera. Para que esto no ocurra o para cambilar la
“falsa” deducccibn, es necesario considerar y trabajar con los
conceptos anreccdentes e

incluir nuevos,
sur,

como hemisferio norte y
terrestre, equinoccios,
La ideca de afifanciamliento,

inclinacidn del eje svlsticios, etc.

d16 pauta n Ausubel, para proponer

como estrateglas de aprendizaje.
diagramas,

los organlzadores anticipados,

Son materliales escritos, prepguntas o comentarios del
de carficter general e incluslivo,

tes para que &1 alumno detccte las {deas
pertinentes para el aprendizaje,
lacién en té&rminos

profesor, que se usan como puen
de afianciamliento més

su eficacia depende de su formu
fam{liarcs para el
analogias o 1lustracionecs.

Pozo Muncio,

alumno, y se pucden incluir

explica diferentes estraterias de ncuerdo al enfo
que del apcendizaje?‘:cp:esencudoa en el esquema 3.

Esquema 3. Tipos de aprendizaje

lEn[oque superficial l [Enfoque slgnificucljgj

aprendizaje aprendlzaje
Memoristico Significativo
Reproductivo Productivo

Por asociacifn mech Por reestructury
nica i6n

Fuente: Munclo Pozo. Estrategiass de aprendizaje. p. 12

st Cita para ampiiar informacién: Pozo Muncio, scfiala gue el
sefianza consiste en enschar a aprender a aprender,
responder a estrategias impuestas por el
dizaje, quien a3

fin de la en-
para 1o cual el alumno debe
profesor de acuerdao al tipo de apren-
principio serd su entrenador, depués el alumno tomard concien
c¢ia sobre 1a forma que aprendid para ser su propio entrenador. Pozo. Op.cit. p.139



48

El enfoque superficial corresponde al aprendizaje asociativo,
basado en 1la rcpeticibn, las

nocimiento son definidas por
aprendtendo;

definiciones y organizacifn del co-
un individuo diferente del que est§

de aprendizaje m&s adecuadas son:
subrrayado, copla,

las estrategias
paso, repeticibn,
tos.

te
destacar determinados aspec-—

El enfoque sSignificativo es de carfcter constructivo y mediante
el,

se busca un significado personal, basado en 1la integracibn ,
comparacibn y relaclones conceptuales,las estratcegias de aprendi-
zaje pueden ser de dos tipos:

a) Estrategias de elaboracibn:

palabra clave,
abreviatura, cédigo,

im&gen, rima,
analogia, lectura de textos.
b) Eastrategias de organizaclén:

formacibén de categorfias,
de conceptos, mapas

redes
conceptuales., dlagramas en “V",
Las estrategias que corresponden al enfoque significativo,

son
las que mfs

co

se relacionan al linea-
miento pedagb8gico de conocimiento y manejo de mé&todos,

formas de acercarse a3l objeto de conocimiento.

resultan mAs adecuadas para ¢l lineamiento
informacién,

interés tienen para la cnseflanza-—aprendizaje en el
leglo de Bachilleres. Las de elaboracibn,
porque son
Las de organlzacién
de incorporacifn de la

porque el conocimiento.

sintetizan y organizan
Ejemplos de estrategias

de elaboracibn:
Palabra clave.

Se asocla lo que sc va a aprender con alguna pa
labra que lo recuerde, ya

cibn, se utiliza mucho en
Imf&gen mental, Similar

palabra, se

Monterrey,

sea por su ortograffa o por su pronuncia
la cusefianza de lenguas extranjeras.
a la anterior,

pero en lugar de usar una
imigen.

Asl para asociar Nuevo Llebn con
se puede imaginar a un leb6n bedbé
1a cima de un monote,

recurre a una

(rey de 1a selva) en
como en l1la figura 4.

Rimas, abreviaturas o frascs. Sc¢ utlilizan para aprender una 118
ta de palabras o letras que se van a unir mediante ciertas frases,
sin importar que carezcan de sentido 16gico. Para las entldades de
1a.chﬁb11cn Mexicana en el siguiente orden: Aguascalientes, Baja
Californios, Baja California Sur,

Campeche, Coahuila, Colima, Chia



El enfoque sSuperficial corresponde al aprendizaje asociativo,
basado en la repeticibn, las

definiciones y organizacidn del co-—
nocimiento son definidas por

un individuo diferente del que est§
aprendiendo; las estrategias

paso, repeticifun, subrrayado,
tos.

de aprendizale mSs adecuadas son: re

copia, destacar determinados aspec-—

El enfoque significativo es de carficter comstructivo y mediante

el, se busca un significado personal, basado en la integracibn ,

comparaciébn y relaclones conceptuales,las estrategias de aprendi-
zale pueden ser de dos tipos:

a) Estrategias de elaboracibn:

palabra clave, imigen, rima,
abreviatura, c¢6digo, analogfa,

lectura de textos.

b) Estrategias de organizacibn: formacién de categorfas, redes

diagramas en “V*",
Las estratcgias que corresponden al enfoque significativo,
las que mfAs interés

de conceptos, Mmapas conceptuales.

son
tienen para la cnseflanza-aprendizaje en el Co

legio de Bachilleres. Las de elaboracibn, se relacionamn al linea-—

miento pedagbgico de conocimiento y manejo dc m&todos, porque son
formas de acercarse al objeto de conocimiento. Las de organizacibn
de incorporacibtn de 1la
sintetlizan y organizan el conocimiento.
Ejemplon de estrategias de claboracién:

resultan mfs adecuadas para el lineamiento
informacibn, porque

Palabra clave. Se asocla lo que sc va a aprender con alguna pa
labra que lo recuerde, ya sea por su ortograffa o por su pronuncia
la cnsefianza de lenguas extranjeras.

Imfigen mental, Similar a la anterlor,

ei8n, se utiliza mucho en

pero en lugar de usar una
fm&gen. As{ para asociar Nuevo Lebu con
se puede imaginar a un le6n beb& (rey de la selva) en
la cima de un monte, como en 1a figura &.

Rimas, abreviaturas o frascsa,

palabra, se recurre a una
Monterrey,

ta de palabras o letras que se van a unir mediante ciertas frases,

sin importar que carezcan de sentido 1l6gico. Para las cntidades de

l1a RepGblica Mexicana en el siguliente orden: Aguascalientes, Baja

California, Baja California Sur, Campeche, Coahuila, Colima, Chia
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pas, Chthuahua, Distrito Federal; se podria inventar la siguien-—

te frase: El agua baja caliente al sur del campo, y el coala colt
siond chistoso con el huahua, disque feo. En dicha frase, las pri
meras letras de cada palabra, coinciden con las de laas entidades.

Fig. 4 Imfigen mencal

Elabor6 Luz Ma. Sandoval

C6digos. Con esta estrategla se asocia lo que se va a apren-—
der, a un c¢6digo verbal, numérico o espacial. Para utilizarla se

requiere un dominio previo del cbdigo.

Analogia. Mediante esta estrategia se comparan dos objetos o
fenSmenos, para comprender mejor la situaci6n; para ello es nece
sarf{o conocer en que se parecen y en que difiercn ambas asocia-~

ciones. Por ejemplo, para entender que al acomodarse los materia

les calientes de 1la Tierra, los m&s densos quedaron en el inte-

rior v los menos densos cen la patrte superior, se puede utilizar

la analogfa de la leche hervida, donde la gErasa que en un prin-

cipio estaba mezclada con sus demfis componentes, se va separando

al enfriarse, quedando en la parte superlior la nata. En la Tierra



tambié&n los materiales que la componen se fucron acomodando por
densaidad, despufs de que se comenzé§ a enfriar, quedando materia
les menos densos en las partes superiores y los m&s densos en el
centro de la Tierra.

tamiento,

La analogfa consiste en comparar el calecn-
el enfriamiento y el acomodo por demsidades. Lo gque no
Se puede comparar 8 que la Tierra es un planeta en el espacio y
no se puede hadblar de que ame calent6 por la parte inferior,
el caso de l1la leche, pu&s el centro interno del planeta es
tiene mayor temperatura.

como

Elaboracibén de un texto escrito. Con el fin de comprender un
texto, se utfilizan varias técnicas, por ejemplo,
estructura y dejar detalles de lado, tomar notas distinguiendo
la informacién supraordenadas de la subordinada, abreviar palabras
parafrascear, subrayar, formular preguntas,
© comprobaciones, etc.

Gagné3? hace

realizar comparacione

incapi€& en las estruteglias de elaboracisdn coma,
pPensamientos generados por 108 estudiantes, a partir de lo que
aprenden, manifestandolas en comparaciones, imigenes, descubri-
mictnos de detalles, etc. Un ejemplo es:

— Profesor.— "Colfn era espafiol y navegf6 a Amé&rica en 1942"
- Elaboraci6tn del alumnoe.-— "Lo m&s probable es Que navegara
el oeste, ya que e8 el camino m&s corto”

por

Y plantea el siguiente patrén para aplicar elaboraciones:
S1i mi1 objetivo es recordar “A“" y comprendo “A"
entonces, generar elaboraciones de TA™

S1 mi objetivo es generar eclaboracionea de "A™

entonces, comparar A" comn otra cCoOsa

© crear una im&gen de A"

o pensar en un ejemplo de “"A™

© pensar en una categorfa supraordenada de “A™

51 mi objetivo es recurperar "A y noe puedo, €entonces, pensav
en una elaborsci6bn generada mientras estudio “A"

52 ¢ Gagné. La psicologia cognitiva del aprendizaje escolar. p. 29
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sefialar su macro
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8



Dfiaz Barriga, Ftidn%s explica distcintas estrategias de instruc—
¢16n cognoscitivas, dirigidas principalmente al diseflio de tex-—
tos académicos, con la finallidad de que los alumnos que cursan
los ciclos medio y medio superior, recuerden y comprendan mejor
la informaci6n transmicida. Algunas de ellas se resumcn en el
cuadro 2.

53 rrida Dfaz. DiseRo de estrategias de instruccién cognoscitivas. p. 72

51



Cuadro 2

ESTRATEGIAS DE INSTRUCCION COGNOSCITIVAS

ESTRATEGIA

Pretest

CONCEPTO

Preguntas sobre lo que se
conocerd y habilidades a
adouiric

APRENDIZAJE ESPERADOC
EN EL ALUMNO

Que se forme una fdea de que y

como se le va a evaluar.

FUNCIONES

Realfzar una evaluacidn
diagnostic

Objetivos

Descripcidn de condictiones,
conducta y forma de evalua
ctén. Tratan sobre el congo
cimfenta, comprensién., apli
cacidn, anflistis, sfntests,
evatuscibn.

Que sepa que sec espera de el,

cuando vaya a estudiar el mate

rial.

Planear y evaluar la ins
truccidn.

Organizador|

anticipado

Ubfcacisn de una nuevs in-
formacién, en relacion con
algo que ya se conoce.

Que retactone 1o que va a apren
der, con algo familtar, que orga
nice convenientemente ta infor

c1én.

Ubicar 1a informacién por
aprender, con apoyo en
{lustraciones o analogias.
Es e1 marco conceptual.

Ilustracion

Presentacidn visual de un
concepto, objeto o situa-
c16n.

Clarificarse la $nformacfon para

facilicar el recuerdo.

Describir como es algo en

su tnterior o exterior, pro

vocar emocfones, comprender

funcionamientos.hacer rela-

ctoncs, acomodar datas, ilus
trar procesos.

Resumen

Enfatizac18n de conceptos
en un argumento central.

Que diferencie informacién clave
de secundaria, mediantc Integr
cidén y sintetizacidn de informa-

cibn.

Organfzar,integrar y consoll
dar 1a informacién, Facili-

tar el aprendizajec por repe

ticidn.

Red o mapa
conceptual

Graficas que muestran sus
relaciones con otros -
conceptos.

Que organice ideas, principios

¥y pasos de procedimientos. deli

mizando retaciones e identifi-
cando ejemplos, estableciendo
Jerarqufas.

Dar cuenta de nuevas
retaciones o nuevos
significados, que no se
posefan de manera conscien
te.

Preguntas
fntercaladas

Preguntas fnsertadas en
un texto,

Que se¢ de cuenta de la fnforma

cibn relevante, resuelva dudas,

y se autoevallGe gradualmente.

S$1 se presenta retroali
mentacibn correctiva., cum
ple Ya funcién de evalua-
ci&n formativa, en la ad-
quisicion, comprensicn e
fncluse aplicacicn ael
conocimiento.

Modos de
respuesta

Instrucciones que se dan
para leer un texto.

Que concentre su atencidn

Concentrar 1a atencidn
y darie funcionalidad a
1o gque leec.

AnalogTas

Proposficibn que fndica
Qque un evento es semejante
a otrao, mis abstracto ©
compleso.

Que traslade lo Qque va apren
diendo, a otros &mbitos, que
relacione 1o abstracto 2 algo
famtlfar.

Mejorar la comprensién
de contentdos, proporcio
nando similitudes.

Pistas
tipogr&ficas

Sefialamientos en el conte
nido, medfante manejo de
mayGsculas, minlisculas,
tftulos, notes, enmarcados,
logotipos, colores, san-
grados, etc.

Que detecte aspectos importan
tes e interrelaciones entre
elementos.

Organtizar y enfatizar
elementos.

Fuente: DIAZ Barriga,

Moatficd: Luz Maria Sandovat.

Frida. Disefo de estrategias de fnstruccifncognoscit

ivas. p.

10-31
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2.2.3 Incorporaci6én de 1la Informacibu

Este lineamiénto pedagbgico, consiste en quec el estudiante re

suelva el problema planteado Inicialmente o explique la situacibn
debe ser quien lo oriencte en 1la

que sSe le propuso. El profesor,
ya que siendo

blisqueda de informacifn pertinente y significativa,
su fuente de informacibn mfis cercana, puede exponer ciertos aspegc

tos, pero s6lo como un apoyo para que el estudiante encuentre una
respuesta final.

Este proceso se Iirf gencrando a través de actividades coordina
das para interaccionar con el objeto de conocimiento y con otros

El estudiante encontrarf por un lado, conceptos y princit

sujetos.
solucibn del problema, y por

pios que engloben y expliquen la
otro, !dentificar8 las caracterfsticas y comportamientos de los

fen6menos en distintos niveles, como puede ser el descriptivo,

analitico o sinté&tico.

La Iincorporacibébn de 1a busca que el estudiante

informacién,
como producto propio, con base

En este sentido se concibe
por una

asuma la respuesta al problema,
en un contenido curricular definido.
a2l estudiante como constructor de conocimientos ya dados
Que no memorizar8 sin sentido, sino que

larga historia scocial,
dados por su

los relacionarf con Bus conocimientos antecedentes,
historia persomnal!., Esto ocurre después de que el individuo ha pa
sado el proceso de resistencia al cambio y encuentra finalmente

solucifn,con base en su actividad intelectual y necesidad de

una
la incorporacifén de informacibn, corres-—

camblo en la figura 5,
ponde a 1la letra c.



A. Equilibrio. Primera cstructura B. Conflicto. Necesidad y resistcn
H o forma de pensar cia al cambio. Percerpcién equi
i vocada
NS
? .‘:!ED‘
Q\& 3 oY
i ti
C. Cambio. Aceptaclifn y solucibn D. Equilibrio. Nuecva forma de pen-—
por su actividad intelectual. sar, como parte de un proceso.
Percepcibn mis préxima a la
realidad

Fig. 5 Procesos del conocimiento

Elabor6: Luz Ma. Sandoval

A. Estrategias de organizacién y codificactémn

En el proceso de Incorporaciédn de informacibd6n, el estudiante
conoce los principios bfisicos, categorias de anfilisis y conceptos
que organizan los contenidos y reconoce las conexiones 1&gicas,
en las quc se fundamenta ¢l conocimiento, lo cual se relaciona a
estrategias de aprendizaje de mayor complejidad que las utiliza-—
das en el proceso de conocimiento y manejo de mé&todos, es decir,
se manejarfin estrateglias de organizacibn y codificacifn, como las
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explicadas por cugné;5°cuya finalidad es facilitar el aprendizaje.

La seleccién de las estrategias debe realizarse conforme a 1a me-
ta establecida y la prueba a que se someterf a los estudianctes.

a) Estrategfas de codificacién. Consisten en realizar las siguien

tes actividades:
- Procesamiento profundo:
ser crfitfico al leer.

Identificar el mensaje subyacente y
Establecer analogfas, visualizar

~ Procesamienrto elaborativo:
relaciones entre la nueva infor

situaciones, comprender las
macibn y la ya conocida.
=~ Estudio mectSdico: Realizar perliodos regulares de repaso cada
semana, asf como los
— Retencitn de datos:
ciones, no cowo producto,
b) Estrateglas de organizacién.
— Elaboracién de resumen: Elaborar un resumen,
glas, cuya dificultad siga un orden creciente y;
que tenga poca importancia, no incluir algo ya mencionado,

reemplazar listas de ejcmplos en una sola categorfa o secuen
elegir la idea principal,

trabajos que se asignan.
Retener datos objetivos como las defini
sino como proceso.

Se destacan dos actividades:
siguliendo re-~
suprimircr lo

cia de aceibfn en una mAs general,
elaborar una conforme al contenido.

: Se utiliza para reconocer los
asf como sus conexiones 16gicas, las té&cnicas de
fueron disefiadas por Novak, Moreira y Gowin,
la teorfa de aprendi-

sl no se encuentra,
— Elaborar mapas conceptuales
conceptos,
elaboraracibn,
entre 1984 y 1988, y fundamentadas cn

zaje de Ausubdbel.

B, Mapa cognitivo

Los conceptos, mapa cognitivo y representaciones proposiciona
les, sc¢ manejan en psicologfa cognitiva para explicar la forma en
Que la mente procesa y representa internamente la informacién. Co
nocer en que consisten es tanto de lnterés geogr&fico como pedagd

glco.

54 £, Gagn&. La psicologfa cognitiva.... p.23-25
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se refiere a una imégen o
basada en la observaciftn del
su valor adapta

En psicologfa, el mapa cognitivo,
representacién interna del espaclo,
medio ambiente. Es considerado como un proceso,
tivo sc refleja en el manejo del territorfo en cuanto que ha re-
gldo nuestra conducta espacial de manera suficientemente precisa,
aunque algunos grupos han desarrollado m&s su habilidad.

Todos los seres humanos manejan mapas cognitivos, independien

5
temente de su cultura y preparacién acadé&mica. De chﬂ.s realiza

una interesante descripclién de cb6bmo los navegantes puluwatanoa

tnferfan 1a posicibn de una isla oculta tr&s el hort

(Polinestia),
entre las posiciones

basados en las relaciones existentes

zonte,
islas y las observaciones de salida y

relativas de determinadas
ocultamiento de las estrellas.

Lynch, arquitecto y urbanista, investigsé entre 1960 y 1972,
sobre los mapas cognitivos que elaboran los habitantes de un es
ims

pacio urbanc, detectando algunos
por ejemplo, los lugares con mayor

clementos que configuran la

gen cognictiva de una ciudad,

saltencia visual, lfneas, puntos
yectos, lineas aparentes, ete. %

Otras observaciocnes fueron las de Kosslyn,
a fines de los 70's, evidenciaron que las
mantenfan cierta

estrategicos, confluencila de tra

Ball y Reiser, cu-—

yas investigaciones,
distancias observadas en los mapas geogr&ficos,

relaci6n con las distancias 1imaginadas en el mapa cognitive, ¥
que el tiempo empleado en ciertos desplazamientos

distancias reales de los

mentales, man=-

tenfa una relacién sistemfitica con las
mapas geogrfificos.

Stokols, en 1978 y Evans en 1980, relacionaron
con los procesos mentales, al analfzar el conocimiento que tienen

las personas sobre su entorno fisico, y las im&genes mentales
DLDe sus investigaciones surglo

la espacilallidad

que se forman sobre dicho entormno.

el concepto de mapa cognitivo.

as Manuel de Vega. Introducciém a la psicologfa cougnitiva p. 255-258. Anexo
56 Frances A. Slater y Brian Spicer. E1 estudio de Tas relaciones y la cons
truccién de modelos....En. Jhon Graves et.al Nuevo método para Ta ensefanze en

geograffa. p. 226-236. Anexo 5§

56
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Entre los resultados obtenidos de las investigaciones sobre
mapas cognitivos destacan:’’

a) Las rutes del centro de la ciudad se estiman significativa
mente m&s largas de lo que son, lo cual nce sucede con las trayec
torias periféricas.

b) Se juzgan mfis largas las rutas qQue tienen varias curvas,
que las rectas. Parece que se emplea una regla “cuantos m&s luga
res o puntos hay en una ruta, m&s larga serfi esta®“.

c) Las distancias entre determinados puntos considerados como
A-B y B-A, no coinciden, la distancia estimada entre um punto se
cundario y uno de referencia, es menor que la estimacifén inversa.

d) Nuestro conocimiento espacial de 1la ciudad, se organiza en
torno A algunos lugares prototipo, como puntos de referencia cu-~
yas relaclones espaclales son almacenadas directamente en la me-
meoria. El resto de los lugares (posiclones y distancias), se in-—
fferen en relacifn a los puntos de referencia.

e) La orientacié6n también presenta distorciones, por ejemplc,
casi no es aceptado que Madrid esté& mis al norte que Washington,
ya que se concidbe a Estados Unidos de Am&rica, como un pais del
norte y a Espafia como uno meridfonal. Ademis Amé&rica del Sur y
Am6rica del Norte, se counciben mfs alineadas en direccib6n norte-—
sur, de lo que en realidad son.

f) En el aprendizaje y recuerdo de wmapas geogrificos, se ob-—
Berva una tendencia a rotar las unidades geogrificas, de modo que
se orienten con el eje vertical o el horizontal. Esto se relacilo
na con la agudeza visual, que se manifiesta mis en los objeros
orientados cartesianamente.

El concepto, mapa cognitivo, tal como es utilizado por la psi
cologfa cognitiva, se aplica tanto a la conceptualizaciédn de la
Geograffa, como a su ensecfianza, con base en ello, Michael C.

Natsh,®® menctlona que una Arca de aplicaclén geogrffica es la

57 Manuel de vega. Op.cit.. p. 251-25§

58 Michael Kaish. Desarrollo mental y aprendizaje de l1a geograffa, En
Jhon Graves, et.al, Huevo método....p. 26
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concepcibn espacial,
espacilo geogréifico,
ciales,

en ctanto que se ocupa de la localizacitn del
distribucisn espacial y las relaciones espa-—
existiendo tres elementos que reflejan la capacidad espa
cial:

a) Percibir modelos espaciales y compararlos con otros.

b) No confundirse en las orieutaciones.

c) Vizualizaci6bn espacial o manipulacibén de objetos en la ima
ginac18n, mediante la percepcisn, el reconocimiento, 1la distin-—
€16n y la organizacién de objetos en el espacio geogréfico.

Siguiendo esa lInea geogr&fica, Philippe Pinchemeliguno de los
representantes de la Geograffa de la Percepci6n, opina que los
valores de la educaclib6n gcogréfica, deben ser tendientes a
sujeto pueda realizar los siguientes aprendizajes, como si
una servrie de “reflejos"” geogrfflcos,

que el
fueran
Yy parte de la responsabili-
dad proplia ante las comunidades humanas y su habitat:

a) Percidbir su entorno dentro de la complejidad de Bus partes.

b) Entender ol mundo en términos de localizacibn, relacibn,
interrelaci6mn, a partir del propio conocimiento de modelos de ana
logfas y de puntos de referencia previos.

c¢) Manejarse en el espacio, poder localizar la propia posicién
¥y orientaciftn, ya sea en la cludad. en el medio rural, en la mon
tafia, etc., ¥ leer el paisaje, valorando las fuerzas que le han
dado forma.

d) Capacitarse para buscar explicaciones de lo que parece ex-
trafio y conocer, aproximadamente, dec donde puedan venir las expli
caciones.

e) Saber que los fenbmenos espaciales no son sSlo consecuen—
cias de datos, gue por su localizaclé6n, forma e Iinterrelaciones
espacliales, Son el resultado de procesos culturales y socioecon§
micos.

f) Ser conciente que toda organizacién espacial, controlada o
no, e€s una manifestaci6n de valores soclales, econbmicos, cultu-
rales y ecolbgicos.

59 milippe Pinchemel. Fines y valores de la educacifin geogréfica. En
Jhon Graves. Nuevo m&todo.... p. 7-21
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Eu las posturas geogrfficas anteriores se observa que se atien
de m&s a procesos mentasles que quizi no puedan evaluarse median

te un exfmen objetivo, sin embargo, resuvlta muy interesaunte y

Gt1l, porque requiere m&s elaboraciones mentales, que respuestas

espontfinecas, ¥y cs el conocimiento el que se basa en 1la realidad

objeriva.

€. Representaciones proposiciomnales

Mapa conceptual y mapa cognitivo, no son sin6nimos, la estruc

tura del primereo, derive de lo que en psicologfa cognitiva se
conoce cumo representaciones propOSLcionalé? y tiene relacién di
recta con las estrategins de ensefianza-aprendizaje.

Las representaciones proposicionales, son estructuras menta-—

les que suglieren que el c6dige mental de nuestro conocimiento es
sino de significados. Se

de carficter abstracto, no de palabras,
retiene contenidos semfn

basan en que, la memoria a largo plazo,

ticos, como palabras, conceptos, episodios autobiogr&ficos y ha

bilidades, que al recordar y externar, afiiyen a la mente y no son

recuperadas tal como se percibieron, sin embargo se retiene nota

blemente su significado.
derivan de los cstudios

quien elabors un

Las representaciones proposicionales,
de Frege, exponente de la 1l6gica contemporfinea,
lenguaje formal, de carficter abstracto y universal, con las si-

gulentes caracteristicas:
a) Son unidades de significado, sujetas a valores de verdad,

60 cita para ampliar informacisn. Los psicElogos cognitivos investigan
Jas representaciones mentales para explicar como la mente procesa y represen
ta internamente 1a informacidn que registra dcl ambiente, en su sistema cognt
tivo. £1 tema es determinar el formato principal que se utiifza en Ta activi
dad mental. pueden sc¢ las imigenes (dibujos y mapas cognitivos} o las propo-
siciones (represcntaciones proposicionales). A pesar de las diferencias entre
el sistema basads en fmigenes y el sfistema verbal, existen conexfones de ca-
racter funcional, y s{ una persona recibe estimulos verbales, estos pueden ser
ccglf!:adns como fmigenes y palabras, y si1 recibe estfmulos pictdricos, tam-
bién Jos codificard en ambas modalidades, ambos sfistemas no sc pueden separar
totalmente, por eso algunos psicdloges consideran que son funcionalmente iden
ticos, otors consideran que sigue siendo importante mostrar la superioridag
de uno u otro sistema. Manuel de Vega. Introduccién a la psicolog¥a...p.301-315.




¥, por tanto, sc pueden juzgar como verdaderas o faleas.

b) Son abstractas y semfinticas, no anfAlogas, como serfa un d1
bujo u otra imfigen mental, aino que reflejan comnceptos y relacio
nes.

e¢) Las expresiones lingliisticas, pueden presentarse en forma
proposicional al destacar conceptos ¥y relaciones semBnticas.

d) Formalmente Se representan como redes o firboles (aunque no
donde 108 nodos o unidades conceptuales suelen
son 11neas que

necesariamence),
estar etfquetados con palabras y los eslabones
unen dos nodos entre s y representan alguna relacién entre ellos.
e) Se pueden acomodar de acuerdo a reglas de formaci8n, que
son m&s o menos arbitrarias y dependen de la funcif6n para la que
se creo el sistema proposicional.
l.a representacidn proposicional de "Juan ley6 el 1libro” o el

libro fu& leido por Juan®, se destaca en el esquema 4.

Esquema 4 Representacifn proposicional

agente

relacidn

Fuente: Manuel de Vega. Introduccifn n 1a puicologfa cognitiva. p. 263

Qtra variante sobre la construccibfn de representaciones propo

sicionales es 1la de Quillan, quien en 1968, desarrollS trabajos

de lingiiistica computacional y cref§ un modelo de ordenador llama

do TCL (Teachable Language Comprehender), dot6 a su programa de una me

moria y una serie de operaciones de comprensién de frases y res-—

puestas a preguntas, y utiliz6 la informacifn de la memoria para
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extraer el sigfnificade. Su modelo representacional recibié el
nombre de tred y en el esquema 5 se observa su estructura,

Esquema 5 Red proposicional

l— tiene ——wpiel
L moverse
P
antimal Lcome———-—o comida
respira—— oxigeno

tiene——g’aletas
puede——gnadar

tiene ~——gp'alas
puede— _gvolar
tiene ———gplumas

p&jaro

es un

_-pucde——wcantar

canSrio tiburén—- puede—wmorder

€8 ———s'amarillo

Fuente: Manuel de Vega. Introduccitn a la psicologfa cognitiva. p. 276

Ia red de Quillan muestra la sigulente estructura:s
a) La relacibn entre dos nodos se indican medlante flecchas.
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b) La informacifn se estructura jerfirquicamente, dependiendo del

nivel de abstraccifn. En el esquema 5, el concepto canario, estSf
subordinado al de pSjaro, por eso se anota en la parte inferlor
de la red.

c) Cada concepto sc relaciona con proplecdades que no se repi-—
ten visible o seminticamente en todos los niveles de jerarquia,
sin embargo, se deduce su relacién., En el esgquema 5, “tener piel™
estf asociado a "animal” y 81 el concepto subordinado “psAjaro” se



une al del de

"animal® ,
D.

comparte el mismo atributo.
Hapa y red conceprual.

Los conceptos que cn psicologfa sc denominan redes y represen
taciones propusicionales, se asemejan a la estructura de los ma-
pas conceptuales (Novak y otros entre 1984 a 1988) y a las redes
o mapas de concepros {(Danseraw, en 1985), disefiados como estra-—
tegias para organizar el aprendizaje escolar,
esquemfiticos que

ceptos en

ambas son recureos
representan relaciones significativas entre con
forma de proposiciones,

¥ en una unidad semfntica,
me lo que sSe aprendc.

resy
Dichas estrategias de aprendizaje, s¢ relacionan al aprendiza
je significartivo, que se produce méis fHcilmente, cuando los nue-—
vos conceptos o significados, se engloban bajoc otros mfs ampllos,
por lo que los mapas y redes de conceptos, deben ser jerfrquicos
¥ los comceptos “elevarse”™ a 1la posiclbébn su-
perior y seguir manteniendo toedavia una relacibé6nm proposicilonal
significaciva con los demfis conceptos

subordinados pueden

incluidos en los8 esquemas.
Pars realizar mapas concepruales,

primero se seleccionan los
conceptos y luego se relacionan por medlo dc palabras de conexibn,
que sonm formuladas por quien elabora la estrategia, un ejemplo

se muestra en ¢l esquema 6.

Esquema 6 . Mapa conceptual

El Sistema Solar
se—desarrollo—de

llamada

temperaturas estado
elevadas gaseoso

Elabor6: Luz Ma. Sandoval.
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La informacibn manejada en forma lineal serfa:

De una nebulosa se desarrolld$ el Sistema Solar, que consta de
una estrella llamada Sol y nueve planetas, entre ellos la Tierra.
El Sol es una cstrella porque en ella sc realiza la fusifn nue-
clear, la cual puede ocurrir cuando los materiales se encuentran
a temperaturas elevadas y estfin cn estado gaseoso.

La red o mapa de conceptos,

se construye de forma similar al
mapa conceptual, pero para su elaborscifn Se cuenta con una se-—
rie de letras o "ligas"™ Que tienen un significado que se especl
Y se utilizan para conecctar los conceptos,
3 se muestran algunas.

fica de antemano,

en
@1 cuadro

Cuadro 3 Ligas para relacionar conceptos

P= parte de .....

tw tipo de .....

Re= es la causa de .....
Rt= es la relacifn temporal de
a= c8 anfilogo a8 ....-
ct= es contrastante con
c= se caracteriza por .
e= cs una demostracibn de

Fuente: G. Martinez y M. Saldafla. Entrenamiento en 1a elaboraci6n de diagrh
mas jerfirquicamente organizados y 1

gados scbre la comprensién _de lectura,
como una estracégia cognoscitiva apl

icada a cstudiantes de cducaci6n medis
bésica., Tesls. psicologia UNAM p. 93-99

Una red o mapa de conceptos,
lada en el esquema 7.
serfa:

se representa de la forma sefia-
La informaci6n manejada en forma lineal

Una nebulosa fué 1la causa que did origen al Sistema Solar.
El Sol es parte del mismo,

asl como la Tilerra.
de estrella que

El Sol es un tipo
se caracteriza por

tener elevadas temperaturas,

¥ como toda estrella estf en estado gaseosc, ambas caracteristl

¢cas provocan que se pueda realizar la fusié6n nuclear. La Tierra

es unm tipo de planeta que en comparacibn con

el Sol su temperatu
ra es fria.
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Esquema 7 Mapa o red de conceptos

Ke
Rt

Re

fusién nuclear

Elabor6: Luz Ma. Sandoval

Aunque los mapas conceptuales y las redes o mapas de conceptos
no son la Gnica forma de representar signiflcados y jerarquias
(diagramas de flujo,

organigramas, ciclos,
Novak y Gowin,

redes semfinticas, etc.),
explican que son las finicas que se basan en la teo
ria del aprendizaje y en la teorfia del conocimien:o.sg‘se relacio—
nan en su

estructura y funcién con las redes proposicionales de la
psicologfa cognitiva,

pero difieren sustancialmente del mapa cog-
nicivo.

E1l significado que

se le da a “"mapa”
de una ruta, Novak

como estrategia didfctica
es ¥ Gowin explican que un mapa conceptual,
“mapa de carreteras",

se pueden

pue
de hacer las veces de

donde se muestran al-

gunos caminos que seguir para conectar los

slgnificados
de los conceptos de forma que resulten proposiciones.
En cambio, ¢l mapa cognitivo se relaciona a una forma de ver a
l1a geografia, que differe de la concepclbdn que ha predominado por
mucho tiempo en el medio escolar.

61 4. Novak y D. Gowin.

Aprendiendo a aprender. p. 43

' gpid., p.32.
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2.2.4 Aplizaci6bn y consolidacién

La aplicacién y consolidacién son dos lineas pedagbgicas,
el Colegio de Bachilleres, explica por separado, sin embargo,
debido a las pocas relaciones
a sus fundamentos,

Que

que se pudieron rescatar, respecto
se consideraron en el mismo subtema.

Mcdilante el procesoc de aplicacibn,
tructor del conocimiento

se espera que el cons=-
avance mfis allsi de haber resuelto el
problema intcial, en este sentlido, se conslders que puede abar-—
car las siguientes actividades, por parte de los estudiantes:

a) Verificar y desarrollar sus habilidades reproductivas y
productivas, asf como sus habilidades 1l6gilcas y metodolbgicas.
otra situancidn que {mplique difercecntes niveles
de conocimiento, puede ser un problema m&s complejo,
logo al primero.

b) Solucionar
o bien an§

c) Aplicar su conocimiento como parte inicial de un aprendi

zaje mis complejo.

d) Explicar situaciones que correspondan a su medio inmedia
te y 81 es posible, solucionar esos problemas.

e) Ejercitar el aprendizaje para repetir lo aprendido
probar el entendimliento de determinadas
con el fin de reafirmarlas.

@ com

relaciones conceptuales,

Para lograr lo anterior, el profesor, guiarfi a los estudian-
tes, hacia dichas actividades, a través de bibliograffa actualt
zada, que pucden ser 11lbros o revistas clentificas, promoviendo
exposiciones u otros eventos y realizando prficticas que pueden
ser de laboratorio o de campo.

No se detectaron relaciones especfficas entre este lineamien
to pedaglgico y los documentos que maneja el Colegio de Bachille

res para fundamentar la nueva propuesta pedagbglca (Piager, Au-

52 ¢ita para ampliar fnformacién: Otros nombres dados a este Proceso, son
“fAelaciones, utilidad y aplicaciones actuales”, que tambi&n representa el mig
mo significade. Colegio de bachilleres. E1 modelo educativo p. 18




subel, Vigotsky, Teorfia del Procesamientc Humano de Informacibén),

ya que la informaci6n manejada hace mfis &nfasls en como lograr un
aprendizaje significativo, que en el
de un conocimiento determinado.

El “"para qué™
geogrhficos,

“para quf” o 1la aplicacién

de los conocimientos particulares, en este caso

que suatentan el proceso de aplicacifn, tienem Inti
ma relacifn con la concepcidn que se adopte de la ciencia y su
aplicaci6n prfictica en el aula,

Una forma de¢ manejar Este iineca-
miento,

es a8 travé€z de las prficticas de campo,
micidas por 1a institucibn,
rficter formal, en cambio,

y aunque son per—
&sta no se compromete a darle un ca-—
las pr8cticas de laboratorio, son las

que se apoyan de manera mis concreta y especifica . Estas son 1im

portantes en la evaluacibédn del trabajo de los profesores y pueden
considerarse obligatorias para el frea de clencias naturales, don
de se incluye a la geografia.

Entre los problemas detectados en la realizacibn de las pr&ccti
cas de laboratorio, en geograffa,

es la escases de material, por
1o que en muchas

ocasiones la prfctica es demostrativa, en tal
caso, el proceso pedagSglico de aplicacibn, queda inconcluso, pués
deben ser los estudiantes quienes las realicen, bajo la direccibn
de los profesores.

El lineamiento de aplicacifn, podrfa observarse con mayor efica

cla, 61 los contenidos curriculares, tuvieran una mejor secuencia

tanto en el interior de 1as unidades, como en su relacifn con las

de tal forma que lo aprendido en un apartado, pudiera
aplicarse al sigulente.

restantes,

Otra de las formas de consliderar, el mencionado lineamiento,

los estudiantes expliquen y/o resuelvan una situacién de
su medio inmediato, tal como se afirma en el Modelo Educativo,

Este argumento, podrfa justificar um cambio respecto a 1la actual
concepcibn de la geograffa a nivel bachillerateo, es decir,
se dejas de plantear como parte de las clencias

es que,

que 81
naturales sSlamen

te, © englobadoras de las mismas, el aprendizaje, podria basarse

en situaciones mfs cercanas a la socledad de los estudlantes,

y
para el caso,

corresponden principalmente a ambientes urbanos,
donde se observamn relaciones espaclales,

amplias, complejas y rea
les.
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El proceso de consolidaci6n, de las lineas pedagbgicas, con
duce a una interpretacién y elaboracibn mfis compleja de la rea-—
lidad, tento en 1la comprensifn de los objetos o situaciones de
conocimiento, como en la conciencia individual y la interaccibn
social, ratificfindose el conocimiento de manera creativa, con el
surgimiento de alguna habilidad. Adem&s da lugar a que se puedan
realizar propuestas fundamentadas y se generalice el conocimien-—
to.

Esta fase, se puede entender y comparar, al proceso de equili
brioc que explic6 Piaget, y consiste en la tendencias de un orga-
nismo @ autorregularse, con el fin de Iincorporar las experiencias
externas a su estructura interna o esquema. Por ejemplo, si un
nifio asimils una nueva informaciédn, pero no pudo ajustarlo, no
se somete a ella pasivamente, sino que le inpondr& su propila es-
tructura, para lograr el equilidrio, con el fin de adaptarse a
su medio.

El Colegio de Bachilleres, plantea que la consolidacibn se
cumple cuando, los alumnos pueden reconocer la relacién centre
lo8 conocimientos que aprendieron en una etapa determinada, con

etapas anteriores o con los que aprender& poste:lormente.65

Pa

ra lo cual el profesor deber8 conducirlos al desarrollo de sus
habilidades creativas de aplicacibén y recreacibn del conocimien
to construido, con objcto de: a) generalizar el conocimiento,

b) proponer varliantes fundamentadas y c) fdentificar los concep
tos o metodologfas, v&lidos para aplicarlos a nuevas situacliones.
Lo anterior indicarf que se loge6 una nueva interpretacidn de 1la
realidad.

El modelo educativo del Colegio, mencicma que la consolidacibn
se logr8 comn la realizacibé6n de trabajos t&cnicos coordinados por
los profesores, proponiendo que sean: realizacibén de videos, ela
boraci6n de manuvales y fasIculos, formacif6n de circulos de esty
dio, propleciar ciclos de conferencias dentro de los planteles y

64 cita para ampliar informacidn: Dtros nombres con que se conocid el
proceso de consolidaci&n, fuerom “"consolidacién, integractiém y retroaliments
cién. Cotegio de Bachflleres. El Modelo educativo ... p. 18



obras de tcatro sobre los temas aprendidos.
Debe tomarse en cuentna que estos trabajos requieren de de mu
cho esfuerzo extraclase, tanto por parte de los alumnocs como por

parte de los profesores, y algunos de ellos han sido reallzados
exclusivamente por estos.

A manera de comparacién general, es interesante sefialar que
las lIineas pedaglpgicas propuestas por el Coleio de Bachilleres,
tienen clerta relacif6n con lo que Margarita Pansza,s6 denomina
didfctica critica, en lo que hace a los procesos que deben abar
car las sltuaciones de aprendizaje escolar.

La mencionada investigadora seflala que una didAictica crftica,
se centra mis en el proceso ensefianza-aprendizaje, que en los
resultados y maneja algo simllar a lo que es la propuesta peda-—
g6glca del Coleglo de Bachilleres, dividiendo la en tres momentos:

a) Apertura. Aproximacifn global al objeto de conocimiento,
sea fen6meno, tema © problema. Implica seleccionar situaciones
que permitan al estudiante vincular experfencias anteriocres con
la nueva situacibn.

b) Desarrollo. Busca tnformacifn en torno al tema o problema
Planteado, desde distintos puntos de vista, analiza ampliamente
y en profundidad el fenSmeno, compara, confronta y generaliza la
informacibn.

€) Culminacibén. Busca construlr el fen6meno, tema o problema,
con una nueva sfintesis, y esta serfi la sintesis inicial de otro
nuevo aprendizaje. Lo cual en la corriente cognoscitiva se ex-—
presa como cCrear unm nuevoe esquema mental.

El momento de aper tura se compara con el de problematizacién,
el de desarrollo con organizacifn y manelo de mftodos, e Iincorpo
racibn de la informacibén, y culminaci{fn con las lfneas de apli
cacibn y consolidacibdn, que se manejan en el modelo educativo del
Colegio de Bachilleres.

65 Cotegic de Bachilleres. Ortentaciones para la evaluacign del apren-

dizaje. p. 7

66

Margarita Panza. Elaboracién de programas. p. 32-35
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3. EL PROGRAMA DE GEOGRAFIA

3.1 Antecedentes

Desde 1991, el Colegioc de Bachilleres, comenz86 a promover la

actualizacibn de los programas de estudio, como parte de un Plan

Gaeneral de Desarrollo Institucional, con el propSsito de homoge
neizar las modalidades de estudio abierta y escolarizada, ademés
de resolver problemas en su consi{stencia interna y en suU opera-—

et6n. 7 .

El nuevo programa de estudios de geograffa (1994), sustituye
que llevaba en fuuncionamien

al antiguo de clencias de la Tierra,
realiza

Fué resultado de un diagnéstico interno,
con base en recomendaciones hechas cn el
relatlvas a la educacisn (1988-1994).

to unos 10 afios.
do por 1a institucibn,
Plan de Desarrcllo Nacional,

Por informacidn 1nn:ltueionalfa se sabe que, 1los mecanismos que
guiaron la modificacibn del antiguo programa de clencias de la Tie
rra, fueron:

a) ElaboracifSn de un diagnb6stico de las caracterf{sticas currci-
asf como sus problemas y opaciones.

culares del programa,
se puso & consideracié6n de

b) Elaboracién de una propuesta que
los docentes, para que la enrriquecieran a través del Taller de
AnSlisis de Programas (TAP, 1993), que fmparte el Coleglo. E
c) AnBlists, evaluacibn e Incorporacién de aquellas propuestas
del profesorado, Esta labor la lle- )

v6 a cabo la comisin de elaboracifn
69

pertinentes para el programa.
que firma el programa de geo

graffa.

67 Cotegfo de Bachflleres. Proyecto: evaluacién de 1os programas de es-

tudio. s/p.
68  Informacisn solicitada a Colegio de Bachilleres.
cibén Académica. Anexo 6.
69  Autores del programa: Gedgrafos: Genoveva Acosta y Lucfa Quiroga.
Lfc. Jos& S&nchez., Asesorfa disciplinartfa: Doctares, Lufs Fuentes Aguflar y
Sflvana Levy Levy., Asesorfa pedagfgica: Dpto. Académico del Colegio de Bachi

lleres,

Direccidn de Ptanea-



d) Evaluacién té&cnica del programa de estudios, generado =a par
tir de las acciones anteriores, con 1la participaciém de profeso
res, consultores, directivos del Srea, asf{ como por 1la Comisién
Elaboradora.

e) Presentacibén y manejo de la versifn definitiva de este pro
ceso a todos los profesores de la asignatura, a través de los "Ta
lleres de Operacifn del Programa de Estudios (TOP), que imparte
el Colegio.

Con base en vivencias personales, este proceso se desarrolls
de la siguiente forma:

En cnero de 1992, el Centroe de Actunlizaci6n para la Formaci&n
de Profesores (CAFP), realizf un taller denominado Taller de
Anflisis del Programa de clencias de la Tterra (TAP), coa 1la par
ticipacibn de 29 profesores. En el curso de las reuniones, las
epiniones se dividieron, respecto a sostener ia materia—-asignatu
ra, de ciencias de 1la Tierra, o proponer umna nueva matecria, geo-—
graffa, pero no se llegé6 a ninglGn acuerdo.

En julio de 1993, se impulsé el mismo taller (TAP), para re-—
solver la discordia antes surgida. participaron 24 profescres,
quiencs optaban por el cambio, fundamentaron mejor sSuU propuesta
y por mayorfa sc decidif que ast fuera.

En noviembre de 1993, se imparti6, por primera vez, el :xrso
" d&n

dose a conocer ¢l nuevo modelo pedagSgico del Colegio de Bachilie

sobre "Construcciftn del Conocimiento en el Ambito Escolar

res, asl como las bases did&cticas en que se fundamenta. Lamenta
blemente, a este primer curso, de los profesores asistentes, s6lo
fueron dos geb6grafos.

En febrero de 1994, se realizs el Taller de Operacién Didféctri
ca de ciencias de la Tierra (TOP), 1la meta del curso se dificul-
t6, por la constante friccié6n entre los dos grupos formadoes, aun
que la mayoria insistfia en el cambio de materia asignatura, de

clencias de la Tierra, por geograffa.

70 ¢ita aclaratoria: A partir de 1a fecha mencionada, el “Curso Construc-
c16n del Conocimiento en e] Ambito Escolar”, asf como otros gue apoyan Ja nue-
va concepcidn pedagbgica, se imparten de manera regular, en el Colegio.
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d) Evaluaci6n técnicae del programa de estudios, generado a par

participaciédn de profesgo
asi1 como por la Comisibn

tir de las acciones anteriores, con ia
res, consultores, directivos del Srea,
Elnboradora.

e) Presentaci6n y manejo de 1la versitn definitiva de este pro
ceso 8 todos los profesores de la asignatura, a través de los “Ta

lleres de Operacifn del Programa de Estudios (TOP),

que imparte
el Coleglo.

Con base en vivencias personales, este proceso se desarrolls
de la siguiente forma:

En enero de 1992, el Centro de Actuanlizaci6n para la Formacién
de Profesores (CAFP), reallz6 un taller denominado Taller de
Anflisis del Programa de clencias de la Tierra (TAP), con la par
ticipacibfbn de 29 profesores., En ¢l curso de las reuniones, 1las
opiniones se dividieron, respecto a sostener 1la materia-asignatu
ra, de clencias de la Tierra, o proponer una nueva materia, geo-
grafia, pero no se llegbé a ningtn acuerdo.

En julio de 1993, se 1impulssé el mismo taller (TAP), para re-
solver la discordia antes surgida. participaron 24 profesores,
quienes optaban por el cambio, fundamentaron mejor su propuesta
Yy por mayoria sc decidis que asi fuera.

En noviembre de 1993, se impartif, por primera vez, el curso
sobre “Construccibn del Conocimiento en el Ambito Emcolar”’'® d&n
dose a conocer el nuevo modelo pedag6gico del Colegio de Bachille
res, asi como las bases didScticas en que se¢ fundamenta, Lamenta
blemente, a4 este primer curso, de los profesores asistentes, s6lo
fueron dos gebgrafos.

En febrero de 1994, se reali1iz6 el Taller de Operacité6n Didflctl
ca de ciencias de l1la Tierra (TOP), la meta del curso se dificul-
t6, por la constante fricci6n centre los dos grupos formados, aun
que la mayoria insistfia en el cambio de materia asignatura, de
ciencias de la Tierra, por gecograffa.

70 Cita aclaratoria: A partir de 1a fecha mencionada, el “Curso Construc-
ci6n del Conocimiento en el Ambito Escolar”, asf como otros gue apoyan la nue-
va concepcibn pedagdgica, se imparten de manera regular, en el Colegfo.
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designaron a un asesor pe-—

Las autoridades de la institucibn,
en la realizacifn de

para centrar a los participantes,
redactar los objetivos del programa,
btajo 1la

dagbgico,
un trabajo comn, que fué&,
independicntemente de su transformacibn a otra materia,

consideracifn de tres cuestiones: a) (Qué&? del conocimiencto,

llegar a ellos y c) (Para qué&? se pueden utilizar.
haci{a un nuevo programa de geogra
se manifesta—

b) iC6mo?

Ya definido el profesorado,
ffa y considerando las explicaciones del pedagégo,
entre ellas, que, la materla-asignatura,

ron varias propuestas,
localizaci6n, causaltdad y

debfa regirse bajo los principios de,
ademfis recalcar el aprovechamiento de los recursos

relacién, y,
con la finalidad de que los es-—

sobre todo en MExico,

naturales,
tomarfin conciencia de las relaclones que existen en—

tudiantes,
tre los &mbitos fIsico y social.

Respecto a los lineamientos pedagbgicos,
dado gque la mayorfa de los profesores desconocfan el manejo teb~
asf como su aplicacifn a los contenidos del reciente progra

no hubo comentarios,

rico,

ma de esctudios.
Las propuestas de los profesores asistentes, al taller mencie
fueron retomadas por una comisidn acadGmica,
l1a informacién recabada en
tuvo

nado, nombrada por
el Colegio de Bachilleres,

el Area de Servicilos Acad&micos del Colegio de bachilleres,
opertunidad de conocer el nuevo modelo educativo, para aplicarlo
71

final del programa de estudlos.
se di16 a conocer el primer programa modifica
clave 134. Pa

con el nom-~

que segln,

en la elaboracidn

En marzo de 1994,
cienclas de la Tierrn (geograffa),

se publicd el mismo programa,
clave 447.
se evalué ecn dos talle-

do, denominado,
ra septiembre de 1994,
bre inico de programa de geograffa,
Medio afio despu&s, =1 nuevo programa,
res, denominados: Evaluaci66n del Programa de Geograffia (EVAPRO),
con la participacibn

el primero, se realizb en febrero de 1995,

' Informaci6n solicitada en Direccién de Planeaci&n Acad&mfca, C.B.
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designaron a un asesor pe-—

Las autoridades de la f{nstitucién,
en la realizacién de

dagé6gico, para centrar a los participantes,
redactar los objetivos del programa,

un trabajo comfin, que fué&,
bajo la

independicntemente de su transformacifn a otra materia,
consideractitn de tres cuestiones: a) :Qu&? del conocimiento,
b) 2C6mo? llegar a ellos y c) iPara qu&? se pueden utilizar.

Ya definido el profesorado, hacia un nuevo programa de geogra
ffa y cousiderando las explicaciones del pedagSgo, se manifesta-—
ron varias propuestas, entre ellas, que, la materia-asignatura,
debfa regirse bajo los principios de, localizacifn, causalidad y
recalcar el aprovechamiento de los recursos
finalidad de que los es-
que existen en-

relacién, y, ademis
naturales, sobre todo en México, con 1la

tudiantes, tomarfn conciencia de las relaciones

tre los fimbitos fisico y social.
Respecto a los lineamientos pedagbgicos,
dado que la mayorfia de los profesores desconocian el manejo

no hubo comentarios,
teb-
rfco, asl como su aplicaci6n a los contenidos del reciente progra
ma de estudios.

Las propuestas de los profesocores asistentes,
nado, fueron retomadas por una comisién acadé&mica,
el Colegio de Bachllleres, que segfin, la informacibén recabada en
el Area de Servicios Académicos del Colegio de bachilleres, tuvo

oportunidad de conocer el nuevo modelo educativo, para aplicarlo
7

al taller mencio
nombrada por

en la elaboracitn final del programa de estudlos.

se d16 a conocer el primer programa modifica
clave 134. Pa

con el nom-—

En marzo de 1994,
ciencilas de la Tierra (geograffa),

se publicb el mismo programa,
clave 447.

do, denominado,
ra septicmbre de 1994,
bre tinico de programa de geografia,

Medio afio despué&s, el nuevo programa, se evalubé en dos talle-
Evaluacli6n del Programa de Geograffa (EVAPRO),

res, denominados:
con la participacibn

el primero, se realiz6 en febrero de 1995,

7 Informacisn solicitada en Direccisn de Planeacisn Académtca, C.B.
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12 profesores, incluida la instructora, y el segundo en febrero
de 1996, con la participacién de 3 profesores de geograffa.

Los talleres anterfores, se llevaron a cabo en tres etapas:
l®* Etapa de evaluacifn.

Se revist de forma general el programa, sSu presentacifn, in-
tencibn, enfoque y objetivos de tema, unidad y especificos. Se
repasf el tema de la cosntruccifn del conocimiento y la estrate
8ia didSctica de mapas conceptuales, bajo el supuesto de que los
integrantes del grupo conocfian de antemano el tema pedagb6gico,
(lo cual no era cierto). Se planearcn estrategias de trabajo ¥
exfimenes de evaluacién diagn6stica y sumativa. Esta etapa abarch
dos scmanas.

28 Etapa de operacifn.

Consistib en la aplicacidn de las estrategias y evaluaciomnes
planeadas, a un grupo seleccionado por el profesor, para darle
seguimiento durante un semestre. Con base en esto, los profesores
llenaron formatos disefiados por el Colegio de Bachilleres, para,
posteriormente analizar 1los resultados.

32 Etapa de anSlisis.

Con duracién de una semana, los profesocores, analizaron la inte
gracisén de la informacidn que recabaron, concluyendo que:

a) Faltan antecedentes, en los estudfiantes, de fisica y quimft
ca, para que puedan abordar algunos contenidos del programa de
Beograffia.

b) No hay una correcta secuenciacién y desagregacifn en algu-—
nos de los objetivos del programa dc geograffa, especificamente
en 1la unidad I.

c) E1 tiempo para abordar los contenidos del programa de geo~
grafla, es muy reducido, resultando casil imposible concluir 1la
unidad V, por lo que el programa resulta ambicioso.

d) No existe precisifn en las estrategias didficticas que se

proponen en el programa de geograffa.



e) falta precisifn a las pr&cticas de laboratorio, y algunaa

de cllas no apoyan los contenidos programfiticos.
rial de laboratorio es inexistente e inadecuado.

Con base en estos resultados, la institucibn
grama de Geografia, no se modificarsf, s6lamente
gunos ajustes que se concluirSn en diciembre de

Ademfis el mate-

decide que el pro
se realizarén al
1996.
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3.2 EIl Nuevo Programs de Geografia

Los coantentdos educativos, organizados en la estructura cu-
rricular del Colegio de Bachilleres, se integran en cinco fireas
de estudio, tres de las cuales conforman el plan de estudios y
se contabili{zan por cr&ditos, y las otras dos forman el plan com
plementario, como se obscrva en el esquema 8.

Esquema 8 Estructura curricular del Colegio de Bachilleres

Area de formacifn b&sica
Plan de
estudios Area de formacién especifica
Area de formacibn para el trabajo
Plan Area de formaci&fn cultural, artistica y deportiva
complementario Area de orientacibn escolar

Fuente: Colegio de Bachilleres. E)l_Modelo Fducariva... p. 30
modificsS; Luz Ma. Sandoval.

El frea de formaclién bisica, se cursa de manera obligatoria
del primero al cuarto semestre; el firea de formacibn especifica
es de carficter optativo para el quinte y sexto semestre; y el
frea de formaci6n para el trabajo, ofrece diversas capacitacio-~
nes, de las cuales, los estudiantes eligen una para cursarla de
forma obligatoria, del tercer al sexto semestre.’ 2"

Las Sreas de formacibn bissjica y especffica, incluyen cinco

campos de estudio o areas de conocimiento: a) patemfiticas,

72
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b) ciencias naturales, c) ciencias hist&§rico—sociales, d) metodo
logfa y filosofta. e) lenguaje y comunicacib6n. Estas agrupaciones
convencionales, se caracterizan por: poseer un mismo objeto de es
tudio, reconocer una serie de principios, aplicar un conjunto de-
terminado de reglas, rtencer una misma perspectiva metodolégica.

El campo de lae ciencilas naturales, esti Iintegrado por: fIsica,
quimica, biologfa, geografia y citencias de la salud. Su aporta-—
ei6n general al conocimiento béisico del estudiante,
“El1 Modelo Educativo del Colegio de Bachilleres™,
“Competencias del Plan de Eatudlos"zs.

se vislumbra

en el documento
especi{ficamente en su apartado
Algunas competencians que se pretende que desarrolle el egresa-
do mediante la promoci&n de estas disciplinas son:
a) E1 gusto por las clencias naturales y el inter&s por los

avances clentfficos y tecnolbgicos.
b) Respeto por la naturaleza y la toma de conciencia sobre sus

acciones, para la conservacidn, aprovechamiento y desarrollo de

la misma.
c) El conocimiento de los avances clentfficos y tecnolbgicos,

y sus efectos en el hombre, la naturaleza y la sociedad.

d) El1 manejo adecuado del lenguaje clientffico y té&€cnlico,

pio de cada una de las disciplinas que abarcan las ciencias natyu

pro-

rales.
e) La aplicacién del método cilentifico—-experimental,
estudio de fenbme-—

como una

forma de abordar la solucién de problemas y el
nos en las ciencias naturales.

f) La destreza en la aplicacibn de té&cnicas,
y en 1a manipulaciédn de sustancias y orga

en el manejo de

equipos e instrumentos,

nismos.
g) la responsabilidad de afrontar de manera informada y conscien

te, su desarrollo biloléSgico, psicoldgico y social.

73 Colegtio de Bachilleres. El modelo educatfvo del. ...,p. 37-47.
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h) La explicacié6n de los fenSmenos fisicos, a parctir de los
conceptos bfisicos de la mecfinica, la termodin&mica, la elecctri-—
cidad, 1a 6prica, la acGstica, asf como los de la fisica at6mi-
ca y nuclear.

1) l1a explicacibun de los fenbSmenos quimicos, a partir de las
propledades de la materia, sus estados de agregacién , su compo
sicibén, su estructura y su comportamiento.

3) La explicacibn de los feubSmenos geogrfificos, & partir de
su relacién con los recursos minerales, edfficos, hfdricos y cld
matolégices, particularlzando en la Repliblica Mexicana.

Respecto a las competencias mencionadas, se puede comentar gque,
la aplicacién del m&tode cilentiffico experimental, en geograffa
como ciencia natural, aGn estf lejos de realizarse, ya que ni se
trata como tema de estudfo, ni se aplica al estudio de los feno
menos, y aunque se hace un intento de llevarlo a cabo, en las
prficticas de laboratorio, afinpresentan deficlencias.

En cuanto a la Gltima competencia, que se destaca para el es-—
tudio de fenSmenos geogrfificos, cabe aclarar, que, en el programa
de estudic no se contempla el concepto de “recursos naturales"”
de manera explfcita, aunque los temas a tratar lo impliquen, ade
mis los recursos edfficos no es tema a desarrollar y el clima no
se observa como recurso natural, sino como fenSmeno meteorolégico.

El campo de estudio de las ciencias naturales, se divide para
el plan de estudios en una serie de materias, las cuales pueden
agrupar una o varlas asignaturas, dado gque gecgrafia se cursa B89
lo en un semestre, se le considera como materia-asignatura.

De las siete materias que cursan los estudiantes en el sistema
74

escolartizado del cuarto semestre, geograffa es una materia-asig

74 Cita para ampliar informacién: E1 sfstema escolarizado, fuE pensado
para adolescentes, dependientes econémicamente de sus familias y que asistieran
regularmente a un plantel dentro de un horario f{jo. Este sistema debe cubrirse
en un mfnimo de 6 semestres y un miximoc de 9. E1 sistema ensefanza abferta, se
abrid para jbévenes cntre 18 y 23 afios, casados o con responsabilidades econdmicas.
Dentro de esta modalidad no hay tiempo 'fmite para conclufr el bachillerato.
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natura, c¢on una carga horaria de 62 horas, divididas en dos horas
por clase, dos veces por scmana. La organizacib6n de sus conteni-
dos, estrategias didacticas y tipos de evaluaciones se programan
en un documento publicado por el Colegio de Bachilleres.

La finalidad del programa de geografifa, es especificar los
aprendizajes que se esperan del estudiante y guliar al profesor
para que nyude y facillite dicho apreundizaje. Contiene los siguien
tes sectores:

3.2.1 Marco de refercucia.
A. Ubilcacibn -

La materia—asignatura de geograffa, forma parte del campo
o fitrea de estudio de las ciencias naturales, el objeto de estu
dioc de &stas, es la naturaleza; su ejercicio didfctico es el m§&
todo experimental, y sus principios, los que rigen la materia-
energfia.

La geograffa, se ubica en el cuarto semestre del sistema epco

larizado, tnl como sc¢ aprecia en el esquema 9

Esquema 9 Ubicacibén de la Geografia

er.semestre 2do.semestre 3er.semestre 4to.semestre Sto.semcstre 6to.semestre
Quimica I—eQuimica II——Quimica II1I

rceogr‘af!a
Fifsica 1 —+Fisica IE—Ffsica III

Biologfa I—eBilologia II—sEcologia

Fuente: Coleglo dc Bachilleres.“Programa de Geograffa’ p. S

Como puede apreciarse en el esquema 9, el estudio de la geogra
f1a, tiene como antecedentes, tres cursos semestrales de fIsica
y quimica, sucedié&ndole dos cursos semestrales de cienclas bio-

16gicas, y se cursa al mismo tiempo que biologfa I.



Por su ubicacibén, a ls geograffa se le asigna una funcisbn inte

gradora de los conocimientos sobre materia—energfia, que sc rea—
lizarf mediante la explicacib6n del

origen, estructura y evolucibn
de 1a Tierca,

y su interaccifin con procesos b1016gicosz

Sin embargo, 81 se atliende a la base del programn de estudios,
en la unidad 1,76

se sefiala que la geografia se considera una
ciencia mixta, debido 8 que tiene dos campos de estudio, fisico
¥ humano, aunque c¢n realidad, el curso semestral atiende mfs a 1la
concepcitn de la geogrofia f£Ysica que de 1la humana.

Comsldero que es necesario rescatar este punto {( que necesita

de mayores argumentos), para definir exactamente la corriente geo

Br&fica que se estsS aplicando y la ubicaci6n concreta y real que
se busca.

B. Intencién

Este elemento del programa de estudios, define 1la razén de
la presencia de 1la geograffas en el plan de estudios, la utilidad
para los estudiantes y los bloques de contenido, destacfindose el
“Qué”, el "C6mo"” y el “"Para qué&™” de la Ln:enctén?7
Qué.- E1 estudiante adqulera una actitud de
cer el entorno fisico y social que lo rodea.
C6mo,—

interés por cono-—

ldentificando el campo de estudio de 1a Gecgraffa.y
aplicando los principlos metodolégicos de esta cienctiaj;

estable~
ciendo las

relaciones que se dan ¢n el medlo fiIsico (litb6sfera,

hidrésfera y atm6sfera); partiendo del origen y evolucié6n de 1a

Tierra y coansiderando la caracterizacién, interpretacién integra

cibn y comprensi6bn de los hechos y fenbmenos geogrbficos.

Para qué.- Tome conciencia del Sptimo aprovechamlento de los

recursos naturales de nuestro pais.

75

Colegio de Bachilleres."El_oprograma de Geograffa® p. 6
76

Nots de envfo. Los objetivos espectfficos de la unidad I del programa
de geograffa, se encuentran en la p.86

77 MNota aclaratoria. La divisién de la intencidn en
“para qué“ se realizd unicamente
e) programa de geografia p. 7,

“quét, “cbmo" y
para tener mayor claridad de 1a misma, en
se redacta de manera lineal,

78



ESTA TESIS N0 QESE
A SALIR BE LA BIBLIGTECA™

Comparande 1a ubicacibn de

la geografia con su intencibn,
se observa que mientras en la

primera se enmarca en el campo

1a segunda se vislumbra que no es
alumno se interese también por su
entorno social y tome conciencia del aprovechamiento de los re-—
cursos naturales de ME&xico.

de las ciencias naturales, en
asf, cuando se intenta que el

La intencifn del estudio de 1la geograffia,

en el Colegio de
Bachilleres, abarca

como objetos de conocimiento, fenbSmenos na-
turales (en tres de las cinco unidades), a nivel mundial,
especificar a nivel de nuestro palils,
la cjemplificacién de los recursos,
realizar un finalisis de programa, se sefialan los objetivos de
unidad, para aclarar la estructura general que se le da a la in
tencisén del mismo.

para
en algunos casos mediante

Yy en otros no. Sin pretender

Unidad I: Introduccifn al estudio de la Geografia.

Objetivo: El estudiante establecerfi el campo de estudio de la
Geografia, medlante su clasificacié6n, relacibn con otras clencilas
¥ 1la aplicacistn de sus principios metodolb6gicos, para caracteri-
zar a la Geografia Fisica dentro del contexto de la Geograffa Ge
neral.

Unt{dad 1I1I: La Tierra emn el Sistema Solar.

Objetivo: El estudiante anslizarid a la Tierra como planeta; a
partir de la caracterizacifn de los astros que conforman el Sis-
tema Solar, del origemn y mecfnica planetaria, de la interrelacibn
con el Sol y 1a Luna, asl como de su forma y movimientos; para
explicar los fenbmenos fiIsicos y blolSgicos que ocurren en nues-—
tro planeta.

Unidad 111: Origen y evolucl6n de la Tierra.

Objetivo: El estudiante comprenderfi el origen y evolucié&én de
1a Ticrra, considerando las caracterf{sticas de su estructura in-—
terna, eras geolSgicas, fuerzas tectbnlicas y de gradacibn, para
reconocer el proceso de formacibn del relieve tervrestre y los re
cursos minerales con que cuenta nuestro pais.
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Unidad IV: Hidroefera.

Objetivo: El estudiante caracterizari las aguas ocefinicas ¥y
continentales, identificfindolas a partir de su origen, propieda
des fifsicas y quimicas, ademfs de su din&mica, asf como estable
ciendo la relacifn entre &stas a partir del ciclo hidrol&Sgico,
con la finalidad de valorar su aprovechamiento como un recurso
natural, principalmente en nuestro pasis.

Unidad V: Atmosfera.

Objetivo: El1 estudiante snalizarfi 1las capas de la atmb6sfera,
considerando sus propiedades, el tiempo meteorolégico y clima,
para establecer su influencia y distribucién sobre la superfictle
terrestre, ejemplificande en la RepfGblica Mexicana.

Estos ejemplos, aclaran la manera en que el conocinicnto de
algunos aspectos de la naturaleza da 1la RepGblica Mexicana, no
son objetos de estudio en 51, sino quedan implicitos como parte
integrante de fenbmenos mundiales, en este sentido, 1la utilidad
del conocimiento geogrffico, e€s general y no particular.

C. Enfoque

Este aspecto del programa, se divide en: a) enfoque discipli
narto (estructura de los contenidos) y b) enfoque didictico (meto
dologfa de la ensefianza~aprendizaje). Es decir, en el enfoque se
interrelaciona la disciplina con la metodologfa pedagbgica.

El programa, sefiala que el enfoque disciplinario considera los
principios metodolSgicos de:

a) Localizacibn, gue permite determinar la ubicacién y exten-
816n de los hechos y fenSmenos.

b) Causalldad, que explica las causas que dan origen a los he
chos y fenSmenos geogr&ficos.

c¢) Relaciftu, qQue permite vincular los diversos hechos y fen&-
menos geogrfificos.

Lo anterior con el fin de que el estudiante aborde <l estudio
de fenSmenos, problemas y conocimientos de forma {integral y expli
que la relacibn entre fenbfmenos terrestres.



El enfoque diaciplinario del programa, estructura los conteni-—

dos tal como se muestra en el mapa conceptual elaborado en el es-—
quema 10.

Esquema 10 Estructura de contenidos

81

lEnfogue disciplinario del programa de gcograffia

lcaracterizaci6n de hechos que se de-
sarrollan en 1a_ superficie terrestre

lIncroducclbn al campo de estudi Contexto evelutiva, estructuracién y
de la geografia

con base a

con base a
los temas

los temas

I

ntroduccién a} |[La Tierra en e] Origen y evoly Hidr&6sfera Atmbafera
studio de la Sistema Solar cibn de la Unidad IV Untdad V
Geografia Unidad II Tierra

Unidad I Unidad III

Fuente: Colegio de Bachilleres,"El programa de Geograffd. p. 8-9-I5
Modific6: Luz Ma. Sandoval

Como se observa en el equema 10, la materia-asignatura de gepo

graffa, se estructura a partir de dos nlcleos organizadores, el

primero, se divide en dos temas diferentes en su escencia,

el se
gundo,engloba tres temas por unidades de estudio,

fen6menos fisicos del medio natural,

considerando
que tienen relacifn con la
superficlie de nuestro planeta.



Respecto al enfoque didfctico,
Geograffa®,

dagbgicas,

en el documento

“"Programa de
se plantea y explica a grandes rasgos,

las lineas pe
que orientarfin la prfictica educativa y que se relacio
nan con los valores, principios y fines de la institucibn.

pPosteriormente, a8 través de un cuadro,

se esquematiza la re-—
lacibén entre los principios metodolb6gicos de la geografia y 1los

lineamientos pedag6gicos propuestos por el Colegio de Bachilleres.

Cuadro 4 Relacifn entre los principios metodolfgicos de la Geograffa
¥ las lineas para la prfictica educativa

CAUSALIDAD

LOCALIZACION RELACION

- Determinacién de la
ubicacitn y extensién
de los hechos y fenS
menos geogrificos

-Eventos que repercuten -Establece la relacifn
en la génesis de los entre los diversos he~
diferentes hechos y chos y fenbmenos geo-
fenSmenos geogrificos grificos

-Implea representacio

-Se explicari los hechos -Vincularf los diferen-
nes terrestres para y fenbSmenos geogrificos tes hechos y fenbmenos
realizar la localiza geogrhficos
cibn

1.- Problematizacibn
2.~ Conocimiento y ma
nejo de los mé&todos
3.- Incorporacisn de la
informacibn
4.- Aplicacibn —#5.— Consolidacitn

+ Retroalimentacién
Nota al pie del cuadro que aparece en el programa:

“Como podemos ver los principios metodolégicos de la Geografia
coinciden con las 1Ineas?

Fuente: Colegio de Bachilleres. "Programa de Geograffa? p. 14
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En el programa de geograffa, no se amplia l1la informacifn que
contiene el cuadro 3, por lo que se explicar& la forma particu-—
lar de entender la relacién entre las lIncas pedagbgicas, con
los principios metodol&gicos de la geografia, con el fin de apo
yar los ejercicios planteados en el siguiente capfitulo de este
trabajo.

Antes de dar inicic a 1a problematizacib6n, se puede hacer uso
de 1a estrategia de enseflanza-aprendizaje, denominada organiza-—
dor anticipado (incluye otras como analogfas, flustraciones, etc.)
ya sea como una forma de evaluacibén diagnbéstica o como una recu
peracifn de la informacibfn antecedente, necesaria para dar inicio
& un nuevo conocimfento, como fue sefialado en las paginas 45,46
Yy 47. El organizador anticipado permite asociar lo que sc va a
aprender con 1deas que ya se poseen, lo que harfd significativo al
aprendizaje.

La problematizacibn, cuya finalidad es propiciar la bGsqueda
de explicaciones, da inicilo al conocimiento, partiendo de el plan
teamiento de un problema, que inicialmente puede dar la impresis&n
de ser o no de carficter geogrifico.

Sf{ se inicla con un fendmeno geogr&fico, se buscan 1la(s) cau-
sa(s8) de la localizacibén o de las relaciones entre hechos y fenf
menos, en la bLiGésfera, por ejemplo; y/o la(s) localizaci6n(es)
de 1a(s) causa{(s) y relacibn(es), o bien 1la(s) relacibdn(es) entre
la(s) localizaciébn(es) y su(s) causa(s).

En el conocimiento y manejo de métodos, donde la finalidad es
construir y reacomodar el objecto de conocimiento, se pucden em-—
Plear estrateglas de organizacifn como ilustraciones, preguntas
intercaladas, analogfiams, etc., como herramientas para entender
las causas y las relaciones entre hechos y fenSmenos y/o para
comprender como localizarlos, considerandolo a su vez como instru
mento de los estudios de carficter geogrffico.

En la incorporacibén de 1la f{nformaci6n, cuya finalidad es dar

solucifn al problema planteado, puede hacerse uso de estrategias



de organizacibn (pig.62-64), como mapas conceptuales, redes de con
ceptos U otras, con las que de acuerdo al aspecto central del pro
blema planteado, se incorpore 1la informacifn sobre, localizacién
y/o causalidad, y/o relacibnes.

En 1a aplicacifn del conocimiento, cuya finalidad es probar su
utilidad, sec pueden observar las relaciones que el aprendizaje tie
ne a otros niveles, ya sea respecto a su aplicacién a nivel cienci
fico o 1a que le puede daer el mismo estudiante a un nivel mAs cexr
cano a su vida cotidiana.

1a consolidacibn, cuya finalidad es revalorar la utilidad del
conocimiento aprendido, puede generarse al ligarlo con otro de ma
yor complejidad, para formar una secuencia 16gica. Se puede hacer
uso de }a consolidacién a nivel de 1la localizaciébn, y/o de 1la
causalidad y/o relaciones de hechos y fenbmenos que estudia la geo
graffa, de tal forma que se retome en el planteamlento de un nue-—
vo problema.

3.2.2 Base del programa.

La base del programa de 1la materia-asignatura de geograffa del
Colegio de Bachilleres, se refiere a los contenidos, delimitados
en forma general en la intencisn y enfoque. Dichos conocimientos
conceptos, principios, mé&todos, habilidades o ac
se definen en objetivos de
(1.1.1).

pueden abarcar,
titudes, cuya amplitud y profundidad,
unidad (I) y de operacibnm por temas (1.1) y subtemas

De acuerdo a la té&cnica que la institucién maneja para especi
ficar los objetivos de aprendizaje, tanto en el programa de geo-—
graffa, como en los restantes, debe responder a tres cuestiones:
"qué”, “cbSmo™" y "para qué” del aprendizaje. Como ejemplo, estos
se desglozan, en el cuadro 4, counforme a la unidad I del progra=-
ma de geografia.

En geuneral, el planteamiento b&sico que define la escencia del
“qué" del aprendizajle escolar, se determina en gran medida por
la concepcifn dominante que se tiene de 1la geograffa como ciencia,
¥, en relacifun a Esta, por los conocimientos que se consideran
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b&sicos, Ilnstitucionalmente, para completar la cultura general,
que los estudiantes han adquirfido en el Bmbito escolar.

Técunicamente el “"qué”, en los objetivos, seflalan una meta, re
flejada en una conducta observable, 1la cual deben manifestar los
estudiantes en un tiempo determinado; se construye como una ora-—
ci6n que alude al sujeto (estudiante), el cual realiza una accibn
(verbo), respecto a un contenido disciplinario.

El "c6mo” de los objetivos, puede Interpretarse en tres senti
dos:

A) En el programa de geograffa (p.6), se indica que se refle
ren a conocimientos, habilidades o medios, que se requieren para
lograr el aprendiz-aje a obtener.

b) En el documento "Modelo del Programa” del Colegio de Bachi
lleres, se explica que se refiere a las acciones que el estudian
te realizarf para interactuar con el contenido. y deben reflejar
el enfoque didfictico de 1la materlia.

c) En el documento "Taller para la Formacifn de Instructores,
Coordinadores de la Evaluacién de Programas Actualizados”™, se de
fine al “cbdmo"” de los objerivos, como aquellos conocimientos con
ceptuales y/o metodolégicos, generalmente vistos en temas ante-—
riores, que el estudiante pondri en juego para realizar la accibn
especificada en el “qué&”.

El "para qué” de los objetivos del programa, Indica dos o al-
guno de los sigulentes aspectos:

a) Las relaciones que exlisten entre el aprendizaje indicado
con otros niveles de 1la misma o diferente asignatura.

b) La utilidad que le reporta al estudiante y/o suse posibles
aplicaciones. (a) y b) mencionados en el programa p. 6)

©) Expresa la utilidad que el estudiante deberS dar, en temas
posteriores, al contenido disciplinario, expresado en el “qué”™
( en"Taller para la formacién de isntructores....p. 6)

Teniendo como apeyo el cuadro 4, se observa que el “qué" sefia
lado, de los objetivos del programa de geograffa, se apoya en ob
jetivos conductuales (conocer, identificar, establecer, etc), que



Cuadro 5§

“QuE"

tnidad I del Praograma de

“camo™

1 INTRODUCCION AL ESTUDIO DE LA GEOGRAFTYA

OBJETIVO:

E) estudiantc establece
rS8 el campo de estudio
de 1a Geograffa

Mediante su cTasiffcacién
relaci&n con otras cien-
ctas y 1a aplicacién de
sus principios metodold-
gicos

CLASIFICACION DE LA GEOGRAFIA

OBJETIVYOS DE OPERACION:
1.1 E1 estudiante cano
cerf la clasfficacidn
de ta geograffa

CAMPO DE ESTUDIO DE LA
1.1.1 Introducir al es
tudfante en el &mbito
de 1a Geograffa

CAMPO DE ESTUDID DE LA
1.1.2 E} estudiante re
conocerd ¢l campo espe
cffico de la Geograffa
Fisfica

GEOGRAFTA

Resaltando las divisiones
que de ésta se derfvan y
las ciencias con que se
relaciona

GEOGRAFIA

A partir de su clastifica
cién, campo especffico y
aplicaciones

FISICA
Consfderando sus aplica-
cfones y relactones con
otras ciencias, tales
como, Biologfa, Metecro-
109fa, Hidrologfa, Geo-
qufmica, Matem&ticas

CAMPO DE ESTUDIO DE LA GEOGRAFIA HUMANA

1.1.3 E1 estudiante
fidentificard e) campo
especffico de la Geo-
graffa Humana

PRINCIPIOS METODULOGICOS
1.2 ET estudfante apli
cars los principios me
todolbgicos de la Gep
graffa

Considerando sus apifca-
ciones y relaciones con
otras ciencias

DE LA GEOGRAFIA

Empleando 18 localizacidn,
causalidad y relacién,

as¥ como representacidnes
terrestres y otros recur-
sos

PRINCIPIOS DE LA GEOGRAFIA

1.2.1 E) estudiante co
nocerd los principics

de locatizacidn, causas
1idad y relactidn
LENGUAJE GEOGRAFICO
1.2.2 E1 estudiante cg
nocer5 los elementos

que conforman las repre
sentaciones terrestres.
APLICACION DE PRINCIFI0S
1.2.3 E1 estudiante
aplicari los principios
metodolbégicos

Medfante la observacién
de hechos y fendmenos

Mediante l1a descripcién de
1fneas,., puntos, mapas, pla
nos, escala y signos.

METODOLOGICOS

A partir de) uso de repre
sentaciones terrestres y
otros recursos

Geograffa

“PARA QUE"

Para caracterizar a la
Geograffa Fisica dentro
de) contexto de la Geo-
graffa General,

Para fdentificar ¢l cam
po de estudio de la Geo
graffa.

Para identificar los fe
némenos naturales gque
ésta analtiza.

Para que establezca su
cardcter interassciplina
rio.

Para determinar el carfc
ter mixto de Ta Geograffa.

Para diferenciar los he-
chos y fenémenos geogr&-
ficos.

Para que comprenda la me
todologia geogr&fica.

Para emplearlos en el es
tudio de hechos y fenbme
nos geogr&ficos.

Para que fdentifique los
hechos y fenbmenos de la
superficie terrestre.



diffcilmente dan pie al planteamiento de un problema, a excepcisn
que pluntean la adquisicién de una habili-
elaboraciones mentales, por parte de

analizar&, etc.). Emn otro caso, 1la

de aquellos objetivos
dad ¢ que requieren mayores
los estudiantes, (aplicars,
limitante, serfa, cuando en la prfictica educativa, se le de més
importancia al hecho que sBe estudia en 8f, que a las relaclones
que pudieran establecerse, y que fueron definidas como parte de
los principios metodolSgicos, para aborxrdar el conocimiento de

hechos y fenbmenos, a2 ecstudiar en geograffa.

Para que los profesores, puedan partir de una situacibn pro-
blemftica, ctal come proponen los lineamientos pedagbgicos plan—
teados por el Colegio de Bachilleres, han de buscar que los cs-—

tudiantes, realicen comparaciones, cuestionen, fundamenten res-—

discutan sobre diferentes posturas en torno a un tema,

puestas,
c6mo, paso a paso,

o tambi&n que se den cuenta por s8I mismos,
utilizando una 16gica de pensamiento, pueden llegar a um nuevo

conocimiento, y que al mismo tienmpo lo relacionen con algo que

de antemano sabfan.

Para lograr l¢ anterfor, se requiere que,
da sca de un nivel que requlera dichas actividades o accliones y
ademfis acorde a los lineamientos disciplinarios (localizacibn,
causalidad, relacifn), ya que de no ser asf, se llcga a niveles

de an&lisis que no apoyan la intencif6n y enfoque de 1la materia,
“analizar la estructu

la conducta espera

por ejemplo,si el "“qué"” de un objetivo es

ra interna de la Tierra”, no concuerda con el planteamiento di-—

sino serfan las reclaciones que tiene la estructura

sciplinario,
como auroras polares, campo

interna con otros factores ffsicos,

magnético, o humanos, como ciudades cerca de fallas o volcamnes.

Algunos planteamientos de la corriente cognoescitivista del

aprendizaje como Mor&n, en 1983%° d4n propuestas para solucionar

el exceso de objetivos especificos,
significativo. EL ucionado

que considera innecesario e

inoperante para el aprendizaje

78 Porfirio Mordn. Reflexiones en torno a l1a ins d8ctica.

p. §8

YACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS
COLEGIO DE GEOGRAFIA
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investigador, considera que es necesarioc establecer obietivos para
la ensefianza, admite, incluso, que son fGtiles para orientar al pro
fesor y al alumno emn el decsarrollo del trabajo, pero concibe 1la
formulacibén de objetivos, en relacién directa con la solucibn de

problemas. Tambié&én Pansza Gonzales‘,’9

menciona al respecto que, el
programa puede plantearse a través de problemas ejes, que deberfin
resolver los alumnos a lo largo de todo el programa y de cada uni
dad, para ello se requiere que el profesor tenga muy clara la si-—
tuaci6n concreta de la ensefilanza y su uso posibilita ifntegrar di-—
versas disciplinas y clarifica la tarea de profesores y alumnos.

En relacibn al “"c6mo™” de los objetivos, se aprecia la referen-—
«ia a conocimientos y habilidades que sBe requieren para llegar al
“qué” del aprendizaje, pero en algunos no queda clara dicha fun-
ci6n, por ejemplo en:

1.2.1 El estudiante conocerf los principios de localizacifn, causalidad y
relacifn, mediante la observacifn de hechos y fen6menos, para que comprenda la
metodologia geogrfifica.

Si se toma al plie de la letra, 1o indicasdo en dicho objetivo
especf{fico, se pretende que mediante 1la observacibédn de hechos y
fenGmenos, el estudiante comprenda los principios de localizaciébn,
causalidad y relaci6n. Solamente al leer 1la estrategia que plantea
el programa, se entiende que el "c6mo” debfa ser: mediante 1la
elaboraci68’ de un problema ambiental, porque la estrategia did&c
tica sugerida dice: "Mediante una dinfimica de grupo, el profesor presenta
r8 el planteamiento de un problema amblental, para que el estudiante reconozca
el €1 un hecho o fentmeno geogrffico, seglin Su naturaleza y sefiale los princi
plos geogr&ficos en el seguimiento del estudio de dicho problema”

En otros objletivos, hace falta claridad, por ejemplo en:

12.3."El estudiante aplicarf los principios metodolSgicos de 1a Geograffa,
a partir del uso de representaciones terrestres y otros recursos, para que iden-—
tifique los hechos y fenbSmenos de 1a superficie terrestre.

79

8o Cita aclaratorfa: Se utili1za el concepto elaboracién, entendida como una

estratcgia de enseflanza-aprendfzaje., de acuerdo a Gagné, La psicologfa de) a2aren-

dizaje escolar. p. 29

Margarita Pansza. Elaboracién de programas. p. 34
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El objetivo reduce los principlos geogréficos al de localiza—
cifn, a no ser que en la estrategla didActica se especifique lo
contrario: ™ El profesor organizarf al grupo en equipos, los cuales relaciona
rfn y seflalarfin la localizacifn de diferentes hechos y fenfmenos, mediante el
uso del globo terrfiqueo, planisferios, mapas o diversas representaciones terres
tres™ La estrategla seflala dos priuncipilos.

TeSricamente, el “para qué” de los objerivos de operacifbn del
programa, debe indicar 1la utilidad que el conocimiento adquirido
aporta al estudfante, ya sea en su medio cotidiano, o para funda-
mentar aprendizajes posteriores en 1la misma materia o en diferente
asignatura.

En la 1?* unidad del programa de geograffa, casi nunca se consi-
dera la utilidad que se¢ pudiera aplicar al medio cotidiano, mhs
bien, el "para qué€” fundamenta otros aprendizajes de la misma asig
natura, y en este espacio no se podrfa afirmar, cuales conocimien-
tos en especiflico, fundamentan los de otras materias, para ello se
requiere comparar los programas que correspondan al mismo campo de
estudio.

Sin embargo, se puede hacer la observacifén de que en algunos
casos, ¢l "para qué” no fundamenta otro objetivo, sinoc al mismo,
1o cual resta utilidad a esta parte técnica de redaccibdn, un elem
Plo de ello es: 1.2.1 "El estudiante conoceri los principios de localiza-
ci6n, causalidad y relacifn, mediante la observacién de hechos y fenbmenos,
para que comprenda la metodologfa geogr&fica. Es decir, que la utilidad de co
nocer "algo” es comprenderlo.

Congidero que para €&€ste caso serfa m&s convenilente: "El estudian
te comprenderf los principios de localizacibn, causalidad y relacif6n, mediante
la elaboracifu de un problema ambiental, para aplicarlo al estudio de otroa fe
némenos, como la inversifn tErmica de la ciudad de México. Entonces, €&ste
“para qué&é", debe relacionarse con el "quf&” de otrae cobjectivo.

A pesar de las observaciones realizadaes, a esta parte del pro-
grama actual de geograffa, es de notar un avance respecto al ante
rior, en cuanto a la estructuracién de sus contenidos. La unidad I
del antiguo programa de ciencias de 1la Tierra, tenfa la siguiente
forma (cuadro 5).



Cuadro &

Primera parte dec 1a unidad 1 del

Programa de cifenicas de 1a Tierra

Tontenido

1. Introduccidn al
de las cifencias
Tierra

estudio
de la

121 Las ciencias de
rra

s Tie-

«1.1.1 clasificacién de Tas
cliencias de la Tie-
rra

1.1.2 Definicién de cien-
cias de l1a Tierra

ESTRATEGIA DE ENSERANZA|APRENDIZAJE

A través de un cuadro stnbptice,
tudio de las ciencias de la Tierra,
referencia para ver sus posibles aplicaciones,
en la ingenierfa civil y detecciédn de recursos del
estudio de los ciclos geoquimicos en la agrfcultura y como un paso final,
dar la definicibn de ciencias de la Tierra.

Objetivos

Identiffcar el objeto de estudio de cada una
de las cfencfas de 1a Tierra en lo particular
y los criterios gque permiten ubicarlas como
elementos del! conjunto llamado ciencias de la
Tierra. Adem&s de conocer la ubicacién de la
Tierra en el Sistema Solar, asf como la fin-
fluencia que e1 Sol y la Luna ejercen sobre
&sta.

Clasificar y determinar el campo de las cien-
cias cuyo objeto de estudio, es el origen y
evolucidn que la materia en 1a Tierra ha teni
do, independientemetne de la vida, bajo 1la
accidn de las fuerzas f¥sicas de la naturale-
za (geologfa, geoffsica, geogqufmica, meteoro-
1ogfa e hidrologfa}, para poder elaborar la
definici1én de ciencias de la Tierra.

Segln e1 campo de estudio de las difercntes
ciencias de 1a Tiferra, hacer la clasifica-
cién de l1as mismas.

Habiendo clasificado a las ciencias de 1a Tie
rra, eltaborar la definicidén de cienicas de la
Tierra.

clastficar y expifcar el campo de es-
con 10 que se obtendrin parémetros de
por ejemplo, la sismicidad
subsuelo; asT como el

Fuente: Colegfo dc Bachilieres.
Tierra? (1984}). p.12
Hor&n?‘ quién considera

dfctica tradicional,

ca critica,

81 Porfirio Morkn.

sefiala las caracteristicas de cada una,

“Programa c¢e la asignatura Ciencias de la

tres corrientes cducativas; a) la di-

b) 1la tecnologfa educativa y c) la didScti-

con base en

Relexiones en torno a 18 instrumentacién didSctica.

%0



ellas, el antiguo programa de ciencias de 1a Tierra, cabe en 1la

did&ctica tradicional, porque:
a) Los objetivos de aprendizaje centran su atencién en la ins

tictucisén o el profesor, pufs orientan la ensefianza, m&s que expli

cictar el aprendizaje de los estudiantes.
contenidos se comnsideran algo estfitico, con pocas posi

b) Los
objecién y proposicibfn de alternativas,

bilidades de anfilisis,
parte del profesor como de los estudiantes.
estrategias de ensefilanza parecen limitar al profesor
en detrimento de 1la observacisn sistems

tanto por

c) Las
al uso de la exposicién,
tica y la experiencia vivida.

Comparando el programa de ciencias de la Tierra con el de geg

graffa, en cuanto a su estructura, Se reconcocen las siguieantes
aportacionesa:

a) Los objetivos
minos del alumno, de lo que el profesor debe esperar.

b) Se sigue una t€&cnica preestablecida para elaborar objetfvos

de aprendizaje.
c) En las estrateglas sugeridas,

de aprendizaje se centran y redactan en t&r-

Sse entrevee 1la participacibn

de los astudiantes.

Entre los problemas en gencral, que estarfan por discutirse o

resolver, destacan:
a) DiscusiSn sobre los contenidos del programa y su secuencia,

Ya que aungque algunos profesores, participaron en su elaboracién,
y ademfs de ello, se tenfa que con

el tiempo fue insuficiente,
que los profe

siderar las técnicas para redactar los objetivos,
sores desconocfan de antewano.
aunque se mencionan, t&cnicas que inclu

b) En las estrateglas,
no se manejan las de

yen la participacitn de los estudiantes,
la concepcifn constructivista.
c) La fragmentaci&8n de los contenidos del conocimiento es exce

sivo, en algunos casos (1.1.1, 1.1.2, 1.1.3) y en otros se requiere

mayor especificidad (1.2.2).
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3.2.3 Elementos de instrumentacifn.
Los elementos de instrumentacibn,
conforman los programas de estudio del Colegio de Bachilleres,

son el tercer sector que

tienen como finalidad, guliar:
a) Las sctividades que pueden realizar alumnos y profesores,
para lograr los objetivos de aprendizaje planteados en la base

del programa, lo cual se refleja en las estrategias did&cticas

sugeridas.
b) Las formas en que el profesor puede evaluar el logro de los

objetivos de aprendizaje, mediante sugerencias de evaluacién en

tres modalidades, diasgnéstica, formativa y sumativa.
c) La bfsqueda de informacié6n pertinente para el logro de los

objetivos de aprendizaje, sefialada en la bibliograffsa, definida

para distintos niveles de conocimiento.
Respecto a las estrategilas didScticas sugeridas,
B""que deben presentar reflexiones generales en torno

cibén plantea
al abordale de los contenidos, y ne tanto acciones especfficas

o de detalle sobre los procedimientos,
siendo estos responsabilidad del profesor en al momento de

la institu-~

técnicas y medios a utili

zar,
operar el programa.

Sin embargo, y de acuerdo al documento “Programa de Geograffa®
(p.3), las estrategias

8e divide en disciplinario y didéctico;
no se refleja el manejo de ague

didficticas son derivadas del enfoque, que
y en la mayorfa de las

que se plantean en el programa,
llas planteadas en los fundamentos de las lIneas pedagbgicas,

(capftulo II), aunque presentan un notable avence respecto a las

que sefialaba el programa de ciencias de la Tierra, ya que manifes

el que realizaba esque

taban Que el profesor era el que actuaba,
se le otorgaba el pa-

mas, y cuando se mencionaba al estudiante,

pel de observador pasivo. Con el fin de observar lo anterior, en

el cuadro 6 se sefialan las estrategias correspondientes a la uni

dad I del actual programa, la numeracifn corresponde al objetive

de aprendizaje (sefialados en la pfSgina 86 de &ste trabajo).

82 Colegio de Bachilleres. Ortentacfones para la evaluacifn del aprendd-

zaje. p. 8 y 13.




Cuadro 7 Estrategias dfdicticas sugeridas
para la unidad 1 detl programa de geografia

Mediante una 1luvia de ideas y con basc en una jnvestigacidn prev1e 1c)
el profesor establecerf un cuadro sinbptico y a partir de &ste,con sic
el concepto de Geograffa y sus divisiones.

A través de la investigacisn de un fentmeno fisico o' §i8irafico. e1
estudiante conocerd la interrelacién de 3ja Geograftfa Fisica con

otras ciencias.

E1 estudiante delimitarid el cmapc de estudio de la Geograffa Humana,
ejemplificando Ja interrelacidn de esta rama de¢ la Geograffa con las
Clencias Sociales.a de manera que pueda evidenciar el caricter mixto
de Ya Geograffa.

Mediante una dinémica de grupo. el profesor presentard el planteamicn
to de un problema ambiental, para que e) estudiante reconozca en &1

un hecfho o fendmeno geogrSfico, segin su naturaleza y sefiale los prin
cipios geogrificos en el seguimientu del estudio de dicho problema.

E1 profesor proporcionarf a1 estudiante los elementos de que se sirve
1a elaboracién de las representaciones terrestres, conhccptualizando:
puntos, 1fneas, planos. cartas, mapas, escala y signos, haciendo &nfa
sis en la aplicacién que realizari a 10 largo del curso.

E1 profesor organizar8 al grupo en equipos, los cuales relacionarén y
sefialarén 1a localizacidn de diferentes hechos y fentmenos, mediante

el uso del globo terrfiqueo, planisferiocs, mapas o diversas represcnta
cfones terrestres.

Fuente?

Respecto a 1las evaluaclones,

Colegio de Bachilleres. Programa de Geograffa. p. 16-17.

la diagnSstica, se caracteriza

por explorar el dominio y/o habilidad qQue tienen los estudiantes
al inicio de una fase instruccional,

funciones:®

considerando que tien dos
3

a) Conocer los miveles de aprendizamje que los estudiantes domi

nan de

una nueva temftica de unidad o asignatura.

b) Comocer los niveles de dominio que tienen los estudiantes

sobre antecedentes o conceptos bases

indispensables para abordar

una temfitica de unidad o de asignatura.

83
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La finalidad de l1la evaluacif6n diagn6stica, es que el profesor
utilice los resultados, en la planeacisn de estrategias adecuadas
para que los estudiantes logren los objetivos de aprendizaje. En
el programa de geogtufiyfae propone que, Esta evaluaci6én se reall
ce por medio de un cuestiomnario con 15 o 20 preguntas, o bien un
interrogatorio directe, que contemple los sigulentes conceptos:
hechos, fenf6menos, latitud, longitud, tiempo, periodo, fuerza,
conversibn térmica, procesos, movimientos. Finalmente, es el pro-
fesor, quien considera los conceptos bfisicos para abordar los ob
Jetivos de aprendizaje del programa.

El profesor puede elegir los conocimientos més adecuados, con
base en la experiencia que ha tenideo con los estudlantes, por lo
que no es necesario, basarse en conceptos que son parte especIfIfica
de los nuevos aprendizajes, también es Gtil rescatar lo elemental
para abordar el nucecvo tema, por e€jemplo, para entender los temas
de latitud y longitud, es bfisico que recuerden lo que son: lineas
paralelas, perpendiculares, verticales, horizontales, circulo, es
fera.

Mediante la evaluacién formativa
groa, interfses y dificultades de los estudiantes, respecto a sus
conocimientos, habilidades y actitudes, al tiempo que puede valo-
rar las estrategias de ensefilanza ¥y material didSctico utilizado;
con enpos elementos definird si las actitudes y formas de relacibn
han sido las m&s id6neas, todo lo cual conducirf a un ajuste so-
bre su intervencién pedagb6gica. Se plantea que no debe ser utili-
zada para medir el logro de la asignatura ni promocionar al estu-

85 o1 profesor tdentifica: lo-

diante al curso sigulente.
Este tipo de evaluaci6n debe realizarse durante cada clase y

en el programa de geogtaf!a,as se enlistan, pars la unidad I, to-

dos los objetivoe cspecfficos, sugiriendo que la aevaluacifn se rea

lice mediante ejercicios en clase, investigaciones cortas (tareas),

sobre hechos y fenfSmenos geogr&ficos.

84 olegfo de Bachileres. “Programa de geograffa® p. 18
as Colegio de Bachilleres. Ortentacicones para 1a evaluacign.... p. 12=-15

86 Colegio de Bachilleres. “Programa de geograffa“ p. 19
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es importante, en cuanto a que el

La evaluacién formativa,
tal como la entienden

profesor puede recuperar la Iinformacié&n,
los estudiantes y darse cuenta del significado que le otorga~

ron a los conoecifmicntos, y &to tiene bases psicolbgicas, sefilala

das en el capftulo dos de esta tesis,
Por medio de le evaluacién sumativa,
nivel de dominio que los estudiantes han logrado en relacifn a
los objetivos de operacibn del programa de estudios. Se realiza
al concluir un conjunto orgnizado de aprendizajes (tema,

para que el profesor decida sobre la acreditaciédn que
La acreditacibun,

el profesor conoce el

unidad,

curso),
promociona a los estudiantes al sliguiente curso.
todas las calificaciones obtenidas

resulta de la ponderacién de
practicadas a lo largo del

en las evaluaciones de tipo sumativo,

curso.
Para este tipo de evaluacibn,
un exfimen escrito y el desarrollo de una actividad expe
topogrificas. Se propone que
1.1.3 y 1.2.3 . Esta

en el programa de geograffa, se

suglere,
rimental, donde se manejan cartas
en el exdmen s5e evallen los objetivos 1.1.2 ,
seleccib6n de objetivos, al parecer (porque no se explica en el
programa) se debe a:

a) E1l “"qué&" de los objerivos 1.1.2
el campo especIfico de la Geograffia Fisica”

te identificarf el campo especfifico de la Geograffa
“Introducir al estudiante en el Ambito de 1la Geo-

“El1 estudiante reconocerf
y 1.1.3 "E1 estudian-—
Humana™; in

cluyen al 1.1.1
grafia, a partir de

b) E1 “qué” y el
carf los principilos metodolbgicos de la geografila,

uso de representaciones terrestres y otros recursos”;
“El estudiante conoceri los princi-
¥ 1.2.2 "E1l estudian

su ciasificacibn”

“c6mo™ del objetivo 1.2.3 "E1l estudiante apli

a partir del
incluye al

“qué”™ de los objetivos 1.2.1
causalidad y relaci6n™
que conforman las representaciones te=—

se mencionf que el objetivo 1.2.3,

pios de localizacibn ,
te conocers los elementos
rrestres™. En la p&gina 89,
no sefiala la aplicacifn de la causalidad.

87 Orientaciones para ls_evaluacin.....p.12-13

Colegfo de Bachilleres.



El apartado de bibliograffa en el programa de geografia,

Coﬂl
ta des

a) Bibliograffa general,donde se listan 6 libros de geograffa
genernl, y 2 de geografia fisica,

correspondientes a libros de
texto de nivel medio superior,

con la finmlidad de que los estu

diantes tengan una gufa para buscar informacién que les apoye en
su aprendizaje.

b) Bibliografia de consulta, sefinlada para cada una de las unt

dades del programa, para la unidad 1, se divide en dos secclones,

una corresponde a un listado de 6 natlas y otra a tres libros que
sirven de apoyo,

tanto para 1la unidad mencionada como para las
111, 1V y V.
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4. APLICACION DE LAS LINEAS PEDAGOGICAS
A TEMAS DEL PROGRAMA DE GEOGRAFIA

4.1 Tratamiento y Scleccifn de los Temas Geogr&ficos

De las 1fneas pedagbfgicas propuestas por el Colegio de Bachi
lleres, la problematizacién, es la que da inicio al desarrolle
del nuevo conocimiento, en e¢l proceso de ensefianza—aprendizaje.
Sin embargo, dicho concepto, puede manejarse en gemeral, bajo
tres posiciones:

a) Planteasmiento de preguntas tradicionales, com (Qu& es el
So0l?, cuya finalidad va dirigida, escencialmente, @ la exposiciédn
oral del tema, para lograr les objetlivos del aprendizaje escolar.
Esta forma de ensefianza, requiere un buen orador y el logro del
objetivo, requiere, repeticibn memorfstica.

b) Planteamiento de preguntas m&s elaboradas, que a mancra de
problemas, el profesor, dirige a los estudiantes, meciante deterxr
minadas suposiciones, tiene fines didficticos, acorde a objetivos
de aprendizaje programados. La solucié6n al problema plantea la
aplicacifén de distintas técnicas y estrategias de ensefianza-apren
dizaje, sea de forma individual o bien plantear actividades que
impliquen la socializacib6n entre los estudfantes.

¢) Planteamiento de problemas reales, en el sentido de que los
escvudiantes lo identifican y experimentan como tal, ya que forma
parte de su medio ambiente e intereses. Aunque el profesor es
quien centra el problema y da gulas de solucibn, el trabajo 1lmpli
ca necesariamente la socializaci6n del conocimiento entre los es
tudiantes.

La solucifn de problemas reales, requiere una amplia cantidaad
de recursos, su preparacifn y organizaci6n exige gran parte de
tiempo y esfuerzo, tanto del profesor como de los estudiantes.



Requiere adem&s del manejo de metodologfas de investigaci®n tanto
de campo como documental. Las actividades realizadas, acordes a
la concepci&n constructivista del aprendizaje, pueden promover

la investigaciftn ablerta o dirigida.

Sobre 1a§sea::ategias de ensefianza—aprendizaje, qQue se requie
ren, Beinot sefiala varias, aplicadas a problemas reales, y pre
ciga, entre otros aspectos que, en la realizacis6n de un proyecto
de este tipo, se requiere la participacién de gebSgrafos, profeso
res de escuelas y psicbSlogos escolares.

En las dos primeras posiciones sefialadas (a) y (b)), se aplica
el m&todo deductive, que parte de lo general a lo particular, y
el método de investigacién para el tercer caso (c), serfa induc—
tive, es decir, parte de casos concretos para llegar a generall-
zaciones.

En esta tesis se darfin ejemplos para aplicar las lfneas peda-—
gbglcas a los contenldos del programa de geograffia del Colegio
de Bachilleres, y caben en la segunda posicitn planteada (b), como
parte del aprendizaje individualizado, retomando el punto de vis
ta fnstitucional que cuenta con:

a) Un modelo pedagbgico con lineamientos fundamentados.

b) Una técnica para la elaboracién de objetivos de aprendizaje.

¢) Un proyecto para regular los sistemas de ensefianza ablertsa
y escolarizada.

La eleceibn de los temaa, para los ejercicios que se propon-—
dr&n, se realiz6 con base a los mencionados en el objetivo 1.2.2
de 1a unidad 1 del programa de geograffa, por considerar que de
&1, se puede extraer el manejo de habilidades y plantear distin-—
tas estrategias de aprendizaje.

El objetivo 1.2.2 del programa es: "El estudiante conoceri los ele-—
mentos que conforman las representaciones terrestres, mediante la descripcifn
de lfneas, puntos, planos, escala, signos, para emplearlos en el estudio de

hechos y fen6mencs geogr&ficos™.

88 pobert Beinot. "Acerca de las estrategias de ensefanza-aprendizaje”.
En: John Graves. Nuevo método para la ensefanza de la geograffa. p.66-69.ANEXO

98
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El mencionado objetivo de operacién, contiene muchos elemen-~
tos de aplicacibn, no s5lo de descripcibn, por lo que podria des
glozarse para tener un mejor conocimiento sobre las bases y herra
mientas que se pueden aprender por medio de la geograffa, para
utilizarlas eun diversos estudios, como los fen6menos del medio
ambiente. Incluso, la prfctica de laboratorio que se propone en
@l programa de geograffa, sobre ¢l manejo de cartas topogrfficas,
s6lo es posible s1 el profesor rebasa la descripciéu de los temas

que seficla el objetivo del programa de estudios.
Se consider6 necesario elaborar el esquema 11, con el fin de

Eaquema 11 Seclecci{fn de temas geogriAficos

NGcleo organizador

Bon
haEn EeaEr&ftcg Earta Eeogrﬁfical

para

para

habilidad habilidad / habilidad
lugare finferfr formas de reilev. Ealcuiar discancias_reale

{Locatizar

mediante mediante

/:,ema de es:udlg

urvas de nivel

medfante

/tema ‘de estudio

cordenadas geogrifica

sen

[Caticud

con base
en

Paralelo

Elabor6: Luz Ma. Sandoval
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tener claridad en la secuencia a seguir. Se basa en un nGcleo or
“representaciones planas de la Tile
rra®”, considerando a los mapas, cartss y planos geogr&ficos. Los
temas seleccionados para estudiar son: coordenadas geogr&ficas,
curvas de nfivel y escalas, en cada unoc se pretende la adquisicién
de una habilidad.

Con base en lo anterior,
considerando la técnica de redaccibn,
el “"2Qué&?”, el “;C6mo?" y el”:Para qué?, en relacidn a las lineas

pedagbgicas, tal como se¢ muesStra en el mapa conceptual del esque

ma 12,

Ademfs de lo anterior,
Benoit®Y para el aprendizaje individualizado,
formas de relieve, con la variante de que mno
dada 1la relativa facilidad de las mismas,
requerirf de la gula del profesor.
por medio de textos, e8 indi-

ganizador, qQue para el caso es

se redactarfin objetivos de aprendizaje,
seflalada con anterioridad,

se consider6 el ejemplo que da Robert
sobre el tema de
se da la respuesta

correcta en el texto,
Yy de no ser realmente asf,
El aprendizaje individualizado,

cado para el aprendizaje de algunas destrezas y habilidades como
la lectura de mapas y también para principios que tengan una se—
cuencia.

Cabe aclarar que estos ejercicios propuestos,
pues rebasa tanto los objetivos como el
por lo que no

no fueron apli-—

cados nl experimentados,
lfimite temporal para la realizacifn de esta tesis,
se concluye la medida de su funclonalidad. Sin embargo, la pre-
forma parte de un trabajo de elaboracifn

sentacifn de los mismos,
de aprendiza

y aplicacién de las lineas pedagbgicas y estrategias
je, explicadas en capftulos anteriores, considerando que el estu-
diante puede paso a paso, construir su conocimiento, al tiempo que
forma parte de la lectura de un texto, por 1o que se requiere de

su concentraciSn para resolver los problemas planteados y desarro

llar las cuestiones sefialadas.

“* En: John Graves.
21.

“Acerca de las estrategfas.

89 Rpobert Beinot.
97~

Nuevo método para 13 ensehanza de la geograffa. p.
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Esquena 12 Técnlca empleada en la elaboraci6n de los objetivos de aprendizaje

[Elaboraci8n de objetivos de aprendizaje)
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1 aprendizaje de u
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{ndica

efialan{ento relacionado a la
strategias de aprendizaje

se
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S8

Utilidad que le reporta
al estudiante

en rela-
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{Rerramlentas geogtificad |Lineas pedagbgicad [Aplicacibn clentificd

prendizajes post
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Elabor6 : Luz Na. Sandoval
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4.2 Localizacifn en Mapas por Coordenadas Geograficas

A.2.1 Objetivo y estrategia

El objerivo de aprendizaje de este ejemplo Berf:
E1l estudiante aprenderS a localizar lugares mediante latitudes
¥y longitudes,

ejercitfindose en difereutes proyecclones geogrSfi-—
cas,

para que pueda aplicar este conocimiento en la lectura de ma
pas, cartas y planos geogrf&ficos.

La estrategia que se aplica en el ejercicilo es:

El profesor imtroducirf al estudiante al tema mediante el uso

de organizadores anticipados, pargs relaciomar el nuevo conocimien

lniciars al aprendizaje, a través del
pPlanteamiento de un problema,

intercaladas e i1lustraciones.

to con gus antecedentes.

utilizando en el proceso preguntas
Finalmente mediante el conocimiento
y aplicacién de los conceptos "paralelos” y “meridianos™, el estu
diante podrf determinar las latitudes y longitudes de distintos
espacios en algunas proyecclones geogrBficas.

4.2.2 Introduceibn

A. Organizador anticipado

El organizador an:lclpadoguue:ﬁ el siguiente:

Uno de los principios fundamentales de cualquier estudioc de ca
rficter geogrffico, es 1la localizacib6n en mapas,
ocupa en la supevrficie terrestre,
te dos coordenadas gecogr&ficas.

En geometria,

del espacio que
el fenSmeno a investigar, median

también se utiliza el concepto de coordenada, de
“los elementos necesarioes para fijar 1la posicifn de un
punto en el espacio”, comunmente, se les llama eje de las X"

eje de las “Y". (Figura 6)

fintida como

y

90  \ota aclaratoria. €1 organizador anticipado es una de las estrategias
de instruccidn cognoscitivas, se utiliza para que el estudiante relacione la

nueva informacién con otra que ya conoce, en el mismo se utilizan también, ana
logfas e 1lustraciones.



Fig. 6 Eje de coordenadas matemfiticas

con base en una
una red de pes

se identifican dos coordenadas,
que semejan una red de football,
Estas redes son reales, a dife-—

En geograffa,
serie de lineas,
ca o una cuadrfcula de cuadernc.
rencia de las que se dibujan en los mapas o globos terrfiqueos,
en cuanto 8 que no existen en nuestro pla-

que son imaginarias,
tienen una funcibn.

perc en las representaciones terrestres

neta,
las l1fneas horizontales reciben el nombre de

En algunos mapas,
paralelos y las verticales de meridianos.

Dibuja dentro de los recrfngulos de 1la figura 7, las 1lIneas que se piden.

Horizontales Verticales

anfilogas a

Meridianos

anfilogas a

Fig. 7 LiIneas horizontales y verticales

Dibuja dentro de los rectfingulos de la figura 8,las lineas que ge piden.

Perpendicular a...

Perpendicular a...

¥ig. 8 Lineas perpendiculares
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Las lineas que forman la red geogr&fica,

tienen determinados
valores en grados,

minutos y segundos,
de latitud y longitud.

La latitud y longlitud,
l11zan los cartbégrafos,

reciben el nombre gen€rico

son dos ccocordenadas geogrfificas que utl

para marcar distintos lugares u objetos, en
un espacio determinado de un mapa,

¥ quienes lean dichos mapas,
sepan ubicarlos correctamente.
S1 se siguen las lfineas paralelas,

se encontrarf el valor de
la liacttud.

S84 se sipguen los meridianos,

se encontrarS la lougitud.
Esto se observa en la figura 9

Latitudes Llongitudes
40°

o°

40°20°0° 20°

Fig. 9 Latitudes y longitudes

4.2.3 Aplicacién de 1as 1fneas pedagbgicas
A. Problematizacidn

10* 20° 0° t0° 20° 30° 40° 50°

80" /% 60°

70°

%

Fig.10 Localizacién de Groelandia

1. Con base en la figura 310. Encierra en un ciIrculo el mapa donde

se ubica aproximadamente # Groelandia.(Ver p.109).
{En qué te basaste para indicarlo as17?_
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2.

lLPuedes ubicar em que lugar del mundo sSe encuentra Groelandia,
desde el punto de vista geogrfifico?

Ejeccitacibén de métcodos

Las lfneas paralelas que se dibujan en los mapas son equidis-
tantes al ecuador,

81 €ste tien forma horizontal, los demfs para
lclos también lo serfn.
‘Traza dentro del rectfingulo

de 1la figura 11, varias 1f-

neas paralelas al Ecuador, o°
°

cuya latitud es O

Ecuador

Fig. 11 Paralelos horizontales
En algunos wmapas, no es exactamente horizontal,
sino algo curvos,

los paralelos serfin equidistantes a &1.
Traza dentro del rectfingulo

el ecuador,

de 1a figura 12, varias 11—

neas paralelas al Ecuador,
cuya latitud es 0°

\__/O.

Ecuador
Fig. 12 Paralelos curvos
S1 el planeta se observa desde el Polo Norte, el Ecuador, se
dibuia de manera circular, los parslelos también lo serfin, ¥y equi
distantes al ecuador.

Traza dentro del circulo
de 1a figura 13,

varias 11— >
neas paralelas al Ecuador,
cuya latitud es de 0°

E,_wd

Fig. 13 Paralelos circulares



El Ecuador, divide al planeta en dos mitades, llamadas hemisfe
rios, @l norte y el sur.

Traza a la mitad del circulo
de 1la figura 14, una lfinea
semicircular que reprcsente
al Ecuador. Anota los nom-
bres de los hemisferios norte

¥y sur, en el lugar correspon-
diente.

F1g. 14 Hemisferlos norte y sur

Las latitudes, son los valores en grados, minutos y segundos,
de los paralelos. El Ecuador tiene la minima lactitud, de 0° y los
Poloes, que son dos puntos, tlienen la mAxima latitud, de 90°.

Realiza las lfncas y puntos necesarios, dentro del circulo de la figura 14,
para indicar las latitudes,mfnima y mfximas. Considera que ademfis de indicar
los grados, debe preclsarse si es norte o sur.

1. iPor qué serf necesario sefialar sl se refiere al norte o sur?

Las lfneas llamadas meridianos, SEon perpendiculares a las para
lelas, y en una esfera terrestre, tocan ambos Polos.

Imagina que el circulo de

la figura 15, representa Polo norte
la esfera terrestre. Tra
za varios meridianos en
su interior, de acuerdo
a la definicié6n anterior.

Polo sur

Fig.1l5 Meridianos en una esfec
ra terrestre




En o8 mapas que representan la mayor parte de 1la superficile

terrestre,

no se sefialan los poleos,

por la distorcibn que debe

hacerse al proyectar una esfera em um plano.

En los mapas,
verticales.

Traza dentro del rectfngulo de
la figura 16, meridianos ver—
ticales, a ambos lados del Me—
ridiano de Greenwich,
longitud es de 0°

cuya

En los mapas,
curvas

Traza dentro del rectSngulo de

la figura 17, meridianos cur-

vos, a ambos lados del Meridia

no de Greenwich, de longitud 0°

Eo los mapas que representan las zonas polares,

se indican por medio de circulos.

unen en uno de los Polos.
Traza

se
dentro del circulo de la
figura 18,
rectos,

varios meridfanos
a los lados del Meri-
dianc de Greenwich, de longi-
tud 0°

los meridianos pueden presentarse con

los mertidianos pueden presentarse como rectas

=]
o

FEICIELEE)

Filg. 16 Meridianos en rectas

verticales

formas

910

Gopnuars

Fig. 17 Meridianos con forma

curva

los paralelos
Los meridianos por rectas que

Fig. 18 Meridianos en zonas polares

107



diano opuesto,

108

una esfera terrestre, el Meridiano de Greenwich, y su meri
dividen a la Tierra en dos mitades, llamadas hemis

este u oriental y hemisferio ceste u occidental.

ferio
En el circulo de la figura 19,
se representa lm mitad de la

de

mé&xima de 180°.
tud es este u oecste.

1.

ceste?

2.
la

dos veces en la esfera

esfera terrestre y al Meridia

no de Greenwich. Indica cual

c8 el hemisferio oriental y

cual el occidental
19 Hemisferios oriental y

Fig.
occidental
minutos y segundos,

valores en grados,
y 1la

Las longitudes son los
cada uno de los mertdianos. La longitud mInima es de 0°
Ademsiis de los grados, debe indicarse si lo longit

La recta de la figura 20, repre

senta al Ecuador, dividido por lon

gitudes. La mIinima es de 0° y la

méxima de Considerando

la secuencia planteada, anota laa

longitudes faltantes.
'

Fig. 20 Longitudes

¢Por quE& es necegario indicar si las longitudes son este u
y considerando que

Con baBe en el ejercicio de la figura 20,
menciona que longitudes no deben repetirse

Tierra es esfé&rica,



109

Las siguientes actlividades y preguntas,

se responden con base
en el mapa nfimero 1.

Mapa 1 Mapa para localizar puntos y espaclos

' y00® . 1la0~ 180° Tao° 100° "goe _Zas  o0° 20° 60°
. 10

80

AN,

3 -~ -l — “'fr =
< % o
S| |4
- o
20 'TJ"*“_—'~—'_“‘;\'\<§— iy (alimadiy i it
o - N

20 TN N

60

60°

' 120° 16Q° 160° 120° oF 407 T 30 B0

Tomado de: Atlas HModerno Universal. Hammond.

p- 6.
Modifieb6: Luz Ma. Sandoval.

1. Sobre el mapa, 1lumina de rojo el Ecuador, y anota los hemisfe
rfios que divide.

2. Sobre el mapa, ilumina de azul el Meridiano de Greenwich,y su

antimeridiano. Anota los hemisferios que dividen.



Siguiendo los paralelos se encuentra la coordenada de latitud.

3.
Por lo tanto, en el mapa, las latitudes se leerfn en las partes
e e n® oo del mapa.

4. Siguiendo los meridianos se encuentra la coordenada de longi~-

las longitudes se leer&n en las par
del mapa.

tud. Por tanto, en el mapa,
tes [

sigue los paralelos y seridia

5. Con base en las preguntas 3 y 4,
nos del punto sefialado con "A" enel mapa y determina su latitud
¥y longitud.

La latitud del punto “A” es e e e e e

La loangitud del punto “A™ es ________________ . ______

6. Determina la latitud del punto “"B", seflalado en el mapa

“B" sefialado en el mapa

7 Determina l1la longitud del punto

Para determinar la localizacién por coordenadas geogrfflicas, de
como podrfa ser Sudamérica, se tendrfin que tra-—

espacios mayores,
tanto paralelos como meridianos, y calcu-

zar lfueas fmaginarias,
lar las coordenadas aproximadas.
Sudamérica est§ entre las latitudes 15° norte y 55° sur, lo
cual se determiné trazando dos paralelos eua los extremos norte y
sur de dicho territorio.
8. Traza, sobre el mapa 1, de color verde.los paralelos para deter
minar las latitudes de Sudamérica.
Sudamérica esti entre las longitudes 82° oeste y 35%ceste, 1o
cual se determiné trazando dos meridianos en los extremos este y

ceste de dicho territorio.

sobre el mapa 1, de color morado, los meridianos para

9. Traza,
determinar las longitudes de Sudamérica.

Las latitudes y longlitudes del ejemplo anterfor,
LA qué crees que se deba E&sto?

10. reciben el
nombre de coordenadas extremas



111

11. Sobre el mapa 1, traza de color naranjia, los respectivos para
lelos y meridianos, para calcular las coordenadas extremas

de Africa.
12. Las latitudes extremas de Africa son

e Y

13. Laes longitudes extremas de Africa son

e Y e

Las siguientes actividades y preguntas, se responden con base
en el mapa 2,

qQue es otra representacisn plana de la Tierra.

Ya sabes que las latitudes se miden en grados y se leen en las
partes derecha e 1zquierda del mapa, sigulendo los paralelos. Las
longitudes se miden en grados y se leen siguiendo 1los meridianos,
perc en el caso del mapa 2 (a diferencia del wapa 1),

las longiltu
des se sefinlan sobre el paralelo mfximo,

que es____ ______.__ . ___

1. Sobre el mapa 2, sefiala de rojo el Ecuador. :

2. El Ecuador, divide a la Tierra en dos _________________que son
norte y sur.

3. El1 Meridiano de Greenwich y su antimeridiano de 180°, dividen
a la Tierra en dos _________________. que son________________
Y e

4. Sobre el mapa 2, marca de color azul, el Meridiano de Green-
wich y Bu antimeridiano.

5. Con base en e) mapa 2, CufSiles son 1las coordenadas geogrfificas
del punto sefialado con "A PR e e e e e

6. Con

base en el mapa 2, (Cufles son las coordenadas geogrfficas
del punto sefialado con “B"

7. Sobre el mapa 1, traza paralelos y meridianos para determinar

las coordeuadas geogr&ficas extremas de Groelandia.
ilLas coordenadss extremas de Groelandia son?_______ __________
9. Sobre el mapa 2, traza paralelos ¥y mevridiancos para determinar
l1as coordenadas geogrfficas extremas de Australia.

10. :1as coordenadas extremas de Australia son?
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Las sigulentes actividades y preguntas, se responden con base
en el mapa 3, que es5 una representaci&n plana de las regiones An-—
tSrcticas, que se encuentran en el hemisferio sur del planeta.

Observa que en el mapa 3, los paralelos son circulares, ¥y no
se nlcanza a identificar el Ecuador.

Las latitudes se leen siguiendo los paralelos. En el mapa 3,
las latitudes se encuentran, de la parte central del mapa hacia
arriba y del centro hacia la fizquierda, dentro del mapa.

1. ¢Cufil es la latitud menor qQue se identifica en el mapa 37

2. (El Ecuador tienme una latitud de?

3. ¢Cufl es la latitud mayor que se identifica en el mapa 37

4. IEl1 Polo Sur tiene una latitud de?

5. Como se trata del hemisferio sur, todas las latitudes de este
lugar serfin_ por ejemplo, :La 1atitud del punto

sefialado con “A" es
6. Los meridianos , en el mapa 3, son rectas que tocan el Polo Sur.
Las longitudes se leen nsiguiendo los meridianos y se pueden

fidentificar en las partes

e — e —— - del mapa

7. Dentro del mapa 3, sefiala de azul el Meridiano de Greenwich y
su antimeridiano.

8. Con base al Meridiano de Greenwich y su antimeridiano, anota
sobre el mapa, los hemisferios que se pueden identificar.

9. La longitud del punto sefialado con “A" es _____ e e e

10. Las coordenadas geogrfificas del punto sefialado con “B" son:

Latftud

Longitud
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€. Iancorporacifén de 1a Informacién
Reasponde a las sigulences preguntas con la finalidad de resca

tar la informacidn ejercitada.

1. ¢(Para qu& sirven las coordenadas geogra&ficas?

2. uCufiles son las coordenadas geogrfificas?

se jidentifican las coordenadas geogrfficas?

3. i¢Con que 1lfneas

(8) encontraste entre localizar por coordena-—

4. iQué diferencia
das, un punto y una zona, e¢n los mapas?

5. Reviasa las respuestas que diste a las preguntas planteadas en

el apartado de problematizaciédn. Contestalas con base en lo

ejercitado.

a) lEn cufAl de los dos mapas,
rectamente a Groelandia? Por qué?

de la pfigina 104, se ubica co-

b) Ubica en que lugar del mundo se encuentra Groelandia desde
el punto de vista geogr&fico.

uttlfzando los siguientes concep-—
conveniecntes: paralelos,
Mertdiano de Greenwich,

Realiza un mapa conceptual,
puedes afiadir o restar los que creas
longitud, meridiamo, latitud,
Polo Norte, Polo Sur.

tos,
coordenadas geogr&ficas,
Ecuador, Norte, Sur, Este, Oeste, 0°, 90°, 180°,
El mapa conceptusl puede gquedar como el que se presenta en el
estudiantes yfo el proteuor.g1

esquema 13, y lo pueden realizar los

La estrategfa del mapa conceptual ayuda en
a realizar una transformacién lingiifstico-psi-
coldgica. que de otra manera, si se¢ realizara a nivel mental), pudiera tener un
significado diferente 21 transmitfido. E5 un caminc ré&pido para que la mente cap
te., recuerde informacibn y la relacione de manera mis 1b6gfca y as! detectar cuan
do una Ydea estd equfvocada por las relacfones que se observan entre 10s conceprsx

21 Na2ta aclaratoria,
cusiguier tipo de aprendizaje,
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Elabord: Luz Ma. Sandoval

D. Aplicacién y

Se realtfza medfante el

1idad que aungue no
geogr&ficas. hace

coordenadas

lugares sobre mapas,

rias.

retroalfacntacidn,
reforzamiento,

con una lectura de actua-

reffere precisamente a la localtzacién por

incapfe en 1la
sfgnificativa con otras

se
determinacisén de l1os

por su relacién mate-~



Ltectura:
Que Tanto Sabemos de Geograffa

A 1a luz de 1os criticos resultados encontrados en una evaluacibn sobre el

nivel de aprovacién de conocimientos bAsicos en escolares mexicanos de primaria
y secundaria, el autor de una investigacién, se preguntaba si México es un pafs
de repropados (Guevara Niebla, 1991). Por los resultados que se han encontrado
el problema no es nacfonal sino mundial,

La Académia de Ciencias de 12 desaparecida Unidn Soviética y la agencia Ga-
1lup, de Estados Unidos, llevaron a cabo una scrie de investigaciones que te-
nfan como propb&sito, evaluar conocimientos bSsicos de Geograffa Universal, en
diferentes partes del mundo. Se seleccionaron personas de 10 pafses
Francia, Jdapén,

tificaran en un mapamundf{,

(A~ emania,
etc) Se pidid a los sujertos que fden-
16 zonas geogrificas como Alemania,
América, Egipto, Francia, Mé&xico,

En 1980, Gilbert Grosvemor,

Canadi, Estados Usnidos,

canadi, Centro-
Golfo Pérsico, Suecis, etc.

presidente y director de la National Geographic,
reports parte de 10s resultados encontrados: De los diez pafses donde se apli-
€6 la prueba, 10s suecos fueron gquienes obtuvieron 10s mejores resultados, l1o0s
més bajos fueron los mexicanos y estadounidenses.

De 10s suecos,

ba Suecia,

el 7 por clento, no fue capaz de reconocer donde se encontra
el 13 por ciento de los rusos, no pudo fdentificar donde se encontra
ba su pa¥fs y el 14 por ciento de l1os estadounidenses, no sabfa donde estaba Es
tados Unidos.

S{ una persona no es capaz de localizar donde se¢ encuentra su propio pafs,
sSeguramente muy poco O nada sabe sobre Va ubicacibn de otros pafses.
Del anilisis de un estudio donde se aplictd un exfmen de hadbilidades y cono-

cimientos bisicos a 7410 aspirantes a 1ngresar a la Universidad {(Backhoffi y
Tirado en 1992, 1593), se obtuvo que las preguntas de Gecograffa fueron las que
mejor se relacionarcon con 1a caltficacién de cornocimientos en el Srea de Cien
cias Socfales. Esto quiere decir, segln el estudio, que quien tiene nociones
tiende a obtencr una mejor calificacién en el
particularmente en Ciencias Sociales.

En otras palabras,

bésicas de Geografia Universal,
eximen requerido,

parece que quien ignora Geograffa,

suele tener una base
de conocimientos generales mis pobre.
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Se puede decir, que, quien no ubica donde se encuentra Espafa;
mientos acerca de Ta conquista,
algunos,

sus conoci-
1a independencia de MExico,
deben encontrarsc pobremente desarrollados.
de se encuentra algin pafs,

por s6l1o mencionar
Y quien no fdemtifica don
como por ejemplo, Irak o Kuwait,

refleja que l1a
reciente guerra del Golifo P&rsico.

ocurribd en un espacioc indefinido.

Adaptacibn de:
CLENCIA Y DESARROLLO. ":Un mundo

de reprobados? *
Vol. XXI, p.18-22. México, 1995,

. Marz-Abr. No. 3123.

Nota: A pesar de que se continue transmitiendo que 1a Geograffa equivale a
1a localizacién de lugares en los mapas,

es interesante rcscatar 1a relacidn
que se hace en el

artfculo,con las Ciencias Sociales.

€. Consolidacibn.

£En los mapas, se encucntran determinados paralelos con nombre
propio, generalmente se trazan con lfneas punteadas. Oichos para-
Telos son:

a) Trépilco de Clincer, su latitud es de 23° 27°

norte
b} Trdépico de Capricornio,

su latfitud es de¢ 23° 27°

sSur
c€) €Circulo Polar Artico., su latitud es de 66° 33°' norte
d} CTfrculo Polar AntSrtico, su ltatitud es de 66° 33' sur

1. Localiza estos paralelos y sus latftudes cecn los mapas 1 y 2,
p. 109 y 112.

2. tQué paralelo representa 1a 1fnea punteada del mapa 3 , p.1147
Anbdtaio sobre el mapa, con su latitud, en el lugar correspon-
diente.

La consolidacisén aquf

determinada puede aplicarse al
tema de 2onas Térmicas.

infcfo del
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4.3 Determinacién de Distancias HMediante Escalas

4.3.1 Objetlve y encrategia

El objetivo de aprendizaje en &stc ejemplo serf:

El estudiante determinars distancias reales de un planc de la

ciudad de Mé&xico, a partir de 1la ubicacidén de dos lugares y el

uso de las escalas grfifica y numérica,

para que pueda aplicarlo
tanto cn su vida cotidiana,

como cen la interpretacibén de mapas.
La estrategia que se aplica en el ejercico es:
El profesor introducirs al estudisnte al tema,

mediante el uso
de organizadocres anticipados;

posteriormente, el estudiante apli-
carfi el conocimiento del objetivo de aprendizaje anterior (4.2.1,
P. 102) en 1a ubicaciédn de doa lugares sobre un plano de la ciludad
de ME&xlco, y con base en 1a escala de dicho plano, podrs calcular,
mediante operaciomes matemfticas,
lugares.

la distancia real entre ambos

4.3.2 Introduccién
A. Organizador anticipado

En algunas ocasiones habrfs escuchado la palabra escala, por
ejemplo, cuando se trate de juguetes fabricados a escala, o dibu-—

jJos hechos a eascala. Otro ejemplo es, cuando se comparan 1os ta-—
mafios del Sol y la Tierra a escala, entopces, el Sol, seria, una
esfera de 1.4 m de difimetro y l1la Tierra una esfera de 0.5 cm.

En los trabajos realizados a escala, todos los detalles deben
estar en proporcidn respecto a la figura u objeto real. TambiEn
en los mapas y planos, donde se¢ representa a escala,

la totalidad de la superficle terrestre.

una parte o

Generalmente, en todas las representacliones terrestres, como

esferas, mapas, cartas y planos geogrfificos, se encuentra al pile

de ellos, una o dos escalas, 1las cuales permiten establecer las

relaciones de distancia,

entre €l terreno real y su representacibn.




Como relacién entre unidades, la escala, se encuentra en los

mapas, en forma numérica, por ejemplo 1:100 000, © en forma gré&fl
o 10 2 30 m
Y

ca, como

En 1:100 000%En su significado l1a escala se traduce a:
Una unidad (1) del mapa, representa 100 000 unidades del terre

no real.

Para calcular, las distancias reales, es necesario realizar
conversiones de unidades de distancia, por lo que se tendr& pre-—
sente, 51 no se domina mentalmente, 18 tabla No. 1
1. Observa la tabla No. 1 y completa los nfimeros faltantes de for

ma 16gica.

Tabla No. 1 ConversiSn de unidades

Kil6metros| Km) .001| .02s|

I f 1 1
Hect&metro] Hm| 01 | .25 | ! I | A
Decfimetros| Dm| .1 { 2.5 | | | | !
Metros [ m | b N | 25 i 5 1 | { I
Decfmetros| dm| 10 | 250 | 1 | s 1 L
Centimetro] cm] 100 | _2so0_ | | 1 | 5 l
IMtitmecros! mm] 1000 | 25000 | | 1 1

4.3.3 Aplicacién de las lineas pedagbgicas

A. Problematizacibn

1. Imgina que debes dirigirte de tu casa al Coleglo, en un transg
porte que te cobra $4, por kilSmetro recorrido, la ruta que
seguirs, seri la que normalmente realizas. Cufinto debes pagar?

¢C6mo podrfas averiguarlo?
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B. Ejercitacié&n de m&ctodos.
HMaterial necesario:

Una gufa de la ciudad de MExico.
Una regla graduada.

Busca dentro de la gufa de 1la ciudad de Mé&xico,

el plano llave
donde podrfs encontrar la escala numérica,

anbtala

La escala numérica que anotaste, significa que:
1 unidad del plano representan

e _unidades de te-—
rreno real. y

1 ¢cm em el plano, representan_________________cm de terreno real.
¥ 1 ¢m en el plano representan _________________ m de terreno real.
l cm en el plano representan

—=——ec—-w-—=s———«-—-Km de terremnoc real.
3. Dentro del plano llave,

tambié&n se encuetra la escala gréifica,
dibvujasla, con las

mismas dimensiones e indicaciones.

4. De 1la escala gréafica, mide la distancia qQue hay del Indice O Knm,

a la primera graduacibn de la escals. Esto significa que
—————————————————————————— representan___________________Km de
(distancia medida emn cm) {(indicado en la escala)
terrenc real.

5. Anota la direccibn completa de tu plantel,

mencionando las ca_
lles Qque le rodean

Anota l1la direcciédn completa de tu casa,
qQue le rodean

mencionando las calles




Busca en la gufa de la cfudad de Mé&xico,

el apartado que corres

7.
ponde al Indice de calles, en orden alfab&tico. En el encuentra
la calle de tu plantel, y anota el nGmero de plano y las coorde
nadas donde podrfis encontrar dicha direcci8n.
Plano nfimero Coordenadas

8. Realiza el mismo procedimiento (que en 7) para encontrar la ubi-
cacibén de tu casa.
Plano nfimero Coordenadas

9. Busca en la gufa, los planos y coordenadas de tu casa y escue—
la, describe la ruta qQue sigues para trasladarte de uno a otro
lugar, con base en la gufa.

10. De acuerdo con la respuesta anterior, suma con una regla y for

mando lIineas rectas,

el recorrido

descrito.

iQuEé en total suman?

11. La escala num&rica de tu gufa es 1:_

12.
de tu casa a8l plantel.
Escala de la gufa

Transformacibn:

(distancia que me
diste de tu casa
al colegioc)

Mediante una regla de tres,

cm.

calcula 1a distancia qQque recorres

(resultado de las
operaciones,X y =)



13.

c.

1.
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Con base en el resultado anterior. (Cufl es 1a distancia real
que recorres de tu casa al plantel en metros?__

Yy en kilSmetros

Inceorporacién de 1in Iinformacif6n y aplicacién

Con base en 1lo ejercitado. Revisa la solucifn que diste en el
apartado de“problematizaci6n®” (p. 119). Si counsideras que no es
correcta, ocupa este espacio para realizar las operaciones per
tinentes y dar la solucibé6n correcta.

Solucibén__

Las coordenadm que se usan en la gufa de la ciudad de MExico,
no son latitud ni longitud, sin embargo son anfilogas a ellas
por la funcifn que cumplen, de tal manera que las latitudes co

rresponden en la gufa a _____________y las longitudes a_______
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D. Consclidacibn

Se manejs como ampliacibn,

de la aplicacibn anterior, que se le
di6 al conocimiento.

Se conasidera que una escala es pequefia,

cuando se puede repre-—
sentar a todo el nmundo,

un continente o una parte de €1,
por elemplo:

y se in-—
dica con varios digitos,

a) 1:100 000 000. Esto quiere decir que, en una unidad del ma-

se representan 100 000 000 unidades del terreno real.
la es mfs pequefla, cuantos m&is dfgitos

Pa, La esca
tenga.

Una escala es grande, cuando en el mapa se informa sobre freas

m&s pequefias, pero por lo mismo, aparecen mayores detalles. Se

distingue de la anterlor porque se indica con menos digitos,

por
ejemplo:

b) 1:20 000. Esto quiere decir que, en una unidad del mapa, se

representan 20 000 unidades del terrenoc real. La escala es mAis
grande, cuantos menos dfigicos tenga.

Con base en 1o que has entendido,
guntas.

responde las sigufentes pre-—

1. :En cufl de las dos escalas meuncionasdas en el apartado de “con
solidacitn™, aparecen menos detalles y representan mayores es-—
pacio real?

2. JEn cufl de las dos escalas menclionadas, aparecen m3s detalles
y el espacio representado es wenox? ___________ _______________

3. :Qué tipo de escala (grande o pequefia), utilizaste al medir las
distancias, en la gufa de 1la ciudad de ME&xico? Justifica la res
puesta ________________________________________________________

4, Busca en un atlas de 1la RepGblica Mexicana, la escala numé&rica
¥y anbtala e e ——————

5.

Comparando la escala de)l mapa de la RepGblica Mexicana con 1la
de 1la gufa de la ciudad de MExico,

iCusl es mayor y porqué&?




6.

Escoge tres ciudades de 1a Repfiblica Mexicana y anStalas. Mide

con una regla,

Anota
a) De
cm
b) De
cm
c) De
cm

los datos.

cd. de M&xico a ed.______________________ ls
L
cd. de ME&xico a ed. 1a

cd.

¢Cufiles son las distanclas reales, euntre cada una

des,

respecto a la cd. de México.

la distancia entre ellas y la ciudad de Mé&xico.

distancia en

distancia en

distancia en

de esas ciuda



4.4 Elabaracifén de Perfiles con Base en Curvas de Nivel
4.4.1 Objecivo y estraceglia

El objetivo de aprendizajec parn este ejemplo serf:

El estudiante podrfi elaborar unm perfil topogr&fico, con base
en la interpretacifn de curvas de nivel representadas en una carta
topogréfica, para que pueda relacionar mentalmente el concepto de
representaciones planas con la experiencla real del relieve.

La estrategia que se aplica en el ejercicio es:

El profesor introducirf al estudiante a2l tema, por medio de un
organizador anticipado, posteriormente plantes un problema , para
que el estudiante, a través de ejercitarse conm preguntas interca-
ladas, pueda dar solucién al problema inicial, con informacibn m&s

s61ida y posteriormente consolide su conocimiento.

4.4.2 Introduccibn
A. Orgamizador amnticipado
El organizador anticipado serf el siguiente:
Desde pequefio has visto que generalmente, que una montafia se di

buja de manera semejaunte a la que

se muestra en la figura 21.

Esa figura es comparable a 1lo
. que en geograffia se conoce como
perfil g2 de un relieve terrestre

llamado montafia
Fig. 21 Montafia
La superficie de la Tierra no es plana, sino que presenta desni
veles o relieves, tanto sobre los continentes como bajo los mares.
Los relieves en los continentes se clasifican en: a) montafias,

b) mesetas, c) llanuras, @) depresiones.

92 Nota actaratoria. Esta pista tipogr&fica, se utiliza en este tema para
que el estudiante pueda organfzar y relacionar los conceptos que se presentan.
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El relieve presenta diferencias de altitud,el cual se define
como 1la altura en metros o kil6metros,

de una forma de rellieve,
con respecto al nivel medioc del mar.

Las formas de relieve continental, se definen como sigue: B
a) Montafia. Forma que rebasa l1la altura general de la zona que
le rodea.

b) Meseta. Relieve con altitud de mfis de 500 m, m&S o menos
Plano en 1a parte superior.

c) Llanura. Relieve planoc de menos de 500 m de altitud, con po
ca pendiente o inclinacién.

d4) Depresitn.

Desceunso brusco de 1la superficile terrestre.
Los relieves continentales,

se i1lustran en la figura 22.

alticud
en metros

700
600
500
400

llanura
300

200 Tlanura
100

o

o ivel wedio del]

—m ar

Fig. 22 Perfil del relieve continental

.08 mapac o cartas geogr&ficas,
topogr&fico,

representada.

especialmente en los de tipo
sefialan las diferentes formas de relleve,
La palabra topografta,
phein-descripcibn,

de la zona
deriva de topos—-lugar y gra-—

definiendose como el aAarte de representar gr&-—
ficamente un lugar sobre el papel,

con los accidentes o relleves
de la superficie.
En esos mapas,

el rvelieve,
forma plana,

parece ser visto desde arriba y en

€sto se ejemplifica de manera sencilla en la figura 23,
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A=

Perfil de montafa montafia vista desde arriba

Fig. 23 Perfil y plano

Los mapas topogrf&ificos informan sobre la configuracifn del te-—
rreno y saber leerlos es de gran importancia, ya que si nos encon
tramos en un lugar desconocido, el utilizarlos correctamente, es
un primer paso para la supervivencia.

Log mapas posSeen una serie de signos, con sau significado, agry
se utilizan para interpretar la in-
Dichos signos hacen referencia a

algunos ejemplos se describen

pados en un cuadro marginal,
formacifn manejada en el mapa.
elementos naturales y culturales,
en 1a figura 24.

Informacifn marginal

S1gnos convencionales Signiffcado
curvas de nivel
| via férrea

carretera
o
t: lago
s vegetacién

Fig. 24 Signos .y su significado

Adem&s de las figuras, los colores, que d e los signos conven

tienen un signiff{cado especIfico, como se muestra en la

cionales,
figura 25.




Sfgnificado

Color
negro datos culturales
azul cuerpos de agua
verde vegetactén

cafré relieve

Fitg. 25 Colores y significado

con los

Las curvas de mivel son los signos convencionales,
entre sus

que se indican las formas de relieve y sus altitudes,

caracterIsticas estfn:
a) Son l1fneas imaginarias, formadas por la uni&n de puntos
que tienen igual altitud.
b) En las cartas geogr&ficas,
c) Algunas curvas son m&s gruesas y oscuras,

son de color café&.
sobre ellas se

encuentra la cifra que indica su altitud.
d) Las curvas de nivel dan vueltas y sBe cierran en algln Pun

to; solamente llegau a cortarse en el mapa, cuando se representa

alglin objeto importante a la misma altitud.
e) En la informacifn marginal del mapa,

distancia o separacifn entre cada curva de nivel.

se encuentra l&a equi-—

4.4.3 Aplicacién de 1as Lfneas pedagbgicas.

A. Problenmatizaciba
Utiliza la figura 26, de la pfgina 150, para contestar el si-
guiente problema.
Imagina que estfis en el campo y tienes un mapa topogr&fico.
De acuerdo al mapa, te ubicas en "Inicio™ y es preciso que lle-
gues a un lugar desconocido sefialado com "X, siguiendo el cami-
no sefialado con flechas. (C&mo podrfas saber si vas a subir o a
bajar, que tan asccidentado es el terreno y si tendrfas que llevar

equipo para escalar?
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Fig. 26 1Ilustracifn para solucionar el problema

Espacio para sclucionar el problema

B.

Conocimiento y manejc de métodos

A continuacifn realtitzarfs unan serie de ejercicios con la fina-—
l1idad de que apliques posteriormente los conocimientos, con una
carta o mapa topogréfico.

Observa las curvas de nivel tlustradas en la figura 27 (a y b).
Con base en cllas,

se puede conocer la forma de relieve,
do un dibujo,

realizan-—
considerando sus altitudes.

metros

f
'. mectros

L}
700 H 800
H 700

600 .
’ 600
H s00
500 . a00
. 300
400 . 200
- 100
300f a) o

Fig. 27 Curvas de nivel
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El perfi1l del relieve se determind de la siguiente formas

a) Las curvas de nivel se atraviezan por una recta para sefialar
la trayectoria de 1la que se obtendrs el perfil del relieve. (indi-
cala de color rojo, en las ilustraciones a y b, figura 27)

b) Se observan las dimensiones de las curvas, asi como sus altdi
tudes mféxima y miInima, para que con base en ello,
pendicular debajo de 1as mismas. La horizontal debe abarcar todas

las curvas de nivel (indica 1las perpendiculares de color naranja,

se trace una per

en las ilustraciones a y b de la figura 27).

c) Sobre la vertical de la perpendicular,
nes que colincidan con la minima y mBxima de las curvas de nivel,
del lugar de contacto entre las

se realizan graduacio

d) Se bajan lfneas punteadas,
curvas y la trayectoria marcada de rojo (indfcalas de color azul,
en las iflusctraciones a y b de la figura 27).

e) Las lineas punteadas bajan hasta que coincidan, la altitud

de la curva, con la altitud sefialada en la vertical graduada (re-

marcalo con pUNtOS = e=e).
f) Se unen los puntos para formar el perfil del relieve (indf-

calo de color café, en las iflustraciones a y b de 1la figura 27)

Contesta las siguientes preguntas con base en la figura 27.
1. 2Qué diferencias encuentras entre las i{lustraciones a y b,
respecto a las curvas de nivel y el perfil del relieve resultante?

2. lC6mo serS el relieve resultante, si las curvas de nivel se

encuentran muy cerca una de otra?

Observa la ilustracifn de la figura 28 y responde las siguientes

preguntas.



l. En que se diferencfan
las curvas de nivel de la fi

con las de la

gura 28 (c),
figura 27 (a) y (b)7?

2. Sf 1a curva de mayor al
titud, localizada en
central,
significa que la parte alta

del perfil de relieve resul-

tante es de forma....

la parte

es muy amplia, esto

300

Fig. 28 Curvas de nivel

Observa la ilustracifn de
la_ tigura 29,
siguientes preguntas.

1. Observa cuidadosamente

y responde las

la forma de relieve resultan
te de las curvas de nivel y

menciona que caracterfsticas

presenta.

Fig. 29 Curvas de nivel

132
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2. Compara la figura 29 con la 28 ;Qué diferencias encuentras?

3. 2C6mo podrfas darte cuenta, en una carta topogr&fica, si el
relieve es elevado o hundido?

S4 las curvas de l1la figura 29 se atraviezan por una vertical
imaginaria aproximfidamente a 1la mitad (64 ), notar&s que la par
te derecha es diferente a la f{zquierda. Con base en ello responde

las siguientes preguntas.
1. St las curvas de nivel estfin m&s separadas, es una indicaci&n

de que €l relleve es?
2. S1 las curvas de nivel est&in mfs cercanas entre sI, es una in
dicacitn de que el relieve es?

€. Iancorporacisn de la informacién

A continuacisén realizarfs un perfil de relieve, con base en una
carta topofréfica.

Material:

1 carta topogréfica

1 hoja de papel albanene

1 regla o escuadra graduada

Con base en la carta topogr&afica y los ejerciclios realizados,
contesta las sigulentes preguntas.

1. A que parte del territorio pertenece la carta topogr&fica?
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2. Con base en el significado de topografia, define lo que es una
carta topogr&fica

3. iQuE tipo de informacibn se puede encontrar al margen de la
carta?

4. Dibuja uma curva de nivel con su color correspondiente

5. Selecciona una curva de nivel de la carta topogréfica, de co-
sigue su trayecto hasta encontrar una cifra
Esto significa que todos los lugares

lor café& oscuro,

iCufl es?
que atraviezan esa curva de nivel tiene la misma______________

6. Busca otra curva de nivel de color caf& oascure, la mfs cercauna

a la anterior, (CuBl es su altitwd?____________________-

7. Entre 1as dos curvas anteriores, lCufintas de caf& claro cuentas?

8. Enlists las altitudes de todas las curvas de nivel sefialadas en
los puntos, S5, 6 y 7.

9. Busca en la informacisn marginal, 1la equidistancia entre las

curvas de nivel, anéGtala

10. Define con base en lo anterior, el significado de equidistan-

cia
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11. A qu& parte del territorio pertenece la carta topogr&fica?

Realiza las siguientes actividades

1. Selecciona une fSrea de la carta topogridfica, aproximadamente
de 10 x 10 cm.

2., Copla sobre el papel albanene, las curvas de nivel mfis oscuras,
anota sobre ellas sus altitudes. S1 las curvas tienen una sepa
racifén muy amplia, copila tambi&n las de color claro.

3. Atravieza con una recta las curvas dibujadas, a semejanza de
las realizadas en las figuras, 27,28 y 29.

4. Dibujas el perfil del relieve resultante, la técnica serf 1la
misma que se indicd en la pSgina 13¢.

5. Pega tu trabajo sobre una hoja blanca.

6. Traza los perfiles de relieve resultantes, del apartado de
“problematizacién”, figura 26, pfigina 129.

7. Nué formas de relieve resultaron de la figura 267

8. zQué tan accidentado es el terrenoc del relieve de la figura 267

D. Aplicacién o retroalfmentaciéa

Se realiza mediante uuna lectura que apoya la respuesta que
se de al problema planteado, (p. 129).

Lectura:
Zonas montafiosas

Conocer tebricamente el perfil de un terreno. es una herramienta de wmucha
ayuda. para tener jdea del espacio que se ha de cruzar, o al que se ha de 1le
gar, sin embargo, esto no sustftuye a 1a experiencia real, ya que por ejemplo,
el viajar por terrenos escarpados, es peligroso si no se conocen 0 1levan los
instrumentos necesarios como cuerdas fuertes y picos de alpinista o estacas
resistentes, Pué&s 10 que a distancia o en el perfil de la carta o mapa, pudie

ra parecer algo continuo, constituye a veces, toda una serie de montes y va-
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Tles distintos.

En alta montafia, un campo de nieve o glaciar que creyeramos que sfgue una

1fnea continua y ficil de atravezar,

puede esconder abruptos cafiones de varios
metros de profundidad,

que quizd& no aparezcan en el mapa topogrifico.

Las rutas de montafias, consumen mucha energfa y es conveniente evitarias,

si existen otras opciones, por ejemplo, el terrenoc montafiosc. se puede atrave
zar por los valies o 1as lomas.

Se ahorra energfa durante l1a marcha si el
do sobre los pies,

pisar 1a tierra.

peso del cuerpo cae bien equilibra
poniendo 1a suela de) zapato, completamente horfzontal al

Para subiyr o bajar pendientes muy 8bruptas, debe cerciorarse de que en el

camino se encontrarln puntos de apoyo para las manos y l1os piles.

Después, uno
debe apoyarse scobre esos puntos,

antes de cargar e) peso del cuerpoc, y mantener
el peso bien repartido.
Tambi1én es convenfente atender 1as sigujentes reglas:
a) No apoyarse sin necesfdad en rocas mbéviles.

b) Progresar de modo continuo, sirviéndose de las piernas para levantar el

propio peso y de las manos para consevar el cquilibrio.
c) Debe mantenerse tres puntos de contacto,

moviendo a 1a vez s6lo una mano
o pie.

d) Estar en todo instante dispuesto a ir en una u otra direccidn para mint-

mizar los riesgos.

e} S1 se desciende, mirar a1l frente en cuanto sea posible. Esta posicibn es
1a mejor para elegir caminos y puntos de apoyo.

f) Utilizar una cuerda para bajar por cuestas empinadas, si no hay otro cami
no més préctico.

Fuente (adaptada):

John Boswell y George Reiger. Tr., J. Ldpez de Castro.

Manual de supervivencia.
Martfnez Roca, 1984, p.45-47,

E. Consolidaciéa
Las formas de relieve, se relacionan con otros fenfmenos, entre

los naturales se puede mencionar, la formacién y velocidad derlos
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rfos, la lluvia, la vegetaci6n, la temperatura ambiental, etc.
Un ejemplo es el sigulente:
A mayor altitud la temperatura atmosf&rica es menor, en compa
estimfindose, en general, que baja

racifén con altifitudes menores,
El aire hfime

por cada 100 m de altitud.

medio grado centigrado,
algunas reciben mis pre

do desciende por las laderas montafiosas,
cipitacién que otras porque estfin cerca de cuerpos de agua impor

1

tantes. Observa la figura 30.

3000m
2000m

1500m
1000m
500m

200m

Fig. 30 Montafias y altitud

Fuente: Yves Lacoste, et.al. Geograffa general. p. 145.
Modificada por Luz Ma. Sandoval.

Responde a las siguientes preguntas:

Con base en la observacibn de 1la figura 30 (En que parte del

1.
la temperatura serf menor? Por qué&?

relieve montafioso,

de la montafila tendrla las mismas
“A"? iPor qué&?

g

2. Consideras que la ladera
caracterfsticas de vegetacifn que 1l1la




138

3. i:DE qué dependerfi que la vegetacl6n no sea la misma en el lado
“"A" de la montafia?

4. LEn qué tipo de terrenco un rfo tendrfa mayor velocidad, en uno
con

mayor o en uno con menor inclinaciédn? (Por qué?

La consolidacién aquf determinada puede aplicarse al 1inicio
del tema de rifos, su origen y desembocaduras, 0o al de propiedades

fislcas de la atmbésfera y temperatura atmosférica.
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CONCLUSIONES

Acorde a 1la Modernizacifn Educativa y al Sistema Educativo Na-—
cional, el Colegio de Bachilleres,
mientos pedagSgicos,
vista-cognitiva,

fundamentS6 sus proplos linea-—

que gufan 1la reciente concepcibn constructi-

del aprendizaje escolar, en la iunstitucisdn.

Referente al programa de estudios de geograffa, se presentaron
en la misma &poca, dos cambios, uno fu€ la sustitucibn de la an-

tigua materim-asignatura de ciencias de la Tierra, por geografia,
¥y el otro, la inclusibn del nuevo modelo pedagbgico en 1a adqui-

8icibn de los contenidos de aprendizaje.

El mecanismo empleado para realizar los cambilos,

tuvo tinetces
“democracia institucional"”,

al promover la participacifdn de los
en talleres—cursos,
dos y estrategias didScticas,
grama de geografla.

de
profesores interesados, para sugerir conteni-
que se presentarian en el nuevo pro

Observando las fechas en que se impartieron dichos cursos (1992
-1993) y el momento en que la mayorfa de los profesores tuvieron
conocimiento de la nueva propuesta educativa (1992 a 1la fecha)d,
se considera que el mecanismo empleado no fué el mfAs l6gico, ya
que los profesores no pudieron aplicar la reci&n teorfa que se da

ba 2 conocer, por lo que las estrategias de apreundizajle sugeridas

no corresponden a las planteadas en

lineas pedagbgilcas. Aunque,
tendria poco valor,
ma revisibn,

tucibn.

en el programa de geografia,
los fundamentos de las cinco €scta jus
tificante, 51 se toma en cuenta que, la Glti-—
estuve a cargo de personal especializado de la insti

Actualmente el Colegio de Bachilleres,

estf realizando todo un
trabajo constante,

para incluir a mhAs profesores y alumnos,

en la
aplicacitn de las lineas pedagbgicas,

prueba de ello son los nume
rosos cursos que imparte el Centro de Actualizacibé6n para la Forma

ci6n de Profesores (CAFP) y que fomentan el conocimiento en diver
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so8 aspectos. Entre ellos estfn "Construccibédn del Conocimicnto en
el Ambito Escolar™, “"Sociedad, Educacifn y Cultura”™, “Comstructi

vismo en el Aula”, etc., ¥ que de una u otra manera, llegan a ser
mecesarios para optar por un mejor nivel en el trabajo educativo.

Para que los profesores apliquen los conocimientos adquiridos
en los cursos, la institucifu realiza una serlie de proyectos, como
“Comprensién Lectora™, "Aplicacibén de Estrategias”, "Evaluacibn de
Programas™ y otros. Los profesores, les dan forma final, acorde a
su creatividad y a la materia que imparten; generalmente se les da
seguimiento durante un semestre y finalmente, las conclusiones son
expuestas entre los integrantes del proyecto para discutir los 1lo
gros obtenidos.

S1i se considera que los proyectos y cursos implementados por el
Colegio de Bachilleres, son continuos, es de esperar, que tanto
las l1ineas pedagb6glcas, como las estrategias de enseflanza—-aprendi
zaje, que se consideran en sus fundamentos, contribuyan, en lo fu
turo, no s6lo 2 la presentacib6n del programa de geograffa, sino a
la base del mismo.

En el tratamiento dedicado en €sta tesis, a las lIineas pedagl-
glcas, se relacionaron aspectos de psicoclogfa cognitiva, de los
fundamentos que utili1z6 el Colegio de Bachilleres para su plantea
miento pedagbgico, las cinco lineas propuestas por la institucibn
¥ en la medida de lo posible, s¢ dieron ejemplos geogrfificos, con
el fin de fundamentar la aplicacifn que se les di6 en el Gltimo
capftulo.

Es de destacar 1la relacif6n que se observd entre la psicologia
coganitiva y una corriente de 1la geograffia, ya que en ambas, se ma
neja el concepto de “"mapa cognitivo™, en el sentido de imSigen es-
pacial, para analizar como los habitantes de diferentes medios,
manejan su vida cotidiamna, coun base en sus percepciones mentales
del espacio que les rodea.

En otro sentido, se emplea el coucepto "mapa”, como estrategia
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de ensefianza-aprendizaje, es asf que, “mapa conceptual®, se en—
tiende como, una red de caminos que gufan la relacifn entre con-—
ceptos. Dicho t€rmino, se asemeja estructuralmente a las "relsclg
nes proposicionales”, de la psicologfa cognitiva.

se conslidera que la elaboraciédn de

para observar el signi

Sin embargeo, “mapas concep

son una herramienta fundamental,

tuales"”,
les dan a los conocimientos, por las

ficado, que los estudiantes,
relaciones que realizan.
Otra de las estrateglias de ensefianza—-aprendizaje,
“organizadores anticipados”, ya que
no s6lo en el Colegio de Ba-—

que requiere

especial atencién, es la de
sigue siendo tema de {investigacitn,
encontrar la forma de ajustar una 1idea cientffica en

la cual se debe enseilar, a otra que tienen los alum-—
psicolsdgicamente, partir de ella. Ade-
temas, desde el punto de vista

chiflleres,

particular,
nos, Y que es importante,
mfis, la presentacibén 186gica de los
es bfsica paras lograr un aprendizaje significatt

constructivista,
utilizados en

los conceptos antecedentes,
pueden derivar de los contenidos
no s8&lo al

vo. En este sentido,
los “organizadores anticipados”,
y la secuencia podrfa observarse,

mismos del programa,
sino entre una y otra unidad.

interior de una unidad de estudio,
se romperfa con la forma tradicional

De aplicarse lo anterior,
a los estudiantes de nivel

en que se ha presentado la geograffa,
medio superior, y tambi{&n la qQque actualmente poseen los libros
de texto, dirigidos a dicho nivel.

Extsten diferentes formas de entender y aplicar el constructil
vismo y la “"problematizacidn”, como lineamiento pedagbgico.

S1 a E€sta Gltima, se le entliende como pregunta tradicional y se

plantea (Cufinto tiempo tarda la Tierra en darle la vuelta al Sol?

considerando que el estudiante se enfrenmtra a un conflicto cognitl
vo porque no di6 1la respuesta correcta, y ademfis, posteriormente,
se le da la solucifn; la pregunta, no constituye un problema, por

que a través de repeticibn podrf responderla correctamente en un

exfimen .
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£s importante recalcar que, para que un problema, se conciba
como tal, desde el punto de vista cognitivo, se requiere de que,
no s6lo se detecte la respuesta final, sino toda una serie de fa-—
ses, que en conjunto, representan los procesos mentales internos.
Su disefio, requiere un trabajo especial y se sugiere, se rcalice,
mediante la participacifén, no s5lo de un profesor, sino, de un
equipo interdisciplinario.

En esta tesis, para el disefio de los problemas, y la aplicacibn
de las lineas pedagSgicas, se consider6, formular el primero, en
t€rminos del alumno, aunque tal formulaci6dn, no implicsS su parti-
cipacifn, puesto que se tomaron en cuenta objetivos y contenidos
previamente establecidos.

Entre las funciones de ese planteamiento, se contempla que, en
la bisqueda de 1la solucién, el alumno aprenda distintas formas y
niveles de conocimiento, relaclione conceptos, utilice estrategias,
etc., para que su aprendizaje sea significativo. Estas quedan en-—
globadas en las lfneas pedagbgicas, que el Colegio de Bachilleres
reconoce como “Conocimiento y manejo de m&taoados™” e “Incorporacifn
de la informacién”. En la siguiente linea pedagb6gica, el estudian
te obtiene la solucién al probleme planteado inicialmente. El pro
ceso continua, a travé&s de la consolidacib6n, entonces el conoci-—
miento aprendido, se puede enlazar con otro posterior.

Esta forma de aplicar el constructivismo, tom6 en cuenta la bfis
quedn, entre umna metodologfa que pudiera aplicarse tanto al siste
ma escolarizado como al abierto, asf que los ejercicios planteados
pueden realizarse de manera individual o en equipos, bajo asesorfia
del profesor.’

Para disefiar esta forma de manejar los lineamientos, Be consi-
der6 1a experiencia docente que se tiene sobre los temas, porxr 1o
que 1la estrategis de "organizadores anticipados"”, tieme fundamen-—
tos reales, ademfs se tienen antecedentes en la participacién de
algunos proyectos dirigidos por la institucibo.

Aunque se han puesto a prueba los ejercicilos (Sep. 97), no se

han analizado afin sus resultados bajo una metodologfia especificsa
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por la limitante del tiempo y la extensifn de este trabajo, sin
embargo, se puede afirmar que el tiempo que requieren los estu-
diantes para su realizacibn total, fue de 7 a 8 horas, cuando en
el programa de geograffa, se sugieren 10 horas, para abordar 1la
unidad I, que consta de 6 objetivos especificos.

Considerando la investigacibn realizada, se plantea que 1la
aplicacifn de las cinco lineas pedagbgicas, son una herramienta
Gtil, que debe seguir analfzandose y es aplicable en la adquisi
cib6n de temas de carficter geogréfice, por 1o menos, en aquellos
que impliquen habilidades. Por sus B6l1idos fundamentos, pueden
manejarse de otra forma en temas m&s tebSricos, aunque valdria la
pena buscar en ellos, 1la adquisicié6n de habilidades, de tal for-
ma, que los conocimientos adquiridos por los estudiantes a nivel
bachillerato, sean mfAs significativos.

Por otro lado, 81 se desea cumplir con la totalidad del conte
nido del programa de geografifiam en el orden establecido, y toman
do en cuenta fGnicamente, 1o sefialado en el documento, resultaria
diffcil, si no imposible, aplicar realmente, las cinco 1fineas pe
dagbgicas a todos y cada uno de los objetivos especificos del pro
grama, ya que incorporar en la mente un nuevo conocimiento, requie
re suficiente tiempo, para poder recrearse en el aprendizale, y
que @es finalmente parte de lo que se consigue con la aplicacién
de los lineamicntos propuestos por el Colegio de Bachilleres.
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ANEXO 1

Cecreto de creacidn del Colegio de Bachiflleres

En el decreto presidencial se resumen las causas que dieron origen a la crea
cién del Colegio de Bachfilleres:
- El1 crecimiento de 1a poblacidn y la necesidad de gque los JjSvenes respondan an
te 1a necesidad del dcsarrollo econdmico, social y cultural de la nacién. Esto
ha provocado una constante demanda en el c¢iclo supertor del nivel medio.
- Por lo anterior, se necesita acrecentar las oportunidades educativas en dicho
ciclo, que se caracteriza por su doble finalidad de ser propedéutico y terminal,
pués a quien 1o concluya se le expedird certificado de estudios, como antcceden
te de educacidn supertor, y tftulo que acredite la capacitaciébn profesional ad-
quirfida.
- Debido a ello se crecari un organismo descentratizado que paraielamente a las
instituciones cstatales, incremente el sistema educativo nacional, auspiciando
el establecimiento de escuelas que impartan educacidn de nivel medio superior,
debfdo a2 ello se expide el siguiente decreto.
Art. 1 Se crea el Colegio de Bachilleres como organismo descentralizado del Es
tado, con personalidad jurfdica propia, patrimoniao propioc y domicilio en la ciu
dad de M&xico.
Art., 2 Et Calegio de Bachilleres tendré por objeto impartir e impulsar la edu-
cacidn correspondiente al ciclteo supecrfor dec nivel medio y tendr8 las siguientes
facultades:
i Establecer, organizar, administrar y sostener planteles en los lugares de
la Repiblica Mexicana que considere convenientes:
II Impartir educacidn del mismo ciclo a través de las modalidades escolar y
extaescolar;
11! Expedir certificados de estudio y otorgar diplomas y tftulos académicos;
1V Otorgar o retirar reconocimiento de validez a estudios realfzados en plan-
teles particulares que impartan el mismo ciclo de enseflanza;
V Establecer y sostener planteles en coordinacidn con los gobiernos de los
Estados, dentro de sus respectivas jurisdicciones;
VI Auspiciar el establecimiento de planteles particulares en los que se impar
ta el mismo ciclo educativo; y
Vi1 Ejercer las dem8s que sean afines a las anteriores.
Art. 3 La Secretarfa de Educacibn Piblica autorizard los planes de organizacibn
acaaémica del! Colegio de Bachilleres.
Art., 4 £1 patrimonio del Colegio estard constituido por:
1 Los 1ngresos que obtenga por los servicios que preste.
11 Los fondos que le asfigne el Consejo Nacfonal de fFomento Educativo; y
111 Los bienes y dem8s ingresos que asdqufera por cualguier tftulo legal.
Art. S E1 Colegia de Bachilleres gozark de tranquicias postal y telegréfica.
Art. 6 Serén 6rganos de gobierno del Colegio:
I La Junta Directiva.
11 E) Director General.
I11 El Consejo de Cocrdinadcres Sectcriales.
1¥v E1 Patronato.
¥ Los Coordinadores sectorjales.
VI Los Consejos Consultivos de Directores.
Vil Los Directores de los planteles.
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Art. 7 Los acuerdos de los Grganos colegiados se tomarin por mayorfa de votos.
En caso de empate, el presidente tendrf voto de calidad.
Art. 8 La Junta Dfrectiva estard integrada por 8 miembros.
Art. 5 Para ser miemdro de la Junta Directiva se requiere:
I Ser mexicano;
Il Tencr més de trefnta y menos de setenta afios;
IIl Poseer t¥ftuloc a nivel licenciatura;
IV Tener cinco afios de experfencia acadé&mica;
V Ser de reconocida solvencia moral;
Art. 10 €1 secretario de Educacién PGblica, nombrard anualmente a un miembro de
la Junta Directiva que remplazari al de mas antigua desfgnacidn.
Art. 1 Las vacantes que ocurran en la Junta Directiva, serdn cubiertas por &sta
y los sustitutos determinarén el periodo para el cual fueron desfgnados sSus ante-
cesores.
Art. 12 La Junts Directiva serd presfdida en cada sesidn por uno de sus miembros
sucediéndosc, para estc efecto, en orden alfabétfico de apellfdos.
Art. 13 Corresponde a la Junta Oirectiva:
I Autorizar el presupucsto anual de {ngresos y egresos de)l Colegtio y vigilar su
ejercicio;

11 Aprobar planes y programas de estudio y las modalidades educativas, qQue a su
consideraciédn someta e1 Director Gencral;

111 Resolver acerca de la convenicncia de cstablecer planteles destinados a impar
tir cducacidn correspondiente al ciclo superior de nivel medio;

1V Determinar las bases conforme a las cuales podrd otorgar reconocimiento de
validez a estudios realizados en establecimientos particulares que impartan el mis
mo ciclo de ensefianza;

¥ Expedir las normas conforme a las cuales podr&n celebrarse 1o0s conventos de
coordinacidén con los gobiernos de l1os Estados para cstablecer y sostener mancomu-
nadamente planteles, dentro de sus respectivas jurisdicciones;

VI Dictar las disposiciones necesarias para vaiidar y establecer equivalencias
de estudios realfizados en instituciones nacionales o extranjcras que impartan cl
mismo ciclo educativo;

VII Nombrar ios miembros del Patronato y removerlos por causa justificaca;
VIIi Kombrar y remover al Director General, para 1o cual se requerfri como minimo,
una mayorfa de cinco votos;

IX Designar a propuesta del Director General, a los Coordinadores Sectoriales y
removerlos por causa justificada;

X Designar al auditor a que se refiere la fracci&n V1 del artfculo i5 de este
ordenamiento;

X1 Autorfzar los nombramientos que haga el Director General a favor de los di-
rectores de planteles y removerlos por causa justificada;

XI1 Expedir Jas normas y disposticiores reglamentarias para la mejor organizacién
y funcionamiento técnico, docente y administrativo del Colegio.
X111 Canocer y resolver 1os asuntos que no scan de 1a competencia de algln otro
&drgano;

X1V Ejercer las demds facultades que le conficren este ordenamfento y las normas
y disposiciones reglamentarfas del Colegioc.
Art, 14 E1 Patronato estari integrado por un Presidente, un Vicepresidente, un
Secretario y tres vocales.
Art. 15 Corresponde al Patronato:

1 Obtener los 4ingresos necesarios para el financiamiento del Colegio;
11 Organizar planes para arbitrar fondos al Colegio;
111 Adquirir los bienes que se reguieran para las actividades del Colegtio;
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1V Administrar y acrecentar ¢1 patrimonio del Colegio:

V Formular el proyecto del presupuesto anual de ingresos y egresos del Cole~
gio y presentario a la consideracidn del Director General, quien 1o someterd a
1a Junta Directiva para su aprobacidn;

V1 Presentar a la Junta Directiva, dentro de 10s tres primeros meses a partir
de l1a fecha que concluya un ejercicio presupuestal, 10s estados financieros, con
el dictamen del auditor nombrado para el caso por la propia Junta;

VII Desfignar al Tesoorero General;
V111 Nombrar al personal para la supervisidn de 10s asuntos financieros del Co-
legfo; y

IX Ejercer las demis facultades que lc confieran este ordenamiento y l1as nor-
mas y disposiciones reglamentarjas del Colegio.

Art. 16 €1 Director General del Colegio de Bachilleres deberd reunir los requi
sitos a que se refiere el artfculo 9 de este ordenamiento.

Art. 17 El Director General serd e¢) representante legal del Colegio con todas
las facultades de un apoderado, en té&rminos del mandato que otorgue la Junta Di
rectiva. Duraré a su cargo cuatro afios y podrd ser reelecto una vez.

Art. 18 E1 Director General no podr& desempefiar simultineamente, Jos cargos de
Coordinador Sectorial ni de Director de Plantel.

Art. 19 Son facultades y obligaciocnes del Director General:

1 Presentar a ta Junta Directiva el proyecto de presupuesto anual de ingresos
y egresos del Colegio de Bachilleres;

I1 Hacer cumpliir 1as normas y disposiciones reglamentarias del Coleglo:

111 Presentar a 1a Junta Directiva en la (ltima sesfén del ejercicioc escolar
un informe dc las actividades del Colegio realizadas durante e) afio anterior y;

Iv Las demés que le sefialen este ordenamiento y las normas y disposicicnes re
gliamentarias del Colegio.

Art. 20 £1 Consejo de Coordinadores Sectoriales estard integradec por:

1 EV Director General del Colegio, quien 1o presidird y;:

11 Los coordinadores sectorjales de los planteles que establezca el Colegio.
Art, 21 Corresponde al Consejo de Coordinadores Sectoriales:

1 Elaborar proyectos de planes y programas de estudio;

11 Someter a ta consfderacidn de la Junta Directiva proyectos para mejorar las
actividades académfcas y administrativas de los pianteles; y

111 Las dem&s facultades que le sefalen cste ordenamiento y las ncrmas y dispg
sicfones reglamentarias del Colegio.
Art. 22 Dependerdin de cades Coordinador Sectorial hasta siete planteles.
Art. 23 Son facultades y obligaciones de los Coordinadores Sectaorfales:

1 Supervisar las actividades académicas y administrativas de Jos planteles;

11 Vvigilar el cumpliimiento de tos planes y programas de estudio: ¥y

111 Las demis que le sefalen este ordenamiento y las normas y disposficiones re
glamentarias del Colegio.
Art. 24 Con l1os directores dc¢ los planteles que dependan de cada Coordinador
Sectorfal se fntegrari un Conscjo Consultivo de Directores que scrd presidide
por el propio Coordinadar.

Art. 25 Cooresponde a)l Consejo Consultivo de Directores:

1 Sugerir reformas a los planes y programas de estudio;

11 Analizar los problemas académicos y administrativos de los planteles y prg
poner las solucifones que estime convenientes;

II1 Acordar los problemas sobre actualfzacidn y mejoramiento profesional de)d
personal académico: ¥y

IV Las demis facultades que le sefalen este ordenamiento y las normas y dispo
siciones reglamentarias del Colegio.
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Art. 26 Los Coordinadores Setoriales y Direcotres de planteles deber&n reunir
los requisitos a que se refierc el art. 9 de este ordenamiento y durarin en su
cargo cuatro afios.

Art. 27 En las normas y disposiciones reglamentarias que expida la Junta Direc
tfva se establecer&n las facultades y obligaciones de los Direcotres de planteles.
Art. 28 Los nombramientos definitivos del personal académico deberin hacerse me
diante opcidén 0 procedimientos fguaimente idéneos para comprobar la capacidad de
1os candidatos. Para los nombramientos no se establecerdn limitaciones derfivadas
de 1a posici18m {acolégica de 1os aspirantes, ni &sta serd causa de su remocibn.
No podrén hacerse designaciones de profesores interinos para un plazo mayor de
un ejercicio lTectivo.

Art. 29 El1 Director Gencral har§ en los términos de las normas y disposiciones
reglamentarias, las desfgnaciones y remociones del personal docente, técnico y
administrativo que no estén reservadas a otro &rgano del Colegio.

Art, 30 Las asocifaciones de alumnos quc se¢ constituyan en los planteles serdn
indepcndientes de los brganos del Colegio de Bachilleres y se organizarin demo-
criticamente en l1a forma que los mismos estudfantcs determinen.

Art. 31 Las relaciones de trabajo entre el Colegio de 8Bachilleres y sus traba-
Jadores se regfirdn por la Ley Federal de 10s Trabajadores al Servicio del Estado,
reglamentaria decl apartado B) del artfculo 123 constitucional,

Art. 32 Ser$n consfderados trabajadores de confianza los miembros de la Junta
Directiva, el Oirector General, el Tesorero General, el Auditor, l1os Coordinadp
res Sectoriales, Directores de plantcles, Jefes y Subjefes de departamento, Su-
pervisores, visttadores, inspectorcs, abogados, Contadores, cajeros, pagadores,
auxitfares de compras, almacenistas. intendentes, secretarios particulares y auxi
liares, consultores y asesores técnicos y demls personal que tenga ese carlcter
de conformidad con 10 dfspuesto por el artfculo 50. de la Ley Federal de Traba
Jadores al Servicio del Estado reglamentaria del apartado B) del artfculo 123
constitucional.

Art. 33 E1 personal del Colegic de Bachilleres guedar§ incorporadoc al ré&gimen
de la Ley del Ipstituto de Segurfidad y Servicios Sociales de los Trabajadores
del Estado.

ARTOCULOS TRANSITORIOS

Primero. Este Decreto cntrar§ en vigor ¢l dTa siguiente de su publicacidn en cl
"Diario 0ficial” de la Federacién.

Segunde. Los primeros miembreos de 1a Junta Directiva scrén designados por el Pre
stidente de la Repiblica.

Tercero. A partir del tercer afio de constituida 12 Junta Directiva, el Secreta-
rie de Educacidn Piblica, nombrars anualmente a un miembro que sustituird a3l que
ocupe el G1timo lugar en el orden en quec l1a misma Junta ftjard por insaculacibn,
inmedtatamente después de constituida.

Una vez que haya sfdo sustituida 1a totalidad de los primeros componentes de 1a
Junta Difrectifva, sus miembros ser3n reemplazados en 1a forma establecida por el
artfculo 10 de este ordcnamiento.

Dado en l1a residencia del Poder £jecutivo Federal en la cliudad de MExico, Distri
to Federal, a los diecinueve dfas de) mes de scptiembre de mil novecientos seten
ta y tres.- Lufs Echeverrfa Alvarez.- Ribrica.- E1 Secretartio de Educacién Pib11
ca, Victor Brava Ahuja.- Rabrica.- El Subsecretario de Hacienda y Cré&dito PGb1i
ce, encargado del despacho, Mario Rambn Beteta.- Ribrfca.- El Secretario de Comu
nicaciones y Transportes. Fugenio Mé&ndez.- Ribrica.- En ausencia del Secrctario
de 1a Presidencia, el Subsecretario. Ignacio Ovalle Fernfndez.- RGbrica.

colegio de Bachilleres. “Estructura y Funcionamiento del Colegio de Bachille

res p. 7T-12.
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Fundamentos de la psicolocgfa cognitiva

Teorfa de Ta comunicacifdn. Formulada por Shannon en 1948, en escencia explica el
flujo de 1a fnformacién. Puede ser entendida en la sfguiente figura

entrada partes sde l1a informacion trapsmitida salida
input 3 A N A L output
parte que parte que
se cquivoca se aRadid
<ruido>

Con base en esta tecrfa, algunos psicblogos de la &poca, cxtendieron dicho con
cepto a 1a mente humana, entre ellos Miller en 1956, Attneave en 1959 y Broadben
te en 1958.

Al principio se decfa que e1 canal biolégico de l1a informacibn transmitida era
representado por el sistema nervioso, pero posteriormente, la fdea fue abandonada,
Pués se reconocid que la mente no es un transmisor fijo. sino que codifica, alma
cena, transforma y recombina, en resumen, procesa la informacién.

Sfistemas de informacidn por ordenador. Al finalizar la segunde Guerra Mundial,
los ingenieros y matemiticos. como Weiner en 1948, pretendicron crear un proyec-
til capaz de autocorregirse, bas&ndose en el movimfento del blanco. de aquf sur-
9id% y se desarroll16 1a nocién de retroalimentaciébn <feedback>. y el término ci-
bernética., para hablar de sistemas de caontrol.

Al construirse los primeros ordenadores, se pretendif crear una analogia entre
mente y ordenader. Separando el soporte fisico de) ordenador o hardware, de su so
porte 16gico, funcifonal o software, explicando gque ta analogfa es funcional y no
fisfca, ya que las neurcnas, 2l ser las unidades b&sicas, al ser las unidades bS&
sicas del sistema nervicso, son organiswmos vivos con miles de conexfiones tridi-
mensionales y mediante procesos bfoquimicos, transmiten sefalesi en cambio en los
ordenadores, la informaci{dn se transmite a través de circuitos de silicio, distri
buidos bidimens{onalmente y con escasas conexiones entre sT.

La analogfa funcional consiste en gque, tantoc la mente como el ordenador, codi
fican, retienen y operan con sfmbolos y representacicones internas. Ademfs los or
aenadores, proporcionan al psicdlogo cognitivo, no s&10 un vocabulario té&cnico,
sino 1a aplifcacidn y construccidn de modelos como los programas de intelfgenctia
artificial o de simulacidn, 1os cuales han permitido avanzar en el conocimiento
tedrico de los procesos mentales.

Solucién de problemas pricticos. E1 interés que fmpulsé a los psicdlogos hacia el
estudio de la solucibn de problemas, fue de carfcter militar, y durante la 2a.
Guerra Mundial, hicieron ver a los ingenieros fndustriales, que obtendrfan mejores
rendimientos. s1 Ja midquina y el operario, se consfderaban como un Gnico s{stema,
¥ que al minimizarse ¢! esfuerzo fisico y mental de un piloto, se tendrfan menos
errores.

Los estudios psicolbgicos comprendfan procesos psfqufcos como son, los 1fmftes
atencionales o 1os mecanismos de 1a toma de decisfcones. Con estas bases, uno de
los primeros psicblogos cognitivos, Broadbert, en 1958, quién trabajbd en ia mari
na militar brit8nfca. ctabord el primer modelo de atencfbn humana.
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Psicolingliistica.

En 1953,
participaron,

e reali286 un seminario sobre el lenguaje en el que
psicdlogos y lingiifstas, estos observaron que el lenguaje se pucde
estudiar como un conjunto de reglas de reescritura, de sfmbolos,
todas Tas frases gramaticales del

Los psicblogos asistentes, que rechazaban las propuestas conductistas. apoya
ran esas observaciones., pués tampoco aceptaban 1a concepcibn asociativa del apren
dizaje verbal, la creacidn tineal de la gramltica o 1a creacidén de un simbolo a
partir de 1a asociacién de otro sfmbolo.

capaz de gcnerar
lenguaje naturail.

Apoyaron 1a creacibn de l1a gramStica con
base en una serie de reglas de generacidn y transformacidn. Su principal exponen
te fué Chomsky, que en 1957, publicd su 1ibro"~"Syntactic Structures®,

Actusimetne existe una profunda relacidn entre lingiliistas postchomskyanos,
psicologfa cognitiva e inteligencia artificial,

Manuel de Vega. Introduccibén a 1a psfcologfa cognitiva. p. 27-34,
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Elementos

Taxonomfa de problemas

fundamentales de una taxgnomfa de problemas.

Problemas de transformacibn.

Constan de
gar a ella. E
a) Estado
un rfo deben
b) Estado
orflla deben
€) Estado

una situacidn inicial, una meta y operaciones a realizar
Jemplo:

inictial.- Tres misfoncros y tres canfbales situados en 1la
cruzarlo.

legal.- En el bote s8lo caben tres personas., Hi en una ni
exceder el niGmero de canfbales.
final.- Todos deben 1legar a 1a orilla opuesta del rifa,

Is

OLUGION Comienza —‘

DONDE_Mu MISIONEROS
Y C= CANIDALES

Final

fuente:

Manuel Vega. Introduccidén a la psicologfa cognitiva. p.

para l1le-
orilia de

en otra

500

1so
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Problemas de fnducci&n de estructuras.

Se trata de descubrir analogfas estructurasles,
wmentos que pertcnecen a dominios distintos,
similitud, por ejemplo:

A:B por tanto C:D

LeSn es a cebra como gato es a ratdn.
Problema.- Un paciente con un tumor maligno en el estémago moriri si no se le
destruye, pecro al paciente no se le puede operar. Existen unos rayocs que pueden
destruir el tumor, si Jlevan suficiente intensidad, perc esa intensidad tambi1én
destruye l1os tejidos sanos Que envuelven el tumer, y. si la intensidad es mis
baja, no sirve al objetivo.
Analogfa.- Una fortaleza debe atacarse. se puede llegar a ella por varias carre
teras minadas y situadas en forma radfal, los atacantes han de avanzar en peque
Ros grupos., por cada una de las carreteras, hasta alcanzar 1a meta deseada.
Solucibén.- Dirigir varifos haces de baja intensidad de radfacifin desde orienta-

ciones diferentes, que converjan en el tumor, el cual recibird la inensidad mixi
ma sin daBar los tejidos sanos.

Problemas de ordenacién.

Consiste en organizar una serfe de lementos para alcanzar una meta, como el
problema de los puntos o los anagramas, o el criptométrico donde se rectiben tres
series de letras que deben sustftuirse por cifras para que 1a operacidn resuite
correcta, por ejemplo:

DONALDT
GERALD 0= 5
ROBERT

Para resolver el problcma anterior se reguieren tanteos gque evaluen las alter
natfvas de solucidn, establecer un valor para cada Jetra y sacar conclusiones sgo

bre posibles valores de l1as demds para que se eliminen algunas posibilidades.
Problemas sociales.

no de contenido, entre ele-
para comprender las relaciones de

En este tipo de situaciones no hay una estructura ni metas bien definfdas,
s50lucifn es discutible, en cuanto a que,
hacia una solucidn &Gptima, ademss,.
diata,

Problema.- La productividad ha sido baja en 5 afios, pcbdmo mejorarla?

Estrategia de solucidn.- Consiste en identificar y eliminar las causas como po-
drfan ser, la burocracia, desastres climatol&gicos, deficiente comercializacién,
falta de incentivos en la produccibn, etc. Los expertos en el tema dedicarin mas
tiempo y esfuerzo en su anflisis, considerando el contexto, 1a fdeologfa ofictial,
las condiciones geogr&ficas y ofrecen pocas socluciones en lenguaje abstracto y
todas argumentadas. En cambio, Jlos nedfitos, se 1imitar&n a buscar las causas,
dar&n muchas soluciones y poca argumentacidn.

1a
sbio se pueden pretender aproximaciones
la materializacidn de 1a solucidn no es inme

Manuel VYega. Introduccidn a 7a psicologfa cognitiva., P. 499-504.
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E1 arte de navegar de 10s polinesfos

"...el sistema de navegacifn desarrollado por los aborfgenes de Polinesiea,
constituye un extraordinario sistema de representacidn cognitiva y de razona-~
miento analdgico’

**Los polinesios no navegan azarosamente por el Pacffico, ni poseen un "sex-
to sentido" que Tes permita orientarse de modo intuitivo....no ze poyan en nin
gun instrumento auxfilfar (mapas cartogriffcos, compases, sextantes, etc.). El
secreto de su exito estriba en que poseen una compleja red de conocimientos so
bre relaciones espaciales entre islas, movimientos estelares e indicios ambien
tales, asf como ciertos procesos de razohamfento gque les permiten mantener el
rumbo. Todo este sistema conceptual! sc denomina etak......No todos Tos puluwa
tanos llegan a ser expertos navegantes. Estos s5on 10s aspectos que debe domf-
nar el navegante?

2 Conocimiento de 1a posicién relativa de varias decenas de islas. Puesto
Que e) navegante no lleva mapas a bordo, las posiciones deben ser memorizadas
con cierta precisién. Para ello se utilizan procedimientos mnembénicos. de modo
que las fslas sc organfzan en pautas stgnificatfvas. E! procedimfento es an§-
lego a1 empleado por los occidentales de antafio al asimilar tas constelacfon-
es de estrellas a objetos conocfdos™

de ocultamfento en el

' conocimiento de Ta posicibén tanto de salida como
De este modo los puluwatanos dispo-

orfzaonte de cferto nimero de estrellas.
nen de un verdadero comds marftfmo con 32 posicfones, que se representa en la
Cada estrella determina dos puntes, el de salida y el de

sigufente figura.
ocultamiento, comp puede verse?
-
- o
Comp&s de estrellas o o, - =
utitizado por los . % o . &
navegantes polinesios N - o, = 8
N D >, 2
o % =
2, -
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~

"E1 compls tiene dos diferencias notables con los empleados por los occidentales.
En primer lugar, 1os intervalos no son equidistlntes; y por otra parte, es un
marco de referencia puramente ment 1, sin existencia ffsical

“E1 navegante integra en su mapa cognitivo las direcciones estelares y las po
sfciones de 1as isias. Para ello memoriza con precisidén el cursoc de las estre-
1las entre l1os pares de 1s18s que visita en los viajes habituales. Para esta ta
rea de memorizacifn recurre una vez mis a procedimicntos mnemdnicos. Concreta-
mente las histSrias mTticas acerca de dioses estelares y sus movimientos tiencn
un extraordinario valor funcional para el navegante!

Interpretacidn de indicios de la proximidad de tierra

“Los puluwatancs consideran que l1a nave estd inmovil en medio del ocelno y
que son las islas las que se desplazan. Haturaimente se trata de un simple ar
tefacto mental. "

“La direccidn del
terminada estrellas,
{lustracidn,
Vega.

navioc se orienta en funcién del punto de salida de una de
que coincide con 12 posicibdn de 1a meta de viaje. En la

la embarcacidén se dirige hacia el punto de origen dec 1a estrella
Cusndo esta estrella se ha elevado excesivamente sobre el ciclo otras
estrellas que emergen sobre e) horfzonte 1a sustituirln como gufa.

>
&
L
oCy PR ey
“& Pt -~
“C PR T Rttt SR
Se e AnivasieRinag
~g .
- et Polar
pYErEhas
Otras islas
o O
o P 7o
& Bune e Horizontes -
1
En Va navegacidn ctak de 10s polinesios la nave se H
considera estacionaria, mientras que las islas y las
estrellas se desplazan

£l guiarse exclusivamente por estrellas, encierra algunos problemas...por eso.
se emplea una Ys1a de referencia a 1o largo del trayecto. Esta isla, denominads
etak en la figura, se encuentra frecuentemente al otro lado del horizonte y por
1o tanto no es visible. Sin embargo, el navegante tiene constantemente una re-
presentacidn precisa de su posicidn relativa respecto a la embarcacibn., La isla
de referencia se localiza en cada etapa del viaje en relacidn a 1os puntos de
decliinacién de determinadas estrellas. E£n nuestro ejemplo, la isla se “desplaza"
sucesivamente de l1o0s puntos correspondientes a vega, Jas Pléyades y Aldebarin.
Por Gltimo, cuando se aproxima la meta, el navegante emplea otro tipo de gufa
.En.el mapa cognitivo de 10s polinesios ests informacibn supone una“expansidn

del blanco”. La {sia de destino incremetna virtualmente su tamafio, a)l menos en
1a 1migen ment2l del avezado navegante.*
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"E1 sistema de navegacibn etak es un sofisticado mapa cognitivo que incluye
una red conceptual de conocimfentos espaciales, astrondmicos y ambientales, asfy
como un conjunto de reglas o heurfsticos que permiten resolver eficazmente los
problemas impifcitos en 1a blGsqueda y mantenimiento del rumbol

"Etak se diferencia de las técnicas occidentales de navegacidn en tanto la
representacidn de) medio como el compls direccional y los procedimientos de cdm
puto descansan exclusivamente en Jos praocesos mentales del navegante. Los ccci-
dentales también necesitan una compleja actifvidad en la resolucidn de problemas
de navegacidn, pero cuentan con representaciones fisfcas (mapas cartogr8fticos),
e instrumentos (brijulas, sextantes, etc.) que proporcionan una ayuda externa.
De este modo el navegante puede realizar la tarea de modo m&s rutinario y cedien
do parte de 1a “responsabflidad” a 10s aparatos auxiliares. de todos modos. etak,
es up procedimiento vilido exclusivametne en el &Embito local del PacTfico; el
&xito de los polinesios se basa en un mapa cognitive muy articulado de los mares
de aquellas latitudes, En cambio el sistema occidental es unfversal y permite la
localizacisn de 1'a nave en cualquier punto del planeta."

“Qufz8 1a mejor prueba de 13 eficacio del ctak es su valor de supervivencia.
Los accidentes mortales entre 10s navegantes polinesios son précticamente inexis
tentes, ¥y 10s viajes de este tipo son rutinarfos desde hace sfiglos.”

Manuel de Vega. Introduccifn_ a la psicologfa cognitiva. p. 255-258
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La percepcion humana del planeta
ImSgenes espacifales

"Los gedgrafos fgual que otros cientfficos scciales, estén reconocfends ca-
da vez més que la aplicacién objetiva de principios cconbmicos no es base suff
ciente para explicar gran parte del procesc de decisfones que precede al uso
que el hombre hace del espacio en el cual vive..."

“ta obra pfoner de Lynch (1960} sobre la imi&gen de 1a ciudad fue la prime-
ra investigacidn sistemitica en este campo.™

E1 procedimietno de Lynch consistid en comparar la informaci&n obtenida me
diante mapas y entrevistas con la realidad ffsica objetiva de tres cfudades ob
Jeto de estudio. Este m&todo de anflisis contenfa, necesariamente, Jjuicios sub
Jetivos, pero permitio & Lynch definir y describir cinco elementos principates
que, considerf, daban estructura y significacién a las imigenes ofrecidas por
los residentes de estas tres cfudades™ Esos elementos fueron: a) vfas, b} 1imi
tes, ¢) distritos, d) nodos, e) mojones.

- M&s recientemente, Lynch (1977) coordind un equipo internacfonal para
estudfar de qué manera pequefios grupos de adolescentes utilizan y valoran su en
torno espacial. Sus t&cnicas. que incluyen la claboracidn de mapas cognitivos
¥y “"presupuestos” de)l empleo del tiempo, tienen un valor educativo compatible
con una tendencia humanfsta en la educacidn geogr&fica, estimulando a los nifios
a explorar su propio universo de datos real o imaginarfo....."

“"De Jonge {1962) siguié el travajo de Lynch en los Estados Unidos, apliclndo
1o a1 estudic sobre los restidentes en Amsterdam, Roterdam y La Haya, poniendo
especfal &nfasis en sus imigenes (representudas por un “mapa esquemitico de 1a
zona tal como la imagina usted mismo)....."

"Gulfck (1963) util{z28 también 1a técnica de Lynch para estudiar la fmbgenes
que sobre la ciudad tenfan alguncs residentes de TrTpoif (LTbanc). Los mapas re
sultantes,...sugerfan gque la imagen urbana es un producto de asoclaciones basa
das en 1o visual y 1o sociocecondmico. "

“M&s tarde, Appleyard (1970), en un estudio sobre Ciudad Guayana. una nueva
ciudad del este de venezuela, examiné mapas de sus habitantes, gue dibujaban
sus zonas locales y la cifudad entera, para investigar las diferentes maneras
que la gente cstructura las ciudades y ver si grupos diferentes de una pobla-
ci6n estructurarfan 1a misma ciudad de diferentes maneras. Su clasificacidén sub
Jetiva de mapas le condujo a l1a opinidn de que los mapas uttlfzaban en forma
predominante, elementos secuenciales (carretcras) o elementos espaciales (edf-
ficios, mojones, distritos) como un dispositivo estructural. si bien los mapas
mis logrados utilfzaban ambos elementos™.

"Casi{ al mismo tiempc que Appleyard trabajaba en Berkeley, Ladd se encontrs
ba haciendo un trabajo similar en Harvard, utilizando mapas de barrfo como base
para el desarrollo de un conocimiento de zonas definldns subjetivamente como
barrlos por parte de adolescentes negros urbanos...."

"...Ladd fntentd clasificar los mapas en un nimero de tipos, basados en la
clasfficaciédn subjetfva de Tos mapas. Esto incluyd también el desarrolic de un
niimero de catcgorfas descriptivas (por ejemplo, el dibujo es pictdrico) que tu
vieran en cuenta elementos de forma como l1os de contenido. sirviendo de crite-
rio para valorar los dibujos...."

“gould y White son dos gedgrafos que han {intentado establecer mapas menta-
lTes, referidos a zonas espacfiales mds amplias que la ciudad. En su estudio se
trabajJé con una muestra representsativa de jévenes (entre 16 y 18 afos de edad)
en escuelas de Gran Bretafia para determinar las visiones que se percibfan del
pafs, Se pidi6 a los estudtantes que ordenasen los condados de Inglaterra, Ga-
les y Escocia scgiin sus preferencias de lugar- desde el condado donde mis les
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gustarfa vivir y trabajar hasta el condado donde Tes gustarfa menos vivir y
trabajar....”

“Los resultados obtenidos hasta hoy suscitan muchas preguntas zHasta qué
punto son persfistentes estas imigenes mentales en el espacio y en el tiempa?
(Evalian correctamente la zona especial dentro de la cual se toman las decisio
nes sobre un lugar (como la decis16n de emigrar, la decisidn de d&nde viviy
y trabajar, etc.?) :Es posible ampliar el método hasta incluir 1os conceptos es
paciales de las gobiernos, de ta industria y de otros grupos?”

“"E1 estudio de mapas mentales o cognoscitivos de l1a imagen espacial es una
actividad que s81c recientemente empieza a dar sus primeros pasos dentro de la
geografifa que se practica en el aula. Sin embargo, no es {irreal pensar que el
alumnado de las cscuelas secundarfas pueda abordar el tipo de estudio propues

to por Lynch y que a partir de sus propias aobservaciones deriven los elementos
mis fmportantes”

Jacfones y 1a construccidn
Frances A. Slater y Brfan Spicer. €1 estudio de re

de modelos mediante el andlisis de mapas y muestras fotogrificas. En Jhon Graves.
Nueuo. Mbtodo para 1a _ensefianza de 1a geografia. p. zzefz:s.
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Informacién solfcitada
a Colegio de Bachilleres

Direccibn de Planeacién Académica

Asuntos Generales

1. £€n que lugares de¢ la ReplGblfca Mexicana,

cuantos planteles tiene cada Estado?

En 24 entidades
Entidaad

Baja California
Baja Californfa
Campeche
Chiapas
Chihuahua
Durango
Guerrero
Hiadalgo
Michoacén
Morelos

Oaxaca

Puebdbla
Querétarc
Quintana Roo
San Luis PotosY
Sinaloa

Sonora

Tabasco
Tamaulfpas
Tlaxcala
Veracruz
Yucatén
Zacatecas

Zana metropolitana de la Cd.

federatives

Norte
Sur

Ho. de planteles

de ME&xfco 20

existen Colegios de Bachfilleres y

2. ¢Los planteles en otros Estados mantfienen alguna relacidn con 1a Direccidn
de 1a cd. de Mé&xico? De que manera.

Por medio de convenios de colaboracibébn interinstitucionales.

3. :En todos los planteles de 1a RepiGblica se da 1a materia de Geograffa?

st

4. tQué tipo de profesfonistas pueden impartir Geograffa?

En el Colegio de Bachilleres Méxtco, corresponde a los geSgrafos,

de geografia egresados de Ta Normal Superfor y los Ingenferos gedlogos;

orden de preferencia.

JTos maestros
en ese
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5. tCufntos gebdgrafos {mparten Geograffa en 1a Zona Metropoliténa®
59 gebgrafos,

Cambio de programa de estudfos de Ciencias de 1a Tierra a Geograffa

1. iCulles fueron 10s motivos por 1os cuales 1a Institucidn aceptd la modifica-
cién del programa de Cienctas de 1a Tierra por Geograffa®

Los detectados en un dfagnSstico fnterno reiacionado con la operacidn del pro-
grama, en correspondencia con las recomendaciones hechas en el Plan de Desarro-
110 Nactonal, relativo a educacibn, durante el salinato <1988-94>.

2. iCulles son los mecanismos institucfonales para lograr un cambio de progra-

ma y que tipo de dificultades se encontraron®

12 Elaboracién de un diagnbstico de las caracterfsticas curriculares del progra

ma, asf como de sus problemas y opciones.

29 Elaboracibn de una propuesta, que se puso a consideracibn de JTos docentes
para que Ta enrfquecieran a través del Taller de An&lisis de Programa (TAP).

39 Anflists, evaluacidn e incorporacidn (de acuerdo con los dos primeros aspec=-
tos) de aquellas propuestas del profesorado pertinentes para el programa de

estudfos, ests Yabor la 11evd a cabo l1a comisi&n elaboradora que aparece en

el programa de estudios.

Evaluacisn técnica del programa de estudios generado a partir de tas acciones

anterfores, con 1a participacisén de profesores, consultores, dircctivos del

Area asf como por 1a comisién elaboradora.

5% Presentacidn y manejo de la versidn definitiva o Gltima de este proceso a to
dos l1os profesores de la asignatura a través de los talleres de operacifn del

programa de estudfos (TOP}.

E1 mayor problema encontrado es l1a 8resistencia al cambio® que muestran los

profesores.

a9

62
3. icufntos afios 1levaba en funcionamiento el anterior programa de Ciencias de
la Tierra?

Diez afios.

4. iHubo otro programa inicial de Ciencias de 1a Tierra, diferente al que recien
temente se modificd?

sf.

5. iSe tiene previsto un nuevo cambfo al programa de Geograffa; S1 es asf en que
fecha?

No, sdlo algunos ajustes aproximadamente en diciembre de 1996,
6. ¢Cullex fueron las fechas, nimero de participantes de profesores y nombres

de 10s cursos o talleres, relacionados con la aceptacién de la modificacisn del
programa de Ciencias de la Tierra en Geograffa?
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TAP Taller de An&lisis de Programa

TOP Taller de Operacisn Didictica e Instrumental de Programas
TPC Taller de Profundizacién de Contenidos

Eventos de formecibn para Ciencifas de 12 Tierra y Geograffa

Afio Taller Asignatura

92 TAP Ciencias de la Tierra 3 29
(Geograffa)
93 TAP Ctencias de l1a Tierra 1 24
{Geograffa)
94 TOoP Ciencias de l1a Tierra 1 25
{Geograffa)
94 TPC Ciencias de la Tierra 1 26
Introduccidn a las (Geograrfa)
Clencias Geogr&ficas
94 TOP Geograffa 1 13
9s TPC Geograffa 1 33

Fundamentos hidrogeo-~
grificos ambientales
96 TrC Geograffa 2 56
Proteccién legal de
Recursos Naturales en
México

7. tlLos profesores que participaron en J1a modificacidn del programa de Geogra
ffa. tenfan conocimiento del nuevo modelo educativo que se estaba {mplementando?
tPorqué?, D& qué manera?

ST, a través de Talleres se les dio a conocer

8. (CS5mo se aprecfa Va participaciédn y motivacidn de los profesores que impar
ten Geograffa, en cuanto a la apifcacidn de las cinco 1¥fneas pedagbgicas? :En
qué se fundamenta?

XXAXXXXXXXXXKXXXKXXK XXX XXX XXX KAXXAAXXK KK XXX XX KX XXX XX KXXXAXX XXX XXX XXX XXX XXXXX

€1 nuevo modelo educativo

£1 curso de “"Construccién del conccimiento en el Ambito escolar”™, es uno de
los principales, si no es gque el principal recurso que se tiene para que los
profesores conozcan 12 nueva concepcién pedagbgica que propone el Colegio de
Bachilleres, asi como sus fundawentos tebricos.
1. ¢Qui&n o quiénes fueron las personas u orgsnismos encargados de dar nombre
y definicién a las cino 1Tneas pedagbgicas?

Dado que representa la columna vertepral de 1a Filosoffa del Colegio de Ba
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chilleres México, participd todo su personal y particularmente las fnstancias
relacionsdas con la Secretarfa Acad&mica.

2. ¢las cinco 1fneas anterfores, tienen alguna relacién con investigaciones
realizadas en la UNAM, u otra institucidn superior. :Culil es esa relacién?

XXXXXXXXXXXXLXXXXXAAXKXX XK XXKXKXX X XXX AKX X XXXX XXX XXXAXX XXX XXX XX XXX XX XXX XXX

3. ¢Se ha tenfdo conocimiento de que propuestas similares a las anteriores
¢inco 1fneas, hayan tenido éxito en alguna finstitucién de Méxfco, o es algo
totalmente novedoso y exclusivo para el Colegio de Bachilleres?

XXXXXXXLXAXXAXXXXXKXXEXX XX XXX KXAXX XX XX AKX X XXX XXXX XX XXXXX XXX XXX XXX XXX XXXX X XXX

4. ¢Se considera que para hacer v&l1das Jlas cifnco 1Tneas pedagdgicas, el tipo
de ecvaluaciones realfzadas hasta ahora, deben modificarse sustanctalmente?

Por efemplo gEvaluaciones de opcién miltiple, pueden ser acordes con los plan
teamientos tebdricos de las cinco 1Yneas? Si es asT (C6mo se pucde fundamentar?
iDe que manera se relacionan las evaluaciones y las cinco 1¥neas pedagbgicas?
Se cuenta con todo un modelo de Evaluacidn que responde a las 1Tneas de la
prictica educativa propuesta.

Un duen reactfivo de opcidn miGltiple puede evaluar las diferentes etapas de
l1a construccidn cel conocimietno. £170 depende del elaborador {profesor) de
los instrumentos en funcién directa y clara de los objetivos que persigue.

5. ¢A través de qué mecanismos, 12 institucién puede conocer s§ son o no
apticados los cinco lineamientos pedagbgicos en 1os cursos escolares?

De un seguimfento en 1a préctics docente y su impacto en el aprendizaje.
6. (Se considera que csta nueva concepcidn pedagdgica, se ve reflejada en
los programas escolares? gDe qué manerz © porqué?

ST, Porque en el enfoque didictico de los programas se retoma ésta y se ope-
racionalizan en las ®Bstratégfas didActicas.

7. :En Yas aportaciones sobre “Comprensidn Lectora”. se pide a lTos profesores
que relacifonen sus cstrategfas de lectura con los objetivos del programa de

estudios, y con las cinco 1fneas pedaglgicas. ;Se darin & conocer masivamente
estos productos y estas relaciones? :La institucién los aprovechar8 de alguna
manera? ;Cémo? :5e tnclufrfin o considerarin estas para la elaboracfén dc pro-
gramas de estudfo? ;De qué manera podemos conocer e€sas propuestas, especifica

mente las relacionadas a Geograffa?
Los trabajos producto de este proyecto pasan al acervo de cada uns de las aca

demias como material de consulta y apoyo para los profesores. Para su consul-
ta debe remitirse por tanto a las académias de los planteles.

8. iTiene alguna relacidn 1a concepcién de 1a “"Tecnologfa Educativa™ ya sea
con a2lguna parte de la nueva propuesta del Modelo £ducativo del Colegio, con
tas cinco 1Tneas pedagbgicas o con el planteamiento de 103 objetivos de los

programas? ;Porqué? ;De qué manera?

Constructivisme
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Evaluacién de 1os Programas de Estudio de Geograffa

Ultfmamente se ha dado continufdad en 18 evaluacidén dec 1os programas mediante

una serie de talleres.....
1. ¢En general, cufles han sido 1os resultados de dichas evaluaciones? ;Se pue
den conocer las conclusioens a 1as que se llegaron?

Como resultados, generales de)l taller de Evaluaciédn de Programas de Geograffa,

se enuncian:
- Problemas de falta de antecedentes de fisica y quimica para abordar los con

tenidos.
- Problemas de secuenciacién y desagregacibén en algunos objetivos, sobre todo

en la Unfdag I.

- Falta de tiempo para abordar contenidos (casi imposible abordar unidad V),
por 10 gque resulta ambicicso.

- Falta mayor precisidn en las estrategfas dfdicticas.

- Probiemas por material de laboratorfo y falta de precisién en las pricticas
pués algunas no apoyan a los contenidos.

Para mayor invormacibn se puede conrsultar e) informe “"EVAPRO"
2. :Qué@ uso se le picnsa dar a 1os resultados de J1os talleres:

Analtzar, evaluar y considerar su pertinencfa para mejorar l1a operaciln de lTos
programas.
3. ¢La participacién de la mayorfa de los profesores ha sido constante en la

evaluacidn y adecuacidn de los programas? zHa sido con base en el nuevo Madelo
Educatfvo, que se& han implementado estas acciones?

st

4. :Cus1 es la fecha calculada para darle forma final al programa de Geograffa?
No hay nuevo programa, Tos ajustes se¢ concluirfn en diciembre de 1996.

6. ¢las modificaciones a 1os programas, se tiencnplanteadas por ciclos?

No existen periodos establecidos. Se tiene una evaluacibn permanente de los prog
gramas que determina la necesfdad © no de fnfcfar un perfodo de modificaciones.

6. ¢De qué manera participd e) Colegio, como institucibén en 1a modiftcacién del
programa de Geograffa?

Como coordinador interno de todo el praoceso dado que era una necesidad detecta
da en e1 diagndéstico inicial.

7. fCudndo se modificé el Programa de Geograffa, ya se tenfa previsto el nuevo
modelo pedagbgico? ¢De qué manera se vi5 reflejado en €)1 nuevo programa?

ST, desde l1a presentactédn del Marco de Referencia del programa y en desarrollo
de los objetivos y las estrategias de evaluacidn y ensefianza.,
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8. ¢Porqué si el Programa fue modificado, ¥y con ello los fundamentos metodold-
gicos de 1a Ciencia, las précticas de laboratorio, partfcularmente las de tetles
copio, no se modificaron ¢on base ¢ esos fundamentos?

Nota: Los fundamentos metodolbgicos de 1a Ciencia sfguen siendo Tos mismos,
s1 1a actividad prictica no se¢ cambio fue porque Jlos profesores participantes
no 1o consideraron necesario.

9. Los profesores que optan por la categorfa CB lI realizan crfticas y propues

tas a los programas de estudfo. lQué se hace con estas propuestas?  Hay algin
documento que las contenga?

Las mejores propuestas sc¢ envfan a la Direcctdn de Planeacibdn Académica. en don
de sc revisan al término del proceso de promocifn. Después de que han sido ana
1izadas a través de la Direcciédn de Servicios Acadé&micos, se devuelven los tra
bajos a Yos profesores respectivos.

No se procede a su archivo dado las 1imitaciones de espacio que se tienen.
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Estrategfas de ensefianza-aprendizage

La geograffa puede verse como una contribucién a:

a) Mejorar el conocimiento que tiene el estudfante sobre 1o0s aspectos espacia
les de diversocs problemas.

b} Aumentar su capacidad de pensamiento critico, hacfendoles conscientes de
Ta multiplicidad de causas que hay para cada sftuacidn.

Hilda Taba en 1967, elabord un modelo para hcer posible el desarrollo de)
proceso mental fnductivo, basandose en 12 fdea de que el contenidao de algunas
asfgnaturas, sirve simplemente como recurso para el aprendizaJe de algunas ideas,
conceptos y maneras de pensar.

A partir de una serfe de preguntss preparadas por el profesor,
podr¥a pasar por 10s tres estadfos sigufentes:

a} Formacibén de conceptos.

b) Deduccidn y generalizacién.

c) Aplicactidn de principics a nuevas stftuaciones.
para desarrollar los conceptos, 1os alumnos deben empezar a analizar sus ex

periencias y agruparias, luego harin deducciones y generalizaciones. E)1 profesor
puede estimular & sus alumnos a hacer comparaciones a partir de preguntas tales
como “zQué observas?, sQué hes visto?, (Qué encontraste?, ;Qué difercncias en-
cuentras entre X e Y?, ¢(Qué te sugierc esto?

La misma estrategia se puede usar, para lTlevarlos a la aplicatcén de princi-
plos, por cjemplo: " En esta circunstanicfa ;Qué crees que ocurrird? sPor qué
crees que ocurrird de 7a manera que describes y no de otra?” E) profesor debe
abstenerse de dar respucstas a las preguntas.

A partir de una salfda a) campo,., documentaciSn fotogr&fica y mapas, el pro-
fesor puede lograr, con cuestfones concretas, no s&élo gque los estudiantes descri
ban lo que ven, sinc que entiendan las relaciones entre aquello que ven. Asf
st el an&11sfs es sobre un supermercado, comenzarin a entecnder no sélo las fun-
ciones de cse caso partfcular, sfno comenzardn a entender los principios genera
Jes que rfgen la localfzacidén de 1o0s supermercados.

Una experiencia fJustradora de esta tendencia, es el proyecto de 1a “American
High School Geography”, que abarca 6 temas, con duracidén de un afio, para estu-
dfantes entre 14 y 16 affios. La estructura de dicho proyecto e¢s de acuerdo a

Tas sfgulentes figuras.

el estudfante

La estructura del proyecto de la “"Américan High Schoo)l Geograhphy"
Unfdad I
Geograffa urbana
unidad 4
VEeograffs polftic

Unidad 3
eograffa cultural

Unidad 2 y
industria y agricultural

untfdad 5
Habitat recursos

Unidad 6
Japén
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Procedimientes empleados en 1a preparaciédn de cada unidad del proyecto

as unldades Yas preparan

- gebdgrafos

- profesorado de escuelas
secundarias

- psicdlogos escolares

Produccidn comercfal

Las unidages se experimenta Revision final por el equipo de
en algunas escuelas iloto autores

!

»
EV equipo de autores reviqu S¢ experimentan de nuevo las un!-]

las unidades dades en muchas escuelas

-

lSe experimentan las unidades Se revisan las unidades a va luz

en muchas escuelas del pafs de 1a evaluacidn de ta experimen-
tacisn

Procedimiento de enscfanza de una subuinfdad

lEl profesor requiere una
El profesor plantea un 1interpretacitn de 1a docy
uestidn o un problema Jmentacisn o un_ suicio de valor
Los estudiantes Los cstudfantes trabajan
e proporciona {ntercambian en Tos conceptos y en la
ocumcntacién sobre la informacién gencralizacidbn ylo valo-
aturaleza de) problem e _{deas ran 1a informacidn

£jemplo del procedimiento utilizado en la actividad de decidir 1la localiza
cidn de una fabrica de fundicidn de metales

Pregunta
tQué factores influyen en la localizaciédn de una fundicién”®

froblema
LEn cull de las veinticinco cifudades mis grandes de los Estados Unidos insta
tarfas una nueva fundicidn dec metales?

Se proporciona documentacibn sobre las materijas primas necesarias. la fuerza
laboral, el transporte necesario, 1la ?structuru financiera de la empresa, etc
t

Se hace una simulacidn con juego de roles, donde 1os estudiantes hacen el
papel de miembros de un consejo de administracién que tiene que decidir 1a
localizacibn basindose en la documentacién aportada.

IConclusidn
Los estudifantes aprenden los tipos de factores gue influyen en 13s discusio-
nes de localizacifn industrial.

Fuente: Robert, Beinot."Acercs de las estrategfas de cnsefianza-aprendizaje.
En: John Graves. et.al. Nueve método pare 1a ensefanza de 3}a geografie. p.66-69
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