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Introduccion

a enseflanza de la Clencia en la Educacion Primaria presenta severos problemas

en fa practica def docente, £] ptimer problema gue se puede obseivar es ja falta
de una preparacion especifica en ef érea de Clencias Naturales para fa gran mayoria de
ios maestros de primaria. A pesarde que la mayoria de 1a pobiacion de mentores de nivei
bésico se formaron demtro def Plan de Cuatro Afios, en ef cual se fes ofrecfan seis
semestres de Ciencias Naturales, no es comun sncontrar masstros en setvicio con una
formacion solida aj respecio. (Tirado, 1990)

Otra cuestion que se presenta, derivada de ia anferior 8s la faffa de integracion y
camprensiéon de fos propdsitos de fa ensefianza de fa Clencia a nivel basico, en fa
educacién primatia 6s comun encontrar que los maestros amen de no presentar de
manera regular los contenidos de Ciencia en ef franscurso de st afio escolar, aplican
unaformano recomendadaen sus estratagias de trabajo, {o cuai incide de manera directa
en estos propositos. Tal s el caso del enfoque constructivista que enarboia fa proptiesta
oficial (SEP, 1993) y ef contraste con la préctica real, dogmatica y tradicional que se
advierte cotidianamente.(Flores, 1998, CNPCN, 1998)

Notamos que fa ensefianza de la Clencia se encuentra en un escollo, y gue e!f salir
de éste corresponda en buena medida ai aporte que el docente pueda hacer a su trabajo,
preparandose de manera continua.

Por otro lado se encuenira la dificuftad de los docentes de integrar de manera
general fas diferentes curricuia de Educacion Primaria de manera discipiinar. Asf, no es
raro constatarque los maestios de ios diferentes grados que jorman la Educacion basica,
desconocen cuales son ios contenidos de una determinada materia en grades inferiores
vio superiores, de ahi que desconozcan ef aporte con gue su grado contfibuye a fa
cutticula de esa disciplina.

Un primer paso para intentar resolver esta complieja problematica es realizar un
diagnéstico de la capacidad real del maestro en sus aspectos técnico-pedagogicos y de



manejo de contenidos sobre las diversas areas discipiinares de que consta fa cutrictia
de Ciencias Naturafes. £n este trabajo se aborda ef caso de la ensefianza de fa Biologia.

La ensefianza de Ia Biologia esta severamente descuidada en la practica real def
docente. Si bientiene al menos una horaasignada, dentro de fas tres que le corresbonden
a las Ciencias Naturales, no se efectua en la realidad. (Padilia, 1998, Paz, 1998) La razén
68 bien sabida, la falta de formacién en Ciencias del docente y su prioridad hacia la
ensefianza de las Matematicas y el Espariol, hacen de fos contenidos de Biologia de los
méas sacrificabies.

Sin embargo ios temas de Biologfa, dentro de los referidos a la enseiianza de las
Cienclas Naturales son, en comparacién af resfo de las disciplinas que combonen la
mataria, los mas manejados. Estas observaciones empiricas generadas en campo dan
razén de que el maestro considera a la Biologfa mas que una ciencia una distraccion con
escasa dificuftad técnicas en sus confenidos, causa que origina severas faflas en la
interpretacién del programa oficial (Paz, 1997, 1998, Padilla, 1998, Flores, 1998). £s por
eflo que este trabajo busca hacer un aporte hacia la construccién de una nueva formadse
ver a fa Biologla dentra de ja Educacion Primaria, buscando que el docente vea a esta
disciplina como tna ciencia, con métodos y tradiciones cientfficas propias. Para ello se
contribuye con un diagnastico del estado que guarda fa enseiianza de la Biologia en la
Educacion Primaria. En este caso se realizé nuestra investigacién de campo &l oriente
del Distrito Federal en la Delegacién Iztapalapa, en la Direccién General de Sewvicios
Educativos iztapalapa, en fas regiones Centro, y Cabeza de Juérez, con una muestra de
120 docentes y 3600 alumnos, llegandose a resulfados Gue rebasaron ias expectativas
fijadas en fas cuestiones hipotéticas que sirvieron de eje a este trabajo. Para hacer clara
fa comprension, se presenta este trabajo, estructurado en cinco blogques:

Enef capitulo I, se hace un andlisis de las condiciones de frabajo de los maestros y
of estudic de fa ensefianza de fa ciencia en México, en especifico de {a Bivlogia,
hahiéndose notado unaausencia de interés por parte de fos investigadores en educacion
poreste nivel para tomar esta tematica como objeto de estudio.

£nef capntuio ¥, se hace una reffexion tedrica sobre jas bases féenico pedagdgicas
gue sustentan laensarianza de las ciencias en la Primaria describiendo aigunos modeios
de aprendizaje y evaluacion.
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£n ef capituio I, se intertta responder a fa problematica planteada, desarrollando
una metodoiogia de tipo mixto; instrumental para el trabajo con los alumnos y etnografica
para la ponderacién def trabajo del maestro.

En ef capitulo {V se ordenan fos resuffados, se agrupan de acuerdo af sujefo de
estudio, ordenandose por respuesta de alumno y respuestas de ios maestros.

Por aftimo, en el capitule V, se analizan las respuestas de los alumnos y de fos
maestros para flegar a una conclusion sobre ef estado que guarda la ensefianza de la
Bioiogia en la Educacién Primaria en partes de las regiones Centro y Cabeza de Judrez
de iztapaiapa.
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CAPITULO 1

Condiciones de trabajo y estudio de la ensefianza
de la Biologia en la Educacién Primaria

Presentacion

A finales de los afios cincuenta surge en E.U y otros paises desarrollados como
Francia, Gran Bretafia, Alemania y Japdén un movimiento de reforma a la educacién
cientffica y tecnoldgica, este tiene su origen en las preocupaciones de los gobiémos_por
formar recursos humanos capaces de impulsar e! desarroflo cientifico y tecnolégico. Una
década después se produce un sinnimero de propuestas innovadoras con diferentes
posturas tedricas y metodolégicas. Desde entonces se puede distinguir la existencia de
dos corrientes principales, la de aprendizaje por descubrimiento y fa constructivista, con
estos enfoques se desarroltaron proyectos curriculares en esos paises, estas propuestas
hacian énfasis en la formacion de maestros a partir de la peticion de la curricula, sin
embargo los cambios reales en et aula fueron minimos, Mc Cormack (1992) resume los
principales problemas en los siguientes aspectos: las condiciones de trabajo de los
profesores son inadecuadas para la peticion del programa (grupos numerosos, pro-
gramas rigidos, falta de preparacién especifica del maestro), desconeccién entre la
realidad y [0 ensefado (se ensena ciencia pura) dejande a un lado la dimensidn histdrico,
social y humanista de la ciencia, los profesores al carecer de una formacion cientifica
desconacen los principios de la indagacién y la comprensidn de un experimento como
un modelo dindmica cuyo tiempo de diserio y ejecucidn no se circunscriben,
necesariamente, al tiempo ni condiciones de una clase de laboratorio consideranda que
es absurdo gastar tiempo en eso y que ademas son dificiles para el alumno, por eflc se
cae en la informacidn y no en Ia construccidn.

En la decada de los ochenia y e! principio de esta la ensefianza de las Ciencias
Naturales atraviesa por una etapa de crisis y de cambio de paradigma (sensu Kuhn). La
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Capttule [ Problema

corriente conocida como aprendizaje por descubrimiento sustentada en una concepcion
empirista dela cienciay del aprendizaje es severamente cuestionada, por un lado, apartir
de los resultados obtenidos en programas de ensefianza c¢on esta orientaciony, por oo,
desde una concepcion de aprendizaje que tiene como una de sus bases principales los
aportes de la psicologia genética. {Waldegg, 1985}

L.a principal critica que se le hace al aprendizaje por descubrimiento es, como ya
dijimos su empirismo, Ausubel {1278} dice que los métodos de descubrimiento aplicados
alaensefianza de Ia ciencia se basan en la premisa de que la solucién de los problemas
ocurre necesariamente c¢on fundamento en el razonamiento inductivo a partir de datos
concretos, interpreta que nuestra pedagogia reposa sobre una imagen del proceso
cientffico corespondentista. Como un paliativo a esta ensefianza apriorista se ha echado
mano de [a tecnologfa en la educacion al utilizar los medios para favorecer el interés del
nifto al aprendizaje, ejemplo de esto es el uso de computadoras, television, radio, video,
medios que aun los detractores de este empirismo emplean en sus propuestas,

En nuestro pals, los movimientos de aprendizaje por descubrimiento descritos,
dejaron sentir su influencla en la década de los setenta, en el marco de ia Revolucién
Educativa impulsada por el Presidente Luis Echeverrfa, en ella se renovaron programas
y libros de texto en la Educacién Primaria. El grupo encargadc de lo anterior no fue de
una sola disciplina, sino muliidisciplinario, contandose entre ellos, bidlogos, fisicos,
quimicos, pedagogos, socidlogos, psicélogos antropdlogos y maestros en servicio
(Candela 1981). Donde se reflejo la ensefianza por descubrimiento, fundamento tedrico
que auh permed los planes y programas hasta 19983, siendo sélo a nivel de investigacion
educativa donde se empezdé a cuestionar esta corriente contrastandola con la corriente
constructivista,

México en la actualidad estd viviendo una época de movimientos en reforma
educativa, que en el caso de la ensefianza de las ciencias se expresa en la renovacién de
planes y programas de Educacion Primaria, pero sabemaos que el cambio debe de sera
nivel curricular, no solo a nivel operativo, el ver solo ef aspecto operativo y no el curricular
frae consecuencias como el que en nuestro pals exista el problema de la desincronia
formacion docente- curriculum oficial. Se ha hecho énfasis en el docente y su formacién
los cuales son objeto de muiltiples reflexiones desde diversas perspectivas, lo que ha
provocado fa produccion de un nimero significativo de documentos y de investigaciones,
estos se han dividido generaimente en dos rubros; caracterizacion del docente y

w



Capitlo I Probiema

formacién del mismo, sin embargo son pocos los estudios que tratan aspectos especificos
relacionados con profesores de determinadas disciplinas, en particular del drea de
ciencias de los diferenies niveles de educacion. Lo antes descrito se ha estudiado
preferentemente con maestros llamados especialistas, como serfan los de Secundaria,
sin embargo el estado de formacion cientffica de ios maestros de primaria no ha sido
documentado con amplitud, éstos se consideran profesores de ciencias, ya que imparten
esta asignatura dentro de el programa general de su grado, io cual hacen en la mayorfa.

de los casos sin la formacion especffica que recibe un maestro de Normal Superior o de
niveles mas aitos.{Calvo et al, 1993}

Laformacidn del docente cobra especiail relevancia en ia ensefanza de la ciencia, el )
cual ha sido el centro de atencién en los debates sobre la fematica, la creencia de que
las caracteristicas de los profesores determinan el éxito de los estudiantes ha permeado
los programas de formacién docente, la dicotomfa a discutir ha sido silos maestros con
formacién pedagdgica {maestro normalista) a pesar de su obvia falta de conocimiento
profundo de los contenidos es superior en su rendimiento al maestro que carece de
formacion pedagdégica pero, a cambio presenta un altc mansjo de contenidos (maestro
universitario), este problema carece de una documentacién seriaen fa actua!idéd, como
consecuencia de que en México los estudios sobre la caracterizacion del docente de
Ciencias Naturales sea casi inexistente (Waldegg, 1995, Paz, 1897).

Los contenldos de Blologia en la formacion del profesor

El problema de la ensefianza de fa Biologla en Educacion Primaria ha sido poco
estudiado en nuestro pals, de hecho los programas de actualizacion y formacién en este
campo, realizados durante la década de 1982 a 1992 son escasos, en los affos restantes,
de 1993 a la fecha la situacion no ha mejorado y s6lo se han hecho pequefios esfuerzos
para subsanar esta problematica con la formacién de los centros de maestros, sitios
donde la actualizacion de los docentes que ensefian ciencia a nivel secundaria es
buscada, sin embargo s menester considerar a la formacién de los profesores como un
aspecto central para generar [os cambios necesarios en {a ensefianza de esta drea, sin
embargo, lamayorfa delos programas deformacibny el discurso en el que se sustentaban
se apoyaron en supuestos y creencias, mas que en andlisis serios (Tirado vy Lépez, 1994).



Capitulo | Preblema

Ennuestre pais, se detectan muy pocos trabajos de investigacion sobre laformacion
de los profesores de Ciencias Naturales, Vera {1982) realizé un trabajo que analiza ia
formacion que reciben los estudiantes de fa normal en el &rea de Ciencias Naturales. Es
una investigacién de tipo etnografico, cuyos resultados se reporian en 1982, pero ¢l
trabajo de campo se desarrolld durante un ciclo escolar posterior a la reforma educativa
de 1972 (no se especiiica el afio), se utilizé la observacion y registro de clases v las
entrevistas estructuradas. El andlisis pretende dar cuenta de la formacién para la
ensefianza de las ciencias, que se expresa en las relaciones enire los planteamientos de
los programas y la préctica cotidiana en el salén de clase.

Una revisién somera de 10s planes de formacion de 10s maesiros en sarvicio en sus
Normales de origen nos dice gue un aito porcentaje de ellos (87%) se formaron con &l
plan de cuatro artos, que pedfa coma requisito de ingreso la secundaria, safiendo con un
equivalente técnico de bachillerato, en este plan el maestro tuvo una amplia formacién en
Ciencias Naturales ya que tomaban la asignatura como obligatoria durante seis semestres
como materia seriada, Ciencias Naturales de primero a sexto semestres, dentro de eilos,
se vela Biologia de manera especifica (Ibarrola, 1997). A partir de 1984 se decreta {a
profesionalizacion de la planta docente en normales y se pide como requisito de ingreso
elbachillerato, dandose el paso parala obtencion de titulos de profesores de primaria con
nivel licenciatura. En los hechos se inscribe la primera generacién en 1986, egresando en
1990, durante esos cuatro afios de formacion, ven; Educacion para ia salud en 19y 2°
semestre, de {ercero asexto semestres ven Ciencias Naturales en Educacion Tecnologica
L, iy IV y por ditimo en {a materia Comunidad y desarrollo se ve Ecologia. Como
nodemas apreciar 1os masstyos en sanvicic tiznen una formacidn surricular en Ciencias

Naturaies.

Por o que respecta a la curricula de Ciencias Naturales en la Educacién Primaria se
destaca el hecho de que después de un periodo de estancamiento por la permanencia
del mismo programa de 1945 hasta 1969, sigue una etapa de cambios continuos, en fa
cual los programas se han modificadoc cuatro veces (1969, 1972, 1975y 1883).

Enestaetapa(1969-1 993} llegaron a coexistir dos programas diferentes, provocando
desconcierto entre el profesorado, Este problema fue significativo, particularmente a rafz
del programa de 1972, en el cual se cambian las asignaturas por dreas y se planeaba que
el programa deberia incluir, ademds de los contenidos disciplinarios, la didéctica del érea.
Asimismo, se planeaba que debfa haber correlacion y congruencia entre i0s programas
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de la normal y los de la primaria. En su analisis, Vera sefiala que tales disposiciones no
se flevaron a cabo. Los profesores seleccionan del programa los contenidos de acuerdo
con su formacioén {en su mayoria especialistas de determinada discipiina) y con su
experienciaprevia, de manera que generaimente s6l0 se aborda el 50% de ios contenidos
~marcados y se eliminan los que se refieren a la didéctica del area y la relacién con los
contenidos y libros de la primaria. La ensefianza de las ciencias para los normalistas se
centraenlaexposicién def profesor, relacionando 10s conceptos con ejemplos cotidianocs
y la exposicion de los alumnos por equipos. No hay relacién entre lateorfay la préc’uca,
y no se toca el aspecto de la didactica de las ciencias, Lo anterior evidencian la falta de
relacion entre fa formacién del maestro, la curricula oficial y la realidad de la aula,
cayéndose, en el caso de los normalistas en las exposiciones verbalistas y a io sumo el
trabajo por equipo.

Por lo que respecta a la formacién de los docentes en servicio, Ledn (1986) y
Montarniez (1988) llegaron a que el docente debe de partir de la reflexion de su practica
cotidiana, indicando que este proceso rebasa el aspecto técnico de la enseftanza de la
ciencia y entra en el &mbito de lo social, en ambos casos también se encdntré‘ una
resistencia constestataria, ya que varios de los docentes se oponen al frabajo repetitivo
pero no aportan estrategias nuevas; en ellos los investigadores detectaron falta de
disposicionde parte de los docentes paramejorar a partir de trabaijo extracurricutar yfuera
de horario de trabajo.

Tirado {1986, 1980) hace una reflexién sobre la critica situacion de la ensefianza de
la Educacién Primaria, en la misma Iinea, Tirado y Lépez-Trujillo (1994) y Paz (1998), se
ubican especificamente en una disciplina, la Biologla y la calidad de esta ensefianza, los
resuftados alos que llegan son desalentadores y sugieren que gran parte de esto se debe
aladeficiente formacién del maestro (Vera, 1982, Montafiez, 1986, Candela, 1988), lo que
nos indica que una escasa formacion especffica que redunda en una baja calidad en el
manejo de contenidos, este aspecto es reforzado por Flores, guien en 1997 reporta un
trabajo de evaluacion de la ensefianza de las Ciencias Naturales en el Estado de Oaxaca,
doride ia situacion se agudiza por la figura del maestro habilitado.

En relacion con la formacion de profesores de ciencias en servicio, se encontraron
dos investigaciones: el trabajo de Ledn (1993) se realizé con maestros de escuelas
ptiblicas y privadas en el Distrito Federal, mientras que el de Montafiez (1988) se llev6 a
cabo con maestros de una escuela publica en la ciudad de Morelia. Ambos proponen
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como sstrategiacenirsl, paralaiormacidn, iareflexion sobre la practica docente cotidiana
y coinciden en presentar sus propuestas como estudios de cardcter social y
antropolégico. Sefialan la importancia que tiene el crear conciencia de los problemas
institucionales que impiden cuaiquier cambio en la ensefianza-aprendizaje de las Ciencias
Naturales. Los dos estudios presentan una andlisis cualitativo de las categorfas
abordados; la metodologla empleada se ubica en las iineas de la investigacién-accion al
proponer la incorporacion de los maestros junto con los especlalistas en el analisis y
transformacion de su propia realidad.

En el trabajo de Ledn se parte del supuesto de que el maestro es el principal
protagonista del proceso de transformacién de la préctica docente, este proceso se
concibe ¢como resultado de un trabajo colectivo, durante el cual se socializan las pre-
ocupaciones, se reflexiona sobre los problemas y se incorporan los distintos puntos de
vista, experiencias y conocimientos, a la elaboracion de propuestas diddcticas que se
experimentan y redisefian permanentemente. Esto permite generar procesos de
formacion de los maestros y de modificacion de la practica pedagaogica que respondan a
la realidad concreta del grupo de maestros con los que se esta frabajando y que, porlo
tanto, sean mas eficaces. (Avilés, 1987)

Como uno de los protagonistas centrales del proceso educativo, el maestro requiere
de unaformacién continua, sin embargo su nivel de actualizacion es bajo (lbarrola, 1997)
una causa de éste nivel de actualizacion de! docente, se puede entender por ia pobre
oferta de actualizacion en Ciencias Naturales para el maestro en el sistema educativo. En
el D.F., existen sifios de formacion permanente tradicional para el magisterio y uno
emergente, son; el Ceniro de actualizacién del Magisterio, la Normal Superior, la Uni-
versidad Pedagogica, & Universidad Nacional, siendo la oferta emergente el Programa
nacional de actualizacién permanente, Pronap (Centros de maestros). En la ENS, la
UNAM, UAM y UPN se ofrecen opciones posteriores a la normal a nivel de licenciatura o
bien posgrados, eso le impide una formacién continua viable a las condicionées reales de
trabajo det docente y mas bien orilla a que et docente, en el caso de las Universidades,
tienda a dejar de ser maestro. £n ofertas més accesibles destacan los Diplomados vy los
cursos, siendo el CAM, Pronap v la UPN los principales sitios de generacion. (CNPCN,
1998)
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Diagnéstico del docente
de Primaria en su ensefianza de la Biologia.

En los escasos estudios sobre la calidad de la ensefianza de la Biologla en México,
se han empleado herramientas de tipo cuantitativo y cualitativo por separado, cayendo
en los extremos en el empleo de cada una de ellas. En el primer caso, el cuantitativo,
Guillén (1995) hace un estudio instrumental sobre los saberes de los estudiantes de
secundaria sobre evolucién, Cortés (1995) hace un trabajo més general sobre cienciaé
naturales en el mismo nivel, en tanto que Paz hace una investigacién comparativa de
evolucién (1997) en secundaria, este mismo autor hace un diagndstico sobre los saberes ;
delalumno al egresar de primaria a secundaria sobre Biologia (Paz, 1998) conunamuestra
de mas de 200 alumnos y Padilla y Fiores {1998) hacen una labor diagnéética sobre el
saber del alumno de segundo grado de primaria sobre ta misma tematica

En el otro aspecto, el cualitative, Campos (1989) hace un trabajo sobre fijacién
conceptual de contenidos cientfficos, €l y Alucema (1995) realizan, a nivel superior un
estudio sobre la fijacion conceptual de estudiantes de Biologia referido a conceptos de
evolucién, Hernandez (1992, 1993, 1995) hace estudios de caso sobre la historia de la
evolucion en secundaria y nivel superior, Sin embargo, creemos que para este tipo de
trabajos, se debe de tender a desarrollar una estrategia propia que nos permitaresponder
de manera precisa a la problemdtica a estudiar, esa flexibilidad metodoiégica, que nos
permita acomodar la herramienta a nuestra problemética y no a lainversa es la que se
sugiere eneste frabajo, de ahf que creamos gque modelos como el de andlisis proposicional
(MAP) presentan estas cualidades.

La diferencia de formaciones en ios docentes de Educacion Basica provoca un setio
conflicto enia elaboracién y seguimiento de los programas de Biclogla parala Educacién
Primaria, el enfoque con que s¢ maneja este nivel, propicia diferentes criterios péra su
evaluacion (Quircz, 1991), sin embargo estos criterios en todos los casos han carecido
de una base tedrica firme y de un trabajo de campe serio (Guilién, 1994), va que los
rabajos existentes sobre la calidad de fa enserianza de la Biologia en México en la
Educacién Primaria es indirecta (Tirado y Lépez Trujillo, 1894) y la que existe en campo,
como la de Flores (1997), abarca a todas las ciencias naturales, por lo que se hace
necesaria una evaluacién mas directa y especffica. En este sentido Paz (1998) y Martinez
(1997) realizan trabajos sobre la evaluacion de ia ensefianza de la Biologfa utilizando para
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ello el Modelo de Andlisis Proposicional MAP, {Campos y Gaspar, 1985). en tanto que la
UPN 0924 coordina trabajos diagnésticos de Paz (1997, 1998), Martinez (1998}, Linares
{1998) y Salazar (1208) en [zZtapaiapa, D.F.

El MAP se ha desarrollado de acuerdo a un enfoque cognitivo v de analisis de
discurse, parte de la premisa de que el conocimiento se presenta en forma discursiva, el
cual tiene algun tipo de organizacién y puede reiacionarse con conocimientos cientificos.
Este método posibilita aproximarse a las estructuras 18gico concentunies del discurso,
mon e DropGoito de anmiInrt JoMe ISXIT Y SN CUANTO & sU CONISMas CIBNUNCO, AUBITES
del estudio del conocimiento aprendido, con este método se puede analizar el proceso
de aprendizaje de conocimiento y ef cambioc conceptual Los resultados de andlisis con
este métodopermiten establecervalidezepistemoldgica, potencial explicativo, estructuras
de razonamiento, analisis de demandas cognoscitivas y potencial comunicativo.

El modeio en primera instancia pareceria otro mas de tipo cuantitative e isomorfo,
sin embargo, su uso bien entendido nos lleva a un trabajo hibrido entre el dato duro vy la
interaccion simbdélica, ya que este modelo en su parte de andlisis es tan rico como seaia
capacidad de andlisis del maestro, situacion que se enriquece con el complemento det
uso de herramientas etnogrdfica, de esaforma se tiene un registro complejo, tal como es
de compiejo el proceso ensefianza aprendizaje, es por ello que los autores citados
utilizaron este modelo como base para evaluar el conocimiento aprendido enlaensefianza
de una tematica de Biclogla en Primaria y Secundaria.

Este modelo s¢ ha disefiado paraidentificar las ideas principales en una organizacién
conceptualyia organizacién delamisma, de acuerdo con su contenidc 16gico conceptual,
lLas organizaciones concepluales que seé expresan como estructuras discursivas se
analizan tomando en cuenta su caracter semantico y sintactico.

Conestos antecedente, que nos habia sobre lafalta, casi absoluta de trabajos sobre
evaluacién del proceso ensefianza aprendizaje de la Biologia a nivel basico y de la
herrarmienta de evaluacion que nos permitaresponder adecuadamente a este punto, nos
proponemos abordar ia problemadtica de como evaluar el trabajo docente del maestro de
Biologia a nivel Primaria, utilizando para eilo una herramienta de valoracion conceptual y
la ensefanza de tematicas eje dentro de ias respectivas curricuia de ios grados de 1% a
&° en Educacion Primaria.
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Problema

De la observacion directa de mi practica cotidiana me he dado cuenta que la
formacion de los maestros en la Educacidn Primaria principaimente ¥ Secundaria en
menor grado, cobra especial relevancia en la calidad de la ensefianza que se imparte en
estos niveles {Paz, 1997, 1998, Martinez, 1997, Flores, 1997), es claro que el manejo de
contenidos se da de manera mas fluida en los maestros de secundaria, a pesar de que
la profundidad de los mismos es mayor que a nivel primarias.

Se puede decir que un maestro normalista tiene fos elementos pedagégicos
suficientes para ensefiar, sabe ensefiar, el problema seria si lo que ensefia es de calidad
o de actualidad, esta observacién empirica nos lleva a intentar documentar de manera
sistematizada la tesis de que {os docentes de nivel primaria carecen de los elementos
minimos para el manejo de contenidos de Biologia, a pesar de que son bdsicos, siendo
la condicién exclusiva para este nivel, ya que en la secundaria, los especialistas no deben
de tener este problema por su formacion especifica, de ahi que los dejemos de lado en
este trabajo.

De los antecedentes vertidos podemos rescatar que el constructivismo, enfoque
curricular oficial, no es seguido por los docentes en su escuelas de trabajo (Paz 1998,
Flores, 1997, Flores, 1398} en consecuencia existe una fafta de sincronfa entre la
propuesta oficial ylo impartido de manerareal, Esto se puede deber a la falta de formacion
especifica de los docentes y a la falta de interés en actualizarse entre otros muchos
aspectos.

Laformacion del docente, en laNormaiy enlos centros de actualizacién carecen de}
perfil curriculary de! contexto adecuado, su preparacion real no los capacita para manejar
el enfoque curricular oficial dentro de su reatidad frente a grupo. {(Vera, 1982, Meza, 1996)

Para aminorar el problema se ofrece formacién permanente, pero ésta no esta
contextualizada, ademads, el docente en servicio es renuente a acceder a ella por medio
de actividades fuera de su horario de labores, de ahf el fracaso académico de programas
como el Pronap.
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Sumamos a ello que ia oferta de acwdizacién para materias diferentes a la
matematica y Espaniol en primaria es pobre, Por consiguiente se denota una ausencia
grave de oferia para actualizacion en contenidos de Ciencias Naturales y en especial de
Biclogia a maestros de Primaria. Ademas sumemos el que hemos estado desfasados de
las corrientes sobre la ensefianza de las ciencias, las cuales nos llegan con retraso y
descontextualizadas, estas tendencias importadas intentan resolver problematicas de
paises industrializados, pero, reaimernte nuestro problema se centra en desarroliar una
curricula propia que responda a nuestros intereses como pais.(Candela, 1289, 1990)

Paralo anterior se necesita partir de unaideaelementai; el que tenemos que preparar
alos maestros en servicio de Educacién Primaria, agui el impacto seria infinitamente mas
especifico, (cerca de un millén de mentores en todo el pais) que en la curricula oficial de
las escuelas formadoras de docentes. Buscando que puedan conocer, entender y
manejar el enfoque oficial sobre la ensenanza de la ciencia, aspecto que no les es posible
cubrir, dado que ellos carecen de estaformacidn, tendiendo de estamanera aiablsqueda
de alternativas que incidan en los mentores en servicio para fomentar su formacién
especifica en ciencias, buscando empatar el enfogue de la cutricula oficial y Ia realidad
del maestro frente a grupo.{Meza, 1996) De lo antes vertido vemos que existe un
problematica en ta Educacion Primaria,; la falta de formacion especifica de los profesores,
considerando que esto afecta de manera directa el aprendizaje del alumno de este nivel
(Quiroz, 1991, Guillén, 1984, Hernanidez, 1994).

Sin embargo se carece de evidencias documentadas de esta problematica relatada,
de la falta de preparacion del maestro frente agrupo y de sus carencias en aspectos de
contenido, en Biclogia. En consecuencia buscamos hacer un diagndstico de la practica
del maestro de primaria, en fa ensefanza de la ciencia y en particular de la Biologia enla
Educacion Primaria, ya que se carecen de trabajos en abundancia al respecto en este
nivel (Waldegg, 1995).
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reflejo det mismo en el alumno, seleccicnando tematicas de importancia particular para
los diferentes grados de Educacion Primaria en Biologia, para ponderar la calidad de la

ensefianza para cada uno de ello y del nivel en sus conjunto.
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La zona seleccionada para slic estd al oriente de la Ciudad de México, el elegir ésta
responde primordialmente a la disposicién de maesiros en activo frente a grupo ¢ue se
encuentran cursando la Licenciatura en Educacion Primaria, LEB 85, en este sitio se
ubican algunas subsedes de la Universidad Pedagogica Nacional.

LaUPN 024, D.F. Centro, mi sitic de trabajo, tiene varias subsedes en ta Delegacién
de iztapaiapa, una de ellas es la Escuela Primaria Republisa de Poionia, =n ia Unidad
nabiacional Santa Cruz Meyehuaico, ahi se atienden a 24 maestros en servicio que
trabajan en su mayoria dobie wrno, es importante hacer notar que en este grupo de
trabajo, con 24 maestros se cubren los seis grados de Educacion Primaria; Los docentes
acuden a trabajar en escuelas del rumbo como son: Republica de Brasil, Republica de
Polonia, Copiapo, GregorioMarias, Mi patria es primero, URSS, Antonio Diaz Soto y Gama,
Albino Garcfa, Lazaro Cardenas y Xochicalco, que en conjunto cubren parte de las
regiones Centro y Cabeza de Judrez de la DGSEI (Direccién General de Servicios
Educativos, Iztapalapa).

Propésito

El propdsito de este trabajo, como ya dijimos, es responder a la problematica
planteada, documentar sobre la formacién del maestro en Biologfay cémo incide esto en
la calidad de su ensefianza, entendiéndose aqui dos vertientes, por un lado se intenta
conocer la calidad de el trabajo frente a grupo en su eficacia en la fijacién de conceptos
enlos alumnos, en otras palabras que tan efectiva es suforma de trabajo y, por otro lado,
se busca conocer la calidad de lo ensefiado por el maestro; se pretende conocer que
tanto maneja el maestro de primaria las tematicas de Biologia del grado donde trabaja, el
manejo de los contenidos en su aspecto técnico en temas nodales para ia consecucion
de los objetivos marcados en las diferentes planeaciones de los diferentes grados
educativos de primero de primaria a sextc del mismo nivel, buscando asf realizar una
diagnosis del estado del saber del maestro, en el aspecto de contenidos. Asl, nuestro
estudio se propone realizar un andlisis reflexivo, claro y conciso de la relacion existente
entre la formacién del maestro y la calidad de su préctica; para lo anterior, se aplicar el

11
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Modsio de Andlisis Proposicional, el cuainos sera &l para analizar el discurso del massiro
y el efecto en su ensefianza en los nifios.

En funcion de lo anterior, se hace necesario sefialar que a jo largo de nuestra
investigacion trataremos de contestar las siguientes interrogantes respecto al objeto de
estudio:

¢Cudl es la calidad de los contenidos de Biologia que ensefia
el maestro?

LQue aprende ef alumno de lo que le ensefta e maestro?

{Qué aprende ef alumno de primaria sobre los femas claves
de Biologia de su grado especifico?

£{Qué importancia tiene (a formacién def maestro enfa
ensefianza?
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Las Ciencias Naturales en la Educacion Primaria

El nivel Basico

A principios de siglo, la poblacidon en México tenia niveles de escotaridad
paupgrrimos, pues fa Educacion Primaria era de tres afios y, se tenia una poblacién del
50% de analfabetas {cerca de siete millones). La creacion de la SEP en 1921 como fruto
de la Revolucién propicia el fortalecimiento de niveles como la secundaria y el bachillerato
ennuestro pais, Es en esta primeramitad de siglo cuando laEscuelaNacional Preparatoria
empiezaatenerauge, dado en gran medidaporiarefundacion de la UNAM. El crecimiento
de la planta fisica oficiai de las escueias del Sistema educativo Nacional, se mantuvo en
crecimiento constante de 1920 a 1980, afio en que se desaceleray en ésta Ultima década
se hafrenado. De 1959 a 1284, la SEP halilevado a cabo unareestructuracién, modificando
planes y programas y dando mayor oferta a la demanda educativa que es de casi ei 98%
para alumnos de primaria. En la década de jos sesenta se observa un notable incremento
en la tasa de natalidad (de 1.72 en 1940 a 3,43 1980}, que eleva la poblacién de j6venes
del pals aun 46%, como respuesta ala demanda de atencién de lapoblacion rejuvenecida,
el Presidente Luis Echeverrfa ianza la Revolucién Educativa (1973), cuyos planes y
programas se mantienen vigentes hasta la primera mitad de los 90'(SEP, 1994), La
captacién en la Educacion Primaria se ha incrementado significativamente atendiendo el
28% de la demanda y su eficiencia terminal ha ido del 55% en la década de los ochenta
a 61.9% en la actualidad (1995).
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La ensefanza de las ciencias es un tema que siempre ha tenido un papel relevante
en los diferentes planes y programas de las Secretaria de Educacion Plblica (SEP), pero
en la realidad se le ha relegado considerandoc que la importancia fundamental de todo
programa de Educacién Primaria debe de contemplar que el alumno aprenda lenguaje,
leer, escribir y las bases de la Matematica.

De 1921, afio de la creacion de la SEP a 1936 imperd en los planes y programas de
Educacién Primaria un espiritu cientificista positivo, impulsada, primero por Gabino
Barreda y posteriormente por José Vasconcelos. En la década de los 30 la planeacion de
la educacion sufrid un notoric cambio ya que se tendid a que fuese socialista; por elio se
pretendia preparar al alumnado tomando a la escuela como una preparacién para el
trabajo (escuela utilitaria) dandole prioridad a la ensenanza de las ciencias como un medio
de acceder a los contenidos técnicos que permitieran explotar nuestros recursos natura-
les. Posteriormente la ensefianza de las ciencias varié en sus objetivos, dejo de ser

_utilitaria, para enfocarse en una escuela para la sociedad, con lo que se buscaba una
formacion educativa general del individuo. Los métodos de ensefianza eran pre-
ferentemente memoristas y se basaban en una aplicacidén de lo aprendido en ejercicios
mecénicos de algoritmos. En consecuencia se tenia un aprendizaje por repeticion, los
resultados al respecto se advertian en la escasa matricula en las carreras técnicas que
describia bien la baja calidad en este tipo de ensefianza. (De Alba, 1993, Leyva, 1991,
Garcia, 1989) Sin embargo, las razones de la poca valoracion de las carreras técnicas son
mucho mas complejas que la sola ausencia de la ensefanza de temprana de la ciencia,
histérico - culturaimente, la profesion de cientifico fue por muchos afios y aln lo es, una
de las pocas formas de ascender en la escala social, la tradicién occidental, en la que
estamos inmersos, valora mejor el saber qué y mucho menos el saber como.

Hacia la década de los sesenta se establece en la Educacion Primaria como
obligatorio el libro de texto gratuito. Lo anterior permitié que los planes y programas de
la SEP fuesen Unicos en los hechos. (Meza, 1996)

Por o gue respecta a los libros de Ciencias, estos tuvieron una gran importancia, se
usaban de primero a sexto grado, los contenidos se manejaban en espiral, esto es, se
repetia lo visto en los afos anteriores, pero profundizando en los temas. Los objetivos
generales de los planes y programas de Educacién Primaria buscaban que el alumno
adquiriera una cultura general, hébitos de estudio y trabajo escolar, habitos de higiene y
salud, fomentando asimismo el respeto a su pais y a sus costumbres. Estos objetivos,
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ambiciosos en si, eran coherentes con ia forma de ensefiar que se proponia; la ensefianza
se basaba en los objetivos conductuales y en la tecnologia educativa basada en los
mismos.

Esta estructura, garantizaba, segin sus ideales, una modificacion en el proceso de
ensefianza aprendizaje del nifio, aunque serfa necesario decir que en su légica interna
este modelo prescribe constantemente la accién del docente en objetivos, lo que propicié
una logica tecnoburocrética, mediante la cual se pretendié crdenar formalmente una
accion educativa, dando lugar a la creacion de plantillas, de modelos de clase o planes
de clases rigidos.

En los afios 70 se hace una revisidon de los planes y programas de estudio, esta
reforma, la mas importante hasta esa fecha, abarcd desde el ciclo basico hasta el nivel
de posgrado, es en este tiempo cuando nacen instituciones como CONACyYT, UAM vy
UPN, a nivel superior, en tanto que a nivel basico se reformulan lo planes y programas de
manera total.

La forma de enfocar los contenidos, sus bases pedagégicas, se pretendieron apoyar
en los trabajo de Piaget, y, su modo operativo, conserva la logica del seguimientos de
objetivos, la instruccién - medicidon y centran la problematica en los objetivos y en la
coherencia que guardan can los demas elementos, propiciando que en vez de programas
escolares se entregaran a los maestros cartas descriptivas, olvidandose al grupo durante
todo el proceso de ensefianza aprendizaje, sin asumir particularidades especificas, una
programacion tan rigida no es sino la tecnologia educativa en accion, la cual al iguat que
su antecesor, que seguia el modelo de Gagne y Skiner, base de los programas de 1960,
omiten el analisis de los contenidos y de las condiciones psicosociales que afectan el
aprendizaje, y es de aqui que este modelo tendiera ala mecanizacion de! proceso. (Mager,
1973, Diaz-Barriga, 1988)

En este tenor, la divisidn de ciclos se hace mas evidente, sobre todo en los primeros
dos grados {primer ciclo) el trato de contenidos se pretende diferente y se sigue una forma
global de la ensefianza, (integrada), basando todo este esfuerzo en bisqueda de la
aplicacién del método estructural del aprendizaje de la lecto-escritura.

Por lo que respecta a las ciencias, estos planes contemplan el apoyo de la logica
matematica para que el nifio construya su conocimiento, por ello el manejo de conjuntos
y el concepto de numero de Piaget es fundamental (en teoria). Con ello se pretendio
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integrar, a la ciencia en una, el conocimiento es unoy que la parcelizacion del mismo seria
-un aspecto utilitario. En la realidad la rigidez de la planeacion educativa antes mencicnada
y la falta de capacitacion de los maestros en servicio, tanto en los aspectos pedagogicos
comoe técnicos hace que esta perspectiva se deforme y se retomen los contenidos de
acuerdo a la formacion de cada docente propiciandose un manejo sincrético de los
mismos. Los contenidos de ciencias en este plan son mucho menos densos y también
bajan en su nUmero de logros a alcanzar, se ve y con gran énfasis la ciencia como un
producto social, y el método (positiva) como el responsable del conocimiento cientifico.

En el aflo de 1993 se reformulan los contenidos del plan y programas de Primaria en
general, surgiendo los planes emergentes de educacion, en éstos tiene una amplia
importancia el manejo adecuado de la terminologfa constructivista y del empleo de la
investigacion educativa como herramientas para resclver 10s problemas de grupo, ambos
aspectos consideran la participacion det docente como prioritario. El enfoque de los
planes deja los objetivos conductuales de la tecnologia educativa y se centra los
propdsitos como medio de seguir un programa {constructivismo).

Los contenidos de ciencias en este plan adecuan los existentes pero se dejan fuera
varios temas, asi vemos que se trata con gran interés el estudio del medio, y las
comunicaciones como fendmeno social y su relacidn con las ciencias y tratamiento de
informacion. El tratamiento de los contenidos solo se sugiere, es decir se deja al maestro
de acuerdo a su formacion la forma de tratarlos. El seguimiento del programa se basa en
propdsitos generales, en 10s cuales destaca el aspecto constructivista vy el rescate de [a
experiencia del nifo, de sus vivencias. (SEP, 1983)

La ensenanza de la ciencia en la
Educacion Primaria

Las ciencias junto con los lenguajes son los elementos basicos de la Educacion
Primaria, ambos se convierten en el gje de la educacion, ya que a partir de su aprendizaje
se puede acceder a nuevo saber, dado gue ambas, nos ayudan a transmitir y recibir
informacion.

La ciencia entendidas como un lenguaje, es Util para transmitir conocimientos
técnicos, sin embargo la ciencia es antes gue nada el producto de la abstraccién de fa
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mente humana y por ende es un cuerpo construide con abstracciones sucesivas que han
respondido histdricamente a la necesidad de resolver problemas concretos, de ahi que
sean punto axial en ia educacion. (Ruiz, 1995)

En la construccion del conocimiento cientffico se busca que los nifios partan de las
experiencias concretas para posteriormente abstraer prescindiendo paulatinamente de
las representaciones fisicas que esto requiere {(SEP,1993). Una de las funciones de la
escuela es brindar situaciones en la gue el nifio utilice los conocimientos adquiridos para
resolver problemas y que a partir de soluciones iniciales compare sus resultados en grupo.
A partir de esta idea general de las ciencias en la Educacion Primaria surgen los propdsitos
generales que nos dice que, la ensefianza de los contenidos cientfficos serd gradual, a
través de nociones iniciales y aproximativas y no de conceptos complejos que rebasen
el nivel de comprensién del alumno.

Los propdsitos fundamentales de la Educacidn Primaria en su conjunto son la
formacién integral del individuo y su preparacién para el trabajo futuro sea este intelectual
0 no, en este contexto la ensefianza del lenguaje se ve privilegiado sobre cualquier otra
area del conocimiento, la razdn padria entenderse dado que los ienguajes constituyen sin
lugar a dudas una herramienta para el aprendizaje y de ahi su importancia, sin embargo
lenguajes como las matematicas no se ensefia en la Educacidn Primaria con el fin de
utilizarlo como una forma de comunicacién cientifica, sino con el propésito de aprender
una serie de algoritmos que en su conjunto buscan preparar al alumno para resolver
problemas; la mecanizacién de 1os mismos y la falta de razonamiento ensefiada propicia
unmarasmo en la capacidad intelectual del nifio, el cual se ve forzado aresolver problemas
en la l6gica y lenguaje de ios adultos.

Esta es una de las multiples causas por las que debemos trabajar mas hacia la 16gica
del nifio y al respeto de su trabajo sin esperar que nos conteste en nuestra iogica pero
si, en un lenguaje comun que evite al maximo la rigidez de los mecanismos para presentar
el producto de su razonamiento, una alternativa valida para ello lo constituye el integrar
en nuestra ensenanza los valores de la ciencia; el esceptisismo, la verificabilidad, 1a
falsabilidad, el orden en el razonamiento. Evitando asimismo, el discurso unilateral y
dogmaético, comun en los niveles elementales de la educacion, de esta forma al in-
strumentarse adecuadamente debe de apoyar de manera efectiva el razonamiento
ordenado de los alumnos y liberarios de responder al lenguaije cifrado de los algoritmos,
o de las respuestas de conceptos sueltos de memoria sin relaciones, el trabajar con los
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alumnos de una manera interactiva buscara hacer de éste un sujeto discursivo, ya que el
conocimiento cientifico es en esencia asi,

Dicho lo anterior, se entenderd por qué es necesario desarrollar estrategias qué
permitan este tipo de conocimiento en la educacidn elemental, ya que la ensefianza de
las ciencias desde siempre ha sido un problema recurrente en ia Educacion Primaria, la
falta de preparacion de los docentes en servicio (Candela, 1986, 1989, 1990, 1991, Paz,
1997, Flores, 1997), es al parecer uno de los factores mas importantes, sumandoles las
condiciones de trabajo imperantes en las escuelas, la blsqueda de una solucién para
escapar de la ensefianza memorista de una materia que deberia de trabajarse de manera
razonada motiva este trabajo. La ensenanza de la ciencia es la base de la comprensién
de un mundo tecnificado como el actual, la base de fas ciencia se da por ideas no
comprobadas, llamaria Popper conjeturas, y no por una serie de mecanismos que nos
permitan arribar a una supuesta mecanizacion de una idea; resulta 16gico ensenar las
ciencias como un conjunto de ideas (conjeturas) y réplicas criticas a esas ideas
(refutaciones) no de mecanismos © rutinas unicas. (Popper, 1983)

La construccion del conocimiento cientifico, segln un punto de vista coherentista,
se da por una serie de ideas no susceptibles de verificacién, pero coherentes entre si que
en conjunto forman un cuerpo [dgico que no se contradice. En ningn momento en-
contramos que las ciencias sean una serie de operaciones mecanizadas ni de rutinas de
algoritrmos, esas son formas en las que el "hechizo de la mecanica clasica" como lo fiama
Lépez (1995), ha influido en fa visidn de ciencia Unica con un método Gnico derivado del
trabajo integrador de Newton. Si partimos de que el principal propdsito de la Educacion
Primaria es la formacion, entonces debemos de ensefiar a los nifios a razonar y no a
mecanizar rutinas de trabajo sin sentido para ellos, un aspecto oculto de esta propuesta
seria, el hacer de la ensefianza de la ciencia una oportunidad para construir en €l nifio los
valores que les son caros a todas las sociedades, el escepticismo, la honestidad y el rigor
{(Assimov, 1996).

En este sentido Candela {1989) y Flores (1997), hacen notar la falta de capacidad
técnica de los maestros frente a grupo, siendo ésta una causal del abandono recurrente
de la tematica de lag Ciencias Naturales, convirtiendo esta materia en una de las mas
aburridas (por incomprensible) y la mas sacrificables al momento de recortar sesiones,
la causa es segun Guillén (1994), la carencia de un perfil cientifico de los docentes de
escuela elemental, lo que motiva que estos intenten hacer cientificos a escala en las aulas,
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cayendo en la confusidn de que hacer ciencia y ensefiar ciencia son sindnimaos, situacion
que Ruy Pérez Tamayo (1996) anota claramente, la funcidn de la Educacién Primaria es
ensenar los valores de la ciencia a los nifos, no hacerios cientificos, ensefarlos a refutar
sus ideas y a socializarlas.

Asimismo, Garcia (1989) hace mencidn que, ios contenidos de los libros de Ciencias
Naturales, son bastante elevados para el conocimiento del maestro, tenemos en con-
secuencia que el abandono de la ensenanza de las Ciencias Naturales en estos niveles
sea un hecho.

Por otro lado, e} Sistema Educativo Nacional atendid, segin los censos de 1985-1995
a mas de 25 millones de estudiantes, desde nivel basico, hasta el posgrado, io que nos
dice que de casi cada cuatro mexicanos, uno es estudiante, de este nimero cerca de 15
millones se encuentran en el nivel de Educacion Primaria, segin este mismo censo en
secundaria se inscriben casi cinco millones de alumnos por lo que nuestro nivel de
escolaridad se ubica en siete anos, pero se trata de una media, ya que el D.F., y algunos
estados del norte llegan a situarse entre el 22 y 32 de secundaria, pero en el sureste esta
cae al 2.6 (Ledn, 1993, Tirado, 1994, Meza, 1997).

‘ Lo anterior, nos da idea, de que un amplio porcentaje de alumnos que ingresan a
primaria no ingresan a la Educacién Secundarig, luego entonces, se desprende que sien
este nivel no se atiende una educacion integral, que es la Unica con la que contaran cerca
de un cuarto de nuestra poblacién, ya no tendra ninguna oportunidad de lograrla, de ahi
la urgencia de formar una conciencia critica en este nivel educativo (Garcia, 1989).

Las Ciencias Naturales en los planes y programas de Educacién Primaria siempre
han sido prioritarias, pero ios objetivos de los planes y programas no han estado siempre
acorde a la realidad de las condiciones de trabajo de los maestros ni de la madurez y la
realidad que vive el nifio, por ello ha sido una constante el total abandono en que se
encuentra esta area en la Educacién Primaria, las causas son miiltiples pero las mas
marcadas son |a falta de preparacion técnica de los maestros (Candela, 1989, Paz, 1897)
y la discordancia entre los objetivos de los planes y la realidad del alumno.
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La ensefianza de la Biologia en[a
Educacion Primaria

La ensefianza de la ciencia abarca de manera formal en la Educacién Primaria las
areas de Fisica, Quimica, Geografia fisica, Ciencias ambientales, Anatomia, Fisiologia,
Nutricion y Biclogia, en ese amplio espectro, la Biologia ocupa un modesto lugar, los
conceptos claves de este gje, a lo largo de este nivel educativo son: Los seres vivos, las
plantas, el medio, cadenas tréficas, animales, ecosistemas, célula, combustidn,
diversidad, grandes ecosistemas y evolucion, de primero a sexto grado (SEP, 1993, Paz,
1998), su inclusion si bien tiene una légica en el contexto de las Ciencias Naturales,
presenta a la Biologia como una ciencia “menor®, ya que depende del método cientifico,
segun los fisicos, (SEP, 1993), para entender su quehacer, lo que le hace perder su
identidad como una ciencia independiente con un método particular, (¢l comparativo;
Suérez, 19986).

Cabe aclarar que para 1997 se empiezan a usar libros de Ciencias Naturales
disefiadas en exprofeso para responder a el enfoque de la Modernidad educativa de 1993,
dado que se venian usando los de 1972, que forzaban a los maestros a aplicar un enfoque
moderno con textos viejos. A partir de 1888, los ciclos segundo vy fercero cuentan ya con
libros de acuerdo a ese enfoque. Este trabajo partid de los contenidos de los libros de
1996- 1997, situacidn por la que, conceptos como el de especie, ya no sean
fundamentales para 42 grado en los libros actuales.

Los contenidos de Biologia en la Educacidn Primaria estan inmersos dentro de los
de Ciencias Naturales, esta division le fue asignada a partir de la Revolucion Educativa
impulsada por el Lic. Luis Echeverria en la década de los 70, durante la modernizacion
educativa impulsada por el Dr. Ernesto Zedillo, Secretario de Educacién Publica durante
el mandato de el Lic. Carlos Salinas, se replantearon los contenidos de las diversas
asignaturas, pero se dejo intacta el area de Ciencias Naturales, los cuales siguieron
teniendo la misma base desde hacia ya 20 afios.

El enfoque en el manejo de estos libros fue lo que se vario en 1993, asi podemos ver
que responden a un enfoque primordiaimente formativo, sus propositos centrales son que
los alumnos adguieran conocimientos, capacidades, actitudes y valores gue se
manifiesten en una relacion responsable con el medio natural, en fa comprensién del
funcionamiento y las transformaciones del organismo humano y en el desarrollo de
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habitos adecuados para la preservacién de la salud y el bienestar, es claro que en este
nivel el estudio de las Ciencias Naturales en general y de la Biologia por inclusion, no tiene
la pretensidn de educar al nifio en el terreno cientifico de manera formal (hacer ciencia),
sino que, busca formar a partir de estimular su capacidad de observar y preguntar, asi
como plantear explicaciones sencilias de su realidad. Para avanzaran este sentido, los
contenidos son abordados a partir de situaciones familiares para los alumnos, de tal
manera que cobre relevancia su aprendizaje .

La ensefianza de los contenidos cientificos, nos dice la propuesta oficial seré gradual,
a través de nociones iniciales y aproximativas y no de conceptos complejos, evitando
rebasar la capacidad del alumno. La organizacion de los programas responde a los
siguientes principios orientadores, a la letra (SEP, 1993):

1.- Vincular la adquisicidén de conocimientos sobre el mundo natural con la formacién
y la practica de actitudes y habilidades cientificas; los programas parten de la idea de que
el entorno del nific ofrece las oportunidades y los retos para el desarrollo de las formas
esenciales del pensamiento cientifico, la tarea de la escuela es guiar al nifio en sus
conjeturas y refutaciones acerca de su realidad, buscando el maestro orientar en la
bsqueda de informacién que oriente a la ampliacion de sus explicaciones.

2.- Relacionar el conocimiento cientifico con sus aplicaciones técnicas; En estas
lineas se pretende que los alumnos perciban que en su entorno tecnificado se usan de
manera constante, artefactos, servicios, recursos gue el hombre ha creado o adaptado
mediante la aplicacion de principios cientificos (tecnologia). Se busca desarrollar un
razonamiento tecnoldgico, capaz de identificar situaciones probiematicas, que le hagan
identificar los efectos colaterales de! uso de estos instrumentos en el entorno. Con ello el
nifio valorara el peso social de la ciencia aplicada.

3.- Otorgar atencion especial a los temas relacionados con la preservacion del medio
y de la salud. Estos temas estén presentes alo largo de los seis grados, pues se considera
ventajoso, desde el punto de vista educativo el estudiarlos de manera reiterada, cada vez
con mayor precision, que separarlos en unidades especificas de aprendizaje en as-
ignaturas distintas. La idea es ensefiar la base cientifica de los razonamientos
ambientalistas, para evitar explicaciones catastrofistas 0 de cualquier otra indole.

4.- Propiciar la relacidn del aprendizaje de las Ciencias Naturaies con contenidos de
otras asignaturas. '
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En la primaria como en ningln otro nivel existe la posibilidad de integrar el con-
ocimiento generado en las diferente asignaturas, es pues tarea de 1a escuela realizar esto
de manera natural. Los programas se ordenan en cinco ejes tematicos, estos son; Los
seres vivos, el cuerpo humano, el ambiente y su proteccién, materia, energia y cambio y
ciencia, tecnologia y sociedad. Solo los ejes unc y el tres de manera parcial, corresponden
a la ensefianza de la Biologia, los restantes corresponden a Higiene y salud, Fisica y
Quimica y Tecnologia. El eje de los seres vivos contempla los contenidos relativos a las
caracteristicas méas importantes de los seres vivos, sus semejanzas y sus diferencias y a
los principales mecanismos fisiolégicos, anatémicos y evolutives que los rigen. Es de
hecho el referido a la ensefianza de la Biologia, es aqui, donde al mismo tiempo que
desarrollan la nocién de diversidad bioldgica, los alumnos deberan habituarse a identificar
las interrelaciones y la unidad entre los seres vivientes, la formacion de cadenas y
sistemas, destacando el papel que desempenan las actividades humanas en la
conservacion o alteracién de dichas relaciones. Otro objetivo de este eje es dar una vision
dinamica de la naturaleza, introduciendo las nociones elementales de evolucién.

El curriculum de Biologia en la
Educacion Primaria

En cuanto a contenidos de la propuesta oficial de Biologia especfficamente, se
encuentran: |0s seres vivos, plantas y animales, asi como reproduccidn vegetal en primer
afio. Reproduccion, funciones vitales de los organismos y ia relacion seres vivos-entorno
en segundo grado. Las plantas y su relacién con el mundo vivo, la respiracion y su relacién
con las plantas, asi como cadenas alimenticias en Tercero grado. En cuarto afo el
concepto de especie y clasificacién, dimorfismo sexual, animales vertebrados e in-
vertebrados, cadenas troficas, asi como fotosintesis, respiracidn y niveles de
organizacion. En quinto grado; teorfa celular, autotrofismo de las plantas, biodiversidad.
Por Ultimo en sexto grado; evolucién y escala geoldgica, evolucion de nuestra estirpe y
los grandes ecosistemas.

Es necesario aclarar que los contenidos se manejan en espiral, esto se refiere a que
el alumno sigue viendo los temas vistos antes, pero con mayor profundidad al avanzar en
su formacion y que si bien los libros de segundo ciclo cambiaron en 1996 dado el enfoque
modernista de 1883, conservan los contenidos que marca este plan.
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Los propdsitos generales de la Educacion Primaria buscan hacer un alumno analitico
y en lo que respecta a Ciencias Naturales un alumno con causalidad 1dgica, indagador y
con nociones sobre las tematicas a ver. Para lograr estos propdsitos se basan en una
articulacién curricular vertical que se entiende como una espiral, los mismaos contenidos
son vistos en anfos posteriores aumentando la profundidad y complgjidad de lenguaje. Un
paso necesario para saber si el alumno tiene las bases para poder entender lo que se
vera en el curso posterior es el manejo de puntos o temas nicleos que sirven de eje para
la articulacion horizontal de contenidos, 10s ejes de cada grado se pueden conocer a partir
de los contenidos y de su articulacién horizontal y vertical, asi los contenidos para Ios
Seres Vivos son:

Primer grado

Plantas y animales
Reproduccion de plantas por semillas

En primer grado los contenidos de Biologia se encuentran integrados con todo lo
referido a conocimiento del medio, es claro que el nlcleo es latematica de Los seres vivos
que busca dar a conocer al nifio las caracteristicas de estos y la gran divisién en plantas
y animales, haciendo incapie en la reproduccion de la planta.

Para segundo grado

Lo vivo y 10 no vivo

Diferencias entre plantas y animales

Funciones comunes de plantas y animales
Alimentacion

Circulacion

Respiracion

Excrecion

Reproduccién

Fuentes de alimentacion de los seres vivos (plantas)
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Animales Oviparos y viviparos
Los seres vivos en ambiente terrestre y acuético
Ambiente terrestre, animales terrestres

En el segundo grado los contenidos se encuentran dispersos, pero se puede
identificar en ef nGcleo de los seres vivos la gran divisién en plantas y animales, as{ como
el medio donde viven, siendo éste también dividido en acuatico y terrestre. De los seres
vivos se estudia la reproduccion de los animales. El nlcleo sigue siendo los seres vivos
y un punto nodal de él es la reproduccién.

Tercer grado

Respiracion, funcion comin de ios seres vivos
Aire

Putmones y branquias

Agua y aire, su relacidn con las plantas

La plantas

Partes comestibles

Forma en que producen alimento y oxigeno
Fotosintesis

Reproduccidn de las plantas con flores y sin flores.
Cadenas alimenticias

Animales herbivoros, carnivoros, omnivoros
Productores, consumidores, descomponedores

Consecuencias de la ausencia de algin componente de la
cadena

En tercer grado, la Biologia vista se basa en 1os seres vivos, forma de ventilacion,
relacién con el medio, asi como con el estudio de las plantas, su anatomia, fisiologia y
reproduccidn para reconocerlas como productoras primarias gracias al proceso
fotosintético, dentro de las cadenas alimenticias. Los nucleos son plantas y medio
ambiente y dentro de las plantas destaca el proceso de la fotosintesis para entender su
rol. '
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Cuarto grado

Nocién de ecosistema
Factores bidticos y abidticos

Tipos de organismos que habitan en un ecosistema
(productores, consumidores y descomponedores)

Cadena alimenticia

Niveles de organizacion (individuo, poblacidn, comunidad)
Ejemplos de ecosistemas

Seres vivos

Animales vertebrados e invertebrados

Caracteristicas generales del crecimiento y desarroilo
Dimorfismo sexual en machos y hembras en estado adulto
Animales viviparos-oviparos

En el cuarto grado, se busca desarroilar una vision dinamica de la trama de relaciones
de los seres vivos y su medio, para construir el concepto de ecosistema como producto
de esta interrelacion, asi se parte de el estudio de los animales, forma de reproduccion y
el medio con sus factores (bibticos y abidticos) para arribar a los niveles de organizacion.
Los nlcleos son los seres vivos (animales) y ecosistemas, haciendo énfasis en la
diversidad de los animales.

Quinto grado

La célula

Nocicnes de celulg, integrantes de tejidos, organismos,
sistemas.

Identificacion de las partes de la célula {(nicleo, membrana,
citoplasma)

Caracteristicas de organismos unicelulares y pluricelulares
Diversidad biclégica del pais

Extincion de plantas y animales

Conservacion

Ecosistemas artificiales

Comunidad rural
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Comunidad urbana

Combustion, un ejemplo de fendmeno quimico necesario para
los seres vivos.

En quinto grado, los contenidos se muestran al parecer desconectados en cuatro
blogues; Célula, diversidad, ecosistema y combustidon, asi como diversidad y
ecosistemas. E! primer blogue: Célula, busca desarrollar la idea (incluyente) de célula
como estructura fundamental de los seres vivos, su anatomia, niveles de organizacion y
metabolismo, siendo el punto de contacto entre fotosintesis (plantas) y oxidacién (an-
imales).

El bloque de Diversidad, punto muy relevante, denota la importancia que este tema
reviste en un pals como el nuestro. Su coneccidn con ecosistemas artificiales nos da una
idea del uso del recurso con el paradigma emergente de desarrollo sustentable. Los
nucleos son Célula y Diversidad.

Sexto grado

Evolucidn de los seres vivos
Seleccién natural- adaptacién

Caracteristicas generales de las eras geoldgicas de la vida en
ellas

Era paleozoica, mesozoica, cenozoica
Fosiles

La evclucion humana

Los grandes ecosistemas

Factores bidticos-abidticos
Interaccion del hombre en el medio

En sexto grado los contenidos de Biologia se dividen en dos bloques que se
interrelacionan al final. E! primero de elios, ia evolucion, busca que se comprenda una
vida dindmica en el tiempo y una especiacion y diversidad como producto del proceso
evolutivo, explicados por la seleccién natural y la consecuente adaptacion. El hombre
como especie es visto en su devenir, que es la tematica del segundo biogue, ios grandes
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ecosistemas buscan comprender esta interrelacion medio-vida como un producto
dinédmico y fragil ante el embate modificador del hombre. El nlcleo es sin duda evolucion.
En conjunto el plan maestro de la ensefianza de la Biologia en la Educacion Primaria busca
ser una propuesta natural, pasar de ios seres vivos al estudio de su evolucién y conocer
el sitio donde esto se lleva a cabo, el medio, denotando las interrelaciones que se dan
entre los diferentes grados, asf en primer ciclo, se nota un estudio de aproximacién a los
seres vivos, en el segundo ciclo al medio y su interrelaciéon con los seres vivos y en el
tercer ciclo el estudio de su diversidad, productc del cambio y evolucidn.

Enfoque pedagdgico de la
Educacion Primaria

El enfoque, esto es el paradigma epistémico que siguen los planes y programas de
la SEP en Educacion Primaria, han sufrido cambios a [o largo de la historia, una de las
areas donde se estd produciendo conocimiento y revisidn de teorias en buena medida
son las ciencias cognoscitivas, es por eso que los planes y programas (30 afos) han
variado de enfoques enciclopedistas a cognoscitivista, pasando por la etapa del con-
ductismo. Sin embargo es notoria la diferencia de enfoques que se usa en cada nivel
educativo, en primaria, se aboca al manejo de la teorfa psicogenética desde la Revolucién
educativa de 1972, pero es en estos nuevos planes (SEP,1993) que se parece aplicar de
manera coherente esta alternativa. Por otro lado se encuentra la educacion secundaria,
esta ha sido vista como un paso obligado entre la educacién elemental y ta formativa para
eltrabajo, por lo que el aspecto propedéutico siempre ha prevalecido, sin embargo en los
nuevos enfoques de la modernidad educativa, se plantea un nuevo enfoque en la
propuesta pedagobgica, dejando de lado a la Psicogenética de Piaget y perfilandose hacia
el cognocitivismo de Ausubel. El pretendido imbrincado de estas dos corrientes se da por
la idea de que a fin de cuentas, ambas propuestas, la cognoscitivista de Ausubel y la
Psicogenética de Piaget llegan al constructivismo, sin embargo es notable el manejo
abusivo de el términoy sus libres interpretaciones, Novak (1978) y Gutiérrez (1987) opinan
gue estas dos teorias tienen puntos de contacto, sin embargo son pocos 0s que opinan
que Ausubei es constructivista.
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Enfoque en [a enseftanza de la
ciencia en Primaria

Segln Piaget, la inteligencia es el resultado de una integracion del individuo con el
medio. Gracias a ella, se produce, por parte def individuo, una asimilacion de la realidad
exterior que conforma una interpretacion de la misma. Las formas de interpretar esta
realidad no son iguales en un nific de seis afos, en uno de diez, © en un adulto. Cada
uno de ellos tiene un sistema propio de interpretacién de la realidad que Piaget llama
"estructuras del pensamiento”.

La forma en que un nifo de diferente edad responde a un problema se halla en
relacidn a la forma en que este sujeto ve el mundo vy que ésta varia de acuerdo a lo que
Piaget llama estadio, 1a segunda etapa se reconoce por la falta de reversibilidad del nifio
y Su poca atencion a los procesos en contraste a los resultados, laméndosele preoperato-
ria. Cuando relaciona causa efecto, de manera reversible y enfoca su interés en los
procesos al igual que enlos resultados, es entonces un nifio causal [bgico y se le denomina
operatorio. La forma en gue el niNo pasa de un estado a otro, se da con base a la
maduracién del nifio y ante la necesidad de resolver problemas que le modifiquen sus
ideas de la percepcién de su mundo, proceso en que 10s maestros contribuyen de manera
decisiva, ya que el nifio sélo toma conciencia de un nuevo dato, cuando este contradice
su primera afirmacién, modificando asi su razonamiento.

La terminologia propia de la forma de investigacion desarrollada por Piaget
demuestra lo virgen que era el campo antes de su ingerencia en éi, buena parte fue
importada de la Biologia ya que bidlogo al fin, no se pudo sustraer a la influencia de la
teoria evolutiva la cual aplicd en sus estudios de manera individual. Aunque
paraddjicamente su teoria tiende a ser mas que evolutiva, transformista.

Lo novedoso en su forma de trabajo fue el adecuar el método descriptivista de los
bidlogos a la epistemologia, con lo cual le intenta dar un soporte formal a sus trabajos,
asimismo transfiere el lenguaje de Darwin a la Psicologia con diferentes etiquetas pero
con los mismos conceptos; términos como asimilacion, adaptacidn, acomodacion,
evolucion, estados, son frecuentemente utilizados en sus escritos y responden a 10s
conceptos que se les da en Biologfa solo gue él, en lugar de enfocarlos Unicamente a la
evolucion de una estirpe (filogenia) lo enfoca a la evolucién (adecuacion) de un individuo
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(ontogenia) punto crucial para entender la i6gica de sus trabajos y la terminologia
empleada.(UPN, 1988)

Piaget no se interesa en la psicologia del desarrollo en si misma (hubiese seguido
haciendo investigacion en biologia humana), y menos aln en ta teoria pedagégica, 1o que
le interesaba era realmente el problema del conocimiento, por lo cual se considerd un
epistemdlogo. Las preguntas que se plantea son las clésicas de la epistemologia pero
abordadas desde su formacidn empirista, su formacién de bidlogo y su método de andlisis
clinico te dieron elementos para propcner la audaz alternativa de convertir a la
epistemologia en una ciencia empirica alejada de toda especulacion filosdfica, lo que es
realmente su aporté principal a la ciencia. (Cardenas, 1995)

En la epistemologia clasica se ha planteado el problema del conocimiento como una
relacion entre un sujeto y un objeto. Piaget no cuestiona este planteamiento sino que se
involucra en la tarea de dar cuenta del proceso de constitucién tanto del sujeto epistémico
como del objeto. Las posiciones epistemoldgicas dominantes en ese sentido han sido el
empirisma y el racionalismo. Piaget propone una tercera alternativa que se encuentra
segun él a medio camino entre esas dos posturas. Se trata del constructivismo cuya tesis
principal es que nuestros conocimientos provienen de la totalidad de la accién; no de la
sensacion y mucho menos de la intuicién. Para esto, se remonta hasta el momento del
nacimiento del ser humano.(Piaget, 1981)

El niflo nace solo con su carga genética que le permitiria responder a las presiones
del medio (reflejos), Piaget no los llama asi y prefiere hablar de actividad espontanea y
global del organismo como inicio del desarrollo de la inteligencia (0 da las respuestas al
medio no heredadas). En este momento no existe ni sujeto ni objeto; ambos se van
construyendo a partir de su interaccidén y gracias al mecanismo de la adaptacién,
asimilacion, acomodacion y equilibrio. Piaget demuestra experimentalmente cémo se va
constituyendo tanto el sujeto como el objeto a partir de la coordinacién de los esquemas
de accion y sobre todo, muestra que lo gue es posible conocer en cada etapa del
desarrollo depende de la adquisicion de las estructuras formales necesarias. El
mecanismo de la inteligencia, segun él es operatorio; conocer un objeto es actuar sobre
éste, transformandolo. Por 1o tanto es la accidn la gue permite transformar al objeto
construyendo constantes que a su vez seran elementos constitutivos de estructuras mas
complejas que se agregaran a las anteriores, de tal forma que una estructura es siempre
la reorganizacion de las anteriores, en términos sencillos el nifio no incorpora simplemente
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la informacion del entorno ni despliega sus potencialidades en funcidén del tiempo sino
que construye las estructuras cognocitivas que fe permiten conocer el mundo actuando
sobre él, entendiéndose que no es una accién fisica necesariamente sino. in-
telectual.(Cardenas, 1995)

De la Biologfa obtiene ia idea general de la interaccidn entre el sujeto y el entorno,
ast como el equilibrio necesario para la supervivencia. Equilibrio y estructura aparecen
como conceptos claves de su constructivismo. Se define estructura como un sistema
autorregulado de transformaciones que obedece a leyes propias de la totalidad. La
formalizacion de este concepto y su interiorizacién y reversibifidad en el sujeto se presenta
en cada etapa de desarrollo y es a lo que Piaget lama estructuras cognocitivas. Es decir,
es la descripcidn de las acciones posibles en cada nivel de desarrollo. Entre los elementos
componentes de la estructura se encuentran esquemas de accion, de percepcién, de
conceptos, que mantienen relaciones entre si que pueden ser causales, implicativas etc.
Las relaciones entre estos elementos mantienen a la estructura en equilibrio y a fa vez
permiten su transformacion. (Piaget, 1964)

Piaget insistié en que su nocién de equilibrio era dindmico. Una estructura se
encuentra en equilibrio cuando las operaciones que las constituyen son completamente
reversibles, es decir, a cada operacidn corresponde una inversa cabe aclarar que no se
puede hablar de operaciones aisladas sino de sistemas de operaciones que forman una
trama que responde a leyes de funcionamiento propias.(Moreno, 1981)

Los estudios realizados sobre la génesis de la inteligencia {descritos en el punto
anterior) nos informan también sobre su funcionamiente y los procedimientos mas
adecuados para alentarlo. Asi, por ejemplo sabemos que los pensamientos proceden por
aproximaciones sucesivas, se centran primero en un dato, luego en mas de uno de
manera alternativa y simultanea, cuando considera uno olvida los demas y estas cen-
traciones sucesivas dan lugar a contradicciones que no son superadas hasta que se
consiguen englobar en un sistema explicativo mas amplio, que anula esas con-
tradicciones. Las explicaciones del profesor, por claras que sean, no bastan para modificar
los sistemas de interpretacion del niflo, porque este asimila de manera diferente a la
nuestra, por ello comprender no es un acto subito, sino el término de un recorrido que
requiere de cierto tiempo, durante el cual se van considerando aspectos distintos de una
misma realidad, se abandonan, se vuelven a retornar, se confrontan, se toman otros
depreciando las conclusiones extraidas de los primeros porque no encajan con las nuevas
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hipdtesis, se vuelve al principio tornando conciencia de la contradiccién que encierran y
finalmente surge una explicacién nueva que convierte lo contradictorio en com-
plementario.

El proceso seguido no se detiene, pasa a lo inconsciente, solo se toma conciencia
del resultado: es el nuevo conocimiento y la forma correcta (segun nosotros) de razonar
lo que nos ha llevado a él. Se ha abierto un camino nueve que puede reanudarse cuando
sea necesario, un camino (estructura) que no existia antes. Lo importante no es solo la
nueva adquisicién sino el haber descubierto como llegar a ella, en este punto decimos
que podemos generalizar. (Moreno, 1980)

Asi evoluciona el pensamiento del nifio, asi se describe coloquialmente lo antes
descrito como problema epistémico y resueito como teoria constructivista por Piaget. Ast
evoluciona el pensamiento del nifo y por analogia histdrica, Piaget sugiere que asitambién
ha evolucionado el pensamiento cientifico de nuestra estirpe, la similitud ontogenia-
filogenia inmersa en esta frase no es gratuita, ya que, como bidlogo, conocia ia teoria de
Heakel (la ontogenia recapitula la filogenia) y por ello podemos decir que solo adecud
este concepto a la génesis de la inteligencia, filogenia y ontogenia son, pues, las dos
constantes en torno a las cuales gira el pensamiento mas global de Piaget. A ia especie
y al desarrolio filogenético se refiere Piaget cuando habla del sujeto epistémico,
ocupandose entonces de las estructuras generales propias del Homo sapiens | el sujeto
individual sélo es un ejemplo de la estirpe y la seleccidn de la inteligencia es una tendencia
evolutiva de la linea filogenética. (Cardenas, 1995)

La enseifanza de las ciencias desde un punto
de vista constructivista

La ensefianza de las ciencias segun la propuesta oficial debe de estar enfocada a un
manejo amplic de técnicas de trabajo que permitan al docente manejar la estrategia
adecuada a el contenido a ver, sin embargo privilegia la ensefianza de los algoritmos
como base en laresolucion de problemas, con ello este tipo de trabajo no rendira frutos,ya
que estos solo se pueden alcanzar cuando el nifio interiorice una forma propia de trabajo
y s& pueda explicar en su lenguaje la problemética planteada, no en lenguaje cifrado de
adulto, dicho desde otro punto de vista los conocimientos los construye el nino en una
interaccion dialéctica, esto es partiendo de los conacimientos que tiene el nino se le puede
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plantear un problema o una situacién problema que al ser resuelta dard sentido a lo que
se quiere estudiar, entonces se estaré trabajando en una fase contextualizada a la que se
puede llamar fase de construccion (Castrejon, 1895). Esta construccidn se efectlia en
Cuatro momentos estructurados en un proceso en el nifio, que va de la resolucion de un
problema en su logica a la explicacion de la misma en el lenguaje convencional, de este
lenguaje convencional el nifio vuelve a rescatar su forma de pensar pero transcrita en
éste, con ello se llega a que &l nifio ha interiorizado la forma de resolver el problema y lo
puede representar de manera reversible (se llega al equiiibrio) con lo cual [o podra aplicar
en cuaiquier momento en cuaiquier lenguaje, logrando o que se llama recontextualizar y
por ende se hace de una herramienta propia, solo entonces podemos decir que se ha
logrado un aprendizaje. En este proceso las cuatro fases estan unidas y es dificil decir en
que momento termina una y en cual comienza otra ya que estan inmersas una en la otra
y a partir de la recontextualizacién volvemos a la fase de construccién de otro con-
ocimiento.

Como se puede ver cada fase representa una etapa de la construccion del con-
ocimiento 0 hablando mas propiamente describe a la adaptacidén, como sabemos, esta,
segin Piaget (1981), refiers de una asimilacidn, una acomodacion y de un equilibrio
simultaneos, sin embargo es comun un orden en secuencia, su orden [dgico, para permitir
su comprensién desde un punto de vista didactico; esto nos dice que e} coiocar al nifio
en una situacion problema y que el nifio tenga bases para resolverlo le permite la primera
fase, la asimilacién, el entender la estructura de un problema en particular en su lbgica es
a lo que se denomina acomodacidn, si los datos recibidos a partir de la resolucion del
problema no son contradictorios o Nno generan otro problema puede pasar a la fase de
equilibrio, donde puede manejar la resolucidn del problema en cuaiquier orden y en
cualquier sentido con lo cual lo hace reversible, siendo esta fa parte crucial ya que lo podra
expiicar en su lenguaje o en otro que se le pida sin que afecte su razonamiento original,
por Uitimo ya con la estructura construida se puede tomar ésta como base para atacar
probiemas similares © nuevos problemas con disefio diferente. En este contexto es de
primordial imporjancia dejar que el nific formule sus propias hipotesis para resolver los
problemas, aunque a nuestro entender este equivocado, dejando que sea el mismo el
gue lo someta a prueba, ya que de lo contrario estaremos limitando la capacidad de el
nifio para razonar pues lo estamos sometiendo al criterio de la autoridad, lo que
corresponde es involucrario en situaciones problema que contradigan su hipbtesis para
ver su capacidad de acomodacién pero nunca sustituyendo su verdad por la nuestra ya
que eso evitard una recontextualizacion o mejor dicho la formacién de una estructura mas,
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ya que como sabemos solo o que el nific se puede explicar en su lenguaje es aprendizaje
significativo. (Moreno,1981)

Esta forma constructivista de ver la ensefianza de las ciencias difiere de fa forma en
la que se ha venido ensefando esta materia donde se privilegia la ensefianza por
repeticién, los algoritmos, fomentdndose asi la dependencia intelectual ya que la
respuesta correcta sdlo la tendré el maestro, evitando con ello que el nifio aprenda que
puede conocer a través de otras instancias y de su propio razonamiento no solo sujeto a
la tutoria de un docente. (Castrejon,1995)

{.a escuela tiene como una de sus finalidades la transmisidén social del conocimiento
adquirido por la humanidad a lo largo de su historia, pero esta transmisidn no tiene por
qué limitarse a ser o puramente verbal o puramente mecénica no razonada, como decia
Piaget "Todo cuanto ensefiamos al nino impedimos que lo invente”, existen ademés de
las verbales, otras formas de ayudar a el nifio para que acceda al conocimiento y a la
consecuente formacidn de estructuras. Sin embargo los sistemas actuales de ensefianza
no parecen estar encaminados a desarrallar la facultad de elaborar conocimientos, de
desarrollar la inteligencia sino mas bien de encauzar todos los esfuerzos a desarrollar en
el nino la capacidad de reproducir los conocimientos elaborados por otros, se ensefa
entonces a aplicar un razonamiento prefabricado y se inhibe la capacidad de incitar al
niRo a que se plantee preguntas y por ende de razonar. Sabemos que €l nino piensa
cuando no le queda ofra opcibn ya gue no es el camino mas facil, dar férmulas,
definiciones, algoritmos, evita pensar, dejando que otro o haga por él, pero también
sabemos que ello lleva a la pasividad y al aburrimiento.

El conocimiento verbal de una ey 0 de un algoritmo no supone en modo alguno la
posibilidad de aplicarlo en todas las situaciones que se requiera, la ley o el algoritmo son
el largo proceso de un razonamiento del cual este constituye solo el eslabdn final, el
enunciado de una ley nunca ha sido el punto de partida de un descubrimiento, sino la
sintesis de este. Por ello el conocimiento que no es construido no es aplicable
(Piaget,1969).

La necesidad de que el nifio construya el conocimiento nos parecerd una pérdida de
tiempo, maxime que se le puede transmitir directamente ya construido y ahorrandole
esfuerzo, en esta logica se maneja el uso de libros y cuadernos de ejercicios con
repeticiones de operaciones de algln algoritmo, los cuales han demostrado
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sobradamente gue los conocimientos adquiridos de forma mecanica solo sirven para
aplicarse (en el mejor de los casos) en situaciones iguales o muy similares a las explicadas.

En cambio el ejercicio de la capacidad cognocitiva abre, en el individuo, posibilidades
de razonamiento gue si son generalizables, independientemente de donde se apliquen
(Piaget, 1989). Todo aprendizaje operatorio supone una construccion que se realiza a
través de un proceso mental que finaliza con la adquisicidn de un conocimiento nuevo,
pero no solo es conocimiento lo que se construye, sino, sobre todo se desarrolio la forma
de construirlo y por ende a partir de ese momento puede ser reversible y se puede transitar
por la via construida.

El Modelo de Ausubel

La teoria del aprendizaje que recupera el enfoque de la Educacion Basica, tiene
mucho del cognocitivismo, en este modelo Ausubel {(1976) describe varias clases de
aprendizaje gue considera las mas interesantes desde el punto de vista escolar. Estas
son: Aprendizaje por repeticion, aprendizaje significativo de conceptos, aprendizaje verbal
referidos a la solucion de problemas y aprendizaje no verbal de problemas. Y, sefiala
también una distincion, que el estima “definitiva’ entre los aspectos por los que se
adqguieren esas clases de aprendizaje: aprendizaje por recepcidn, aprendizaje por
descubrimiento, aprendizaje mecanico o repetitivo y aprendizaje significativo. Utiliza estas
descripciones para aclarar su concepto de aprendizaje significativo, que es el central de
su obra, en éste es en el que nos vamos a exiender. Lo define asi:

La esencia del proceso del aprendizaje significativo reside en gue ideas expresadas
simbdlicamente son relacionadas de mado no arbitrario, sino sustancial (no al pie de la
letra) con lo que el alumno ya sabe, sefialadamente algin aspecto esencial de su
estructura de conocimientos (por ejemplo, una imagen, un simbolo ya con significado, un
contexto, una proposicion).

Ausube! describe tres tipos de aprendizaje significativo. Es en estas descripciones
donde se deja ver el tipo de epistemologia subyacente a su concepte de aprendizaje:

El tipo basico de aprendizaje significativo, del cual dependen todos los demas
aprendizajes es el aprendizaje de representaciones o de proposiciones de equivalencia,

i
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gue consiste en atribuirie significado a simbolos solos (generalmente palabras) o lo que
éstos representan.

Otro tipo es el aprendizaje de proposiciones, en este caso, la tarea del aprendiiaje
significativo no consiste en hacerse de lo que representa ia palabra, sino mas bien en
captar el significado de nuevas ideas expresadas en forma de proposiciones. O sea que,
en el aprendizaje de proposiciones el propésito no esta en aprender proposiciones de
equivalencia, sino el significado de proposiciones verbales que expresen ideas diferentes
a las de equivalencia representativa.

El tercer tipo de aprendizaje significativo, que es preeminente en fa adquisicién de la
materia de estudio, es el aprendizaje de conceptos. Los conceptos (ideas genéricas
unitarias o categoriales) se representan también con simbolos aislados, de la misma
manera que los componentes unitarios, dado que los conceptos, lo mismo que los objetos
y los acontecimientos, se presentan con palabras o nombres, aprender lo que significan,
aprender que el concepto esta representado por una nueva palabra concepto especifica,
o aprender que la nueva palabra concepto es de significado equivalente al del concepto
mismo, es evidentemente un tipo mayor de aprendizaje de representaciones.

Si se comparan estos tres tipos de aprendizaje significativo, conciuiremos, que, tanto
el aprendizaje de proposiciones como el de conceptos, tienen en si la misma base y son
dependientes del aprendizaje significativo de representaciones. Desde el punto de vista
epistemoldgico esto es lo relevante.

Todo su modelo vy la base tedrica del aprendizaje significativo carece de sentido si
no se prueba o aterriza a la realidad que describe y debe predecir, paralograr ello Ausubet
supone criterios para el establecimiento de secuencias de aprendizaje, el concepto clave
que se establece en este modelo para fundamentar el disefio de secuencias de
aprendizaje, es el de diferenciacidon progresiva. Ausubel enuncia el principio de la
diferenciacion progresiva basado en dos suposiciones: Paralos seres humanos es menos
dificit aprender aspectos diferenciados de un todo més amplio ya aprendido (més
incluyentes), que formularlo a partir de sus componentes diferenciados ya aprendidos
{induccidn). Y segundo, la organizacion del contenido de un material en particular en la
mente de un individuo consiste en una estructura jerarquica en gque las ideas mas
inclusivas ocupan el apice e incluyen las proposiciones, conceptos y datos facticos,
progresivamente menos inclusivos y mas finamente diferenciados.
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En la dindmica de funcionamiento del modelo, el principio de la diferenciacidn
progresiva se concepttia como algo que responde a la naturaleza de las cosas, por ello
el modelo describe los contenidos de la estructura cognoscitiva del sujeto como- si
estuvieran naturalmente jerarquizados, de manera que los conceptos mas generales e
indiferenciados ocupan ios estratos supericres de [a jerarquia y los més particulares y
diferenciados ocupan ias zonas inferiores a la misma y estaran subordinados a los
primeros. Si esto es asf, es 1dgico que en este modelo se describa la adquisicidn de nuevos
aprendizajes como algo que se incorpora a esta estructura jerarquizada de contenidos.
Esta incorporacion, se lleva a cabo mediante los procesos de inclusién y de asimilacién.
Segin el modelo en que se lieva a cabo el proceso de inclusion, el nuevo aprendizaje
puede ser: subordinado, y entonces consistiria en la inclusion del nuevo concepto o
proposicion en ideas més amplias y generales ya existentes en la estructura cognoscitiva,
supraordenado, cuando lo que se aprende es un concepto o proposicién que engloba a
otros ya existentes y combinatorio, cuando el nuevo concepto o proposiciéon no guarda
relacion de subordinacion ni de supraordenacion con las ideas establecidas en la
estructura cognoscitiva del sujeto.

La concepcidn jerarquica de la estructura cognoscitiva, juntamente con las ideas
acerca de los procesos de inclusién y asimilacién, llevan a Ausubel & mostrarse partidario
de plantear las secuencias de aprendizaje en términos de aprendizajes subordinados,
toda vez que, supuestamente, las proposiciones pueden aprenderse y retenerse mas
rapidamente cuando son inclusivas en ideas pertinentes especfficas de la estructura
cognoscitiva y la organizacién jerarquica de esta Ultima ilustra el principio de inciusién.
Pero plantear ios nuevos aprendizajes en términos de aprendizajes subordinados puede
ser problematico en el caso de que no existan en la estructura cognoscitiva del sujeto ias
ideas pertinentes que lo hagan posible. Para salvar esta situacion, Ausubel recurre a la
introduccién de un nueveo elemento en su teoria, es de organizador previo, que define
como: "un material introductorio, a un nivel eilevado de generalidad e inclusividad que se
presenta antes del material de aprendizaje, que sea explicitamente pertinente a la tarea
de aprendizaje propuesta”.

Eil organizador se aprenderia por asimilacidn combinatoria, haciendo explicita su
afinidad con el conocimiento pertinente y general de la estructura cognoscitiva ya
existente, asf como su pertinencia con respecto a los aspectos (relativos al nuevo
aprendizaje). La influencia capital que el concepto del organizador de aprendizaje tiene
en la teoria ausubeliana viene dada por el papel que se le asigna en &l aprendizaje de
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nuevos materiales ya que, la funcién principal del organizador es salvar el abismo que
existe entre lo que el alumno ya sabe y lo que necesita saber. Otro aspecto importante
que se destaca en este modelo en relacion al disefio de secuencia de aprendizaje es el
de la transferencia. La transferencia en este modeio (como en otros), hace relacion al
efecto de la experiencia previa sobre el aprendizaje actual. Pero, en este caso, la
experiencia anterior se conceptla como cuerpo de conocimientos establecidos, or-
ganizado jerarquicamente y adquirido en forma acumulativa, que es relacionable
organicamente con la nueva tarea de aprendizaje.

Para aspectos de interés en éste trabgjo, el modelo de Ausubel dilucida en gran
medida la base pedagdgica en la que se sustenta el Modelo de analisis propasicional, el
cual lo entendemos como una herramienta de evaluacion reconstructiva.

La evaluacion del Proceso Ensenanza
Aprendizaje en la Educacion Basica

Este trabajo es en si una evaluacién , un intento de evaluar la calidad del proceso
ensefianza aprendizaje para la ensefianza de la Biologia a nivel Primaria, como bien
sabemos, la evaluacion determina en buena medida la calidad de la educacion,
definiéndose asi al maestro que la ejerce y su tendencia de trabajo, de ahi que sea
necesario tamar algunos conceptos de la evaluacion en la educacion.

La evaluacidn es un proceso permanente, integral consubstancial de ia funcion
educativa, encaminado a conocer, retroalimentar y mejorar el funcionamiento del sistema
educativo o de cualquiera de sus partes o elementos (Garcia, 1979), la evaluacién en la
educacion es un proceso dentro del proceso de Ensefianza aprendizaje, ésta tiene
diferentes enfoques y diferentes niveles de injerencia.

La evaluacién es una medida del grado en que han sido satisfechos los objetivos
planteados es indudablemente una parte importante de la ensefanza; para Karmel (1974),
la evaluacion escolar es la oportunidad de validar el conocimiento a partir de elementos
objetivos, con base en estadistica y norma. En México, Garcia, 1879, afirma que la
evaiuacion tiene un papel secundario dentro del proceso E-A, su disertacion transparenta
que hay una ausencia de personal especializado en ese rengldn. Garcia invoca el modelo
holista de Tyler y Taba, ya que para éste, el sistema educativo estd imbricado con el
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entorno social, de ahi su dificultad para separarlo de la realidad, la educacién modifica a
la sociedad, pero los cambios sociales afectan a la educacién, uno de los elementos de
cambio en la educacion que menciona Garcia, es la evaluacion, ésta influye de manera
directa en el tipo de educacién que se desarrolla, su funcidn, segdn él autor citado, es
retroalimentar un proceso y no validarlo, usando para ello informacién propositiva y
sistematica que nos permita tomar decisiones, la evaluacién asi, es un instrumento para
conocer ia calidad de un proceso.

Para Quezada (1978), la evaluacidén no es un instrumento, sino un proceso, la
gvaiuacidn la entiende como un proceso mediante el cual se emiten juicios de valor acerca
de un atributo a considerar, el fin de la evaluacion es la toma de decisidn, en el caso de
la educacion, dice, es necesario explicitar los atributos, niveles y modalidades a evaluar,
asi como la metodologia a seguir. La evaluacion educativa para esta autora no es la
evaluacion del proceso E-A, la primera es mas incluyente y atiende a otros aspectos como
los administrativos. La evaluacion puede entenderse como cualitativa y cuantitativa; en
términos de Bhola (1892), es racionalista (positiva , instrumentalista, objetiva) o naturalista
(no positiva, etnografica, subjetiva) y dado que atiende a aspectos diferentes de un mismo
proceso, deben de diferenciarse estos, asf la calificacion, y la evaluacién son procesos
diferentes que atienden a lo administrativo y a lo educativo respectivamente, Quezada
duda sobre la objetividad de los instrumentos de evaluacion y su uso acritico en el proceso
educativo. Pefia de la Masa (1989) nos dice que la evaluacion en la educacion ha sido
basado en modelos isomorfos que buscan la correspondencia entre lo ensefnado vy [o
aprendido, la evaluacién del proceso E-A para este autor ha caido en la medicidn
lograndose con ello una suplantacién de la construccion tedrica del concepto aprendizaje
por procedimientos técnico-operativos, es un hecho que la medicion ha desplazado a la
evaluacidon en el proceso educativo, sin embargo la cuestién es que ese modelo
cuantitativo no es consistente con un proceso educativo, entonces épor qué se sigue
usando?. La respuesta que da el autor es que permite por medio de el curriculum oculto
contribuir a reproducir las relaciones jerarquicas de poder. El por qué se sigue usando
este modelo, también se puede encontrar en que no se conoce en gran medida un marco
tedrico firme que se contraponga al modelo positivo.

La evaluacién de corte instrumentalista perméa el Sistema Educativo Nacional, la
evaluacion instrumentalista se da en gran medida en la década delos 50en E. U. y enfatiza
en la exaltacién del examen cuantitativo, instrumento positivo por excelencia y actor
protagénico del sistema recompensa - castigo. El examen, para Diaz (1988), es un
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glemento inherente a todo proceso de medicidn, pero no a un proceso educativo, la
instrumentacién de este tipo es una herencia del siglo XIX, el examen, sigue el autor, oculta
la realidad, éste ha sido sobrevalorado por la sociedad en su conjunto y por los actantes
del proceso educativo (maestro-alumno, padres, sociedad), para Foucault (1977) es un
espacio donde se realiza una inversion de les relaciones de saber y poder, presenta como
refaciones de saber, lo que fundamentalmente son de poder. El examen ha sido per-
vertido, de la oportunidad de demostrar solvencia y dominio de un tema que era objeto
en la Edad Media y la insercidn de este instrumento como parte del método de la
ensefanza por Comenio, ha pasado a ser un instrumento que propicia el facilismo
pedagdgico (SIC, Gimen, 1906), la rigurosidad en su aplicacion ha dado un valor a algo
que no lo tiene, ello ha propiciado una tendencia al fraude en fa bUsqueda de una
calificacion y un sesgo en la curricula vivida, asf los contenidos ya no tienen sentido en
vista a un proceso de E-A, ahora, se desarrolian en busca de una calificacion, por esta
causa el alumno detecta qué es lo mas preguntado y esa sera su prioridad {Gimeno
-Sacristan, 1994). Para Pefia (1989), la evaluacidn basada en un sistema de recompensa
- castigo es un ariete que desgasta fa resistencia del alumno, convirtiendo a la evaluacién
del proceso educativo en un elemento fundamental del paradigma repreduccionista,
convirtiéndose en la criba que selecciona y estratifica a la poblacién.

Para Diaz (1982), la evaluacion de la educacion debe de construir un nuevo
paradigma que rompa con la medicién como Unica opcién a la evaluacion del Proceso
E-A. Su disertacién parte de que la educacién es un proceso social que nace con la
sociedad y responde a problematicas de la misma, su estudio es interés de ciencias
sociales, las cuales, a diferencia de las naturales estudian procesos de interaccion
simbdlica donde lo evidente no es lo (mas) importante, la evaluacién en {a educacion debe
ser un trabajo social, el objeto de la evaluacion esté en lo social y debe de ser dominio de
las ciencias sociales; al faltar en la educacion esta tesis, la medicidon ha irrumpido
otorgandole un lugar clave a su técnica y uno secundario a los supuestos epistémicos
que subyacen en sus planteamientos (la psicologia conductista- cientificista) que han
mantenido una visidn reduccionista del proceso, ya que valora sdlo lo observable, dando
la categorfa de cientifico a lo objetivo, lo verificable, lo empirico. Sin embargo sabemaos
que el métoda cientifico en sus disefios es intemporal y neutro en sus condiciones, ya
que busca controlar sus variables dandonos unas condiciones ideales, donde nuestro
modelo a probar funciona, de ahi, que el examen responda a estos principios.
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Lo antes dicho se debe a que las ciencias sociales han copiado acriticamente este
modelo positivo, es claro que se debe de ir en busqueda de la construccion de otro
paradigma que entienda a la educacién como un proceso (nico e irrepetible, fuera.de
valores promedios y técnicas repetibles, ese enfoque sélo puede venir de un andlisis critico
det modelo positivo y dejando a la medicién fuera del discurso de la evaluacion, ya que
esta rémora impide que se desarrolle una teorfa de la evaluacién integralmente social.
Debemos de internalizar el que no podemos medir el aprendizaje, eso seria recortar de
entrada un proceso, el aprendizaje no es responder examenes derivados de objetivos
conductuales, dejar de lado el paradigma mecanicista ya que esto nos impide comprender
y explicar un proceso como el de E-A, que de otra forma cae en un aprendizaje
mecanizado, que reducen al docente a una visidbn mecanica de la docencia. Es clarc que
la evaluacion es un proceso dentro de un procesc educativo, en tanto que la acreditacion
£s un proceso dentro de un proceso administrativo.

La evaluacion en la primaria ha sido permeada por un enfoque positivo de corte
instrumentalista, se le ha dado una importancia capital al examen gue ha buscado cubrir
dos aspectos, el administrativo y el académico.

El examen, por definicion se ha usado por instancias administrativas para tener
evidencias fisicas de los logros de las escuelas, estos logros, llamados indicadores, son
la guia que permite asignar recursos y decir que efecto tiene esta institucién con respecto
alos fines para los que se cred. El examen se convierte en un instrumento finalista.

El examen a nivel grupo, también se ha usado como indicador del rendimiento de
jos alumnos respecto al manejo de contenidos. Sin embargo, lejos esta el maestro frente
a grupo de entender la complejidad y consecuencias que esta toma de datos tiene dentro
de su practica. Para el maestro el examen es un paso administrativo, obligado, dentro de
su actividad laboral, en el mejor de los ¢asos es usado como un validador de saberes,
donde lo importante es constatar, desde un punio de vista correspondentista, qué de lo
que ensefid el maestro aprendié el alumno.

La metodologia de la evaluacién, es de tipo instrumental y se basa en un examen
diagnéstico, una serie de examenes parciales y un examen final, el aprendizaje se mide
entonces por la diferencia entre el conocer del alumno al entrar al semestre y la diferencia
que se nota a su salida, objetivada esta por sus exdmenes; el proceso ensenanza
aprendizaje se reduce a una caja negra, que no interesa al maestro, le interesan los
resultados no los procesos que o llevan a estos.
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La evaluacion es llevada a cabo con diferentes fines en este nivel educativo y se usan
los mismos procedimientos y paradigmas para llevarlo a cabo, no se diferencia la clara
escCision de lo administrativo y lo académico se iguala el uno con el otro al usar datos de
los grupos obtenidos con instrumentos positivos para llenar requisitos administrativos, la
evaluacidn del proceso ensefianza aprendizaje no existe, existe una medicién de
captacion y fijacidn de contenidos, pero no el como se llega a ello.

En la Primaria, se da gran importancia a los indicadores educativos de la evaluacion
institucional, reflejados estos en los informes de trabajo y en la estadistica basica, la
evaluacion se vuelve un fin, no un medio para retroalimentar. Es decepcionante, que el
trabajo académico del maestro sea dirigido hacia la evaluacion de una institucion sin hacer
énfasis en lo académico.

En la Primaria ha sufrido tres modificaciones curriculares en menos de 20 afios y
ninguna ha respondido a los aspectos académicos que la evaluacion institucional pre-
gona. Se ve entonces una clara inutilidad de una evaluaciéon basada en principios de
administracién para un proceso educativo, que es el espiritu de este nivel.

Es por ello que los docentes, los mas con escasa preparacion pedagdgica se dejan
flevar por el fecilismo pedagogico que los instrumentos de medicién le ofrecen ante su
carga de trabajo usando herramientas administrativas para ponderar un proceso
educativo. Es asi como se cae en un reduccionismo ya que se usa un sdlo paradigma, ef
racionalista para evaluar todos 10s componentes de un proceso - el reduccionismo se
entiende como la importacién de un modelo ajeno a una disciplina y su uso de manera
acritica - la evaluacion educativa y en especial el componente del proceso ensefianza
aprendizaje cae en un reduccionismo al tomar un sélo paradigma para evaluar todos los
niveles educativos y ser este una importacidn acritica de la forma de trabajar de los fisicos
basados en lo objetivo, lo positivo, dejando de lado que el proceso ensefnanza aprendizaje,
es labase y razon de ser de una institucidn educativa, citando a Diaz (1988) : "es un hecho
gue cuando la sociedad no puede resolver sus problemas, transfiere su impotencia a una
excesiva confianza en la "Elevacion de la calidad de la Educacidn" por medio de ia
racionalizacion del empleo de un instrumento (el examen)." Nuestra tendencia como
educadores, es dejar de lado la idolatria hacia el examen, de no hacerlo implicaria que
como profesionales de la educacion no hemos podido resolver el reto educativo al que
cotidianamente nos enfrentamos y transferimos nuestra impotencia hacia ia criba racional
de la medicidn. |
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Hacia un nuevo paradigma

Los efectos, que la forma de trabajo actual que sigue la primaria, respecto a la
evaluacion son evidentes, se tiene un promedio de eficiencia terminal bajo, sus diferencias
son abismales respecto a la tendencia internacional, buena parte de las causas de ello lo
podemos encontrar en sus indicadores, se ha reducido la matricula efectiva de docentes
frente a grupo, se ha incrementado el nimero de alumnos por grupo y por maestro. Esta
carga de trabajo que supone al docente frente a grupo en casitodas sus horas contratadas
haciendo de un proceso educativo, rico por definicién un hecho mecanico por obligacion,
es dificil pedirle a un maestro que atiende dos grupos con 30 alumnos promedio, que se
detenga a evaluar el aprendizaje, las condiciones no permiten evaltuar, permiten calificar
y empatar el nimero de alumnos con el trabajo de evaluar es dificil. Es un hecho gue el
maestro realiza ambas funciones, las administrativas y las pedagdégicas en su practica,
cabe entonces preguntar si se puede desarrollar un forma de evaluar y calificar a la vez
para cubrir los aspectos del Proceso E-A y los administrativos sin caer en el uso acritico
de instrumentos administrativos. La respuesta es si.

Debemos de partir de la idea que evaluar es retroalimentar nuestra practica educativa
en busca de detectar si nuestra forma de trabajo o tematica a desarrollar esta siendo
comprendida, indagar si nuestra labor es fructifera en un marco de construccion de
conocimiento; Comenio nos decia que si el alumno no aprendia, el que revisaba sumétodo
de ensenanza era el docente, en otras palabras, el que reprobaba era el docente. Este
espiritu es el que debe de permear nuestra concepcion de evaluacion, esta debe de ser
sistematizada para poder llevar registros ordenados de nuestra actividad y la grupal, e!
seguimiento nos provee de la base real que todo supuesto tedrico requiere, no es
necesario profundizar en que toda ciencia, por muy abstracta ha partido de una necesidad
préactica.

También es necesario entender que el proceso E-A, como todo proceso no es posible
medirlo, se pueden registrar sus efectos, peroc nunca medirlo, sus efectos nos permiten
reconstruir el proceso, pero nunca sabremos reaimente cdmo sucedid este, todo proceso
es reconstruible pero nunca evidente de manera inmediata. El examen debe ser parte del
proceso y una ayuda inestimable para interpretario y reconstruirlo pero no olvidemos que
un examen nunca podra medir un proceso. Si partimos de la idea de que os exdamenes
nos pueden ayudar a reconstruir para evaluar, los mismos deberan de estar elaborados
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de tal manera que involucren el manejo del conocimiento construido, no su repeticién,
debemos de evitar un modelo isomorfo. La base metodoldgica es partir de la observacion,
al registro y del registro al analisis, una observacion dirigida si se quiere, pero sin duda
una herramienta cualitativa. La evaluacion integral, equivale a recapacitar sobre el proceso
global de la ensefianza y aprendizaje, es decir a investigar , situacion que se niega aquel
gue mide. '

Es necesario que la docencia en la ensefianza primaria aicance su mayoria de edad
como profesion para que el maestro no continde siendo institucionalmente infantilizado,
el profesor debe asumir la responsabilidad adulta de investigar su propia préactica en forma
sistematica y critica mediante los métodos apropiados, en esencia estos pueden ser
cuantitativos y cualitativos, pienso en particular que el modelo etnografico, cualitativo es
lo indicado, ya que este permitira reconstruir los fendmenos que ocurren en el aula,
aunque abogo por una restriccion en el universo de la observacion neutra, debemos de
incidir en una observacion dirigida con métodos interactivos, evitando la observacién no
participativa en 10 posibie. Este tipo de modelos para evaluar desde un punto de vista
cualitativo y procesual no es comin, algunos autores que lo citan son: Satterly y Swann
(1988) usan en Espana un tipo de evaluacion basado en criterios con esta tendencia, al
igual que Rodriguez (1992) y Macias (1997), haciendo de la evaluacion parte integral del
proceso, aungue se encuentra diferente metodologia en su forma de evaluar. Para lograr
una reconstruccion por observacion participativa es necesario definir las categorias de
aprendizaje significativo que nos pueda evidenciar el examen de reconstruccion y es aqui
que un modelo bien entendido cumple con estos requisitos, el Modelo de andlisis
proposicional - MAP- (Campos y Gaspar, 1995).

El modelo de andlisis proposicional es consistente con el paradigma ausubeliano de
el aprendizaje significativo, asi como con las concepciones de significado y significante y
las zonas proximas y distal del aprendizaje de Vygotsky, el modelo parte de la premisa
de que en la construccidn del conocimiento del alumno, el maestro es parte fundamental,
ya que buena parte de lo que aprende el alumno se trabaja con él en clase, si analizamos
un examen escrito de un alumno encontraremos conceptos y reiaciones en las pro-
posiciones del alumno que fueron expuestos por el maestro, visto asi el modelo es
correspondentista e isomorfo, pero recordemos que este examen es sdlo un apoyo para
reconstruir el proceso de ensefianza aprendizaje. El examen esta constituido por una o
unas pocas preguntas que permitan razonar al ailumno con su aprendizaje construido, no
repetirio, una vez con la proposicién escrita del ailumno, entramos a la segunda fase, la

43



Capitulo IT Aspectos tedricos

analitica, donde el examen es revisado sintactica y semanticamente, con una simbologia
particular, se elabora un mapa de los conceptos y relaciones, dicho mapa nos sirve de
auxiliar para interpretar la reconstruccion del proceso E-A. Para poder intentar una
reconstruccion, et Modelo de Anélisis Profesional, es una herramienta de la parte cognitiva,
la cual se complementa con nuestro registro en clase, no es posible tener un registro
sencillo, ya que nuestra interaccion es compleja.

El MAP también nos sirve para la parte administrativa, ya que nos puede indicar que
tanto ha aprendido un alumno respecto a lo que se le ha ensenado, éste MAP se ha
aplicado en México a nivel superior (Alucema, 1995, Campos, 1995), Medio superior
(Baldera, 1995), Medio basico (Paz, 1997, Martinez, 1997) y primaria (Paz, 1997), esto en
casi todos los niveles, siendo su uso Mas exitoso en alumnos que dirscursan de manera
escrita (tercer cicio de Educacion Primaria en adelante) y discuten sobre sus respuestas
escritas en entrevistas posteriores.

Sin embargo llegamos a que en su uso, scbre todo a nivel primariay secundaria, los
maestros tienen severas fallas, ya que no tienen los elementos suficientes, tanto técnicos,
como pedagdgicos para poder analizar el discurso del estudiante. En acercamientos en
escuelas primarias de lztapalapa y secundarias de la Delegacién Cuauhtemoc pudimos
apreciar (ver, Paz, 1997, Paz, 1998), que la mayoria de 10s docentes no son consistentes
en la aplicacion de la forma de evaluar que siguen, es muy comuin detectar la opinién del
experto y el alumno modelo, siendo por demés ocioso el saber si conocen y aplican
modelos reconstructivos en la evaluacion de! Proceso Ensefianza Aprendizaje, es claro
entonces que la evaluacion del Proceso es una tarea pendiente. De lo dicho en este escrito
podemos rescatar varias situaciones, siendo las de mas peso, aquellas que parecen
inamovibles y que perjudican el proceso ensefianza aprendizaje dentro de la primaria.

El futuro de la primaria no parece muy halagador en el aspecto académico, ya que
se sigue privilegiando la medicién a la evaluacion dentro del trabajo de los docentes. Las
causas de este sesgo al proceso educativo se debe a varios factores, entre ellos podemos
contar la saturacién de ia carga de trabajo de los docentes, el alto nimero de alumnos
por grupo, la falta de un espacio de reflexion y anélisis de los maestros sobre su practica
dentro de sus horas de trabajo. Todo ello ocasiona una perniciosa tendencia hacia el
facilismo pedagdgico y al cumplimiento de una labor administrativa, calificar, por medio
de exdmenes cuantitativos.
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Zona de trabajo

La probilematica planteada, e! diagndsticar el estado de la ensefianza de la Biologia
en la Educacién Primaria, requiere, comoe ya difimos , un trabajo seric de campo que nos
permita conocer de primera mano esta situacion, para ello se desarrollo un disefio, que
parte de seleccionar el sitio del trabajo, las escuelas, sitio de éste fueron 10 de el sector
Oriente de la Delegacion Iztapalapa, todas ellas en turno vespertino, enclavadas en zonas
de escasos recursos en las area de influencia de las colonias Francisco Vilta, Santa cruz
Meyehualco, Tepaicates, Purisima, Ampiiacion los Reyes y Unidad Habitacional Vicente
Guerrero, contandose entre ellas: Gregorio Marias, Replblica Popular de Polonia,Albino
Garcia, Republica de Brasil, Antonio Diaz Soto y Gama, Lazaro Cérdenas, Xochicaico, Mi
patria es primero, URSS, y Copiapo. Todas ellas con doble turno, io que habla de la alta
matricula de sus grupos (30 alumnos en promedio) y con un constante de 12 grupos por
plantel, con dos grupos de cada grado al menos, el universo de la muestra nos da un total
de 120 grupos atendidos, con un nimero cercano a los 3600 alumnos. Las colonias donde
se ubican estas escuelas tienen acceso a diversos medios y vias de transporte.

Forma de trabajo

La estrategia de trabajo optd por utilizar una técnica de observacion no participativa
(UPN, 1995} para evaluar de manera continua el trabajo del docente en ia tematica en
particular. Para cada grado de Primaria, se eligié un tema, previa consuita con tos planes
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y programas y con los maestros, que siendo la parte medular de la ensefianza de la
Biologia, nos pudiese decir algo sobre la calidad de la ensefianza (fijacion de conceptos),
en primer término y la calidad de los contenidos manejados en un segundo (calidad del
discurso del maestro).

La primera fase, la de conocer la calidad de la didactica del maestro se llevd a cabo
durante el afio escolar 86-97, en tanto que la valoracién sobre la calidad de fos contenidos
expuestos por los maestros se aplicd en dicho afio, pero se tuvo una tase de entrevista
durante ef ano escolar 97-98.

Los temas por grado fueron:
12 Los seres vivos
22 Animales oviparos y viviparos
32 Fotosintesis

42 Especie* {(Este tema desaparece de los planes y programas,
pero aparece en el libro de texto de 1996-1997)

5¢ Teoria celular (Este tema no aparece en el libro de texto
pera si en el programa vigente)

62 Evolucion

E! Modelo de Analisis Proposicional
(Campos y Gaspar, 1995)

El disefio del trabajo prevee dividir su desarrollo en una fase instrumental cuantitativa
y otra cualitativa, para el primer aspecto, el instrumental, se utilizd una herramienta de
andlisis proposicional, de suyo complejo, por ello damos los elementos minimos para su
comprension. El Modelo se ha disefiado para identificar las ideas principales en una
organizacidn conceptual y la organizacién misma, de acuerdo con su contenido légico y
conceptual.

Las organizaciones conceptuales que se expresan como estructuras discursivas se
analizan tomando en cuenta su cardcter semantico y sintdctico. La dimensién seméantica
permite utilizar diferentes palabras y aun conceptos para comunicar un significado
particular en una determinada configuracion tematica. Esto es posible debido a que las
categorias poseen estructura graduada esto es, los miembros de una categoria varian de
tipicos a atipicos. Asi, la tipicidad equilibra el significado aceptable en un contexto dado.
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Obtencion de informacion

El andlisis se basa en protocolos verbales escritos de estudiantes y profesores, que
se obtienen de la siguiente manera: Se aplica un examen de una o dos preguntas a los
estudiantes de una a tres veces en un semesire escolar. Los items para examen en un
grupo escalar determinado son provistos por su profesor de acuerdo con el criterios de
que deben contener ¢ representar el contenido de ensefianza fundamental que los
estudiantes deben saber necesariamente para continuar sin mayores problemas en el
maneijo del contenido de la asignatura. Las preguntas que se aplican dehen estar escritos
de manera que el estudiante responde en forma argumentativa, esto es, 10s estudiantes
tendran que usar explicaciones y argumentaciones para mastrar el contenido conceptual
y las relaciones ldgicas en que esta basado su conocimiento. Es decir, el nivel de demanda
cognoscitiva se establece en el nivel de argumentacion, produccién de declaraciones que,
ademas de incluir definiciones, se desarrollen mediante discurso explicativo. Con esto se
logra que los estudiantes hagan explicitos sus conceptos y las formas de conectarlos. Por
tanto, las respuestas de 108 estudiantes son tipo ensayo que contendra algunos con-
ceptos y relaciones logicos. Si es necesario, 10s items se reformulan y en ese caso se
revisan con el profesor con el propdsito de mantener su contenido y significativo. Los
exdmenes se aplican alrededor de dos semanas después de que se ha cubierto el tema
que se trata en los items, y esta disefado para responderse en un maximo de veinte
minutos. Los profesares participantes también responde al examen aplicado a su grupo,
lo cual se hace con el proposito de contar con un criterio de comparacién en el andlisis
de las estructuras conceptuaies de los estudiantes. Cada protocolo escrito se analiza en
dos etapas: como texto (andlisis de discurso) y segdn su contenido cientifico (andlisis de
correspondencia). Las etapas tienen varias fases, las cuales se describen a continuacion.

El primer paso en este andlisis semantico es la identificacion de proposiciones y sus
componentes. Los items gramaticales como coma, punto y coma y demds, son pistas
par identificar proposiciones, ya que la estructura sintactica refaciona significados de ideas
mas 0 menos bien expresadas en alguna formacion tematica, siempre y cuando contenga
dos 0 méas conceptos y una relacion por 1o menos. Asi, las proposiciones son de hecho
conjuntos significativos de conceptos y relaciones l6gicas, en pocas oOcasiones
apareceran como declaraciones con s6lo dos conceptos y salo una relacion.
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La segunda fase del andlisis es la construccion del mapa proposicional, un diagrama
que representa las proposiciones ya identificadas en el paso anterior. El mapa proposicio-
nal contiene el texto completo que se analiza, con l0s conceptos encerrados en circulos
y las relaciones logicas a lo largo de lineas que los conectan, junto con los demas
componentes. Estos Ultimos van entre paréntesis para diferenciarlos de las relaciones
lbgicas. No existe una jerarquia pre-establecida af construir el mapa proposicional, ya que
el diagrama sigue literalimente el texto escritc y por lo tanto la argumentacion del
estudiante.

En Campos y Gaspar (1993), se encuentran ejemplos de mapa proposicional de
diverso tipo, y al final de este trabajo se encuentran otros. El tercer paso en este analisis
es la identificacién def niclec conceptual. Un concepto que se usa mas de una vez en
propaosiciones diferentes constituye una interseccidn proposicional. Dicha interseccidn
representa el nicleo conceptual de la organizacion. Esta es una estructura muy im-
portante, ya que contiene los conceptos mas ricos y compiejos respecto & las relaciones
légicas que los conectan. Esto es, se trata de los conceptos que forman la base de la
argumentacion, apelando tantas veces a ellos como se considera necesario; comunican
informacién relacionada; y se pueden expresar précticamente en cualquier momenta,
como en el caso de los examenes que se aplican en este estudio. De esta forma, el niicleo
conceptual contiene et material informativo central o basico acerca del cual esta construido
el texto, es decir, representa su formacién tematica. Los conceptos restantes y los
compaonentes semanticos que los acomparan, tan importantes como pueden ser, se
subordinan al ndcleo y le son periféricos, en el sentido de que lo ilustran, especifican,
extienden o amplian.

El cuarto paso en el andlisis es el caiculo de un indice de coherencia que informa del
nivel de densidad del discurso. La densidad se define como la proporcion del nimero de
conceptos, C, respecto al nimero de las relaciones I6gicas, R: d = C/R. Este indice
representa legibilidad potencial, y por tanto, su comunicabilidad. Entre menor sea el valor
de densidad, mayor legibilidad y viceversa: Debido a fa interaccidn entre profesor y
estudiantes, asi como ai uso de materiales educativos comunes, algunos conceptos
cientificos en el discurso del profesor serén asimiiados con los mismos términos por €l
estudiante. Otros no los estudiantes usaran términos diferentes para referirse alos mismos
conceptos gue en el criterio.
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Por otra parte, los estudiantes podrian usar conceptos vagos o en forma ambigua
que aluden, aunque en forma imprecisa, a un concepto o relacién lbgica en el criterio. Por
tanto, la corrrespondencia entre organizaciones conceptuaies puede darse en tres
dimensiones: en conceptos, en reiaciones 1bgicas y en conceptos del nlicleo conceptual.
En los tres casos puede haber a su vez tres niveles de precision:

Idéntica, cuando el estudiante usa exactamente el mismo término o sus formas
gramaticales para referirse a un concepta en la estructura criterio:

Equivaiente, cuando el estudiante usa diferentes términos (0 hasta diferentes con-
ceptos o relaciones idgicas) que son sindnimos a los conceptos o relaciones I6gicas en
el criterio, en el contexto de la pregunta o tema que se trata;

Alusiva, cuando el estudiante usa un concepto o refacién légica con algln com-
ponente comun de significado, aunque vago, con el criterio.

La correspondencia idéntica sélo existe entre términos especificcs, mientras que las
formas equivalentes o alusivas pueden incluir una diversidad de términos al mismo tiempo,
debido a la pérdida de precisidn, Esta definicion de correspondencia implica que los
conceptos que se identifican con esta caracteristica se refieren a conocimiento cientifico
aunque tengan diferentes grados de precision. Por supuesto, la correspondencia no
necesariamente existe iérmino por término, ya gue uno o mas componentes semanticos,
incluyendeo proposiciones completas, pueden corresponder en alguno de los niveles
mencicnado con uno 0 Mas conceptos o relaciones idgicas. Este andlisis semantico
requiere una cuidadosa revision de significados de cada componente identificado para,
a su vez, identificar correspondencias. Correspondencia conceptual. De acuerdo con los
criterios anteriores, el primer paso en esta segunda etapa de anélisis semantico es
identificar ios conceptos, que se encuentran en la respuesta de cada estudiante, que
presentan algln nivel de correspondencia con los del criterio.

Esto se establece buscando significados comunes en los grados del precision
mencionados. La correspondencia puede presentarse en tadaos los conceptas o sdlo en
algunos. La respuesta del estudiante puede tener otros conceptos que no estan en
correspondencia con el criterio. Esto no significa gue sean incorrectos o imprecisos. Al
no estar en correspondencia, pertenecen a zenas de conocimiento subordinadas a algun
concepto en correspondencia, pero gue como zonas No se encuentran en el criterio, ©
simplemente pertenecen a otra formacién temética en cuyo caso se requerirfa hacer el
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analisis respectivo, en ese caso, no son pertinentes y deben estudiarse por separado. El
conjunto de conceptos que estan en correspondencia con el criterio, resultante del pasa
anterior, es la base para el andlisis de correspondencia en relaciones ldgicas.

£l siguiente paso en esta segunda etapa del analisis es identificar la correspondencia
entre las relaciones gue usa el estudiante para conectar el conjunto de conceptos en
correspondencia, y las se establecen en el criterio en ese conjunio. Dado que en una
determinada formacidn tematica el nucleo conceptual es una estructura central o basica,
su asimilacion es muy importante.

El tercer paso en esta etapa del andlisis es identificar, de entre los conceptos en
correspondencia, aquélios que son parte del nlcleo conceptual del criterio. La
correspondencia de este aspecto se puede encontrar en 103 conceptos que ya han sido
identificados en el primer pasa, y por o tanto, se mantiene ese nivel de precision. Desde
el punto de vista de la asimilacién, el nicleo conceptual es el minimo que el estudiante
deberia aprender para entender en seguida o en el futuro la estructura basica, y sus
ramificaciones, de una zona de conocimiento. Por ello, es deseable que el nicleo
conceptual del criteric haya sido asimilado total o parcialmente, de otro modo la
asimilacién de nuevas zonas de conocimiento, conectadas a ia que se analiza serd mas
dificit. Sin ese aprendizaje, el estudiante continuara un curso en condiciones de desventaja
para enfrentarse a conocimiento nuevo, probablemente mas complejo.

El cuarto paso en esta segunda etapa del analisis es determinar la calidad del
discurso. Es importante recordar que la calidad se aborda desde las siguientes
dimensiones: la presencia de cierfos conceptos, la presencia de ciertas refaciones ldgicas
que conectan a dichos conceptos en forma especifica. la presencia del conceptos del
nicleo conceptual det criterio.Una vez que se ha identificado la estructura bésica del
discurso de cada estudiante y su corrrespondencia con el criterio elegido, se pueden
analizar a precision, el potencial y los problemas respecto a las siguientes dimensiones,
en particular del conjunto légico-conceptual en correspondencia:seméantica, incluyendo
el nivel de precision;légica y de razonamiento, incluyendo demanda cogrioscitiva;tematica
y su relacion con fa del criterio;géneros discursivos, incluyendo el factor de coherenciaen-
foque tebrico y epistemoldgico, de acuerdo con categorias especificas de analisis
provenientes de la teorfa a la que pertenece el tema que se estudia.
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Rangos para la clasificacion de la
organizacién conceptual

Marcos Conceptuales.

De acuerdo con los elementos tedricos y las hipdtesis de Campas (1995), un
estudiante ha asimilado conocimiento sustancial en clase cuando muestra por lo menos
la mitad de una combinacidn de informacion requerida, formas de estructurarla
légicamente y su texto presenta una densidad de d 1.38.Asi, cuandocc = cr = ¢ 0.5y
d 1.38,Q = [(cc*cr) + c)/d [0.5%0.5) + 0.5]1/1.38 = 0.543. De esta manera, sl indice Q
0.543 representa una organizacion conceptual fuerte. Debido a que correspondencia
perfecta (cc = cr = 1) y alta densidad {d = 1) producen un valor de Q = 2, podriamos
esperar razonablemente que el rango para Marcos Conceptuales sea: 0.543 Q 2.

Este rango representa una organizacién conceptual con un buen niimero de con-
ceptos cientificos, entre elios un nimero razonable de conceptos hésicos de una zona
de conocimiento determinada, algunas relaciones logicas apropiadas y un equilibrio
adecuado de esos componentes.

Marcos Referenciales.

Las organizaciones conceptuales de este tipo representan una correspondencia y
densidad menores. De acuerdo con las hipdtesis anteriores, ios valores respectivos
serfan: 0.25 cc = cr = ¢ 0.5, conlo que 0.0625 q 0.25, mientras que 1.38 d 2. Los
valores que producen un valor mas alto de Q en este rango serfande ¢cc = cr = c= ¢
= 0499y d = 1.381, mientras que los mas bajos serlandecc = cr =c =025yd =
2, por lo gue ef rango para Marcos Referenciales es: 0.156 Q 0.543

Esto significa que una porcidn razonable de conceptos, entre ellos algunos centrales
se ha asimilado, junto con algunas formas apropiadas de conectarios, en el marco de una
estructura sintactica aceptable de conceptos y relaciones.

Marcos Nocionales.

Este tipo de organizacion es el mas pobre. Los valores que la representan son: cc
=cr=c 025yd 2 Elvalor mas alto de Q = 0.155 se da cuando |os valores de estos
indices se aproximan a los limites del rango superior (¢cc = ¢r = ¢ = 0.249y d = 2.01).
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Por otro lado, aparte del caso en que los valores de correspondencia son igual a cero y
por tanto Q = 0, un valor muy bajo es Q = 0.044 cuandocc = cr = ¢ =0yd 2 (por
ejlemplo,cc = ¢cr = ¢ = 0.1y d = 2.5). Por lo tanto, el rango para Marcos Nocionales
es: 0 Q 0.156.Esto significa que se ha asimilado conocimiento en porciones minimas de
conceptos, entre ellos los centrales probablemente, y formas de reiacionarios, con una
densidad que representa un discurso desarticulado.

Los tres tipos de organizacidn conceptual inc!uyeniconceptos y relaciones dgicas
en los tres grados de precision, correspondencia idéntica, equivalente y referencial. Es
muy importante que la correspondencia referencial se toma en consideracion en este
Modelo porque, aungue es ciertamente vaga, se refiere de todas formas a conocimiento
cientifico y representa un importante componente potencial para aprendizaje futuro,
especialmente cuando se analiza desde los puntos de vista de la dinamica de la
organizacién conceptual y de su estructura, de acuerdo con ios fundamentos tedricos
presentados anteriormente.

Evaluacion de la fijacion de conceptos

Para la primera parte del trabajo, la evaluacidn de la calidad de la ensefianza del
maestro (fijacion de conceptos) se utilizé el modelo de Campos (1895) antes ampliamente
descrito, el cual como ya vimos requiere de una fases de obtencidn de datos para su
andlisis posterior. Este modelo requiere que el docente defina su concepcidn del tema a
desarrollar, esto se hace de manera sintética para asi poder contrastar 1o ensefiado contra
lo fijado por el alumno después de impartida la temética.Por ello, una vez elegida la
teméatica en cada nivel, se consensd entre grupos de trabajo de cuatro maestros por grado
para que impartieran una concepcion Unica sobre la tematica elegida, esto fue la etapa
de unificacion de criterios.

Para evitar diferencias en el criterio o la tematica a impartir se acordd que si bien,
cada maestro tenia la libertad de exponer su tema de acuerdo a su idea de ensefianza,
también era necesario unificar el criterio de la definicidn, asf, cada maestro escribié su
definicion deltema, (ver abajo), y de las cuatro, se acordd que la consensada se utilizaria.
Una vez elegida, se impartia la tematica y se hacia un seguimiento en los grupos para
asegurar este paso. Una vez terminada la exposicion del tema, lo que rara vez demandd

52



Capitule [II Metodologia

mas de dos semanas, se procedid a evaluar la fijacion de estos conceptos en el alumno,
esta evaluacion, se realizo dos semanas después como minimo y se realizd en casitodos
los casos de manera escrita, previo acuerdo con los maestros de grupo sobre la estructura
de la pregunta o preguntas para evaluar el tema, sdlo los grupos de primer ciclo (primerc
y segundo afio de primaria), se evaluaron por medio de actividades como dibujos y relatos.
Una vez comparada la informacidn de los grupos, se procedit a su analisis.

Es necesario puntualizar que el tratamiento de la informacion tanto del maestro, como
del alumno se hizo utilizando el modelos de analisis proposicional, este requiere de un
discurso escrito, su analisis y la estructuracién de un mapa proposicional. Para el caso
del maestro, este mapa es denominado criterio, ya que es el que nos sirve como referencia
para evaluar los respectivos discursos de los alumnos y sus mapas proposicionales, los
cuales en los casos de los alumnos son llamados mapa de los alumnos. Hecho lo anterior
para los seis grados de primaria se pasd al andlisis de los resultados.

Para la segunda parte del trabajo, evaluar que calidad tiene el discurso del maestro
en contenido especifico, se procedid a hacer un estudio mas completo del contenido,
pidiendo a los docentes de cada grado que fueran més explicitos en la explicacion de su
tematica, en todos los casos, para ser mas natural, se recurrio a estar presente durante
la imparticion de su clase y se comparo lo que nos dijo y lo que expuso de manera
extendida. Este discurso extendido, fue la base andlisis de su discurso, la construccién
de su mapa proposicional y una posterior entrevista para dialogar sobre aspectos que no
parecieran claros o que fuesen necesarios de explicar, para ello se recurrid a una técnica
etnografica especifica, la entrevista dirigida. (UPN, 1995)

Recorte de la muestra

Dos semanas después de impartido el tema, se evalud el conocimiento fijado en el
alumno por medio de la aplicacion de un cuestionario, que busco, hacer razonar al nifo
sobre la temética vista. La seleccidn de esta pregunta estuvo en coincidencia con o que
se vio en clase y sobre todo con las definiciones previamente acordada por los maestros.
Del total del universo de maestros muestreados, 100% (120) se selecciond una muestra
del 20% (24 maestros), con un promedio de cuatro maestros por grado (seis grados,
cuatro maestros por grado nos dan 24 maestros), del total de alumnos (3600), se tomd
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una alicuota de 24 grupos con 9 alumnos por cada uno de elios, dandonos los
resultados que se concentraran en el apartado especffico, Una vez aplicado el examen a
los alumnos, se selecciond unamuestra del mismo para anafizar sus respuestas utilizando
el Modelo de Andlisis Proposicional, en este sentido se utilizé un muestreo aleatorio sin
repeticion de muestra, para una poblacién finita. En este caso se opté por @ alumnos
elegidos al azar por grupo, [0s que nos daba un total de 36 en total por los cuatro grupos
de un mismo grado, que sumados al total nos daban 218, como mencionamos an-
teriormente el promedio de alumnos por grupo en primaria fue de 30, por fo que se cubrié
un 30% de nuestra muestra y un poce menos del diez por ciento de nuestra poblacién.

Forma de evaluar

Una vez con las preguntas de los maestros, se procedio a elaborar el andlisis de las
definiciones a las que se lleg6 por acuerdo y la elaboracion de un mapa proposicional de
eflas, de estos mapas y del andlisis del escritc se obfuvieron los valores de ntimero de
cohceptos, nimero de relaciones, densidad y localizacién de los nicleos conceptuales,
lo obtenido se llamé mapa criterio y fue el usado como tal para evaiuar el trabajo de los
alumnos por grado.

Por lo que respecta a los alumnos, se elabord para cada caso un andlisis de la
respuesta que dieron a la pregunta unificada de los cuatro maestros respecto a las
temdticas, con este andlisis, se elaboré un mapa proposicional, donde se obtenfan
también los conceplos, reiaciones, nucleos conceptuales y la densidad. Después , se
procedio a comparar lo fijado por el alumno en su examenes contra io ensefiado por el
maestro, para eilo se compararon 10s conceptos que coincidian a tres niveles, idéntico,
equivalente y alusivo, llamando a este valor correspondencia conceptual (¢c), de manera
similar se hizo para las relaciones obteniéndose el valor de correspondencia relacional
{cr) y nuciear {c). Después se procedié a construir el lamado mapa de correspondencia,
¢l cual pretende evidenciar donde el alumno intersectaba con el maestro en su
aprendizaje, este punto es medular, en él no se pretende evaluar lo que sabe el alumno,
sino 1o gue fijo de 1o que le ensefié el maestro, refiejandose en la correspondencia de {os
conceptos, relaciones y nucleos conceptuales (c).

Con estos tres valores, se procedid a caicular el valor del discurso en su calidad ()
y el valor total del discurso Q, el cual involucra la densidad de cada alumne, los nuicleos
conceptuales y ¢ misma. Con estos vajores rescatados de la construccion de los mapas
de los alumnos contrastados contra et del maestro, se lego a cbtener una tabla de datos
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donde se puseden observar los resultados de manera condensada. Estos se com-
pararon con los valores hipotetizado por Campos segun su modeio.

Calidad de lo que ensenanza el maestro.,

Previo altrabajo de campo desarroilado para evaluariafijacion de conceptos, se hizo
un frabajo de acercamiento al saber del maestro, por medio de un examen de con-
ocimientos generales sobre Biclogia, aplicandose a 120 maestros, asf como por registros
de campo en algunos casos; se detectd asf, que el maestro de grupo carecla de las bases .
minimas paraimpartir los conocimientos de Biclogia que la curricula requiere, de ahi que
de 120 maestros encuestados, cerca del 26% (32 maesiros) reporiaron que ven de
manera regular y sistematizada los contenidos de Ciencias Naturales y en especffico los
temas referidos a Seres vivos (Biologla), lo anterior se hizo patente en la construccion de
lapregunta discursiva, donde sintetizaba su saber sobre la tematica de Biologia a evaluar.
En ellas se ve una simplicidad en sus cuestionamientos que implica una fafta de
comprension del tema a impartir o preguntas sin mucho sentido para la teméatica a ver,
seve, incluso, unaescala de compiejidad, donde al aumentar el grado escolar que trabaja
el maestro, hay una menor comprension de los contenidos y viceversa, Por ello se abrio
la necesidad de hacer un trabajo que nos permitiera conocer la calidad de los saberes
que maneja el maestro al preparar su tema.

Esto fue necesario, porque el instrumento utiizado para evatuar fijacion, supone que
el docente dainformacion actualizada y que corresponde a su principal apoyo, el libro de
texto. La forma en que se trabajd, fue que durante la imparticion del tema a evaluar, se
tuvo un visor, un observador no pariicipativo para regisirar lo que el maestro decia. Ante
la imposibilidad de estar en cuatro grupos de un mismo grado al mismo tiempo, se opté
por elegir un maestro al azar y una vez elegido se le dio seguimiento en su salén, De
manera paralelaa la exposicién del tema y aplicacion del examen para evaluar fijacion de
conceptos en alumnos, se detectd en qué parte de la tematica que ensefid el maestro era
deficiente. Nos pudimos dar cuenta de que en general, ia preparacion de los maestros
era deficiente, de ahf, que se preguntara a i0s maestros sobre el tema que impartieron
elaborando una entrevista para cada temadtica por grado. Se reitera que ia naturaleza
propia de este tipo de evaluacién, por medio de entrevista, no permitio trabajar con los
24 maestros de la muestra, pero sf al menos con uno de cada grado, esta eleccion fue al
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azar y se realizaron seis entrevistas, el guidn de la entrevista (del tipo dirigida) se prepard
con base a los contenidos de los libros de texto de su grado (ver anexos). Asi se tuvo una
division de la problematica a abordar, dividiendo el proceso ensefianza aprendizaje en
sus dos actantes estelares, el maestro y el alumno. En la primera parte se buscd conocer
la calidad de las estrategias de irabajo de los maestros para fijar contenidos en sus
alumnos, en una segunda parte este trabajo intenta detectar la calidad de lo que ensefa
el maestro; buscando asi responder a las incognitas planteadas en un principio:

¢Cudl es la calidad de los contenidos de Biologia que ensefia
el maestro?

¢Qué aprende el alumno de o que le ensefia el maestro?

&Qué aprende el alumno de primaria sobre los temas claves de
Biclogia de su grado especifico?

&Qué importancia tiene la formacion del maestro en la
ensenanza?

56



CAPITULO IV

Resultados

Conceptos a evaluar y cuestionarios

Una vez aplicado el disefio en campo, se obtuvieron datos que se fueron ordenando
de acuerdo a quienes los generaban, ya fuese el alumno, el maestro o un analisis sobre
la curricula, estos resultados giraron en torno alas preguntas, consideradas como niclecs
y bésicas para interpretar el saber del docente y de los alumnos en Biologia. Los nlcleos
fueron:

Para primero de primaria, el tema a tratar fue el de “Los seres vivos”, la definicién
consensada en los cuatro grupos fue; "Es todo aquello que tiene vida. Los seres vivos se
caracterizan por pasar por 1as siguientes etapas: nacer, crecer, reproducirse y morir.

Para segundo grado de primaria, el tema a tratar fue “Animales oviparos v viviparos”.
La definicion a ia que se llegd fue; "Los animales oviparos son los que nacen a partir de
los huevas gue pone su madre”.

Para tercero de primaria. se tratd Fotosintesis. La definicion fue "La fotosintesis se
lleva a cabo en las partes verdes de la planta, se produce savia bruta y savia elaborada,
el oxigeno resultante sale al aire para ser aprovechado por todos [os seres vivos".

Para cuarto de primaria, la tematica fue el concepto de “Especie”, la definicion a la
que se llegd fue: “La especie es el conjunto de individuos que son similares entre sy que
se pueden cruzar entre ellos".
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Para quinto la teméatica elegida fue “Teoria celular” y la definicién consensada fue:
*Todos los seres vivos estéan formadas por células, la célula es la unidad béasica de la vida“.

Para sexto el tema fue “Evolucidn”, la definicion a la que se llegd fue: "Es el cambio
de los individues a lo largeo de su vida, es por eso que algunaos animales cazan de noche”
. Habra que aclarar que no en todos los equipos de trabajo se desarroilo una sola pregunta
para sus cuatro integrantes, en algunos casos, se manejaron mas de una cuestion, pero
conservanda el sentido de lo que se intentaba conocer.

Ya con esta exposicion, como dijimos antes se procedié a evaluar la fijacion del
contenido, esto se pensaba realizar dos semanas despugs como minimo, aungue en la
realidad, esto fue un mes después. Para ello se utilizé el siguiente cuestionario.

Para primero de primaria se usd una hoja de actividades, donde el nifio tenia que
colorear a los seres vivos (ver anexo) diferenciandolos de los que no lo eran con las
indicaciones verbales que dieron las maestras donde indicaron; “éCrees que todos son
seres vivos?, épor qué?, écuales son las caracteristicas de los seres vivos? las respuestas
a ellas se encontraban en el grafico utilizado v en la actividad a desarroliar,

Para segundo grado, se utilizé la misma técnica de graficos y se preguntd écudl es
un animal oviparo y por qué?

Para tercer grado vy los restantes, ya se utilizd el discurso escrito del alumno, la
pregunta para este grado fue ¢Qué es la fotasintesis y donde se realiza?

Para cuarto grado se preguntd {qué es una especie?

Para quinto grado la pregunta a desarrollar fue éCrees gue todas las plantas tengan
células? épor qué?

Para sexto, lapregunta fue; ¢Por qué algunos animales cazan de noche en el desierto?

Cabe recordar que estas preguntas en su elaboracion fueron producto del trabajo
colegiado de los equipos de aplicacion, es decir de los mismaos maestros, el gue escribe,
s6lo se dedicé a dar seguimiento a estos acuerdos.
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Resuitados del alumno

Después de aplicar l0s cuestionarios y de realizar las evaluaciones comparativas, se
obtuvieron los resuitados que se mostraran tabuiados (ver cuadro del 1 al 6 en anexos),
es necesario recordar que estos son valores promedio, a que como dijimos antes, se
trabajé por grado con cuatro maestros y cuatro grupos, casi siempre en escuelas
diferentes.

La simbologia de los cuadros donde se concentra esta informacion es:
D = densidad,
cc = Correspondencia de conceptos,
cr = correspondencia de relaciones,
¢ = correspondencia de nlcleos,
g = calidad del discurso,
Q = calidad total del discurso,
X = promedio.

También en cada cuadro se hace notar la pregunta que se hizo al grupo, fa tematica
y la definicidon ya han sido dadas antericrmente. La definicidn de trabajo del maestro, fa
cual se da en el inicio de este apartado, fue la que se contrastd con la respuesta de!
alumno, en este apartado se muestran los resultados globales, en tanto que los resultados
de cada grade promediando a los cuatro grupos de cada uno de ellos los encontramos
en los anexos, después de los ejemplos de los mapas conceptuales.

b cc cr c q Q Grado

35 0,20 L00 0,00 013 0,06 1@

14 0,73 0,80 0,66 0,62 1,02 2@

0,88 0,38 0,36 0,00 0,16 022 32

2,1 0,53 0,41 020 0,32 0,19 40

1,35 043 048 033 024 0,74 5@

124 0,30 0,00 0,00 005 0,03 62

174 042 0S50 0,19 025 0,37 Valores promedio
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el modelo, l1os segundos.

Densidad D= 174 1.38
Correspondencia conceptual CC = 042 0.5
Correspondencia relacional CR = 0.50 0.5
Correspondencia de niicleos C= 019 0.5

Calidad total del discurso Q = 037 0156 0.543 Referencial

Resultados del maestro

Las anotaciones delirabajo de seguimiento que se realizé mientras el maestro impartia
el tema de su grado, fueron la base de este trabajo, las tematicas fueron las mismas que
se usaron parafijacion de conceptos, aunque es claro que las explicaciones fueron mucho
mds elaboradas, los conceptos basicos de sus clases fueron:

Primer afio. Los seres vivos. Es todo aquelio que tiene vida. Los seres vivos se
caracterizan por pasar por las siguientes etapas: nacer, crecer, reproducirse y morir. Otra
caracteristica de l0s seres vivos, es que 50n seres que tienen movimiento {(algunas plantas
siguen la trayectoria del sol) y el movimiento més notable es en sus raices, con las que
se proveen de alimento. Los seres vivos se dividen en dos grandes grupos o reinos; el
reino animal y ¢l reino vegetal. (Escuela Antonio Diaz Soto y Gama)

Segundo ario. Animales Oviparos y viviparos. No todos los animales nacen de fa misma

forma, por lo cual se dividen en dos grandes grupos; Oviparos. Son ios animaies que
nacen a partir de los huevos gue ponen sus madres. Comgo: pato, serpiente, perico, etc.

Viviparos. Son ios animales que hacen directamente de su madre, Estos animales se
mantienen dentro del vientre, hasta que crecen lo suficiente para sobrevivir fuera de la
madre. Como caballo, eiefante, perrc y el hombre, etc. (Escuela Antonio Diaz Soto y
Gama)

Tercer afio. Fotosintesis. El proceso delafotosintesis serealiza de la siguiente manera,
El agua con sales minerales es absorbida por la rafz dei suelo sube por tailos y hojas en
forma de savia bruta y al llegar en donde se encuentran los cloroplastos (estructuras de
los tallos y hojas verdes que contienen clorofila - sustancia verde) con la energia que estos
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captan del sol y el biéxido de carbono que expiden los seres vivos al respirar y que entran
por los estomas, se realizan una serie de combinaciones quimicas que dan como
resultado los alimentos o sustancias nutritivas (la primera que se forma son los azticares
o glucosa).

Las sustancias nutritivas resultantes (savia elaborada) se distribuyen por todas las
partes de las planta por medio de los vasos liberianos (conductos descendentes) y ef
oxigeno obtenido sale al medio ambiente para ser aprovechado por todos ios seres vivos.
(Escuela Republica de Brasil)

Cuarto afo. Qué es una especie. Esla unidad basica de la clasificacidn de organismos,
es el grupo cuyos miembros tienen senejanza mayor. Una especie es un grupo de
organismos capaces de procrear entre ellos solamente. Los seres vivos buscan super-
vivencia agrupandose en poblaciones y comunidades donde el trabajo se reparte y cada
uno ocupa un lugar en concreto,la comunidad se divide en ecosistemas y estos a su vez
en poblaciones formadas por individuos de l[amisma especie, el lugar donde un organismo
vive es su hébitat y es comin para cada especie. (Escuela Antonio Diaz Soto y Gama)

Quinto ano. La célula. La célula es la unidad basica de ios seres vivos. Los seres
humanos y plantas estan formados por células. Hay seres unicelulares y seres
pluricelulares.

Unicelulares, estan formados por una sola célula. Ejemplo; bacterias, amibas.

Pluricelulares, estan formados por varias o conjunto de céluias. Ejemplo; humanos,
animales y plantas.La célula esta formada par:
NUcteo
Citoplasma
Membrana

Hay dos clases de células:
Célula animal
Célula Vegetal. (Escuela Republica Popular de Polonia)

Sexto afio. Evolucion. La tierra tiene millones de anos, 10s seres vivos aparecieron en
ella, hace muchos millones de afios. Los animales y las plantas se han adaptado a los
cambios de la tierra, los animales de ahora son asi por que han cambiado, eso ha sido
porque han competido con otros animales. Por eso algunos animales cazan de noche,
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en los deslertos, el sof hace que los animales se duerman, para no morir por el calor en
cuevas durante el dia, en la noche cazan, por eso tiene una buena vista para la noche.
Todo esto o estudié Darwin, un cientifico de Europa. (Escuela RepUblica de Brasil) -

El criterio para constrastar lo expuesto por el maestro se tomao del libro de texto donde
aparece la tematica.

En casi todos los grados, el tema aparece en el libro de texto del grado
correspondiente, sin embargo, los contenidos de los libros no coinciden conlos expuestos
en los planes debido su cambio a partir de 1993, sobre todo de 32 a 62, es por ello que
el tema Célula que segun los planes se debe de ver en quinto, aparece en los libros de
sexto. El tema Especie que aparece en los libros de 42 utilizados en 1885 - 1996, esta
dispersc dentro de dos unidades en 10s nuevos libros (1996-1997) vy su importancia
decrece en los planes y programas. Los contenidos como se presentan en los libros se
pueden apreciar en el anexo respectivo. £l saber fijado en el nifio se analizé en discurso
escrito y posteriormente se elaboraron los mapas proposicionales que nos permitieron
entender que tanto de lo que dijo el maestro se fijo en el alumno.

Por lo que respecta a la evaluacion del maestro, esta se realizé comparando o
expuesto con los contenidos del libro, para ello no se utilizd el modelo de Campos, sino
el analisis de lo escrito y la entrevista. Como el maestro tuvo como criterio al libro de texto,
y el alumno tuvo como referencia al maestro, se denota la importancia del maestro en el
proceso ensefianza aprendizaje, ya que es el intermediario entre la curricula y & alumno.
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Discusién y Conclusiones

Discusion

La discusion de los resultades cbtenidos se requieren analizar en las ires vertientes
que componen ¢l afluente del proceso ensefanza aprendizaje. El primero de ellos es el
contenido que se ve en la llamada curricula oficial, la cual se discute en una estructura
nuclear para poder interpretar su orden e interrelacion vertical y horizontat a lo largo de
toda la Educacién Primaria. El segundo analiza la fijacién conceptual del nifio a partir del
trabajo del maestro con ellos sobre tematicas de Biologia, para este andlisis se utilizan los
criterios del Modelo de Analisis Proposicional, en su nivel de definicidn. Por dltimo se
analizan las respuestas del docente, estas respuestas a nivel conceptual se estudian
usando como criterio el contenido de los libros de texto y una posterior entrevista dirigida.
Notandose asi una técnica mixta de trabajo, abordando cada elemento del tridngulo de
la ensefianza desde puntos metodoldgicos diferentes que consideramos pertinentes en
cada caso, reforzando la idea que cada problemética tiene una forma propia de en-
tenderse en su perspectiva.

Analisis de la Curricula de Biologia de Pimaria

Un andlisis de los contenidos de Biologia en la Curricula de Educacidon Primaria nos
muestra un paso de lo concreto (los seres vivos del entorno del nifo) a lo tedrico con alto
nivel de abstraccion como es la evolucion, aspecto complejo v dificil de construir como
realidad. Paralelamente el estudio de 10s seres vivos, como base y contexto de la evolucion
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se ve el medio, transitando de un contacto natural , vivencial en primer ciclo a la teorizacion
del mismo en el iercer ciclo.

Con estas ideas previas podemos decir que el enfoque formativo que pretende la
propuesta oficial no depende sélo del contenido, sino de la interpretacion que de este se
haga, viéndose asf que la curricula es mucho mas que un mapa de contenidas. De ahi
que los propositos centrales de las Ciencias Naturales que son; que adqguiera con-
ocimientos, capacidades, actitudes y valores, no se da. Si se parte de que la idea clave
de estudiar Ciencias Naturales en este nivel es la de estimular la capacidad de observar,
indagar, asi como de plantear explicaciones senciilas de su realidad, haciendo de fa
informacién un punto de poco interés y magnificando el método propio de construccién
de las Ciencias Naturales, es claro que se requieren maestros que conozcan esias
particularidades metodoldgicas disciplinares de areas como la Biologfa.

El paso inicial de este enfoque curricular es contar con maestros formados en éreas
disciplinares especificas y con habilidades pedagdgicas que le permitan entender al nifio,
situacion que en la realidad no se da. La importancia de lo anterior se magnifica al observar
la estructura y enfoque del programa de Ciencias Naturales y en particular del eje "Los
Seres vivos", especifico de Biologia.

La Biologia se estructura girando en torno al paradigma evolutivo como sistemna
tedrico, explicativo de la Biodiversidad del medio natural, el desarroflo de esta teorfa se
da con base en una investigacion empirico analitica no experimental, sino descriptiva,
basada en la descripcion de los hechos a la luz de una teoria maestra (método deductivo),
gste paradigma es descriptivo deductivo. Elmapa curricular de Biologia de Primaria tiende
a la misma estructura de la construccion, parte de la descripcion de la realidad (los seres
vivos, el medio) y su posterior interpretacion a partir de una teoria integradora (teoria
evolutiva).

Es entonces necesario pensar que el maestro de primaria entiende este paso
deductivo, contrario al experimental inductivo que permea los ejes de las Clencias
Naturales en primaria, llamados; Materia energia y cambio y Ciencia tecnologia y
sociedad. '

La estructura de los contenidos, como repetimos, va de la realidad af analisis
interpretativo, todo bajo los ojos de un paradigma integrador, pero no busca una
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construccion propia de este concepto, ya que la ensenanza de los contenidos busca ser
gradual a partir de aproximaciones. Los tres grandes gjes en que se mueve son: Seres
vivos, medio ambiente y evolucién.

Los dos primeros ejes van de primero a sexto, en tanto que evolucion es exclusiva
de sexto grado. La estructura de los contenides se da con base en la division dicotdmica
(basica) y una progresiva profundizacioén.

En primer afo, los seres vivos se dividen en dos, plantas y animales y se ve la
reproduccién de las plantas.

En segundo afio, se repite el contenido agregando el medio acuético vy terrestre, si
en primero se ve reproduccion de plantas, en segundo se ve reproduccion de animales.

En tercer ano se empieza a ver la estructura que se repetira hasta 52 ano, estudiar a
los seres vivos a partir de su anatomia, fisiclogia y reproduccion, comenzando en tercer
afio con plantas y de manera paralela se ve tipos de medio, acuéticos y terrestres. Como
una consecuencia del estudio de las plantas se esquematiza una cadena tréfica con
productores (plantas) consumidores (animales) y descomponedores.

En cuarto afio se ve, con la mismos profundidad que con las plantas a los animales,
se hace una clara referencia al concepto de especie en la parte de dimorfismo sexual y
comportamiento de apareamiento. Este eje se conecta con el medio que crece en
complejidad respecto a afos anteriores desarrollandose la idea de ecosistema.

En Quinto arfio, una vez gue se ha revisado que los seres vivos son las plantas y
animales, ahora se construye otra division de los seres vivos, basada en el tipo de célula
que tiene, céluia animal y célula vegetal o también divide a la vida en organismos
unicelulares y pluricelulares, haciéndose una coneccidn entre reduccion (fotosintesis) y
oxidacién (respiracién). Se denota el estudio de la célula, su anatomia y niveles de
organizacién como parte fundamental de la comprension de los seres vivos y ia teoria
celular.

El otro gje que se ve de manera paraiela con el de los seres vivos desde segundo
afo, es el medio, ahora va al estudio de Ia diversidad de nuestro pais y del efecto negativo
del hombre en ella, describiendo asi los ecosistemas artificiales.
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En sexto afto, se busca integrar esta interrelacidon seres vivos-medio ambiente y la
dindmica temporal que intenta explicar la diversidad usando para elio el paradigma
evolutivo, integrado a la especie humana como parte del Reino animal y evidenciando ef
dafio que &l hombre causa a este proceso natural, El otro gje, el medio, ahora seve a

nivel macro, intentandc entender esta estructura y su diversidad impiicita como producte
del proceso evolutivo,

Esta estructura curricular se basa en nticleos, puntos que articulan y dan sentido a
los contenidos del grado, a su vez ef logro de la fijacién de estos conceptos se articula
con el nivel superior, buscando asi un andamiaje vertical y horizontal. L.os nucleos son:
para primer ario ei conceplo de seres vivos, para segundo se repite seres vivos y se afiade
el concepto de "El medio”. Paratercer afio son las plantas y cadenas tréficas, para cuaric
arfio son animales y ecosistemas, para quinto afio, el mas denso, se ven cuatro nucleos;
célula, diversidad, combustidn y ecosistema. Por Uitimo para sexto afio se ven los
conceptos més complejos, evolucién y {grandes) ecosistemas.

Dentro de la educacién primaria y en general en cualquier nivel educativo ia im-
portancia de una disciplina se entiende por la idea de la articulacion vertical por ntcleos,
podriamos decir que estos son los contenidos minimos que posibilitan una construccion
ascendente de los propositos curriculares (en contenido) de Biclogia (Los seres vivos).
Asf para primer afio seria evaluar el tema de "Los seres vivos', para segundo “Seres vivos
y medic", para tercero "Las plantas" y "Cadenas tréficas’, para cuarto; "Animales” y
"Ecosistemas”, para quinto; "Céluia’, “combustion’, "Diversidad” y "Ecosistema’ y para
sexto, "Evolucion” y "Grandes ecosistemas”. La articutacion quedaria (Tomado de Paz,
1998):

Grado Eje Seres vivos Eje Ei medio Eje Evolucidn
1° Seres vivos (1)

2° Seres vivos (2) El medio (3)

3° Plantas (4) Cadena tréfica (5)

4° Animales(6) Ecosistemas (7)

5° Célula (8) Ecosistemas (9} Diversidad (10)

6° Grandesecosistemas (11)  Evolucidn (12}



Capitulo V Conclusiones

Conocer los nicleos nos permitiria diagnosticar con base en contenidos (conceptos)
minimos para poder lograr una articulacién vertical que permita arribar al sexto afio con
los elementos suficientes para integrar el tema evolucién. Habréa que aclarar que se busca
un andlisis de la realidad a partir de observaciones y poco sobre el método para conseguir
evidencias de la teorizacion de estas observaciones.

Esta forma de evaluar sdlo afectaria el aspecto cognitivo, no abordarfa el desarrolio
de la capacidad cientifica formal, sino la estimulacién de sus capacidades de observar,
fijar y analizar, lograndose plantear explicaciones sencillas de fo que ocurre en su entorno.
Para el desarrollo de este trabajo se seleccionaron fos siguientes nicleos:

Grado Eje Seres vivos Eje El medio Eje Evolucién
1@ Seres vivos (1)

20 Oviparidad (2)

38 Fotosintesis (3)

42 Especie (4)

5@ Célula (5)

60 Evolucién (6)

Como se aprecia, la nuestra es una evaluacién basada en nicleos (incompleta), que
aborda sdlo dos ejes tematicos, *Seres vivas" y "Evolucidn”, dejando de lado "El medic".
Dentro de los seres vivos, 10s nlicleos; seres vivos, seres vivos, plantas, animales y célula
no son cubiertos ya que oviparidad, fotosintesis y especie no corresponde a seres vivos,
plantas y animales respectivamente. Sin embargo recoge la forma de trabajo del maestro
y su manejo de contenidos, una evaluacion completa por nucleos de contenidos de
Biologia en Primaria requeriria cubrir tres ejes y 12 nucieos.

Lo que agui se hace es trabajar dos ejes y seis nlcleos, de estos, tres corresponden

a los detectados como bésicos y tres no 10 son tanto, aunque si representativos de la
tematica. Entonces la evaluacién presentada cubre el 86% de los ejes y 50% de los
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ndcleos, lo gue la convierte en un buen acercamiento a la evaluacion de la ensefianza de
la Biotogia de la Educacion Primaria, basada en nicleos y, nos da la pauta para completar
la evaluacion del 100% de los ejes y nicleos detectados.

El nuevo plan de estudio de la Escuela Primaria (1993) prevé un calendario anual de
200 dias, con 800 horas anuales, la distribucién ideal de tiempo para las Ciencias Naturales
en la propuesta oficial es de: 1er ciclo (12 y 22 afio), 120 horas anuales, equivalentes a 3
horas a la semana, en primer ciclo, las Ciencias Naturales comparten el tiempo con las
demas materias del area llamada conocimiento del medio, por lo que el nimero real de
horas para ciencias se reduce a una hora a la semana. Para los ciclos 22 y 32 {de tercer
ano a sexto}, corresponden 120 horas exclusivas para Ciencias Naturales, esta se divide
en Fisica, Quimica, Biologia y Geografia Fisica, por lo que corresponde un curso de una
hora a la semana de Biologia.

El primer ciclo se carga al estudio de la lecto-escritura y las matematicas, que
ahsorben mas del 45% de tiempo. Los ejes que se manejan en el curso de Naturales son:
Los seres vivos, El cuerpo humanoy la salud, Efambiente y su proteccién, Materia, energia
y cambio y Ciencia tecnologfa y sociedad, siendo de nuestro interés los blogues de
Biologia; Los seres vivos y el ambiente y su proteccion preferentemente.

El enfoque de los programas de Ciencias Naturales “no tiene la pretensidn de educar
al nifio en el terreno cientifico de manera formal y disciplinaria, sino estimular su capacidad
de observar, y preguntar, as/ como plantearse explicaciones sencillas de lo que ocurre
en su entorno"... "la enserianza de los contenidos cientificos sera gradual, a través de
nociones iniciales y aproximativas y no de los conceptos complejos" (SEP, 1993) .
Notamos de lo anterior que el propdsito de los programas de Ciencias Naturales de
Educacidn Primaria es una ensefanza de contenidos cientifica de tipo nocional.

Analisis de la respuesta del alumno

Para evaluar el discurso del alumno, se usd como criterio el modelo de Campos, el
cual parte del dato duro de correspondencias y del analisis de estas para flegar a la
clasificacién de organizaciones conceptuales, donde, se construyen Marcos para la
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clasificacién de la organizacion conceptual, a saber; Marco conceptual {valor supe-
rior}, Marco referencial {valor medio} y el marco nocional (valor inferior). '

El Marco conceptual se acerca a la formalizacién de contenidos de saberes de una
materia, para el caso de la Biologia, serla la fijacién de un nuimerc considerable de
conceptos bésicos de la tematica expuesta, esto se logra cuando el alumno ha asimilado
c¢onocimiento substancial traducido en lafijacidn de al menos ia mitad de una combinacion
de informacion requerida en conceptos (0.5) y refaciones ( 0.5) con una calidad total del
discurso entre 0.543 (Marco inferior) Q 2 {Marco superior).

El Marco siguiente, el referencial, nos indica una fijacidn de una porcién razonable
de conceptos, entre jos que se encuerntranios centrales de latematica (nucieo conceptual)
{cc y cr 0.25), conuna Q entre 0.158 Q 0.543.

Por dltimo existe la categoria de Marcos nocionales, que significan una aproximacién
minima al objeto de estudio, con una pérdida {quiza} del nucleo conceptual dei tema y
con un discurso desarticulado (cc y ¢r = Q) conunaQentre 0 Q 0156

El enfoque de los planes y programas de Educacion Primaria {PyP, 1293) busca ser
nocional en la fijacién de conceptos cientfficos, pero formativo en capacidades. Si
tomamos la concepcién de Campos sobre marco nocional, esta es importante, ya que
aungue sea vaga la construccidn de conocimiento previo, es la base del potencial para
el aprendizaje futuro. Asi, et contenido técnico de los libros de texto tienen poco peso en
s5U ensefianza, pues no busca la formalizacién, sino los antecedentes, reiteramos que la
importancia, segun el enfoque del PyP, 1903, es laformacién, ya que el profesor introduce
otros saberes ademas de los contenidos técnicos (curriculum oculto).

El presente trabajo se dividid, para su analisis en analisis tematico, de acuerdo al
criterio semantico y de presicién seguin su nivel en el modelo de Campos.

Despues de ordenar y categorizar la informacién obtenida, nos dimos a la tarea de
analizaria, esto se realizé por grado y por sujeto, el alumno y ei maestro.

Para primer grado. En primer afio el instrumento de evaluacion fue grafico, con un
preguntay nueve casos{dibujos) de esacuestion (ver grafico 1). Lapreguntaaresponder
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gra "reconoce los seres vivos de los no vivos" y la instruccidn, “colorea ios seres vivos
gque encuentres”

Despuées de haber aplicado el cuestionaric y de haber obtenido los resultados
descritos en el apartado respectivo, podemos decir 1o siguiente:

Segn el modelo de Campos, la ensefianza del maestro se podré dar como aceptable
si el 50% de los conceptos son fijlados por el alumno, sin embargo, al parecer el modelo
tiene limitaciones en alumnos de bajo nivel escolar, ya que para el caso de los alumnos
de primer ano, al parecer el aprendizaje de ciertos conceptos como "Los seres vivos' es
de todo a nada. Esto se puede desprender del analisis de la respuesta de los nifios del
cuestionario arriba mencionado, de 36 casos registrados (cuatro grupos) dos alumnos
no entendieron las instrucciones, y 34 si, esto es importante por que uno de los propdsitos
de este nivel es que el nific aprenda a seguir instrucciones. De los 34 alumnos que
comprendieron la orden, 33 de ellos coincidiercn en decir el sol es un ser vivo, 80%
concibid a las nubes como vivas, coincidiendo en porcentaje a los alumnos que no
reconocen como vivos & la palmera ni a la flor. Una interpretacion de 1o anterior nos dice
que gran parte de ios nifios de primer ario asocian como cualidad primaria de los seres
vivos el movimiento, de ahi que todos los animales que vefa los sefialaba como vivos, les
asocia movimiento, pero también sefialo las nubes y el sol, en contraste, la falta de
movimiento de las plantas, palmera y flor, lo descalifica como ser vivo. Esto se puede
entender si hacemos caso de la teorfa de Ausubel en lo referido a Organizadores, el
organizador es el concepto ser vivo, pero el alumno no puede subordinar a €l mas
cualidades que las que le son evidentes, notandose una falta de maduracién en [a
estructura cognitiva del nifio, requisitc interno (Gutiérrez, 1987). Asi el conocimiento
amplio de ser vivo en el nifo no incluye conceptos subordinados diferentes al movimiento
(desplazamiento) el organizador propiamente dicho (seres vivos) carece de una
construccion de conceptos subordinados, de ahi gue el alumno no reconozca como vivas
a las plantas y si al sol.

Otra observacion se da en los mapas construidos, estos nos dan informacién o una
representacidn gréafica de como el nifio construye sus ideas, en 1odos los mapas de ios
nifios (ver mapas en anexos de primer ano), se observa una estructura lineal, con pocas
relaciones y muchos conceptos, notandose que los nifos mas que incluyentes son
adherentes. Esta forma de razonamiento donde el nifo adhiere etiquetas a una que sirve
de eje con pocos conectores se [lama "rosario”. Este tipo de razonamiento es
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caracteristico de los métodos de ensefianza de la lecto escritura, donde a un sustantivo
se le agregan infinidad de adjetivos v. gr. casa roja, bonita, cémoda, iimpia, ademas en
estos métodos es comln ef uso del animismo para motivar al nifio en su aprendizaje.
Podemos notar entonces que hay una influencia del método de razonamiento de la lecto
escritura en la ensefianza de las ciencias, situacidon que no nota el maestro pues no
considera necesario utilizar métodos diferentes para diferentes disciplinas no observado
que se contradice el animismo de ia ensefanza de la lecto-escritura y el razonamiento
causal de las ciencias.

Para segundo grado, el instrumentc de evaluacién fue una pregunta escrita y la
respuesta del alumno fue también escrita, notandose severas deficiencia en la habilidad
de escritura de los niflos. La pregunta fue; " Escriba la diferencia que hay entre animales
oviparos y viviparos”, la respuesta esperada era; " la forma de nacer es la diferencia, i0s
oviparos nacen de un huevo y los viviparos directamente de la madre.”

En este caso se tuvo que segun el modelo de Campos, los valores de fijacion de
conceptos eran altos, los alumnos tuvieron en su comprensidn una fijacién deficiente, ya
que el 22% de ellos escribieron errdneamente su respuesta, 27% escribieron de manera
refleja lo dicho por la maestra en sus clases y 50% fue deficiente, no errdnea, pero si
deficiente y fue en ellos que se detectd una buena fijacién de conceptos pero una mala
comprension de lo que escribieron.

Dentro del 22% de alumnos de respuesta errdnea se encontraron todos los nifios
que mostraron dificultad para escribir, sus escritos eran muy deficientes. En los alumnos
del 27% los niftos no respondian a [a pregunta, sélo escribian de manera repetitiva lo
escuchado pero nunca razonaron si eso que estaban escribiendo era la respuesta,
supusieron que si porque era sobre el tema, peroc no la comprendian. El 50% restante
tuvo una escritura aceptable y respondieron a la respuesta, aungue algunos agqui dudaron
y no respondieron lo que se les habla ensefiado, notandose que el organizador
reproduccidn no fue incorporado en la estructura jerarquizada de contenidos, oviparos y
viviparos, del 49% del grupo pero si en el 51% restante. Desde el punto de vista de los
propdsitos de Ja curricula de Biologia en la Primaria, s& avanza en ta idea de fijar
significativamente , caracteristicas de los seres vivos ademas de la de movimiento, asf
ahora &l nino de segundo grado sabe gue un ser vivo es aquel que se mueve y que nace
de un huevo o de la madre, marcando la diferencia entre plantas y animales y poniendo
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aun mas en entredicho el status de vida de la planta, ya que no se mueve ni pone huevos
Q nace de su madre.

Por lo que respecta a los mapas conceptuales del nifg, se notan también lineales,
aunqgue ya empiezan a colocar mas conectores entre conceptos.

De tercer grado en adelante la habilidad de escritura de la mayoria de los nifios
mejora notablemente y se observa una mejoria en la forma en que redacta el nifio, de ahi
gue las respuestas de ellos sean legibles sintacticamente. Por ello el examen de los nifios
de tercer ano en su lectura es ya facil de analizar, sin que su habilidad sea una limitante.
Para nuestro interés, se les preguntd, en el contexto del tema de las plantas y de la
fotosintesis, "Explica qué funcidn realizan los rayos solares en las plantas”, la respuesta
esperada era; "Gracias a los rayos solares, 1as plantas transforman el agua, las sales
minerales y el dioxido de carbono en sus alimentos”. La fijacion de conceptos no fue
aceptable pero o mas notable fueron las respuestas sorprendentes en su fondo.

Asi, 25% de alumnos acertd en la relacion soi-energia-planta-alimento, pero no
completd el aprendizaje del tema porque no tiene la idea de lo que es un alimento, ya gue
menciona; "las planta producen su alimento como azlcar, sal y yodo", respuesta que por
su repetitividad nos induce a pensar que fue ensefiada asi. Otro porcentaje (16%), no
entendid la pregunta y su respuesta no tuvo el menor de los sentidos. El 8% de! grupo
contestd que la fotosintesis es un organismo que da vida. Y por Gltimo, el 51% del grupo
nos dijo de diferente forma pero con la misma idea que la luz del sol le daba energia a la
planta, para que ella pudiera buscar su alimento, muchos de ellos incluso escribieron que
producen azicares, pero insistian en que la energia del sol les ayudaba a las plantas a
buscar su alimento.

En resumen, el 25% de la muestra repitié lo ensefiado pero no integrod el concepto
de alimento al de fotosintesis, 24% tuvo un aprendizaje erréneo, y 51% tiene una marcada
tendencia animista, ya que a manera de las series de television, la planta se anima con el
rayo energético del sol y con esa vis vitalis, va a buscar su alimento. El sentido de este
contenido es notar que las plantas son la base de las cadenas trdficas por ser ellas
productoras de alimento y alimento mismo ellas, de ahi que el propdsito de esta tematica
no se halla cumplido. Es notable que esta falla se debe a la falta de maduracién de los
‘nifos, ya que tiene resabios animistas, situacion rara con nifios de 8-9 anos y mas bien
estan influidos en su forma de razonar por su forma acritica de ver fa T.V. Por Uitimo el

72



Capitulo V Conclusiones

estudio de los mapas conceptuales ya nos da "nicleos falsos" v conectores entre [os
conceptos, situacidn que hace que fa calidad del discurso, para su lectura, se eleve.

La pregunta de cuanto grado, especie, desaparece como tal en los libros actuales,
sin embargo fue real y problematica en este afio de aplicacion (1897), la dificultad notada
en este nivel se observd desde la dificultad del equipo de maestros de manejar Io0s
conceptos, implicitamente el libro maneja el concepto de especie bioldgica o reproductiva
de Mayr (1968), al parecer sencillo para los docentes, pero en la realidad no fue asi. De
ahi que la pregunta que elaboraran no fuera clara y denotara sus deficiencias. La pregunta
fue "Porqué consideras que os animales se identifican entre si*la respuesta esperada en
un contexto de diversidad y reproduccién era; "Por necesidades de supervivencia,
alimentacidn, reproduccién y comparticion de habitat", en larespuesta se notaba de nuevo
las deficiencias de los maestros vy la falta de exactitud de lo que querian. La pregunta era
compleja para su comprension y mucho més para su respuesta, de ahi que el total del
grupo halla divagade en sus respuestas; el 11% reconocid que los individuos de una
especie se reconocen porque son iguales y ven imposibles uniones fantasticas, estos
fueron los acertados, el 89% restante no entendid la idea de la pregunta y asocid a su
respuesta elementos o intereses antropogénicos como "per interés de sus familias’, "para
estar mas seguros en donde viven', en clara referencia al clima de inseguridad de nuestra
ciudad, pero no de la naturaleza, "para mejorar sus relaciones”, aungue todos ellos tenfan
la nocién de especie repraductiva, pues negaban la cruza fantastica aungue la aceptaban
entre animales al parecer iguales como la hormiga y la abeja. Aqui la idea de generacion
espontanea flota en el aire, como la idea de tener a partir de la cruza de una hoja y de
una mariposa una mariposa en forma de hoja. Las respuestas de los alumnos en su
conjunto son muy interesantes, pues orientan su sentido hacia la generacién fantastica
de animales a pesar de que lo niegan en sus escritos, aun los nifios que escribieron
acertadamente su respuesta dudaban sobre la imposibilidad de lo anterior. En suma, la
pregunta estuvo mal estructurada denotando fallas severas en la preparacion del maestro,
fo que repercute en que la nocidn de especie biologica que el nifio trafa no se explotara
y por el contrario se confundiera.

Para quinto grado, se usaron dos preguntas, ambas por escrito y referidas a la teoria
celular, més que anatomia o fisiologia celular. Estas fueron: "Crees que la célula sea parte
fundamental en el ser vivo" y " por qué", la respuesta esperada era una sola que unia a
las dos, "si, porque los seres vivos estamos formados por células que forman nuestros
6rgancs, aparatos, sentidos, etc.”
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Las respuestas de los alumnos fueron tan sorprendentes como las observadas para
fotosintesis en tercer afo; habriamos que decir que nadie, ninglin alumno entendid en &
fondo la relacidn incluyente organisma - célula es decir, nadie entendié la base de la teoria
celular, todos ellos de alguna u otra forma entendiercn a la célula como una anexo del
cuerpo {como una alma) sin la cual el cuerpo no estd completo, no estd vivo, no
entendieron que por definicion todos ser vivo 0 es una célula o esta formado de células.
50% de alumnos mencionaron gue era una parte del cuerpo que nos completaba sin io
cual no podriamos vivir bien; 20% la concebfan como un alimento o vitamina que al entrar

al cuerpo nos da energia y 30% afirmaban que ta unidn de la célula y el cuerpo nos daba
vida.

Es notorio que la idea organizadora, el concepto nlcleo, la teoria celular y sus
conceptos subordinados niveles de organizacion vy tejido, drgano y organismo no fueron
revisados 0 no fueron captados, en el grupo que observé de manera continua, se vio
ambos, pero al parecer la falta de antecedentes ¢ de conocimientos base le impidid a los
alumnos integrar sus conocimientos. Es notable que ya a este nivel se busque integracién
y se discurse ya de manera formal, siendo gue el nifio todavia no tiene la suficiente
madurez, coma se puede ver en sus respuestas, algunas llenas de animismo, otras de
causalidad magica y las restantes de una falta de inclusion muy marcada. Es notable
también que la mayorfa de ellos hayan tenido una buena fijacidn de conceptos vy
relaciones, de hecho aparte de segundo afo, fue el de mejor calidad de discurso, sin
embargo se nota que la simple {ectura de los mapas y de las proposiciones sin sentido
disciplinar no es suficiente para evaluar la fijacién de conceptos, pudiéndose confundir
estos con simples etiquetas (aprendizaje de proposiciones equivalentes), o que hace de
este modelo una herramienta para especialistas en su parte de analisis, limitante sin la
que esta herramienta careceré de sentido.

Por Uitimo en sexto grado, el de integracion del ciclo escolar primario, se evalud el
conceptc mas integrador de la Biologia, Evalucion. La pregunta fue "qué entiendes por
evolucion® y “porque algunos animales cazan de noche’, decimos pregunta porque se
dividieron por grupos, dos para cada caso. Las respuestas esperadas eran; "La evolucion
es el cambio que sufren las especies en el transcurso de varias generaciones " y "por la
adaptacidn gue han sufrido al medio". Ambas respuestas, elaboradas por el equipo de
sexto afno son aceptables para lo que se dice en el libro de texto, pero son com-
plementarias, ya que en ia primera se pregunta por el proceso y en la segunda por la
forma en que se lleva a cabo. No obstante los maestros no lo notaron y supusieron que
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estaban preguntando lo mismo de diferente forma. Y si los maestros no 1o notaron,
tampoco sucedio con fos alumnas ya que en sus respuestas no hay diferencia al parecer
de que pregunta respondian, en ningun caso se respondié de manera integral y si-se
formaron cuatro categorias de respuestas; El 14% respondié acertadamente segin lo
dicho por el maestro, "es un cambia en el tiempo por generaciones sucesivas" pero no
dijeron como se llevaba a cabo. El 86% restante no entendid y confundié evoiucién con
desarrollo (ontogenia) de un individuo. También menciond una confusion entre cambio
social y cambio natural, ya que los igualaba y por Ultimo el porcentaje menor de ese 86%
nos reflejé una confusion en el uso de términos, usaba los términos correctos, pero no
los entendia.

Lo antes visto nos mostré que el concepto integradar evolucién no es de
comprension imposible si hace caso a la capacidad cognitiva del nifio y a su conocimiento
previo, esta parte es importante, ya que en los alumnos que no entendieron, se noté una
falta de integracion de conocimientos, solo daban ejemplos de animales, y se referian
siempre a su experiencia personal.

La construccién de los mapas de este grado fue muy deficiente y tendieron a utilizar
el razonamiento de rosario, reducieron su nimero de nlcleos y su estructura fue lineal y
con pocos conectores, al parecer esta generacion de estas escuelas tuvo problemas en
su aprendizaje de lecto-escritura, situacion que se reflejé en la forma en que discursaron
sobre evolucion, y consideramos gue muchas de las que consideramos fallas fueron mas
bien faltas de sintaxis y de orden de ideas, situacién que se pudo corroborar al platicar
con ellos. El modelo y los mapas nos mostraron una baja fijacion conceptual de los ninos,
situacion gue se pudo apreciar al analizar el discurso desde un punto de vista disciplinar,
coincidiendo en notar fallas de fondo en la ensefianza y aprendizaje del tema.

Marcos conceptuales observados en los alumnos

De manera mas general, se observaron dos Marcos para marcos conceptuales, 22
y 52 grado para los temas "oviparidad” vy “célula" respectivamente. Tres referenciales 32,
42 y 62 con los temas "Fotosintesis”, "Especie" y "Evolucién” respectivamente. Y uno
nocional en 12 con el tema "Los seres vivos'. Los propdsitos de PyP, 1993, para cada uno
de los temas vistos se cumplio con eilos, como hemos visto, el enfoque nos dice que "no
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tiene ta pretension de educar al nifio en el terreno cientifico de manera formal®, advierte
ademas "la ensefanza sera gradual a fravés de nociones iniciales y aproximativas..." . En
cuanto alos conceptos a manejar si se iguala la idea de nociones del Plan y la de Campos,
tendrfamos que tan sblo con hablar sobre el tema cumple con los objetivos de la
ensefnanza de las Ciencias Naturales en Educacién Primaria. Si de objetivos se trata, estos
se cumplen, sin embargo no deja de ser marcada la deficiencia en la fijacion de conceptos
en cuatro de seis grados en que se trabajo en campo en esta investigacién, encontrandose
que et 22 ciclo es el més descuidado en este sentido (32 y 42 aio) siendo que ahl se ven
temas fundamentales en Biologla como son “Fotosintesis' y “Especie®, representan
inclusc dos temas sobre formas diferentes de hacer Biologia, la experimental y la
descriptiva (Suérez, 1998). También se observa una tendencia a la disminucién de la
fijiacion de conceptos al incrementarse el grado escolar del niflo. Las teméticas al
incrementarse el grado escolar del nifio, se profundiza y se utiliza lenguaje especializado
que rebaza {os elementos del docentes. Es notable, asimismo que el inico caso donde
se cayd en Marco nocional fue ef de los "Seres vivos” en primer afio. Cabria esperar que
al ser una tematica poco compleja y de baja densidad en eltexto de apoyo, este se cubriera
satisfactoriamente. sin embargo no fue asi. Al observar el trabajo de las maestras en su
exposicion def tema y en la aplicacién de los examenes, se notd, para el primer momento,
una exposicidn larga (més de dos horas), verbalista, repetitiva y casi carente de
actividades, las Unicas que se desarrollaron fueron de identificacidn en el plano (cuaderno)
y la elaboracién de clasificaciones. En matemaéticas, también se estaba trabajando
clasificaciones y seriacién y no se aprovechd el momento para ser mas incisivo en la
diferencia de ser vivo y no vivo. Para el momento de aplicacion de examen, las maestras
abusaron en el uso de explicaciones complejas e incluso se les llegd a pedir a los nifios
que leyeran las indicaciones. Uno de los propdsitos del PyP, 1993, es que el nific aprenda
a sequir instrucciones, pero se notd que la mayorfa de los nifios no entendié lo que habia
que hacer (colorear los seres vivas), como se dijo, estaban trabajando apenas
clasificaciones, este conjunto de acciones dio por resuitado una forma poco segura de
rescatar la fijacion del concepto que tenia el nific. Es asf interesante preguntar que tan
efectivo es el uso del modelo en esta edad (12 y 22 afio).

Las tematicas que calificaron con Marco de conceptual ( el formal) fueron para 22 y
52 afo, "oviparidad" y "célula". Oviparidad, en su preparacidn, exposicidn y la elaboracion
de la pregunta indagadora fue muy cuidado, el equipo de maestras se dedicé de manera
notable, incluso a conseguir libros no comunes para este nivel, la informacién gue
manejaron rebasaba por mucho la ofrecida en el texto de apoyo de Ciencias Naturales
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de 22 ano (integrado). En su exposicidn, se usé material de apoyo, expaosiciones cortas
y mucha atencién a las dudas de ios nifios sobre el uso de materiales. El interés de los
nifos fue evidente y lo conectaron con frecuencia con su conocimiento cotidiano. Para la
aplicacion del examen se usé una sola pregunta, muy simple, pero que evidenciaba si ia
filacidn de conceptos del alumno habia sido efectiva.

Por otro lado, para el otro tema que calificé en Marco conceptual, "Célula®, se notd
lo contrario, la informacion que manejaba el maestro era incluso idéntica a la del texto de
apoyo de 82 afo, habiendo que aclarar que la tematica corresponde a 52, no se tenia
informacién adicional; del equipo de trabajo una maestra era dominante y tomaba
decisiones por todas ellas. A la hora de la exposicidn, se impartieron clases verbalistas
muy largas {cerca de dos horas) en dos semanas, cort un minimo de actividades. Se dictd
incluso un resumen en el cuaderno de los alumnos el cual fue revisado como tarea en
clases posteriores para calificarlo por su presentacion (ilustraciones). Al momento de
aplicar el examen, el orden en el salén era impresionante, se tormaron muy en serio tanto
las maestras como los alumnos su aplicacion, la cual no durd mas afié de 15 minutos. Se
not6 una fuerte presion de los maestros sobre los alumnas para que ellos estudiaran sobre

la tematica, por o que en los examenes de los alumnos se nota una fijacion especular
muy evidente.

Por lo que respecta a las tres tematicas que se mencionaron con Marcos
referenciales; fotosintesis (32), especie (49) y evolucidn (62), en todos los casos se frato
con poca tiempo, exposiciones verbalistas, clases largas (mas de una hora) unavez a la
semana, abuso de narrativa de casos personales. La informacidén manejada en todos los
casos fue menor a la contenida en los libros de texto de apoyo, podriamos suponer que
esta forma de trabajo es comln en tas escuelas de la zona. La aplicacion de los
cuestionarios fue rutinaria. En resumen, para la fijacién de conceptos en los alumnos,
calidad del trabajo pedagdgice del maestro, podemaos decir que fue deficiente para cuatro
de seis casos, en un caso se detectd fijacion especular y sélo uno de seis casos desarrolid
un trabajo de calidad. Para evaiuar la forma de trabajo del maestro, el modelo demostro
su utilidad de tercero a sexto, pero presentd dificultades en primer ciclo, tiempo en que
el alumno tiene dificultades de lenguaje hablado y escrito, herramienta de trabajo del MAP.
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Andlisis de las respuestas del docente

Por io que respecta a la calidad de la ensenanza de los contenidos de los maestros,
se pretendid en un principio usar el mismo modelo, sin embargo el criterio a usar el libro
de texto, tiene las mas de las veces la informacién sobre una temética dispersa en una o
mas unidades, se notd que el sélo apoyo en el libro de texto evita un aprendizaje integrado
del maestro sobre la tematica, la dispersidn de elias en el texto y en tiempo hace que su
visidon sobre la unidad conceptual que se pretende sea muy deficiente. La lectura de los
examenes de los maestros, los usados como criterio, nos indicaban una repeticion
mecanica del contenido de los textos, alindagar sobre la misma temética desde otro punto
de vista, se evidencid un uso abusivo de terminologia técnica, pero la incomprension de
la tematica y sobre todo una falta de integracién que pide el PyP 1993.

Se llegd incluso a que los conceptos de los maestros en, "Especie”, "Teorfa celular®
y "Evolucién" al momento de impartir la clase, no de definirlo, se contradecian e incluso
se llegaban a aseveraciones erréneas. Se observaba casos, como en Evolucion y Especie
donde la respuesta del alumno se acercaba mas a una idea intuitiva del tema que la
presente en la respuesta del maestro. De ahi podriamos deducir que el modelo de Campos
es Util bajo el supuesto de que el maestro da conocimientos actualizados y ciertos, pero
carece de utilidad si el maestro no da ese tipo de conocimiento. También se detectd que
el maestro rompe con laidea y enfoque de las Ciencias Naturales en los Plan y Programas
1993, ya que deja de lado el proceso de construccion del conocimiento en el nifio al
privilegiar las clase expositiva el criterio de autoridad vy ia fijacion especular. En este
proceso tampoco el modelo es de mucha utilidad, porque es un modelo cognitive y por
ello se enfoca al area cognitiva casi de manera exclusiva, dejando de lado las habilidades
y destrezas propias de una formacién integral. Por todo ello se optd por trabajar con ios
maestros por medio de cuestionarios bésicos sobre el tema y una entrevista com-
plementaria. Esta forma de trabajo se realizé solo con una pequefia muestra , dado o
complejo del registro de campo. Para todcs los casos se tomé como criterio el texto de
apoyo de Ciencias Naturales del grado respectivo, pero haciendo cuestionamientos
indagatorios, aln asi se tomd sdlo {a informacion minima detectandose lo siguiente:

En cuatro de seis casos, el maestro fue capaz de escribir sobre la tematica, pero no

entendié el fondo de la misma, los temas donde los maestros entendieron cabalmente de
acuerdo a los objetivos del PyP, 1993, fue en 12y 22, pero a partir de 32 (fotosintesis) se
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notd una falta de actualizacion de su discurso. Asi en tercer ario al preguntarle sobre
cuestiones basicas como si las plantas respiraban, contestaban negativamente, al pre-
guntarles de que se alimentaban las plantas, contestaban que de luz y minerales de la
tierra, al preguntar si una planta respiraba de noche, el maestro se descontrolaba y no
daba un respuesta cierta, al preguntarle sobre los efectos mas relevantes que Ia
fotosintesis tenia sobre la vida en la tierra, respondia que era su produccién de oxigeno,
aspecto que si bien es vital, desconocia el ser la base de las cadenas troficas. En resumen,

los maestros podian repetir un discurso, pero sin desconocer la clave de ellos y su
importancia.

Para cuarto afio, eligieron un tema complejo, "Especie”, se notd que buscaron
informacion en otros textos aparte del de Ciencias Naturales de 42, en el cuestionario
aplicado respondieron con el concepte taxondmico de especie, el reproductivo y el
ecologico, todos en uno, sin embargo al cuestionarios sobre le tema en la entrevista con
ejemplos del libro actual (SEP, 1996), no pudieron responder o dar argumentos para su
respuestas, asi al cuestionar por qué el clima es importante para favorecer el desarrollo
de ciertas especies de animales y plantas en lugar de otras, no se obtuvo respuesta, al
preguntar qué es una especie, se respondid que ios seres vivos sean plantas o animales,
al preguntar sobre la especie desde un punto de vista reproductivo vy su liga con el
dimorfismo sexual, se contestd que no lo habia notado.

Para guinto afio, en el tema de céluia, la magstra tenia una fijacion textual del libro
de apoyo en sus respuestas, pero al preguntarle que era una célula respondid
reiteradamente que "estaba en todos los seres vivos' llegando a media entrevista a desistir.

Para sexto, en el tema Evolucion, la pregunta desarrollada a usarse con los alumnos
fue muy deficiente, sin embargo la respuesta escrita de la maestra a la respuesta fue copia
idéntica al tema, tal como aparece en el texto de apoyo de 62 afio (leccidn 13). Al
cuestionarla directamente sobre équé es evolucion? repitid de manera textual que eran
los cambios que se presentan en los diferentes seres vivos a lo largo de generaciones,
por ejempio un cambio fisico; indicd también que era un cambio fisico con el paso del
tiempo, era un desarrolio de nifio a adulto. Al preguntarle la misma pregunta que hizo a
sus alumnos, épor qué crees que existan animales que se alimentan de noche?,
descontextualizd su respuesta del marco evolutivo, mencionando que quiza porque en el
dia hace demasiado calor y argumentando que por eso |as lagartijas son pardas, en clara
referencia a la ilustracién que sobre el tema hay en el libro de texto (para el ario, 1997).
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De todo lo anterior, respecto a ia calidad de! discurso, podemos ver que el maestro
puede repetir un discurso con los mismo términos que en el libro, pero no entiende el
fondo de la tematica, al sacarlo un poco de sumarco de referencia, se incomoda y denota
una falta seria de comprension. La comprensidn para la tematica de primer ciclo es buena,
pero de 32 a 62 donde ya se maneja temas mas camplejos vy profundos de Biologia como
tal, la comprension es muy deficiente. De haber utilizado el modelo de Campos, cosa que
se realizd en una prueba piloto, habriamos deducido que el maestro estaria en Marco
conceptual, sin embargo la entrevista nos indicd una fijacidn especular de texto y una baja
comprensidn real de la temética contextuada bajo un marco disciptinar; el uso de la
entrevista, apoyada con este andlisis proposicional completa de buena manera un trabajo
de evaluacidn por medio de reconstruccion, nos hace evidente el proceso de construccion
de los maestros y su falta de preparacion y comprension sobre las distintas tematicas,
sumando ello a una deficiencia metodoldgica en sus estrategias de trabajo , donde se
nota un abuso de verbalismo y una dogmatizacion de los textos, con una nula blsqueda
y discusidn de temas, cayendo asi en un no cumplimiento de los objetivos basicos de la
Educacion Primaria, “el hacer sujetos criticos v reflexivos”, punto en que la ensefianza de
las Ciencias Naturales, tiene mucho que aportar.

Conclusiones

A manera de conclusicn podriamos intentar responder a las preguntas planteadas
en un principic del trabajo:

&Cudl es la calidad de los contenidos de Biologia que ensefia el
maestro?

$Qué aprende el alumno de lo que le ensefta el maestro?

¢Qué aprende el alumno de primaria sobre los temas claves de
Biologia de su grado especifico?

6Qué importancia tiene la formacién del maestro en la
ensefhanza?

Para la pregunta n2 1 podemos responder que la evidencia de este trabajo apunta a que
la calidad en los contenidos de Biologia que imparte el docente es baja, su fijacidn
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conceptual especular y la no comprensidn de los contenidos desde un punto de vista
integrador y/o evolutivo propicia una deficiente calidad de la ensenanza de la Biologia. Es
importante aclarar que de la muestra total de maestro, 120, se frabajé sdlo con aquelios
que reportaron abordar los temas de Ciencias Naturales de manera rutinaria, elio nos diria
que si la calidad de los contenidos manejados es baja en [os maestros que se preocupan
por tocar la temdtica, los que reportan que no los ven, podriamos inferir que es de menor
calidad aun. De ahi que cobre relevancia el concepto de marco nocional, este es
importante pues propicia un antecedente para el manejo posterior del tema, el sélo hablar
del tema es cumplir con los propdsitos de la tematica en cuanto a informacidn en los
planes y programas de la SEP, 1983. De nuestra muestra, dos tercios de ella no o tocan.

Para la pregunta 2, sobre Ia fijacion de conceptos se ve que en las muestras de
trabajo, tres equipos llegan a marcos referenciales (intermedios), dos a conceptuales
(superior} y uno més a nocionales (inferior), 1o que segun la hipdtesis de Campos, es que
el 50% de ta muestra de alumnos fija menos del 50% de conceptos y de relaciones dadas
por el maestro, aunque es muy posible que hallan captado la esencia de su explicacion,
el nlcleo conceptual, rebasando el nivel de nociones. Dos llegan a marcos conceptuales,
que se aproximarian a ja fijacion de lenguaje formal y de mas del 50% de los conceptos
y relaciones impartidas, asi como de los nicleos conceptuales. Por Ultimo la fijacion del
nivel nocional que se logrd en primer afio, es deficiente, su fijacion de conceptos es infima
y tiende a cero. Habré que aclarar que para todos los casos, los nifios evidencian
estructuras muy sencillas en sus explicaciones asi como el maestro también lo manifiesta,
por ello se manejd el "ndcleo falso”. Se conoce coma niicleo la parte central o bésica de
una tematica, en la construccidn de los mapas se puede reconocer porque es la porcion
que conecta de manera recurrerite las diversas ideas de una proposicion. Sin embargo,
como ya hemos mencionado, el discurso de los niflos es simple y tiende a ser lineal y con
un sélo enunciado, por lo que no hay ndcleos en sus construcciones, ya que manejan de
manera lineal una salo idea. De ahi que usemos el concepto de nicleo falso, ya que el
alumno retoma un concepto de manera recurrente en su misma idea, sin ser el auténtico
nacleo conceptual que interrelaciona partes de una proposicion.

Sobre la pregunta 3, que se refiere a équé aprende el nifio sobre los temas claves
de Biologia en su grado?, la respuesta es desaientadora, ya que la evidencia de la calidad
de los contenidos que maneja el maestro es baja y carece de integracion, los temas son
tocados de forma deficiente y se preparan casi exclusivamente basados en el libro de
texto, la distancia en tiempo entre los temas vistos y las escasas horas enfocadas a

81



Capitulo V Conclusiones

naturales dentro del programa hacen maés evidente esta falta de calidad de informacion
fijlada, si a eso se suma que mas del 50% de los alumnos con seguimienta fijaron menos
del 50% de la informacidn, tenemos una informacién escasa, de mala calidad y
pobremente fijada.

La pregunta cuatro, referente a la relacion formacion -calidad de la practica se trabajd
de manera paralela con una investigacion de secundaria, en ambos casos se compard la
formacién académica del maestro y la calidad de la informacién (Martinez, 1997), se pudo
notar que No es muy clara esta relacion. En la gran mayoria de la muestra, no se evidencid
gue el maestro con licenciatura, o incluso estudios de maestria pusiera al servicio de su
practica esta formacion, parece, por el contrario que hace mas refractario al maestro y le
hace ver su préctica como inferior a sus logros académicos, es dificil gue comprendan
que sus estudios estén enfocados a ser mejores maestros, no a dejar de serio. Cardenas
(1997) también aporta al respecto y con una muestra de alumnos de la UPN-094, llega a
la misma conclusion, la formacion del maestro, al parecer, no tiene impacto inmediato en
la practica docente.

Ademas podemos decir que el docente de primaria se enfrenta a grandes dificultades
para ensefiar Ciencias Naturales, logrando sdlo reproducir ia informacion, pero no la
integra ni contextualiza de manera disciplinar. Los docentes aducen no ser maestros de
Biologia (cosa cierta) ni haber recibido una buena formacién en el area de Ciencias
Naturales en sus instituciones de egreso. Situacidn discutible, ya que la mayoria de los
profesores en servicio en el D.F. se formaron con el "Plan de cuatro afios", posterior a la
secundaria y vigente de 1969 a 1984, siendo el 67% de los maestros en servicio (Ibarrola,
1977), este plan vefa en seis semestres la materia seriada Ciencias Naturales, teniendo
una formacién consistente y amplia en ese sentido.

Pudimos observar también que las Ciencias Naturales son muy descuidadas por ios
maestros y son facilmente sacrificadas a la hora de ajustar calendarios, dando prioridad
a la lecto-escritura y a la matematica. Como ya dijimos dos tercios de los maestros
cuestionados, no ven temas de naturales de manera rutinaria en su practica, al parecer
al no tener nociones sobre la tematica o dejan de lado por considerarla demasiada
compieja; los maestros que reportamos como deficientes son los que si ven las tematicas
de naturales, que visto de este punto ya es meritorio. Fue claro ademas que los maestros
al sentir que eran objeto de estudio en naturales le dieron una importancia particular al
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area, por lo que podemos decir que los resultados no son lo reales que podrfamos
esperar.

Un punto a favor, para nuestro caso, es que de las Clencias Naturales en general, el
maestro le da mucha mas importancia a Biologia, e incluso algunos lo usan como
sinénimo, la mayoria de los maestros excluyen a la Fisica y sobre todo a ia Quimica de
su préactica real. Los temas mas aceptados por los nifos vy vistos por los maestros son
los referidas a los seres vivos (repraduccion) vy Biodiversidad.

El libro de texto es para los maestros que imparten Ciencias Naturales, la base de
su trabajo, sin embargo es clara una dogmatizacion del mismo y una contradiccion
evidente entre lo que pretende ef programa y lo que hace el maestro y mas aun enseria
a sus alumnos como curriculum oculto, a utilizar un sélo libro y a aprender de él mas que
de la naturaleza a tomar como cierto o escrito dejando de lado la sensacion vy la razon,
eso nos da una mala interpretacién en el fondo de los textos de naturales que pretenden
precisamente desarrollar la parte indagatoria, critica y analitica, matan esos principios
basicos en fa formacién de ciencia. Podemos encontrar las causas de esto en la falta de
preparacién continua en el rea de Naturales y especfficamente de Biologia, sabemos que
el 53% de los maestros se guedan con sus estudios basicos y Con un rezago gue aumenta
por cada ano de servicio que tenga, un 46% sigue estudios superiores adicionales a sus
formacion, pero sus salidas naturales son hacia fa Ciencia Social, Pedagogia, Psicologia,
Derecho y poco muy poco hacia la Ciencia natural, de los maestros que ingresan a la
Neormal Superior, sdlo el 15% estudia Ciencias Naturales (tbarrola, 1997), de ahi que se
note una ausencia de formacion especifica en los docentes en servicio.

En consecuencia la evaluacién, de manera rutinaria, €s consistente con la forma de
trabajo del maestro, expositiva y dogmatica, por ello ésta es memorista y cerrada sin
interesarse mucho sobre el desarrollo de habilidades, destrezas ni conceptos construidos;
asi, califica por cuestionarios, enfocandose sdlo al aspecto cognitiva v de este al de
aprendizaje por repeticién correspondiente a la ensefianza por exposicion. También es
comuin calificar la copia mecénica (copia del tibro y la ilustracion de sus apuntes, asf como
el uso ocasional de maquetas, las méas de las veces preparadas en casa. Es por ello que
el proposito central de las Ciencias Naturales, de adquirir conocimientos y capacidades,
actitudes y valores no se logran. No se logran los objetivos generales de la Educacién
Primaria de hacer alumnos criticos y analiticos, no se logra vincular ni relacionar los
contenidos con la vida diarias y los mas negativo, no se da paso al desarrollo de las
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destrezas basicas de cualquier actividad cientffica; la indagacién, la bdsqueda, la
sistematizacion y la discusion de ideas, base de la construccion de la autonomia en el
nino.

Si las condiciones siguen iguales, y no parece que exista salida novedosa a silas,
es de esperar que la labor de los maestros no varie y sigan orientando su labor a cumplir
fos requisitos administrativos de rigor, como entrega de planes de trabajo, basados en
objetivos, evaluaciones bimestrales y semestrales de manera sumativa, todo ello desde
un enfogque meramente administrativo, pero sin un dejo de pedagogia y de sentido
disciplinar. La profesionalizacion de la planta docente detectada como necesaria, no se
entendera como la obtencidn de un titulo, sino como el desempefic de la practica docente
como proyecto de vida. El profesional de la educacién sera una persona que se prepare
para ser mejor maestro cada vez, evitando ver a su actividad como una accién burocréatica
y de paso en ruta hacia otros horizontes. En esa formacién continua, la SEP que tiene
gue ver mucho en el problema, haincrementado sensiblemente su oferta donde se maneja
la idea de que el maestro de nivel primaria se debe de entender como un educador, mas
que un informador, y debe de preocuparse par el proceso motivo de su trabajo y no por
cuestiones administrativas que esgrime de manera pricritaria, asipodra llegar a la madurez
de su préactica profesional como docente, al hacer de la preparacidn y tendencia in-
novadora un proposito de trabajo en torno a lo cual gire su préactica, de no hacerlo el
maestro tendera por fuerza a caer en un facilismo pedagdgico y @ no entender Io gue
hace, a desarrollar una practica mecénica sin compromiso.

Para aclarar el futuro de la Primaria y en consecuencia el de la ensenanza de la
Biologia en este nivel, la SEP debera de integrar a su oferta de formacidén permanente, un
aspecto muy importante, el trabajo in situ que ha sido descuidado de manera casi
permanente, integrado por aspectos técnicos especificos de las diferentes asignaturas,
enfoques y formas de trabajo sugeridas, asi como aspectos sobre la evaluacidon del
proceso ensefianza aprendizaje. Entendiendo que el procesa administrativo y el educativo
son aspectos separados, dandole vaior a lo pedagégico y haciendo del trabajo en grupo
de los asesores del maestro un medio que permita retroalimentar y reconstruccion el
proceso de esnsenanza aprendizaje. No debera verse como un tramite administrativo con
valor escalafonario como hasta ahora se ha propiciado en ios cursos de formacién sin
este enfoque.
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Porlo que respecta a la evaluacion de este proceso que nos permita retroalimentar
la practica dacente, ios modelos que pueden ser Gtiles son variados, aunque abogamos
por un modelo que ha sido probado ya en otras instituciones educativas y que permite al
maestro reconstruir para evaluar el procesc de ensefianza aprendizaje, partiendo de un
modelc de analisis proposicional de base cualitativa; deniro de este mundo estrecho sin
sentido pedagdgico debemos buscar una salida que nos permita realizar una labor
profesional, parte de ello recae en el maestro, pero sabemos que la otra parte, ia hacer
de la docencia una profesion v ofrecer la necesaria educacién continua corresponde a la
institucidn, creemos que asl el futuro de la primaria se puede aclarar rescatando el fondo
de todainstitucion educativa, el proceso ensefianza aprendizaje. Situacion que incluira de
manera necesaria aspectos técnicos, metodolégicos y pedagogicos en la ensefianza de
la ciencia ¥ por ende de la ensefianza de la Biologia.

Este problema ha sido abordado elaborando textos claros y consistentes en su
propuesta, sinembargo descuidan elhecho de que el interprete de esos libros, el maestro
requiere de preparacion para conocer, entender ¢ interpretar adecuadamente esta
propuesta oficial, aspectos que se pudieron evidenciar como deficientes en los docentes
aloiargo de este frabajo.

Por ello este trabajo hace evidente que se deben de evitar los supuestos de la
formacién minima del maestro vy ofrecer actualizacién sobre contenidos, enfoque vy
pedagogla, triada que debera incidir de manera positiva en la calidad de los contenidos
de Biologia que maneja el maesiro en su trabajo ¢on el nifo, de ahf que se postule como
causa principal def mal manejo de los contenidos la deficiente formacion real del maestro
frente a grupo. Es claro que el trabajo del docente es integral y por elfo modificaciones
en su formacién para una area especffica le dardn elementos para poder interpretar de
manera diferente toda su practica, sila formacion del maestro en Biologia sirve para este
propoésito que mejor.

Por ditimo diremos gue este diagndstico detectd aspectos de interés heuristico que
pueden y deben aporiar a la resolucién de las causas que la originan, aspecto en que
estaevaluacidn es apenas un acercamiento y abre brecha haciaunalinea de investigacion
educativa poco transitada, la ensefianza de la Biologfa en ia Educacion Primaria,



Bibliografia

Abrann, J. S. 1974, Evaluating pupil growth. Boston, Allyn and
Bacon. USA.

Alucema, A.M. 1895. Evaluacién de las organizaciones
conceptuales de estudiantes de Biologia referidas al concepto de

evolucién. Problemas de acceso al conocimiento y ensefianza de

las_giencias. 113:136, UNAM, IMMAS, México.

Archer, M.S. 1990. Resisting the revival or relativism, en M. Albrow
y E. King eds., Globalization, knowiedge and society, London,
SAGE-ISA, 19:33.

Assimov, I. 1996. Mi ensayo favorito. en,La ensefianza de la Biologia

en la Educacién secundaria Biologia |, PRONAP. SEP, México

Ausubel, P. D. 1976. Psicologia Educativa, Trillas, México.

Avendano, Z. y Castell 1991. "En un aula de quimica“, en Memoria

del VI Foro Nacional de Investigacion en el Proceso de Ensefianza
Aprendizaje, CCH, UNAM, México.

Avilés, V., C. Blanco, Ma. L. Cardoso, Ma. A Chavez, J. Espinosa,
C.M. Garcia, e. Garcia, J. M. Gutiérrez, M. Marquez, E. Mayo, J.
R. Montafnez, Ma. R. Talavera y R. Watson 1987. Diagnostico de
la ensefianza de las ciencias y la educacion tecnologica en la
escuela primaria Cuaderngs del CIDEM, ario 1, nim. 2, CIDEM,
Morelia.

Ayala,F.J. 1997. "Nothing biology makes sense except in the light of
evolution'._The journal of Heredry 68, 3:10, USA.

&6



Balderas, C. P. 1995. Representacion del concepto de cambio en

ambientes computacionales. Problemas de agc¢eso ai
conocimiento y ensefianza_de las ciencias. 137:158, UNAM,
IMMAS, México.

Betti, G 1990, Escuela. educacion v pedagogia. Gramsci. Ediciones
Martinez. SA México.

Bhola, H.S. 1992. La_evaluacién de proyectos y programas vy
campanias de alfabetizacidn para el desarrollo. UNESCO. Chile.

Calvo, B Calvo. J. A. Romero y D. Sandoval 1983. Docentes de las
niveles basico y normal, Estados de Conocimiento, Cuaderno 2,
Sequndo Congreso de Investigacion Educativa, México.

Campos, H.M.A., 1989. La problematica de| aprendizaje
cognoscitivo en el aula. IMMAS, UNAM, México.

Campos, H. M.A. y Gaspar S. 1995. El modelo de andlisis
propaosicional: un método para el estudio de la organizacion l6gico
conceptual del conocimiento. Problemas de acceso al

nocimient nsenanz I iencias. 27:50, UNAM, IMMAS,
México.

Candela, A. 1988. Como ensefar las Ciencias Naturales en la
Educacion Primaria,_ Cero en Conducta. México.

Candela, A.19883. Los libros de texto gratuito de Ciencias Naturales
y la investigacion en la ensefianza de la ciencia en Avances y
perspectivas, num, 37, CINVESTAV-IPN, México.

Candela, A.1980. Investigacion etnografica en el aula: el
razonamiento de los alumnos en una clase de Ciencias Naturales

en la escuela primaria en Investigacién en |a escuela, Critica, 11,
Universidad de Seviila, 11:23.

Candela, A.1991, La necesidad de entender, explicar y argumentar:
los alumnos de primaria en actividad experimental,_Tesis de
maestria, DIE-CINVESTAV-IPN, México

Candela, A.1993. "Formacion docente en la ensefianza de las

Cienmas Naturales", en Investigacion y Desarrollo de la Practica
Docente; Reflexiones y Experiencias, CIDEM, Morelia.

Bibliografia

87



Cardenas, G.V.G. 1995, Relevancia de la obra epistemoldgica de
Jean Piaget para la educacion, replanteamiento de una relacién.
Xictli. UPN N2 15, julio-septiembre, México.

Cardenas, G. V. G. 1997. Impacto de la formacién docente en los
estilos didacticos que favorecen la accién auto esctructurante. IV
congreso Nacional de Investigacién Educativa. La investigacion

edycativa en México, 1996, 1997. Mérida Yucatan, 157:160.

Castrejon T.J. 1995, La muitiplicacién: un esbozo de su didactica.
Xictli. UPN, N2 15, Julio-septiembre, México.

CNPCN, 1998. Il Convencién Nacional de Profesores de Ciencias
Naturales. 6 a 8 de nov., Pachuca, Hgo. México.

Coll C. S. 1994, Un marco psicoldgico para ef curricuium escolar.
en Antologia Basica Analisis Curricular, SEP/UPN México D .F.

Contreras, C. E. 1965. Quimica. ensefianza elemental. Ed. Herrero.
México.

Cortés, R. L. 1995. La ensefianz las cienci

base en la propuesta instrumental de Reuven Feuregtein. ES-
Acatian, UNAM, México.

Courant, R. 1971, {Que es la matematica? Ed. Aguilar. Madrid

De Alba, A., M. Viesca, A. Alacantara, N. Esteban y M. Gutiérrez
(1993) El libro de texto v la cuestién ambiental. Los contenidos
ecolégicos en el curriculum de primaria, Centro de estudios sobre
la Universidad (CESU), UNAM, México.

Diaz, B. A. 1982. Tesis para una teorfa de la evaluacién y sus
derivaciones en la docencia. Perfiles educativos. 15, 16:38.
UNAM, CISE, México.

Diaz B., A. 1988. Did4ctica y curriculum. Ed. Nuevomar. México.

Diaz, B. A. 1988. Una polémica respecto al examen. Perfiles
dUCEltIVQ 41-42, UNAM. CISE, México.

Esquivel, P.M.B. 1992. Como lograr que los alumnas de 42 afio
diferencien cambios fisicos de cambios qulmlcos enlanaturaleza.

Propuesta Pedagdgica. UPN Mérida, Meéxico.

Bibliograiia

38



Foucault, M. 1977. Vigilar v castigar. Siglo XXI. México.

Flores, M. del C. 1997. Los docentes y la ensefianza de las Ciencias
Naturales. Cero en condycia. Mayo, Xl 4, 75:80, México.

Flores, Ch. A. 1998. Lahoja, un modelo Gtil. Documento de trabajo.
UPN 084, México.

Garcfa, C. F. 1979. La evaluacién en la educacién, Perfiles
Educativos, 3, 37:43, LINARM. CISE, México.

Garcia, H.F, 1289, Piedras en el camino, [CYT, CONACyYT, Abril, Vol
11, N® 151, México.

Garcia, R. Y J. Piaget, 1982 Psicogénesis e historia de la ciencia Sigio
XX1, México.

Gimen, D. los R. 1906. Pedagogia Universitaria. Sucesores de

Manuel Soler. Barcelona.

Gimeno, S. y Pérez G. 1994. Las funciones de la evaluacion en fa

practica. Comprender y transformar {a ensefianza 364:379.
Morata.

Gimeno-Sacristdn Jd. Y Pérez G, A.1984 El curriculum en la

Educacién Primaria, Tema 1, en Aﬂlmggm_ﬂ_éamﬁ_éna!m
Curricular, SEP/UPN México D.F.

Guillén, F., 1994. Algunos apuntes sobre la ensefianza de la ciencia
en la secundaria. en Uaxyacac, 4:6-12. México,

Guillén, F. 1995, {Que saben los estudiantes de secundaria sobre
el tema de evolucion?, en Problemas de acceso al conocimiento

y ensefianza de lag ciencias. IMAS, UNAM, México.

Gutiérrez, R. 1987. Psicologla del Aprendizaje de las ciencias. El

modelo de Ausubel Ensefianza de las ciencias, 5 (2), 118:128.
Madrid.

Gutiérrez Vdzquez, J.M. 1983, Centro Michoacano para la
ensefianza de la ciencia y la tecnologia, DIE, México.

Bibliogratia



Bibliografia

Hernandez, G., S. Castilio, N. E. Colsay P. Montagut 1990. "Recurso
didactico que promueve la actualizacion de profesores e
incrementa el nivel académico de! estudiante”, en Anuario
L atinoamericano de Educacion Quimica, nim. 3, afio lll.

Hernandez, C. 1992. La historia como una alternativa a la ensefianza

de la Biologia a nivel superior. | taller tberoamericano sobre la
ensenanza de las ciencias biologicas en educacidn superior, La
Habana.

Hernandez, C., Ruiz, R., Alucema, A. 1993. La ensefianza de la
ienci impli ion istemoldqi histdri
cognoscitivas. Il conferencia NSTA, OEA, Oaxtepec Mor. México.

Herméandez, M. 1994. El papel del conocimiento previo y la legibilidad
del libro de texto en el aprendizaje de la teoria sintética de la
evolucion en la escuela secundaria, Tesis Maestria en Ciencias,
Facultad de Ciencias, UNAM.

Ibarrola, de M., Silva R.G., Castelan, C.A. 1997. Quiénes son

nuestros profesores. Fundacion SNTE para la cultura det maestro
mexicano A.C. México.

Inhelder,B., Piaget,J.1954. De la psicologia_del nifio a la psicologia
del adolescente. Ed. Paidos. Buenos Aires.

Jara G. S. 1987. Hacia una educacién cientifica. Ciencia v
Desarrollo. Enero-Febrero, ndm. 72, ano Xll. México.

Karmel, L. J. 1974 Medicién v evaluacion escolar. Trillas. México.

Kuhn, T. 1971. La_estructura de las revoluciones cientificas. FCE.
México.

Labinowwicz, E. 1987. Adelante hacia io basico. Ed.
Iberoamericana.México.

Latapi, P. 1975. Reformas educativas y cultura milenaria, Excélsior,
19-1V. México.

Ledn, A.l, H. GONI et al 1993. Ensefianza y aprendizaje de las
Ciencias Naturales y la tecnologia, Estados del conocimiento,
Cuaderno Fasciculo 2 Segundo Congreso Nacional de
Investigacion Educativa, México

90



Leyva, S. H. 1991. Los planes y programas de educacion ambiental
en México, de 1934-1990, una revision histdrica. Propuesta
Pedagdgica, Licenciatyra UPN D.F. Centro. México

Linares, M. G., G. L. Amezcua, C.E. Martinez, D. 1988. Una
evaluacién de la ensefianza del tema oviparidad en el segundo
grado de Educacion Primaria. Tesis de Licenciatura. UPN, 094,
Centro. D.F. México.

Ldpez, C. J.A., 1995. Observaciones sobre el darwinismo como
filosofia de la ciencia. Ciencias. 38:4-9. México.

Macias, A et al. 1997. Evaluacién de una experiencia de aula con un

disefio basado en la teoria de la elaboracidn. Ensefianza de las
ciencias. XV, 1, 75. Espafia.

Madrid, M. M.E. 1994. Ludwig Wittgenstein en Austria. 1920,
1926.1994 Pedagogia. Vol 09, N2 01, Octubre-Diciembre UPN,
México.

Mager, R. 1973. Analisis de las metas. Ed. Trillas, México.

Martinez, D.G., M. del C. Pérez, G. Ramirez, 1998. Una evaluacion
del tema "los seres vivos" del primer afio de Educacién Primaria
en Iztapalapa, D.F. Tesis de licenciatura. UPN 094, Centro. México

Martinez, H. M de L. 1997. Un acercamiento a la evaluacion
comparativa del docente de Biologia en secundaria. Tesis de
Licenciatura. UPN, UPN 084, D.F. centro. México.

Mayr, E. 1968. Especies animales y evolucién. UCH, Chile.

Mayr, E. 1991, Unga larga controversia; Darwin v el darwinismo,

Barcelona.

Mc Cormack, A. 1992 Trends and lssues in Science Curricular en

Science curriculum-resource handbook, Kraus International
publications, New York.

Meza, A. 1996 La formacion permanente del maestro. en Xictli. UPN,
24 12-14.

Bibliogratia

B

|



Meza, A. 1996. El sistema educativo nacional ( una aproximacion a

su andlisis critico metacognitivo), Documento de trabajo, Maestria
en educacion ULA, México.

Meza, A. 1997. Fortalezas y debilidades del Sistema Educativo
Nacional y la SEP a 76 afos de su creacion. Xictli. UPN, 28, 18:
25. México.

Millan, O. A. 1893, Comunicacidn gestual, hablada y escrita. Xictli,
UPN N2 11 julio-septiembre. México.

Montariez, J. R. 1888. Los experimentos en la escuela primaria: Un
inventario inicial, Cuaderngs del CIDEM 4, CIDEM, Morelia.

Moreno M. 1977, La teoria de Piaget y la ensefianza. Cuaderngs de
Pedagogia. N@ 27, Marzo. México.

Novak, J. 1976. Understanding the learning process and
effectiveness of teaching methods in the classroom, laboratory
and field, Science Education, 80, 4, 493:512.

Novak, J. 1978. El proceso de aprendizaje y la efectividad de los
métodos de ensefianza. Perfiles educativos. 1, 10:31. CISE,
UNAM, México.

Nuffield, 1966. Nuffield Chemistry, the sample scheme stages, and
the basic cours. Nuffield chemistry, London.

Padilla, C. V., Flores, Ch. A. 1998. Una evaluacién de el saber de

los alumnos de sequndo grado de primaria sobre ios contenidos
de Biologia. Documento de trabajo. UPN 084, Mexico.

Paz R.V. 1997. Un Acercamiento a la evaluacion de la ensefianza
de la Biologla en la Educacion Primaria, Xiciti. UPN, 28, 1-4.
México.

Paz, R,V. 1997. Un acercamiento a la relacion formacidn-calidad de
la educacion en la ensefianza de la Biologia en una Secundaria
Oficial del D.F. Xictli. UPN, 24. 1-8, México.

Paz, R.V. 1998. Aspectos minimos a evaluar en la ensenanza de la
Biologia en la Educacion Primaria. Ponencia. Il Convencion
Nacional de Maestros de Ciencias Naturates. Pachuca, Hgo.

Bibliografia

92



Paz, R. V. 1888. Un diagnostico del nivel de conocimientos basicos
de Biologia del alumno de Primaria al ingresar a primerc de
Secundaria. Xictli. UPN, 31. 1-8, México.

Pena D. la M. 1989. Las determinantes sociaies de la evaluacion del

aprendizaje escolar. Perfiles_educativos. 43-44. UNAM, CISE.
México.

Pérez, T. R., 1996. A cerca de la Ciencia, en La ensefianza de la

Biologia en la Educacién Secundaria Biologia |. PRONAP. SEP,
México

Pérez, T. R., 1996. Los enemigos de la ciencia. en La ensefianza de
la Biologia en la Educacién Secundaria Biologia |, PRONAP. SEP,
México

Piaget, J. & Inhelder. 1959. De la légica del nifio a la_l&gica del
adolescente. Ed. Paidos. Buenos Aires.

Piaget, J. 1964, Desarrolio y aprendizaje, en UPN,(1981) El_nino
aprendizaje y desarrollo. (Antologia) SEP/UPN, México.

Piaget, J., 1977, Psicologia y Pedagogia, Ed. Ariel, Barcelona.

Piaget, J., 1980, La aplicacidn de la Psicologia Genética en la
gscuela. Infancia y Aprendizaie. N2 12, diciembre, México.

Piaget, J., 1981, Psicologia del nifio. Ed. Ariel. Barcelona.

Piaget, J., 1981, Qué es la Pedagogia Operatoria. Cuadernos de
Pedagogia. N2 78, junio, México

Piaget, J., 1989. Tratado de l6gica y conocimiento cientifico, Vol I;

Naturaleza y métodos de la epistemologia genética, Ed. Paidos.
México.

Pophan-Baker, 1972. El maestro y la ensefanza escoiar. Ed.
Paidos, Argentina.

Popper, K., 1983. Conjeturas v refutaciones, Paidos, Buenos Aires.

Bibliografia

93



Quezada, C. R. 1988. Conceptos basicos de la evaluacidén del
aprendizaje. Perfiles educativos. 41-42. 48:52. UNAM, CISE.
México.

Quiroz, R. 1991. Obstaculos para la apropiacion del contenidos

académico en la Escuela Secundaria. en Infancia y Aprendizaje,
55:45-48.

Remedi, E. 1977. El problema de la realizacién tedrico-practica en
el proceso ensefanza-aprendizaje, en Memorias [l Jornada
sobre el proceso ensefianza aprendizaie. ENEP lztacala. UNAM.
México.

Rodriguez, B. y Gutiérrez, M. 1984, Una propuesta integral de

evaluaciéon en ciencias. Ensefianza de las ciencias. X, 3, 254.
Espania.

Ruiz, R. 1995, La ensenanza de la ciencia en Problemas de acceso

al_conocimiento v ensefianza de las ciencias. IMMAS, UNAM,
México.

Salazar, P, R. 1998. La ensefianza de [as Ciencias Naturales en
cuarto ano de primaria. Tesis de licenciatura. UPN 094, Centro.
México

Satterly, D. y Swann, N. 1988. Los examenes referidos al criterio y
al concepto de ciencia: un nuevo sistema de evaluacion.
Ensefanza de |as ciencias. VI, 3, 278. Espana.

SEP, 1962. Mi cuaderno de trabajo de Estudio de fa naturaleza de
segundo grado, SEP, CONLTG, México.

SEP. 1991. Hacia un nuevo modelo educativo, CONALTE, México.

SEP. 1992. Ciencia recreativa, un recursg didactico.Ciengias
Naturales tercero y cuarto grados. Subsecretaria de servicios
educativos para el D.F. D.G.E.P.

SEP 1993, Libro para el maestro. Ciencias Naturales segundo
grado. SEP, CNLTG. México

SEP. 1993, Plan vy programa de estudio 1993, Educacion Primaria
primaria. SEP México.

Bibliograffa

94



SEP. Mexico. Simposio sogbre Educacion y Desarrollo.1994. en
Antologia Basica Andlisis Curricular, SEP/UPN México D.F.

Sirvent, C. 1978. La docencia en el ciclo medio superior de la UNAM;

ENEP y CCH. Peffiles educativos. N2 extra, 89:101. UNAM, CISE.
Meéxico.

Skinner, B, 1970, Ciencia v Conducta Humana. Ed. Fontanella.
Barcelona.

Suérez, E. 1996. E! origen de las disciplinas como integracién de
tradiciones, e! caso de la evolucidon molecular. Tesis de
doctorado. Facultad de Ciencias UNAM, México.

Taba, H. 1976. La elaboracién del curriculo. Ed. Troquel. Buenos
Aires.

Talaguer, V. 1990.4Qué pasa en nuestra Secundaria?, Revista de
educacidon Quimica, 2:92-95. México.

Tirado, F. 1986. La critica situacion de la Educacién Primaria en
México. Ciencia y Desarrolio, CONACYT, 71, XII, México.

Tirado, F. 1990. La calidad de la Educacion Primaria en México,
Ciencia y Desarrollo XVI, 91, 59:69.

Tirado, F. y Lépez-Trujillo A. 1994. Evaluacion de la ensefianza de

la Biologia en México. Revista de ia Educacion Superior, ANUIES,
89, 1686:189, Méxica.

UPN. 1988, Paguete del autor. Jean Piaget. {Antologia) SEP/UPN,

México.

UPN. 1995. El maestro v su practica docente. Antologia Basica
UPN-SEP, México.

Vera,R. 1882. La ensefianza de las Ciencias Naturales en la
Educacion Normal, en Educacion, 42, CONALTE, México.

Waldegg, G. 1995. La investigacidon educativa en los ochenta
perspectivas para los noventa. Proceso de_enseflanza_y
aprendizaje 1, vol |. Consejo Mexicano de la Investigacion
Educativa A. C. México.

Bibliografia

95



Anexos

Tema4ticas evaluadas en el
trabajo , tal como aparecen en
los libros de texto.

Instrumento usado en el primer
afio (gréfico)

Ejemplo de mapas
proposicionales; criterio,
alumno, relacién o
correspondencia.

Mapa proposicional del
maestro de primer afio.

Mapas criterio, alumno y de
relacién de alumnos, asi como
el proposicional del maestro
de segundo grado.

Resultados del anélisis del
discurso del nifio, usando ei
MAP.



Anexo 1

Las temdticas vistas por los maestos aparecen de esta forma en los libros de texto del grado
respectivo

Primer afio, unidad "Las plantas y los animales” (Los seres vivos):
Las personas Somos seres vivos

Las plantas son scres vivos

Los animales son seres vivos

Los seres vivos

nace, crecen, se

reproducen y mueren. (SEP, 1993, 98:99)

Segundo afig, unidad "Las plantas y los animales” , (Los nacimientos):

Los animales que nacen de huevo, como los pollos, las tortugas o los pdjaros, se llaman
oviparos. Los huevos de los oviparos se forman dentro del cuerpo de la madre. Después,
ella pone los huevos, para que terminen de desarrollarse en un nido, en el agua o en la
arena de una playa. Cuando llega el momento del nacimiento, se rompe el huevo y sale el
animalito recién nacido.

Algunos oviparos permanecen e sus nidos por un tiempo, protegidos por su padre o por su
madre, hasta que aprenden a volar o a buscar sus alimentos. Otros oviparos salen del
huevo y son capaces, desde €l primer momento, de nacer, caminar o volar y de encontrar
por si mismos sus alimentos.

Los animales que s¢ forman y se desarrollan dentro del cuerpo de su madre, se llaman
viviparos, ahi crecen y se preparan para nacer. Cuando nacen, los animales viviparos
permanecen cerca de sus madres, alimentdndose y recibiendo sus cuidados. Se alejan para
vivir con independencia cuando han aprendido a moverse, a conseguir su alimento y
protegerse. (SEP, 1993, 112:113)

Tercer afio, Bloque 3, lecci6n 17, "Las plantas fabrican alimento” (Fotosintesis)

Como ya sabemos todos los seres vivos respiran, es decir, toman el oxigeno del aire para
poder sobrevivir. Las plantas son seres vivos y respiran todo el tiempo, de dfa y de noche.
Pero hacen algo que los demds no podemos hacer; son las Gnicas que producen su propio
alimento a partir de agua, diéxido de carbono y la luz del sol. Este proceso se conoce como
fotosintesis y sg realiza en las hojas y en los tallos verdes.



Durante el dfa, las plantas captan la luz del sol gracias a la clorofila, que es la substancia
que les da el color verde. En presencia de la luz solar algunas plantas abren sus estomas,
otras lo hacen por la noche. Por ahi toman el didxido de carbono que se encuentra
mezclado en el aire, mientras que el agua penetra por las raices. A pariir de esias ‘
sustancias simples y la luz del sol, las plantas son capaces de fabricar otras sustancias mds
complejas, llamadas azdcares y almidones. Cuando cae la noche la fotosintesis disminuye
en forma notable, pues las plantas dejan de captar la luz del sol, aunque siguen fabricando
aziicar. Como resultado de este proceso las plantas desprenden oxigeno que se mezcla con
el resto del aire. (SEP, 1996, pp 78:79)

Cuarto grado, bloque 2, "Los seres vivos y su ambiente”. Lecciones 9 ;C6mo es el lugar
donde vivimos? y 10, Ellas y ellos.

... El clima es muy importante, pues favorece el desarrollo de ciertas especies de animales
y plantas en lugar de otras... (SEP, 1997, p. 44)

... La diversidad de seres vivos que es posibie encontrar en ellos es muy grande. Por eso se
dice que nuestro pais es rico en Biodiversidad o diversidad biol6gica ... (idem, p. 46)

... Una poblacién estd compuesta de organismos de una misma especie que viven en un
ecosisterna, en un lugar y tiempo determinados. (idem, p.49)

... En algunos animales adultos no existen diferencias notorias entre machos y hembras ...
En las especies de animales donde si las hay, podemos reconocer a los machos y hembras
fdcilmente cuando crecen. (idem, p.50)

... En casi todas las especies de lagartijas, por ejemplo, los machos tienen colores
llamativos en la panza y os lados del cuerpo... (idem, p. 52)

... En el caso de algunas especies de sapos, los machos han desarrollado una bolsa debajo
de la boca que inflan y desinflan para atraer a su pareja... (ibidem)

... En algunas especies de aves, el colorido de los machos es muy Hamativo, mientras que
las hembras son generalmente pardas. (ibidem)

Quinto afio, Tema 8. "La célula” (libro de sexto grado)

La célula es 1a unidad fundamental de la que estamos constituidos los seres vivos. Hay
plantas y animales muy pequefios, formnados por una sola célula, es decir, son unicelulares,
pero casi todos los organismos tiene miles y aun millones de células.

Cuzlquier actividad que realizamos, requiere del trabajo organizado de muchas células.
Célula vegetal

Célula animal

La célula animal no puede llevar a cabo la fotosintesis.

+



Aiin cuando presentan diferentes formas, todas tienen los mismos componentes bésicos: la
membrana (de conscistencia parecida a la gelatina) a la que llamamos citoplasma y el
nicleo. (SEP, 1994, pp 103:104)

Sexto grado, tema 13. Evolucion.

Se llama evolucién a los cambios que se presentan ent 16s diferentes seres vivos a lo largo
de generaci6nes sucesivas. En 1859, un naturalista ilamado Carlos Darwin, después de
estudiar las plantas y los animales en muchas partes del mundo, publicé un libro muy
importante en el que propuso una explicacién de cémo ocurre la evolucién.

... cuando las caracterfsticas de un ser vivo le ayudan a sobrvivir en su medio, decimos que
esid bien adaptado.

... los que estdn mejor adaptados tiene mayores probabilidades de vivir mds tiempo y de
tener descendencia. Probablemente los que no estdn bien adaptados mueran antes de
reproducirse ... 2 dicho proceso se le [lama seleccién natural ... la seleccién natural es uno
de los proceso mds importantes en la evolucién. (SEP, 1994, pp. 169 a 174)



Anexo 2

Las figuras de la ilustracién superior, fueron disefiadas y utilizadas por los maestros de
primer grado, para determinar lo vivo y lo no vivo segiin el nifio. Es necesario sefialar
7 como los maestros fomentan el animismo, ya que el sol, tiene cara, como una persona.

Anexo 3

Los resultados de las observaciones de campo se resumieron para su andlisis en la
construccién de mapas, siendo en orden, mapa criterio, el mapa de 1o que sabe el alumo
sobre el tema y posteriormente el mapa que relaciona lo que ensefi6é el maestro (mapa 1)
con lo que fijo el nifio (mapa 2)

Mapa criterio (1) Mapa del ajumno (2) Mapa de relacién (3)

X,




Anexo 4

La exposicién del tema por parte del maestro, no refleja los saberes reales de este, para
conocer su conocimiento real sobre el tema, se comparé lo que sabe el maestro, contra lo
que dice el texto con el tema, asi, el libro de texto se convierte en el criterio y el discurso
del maestro en la parte a evaluar.

Se pudo observar que el maestro, tiene una fijacién especular (casi) de contenidos, con
respecto a los temas del libto de texto, que es lo que refleja este mapa proposicional, donde
s puede observar lo complejo de su disertacifn y la existencia de nicleos. A diferencia de
lo observado en los tres mapas anteriores, donde el razonamiento es simple y lineal, gira en
torno a una sola idea.
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Anexo 5

La caracteristica del razonamiento o construcci6n lineal se conserva a lo largo de todo el
nivel Primaria, sin emnbargo se denota una incipiente ramificacién en sus ideas, lo que
implicarfa que el alumno de grados superiores a primero ya desarrolla varias ideas sobre un
mismo concepto al mismo tiempo (mapas de segundo afio)
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Mapa conceptual del maestro para el tema de oviparidad y viviparidad, es notorio lo
complejo de su razonamiento y lo sencilio que lo fija el alumno.

o

".u.. _f""""'\‘?!"?- {:1 \\!
Y e

Pyrf TrgprerRL

2




Anexo 6

Primer Afto. Pregunta ;jcuales son las caracteristicas de los seres vivos?Criterio "Es todo
aquello que tiene vida. Los seres vivos se caracterizan por pasar por las siguientes etapas:

nacer, crecer, reproducirse y morir".

Q

0,06
0,03
0

0,03
0,06
0,13
0,13
0,06
0,08
9,06

N° 3] cc cr [ q

1 3 0,2 1 0 0,2

2 6 0.2 1 0 0,2

3 1 0,3 1 0 0

4 6 0.2 1 0 02

5 6 0.4 1 0 04

6 3 0,4 1 0 0,0

7 1,5 0,2 1 0 0

8 3 0.2 1 0 0,2

9 23 0.2 1 0 0,2

X 35 0,2 1 0 0.15
Comparacion de los valores obtenidos con los valores esperados.
Densidad D=35>138
Cormrespondencia conceptual CC=022<05
Correspondencia relaciopal CR=1.00> 0.5
Cormrespondencia de niicleos C=000<05

Calidad total del discurso

madre”.
N D
1 L3
2 13
3 1,2
4 1,2
5 1,2
6 12
7 1.6
8 2

9 1.6
X 14

cC

0,6

06

0,83
0,83
0,83
0,83
0,83
0,33
0,83
0,73

0,7

0,25
0,75
0,80

Q =0.06 < 0.156 Nocional
Segundo Aiio. Pregunta ;Cual es un animal oviparo y porqué?
Criterio "Los animales oviparos son los que nacen a partir de los huevos que pone su

Q

1,15
1,15
1,52
1,52
152
1,52
0,38
0,04
0,38
1,02

Comparacién de los valores obtenidos con los valores esperados

Densidad

Correspondencia conceptual
Comespondencia relacional

Correspondencia de micleos
Calidad total del discurso Q = 1.02 > 0.543 < 2, Conceptual

c q

1 0,4

1 04

1 0,8

1 0,83

1 0,83

1 0,83

0 0,62

0 0,08

0 0,62
0,66 0,60
D=14>138
CC=0.73 > 0.5
CR =0.80 > 0.5
C=0.66505



Tercer aio. Pregunta, ;donde se realiza ia fotosintesis?

Criterio "La fotosintesis se lleva a cabo en las partes verdes de 1a planta, se produce savia
bruta y savia elaborada, el oxigeno resultante sale al aire para ser aprovechado por todos
los seres vivos”. .

q Q

N° D cc cr ¢

1 1 0,5 1 0 0,5 0,5

2 1 0,5 1 0 0,5 05

3 3 0,7 0.3 0 021 0,7

4 0 0,2 0 0 0,0 0,0

5 0 0,2 0 0 0,0 0

6 0 0,5 0 0 0,0 0

7 2 0,5 0.2 0 0.1 0,25

8 0,5 0,2 0,5 0 0,1 0,04

9 0.5 0,2 0,5 0 0.1 0,04

X 088 038 036 0 0,16 0,22
Comparacién de los valores obtenidos con los valores esperados
Densidad D=0,88 < 1.38
Cormrespondencia conceptnal CC=0.38<05
Correspondencia relacional CR =0.36<0.5
Correspondencia de micleos C=0.00<05

Calidad total del discurso Q =0.22> 1.56 < 0.543 Relerencial

Cuarto afio Pregunta ; Qué es especie?

Criterio "La especie es el conjunto de individuos que son similares entre si y que s¢ pueden
cruzar entre ellos”.

N° D cc cr c q Q

1 1,5 0,5 0,4 0,2 0,2 0,2

2 1.6 08 06 02 04 03

3 1,3 0,6 0,6 0,2 0,3 03

4 4 0,6 02 0 0,8 0.2

5 3,5 0,1 0.4 0.2 0.4 0,1

6 0 0.6 0.4 02 0.2 03

7 2,5 0,6 0.4 04 0,2 0,1

8 2 0,5 0,3 0,2 0,1 0,1

9 3 0,5 03 0,4 02 0,1

X 2,1 0,53 041 02 032 0,19
Comparaci6n de los valores obtenidos con los valores esperados
Densidad D=2.1>138
Correspondencia conceptual CC=053>05
Correspondencia relacional CR =041>0.5
Comrespondencia de micleos C=002<05

Calidad total del discurso Q=0.19 > 0.156 < 0.543 Referencial



Quinto afo. Pregunta ;Crees que todas las plantas tengan células?, ;por qué?
Criterio “Todos los seres vivos estdn formadas por células, la célula es la unidad bésica de
la vida".

N° b cc cr c q Q

1 2 0.5 03 O 01 007
2 2 05 03 0O 01 0,07
3 1 0.2 1 0 006 0,06
4 06 05 1 1 05 25
5 06 05 1 1 05 25
6 2 05 06 0 01 007
7 1 05 03 1 03 13
8 3 07 03 0 02 007
9 2 05 03 O 01 007
X 135 043 048 033 024 0,74

Comparacién de los valores obtenidos con los valores esperados

Densidad D=135<1.38
Correspondencia conceptual CC=043<05
Correspondencia relacional CR =048 <0.5
Correspondencia de micleos C=0.33<05

Calidad total del discurso Q =0.74 > 0.543 < 2, Conceptual

Sexto aiio. Pregunta ;porqué crees que algunos animales cazan de noche?

Criterio "Es el cambio de los individuos a 1o largo de su vida, es por eso que algunos
animales cazan de noche”

N° D cc cr c q Q

1 1 0,5 0 0 0 0

2 0,5 0 0 0 0 0

3 L5 0,5 0 0 0 0

4 1 0,5 0 0 6 0

5 L5 0,5 0 0 0,5 0,33

6 1 0,5 0 0 0 0

7 1 0,5 0 0 0 0

3 1 0,5 0 0 0 0

9 1 0,0 0 0 0 0

X 1,24 03 ¢ 0 0,05 0,03
Comparacién de los valores obtenidos con los valores esperados
Densidad ‘ D=124<1.38
Coxrespondencia conceptual CC=038<05
Correspondencia relacional CR =0.00 <0.5
Correspondencia de micleos C=0.05<05

Calidad total del liscurso Q = 0.03 < 0.156 Nocional
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