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INTRODUCCION.

Uno de los problemas més importantes dentro de !a educacién desde el nivel
preescolar, medio y superior es, sin duda, ¢l indice elevado de nifios con bajo
rendimiento escolar, esto constituye un fenémeno cuya naturaleza y resolucion es de
indole social; sin embargo, su manifestacién es individual; son los alumnos los que
desarrollan actitudes de desinterés y fracaso, es el nifio quien sufre por no dedicarse a
una actividad intelectual deseada por él, y en su empefio por trabajar sélo consigue
resultados decepcionantes, sintiéndose bloqueado y sin poder aprovechar las
posibilidades con que cuenta.

La escuela tiende a preocuparse poco de los problemas individuales que repercuten en
ef bajo rendimiento que el alumno manifiesta, etiquetindolo de “flojo”, “inquieto™, etc.,
adoptando asi posiciones comodas que no hacen mas que agudizar el problema en el
alumno. Asi como el problema de 1a evaluacion escolar, que también es un fenémeno
de estudio en el campo de la educacion, por varias razones:

* Se ha descuidado la construccion de una reflexién tedrica sobre evaluacion.
* El problema de los instrumentos y técnicas aplicados.

* Los fundamentos psicolégicos basados en teorias tradicionales, por citar alguno, el
conductismo, que no han considerado al alumno como una totalidad, asi como el
proceso de aprendizaje que debe partir de la aceptacion y reconocimiento de las
dificultades para estudiar fenémenos complejos.

* En cuanto al estudio del problema de la evaluacion escolar, se ha abordado en
forma natural (tecnicista) y no de manera social {Garcia, F. 1979).

* La evaluacién es condicionada socialmente, pues los resultados de los estudiantes
se reflejan en sus posibilidades econémicas, en sus certificados de estudio,
calificaciones bajas, la reprobacion, etc. y no solamente como falta de capacidades
(Diaz Barriga, A. 1978).

* La evaluacién carece de una construccion teérica sobre su objeto de estudio,
quedandose en un nivel de descripcion y accién empirista.

* En la prictica, la propuesta de evaluacion del aprendizaje es limitada a la
confeccidn, aplicacién ¢ interpretacién de datos recabados por medio de examenes.
Estos seran aplicados al alumno al finalizar la ensefianza. Por lo que han alcanzado
gran difusion las “pruebas objetivas”, que pueden ser elaboradas e interpretadas
mediante sistemas mecanizados, con 1o cual se minimiza tanto el proceso mismo de
Ia evaluacion del aprendizaje, como la nocion de aprendizaje y la docencia.



= Asi el problema de la evaluacién se ha restringido al empleo de este tipo de
pruebas, a la sofisticacién del proceso, con su paralela mecanizacion y no se ha
llevado a la comprensién del proceso de aprendizaje, tanto individual como grupal.

* Las pruebas hechas por los profesores, las estandarizadas, son en gran medida,
pruebas de conocimiento memorizados. {(Bloom, B. 1978).

La evaluacién educativa aparece estrechamente ligada a la practica de la educaci6n.
Toda accidn educativa, es susceptible de ser evaluada. Esto ocasiona una serie de
modelos y estrategias para realizar dicha tarea. Sin embargo, poco se ha avanzado en la
reflexion sobre los fundamentos tedricos de esta actividad o sobre sus implicaciones
politicas. Asf como la realizacién escasa de investigacién educativa en México; la
utilizacién negativa, restringida, distorsionada o poco provechosa de los resultados
obtenidos mediante aisladas evaluaciones, el papel secundario concedido a la
ensefianza - aprendizaje de los aspectos filoséficos, ideolégicos, cientificos, técnicos y
practicos de la evaluacion educativa, en la formacion de profesionales dedicados a la
educacién, y como consecuencia principal de esto tltimo, la carencia de personal
calificado en este renglén.

Con base a las razones mencionadas anteriormente y por lo que he observado durante
mi experiencia en la prictica docente de la escuela primaria, que los resultados
obtenidos por los alumnos en los eximenes escritos, (elaborados por los mismos
maestros o en su defecto comprados) en su mayoria son bajos de acuerdo a la escala
normativa de medicién (6 a 10) para ser aprobados, en cada una de las asignaturas
(Espafiol, Matemiticas, Ciencias Naturales, Historia, Geografia y Educacion Civica) a
pesar de que fueron ensefiados los contenidos tematicos de acuerdo a la unidad de
trabajo y del grado escolar cursado.

También de que durante el proceso ensefianza - aprendizaje de cada una de las
asignaturas en Educacién Bisica, algunos maestros dan mas importancia a unas que a
otras, tal es el caso del Espaifiol y de las Matematicas, dejando en términos secundarios
a las ofras.

El interés por realizar la presente tesina, titutada “Andlisis de 1a evaluacién que realizan
los maestros de Educacién Primaria en la Asignatura de Geografia” se debe a que:

¢ Se¢ han realizado estudios de investigacion respecto a la evaluacién del aprendizaje
en ejes tematicos de Espafiol, Mateméticas, Ciencias Naturates y de Historia, mientras

que en la asignatura de Geografia es nula.

e La ensefianza de la Geografia en la escuela primaria ha estado fragmentada y

discontinua, ya que en las dos décadas pasadas estuvo integrada, por una parte, con
Historia y Civismo dentro del &rea de Ciencias Sociales y, por otra, dentro del area de
Ciencias Naturales.



+ Los propésitos de aprendizaje, los contenidos del programa no van de acuerdo al
contexto de los alumnos.

En el capitulo 1. Se expondrin una serie de consideraciones acerca del proceso de
ensefianza - aprendizaje de la geografia en los grados de 4°. 5°. Y 6°. De Educacién
Primaria; asi como una breve descripcion de la investigaciéon empirica que se ha
realizado al respecto, aunque sea de manera escasa con base a los planes y programas
de 1a S. E. P. Libros def Maestro y del Alumno.

En el capitulo 1. Se exponen los fundamentos y lincamientos en que se ha basado la
evaluacion dentro de la escuela primaria y en la asignatura de Geografia.

En el capitulo 111. Se mencionarin elementos teéricos de la perspectiva constructivista
en el campo de la evaluacién en cuanto analisis psicopedagogico y que servira como
marco teérico del presente trabajo.

En el capitulo IV. Se dard una propuesta metodologica que se debe sealizar en la
evaluacion de la asignatura de Geografia, con la finalidad de manejar
significativamente los criterios de evaluacién en los aspectos formativo e informativo
del alumno.

Finalmente se presentan las conclusiones mencionando las implicaciones y limitaciones
en cuanto los lineamientos del marco constructivista con los lineamientos del proceso
ensedianza - aprendizaje de la geografia en la escuela primaria con respecto a la
evaluacion del aprendizaje.

Posteriormente se menciona la bibliografia y el apartado de anexos.



CAPITULO I



EL PROCESO ENSENANZA - APRENDIZAJE DE LA GEOGRAFIA EN
LOS GRADOS DE 4°. 5°. Y 6°. DE EDUCACION PRIMARIA,

La geografia sirve como instrucci6n en una educacion geogrifica y de apoyo en areas
de aprendizaje y de experiencia. Walford (1981, en Bale, J,1996) ha mostrado cuatro
filosofias educativas. “Los profesores utilitarios™ de geografia en las escuelas primarias
consideran que su tarea es la de preparar alumnos para sobrevivir en ¢l mundo situado
fuera de éstas; prestando atencion del curriculum y de la labor docente al inculcar
destrezas y conocimientos que puedan situar a los estudiantes en el camino de la
obtencién de un empleo. “Una educacién liberal”, se centra mas en lograr “pequefios
geogrifos™ al final del periodo de la educacion,

Los maestros supervisan los cambios conceptuales y metodologicos de la materia que
son adaptados y adoptados en ef nivel primario. Juegos y simulaciones, mas que modos
didacticos de la ensefianza, caracterizan al educador liberal.

Los geogrifos centrados en e} nifio de manera tradicional, consideran que su papel es el
de un educador del conjunto de la persona, superando las barreras artificiales de las
“asignaturas” e integrando la experiencia siempre que sea posible.

Los trabajos de proyectos y temas estin basados en la obra de tales profesores; asi
como de la subjetividad en la experimentacion del ambiente, los paseos de captacion,
las “sensaciones” respecto de lugares y entornos y otros enfoques ambientales. “La
educacién geografica reconstruccionista se interesa por los cambios de la sociedad y,
en consecuencta, engendre en ¢l alumno “una especie de divino descontento™. Al
exponer su punto de vista, el profesor lo estimula a retar al status quo, a hacer
preguntas y a establecer redes no formales de aprendizaje con personas fuera de la
propia escuela.

Los profesores se enfrentan con la problematica de cuiles serin sus objetivos en
geografia durante ese curso, en esa semana, mafiana. Cabe identificar dos campos
{Bloom y cols. 1956, en Bale, J.1996) cognitivo y afectivo, dentro de los cuales
pueden estructurarse objetivos.

El primero se interesa esencialmente por la clasificacion de diferentes tipos de
conocimiento y destrezas. La comprension, la extrapolacién y la sintetizacion son
destrezas que se enseflan en geografia en diferentes contextos.



El segundo se ocupa de valores y actitudes, como atender, cuestionar y valorar. Los dos
campos se interrelacionan. Los propésitos educativos de los profesores de geografia en
la escuela primaria dependen en gran parte de posiciones filosoficas.

La enseflanza sistemitica de la geografia se reintegra a la educacién primaria en el
presente plan de estudios, para superar la forma fragmentada y discontinua que esta
disciplina adquiri6 en las pasadas dos décadas, al estar integrada, por una parte, con
Historia y Civismo dentro del 4rea de Ciencias Sociales y, por otra, dentro del area de
Ciencias Naturales.

Los programas de Geografia de los seis grados de la educaci6n primaria integran la
adquisicién de conocimientos, el desarrollo de destrezas especificas y la incorporacion
de actitudes y valores relativos al medio geografico; que tienen como propdsito evitar
una enseilanza centrada en la memorizacion de datos, situacién que ha sido frecuente y
propiciada por la abundancia de informacién que caracteriza a esta disciplina. (Plan y
programas de estudio de educacién basica primana, 1993).

La organizacién de los contenidos sigue una secuencia progresiva en la complejidad de
los conceptos que se presentan al nifio. Asi, los dos primeros grados estan dedicados al
aprendizaje de las nociones mis sencillas en que se basa el conocimiento geografico,
usando como referente el ambito inmediato de los nifios y la locatidad en la cual
residen.

Es propésito de estos grados que los alumnos se ¢jerciten en la descripcion de lugares y
paisajes, y sc¢ inicien en la representacién simbélica de los espacios fisicos mds
familiares. En estas actividades se introduce gradualmente el uso de los términos
geogrificos comunes para la descripcion del medio ambiente,

En estrecha vinculacion con el trabajo en Ciencias Naturales, en particular en las
tematicas de biologia y ecologia, se estimula en los nifios la capacidad de observar los
fenémenos naturales y de identificar sus variaciones. Se propicia la reflexién sobre las
relaciones entre el medio debidos a la accion del hombre y sobre las actividades que
perjudican el ambiente y destruyen los recursos naturales.

Con Historia, en relacién con los procesos de cambio en la asociacion del hombre y su
ambiente; con Matemadticas, especialmente en el manejo de coordenadas y en la
seleccion y utilizacién de recursos para procesar y representar informacién. En estos
grados, se familiarizan con el coatorno de la representacién geogrifica de México y
con los limites y ubicacion de nuestro pais en el continente americano.

En el tercer grado se inicia el estudio disciplinario de la geografia, con el conocimiento
del municipio y la entidad en 1a que viven los alumnos, 1a ubicacién de esta altima en
¢l temitorio nacional y sus relaciones con los estados vecinos.

10



Los temas de ensefianza incluyen las caracteristicas fisicas y l0s recursos naturales de
la entidad y de las regiones que la conforman, la poblacién, su composicién y su
dindmica, las vias de comunicacién y las actividades productivas.

En este grado, ademés de la profundizacién de destrezas ya adquiridas en los dos
primeros grados, se inicia el trabajo sistemético con los mapas, para que identifiquen
caracteristicas geogréficas, interpretando la simbologia convencional o propia, elaboren
mapas de lugares cercanos, y describan los cambios del paisaje.(Plan y programas de
estudio de educacion basica, primaria, 1993).

El programa de cuarto grado estd dedicado fundamentalmente a la geografia de
Mexico, con un bloque introductorio dedicado a la Tierra, su ubicacion en el Sistema
Solar y los movimientos de rotacion y traslacién. Ademss, se explican las principales
lineas convencionales que dividen a! plan y su funcién en la localizacién geografica y
la elaboracién de mapas.

En los grados de quinto y sexto se desarrolla un curso continuo de geografia universal,
con énfasis en el continente americano, considerando aspectos de rasgos fisicos,
politicos, demogréficos y econémicos.

A continuacién se presentan (los cuadros 1 y 2) que muestran los conocimientos y
habilidades cuya adquisicion y desarrollo constituyen las metas especificas de la
ensefianza de la geografia en la escuela primaria.

El primero se refiere a los aspectos temiticos como: la identificacion de lugares,
caracteristicas fisicas, poblacién y culturales, y econdmicas, problemas ambientales,
la Tierra y el Universo. El segundo muestra las habilidades especificas en la lectura y
elaboracion de mapas ( localizacién, orientacién, uso de simbolos, escala distancia, y
utilizacion).

La inclusién de estos cuadros permiten al maestro tener un panorama global de los
contenidos de Geografia en los seis grados de la escuela primaria, conocer los aspectos
teméticos y su complejidad, de manera particular, y asi poder contextualizar los
contenidos del grado y tener los antecedentes adquiridos por los nifios en cursos

previos.
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1.1, LA ENSENANZA DE LA GEOGRAFIA.

Al ensefiar geografia en la escuela se pretende que ¢l alumno se apropie de
conocimnientos y desarrolle habilidades que le permitan comprender el mundo y buscar
explicaciones a las situaciones que afectan su vida. Por su naturaleza, la geografia hace
referencia a informacion abundante. Sin embargo, es conveniente tomar en cuenta que

la ensefianza de esta disciplina en la escuela primaria no pretende la transmisién de
datos.

Lo anterior no significa desechar informacién sino asegurar que €sta no sea excesiva o
de relevancia secundaria. E! tratamiento de ésta y su posible memorizacién debe
subordinarse a las finalidades formativas y al desarrollo intelectual del nifio. Es
necesaria una adecuada seleccion de lo principal que se ha de recordar. Esto es posible
st el aprendizaje es significativo. Por otro lado, es importante que se desarrolle en ¢l
habilidades para el uso de fuentes de consults, como atlas, mapas y tablas de poblacién,
entre otras (El Libro del maestro. Geografia. Cuarto, Quinto y Sexto grado. 1993),

Para que el aprendizaje sea significativo se requieren condiciones, como las que a
continuacion se exponen:

» Considerar los conocimientos adquiridos por los alumnos, ya sea en la propia
materia o en otras asignaturas. Esto permite que comprendan mejor los temas
nuevos.

* Relacionar los temas del programa con aspectos de su vida cotidiana. en forma
directa o indirecta.

* Partir de las ideas previas. Ellos tienen preguntas con relacion a hechos y también
explicaciones, las cuales son elaboradas a partir de su experiencia cotidiana y de la
relacién con otros nifios, aduitos y con los medios de comunicacién.

* Es importante que el maestro tome en cuenta las explicaciones que dan éstos, ya
que a partir de éstas se construyen nociones mas completas vy, por lo tanto,
conocimientos nuevos.

1.2LOS RETOS EN LA ENSENANZA DE LA GEOGRAFIA.

La enseflanza de la geografia ha sufrido cambios en los iltimos aflos que afecta
précticamente a todas las facetas de la transmisién de conocimientos geogrificos. En
primer lugar, como ciencia en su perspectiva epistemolégica. (Caapel, 1981; Caapel y
Urteaga, 1982; Gdémez Mendoza et al. 1982, en Graves. 1985) que han acabado, por
reflejarse en la geografia que se ensciia en las aulas, es decir, la bipolarizacion entre



una geografia descriptiva o fisica, centrada en el estudio de los lugares y conceptual,
basada en el estudio de las relaciones del hombre con su entomo.

El cambio en la funcién atribuida a la ensefianza de la geografia en la formacion de los
alumnos no es ajeno a los propios cambios en nuestros conocimientos con respecto a
esos mismos educandos, es decir, el conocimiento psicolégico de los estudiantes y las
ideas sobre cémo conocen el espacio y la realidad que les rodea, “el desarrollo del
conocimiento espacial” (Piaget ¢ Inhelder, 1947, en Graves, 1985).

El estudio de los llamados mapas cognitivos, “el estudio de los Procesos cognitivos
implicados en la adquisicion, representacioén y procesamiento de la informacién de los
ambientes fisicos reales” (Evans, 1980, pag. 47, en Graves, 1985). El concepto de
mapa cognitivo, considera los aspectos relacionados con la “percepcion”.

La otra dimension psicopedagégica - los problemas de conceptualizacidn - considera
estudios sobre la génesis de las ideas sociogeogréficas en los niftos al amparo de la
teoria de Piaget (Delval, 1981; Echeita et al. 1984, en Graves. 1985), asi como, la
comprensién de conceptos sociochistéricos por los adolescentes, que se halla vinculada
al desarrollo del conocimiento geografico (Carretero, Pozo y Asensio, 1983, Pozo y
Carretero, 1984, en Graves, 1985).

Un @ltimo aspecto en la ensefianza de la geografia, es el uso de técnicas especificas en
la transmisidn del conocimiento geografico. El cuerpo de conocimientos y la psicologia
del alumno plantea la elaboracion de recursos didcticos especializados.

Una vez desechada la vieja memorizacion de rios, cordilleras y capitales, la nueva
geografia que se quiere ensefiar obliga a utilizar recursos mas imaginativos, que
ayuden al alumno a acceder a formas de conocimiento més elaboradas y complejas.
Junto al clésico debate entre formas de ensefianza por exposicion o por investigacion,
se estd recuperando la importancia de las interacciones en el aula para su mejor
aprendizaje (Graves, 1985). Estas afectan tanto a la relacién profesor - alumno (Coll,
1984, en Graves, 1985). Entre las técnicas que se apoyan en estos procesos de
interaccidn cabe destacar los ilamados “juegos de simulacién” (Martin, 1982: Pifieiro y
Gil, 1984, en Graves, 1985).

El geégrafo Bassols (1987, en Cérdova, C. y cols. , 1992) menciona que el trabajo
geogrifico se presenta en las siguientes etapas:

- Definicién y descripcién del fenomeno investigado,
- Localizacién del fenoémeno.

- Anélisis y explicacion del fenémeno a través del tiempo y la interrelacién e
interdependencia con otros fenémenos.
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La enscfianza de la geografia enfrenta al maestro con aspectos importantes que
conviene analizar, Estos se refieren a la nocién de espacio geografico, al conocimiento
de los lugares lejanos, a las nociones y conceptos geograficos, a la gran cantidad de
informacién, a los mapas y a los valores y actitudes.

1.2.1 El espacio geogrifico.

La geografia estudia los procesos que resultan de la interaccién de los elementos fisicos
y sociales, a partir del conocimiento de la flora, la fauna, el relieve y el clima, asi como
la composicion y distribucién de la poblacién de una region. La comprensién de los
elementos enunciados, que se integran en la nocién de espacio geogrifico, constituye
uno de los propésitos fundamentales de la geografia en la escuela primaria.

La nocidn de espacio comprende lugares relacionados con la experiencia inmediata del
nifto. Un estudio adecuado acerca del espacio geografico considera la localizacién, la
distribucién y las relaciones entre los elementos naturales y sociales que conforman sus
rasgos caracteristicos (Libro para el maestro. Geografia. Cuarto, Quinto y Sexto grado.
1993).

1.2.2 Localizacién y Distribucién.

La localizacion de hechos naturales y sociales en la superficie terrestre es uno de los
propésitos de la geografia. Se puede realizar mediante la comparacién de mapas. Los
alumnos son capaces de entender y aplicar ideas como direccion, localizacion, escala y
simbolismo. (Boardman, 1983, en Bale, J.1996).

Existe cierto niimero de elementos cartogrificos (Catling. 1981, en Bale, 1.1996) que
ayudan al profesor en la identificacion de lo que es enseftado en el trabajo cartografico
en la escuela primaria, los cuales, los mapas en:

a) Perspectiva - permiten ver lo que se halla oculto en el nivel del suelo.

b) Posicion y orientacién - muestran cémo se relacionan geograficamente entre si
rasgos de diferentes tipos y en dénde se hallan localizados.

c) Escala - constituyen representaciones reducidas de la realidad, son modelos.
Muestran informacién en diferentes formas segiin cambic la escala.

d) Contenido cartogréfico - varian en su contenido, dependiendo de la escala y su
finalidad.

¢) Simbolos - como emplean simbolos, se requiere una clave.

f) Informacién adicional - contienen nombres de calles, edificios, bosques, lugares,
terrenos y otros.



1.2.2.1 Relaciones entre elementos fisicos y sociales.

Es necesario que la nocién de espacio se vincule con las nociones de cambio y tiempo.
A través de la observacion de su entorno de fotografias del mismo lugar pero en distinta
€poca, asi como la entrevista con personas mayores permiten que el nifio advierta con
mas claridad cémo el hombre modifica el medio. Otra forma de reconocer las
relaciones entre ei medio natural y la sociedad es el estudio de civilizaciones que se
desarrollaron en zonas cercanas a los rios.

Generalmente, en el mapa hay una parte llamada simbologia o leyenda, la cual explica
el significado de los simbolos utilizados. Uno de los retos principales para el maestro
es lograr que los nifios establezcan siempre una relacion entre el terreno vy la
representacion det mismo. Cuando aprenden a identificar los colores, las lineas y los
simbolos de los mapas pueden usarlos como herramientas en el aprendizaje de la
geografia y en la vida cotidiana (Libro para el maestro. Geografia. Cuarto, Quinto y
Sexto grado. 1993),

1.2.2.2, Escala

Los mapas son representaciones reducidas de un territorio, por lo cual todo lo que en él
se representa estd disminuido en la misma proporcién. La escala es la relacién de
reduccion que existe entre las dimensiones reales en la superficic terrestre y las
dimensiones en que se representan en los mapas. Los de diferente escala no tienen los
mismos usos. La mayoria indican la escala a la que fueron elaborados. Esta puede
representarse de dos maneras. Numérica y Gréfica. Conociendo Ia escala de un mapa,
los nifos pueden calcular distancias entre un punto y otro. Los juegos de construccion,
las mufiecas y los trenes proporcionan experiencias iniciales en la adquisicién de
escala. Asimismo, cuando hacen dibujos de cosas o paisajes.

1.2.2.3 Orientacién y Localizacibn.

La orientacién indica la posicidn de un objeto con respecto a otro, es decir, permite
saber donde se¢ encuentran los elementos. Para localizar hechos o fendémenos, tanto en
et terreno como en un mapa, es necesario contar con un punto de referencia, como la
posicion del Sol, la Estrella Polar, un rio o cualquier otro elemento. Para leerlo el
slumno se orienta, o sea, identifica hacia donde estd el norte y los demas puntos
cardinales, lo cual se realiza con ayuda de una rosa de los vientos o una flecha que
indique el norte, llamada meridiana. Convencionalmente el norte corresponde a la parte
superior del mapa; el sur, a la inferior; el este, a la derecha, y el oeste a la izquierda,
Cuando se carece de rosa de los vientos, los estudiantes se orientan tomando como
referencia algin elemento conocido. En algunos casos, hacen coincidir los puntos
cardinales del mapa con la realidad, sobre todo en los mapas a gran escala.
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También desarrollan su capacidad de orientacién cuando se desplazan. En los primeros
grados localizan clementos con oposiciones cerca - lejos, arriba - abajo, adelante -
detrés, derecha - izquierda. Es importante mencionar que primero identifican los
elementos en relacién con ellos y posteriormente los localizan tomando como
referencia otros elementos. En los grados subsecuentes se ubican en el terreno y
localizan elementos tomando como referencia los puntos cardinales: norte, sur, este y
oeste. En los grados de quinto y sexto, localizan sitios auxiliandose de las principales
lineas imaginarias de la Tierra y de las coordenadas geograficas. El uso de los paralelos
y meridianos fes permite realizar localizaciones precisas.

Existen dos tipos de localizacion en donde se ubican; el primero considera puntos con
relacién al conjunto, mientras que el segundo elementos con relacion a un punto
especifico, es decir, es una localizacién relativa.

Ambos se usan frecuentemente al emplear mapas. Es conveniente que ¢l maestro
realice actividades frecuentes para que los alumnos desarrollen habilidades en la lectura
y claboracién de mapas (Libro para el maestro. Geografia. Cuarto, Quinto y Sexto
grado. 1993),

Por otra parte, Catling ( 1978, en Bale, J.1996) sefiala que los mapas. son utilizados por
el profesor como: a) instrumento de diagnéstico, para determinar el nivel de la
concepcién espacial del nifio y de su representacién grafica de un entorno familiar; b)
como guia de informacion para obtener la percepcion de los alumnos respecto a lugares
y; ¢) como actividad de instruccién.

1.2.2.4 Los valores y las actitudes.

El programa de Geografia no sélo se refiere a la Jocalizacién, distribucién y relacion de
hechos y fenémenos sociales y naturales, también se propone que los nifios desarrollen
valores y actitudes con respecto al medio. Si el maestro pone énfasis en la relacién
entre ¢l medio fisico y el social, éstos apreciarén la importancia de los elementos del
entorno para la vida de la poblacién. Una forma para desarrollar dicho aprecio,
consiste en organizar actividades para que participen en el cuidado del medio escolar o,
incluso, de la localidad, a través de acciones sencillas, pero de amplio valor formativo.
(Libro pars el maestro Geografia. Cuarto, Quinto y Sexto grado. 1993).

1.2.3. Los libros de texto gratuitos.

Los libros de texto son el material basico de trabajo de los estudiantes. En los ciclos de
educacion primaria se cuentan con dos libros: Geografia y Atlas Universal. Estos libros
son un recurso que ¢l maestro debe aprovechar, pues contienen informacién de gran
utilidad. Es importante que los nifios se familiaricen con ¢l manejo de ambos y
aprendan a servirse de ellos, ya que son materiales en los que podrén encontrar datos,
orientaciones y rcferencias, que si bien son dtiles, no se¢ requiere aprenderios de



memoria. Lo que ellos deben saber es qué contienen y cémo se consulta la informacion
grafica y escrita.

La informacién fundamental para estudiar el programa de Geografia Universal se
encuentra en el libro del alumno. El maestro elegira el momento adecuado para que se
consulte, aunque ellos pueden utilizarlo cuando lo deseen. Los contenidos del programa
estdn organizados en el libro mediante bloques con un determinado numero de
lecciones,

Al final se incluyen referencias bibliograficas y diversas secciones con preguntas en un
recuadro para interesar al estudiante en el tema de estudio durante el desarrollo de la
clase. La seccion de actividades aparece al final de cada leccion, teniende como
propésito sugerir formas de trabajo para reafirmar el conocimiento y ejercitar algunas
habilidades. En ellas los alumnos encontrarin preguntas para repasar la leccion,
sugerencias para realizar investigaciones, observaciones y experimentos, asi como
elaborar mapas, encuestas y maquetas.

Es importante que, previamente, el maestro conozca la estructura del libro, asi como el
numero y alcance de las lecciones que contiene. Leerlo, analizar su informacién y
revisar con cuidado los mapas, esquemas y fotografias, le permite imaginar formas de
organizar la clase y, por lo tanto, planificar las actividades que realizarén los alumnos.
En caso de que le surjan dudas en cuanto a la informacién presentada, es conveniente
anotarlas y cotejar con otras fuentes para resolverlas (Libro para el maestro. Geografia.
Cuarto, Quinto y Sexto grado. 1993).

En el estudio geogrifico de nuestro pais, se pone atencién, en primer lugar, & las
caracteristicas fisicas y a las grandes regiones naturales de México, a sus recursos y
aprovechamiento racional, asi como a los principales riesgos de deterioro ambiental
que afectan a las regiones. Un segundo conjunto de temas se refiere a las caracteristicas
poblacionales en los &mbitos rural y urbano, las actividades productivas y su ubicacién
regional, y a las vias y medios de transporte. En lo que toca a la geografia politica, se
pretende que se conozcan las caracteristicas principales de las entidades del pais y
puedan compararlas y establecer sus semejanzas y diferencias. (Plan y programas de
estudio de educacién basica primaria, 1993).

Para trabajar a lo largo del ciclo escolar se sugiere al maestro organizar unidades de
trabajo con varias lecciones que se reficren al mismo tema. De esta forma, en lugar de
estudiar cada leccién como tema aislado, se ubican en un contexto amplio que permite
ofrecer distintas perspectivas y acercamientos. Para dirigir el aprendizaje, es necesario,
identificar desde el principio los propésitos de cada unidad de trabajo. Ello permite
reconocer los conceptos, las habilidades y las actitudes que se pretende que los niftos
desarrollen. Al final de cada unidad de trabajo s¢ planea una recapitulacién mediante
un resumen o cuadro sindptico.
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Es conveniente que esta forma de trabajo les permita la reflexion mas que
memorizacién de la informacion. Antes de iniciar el trabajo formal con el libro, es
importante que los nifios se familiaricen con él. Para ello se realiza una revision
general: leer su titulo y anticipar su contenido, ubicar lecciones utilizando el indice,
observar las fotografias y los mapas.

A lo largo del curso, cuando se trabaje con el libro, conviene que los alumnos tengan
¢n cuenta las indicaciones siguientes:

* Buscar en el indice la leccion que se estudiara.
= Leer el titulo y subtitulo de las lecciones.
® Observar las fotografias, graficas y mapas.

* Leer ¢l pie de la ilustracién y relacionar este curso, asi como los materiates graficos
con los que se explica en el texto.

* Identificar las palabras desconocidas y buscar su significado en el glosario o en su
diccionario.

* Releer el texto después de haber consultado el significado de las palabras.

* Anotar dudas y comentarlas con sus compaiieros y con el maestro dentro o fuera de
la clase.

Los nifios se acostumbran a trabajar perranentemente con su libro de  Geografia, de
igual forma que 1o hacen con otros; a utilizarlo como fuente de consulta; para comparar
la informacién y las ideas que en él se exponen, las ideas propias y con la informacion
que logren obtener en otros materiales afines. Es conveniente buscar formas para que el
texto se lea con interés y se obtenga mayor provecho de €él. En todo caso, el objetivo
fundamental es que comprendan lo que leen. Algunas de estas formas pueden ser:

® Leer y comentar ¢l texto en pequefios equipos o en pareja. Cada uno de los
integrantes lec una parte de la leccidn y explica brevemente a los demas que fue lo
que entendid.

* Tlustrar con dibujos lo que se imaginan después de leer [a leccion o parte de ella.

* Describir con textos breves el contenido de las fotografias, grificas y mapas, de esta
forma orienta su atencién en detalles que pudieran pasar inadvertidos.

* Elaborar textos breves que resuman zlgim tema. En estos textos es muy importante
que ¢l nifio escriba sus opiniones y no transcriba mecénicamente 1a informacién del
libro.

El Atlas de Geografia Universal es un material complementario para el estudio de los
contenidos de la asignatura. Consta de varios capitulos y presenta la informacién en
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tres formas: texto, mapas y gréficas; se complementa con dibujos y esquemas. La
informacion se presenta asi por la naturaleza de los contenidos Yy porque se tomé en
cuenta la importancia de que los niflos consulten informacién organizada de distintos
modos (Libro para el maestro Geografia. Cuarto, Quinto y Sexto grado. 1993).

1.2.4 Estrategias de enseitanza,

Es necesario diversificar los recursos didacticos para facilitar el aprendizaje de los
contenidos basicos. La expresién de las ideas respecto a un tema puede propiciarse a
partir de un problema o de presentar un tema interesante. S¢ invita a los nifios a que
expresen sus opiniones por distintos medios, como el didlogo basado en preguntas y
respuestas, la realizacién de dibujos, y redacciones libres, entre otros. El didlogo, asi
como la comparacién de opiniones contribuye a precisar y ampliar sus explicaciones
con relacion a los hechos y fendmenos estudiados.

Es importante organizar las ideas que expresen, !o cual puede realizarse anotindolas en
el pizarron, sintetizadas en enunciados breves. Esta actividad le da sentido a su
participacién. Es probable que no expresen todas las cuestiones que permitan abarcar
el tema; en ese caso el maestro puede plantear preguntas para precisar el tema de
estudio. La organizacién de las ideas que se expresen y las dudas que surjan son ¢l
punto de partida para recolectar informacién de distintas fuentes (Libro para el maestyo.
Geografia. Sexto grado.1993).

El contraste permanente de los elementos fisicos y culturales det lugar en que vive el
niflo con las caracteristicas de otras regiones, permite que éste identifique las
particularidades de ambos, contribuyendo asi que asimile los contenidos basicos del
programa. Las formas para aprovechar el entorno, mismas que se presentan a
continuacion. tienen tal propdsito:

a) La localidad: los rasgos de la localidad pueden emplearse a lo largo del curso en el
estudio comparado de diferentes temas del programa, como son el relieve, las
regiones naturales, la poblacién rural y urbana, entre otros. La localidad
proporciona una fuente de ideas para la ensefianza de destrezas, ideas y hechos
geograficos, asi como un punto de entrada a los estudios sobre el mundo.

b) Las visitas: La visita a lugares de la localidad y a otros lejanos constituye también
una fuente de aprendizaje. Esta actividad permite abordar contenidos del programa,
asi como acordar medidas de seguridad y compartir experiencias. Las visitas son
una fuente para actividades como la redaccion de textos libres, y la elaboracion de
periddicos murales y maquetas. Es necesario que las producciones de los alumnos
se retomen posteriormente en la clase al estudiar el tema.

¢) Registro del tiempo atmosférico: Para estudiar el clima es conveniente que los
alumnos inicien reconociendo las caracteristicas del tiempo atmosférico, ya que
ellos experimentan en forma directa el comportamiento de sus elementos. El
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d)

e)

g)

h)

reconocimiento de tales manifestaciones permite que los alumnos comprendan mas
tarde por qué es posible identificar si el clima de un lugar es calido - himedo,
calido - semi himedo, templado o seco

Resolucién de problemas: Resolver problemas es una via para aprender geografia.
Los problemas son situaciones que permiten al nifto usar los conocimientos y las
habilidades adquiridas. La capacidad de pensar de manera hipotética se desarrolla
lentamente en los alumnos y depende, en gran parte, de las experiencias que tengan
al respecto y de la complejidad del problema a resolver.

El uso de gréficas: Uno de los propésitos del programa es que los nifios desarrollen
habilidades para obtener informacién de gréficas, por lo que es importante que
aprendan a interpretarlas.

Las noticias: Los medios masivos de comunicacién son una fuente accesible de
informacién para los alumnos. En el periddico, la radio y la televisién con
frecuencia se informa sobre acontecimientos de caricter geogrifico o relacionados
con esta disciplina Muchas noticias tienen que ver con asuntos regionales,
nacionales o mundiales que pucden despertar la curiosidad de los niftos. Ei estado
del tiempo en la regién, los impactos producidos por un sismo, la deforestacion y
los paises que participan en un evento deportivo son algunos ejemnplos. El trabajo
con noticias se puede Ilevar a cabo de dos formas. La primera consiste en pedir a los
alumnos que lleven diferentes diarios. Posteriormente, se seleccionan las notas
relacionadas con el tema de estudio, se concentra la informacién, se comenta con el
grupo y se identifican aspectos sobre los que se requiere investigar en otras fuentes.

Uso de fotografias: La informacién no sélo se transmite oralmente o mediante un
texto. La imagen juega un papel fundamental en la comprensién de la informacién.
El trabajo con fotografias permite que los alumnos desarrollen las capacidades de
observacién, descripcién y enlisis; por otra parte, les permite comprender que
también pueden aprovecharlas como fuente de informacién. Las fotografias del
libro de Geografia, de revistas, periédicos, enciclopedias, postales, e incluso las de
viajes familiares, son recursos que facilitan la asimilacién de los contenidos del
programa y el conocimiento de lugares lejanos. Las zonas climéticas del mundo, el
tipo de plantas y animales caracteristicos de las regiones naturales, la fauna marina,
¢l medio urbano y rural, los grupos étnicos, sus costumbres y formas de vida, son
aspectos que se pueden trabajar empleando recursos visuales (Libro para el maestro.

Geografia. Cuarto, Quinto y Sexto grado. 1993).

Dibujos animados: Proporcionan estimulos tanto teméiticos como divertidos para el
trabajo de los alumnos, asi como también una base para debates, investigaciones y
humorismo. Los nifios pueden crear sus propios dibujos.

El magnetéfono: Las reproducciones orales de experiencias geograficas son
grabadas en cinta para su posterior reproduccion en clase. Estas pueden ser dirigidas

22



por los propios alumnos como parte de un proyecto o trabajo, agrupindose en
equipos para planificar, dirigir, producir y participar en la entrevista. También cabe
simular programas de radio con diversos temas de fendmenos geogréficos.

J) Discos y musica: La misica regional proporciona una apreciacion del fugar de
distinta de aquella con la que los alumnos estan familiarizados. Se¢ pueden emplear
canciones populares.

k) Video: La realizacion de cortometrajes de la localidad, la filmacién de cambios en
el entorno a medida que se suceden y las entrevistas con personas de interés
temético resultan valiosas con los nifios mayores de la escuela primaria.

1) Diapositivas. Pueden ser de produccion comercial o resultado de la aptitud
fotogréfica del profesor.

m) La imaginacién: La imaginacién de los alumnos queda incorporado en el trabajo
geografico mediante ¢! arte, la poesia y la dramaturgia. (Bale, J.1996).

1.3 RELACIONES DE LA GEOGRAFIA CON OTRAS ASIGNATURAS.

Los contenidos de Geografia en los grados de cuarto, quinto y sexto se relacionan con
temas de Ciencias Naturales, Educacién Civica, Espaiiol y Matematicas. Vincular el
estudio de la geografia con otras asignaturas del grado permite abordar en forma
simultinea los contenidos que se relacionan y apoyar el aprendizaje de conocimientos,
habilidades y actitudes propias de esta asignatura.

En el programa de Matematicas se han incorporado contenidos que apoyan el
aprendizaje de la Geografia, como la representacion de puntos y desplazamientos en el
plano, el estudio de las coordenadas cartesianas para localizar puntos en mapas, la
lectura ¢ interpretacion de mapas y planos, 1a elaboracién de croquis de la localidad y
la nocién de escala, entre otros aspectos. Estos contenidos corresponden al eje
“Ueometria”. A través de los contenidos del eje “Tratamiento de la informacién”, los
niflos desarrollan habilidades para la elaborecién y la interpretacién de graficas. Estas
herramientas les ofrecen Ia posibilidad de utilizar y representar informacién.

En Ciencias Naturales, ejes como “Los seres vivos”, “El ambiente y su proteccién”™ y
“Ciencia, tecnologia y sociedad”, se relacionan con Geografia. Fomentar en los nifios
una actitud de respeto a la naturaleza y al cuidado del medio ambiente tiene que ver
con las asignaturas de Ciencias Naturales, Geografia y Educacién Civica.

Por otra parte, cuando los nifios leen, comentan y redactan acerca de algin tema de
geografia, asi como al realizar investigaciones en diferentes fuentes de consulta,
desarrotlan habilidades para obtener informacién y habilidades comunicativas, que
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corresponden al programa de la asignatura de Espafiol (Libro para el maestro.
Geografia. Cuarto, Quinto y Sexto grado. 1993).

1.4. INVESTIGACION EXPERIMENTAL. LA ENSENANZA DE LA
GEOGRAFIA EN LA ESCUELA PRIMARIA.

El trabajo geogréfico en las escuelas primarias, ha tenido varias criticas en los dltimos
afios. En 1974 un estudio realizado por el Departmente of Education and Sciencie (Des,
1974, en Bale, J. 1996) reveld que de las 215 escuelas primarias de la muestra, més
del 61% tenian “deficientes esquemas de trabajo o carccian por completo de
esquemnas”. Por lo que se ha determinado que los profesores de las escuelas primarias
no emplean suficientemente el 4rea local: que las visitas dentro de la localidad son de
una por curso para el 82% de éstos (Crackaell, 1976, en Bale, J. 1996) y que el 95%
realizan visitas locales “muy rara vez o nunca” El mismo estudio revelé que el 71% de
los profesores de las escuelas primarias nunca empleaban con sus alumnos mapas a
gran escala y que solo el 10% legaba a utilizar estudios de casos o estudios de
muestras.

El informe de Her Majesty’s Inspectorate (La Inspeccién de su Majestad), Primary
Education in England, (Des, 1978, en Bale, }.1996) proporciona el mismo motivo de
preocupacion. El informe subrayé una falta de progreso y una gran superficialidad y
repeticion en la tarea geogrifica dada en !a fase primaria. Ademas se sefialé que gran
parte de la obra efectuada no se acomodaba a las exigencias mientras que ¢l trabajo
sobre destrezas se hallaba deficientemente planificado (Catling, 1979, en Bale, J.
1996).

En buena proporcién, la tarea geografica de las escuelas primarias se realiza dentro del
marco de trabajo por “tépicos” o de alguna otra forma de estudio integrado. Cracknell
(1976,151, en Bale, J. 1996) advirti¢ que “el topico o proyecto es el marco mas usual
para la ensefianza de la geografia” en las escuelas inferiores. En un estudio de Bassey
(1978, en Bale, J. 1996) el 68 % de los profesores observados proporcionaban una
actividad del curriculum en el calendario de !a escuela primaria denominado “tépico”
(s6lo el 7% utilizé 1a palabra “proyecto™) mientras que “geografia” figuraba en el 6%.
En las escuelas medias la “geografia™ aparece en un 15% segin la investigacién de
Connor (1976, en Bale, J. 1996). Pero la naturaleza implicitamente geografica de gran
parte del trabajo sobre un tépico queda confirmada por los titulos de los topicos mas
populares, “Animales”, “Otros paises”, “Entorno local”, “Otoiio” y “Navidades”, que
aparecen citados en un 10 % o mds en el estudio de Bassey.

Numerosas escuelas primarias siguen ignorando las interesantes innovaciones que han
tenido lugar en todos los niveles de la geografia en los ultimos afios. Mds atin, la
materia e¢s reconocida como importante. En una declaracién ante la Asociacién
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Geogrifica, Sir Keith Joseph, destacé en 1985 que “la. geografia tiene un puesto
importante, tanto en la fase primaria como en la secundaria. Es capaz de realizar una
contribucién esencial desde el comienzo de la fase primaria (Joseph, 1985, en Bale,
1.1996).

Hace més de una década, Gould y White (1974, en Bale, J.1996) subrayaron que “son
demasiados los conceptos interesantes e importantes desde el punto de vista de la
geografia contemporanca para eliminarlos del curriculum de las escuelas de forma que
los alumnos nunca lleguen a familiarizarse con ellos”.

Desde 1a época griega, quienes se llaman a sf mismos geografos han tendido a enfocar
su materia desde una de las cuatro perspectivas. En diferentes momentos de la Historia
han estado unas sobre ofras y, por esta razon, cabe repasar brevemente cada perspectiva
o tradicién. Pattison (1964, en Bale, J. 1996) considera que las cuatro tradiciones de la
geografia son la tradicién del entorno humano, la tradicién regional, la tradicién de la
ciencia de la Tierra y Ia tradicion espacial. Esta dltima permitird un amplio estudio
geografico, desde Abacos a citaras (Hill, 1972, en Bale, J. 1996) puesto que si algo
tiene una distribucién espacial es susceptible de estudio geografico. En otros momentos
quizd se puedan encontrar libros de texto que subrayen la tradicién del entorno
humano. La tradicién de la ciencia de la Tierra puede emerger en un libro concebido
para poner de relieve los aspectos geomorfologicos, climatolégicos o de vegetacion de
la superficie terrestre,

Aunque la geografia rara vez haya sido capaz de justificarse a si misma como una
forma discreta de conocimiento (Hirst, 1965, en Bale, J. 1996) puede ser justificada
como un enfoque del conocimiento al menos de tres titulos. En primer lugar, ninguna
otra materia se halla consistentemente consagrada al examen del cariicter de lugares y
de los procesos que conducen a dicho caricter. En segundo lugar, es la imica que
adopta la tradicion espacial. En tercer lugar, es la unica que se centra explicitamente en
la nocién de graficidad. Esta es la comunicacién de las relaciones espaciales por
medios que no son la expresion escrita, los nimeros ni la expresion oral (Boarman,
1983, en Bale, 1. 1996). Desde luego, y en un trabajo embrionario, Balchin y Colemnan
(1965, en Bale, J.1996) se refirieron a la graficidad como el “cuarto as™ en la baraja
educativa, apremiando a Jos profesores a desarrollar atin més esta destreza basica a
través de un amplio uso del trabajo con mapas.

La educacién geogrifica formal debe constituirse sobre geografias particulares,
operando desde lo conocido a lo desconocido. Cabe justificar psicolégicamente
semejante dogma educativo anticuado, puesto que en fa mayoria de sus afios de escuela
primaria los alumnos se hallan en una fase de desarrollo intelectual llamada etapa de
operaciones concretas (Piaget, 1955, en Piaget, 1976) en la que tienden a pensar en las
realidades més que en las posibilidades; éstas llegan mis tarde, en la etapa de
operaciones formales.
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Es importante que se sepa algo no sélo acerca de las imégenes que los niflos poseen de
sus mundos, sino también sobre su conducta geogrifica; como son:

* Las geografias de los nifios pequefios y las formas en que las representan y
perciben.

* Los propésitos y los objetivos que se pueden tener para una educacion geografica
en la escuela primaria, centrindose no sélo en filosofias educativas generales que
diferentes profesores pueden sustentar, y en los modos en que estos puntos de vista
se relacionan con la geografia, sino también en Jos objetivos a méas corto plazo para
poder decidir qué se debe incluir en cada una de las lecciones o unidades docentes.

* Los mapas mentales que poscen los nifios, basados en estas “geografias locales™.

* Estimar los enfoques que se pueden adoptar en la ensefianza de las destrezas de
trazado de planos.

* El modo en que los profesores pueden emplear la ubicacién de la escuela y la
localidad en que residen sus alumnos.

* Los problemas y posibilidades de operar con lugares més lejanos en la geografia del
aula.

* Las estrategias en el aula desde el gis y el dialogo a la interpretacién de papeles.
Los modemos profesores de geografia han de ser diestros no sélo en la valoracion
de tos libros de texto sino también en la de los programas de ordenador, y por esta
razm, se examina una amplia gama de enfoques docentes.

* Un examen del cwnriculum de geografia de la escuela primaria y de la manera en
que se puede organizar.

Las im#genes del mundo que los nifios (y los adultos) tienen en su mente proceden, por
un [ado, de las experiencias personales adquiridas en las visitas a través de los medios
de comunicacion de diferentes tipos. Con objeto de comprender las fuentes de estas
imAgenes, se necesita examinar la conducta espacial de los nifios y sus experiencias
ambientales.

Los alumnos caminan por su localidad con frecuencia. Se desplazan menos a menudo a
lugares més lejanos, captando e interiorizando imégenes selectivas de estos sitios. Entre
sus desplazamientos figuran las visitas a parientes y amigos y a lugares de vacaciones.
Pero la mayorfa de las imégenes geogrificas son proyectadas por los medios de
comunicacién como la televisién, la radio, el cine, los videos y los libros. Como
sefialan Pocock y Hudson (1978,96). “pese a la movilidad moderna, el hombre ain
depende en un grado considerable de fuentes secundarias para su informacién de
“lugares lejanos™: La influencia acumulativa de ia escolarizacién y de las experiencias
vicarias a través de las artes y de los medios populares de comunicacién le permiten
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conocer y sustentar opiniones sobre muchos lugares que, en realidad, jamas ha
visitado” (Bale, J.1996).

En un anélisis sobre la conducta espacial de nifios con edades comprendidas entre 5 y
11 aflos, Roger Hart (1979, en Bale, J. 1996) advirtid, en un estudio realizado en una
escuela de una pequeiia poblacion norteamericana, que se podian hacer tres
generalizaciones sobre sus movimientos locales. La primera era que las distancias mas
lejanas a las que se les permitia llegar se incrementaban entre los 5 y los 10 afios, pero
no entre los 10y los 11,

Un segundo hallazgo general es que cierto nimero de factores ambientales parecen
influir en la ordenacion espacial de los alumnos. Hart (1979,72, en Bale, J.1996)
descubrié que los que vivian en é4reas suburbanas solian poseer una gama espacial
mayor que la de los que residian en poblaciones. Un tercer descubrimiento de la
investigacién sobre las geografias de los alumnos es que existen en sus conductas
espaciales diferencias significativas relacionadas con el sexo. El trabajo de Hart reveld
que mientras que la principal distancia mixima de “zona con permiso” de las alumnas
de 9 a 11 afios era de 860 metros, la de los alumnos era de 1002 metros. Se encontraron
diferencias més significativas en nifios més pequefios, los chicos de 5 a 8 afios tenian
una distancia méxima media superior en la mas del doble a la de las chicas. Tales
diferencias han sido confirmadas por Newson y Newson (1968, en Bale, J.) cuyo
estudio sobre niflos de 4 afios de Nottingham reveld resultados similares. Su conclusién
es que la zona geografica restringida de las niflas se debia aun mayor temor de los
padres a que fuesen objeto de acoso. Como observaron los Newson (1978,108, en Bale,
J.1996) en un estudio sobre nifios de 7 afios.

Como resultado de tales diferencias de movilidad, los alumnos tienden a mostrar “un
conocimicnto de lugares mas alejados de sus casas que ¢n el caso de las alumnas”
{Mattews, 1984, 329, en Bale, J. 1996) Un estudio sobre los nifios de una zona de
Estocolmo (Bj6rklid, 1982, en Bale, J.1996) mostré que [as chicas se dedicaban a las
actividedes al aire libre un tiempo inferior al de los chicos, siendo mayores las
diferencias en el periodo de edad comprendido entre los 4 y Jos 12 afios.

Como subraya Hart (1979,66, en Bale, J. 1996), “no existe base biolégica para tales
diferencias en las conductas”. Se presta aqui atencién a tales diferencias por sexo
porque pueden contribuir en parte a que después sean inferiores a los resultados de las
chicas en tests de lectura de mapas. Los factores que influyen en la conducta espacial
del nifio de la escuela primaria pueden quedar resumidos bajo la forma de un mapa. Lo
que el alumno explora primero son los lugares inmediatos, que le proporcionan
estimulos para una exploracién y un descubrimiento posteriores. La localidad genera
iméigenes potentes que persisten en la madurez. Pero dentro de la localidad emergen
preferencias por ciertos lugares. Campos, 4rboles, charcas, terrenos de fuego y calles
libres de tréfico constituyen lugares de los que los nifios logran un conocimiento
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detallado. Por otro lado, los sitios peligrosos como canteras, rios y carreteras y los
estimados como “pavorosos” bosques y casas viejas son rehuidos. El profesor ha de ser
consciente de las caracteristicas espaciales de la conducta de los nifios porque, sobre
esta base y sobre las iméAgenes mentales que generan, habri de constituirse una
educacién geogréfica formal.

Los nifios representan el 4rea que les resulta mas familiar con mapas cognitivos. Desde
que nacen hasta aproximadamente los 2 afios de edad, ¢l conocimiento que tienen de su
entorno es enteramente egocéntrico. Piaget y sus colaboradores (Piaget e
Inhelder. 1956; Piaget y cols.1960) han demostrado que, hacia los 4 afios de edad, los
niftos comienzan a comprender la localizacién de objetos de su entorno en un sentido
topoldgico, es decir, en relacién uno con otro. En las escuelas maternales, los nifios
aprecian su enmtorno como una serie de mexos y nudos y legan a representarlo
cartograficamente como un mapa cognitivo topolégico. El estudio de 1a habilidad para
manejar planos en preescolares resulta valioso porque revela el potencial de los nifios
en situaciones geogrificas pricticas, (Catling, 1978b, en Bale, J. 1996).

El conocimiento que los nifios poseen del mundo, dependen de las fuentes secundarias
mis que de las fuentes de contacto personal con los lugares. La radio, el cine, la
televisién, los libros y videos, influyen en las imégenes que los niftos tienen de ciertos
lugares. El conocimiento que se posee de todos los sitios puede ser medido por dos
indicadores basicos, cantidad y calidad. Los mapas mentales que los nifios poseen del
mundo suelen ser estereotipados y etnocéntricos. Se define un estereotipo como “una
imagen que contiene informacién tergiversada o errénea™ (Burgess, 1974,167, en Bale,
1.1996).
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CAPITULO 11



LA EVALUACION EN LA ESCUELA PRIMARIA

2.1 FUNCIONES GENERALES DE LA EVALUACION EN LAS ESCUELAS
PRIMARIAS.

Dentro del proceso general de la ensefianza primaria, en que se incluyen actividades
tendientes a proporcionar a los nifios diversas oportunidades para desarrollar los
variados aspectos fisicos y psiquicos que integran su personalidad, ocupa un lugar
importante la tarea de evaluacién.

A los maestros de grupo, les es indispensable evaluar entre otras razones porque
necesitan:

Conocer las capacidades e intereses de los nifios, que es tanto como valorar sus
posibilidades individuales para aprender.

Determinar lo que el grupo y cada nifio en particular han aprendido, para corregir o
repasar aquello que no ha sido bien asimilado y que, por ser basico o de utilidad
préctica, no debe ser pasado por alto.

Disponer de datos que les permitan juzgar si un alumno estd suficientemente
preparado para ser promovido al grado siguiente.

Establecer los criterios pertinentes para comunicarse con los padres de familia, a fin
de procurar la aynda o atencién especial que requieren los estudiantes
problemiticos,

. Valorar su propia labor sujetando a revision la forma en que han venido

conduciendo la ensefianza ( Contreras, F. 1976).

A los directores de escuela les es preciso evaluar porque necesitan:

1.

Explorar el nivel de aprendizaje de los grupos, para cerciorarse con qué eficacia se
esta cumpliendo con los distintos objetivos o0 metas del programa escolar.

Auxiliar a los maestros de grupo sugiriéndoles técnicas adecuadas para obtener
mejor provecho de la ensedlanza, debido a que por su mayor experiencia o mas alta
preparacion estin capacitados para hacerlo.

Coordinar el trabajo de los profesores, para procurar unidad en tos procedimientos
de recoleccion o registro de datos que conduzcan al conocimiento individual de los
nifios.

Experimentar nuevas técnicas o métodos de enseflanza, de acuerdo con la necesidad
de elevar el rendimiento del trabajo.
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5.

Evaluar la labor de los profesores en particular y de la escuela en general, para
proponer la asignacion de estimulos adecuados en beneficio de aquéllos y someter a
enjuiciamiento las fallas del plantel con el propésito de orientar su accién en los
aspectos que lo exijan.

A los inspectores escolares les es imprescindible evaluar, en representacién del Estado,
porque necesitan:

.

Dar valor al trabajo realizado por los maestros cuando hacen visitas a los grupos
que atienden.

Instruir a los directores de una zona o jurisdiccién escolar, para dar unidad al
trabajo de conduccién y valoracidn de la enseflanza.

3.Promover la experimentacién pedagégica a través de las escuelas de un sector
especialmente escogido, dado que por su alta significacion numérica, permite ia
confrontacién de procedimientos mediante ¢l conocido sistema de grupos pilotos y
grupos testigos.

Establecer normas o baremos de calificacion de zona o regién, en las distintas areas
de conocimiento y habilidad incluidas en el programa de labores educativas

Enjuiciar e} programa de enseflanza segin los resultados de su aplicaciéon en la
zona, para lo cual estin en posibilidad de utilizar los procedimientos de entrevista,
de observacion directa y de encuesta, a efecto de proponer adaptaciones o reformas
validas para esa zona o para todo el sistema.(Contreras, F. 1969).

A los organos oficiales encargados de dirigir los servicios educativos, les resulta
importante Ja necesidad de evaluar porque:

1.

Deben elaborar instructivos para realizer la evaluacion de la enseflanza en forma
gradual y natural a través del afto escolar, con el objeto de evitar el énfasis hasta
ahora muy marcado, de dar una significacién exagerada a los exdmenes o pruebas
de fin de cursos.

Han de establecer un sistema de estimuios que motive a los nifios y maestros,
proporcionindoles incentivos de superacion en ¢l aprendizaje y la ensefanza

Estin obligados a establecer los resultados generales de 1a aplicacién del programa
escolar, para basar en esas reflexiones el trabajo de orientacion con el cual superar
las deficiencias observadas.

Es indispensable que promuevan la investigacién psicopedagégica destinada a
formular las normas o tablas de calificacion necesarias para el conocimiento
individual de los alumnos, tanto en sus caracteristicas fisicas y psicolégicas, como
en lo que se refiere a las diversas adquisiciones relacionadas con su aprendizaje.
Los instrumentos de medicién (prucbas o tests) que lleguen a estandarizarse
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tendrén el caricter de locales, regionales, o de entidad federativa, hasta llegar a la
estructuracion de los idéneos para tipificar al escolar mexicano.

5. Deben cvaluar todos los factores que intervienen en la labor docente, tomando en
cuerta que la escuela es una totalidad integrada por el local en que se imparte la
enseflanza, los medios didicticos de que dispone, los alumnos, los maestros, los
padres de familia, y la comunidad tanto en el aspecto social como en el natural.
(Contreras, F. 1969).

2.1.1 Diferencias entre medicibn, estimacién y evaluacién.
A. Valoracién objetiva y subjetiva.

En las escuelas primarias, tanto urbanas como rurales, se da valor a las caracteristicas
personates de los nifios, o a su aprendizaje, siguiendo algunc de los dos criterios como
son: ¢l de valorar de acuerdo con ¢l criterio personal del maestro (valoracion subjetiva),
o ¢l de especificar la cuantfa de Jo aprendido, o de la presencia de cierto rasgo fisico o
psicolégico, recurriendo al uso de instrumentos o dispositivos que hacen a un lado la
intervencion de ese criterio personal (valoracién objetiva). La diferencia, entre uno y
otro tipo, consiste en ¢l grado en que intervenga el criterio personal del maestro.

B. Medicidn directa e indirecta.

Se entiende por medicion el resultado de comparar lo que se quiere medir con algo que
se toma como unidad, es decir, es una valoracién objetiva, supuesto que el resultado de
comparar no depende del criterio personal del que mide, sino de la aplicacion del
instrumento de medida a la cosa u objeto que trata de valorarse.

Una caracteristica de 1a medicién directa consiste en que se refiere siempre a rasgos de
tipo corporal o somético. Otro es el caso cuando se miden funciones, ¢ resultados de
trabajo de ensefianza La medicion indirecta es el resultado de determinar o que son
capaces de producir las funciones de tipo fisiolégico o psiquico.

C. Apreciacion o Estimacion.

Hay caracteristicas personales de los nifios, sobre todo de caricter psiquico, o aspectos
de rendimiento en su aprendizaje que no son medibles, por més que se hayan ideado
medios o instrumentos para evitar o disminuir la intervencién del criterio personal
cuando se trata de valorarlas. Este es el caso de algunos rasgos o modalidades de
conducta de los escolares relacionados con sus habitos y actitudes; o el de ciertos
aspectos de su rendimiento de las habilidades.

La valoracién de aspectos de la personalidad y del aprendizaje, se efectia mediante una

técnica general de apreciacion o estimacién en que el criterio personal del maestro es 1a
determinante para juzgar. Es natural que los resultados de la valoracién produzcan
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estimaciones o apreciaciones diferentes, cuando son dos o mas maestros los que juzgan
independientemente la misma cualidad o rendimiento con respecto al mismo alumno,
c0sa que no sucede, o se reduce a un minimo, cuando en lugar de apreciar o estimar se
mide.

Por otra parte, el hecho de que sea posible aplicar escalas estimativas, o cuestionarios
de conducta, o de que se siga una técnica para valorar las producciones de los nifios,
observando con detalle el proceso que siguen para realizarlo, o sc juzgue la calidad del
trabajo ya terminado, lo cierto es que solamente son instrumentos o medios para
disminuir los efectos de la subjetividad, pero no para convertir la apreciacion en
medicion (Contreras, F: 1969).

D. Concepto de evaluacion.

Aunque la significacion mas aceptada del término evaluar es la de “fijar valor a una
cosa”, es necesano advertir que en el vocabulario pedagégico tiene una connotacién
especial que se tdentifica con la de juzgar o enjuiciar los resultados de la valoracion
objetiva o subjetiva. Se evalia después de medir o estimar, siempre que se exprese un
criteric de “satisfactorio o insatisfactorio” con respecto a los resultados de la
valoracién. No basta valorar objetiva o subjetivamente, midiendo o estimando, puesto
que para evaluar hay que someter a juicio o interpretacién los resultados de esas
valoraciones.

Una de las aportaciones de la evaluacion es el de obtener informacién sobre cada uno
de los nifios que integran un grupo esta aprendiendo en grado éptimo, con respecto a
sus capacidades. Una actividad y labor asi desarroilada permite al maestro realizar la
enseflanza a la medida de las posibilidades actuales de sus alumnos. Lo que debe ser
evaluado en las escuelas primarias puede ser resumido en dos lineas generales de
actividad: la primera, relacionada con el conocimiento individual del escolar; y la
segunda, coaecctada con los resultados de la accion pedagdgica que se ejerce sobre €l
para favorecer su desarrollo. {Contreras, F. 1969).

Un maestro de grupe debe investigar para estar en condiciones de identificar a cada
nifio por sus rasgos personales, por sus posibilidades o capacidades para realizar el
aprendizaje en sus distintos aspectos. En tal caso, deben evaluarse:

e Sus caracteristicas fisicas somato - funcionales, porque todo nifio es un organismo
viviente dotado de capacidades para actuar en la forma limitada y especial que
corresponde a su calidad de niflo; y porque cada alumno es singular por lo que
respecta a su constitucion fisica, tanto en lo que se refiere a sus medidas corporales,
como a sus funciones vitales,

e Su capacidad mental general y sus aptitudes, en vista de que una alta posibilidad de
éxito en ¢l aprendizaje académico dependera de su dotacién intelectual, y porque en
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medida en que esta disponibilidad psiquica no se aleje demasiado en sentido
descendente de los niveles deseables, estard mas apto para recibir positivamente las
influencias formativas que no implican adquisicién de conocimientos y habilidades.

Su aprendizaje, de acuerdo con las metas u objetivos especificos del programa escolar y
los resultados del trabajo de ensefianza son la mejor guia para comprobar si lo que se
propuso ensefiar ha dado los cambios deseables esperados, ha sido suficientemente
comprendido y asimilado, y si da bases para seguir adelante; o si por ¢} contrario, es
preciso revisar lo programado y lo hecho, visto el escaso rendimiento.

Sus intereses y rasgos singulares de personalidad, ya que los intereses infantiles
apuntan ciertas tendencias que los inclinan a Ia accién mas en un sentido que en otro,
quizas porque de esta manera encuentran satisfaccién a sus necesidades de desarrollo
fisico o psiquico, porque por ese camino logran una mejor adaptacién al medio frente a
las limitaciones o facilidades que les ofrece. Y por lo que toca a rasgos de
personalidad, cada niito manifiesta caracteristicas que le son propias y que ya trac a la
escuela, bien porque las ha recibido por la herencia, o porque son resuitado de la
imitacion de formas conductuales repetidas en el ambito del hogar, o por ambas
circunstancias, pero que deben ser evaluadas si se quiere conducirlo a un desarrollo
sano, sobre todo en los aspectos emocionales. El conocimiento de los intereses
particulares de los alumnos, y de los rasgos méas importantes de su personalidad en la
esfera del caricter y el temperamento, completan el estudio psiquico del alumno, y
ofreceriin al maestro la perspectiva de adecuar la ensefianza a las normas intelectual y
afectiva de cada nifio.

Su ajuste social escolar y las influencias ambientales que recibe del medio, como el de
la escuela, del hogar, del barrio y de la comunidad (Contreras, F. 1969),

En cuanto a rendimientos de la accién docente, deben ser evaluados los aspectos que a
continuacion se mencionan:

» Las técnicas y procedimientos de ensefianza, puesto que el modo de conducir el
grupo y la forma en que se utilicen los medios didActicos requieren de constante
revisién y ajuste, dado los miltiples aspectos de materia de estudio y de actividad
incluida en el programa escolar.

» Los medios y material didictico empleados en la ensefianza, ya que en la medida en
que se adapten a los intereses y cualidades personales de los nifios, habrin de fungir
como seguros coadyuvantes de mejores técnicas. La evaluacién de éstos, debe
estimular ¢l ingenio de los maestros de grupo a efecto de crear un material nuevo, o
descubrir situaciones dentro de la naturaleza y de la sociedad que permitan llegar al
conocimiento por vias activas, ejercitar habilidades mediante 1a aplicacién, elevar la
capacidad resolviendo problemas, formar hibitos a través del cjemplo, y cultivar
actitudes siguiendo modelos positivos de conducta.
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® Los horarios y distribuciones de tiempo, la jornada de trabajo escolar ha de
adecuarse a las condiciones sociales y naturales de la comunidad en que funciona la
escuela.

¢ Los instrumentos de evaluacion, considerando la validez y confiabilidad de los
instrumentos y medios de valoracién de resultados. En este aspecto, no sélo se hace
una critica de las pruebas administradas, bien que se hayan empleado sélo para
explorar conocimientos y habilidades, o que se hayan perseguido fines concretos de
promocion, como es el caso de las que se aplican al terminar el afio escolar, sino
revisar la eficacia de otros instrumentos empleados tales como escalas estimativas, o
listas de control, cuestionarios, pruebas sociométricas, puesto que no sélo se deben
evaluar resultados instructivos olvidando los formativos y la valoracién de rasgos
personales de orden fisico, o psiquico o determinantes ambientales del medio
escolar y social.

¢ Lacalidad de la ensefianza del maestro, la evaluacién de este aspecto ha conducido
al establecimiento de consideraciones y reconocimientos especiales en beneficio de
maestros distinguidos, no necesariamente de tipo material.

* Los programas de ensefianza, porque integran, la relacién de objetivos que han de
propenerse alcanzar las escuelas. Sélo su evaluacion serd capaz de informar a
quienes estan involucrados de la responsabilidad de guiar los servicios de
educacién,

¢ La accién general de la escuela como resultante de todo lo que se hace en el dmbito
de un plantel, tarea que principia con la evaluacién que efectia el director con
respecto al personal que le sirve, continia con la que realiza un inspector en junta
con directores, y termina con la que los 6rganos oficiales superiores llevan a cabo
para interpretar lo que la institucién escolar estd haciendo en beneficio del
desarroHo de los nifios y del cumplimiento de los altos fines que les tiene sefialados
dentro del renglén de servicios publicos dirigidos por el Estado. (Contreras, 1969).

2.2 FUNCIONES ESPECIFICAS O PROPOSITOS DE LA EVALUACION,

Cualquier actividad de evaluacion realizada por un maestro de nivel primario, o que
tenga en ente desarrollar como parte de su labor de enseflanza, siempre tiene un
propésito o intencién. El trabajo o actividad valorativa es dirigido 8 uno de los varios
aspectos particulares del conocimiento individual del alumno, y en otras, al
proporcionarle los estimulos o a prestarles ayuda, cuando su rendimiento en el
aprendizaje no es satisfactorio conforme a su norma personal de posibilidad de
aprovechamiento. Estas funciones especificas s¢ extienden también a propdsitos
relacionados con la supervision del trabajo escolar, labor necesaria para vigilar y
ayudar a un mejor desempeflo de las tareas de los maestros, y a la investigacién o
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experimentacién pedagégica, indispensables para promover mejoras a la elevacion del
rendimiento de las actividades escolares.

Entre los variados propésitos que se persiguen con !a evaluacién pedagdgica destacan
algunos que se consideran bésicos por estar intimamente relacionados con fallas del
aprendizaje en ciertos aspectos de conocimiento y habilidad que impide alcanzar
objetivos fundamentales de la ensefianza. Los propositos de diagndstico y orientacién
alcanzan tal importancia.

A continuacion se analizan, las funciones especificas o propdsitos con respecto a la
evaluacion escolar.

2.2.1 Motivacién,

Ofrecer estimulos o incentivos con ¢l objeto de despertar el interés de los nifios y hacer
que sus capacidades encuentran una via natural y fluida para su mis amplia
ejercitacion, es una de las preocupaciones de los maestros, porque han descubierto que
a través de su experiencia personal lo que ciertos postulados de psicologia educativa
afirman en cuanto a la motivacién, mueve a toda la personalidad del alumno en
campos de un meta, bien sea de adquisicién de conocimientos, o de elevacién de lo
que rinde una habilidad, o de aceptacién por el grupo mediante el mejoramiento de
actitudes o formas de conducta mas adecuadas.

Hay vanias formas de utilizar los resultados de la evaluacion como incentivo para
alentar al grupo de alumnos y a cada uno de sus integrantes a mejorar su rendimiento 2
los que asi lo necesiten, o a mantenerse en un alto nivel a aquellos que lo han
alcanzado. Una de estas formas es la que recomienda informar a los nifios
individualmente acerca de los resultados que van obteniendo, para que los anoten o
registren y observen como van progresando. (Contreras, F. 1969).

2.2.2 Diagnéstico.

Todos los alumnos que forman parte de un grupo de nivel primario, aprenden algo de lo
que se les trata de ensefiar, dependiendo de la calidad y cantidad de lo aprendido, de las
diferencias individuales en lo que respecta a capacidades ¢ intereses, asi como de los
medios y técnicas que se utilicen para conducir el aprendizaje.

Conviene, pues, que el profesor realice exploraciones frecuentes para localizar dénde
estin las fallas o lagunas que va dejando la ensefianza, a fin de que una vez
determinada su profundidad y extension, proceda a planear los repasos o ejercitaciones
que sean pertinentes para alcanzar el aprendizaje.

Este es el propdsito fundamental que se persigue con la evaluacion dirigida a
proporcionar bases concretas al diagnéstico pedagégico, funcién de importancia dentro
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del proceso general de la educacion, debido a que la ensefianza no podra alcanzar un
nivel de efectividad si no se basa en datos que demuestren al maestro que se han
alcanzado los objetivos establecidos como puntos de partida para seguir adelante en su
labor instructiva y formativa.

En este aspecto del diagnostico donde las pruebas de tipo objetivo, aptas para medir en
forma indirecta conocimientos o habilidades, auxilian al maestro de grupo, en la
localizacion de fallas pueden aplicarse de forma individual o grupal. Para hacer el
diagnéstico grupal basta con aplicar pruebas sobre ciertos contenidos especificos de
conocimiento o habilidad, y una vez resueltas por los nifios, hacer la tabulacion de
frecuencias de los errores cometidos en cada reactivo. Si el maestro tiene cuidado de
incluir otros reactivos, es probable que también se encuentren ahi altas frecuencias de
error, lo que le estara sefialando una dificultad especifica que debe ser atacada a través
de ejercicios adecuados de enseflanza correctiva, nombre con que se designa a la tarea
docente encaminada a suplir cualquier déficit.

Pero si en la prueba de exploracion se localiza como méximo de error en toda la
prucba misma, entonces la falla para corregir sélo se hace extensiva a los nifios que en
particular hayan cometido esos errores. El diagnéstico es de tipo individual y los
ejercicios de ensefianza correctiva se aplicaran también en forma personal.

El diagnéstico puede hacerse en la habilidad numérica, en la lectura oral, en la
ortografia, en la notacién numérica, en la adquisicién de conocimientos basicos o
resolucién de problemas de cualquiera de las materias y actividades del programa
escolar. Es lamentable que los maestros solo utilicen sus pruebas para asignar
calificaciones relacionadas con la promocién y que no se detengan, a tabular los errores
cometidos por ef grupo, Si lo hicieran, se darian cuenta de la efectividad de su
enseilanza en ciertos aspectos de conocimiento y habilidad no bien adquiridos por los
niftos.

Se puede realizar la evaluacién con fines de diagnostico a fin de mes, bimestre,
semestre o diario segin [o juzgue necesario el profesor. El diagnéstico pedagogico
como tarea auxiliada por la evaluacién se reduce pues, a tres etapas de labor técnica: la
de localizacion de las fallas, el ataque para reducirlas mediante la ensefianza correctiva
y la prevencién futura que ha de poner en guardia al maestro para desarrollar temas de
conocimiento o précticas de habilidad en aspectos bisicos del programa que se prestan
dificultades intrinsecas de aprendizaje (Contreras, F. 1969).

2.2.3 Pronéstico.

Esta clase de actividad tienc un fin predictivo dentro del campo de la educacion
primaria, y se relaciona significativamente con lo que le serd posible aprender a un
nifo, tanto desde un punto de vista global en lo que sc refiere a su capacidad general,



como en ciertos aspectos particulares del aprendizaje relacionados con aptitudes
especiales.

No persigue la prediccion o pronéstico en la escuela primaria un fin de orientacion
vocacional. Sin embargo, se pueden obtener datos personales de los nifios, que una vez
terminados los estudios de esta etapa escolar inicial, son dtiles coadyuvantes a los
orientadores vocacionales en vista de que los registros consignados incluyen notas
relacionadas con aspectos fisicos, psiquicos, pedagdgicos y sociales, que perfilan la
personalidad de los alumnos desde muy pequefios.

La prediccién o pronostico se apoya unas veces en datos investigados al principio del
afio escolar, como es et caso de Ia aplicacién del test ABC de Lorenzo Filho que se
hace a los nifios que ingresan al primer grado, y que ayuda a conocer su madurez para
aprender a leer y escribir; y de una manera general, el de los tests mentales y pruebas
pedagogicas que se administran para explorar el aspecto intelectual de los alumnos, o la
claridad y cantidad de conocimientos y habilidades adquiridos en afios anteriores.

Otra forma de hacer el pronéstico es considerar el expediente personal de los propios
alumnos, o cuando no se lleva, en el analisis de los datos anotados en la ficha
individual acumulativa, documento en que se van registrando afio tras afio aspectos de
su escolaridad junto con otros relativos a cualidades personales de distinto género.

La importancia del prondstico pedagdgico, como actividad de evaluacién es
proporcionar al maestro un panorama personal de conocimiento del alumno. La
evaluacién con propdsitos de pronéstico tiene un fin positivo ya que ayuda al
diagnéstico y ambos contribuyen a que ¢l maestro realice una ensefianza a la medida de
la capacidad de cada alumno (Contreras, F. 1969).

2.2.4 Orientacién.

En esta actividad quedan incluidas, las labores generales de asistencia que realiza un
maestro en todos aquellos casos con alumnos que presentan problemas de aprendizaje y
de conducta personal, a quienes habra necesidad de apoyarlos para que logren un
desarrollo y los convierta en elementos positivos y productivos, aptos para una
equilibrada convivencia social.

La otientacién esti relacionada con el diagnostico, y puede ser considerada como la
asistencia individual que se proporciona al alummno a titulo de ensefianza correctiva, €
inmediatamente después de conocer sus deficiencias y las causas a que obedecen.
Cuando un alumno presenta problemas de conducta, la orientacién se apoyard en, los
datos aportados por una evaluacién en observaciones metédicas del maestro, o en la
aplicacién de instumentos o medios de control de la conducta (escalas estimativas,
cucstioniarios, listas de confrontacién), o de exploracién grupal de atracciones y
repulsiones (pruebas sociométricas) suscitadas por Ia interaccion de los alumnos.
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La orientacién requiere labor del maestro, tanto en aspectos de aprendizaje académico
como en los relacionados con desviaciones de conducta con la cooperacién del hogar,
que es en ocasiones ¢l campo en que se presentan situaciones negativas para la accién
instructiva y formativa de la escuela (Contreras, F.1969).

2.2.5 Promocidn,

Esta actividad, consiste en la obtencién de datos para otorgar calificaciones de
aprovechamiento, y a través de ellas proceder o no al pase del nifio al grado siguiente
de estudio. Los medios ¢ instrumentos de evaluacién que se utilizan con fines de
promocién, como son las pruebas de tipo objetivo para medir los resultados en los
aspectos de conocimiento y habilidad, sin las observaciones que sobre la marcha vaya
haciendo el maestro en relacion con esos mismos aspectos del aprendizaje, y que son
determinantes para ¢l pase, de acuerdo con disposiciones oficiales dictadas con el fin
de reglamentarlos.

Es necesario que los maestros conserven las pruebas que ellos mismos elaboran y
aplican, fundamentalmente aquellas que les han servido para hacer exploraciones
amplias y formales, como cuando examinan al grupo después de haber dado fin al
tratamiento de unidades de trabajo o capitulos completos del programa escolar, en
consideracién a que estas pruebas tienen mayor contenido y seriedad y pueden ser
empleadas en fechas posteriores una vez que se hayan depurado de reactivos o
cuestiones demasiado faciles que todos los alpmnos contesten bien, o excesivamente
dificiles o falta de validez, que casi nadie contesta.

De nada sirve liegar a disponer de buenos instrumentos de medida, si no se hace uso de
técnicas consecuentes para interpretar con objetividad los resultados. En la escuela
primaria es necesario revisar a partir en qué grado es adecuado utilizar pruebas
objetivas, y de qué tipo. Sin olvidar que “la mejor unidad para medir siempre lo sera el
macstro”, y que éste como agente de la formacién del alumno, tendra que tomar en
cuenta valoraciones objetivas (pruebas) y subjetivas (valoraciones) para integrar un
criterio de evaluacion que haga razonables las promociones (Contreras, F.1969).

2. 2.6. Agrupamientos.

En las escuelas primarias se forman grupos paralelos con nifios del mismo grado. Entre
las diversas formas empiricas que no se recomiendan son los alumnos agrupados por:
sexos, su estatura, su edad cronologica, la fecha de inscripcion y en la misma forma
que el afio anterior.

En cambio, el agrupamiento de acuerdo con normas psicopedagégicas tiene la ventaja
de estar apoyado en el conocimiento de los nifios por su capacidad para aprender, y
esto puede ser investigado haciendo uso de pruebas mentales, o pruebas de rendimiento
pedagdgico, o analizando la escolaridad de los niftos cuando ya han pasado el primer
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grado de estudios. Entre estos procedimientos se encuentran los que siguen, y su
distincién puede consistir en el uso de los medios o instrumentos de evaluacién
utilizados. Los nifios son agrupados:

* de acuerde con los resultados de pruebas mentales.

* atendiendo a su rendimiento en pruebas pedagdgicas especialmente elaboradas para
el caso.

* de conformidad con los promedios de calificaciones obtenidas en el aflo anterior.

* teniendo en cuenta las notas o calificaciones reportadas por las tres investigaciones
anteriores (Contreras, F.1969).

2.2.7 Seleccibon.

Las actividades de evaluacion con propdsitos de seleccién, tienen una aplicacién
limitada precisamente a escoger a los alumnos con alto nivei académico de cada
escuela para enfrentar, en concursos formalmente programados y en iltimos tiempos
sujetos a calendario, a los alumnos representantes de otras escuelas.

Por lo que se refiere a los instrumentos de evaluaci6n para hacer tales selecciones, se
recurre a pruebas objetivas de conocimientos y habilidades; y por lo que concieme a la
finalidad de los concursos, es la de estimular o incentivar a maestros y alumnos para
lograr una superacion del trabsjo y estudio.

2.2.8 Supervisitén,

Esta funcién especifica de la evaluacién pedagogica corresponde realizarla
fundamentalmente a los inspectores escolares de zona, o también a los directores de las
escuelas primarias, quienes s¢ ven obligados por razones técnico - administrativas
relacionadas a su responsabilidad de conductores y controladores inmediatos de la
marcha de los servicios de un plantel, a dar el visto bueno a los planes parciales de
trabajo elaborados por los profesores para ser cumplidos en una semana, o por el
tiempo que dure el desarrollo de un centro de interés, o unidad de trabajo escolar. Los
directores, ademas, han de supervisar los distintos aspectos del proceso de ensefianza,
segin vayan observando el trabajo de los maestros de grmpo, con el fin de aconsejar,
orientar o sugerir, para elevar ¢l rendimiento de la enseifanza.

Los medios e instrumentos de que puede valerse un director o inspector, van desde la
simple observacién de como se conduce una labor pedagdgica particular o general, en
el aula o fuera de clla, pasando por las entrevistas personales con los maestros y los
nifios, hasta el anilisis de resultados de prucbas objetivas, revision de registros
acumulativos, discusién de datos obtenidos a través de encuestas, estudio de
estadisticas periédicas y finales y las opiniones de los padres de familia en relacion con
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el trabajo de los maestros en lo individual y de !a escuela como institucion al servicio
del pueblo {Contreras, F. 1969).

2.2.9 Investigacién.

Cualquiera que sea el tipo de investigacién pedagdgica o el problema que se desee
abordar para conocer sus caracteristicas o determinantes y de ahi derivar un estudio
objetivo que pueda dar base a una planeacion de actividades futuras, o bien evitar
aspectos negativos que puedan influir en el desarrollo de los servicios educativos, o
para aprovechar los resultados positivos cuando lo que se investiga estd relacionado
con la aplicacién de nuevas técnicas o medios de ensefianza, lo fundamental en toda
actividad de investigacién esti en que una tarea de esa clase sdlo puede ser realizada
mediante Ia recoleccion de datos que permitan evaluar ese problema o situacién. En
toda investigacion pedagégica, ademas de los medios e instrumentos necesarios, es
importante que los maestros de todas las jerarquias participen de alguna manera:
maestros de grupo, directores, inspectores de zona, funcionarios dirigentes, y esto
supone prepatacion y habilidad para manejar esos medios de evaluacién.

2.3. LA EVALUACION DE GEOGRAFIA EN LA ESCUELA PRIMARIA.

La evaluacién es una parte importante de la tarea educativa. Aporta informacién para
que maestro y alumnos conozcan diferentes aspectos de los procesos de ensefianza y
aprendizaje: las ideas previas de los alumnos en refacién con el tema de estudio, los
conocimientos adquiridos y las habilidades incorporadas y los conceptos que les son
complejos.

De acuerdo con los propdsitos que se le atribuyan, la evaluacién es formativa o
sumaria. La primera estd integrada al proceso de ensefianza; su objetivo es ofrecer
datos que orienten la planeacién y ¢l mejoramiento de ésta. La informacién obtenida de
este tipo de evaluacion apoya la fase en que ¢l maestro elabora juicios de valor y otorga
calificaciones, lo que constituye la evaluaciéon sumania.

2.3.1 La evaluacién formativa.

Es necesario considerar que en la clase de Geografia el maestro valora conocimientos,
habilidades y actitudes por lo que el uso exclusivo de pruebas es insuficiente. Para
evaluar, el maestro dispone de una diversidad de testimonios que sirven como base de
sus juicios valorativos. Una cvaluacién integrada a los procesos de ensciianza y
aprendizaje facilita la obtenci6n de tales testimonios. Las siguientes estrategias ayudan
en esta tarea:



* La elaboracién de un plan de trabajo con un calendario, personal o de grupo, en el
gque se establezcan actividades especificas a desarrollar. Esto facilita el seguimiento
y promueve la autoevaluacion.

* Incorporar preguntas clave en el estudio de textos, llamando la atencién sobre
informacion concreta o sobre el sentido general que el alumno debe descubrir y
comptender contestando oralmente o por escrito.

* El seguimiento de actividades que realizan los alumnos permite al maestro obtener
indicadores para valorarlo, fundamentalmente, en habilidades para la bisqueda de la
informacién, uso de mapas ¢ interpretacion de gréficas, asi como en actitudes que se
manifiestan durante el desarrollo del tema.

* Es conveniente que las actividades que realizan los alumnos se reflejen en
producciones como resumenes, esquemas, informes y dibujos. De esta manera el
maestro dispone de informacién sobre cémo trabajan y progresan los alumnos
(Libro para el maestro. Geografia. Cuarto, Quinto y Sexto grado. 1993).

2.3.2 Criterios para evaluar.

Los criterios basicos que se consideran en la evaluacién dentro de la asignatura de
Geografia son: los propositos de aprendizaje, los contenidos del programa y el grado
de avance que se tiene con el grupo. Es importante que tales criterios se elaboren en
forma operativa, lo cual facilita la definicion de juicios de valor. Expresarlos como
preguntas es una forma conveniente de realizar esta tarea.

A continuacién se presentan sugerencias especificas mediante las cuales es posible
obtener indicadores del aprendizaje de los alumnos; sin embargo, su uso depende del
tema, de las caracteristicas del grupo y de la regién en que se ubique la escuela. La
experiencia del docente es un elemento esencial para la eleccién de los recursos y el
momento adecuado para aplicarlos:

a) Examenes: Para que los exdmenes proporcionen informacién itil acerca de los
conocimientos y las habilidades intelectuales que han adquirido los alumnos, es
necesario que inchryan contenidos representativos del tema y preguntas o problemas
cuyas respuestas promuevan la reflexion y la exposicion de puntos de vista

personales.
b) Elaboracién de textos: La redaccion de textos se puede aprovechar para que los
alumnos describan las relaciones entre los elementos de un hecho o fenémeno

geogrifico. Los textos serin sencillos y se necesita de un tiempo razonable para que
los nifios aprendan a elaborarlos.

¢) Inmterpretacién de informacién: Consiste en que los alumnos resuelvan problemas
sencillos planteados en forma de pregunta a partir de datos contenidos en gréficas,
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d)

€)

tablas o mapas. El uso de este recurso permite evaluar las capacidades de anélisis,
sintesis y uso de informacion.

Discusiones: En este caso, el maestro hace preguntas para inducir la participacién
de los niftos en relacién con un tema previamente investigado. Es importante
promover que los alumnos confronten sus explicaciones con las de sus compafieros
Y a la vez que empleen la informacién resultado de la investigacion que realizaron.

Exposicion de temas: La exposicién aporta indicadores para valorar los
conocimientos adquinidos y las habilidades incorporadas para buscar, organizar y
presentar informacion geogréfica. E! alumno utiliza su cuaderno de notas, el libro
de texto y otras fuentes.

La observacién: La mejor forma de valorar las actitudes de los niflos ante
determinadas situaciones es mediante la observacién. El maestro utiliza un cuaderno
en el que, en forma sencilla, registra sus notas sobre el comportamiento de los
alumnos al participar en comisiones, debates, relacién con sus compaiieros y otras
(Libro para el maestro. Geografia. Cuarto, Quinto y Sexto grado. 1993),
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CAPITULO I



LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE DESDE UNA PERSPECTIVA
CONSTRUCTIVISTA

3.1. LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE EN EL CURRICULUM
ESCOLAR.

3.1. 1. La evaluacién educativa,

Las diversas definiciones al uso del término “evaluacién” se apoyan en diferentes
factores como son: la funcién del marco psicolégico o psicoeducativo que se adopta,
del marco en que se ubica la definicion - investigacion, disefio de procesos de
ensefianza/aprendizaje, intervencion pedagégica o psicopedagobgica, elaboracién de
modelos y teorias.

Se habla de evaluacion para referirse a la actividad a través de la cual sc emite un Jjuicio
sobre una persona, un fenémeno, una situzcién o un objeto en funcién de distintos
criterios. Noizet y Cavemni (1978, en Coll, 1995). Para Cronbach y otros (1980, en
Coll, 1995), la evaluacion se refiere al examen de lo que ocurre en [a puesta en prictica
de un programa, examen que pretende mejorar dicho programa y otros que persigan sus
mismos propdsitos. De Ketele (1980, p-17, en Coll, 1995), para quien “evaluar
significa examinar ¢l grado de adecuacién entre un conjunto de informaciones y un
conjunto de criterios adecuados al objetivo fijado, con el fin de tomar una decisién”.

Se puede considersr la evaluacién como una actividad mediante la cual, en funcién de
determinados criterios, se obtienen informaciones pertinentes acerca de un fenémeno,
situacién, objeto o persona, se emite un juicio sobre el objeto de que se trate y se
adoptan una serie de decisiones relativas al mismo.

La evaluacién educativa, responde siempre a una finalidad, que implica tomar una serie
de decisiones respecto del objeto evaluado. La finalidad de ésta es m aspecto
importante ya que determina el tipo de informaciones que se consideran pertinentes
para cvaluar, los criterios que se toman como punto de referencia, los instrumentos que
se utilizan y 12 ubicacién temporal de la actividad evaluativa.

En el proceso de ensefianza/aprendizaje, es posible identificar diversos elementos
susceptibles de evaluacion: los objetivos que lo presiden, los contenidos a que se
refiere, las propuestas de intervencién didéctica que implics, los materiales y recursos
didacu'cosqncsemilimx,lossistemasdeevaluacidndequesedotaoel
funcionamiento del proceso abordado globalmente (Coll, 1980, en Coll, 1995).
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Los criterios que se adoptan como referente de la evaluacién educativa traducen la
naturaleza de la educacién institucionalizada, actividad intencional, de carécter
eminentemente social y socializador, mediante la cual se pretende que los miembros de
un grupo social adquieran el acervo que les capacite para devenir agentes activos del
mismo. En este sentido, continiia siendo itil la distincién (Reuchlin, 1984; Noizet y
Caverni, 1978, en Coll, 1995) entre objetivos sociales y objetivos pedagdgicos que
presiden la accién educativa, objetivos que por otra parte se encuentran intimamente
relacionados. Los primeros definen las finalidades globales que un grupo social
pretende a través de la escolarizacién; a su vez, los segundos delimitan los logros que
los alumnos deben haber alcanzado al término de su formacién total o de cualquiera de
sus segmentos.

3.1.2 Funciones y tipos de evaluacién.

Para lograr sus propésitos, la evaluacién educativa puede ser continua o puntual, segiin
que la efectiie el profesor de forma regular en su clase o bien sea el resultado de un
examen realizado de forma aislada. La evaluacion continua es una evaluacién interna,
en tanto es el mismo profesor que imparte la enscfianza quien la realiza., mientras que
en la evaluacién externa, el evaluador suele ser alguien no implicado en el proceso de
enseilanza cuyos resultados se valoran.

Otra distincién respecto de los tipos de evaluacién concierne su carécter explicito, en la
que la situacion es claramente evaluadora - y asi es percibida por los sujetos evaluados,
quiencs son sometidos a un examen, un concurso o una entrevista -, o implicito, cuando
a pesar de procederse a una evaluacién, la situacién en que ésta se lleva a cabo no se
define como tal.

Una distincién de particular interés por sus implicaciones metodologicas y
psicoeducativas en la que se establece entre evaluacién normativa y evaluacién
criterial. En la primera, los resultados del aprendizaje se interpretan comparando el
rendimiento de cada alumno con ¢l logrado por los dem#s miembros del grupo. Este
tipo de evaluacién informa acerca de si un determinado individuo sabe o puede hacer
méas o menos que los demés. La segunda pretende ubicar a cada alumno con relacién al
grado de consecucion de un objetivo previamente fijado e informa en este sentido de lo
que sabe o no sabe o puede o no puede hacer.

Una dltima distincién de 1a evaluacién en el proceso ensefianza y aprendizaje tomado
en su globalidad, es la efectuada por Scriven (1967, en Coll, 1995) entre evaluacién
sumativa y evaluacién formativa. Posteriormente profundizada por Bloom, Hastings y
Madaus (1971, 1981, en Coll, 1995), quienes imtroducen una nueva categoria, la
evaluscién diagnéstica o imicial. La evaluacién diagnostica o inicial se utiliza con
finalidades pronésticas; es la que informa acerca de las capacidades que posee un
alumno determinado para abordar un nuevo contenido de aprendizaje. En cuanto 2 la
evaluacién sumativa, es la que permite realizar un balance de los conocimientos
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adquiridos por los alumnos y formular su juicio relativo a su acreditacién académica.
Este tipo de evaluacién interviene al final de una unidad de enseilanza, ya se trate de un
curso, un ciclo, una quincena o un semestre y siempre con la misma finalidad:
determinar el grado de dominio de objetivos establecidos sobre los que ha girado ef
proceso enseflanza/aprendizaje.

Allal (1979, en Coll, 1995) indica que todas las formas de evaluacién realizan una
funcién reguladora, consistente en articular las caracteristicas de las personas en
formaci6n con las del sistema de ensefianza. Tanto la evaluacién diagnéstica como la
evaluacién sumativa ejercen esa funcién en la medida en que ambas pretenden asegurar
que las caracteristicas de los alumnos respondan a las exigencias del sistema educativo,
a través del control que ejercen en los puntos de entrada y salida de los diversos
segmentos del mismo.

La evaluacién inicial, sobré todo cuando se realiza en determinadas perspectivas
psicoeducativas, puede tener un sentido diferente. Sin embargo, la funcién reguladora
puede adoptar la forma inversa, es decir, asegurar que las caracteristicas del sistema se
ajusten a las de las personas a las que se dirigen. La funcién reguladora en este sentido
es ejercida, en el proceso de ensefianza y aprendizaje, por la evaluacién formativa. La
finalidad de ésta es proporcionar informaciones acerca del desarrollo de un proceso de
ensefianza y aprendizaje, con el objeto de que el profesor pueda ajustarlo
progresivamente.

La funcién de control y acreditacion del aprendizaje que cumple la evaluacién
sumativa, es esencial, para una correcta planificacidn y sistematizacion de las pricticas
educativas, tanto desde el punto de vista de los objetivos pedagégicos como de los
objetivos sociales.

Tyler (1950, en Coll. 1995) propone que la evaluacién debe ir encaminada a valorar la

adecuacioén de los resultados obtenidos por el alumno a los objetivos que persigue el
proceso de ensefianza y aprendizaje “el proceso de la evaluacion es esencialmente el
proceso de determinar hasta qué punto los objetivos educativos han sido realmente
alcanzados mediante los programas de curriculos y ensefianza® Los objetivos
educativos deben definirse, en términos del comportamiento observable del alumno;
ademés, es necesario establecer con claridad las situaciones y condiciones en las que
ésta deberd demostrar la consecucion de los objetivos.

Tras desarrollar y dar por finalizado el proceso de ensefianza/aprendizaje, se procede a
la medicion de los resultados del alumno en las situaciones preestablecidas y a la
posterior comparacion entre los resultados obtenidos y los objetivos fijados, asimismo
la necesidad de retroalimentacién del proceso a partir de la evaluacion con la
consiguiente revisién y reformulacién de los objetivos si es necesario.
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En el planteamiento neoconductual de 1a evaluacién de los resultados del aprendizaje
escolar es el concepto de prueba de evaluacion criterial, o test de referencia cirterial,
entendida como “aquellz que ha sido deliberadamente constreida con el fin de realizar
medidas del aprendizaje que son directamente especificadas”(Glaser y Nikto, 1971, en
Coll, 1995).

Gagné y Briggs, (1974); Gagné y Beard, (1978, en Coll, 1995), para estos autores el
proceso debe comenzar por la exigencia de unos objetivos de  ejecucion
cuidadosamente definidos. A partir de la definicién de un determinado objetivo, €l paso
siguiente consiste en especificar el &mbito 0 dominio de tareas que conduzca a la
¢elaboracién o mas bien derivacién de items de medida representativos del mismo. Este
proceso se realiza a través de una serie de etapas: En segundo lugar, se trata de precisar
los aspectos cualitativos y cuantitativos de la ejecucién que se tendrén en cuenta en su
medids. En tercer lugar, es preciso especificar las situaciones o configuraciones de
estimulos y respuestas que son representativas de la clase de tareas a la que se refiere el
objetivo. Cuanto mayor sea la proximidad o similitud entre la situacién y la ejecucion
estipulada en el objetivo, mayor serh la validez de [as pruebas construidas. Por dltimo,
es necesario fijar los criterios de ejecucion aceptables.

Messick, (1984, en Coll, 1995), sefiala el aprendizaje como un proceso
fundamentalmente interno y de acuerdo a las teorias del procesamiento de la
informacién, éste determina las caracteristicas y forma de representacién del
conocimiento en la memoria. La comprensién de la organizacién de estas
representaciones y su evolucion es, el punto de partida para el disefio de pruebas que
permitan acceder al conocimiento del alumno y evaluar su sprendizaje. Un ejemplo
representativo de este enfoque es la propuesta de evaluar mediante la utilizacion de
redes semidinticas. Greeno (1980, en Coll, 1995) argumenta que st los conceptos,
procedimientos y destrezas y, en general, los conocimientos que se desean aprendan los
alumnos pueden Tepresentarse adecuadamente mediante redes semaénticas, entonces es
posible utilizar asimismo éstas con fines evaluativos. En este sentido propone que sean
utilizadas como guias para elaborar las preguntas que deben abarcar las pruebas de
evaluacién.

Posner (1979, en Coll, 1995) llevd a cabo una serie de investigaciones, en las que se
efectuaron entrevistas clinicas a los alumnos antes de la ensefianza, con el fin de
determinar qué era lo que ya sabian. Después de haberse impartido la ensefianza, con
base a este conocimiento previo, se llevaron a cabo nuevas entrevistas para determinar
lo que habfan aprendido. En la realizacion de ambas entrevistas se utilizé una forma de
red seméantica como guia para explorar el campo de lo aprendido.

La propuesta de Novak y Gowin (1984, en Coll, 1995) de utilizar mapas conceptuales
como instrumento de evaluacién. Entre las distintas aplicaciones posibles de los mapas
conceptuales, Novak propone evaluar el aprendizaje mediante la comparacion entre el



mapa conceptual del alumno, elaborado a partir de una entrevista y un “mapa
conceptual patrdn” establecido previamente. Asimismo, sugicre Ia posibilidad de
comparar los mapas conceptuales del alumno antes y después de la instruccion.

Una de las caracteristicas comunes a las propuestas presentadas es el hecho de
considerar las respuestas de los alumnos, generalmente en situacién de entrevista, como
fuente pnimana de informacion acerca de lo que saben, Sin embargo, el modelo de
procesamiento de la informacion, en el que se sustentan algunas de ellas, sugicre
prudencia en la evaluacién de los resultados del aprendizaje a partir de las respuestas
de los alumnos a estas preguntas o items,

Las inferencias que se hacen respecto al conocimiento de los alumnos tienen un cierto
grado de riesgo de error. Todas las preguntas, aiin las més simples, presentan un
complejo de tareas cognitivas (Posner, 1979, en Coll, 1995) y, por tanto, no deben
interpretarse como una indicacién directa del comocimiento que el alumno ha
almacenado en la memoria.

Las cuestiones relativas a la evaluacién han adquirido importancia en los anélisis, las
reflexiones y los debates pedagégicos y psicolégicos. Actualmente existen propuestas
tedricas, metodologicas ¢ instrumentales en los aspectos pedagdgicos y
psicopedagdgicos que proporcionan una serie de reflexiones sobre este aspecto. Por lo
tanto se pueden explicar conceptos como los de evaluacién inicial, formativa y
sumativa, asi como también de que existen diferentes tipos de evaluacién y de que ésta
puede y debe cumplir funciones distintas, por lo que es necesario, utilizar
procedimientos y técnicas de evaluacién igualmente diferenciada. Aunque todavia son
escasos, contar con instrumentos de evaluacion bien disefiados y relativamente faciles
de utilizar en las aulas. También es importante considerar que no basta evaluar los
aprendizajes de los alumnos sino también la practica docente de los profesores y las
actividades de ensefianza que planifican y desarrollan con ellos (Coll, 1996).

Con el tema de la evaluacién sucede lo siguiente, cuando se cree haber resuelto un
problema o una duda, surge inmediatamente otro y, cuando se aborda éste altimo,
resurge ¢l primero con igual o mayor intensidad que al principio, y esto se debe a que
abarca varios aspectos como: tipos, funciones, procedimientos, técnicas e instrumentos
de evaluacién; evaluacion de los aprendizajes de los alumnos; de contenidos
conceptuales, procedimentales y actitudinales, decisiones de promocién/repeticidn y
de titulacion / no titulacién relacionadas con la evaluacién de los aprendizajes,
cvaluacion y fracaso escolar, cvaluacién y abandono escolar, evaluacion de la
enseflanza, evaluacion de programas ¢ innovaciones, evaluacion de la practica
cducativa, evaluacion de centros, evaluacion de proyectos curriculares y otros. Estos y
otros aspectos, facetas y componentes de la evaluacion estén estrechamente
interrelacionados, de tal manera que es dificil, no confundirlos y al mismo tiempo,
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asegurar una coherencia en las actuaciones y decisiones que se van tomando con
relacién a cada uno de elios (Coll, 1996).

A continuacién se expondran una serie de consideraciones sobre el papel que juegan
los elementos y decisiones relativos a la evaluacién del aprendizaje en la concrecion
progresiva de las intenciones educativas.

El proceso de construccion de significados que, llevan a cabo los alumnos sobre los
contenidos de la ensefianza es inseparable del proceso mediante el cual dan uno u otro
sentido a estos contenidos. Los estudiantes no dan primero un determinado sentido al
contenido del aprendizaje para proceder, seguidamente, a construir unos significados
sobre él. Tampoco constriryen primero unos significados pasando, seguidamente, a dar
un sentido a lo que han aprendido, sino que construyen unos significados determinados
sobre los contenidos en la medida en que, simultineamente, les dan un determinado
sentido. Es importante sefialar, la estrecha relacion existente entre el aprendizaje
significativo, el proceso mediante el cual los alumnos llegan a dar un sentido a lo que
aprenden se vincula directamente con los elementos afectivos y relacionales del
aprendizaje escolar (Coll, 1996).

Los resultados de la evaluacién van a depender tanto de los significados que han
construido y sean capaces de originar como el sentido que han atribuido a las
actividades previas de ensefianza y aprendizaje y a la propia actividad de evaluacion.

Es importante detectar el grado de significatividad del aprendizaje realizado utilizando
para ello actividades y tareas susceptibles de ser abordadas o resueltas a partir de
diferentes grados de significatividad de los contenidos implicados en el desarrollo o
resolucién de los alumnos. Los significados que se constnryen a propédsito de los
contenidos escolares se almacenan en la memoria configurando complejas redes de
significados interrrelacionados. El mayor o menor grado de significatividad de un
aprendizaje depende, de la amplitud y complejidad de las relaciones que se establecen
entre los significados construidos al respecto, por una parte, y los significados ya
existentes en la estructura cognoscitiva por otra.

Los significados que se construyen a propdsito de los contenidos escolares estin
sujetos a una revisién pricticamente permanente. En ocasiones, esta revision estara
producida por la incorporacién de nuevos significados, que ampliarin, enriqueceran o
entrarin en contradiccién con los previamente construidos. En otras, serd simplemente
el resultado de establecer nuevas conexiones entre los ya existentes, lo que puede
conducir & una reorganizacién mis o menos amplia de los mismos. En otras ain, los
significados construidos, al mantener unas relaciones tenues y escasas con el resto de
clementos de la estructura cognoscitiva, irin perdiéndose. La memoria es, constructiva,
tiene su propia dindmica interna, y los significados también. Por lo que las pricticas de
evaluacion basadas en los controles o exdmenes “eliminatorios™ son, en consecuencia,
poco confiables y deben ser sustituidas, en lo posible, por otras que tengan en cuenta el
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caricter dindmico del proceso de construccién de significados y atiendan a su
dimensién temporal (Coll, 1996).

La funcionalidad del aprendizaje realizado estd en relacion directa con la amplitud y
profundidad de los significados construidos. Esta, entendida, como la posibilidad de
utilizarlo como instrumento para la construccién de nuevos significados, es uno de los
indicadores mis potentes, y al mismo tiempo ficil de manejar par evaluar los
aprendizajes escolares.

Algunas investigaciones recientes sobre los mecanismos de influencia educativa en
situaciones de aula (Coll y cols., 1992, en Coll. 1996) afirman que la organizacién de
la actividad conjunta del profesor y los alumnos en torno a una tarea o un contenido de
aprendizaje suele experimentar una evolucién significativa con el paso del tiempo. Asi,
los momentos iniciales se caracterizan, en general, por el hecho de que el maestro
adopta una organizacién de la actividad que le permite ejercer un control sobre su
desarrollo, recabando las aportaciones de los estudiantes en momentos muy precisos y
haciendo un seguimiento cuidadoso de ellas.

La asuncion progresiva del control y la responsabilidad por parte de éstos en el
desarrollo de una actividad o en la ejecucién de una tarea es a menude un indicador
sumamente potente de los aprendizajes que van realizando, sobre todo cuando esta
asuncién implica un cierto dominio y una cierta capacidad de utilizacién de los
conocimientds implicados. Se trata, ademas, de un indicador cuya deteccién no exige
realizar actividades especificas de evaluacion, siendo perfectamente identificable
mediante la observacién de las actividades mismas de ensefianza y aprendizaje.

Si se concibe el aprendizaje como un proceso de construccion de significados y de
atribucién de sentido con su propia dinimica, con sus progresos y dificultades, con sus
bloqueos ¢ incluso retrocesos, parece l6gico concebir igualmente la ensefianza como un
proceso de ayuda a la construccion que Hevan a cabo los alumnos. La ensefianza eficaz,
€N una perspectiva constructivista, es la enseflanza que consigue ajustar el tipo y la
intensidad de la ayuda proporcionada a las vicisitudes del proceso de construccién de
significados que Ilevan a cabo los estudiantes. La evaluacién de la ensefianza, por
tanto, no puede ni debe concebirse al margen de Ia evaluacion del aprendizaje.

La funcion reguladora de los resultados de la evaluacién no se aplica anicamente a la
ensefianza. La evaluacion de los aprendizajes realizados por los alumnos proporciona al
profesor informaciones insustituibles para ir ajustando progresivamente la ayuda que
les presta en el proceso de construccion de significados.

Coll (1987) argumenta que la educacion escolar se caracteriza por ser una actividad
educativa intencional, sistematica y planificada. Mediante la participacién de los
alumnos en las actividades escolares de ensefianza y aprendizaje, los grupos sociales
tratan de promover determinados aspectos de desarrollo y socializacién que no estin
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garantizados, por otro tipo de actividades educativas. El curriculum cumple la funcién
de hacer explicitos los aspectos del desarrollo y socializacién de los alumnos que la
educacidn escolar trata de promover. También establece intenciones educativas que
son en definitiva, las que van a presidir la planificacion y el desarrollo del proceso de
escolarizacion.

3.2 Los profesores.

Debido a que la labor docente del profesor es compleja en el proceso
enscfianza/aprendizaje; es necesario encontrar un marco explicativo que de respuesta, a
las cuestiones que se plantean y de los requisitos que deben observar las respuestas que
demanda. Por lo que a continuacion se mencionard de manera general, los conceptos
fundamentales y las relaciones que entre ellos se establecen, asi como el alcance y las
limitaciones, que presenta el constructivismo.

La concepcion constructivista es un marco explicativo que parte de la
consideracién social y socializadora de 1a educacién escolar, integrando aportaciones
de acuerdo a los principios constructivistas. Dicha explicacién es utilizada como
instrumento para el anilisis de las situaciones educativas y como herramienta \itil para
1a toma de decisiones inherentes s 1a planificacién y evaluacion de Ia enseflanza.

Es decir, permite diagnosticar, establecer juicios y tomar decisiones fundamentadas
sobre la ensefianza, cumpliendo con la funcién establecida a los pensamientos
psicopedagégicos de los profesores, a las teorias, mas o menos explicitas, claras y
coherentes a través de las cuales pueden procesar la informacién presente en las
situaciones educativas que gestionan con ¢l fin de adecuarlas a las metas que persiguen.
La presencia de esos “pensamientos” o teorias més o menos organizados ha sido
fundamentada empiricamente en numerosas investigaciones. Sin embargo, es dificil
distinguir con claridad el papel que desempefian en la gestién del proceso de ensefianza
- aprendizaje (Coll, 1996).

Sin embargo, es importante sefialar que €l maestro, como cualquier profesional dentro
de su labor docente, debe considerar de manera reflexiva sobre lo que se hace y por qué
se hace, mediante determinadas explicaciones que guien, fundamenten y justifiquen su
actuacién. Otra cosa serh la naturaleza y funcionalidad de éstas. Los profesores, en
cualquier nive] de Ia ensefianza, disponen de marcos explicativos, teorias, mis o menos
articuladas y coherentes que aparecen como instrumentos Gtiles en ¢l sentido de que les
sirven para desarrollar su labor.

Una explicacién adecuada acerca de la ensefianza y el aprendizaje en la escucla no
puede ignorar ni la funcién social ni socializadora de la educacién escolar, en el doble
scutido de que la educacidn escolar ¢s un proyecto social que toma forma y se
desarrolla en una institucién también social. De ahi que la consideracién de los
contenidos de aprendizaje como productos sociales, culturales, la del profesor, como
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agente mediador entre individuo y sociedad, y la del alumno, como aprendiz social
deban ser profundizadas. Asi como también es necesario explicar la funcion de esas
practicas educativas de naturaleza social en el crecimiento de las personas; ¢l desarrollo
humano es un desarrollo cultural, contextualizado ( Vigotsky, 1979, Bronfenbrenner,
1987) “Decir que una teoria del desarrollo es independiente de la cultura no es una
informacion incorrecta, sino absurda” (Bruner, 1988).

Por lo quc sc necesitan teorias que permitan explicar como todo ello ocurre en la
escuela, y que no ignore su cardcter de institucién, de organizacién vinculada at
servicio de unos fines, formada de una estructura e integrada por un conjunto de
personas cuya actividad debe permitir su adecuado funcionamiento.

La complejidad de la tarea del profesor no se reduce a aquelio que envuelve su funcién
formadora con relaciéon a los alumnos encomendados, en la medida en que es un
elemento de una organizacion, el maestro suele tener responsabilidades en tareas
relacionadas corr la gestion que requieren habilidades especificas. Esas funciones, y el
carhcter colectivo de la tarea docente, crean contextos humanos especificos de relacion,
que hay que aprender a manejar de forma constructiva. La dimensién formadora de la
labor docente no es una dimensién individual y la ensefianza que reciben los alumnos
debe estar precedida por la coherencia y la calidad.

Wilson (1992) define la calidad de la enseflanza de este modo “Planificar, proporcionar
y evaluar el curriculum éptimo para cada alumno, en ¢l contexto de una diversidad de
individuos que aprenden”. Una escuela de calidad sera aquella que sea capaz de
atender a la diversidad. En el informe de la (OCDE 1991), se seilala que las escuelas de
calidad, favorecen el bienestar y el desarrollo general de los alumnos en sus
dimensiones sociales, de equilibrio personal y cognitivas. Desde luego, una escuela asi,
que pucde ofrecer una ensefianza adaptada y rica, promotora del desarrollo, no se basa
tmicamente ¢n sus profesores. Como es conocido, son escuelas en las que:

+ Se brinda un clima faverable para el aprendizaje, en ¢l que existe un compromiso
con normas y finalidades claras y compartidas.

¢ Los profesores trabajan en equipo, colaboran en la planificacion, participan en la
toma de decisiones, se encuentran comprometidos con la innovacién y se
responsabilizan de la evaluacién de la propia practica. Ello sdlo puede hacerse en
el marco de un curriculum flexible.

¢ Existe una direccién eficaz, asumida, que no se contrapone con la necesaria
participacién y colegialidad.

¢ El curriculum se planifica cuidadosamente e incluye tanto las materias que permitan
a los alumnos adquirir fos conocimientos y destrezas bdsicas como 1as indicaciones
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para una evaluacion continuada, al tiempo que refleja los valores asumidos por la
escuela.

+ Los padres apoyan la tarea educativa del centro y éste se encuentra abierto a cllos.
Existen unos valores propios de 1a escuela, reflejo de su identidad y propdsitos, que
son compartidos por sus componentes.

¢ Se racionaliza el empleo del tiempo de aprendizaje, relacionando las matenas y las
secuencias didacticas de modo que eviten duplicidades y repeticiones innecesarias,

¢ Cuentan con el apoyo activo de las autoridades educativas responsables, cuya
funcién se centra en facilitar los cambios necesarios en la direccion de las
caracteristicas sefialadas.

Cabe sefialar que el apoyo de la administracién educativa, la necesidad de desarrollar el
curriculum en cada centro de acuerdo a sus caracteristicas y valores, y la formacion
permanente vinculada a las necesidades del centro, son también esenciales para lograr
una ¢scuela de calidad, capaz de adaptarse a la diversidad.

Al proponer la Concepcién Constructivista del Aprendizaje y de 1a Ensefianza (Coll,
1986; Coll, 1950, en Coll, 1996} como marco til para el anélisis, la reflexion y la
actuacion, no se esta proponiendo un referente igualmente 0til para todos los ambitos
en que debe moverse el profesor ni se estd sefialando una formula suficiente para lograr
una ensefianza de calidad. Precisamente se ha querido esbozar lo que ésta exige, asi
como aquello que se considera que debe caracterizar a una “teoria”’ util para los
docentes para que tanto las virtualidades como las limitaciones del marco explicativo
que se describan pueden ponerse de manifiesto. Cada maestro, desde su acervo cultural
particular, le da un sentido y un significado, y puede, entonces, en ese grado concreto,
hacerlo significative y funcional en su desempefio profesional.

3.3. El aprendizaje y Ia enseflanza escolar.

La cducacidn escolar promueve €l desarrollo en la medida en que promueve la
actividad mental constructiva del alumno, responsable de que se haga una persona
unica, irrepetible, en ¢l contexto de un grupo social determinado.

La concepcidn constructivista del aprendizaje y de la ensefianza parte de que la escuela
hace accesible a sus alumnos aspectos de la cultura que son fundamentales pars su
desarrollo personal, y no sélo en el ambito cognitivo, la educacion es motor para el
desarrollo globalmente entendido, lo que supone incluir también las capacidades de
equilibrio personal, de insercién social, de relacién interpersonal y motrices. Parte
también de un consenso ya fundamentado en el carficter activo del aprendizaje. lo que
lleva a aceptar que éste es fruto de una construccién personal, pero en la que no
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interviene s6lo el sujeto que aprende, los “otros” significativos, los agentes culturales,
para ese desarrollo al que se ha referido.

Este marco explicativo permite integrar posiciones a veces muy enfrentadas, no opone
el acceso a la cultura al desarrollo individual. Entiende que éste, ain poseyendo una
dinamica interna como Piaget ha mostrado toma cursos y formas dependientes del
marco cultural en que vive la persona en desarrollo, entiende que dicho desarrollo es
inseparable de la realizacién de unos aprendizajes especificos. No opone construccion
individual a interacci6n social, se construye, pero se ensefia y se aprende a construir.
No se opone el aprendizaje al desarrollo, y se entiende la educacién - las diversas
Practicas educativas en que participa un mismo individuo - como la clave que permite
explicar las relaciones entre 1o uno y lo otro (Coll, 1996).

El aprendizaje contribuye at desarrollo en la medida en que aprender no es copiar o
reproducir la realidad. Para la concepcion constructivista se aprende cuando se es capaz
de elaborar una representacién personal sobre un objeto de la realidad o contenido que
se pretende aprender. Esa elaboracion implica aproximarse a dicho objeto o contenido
con la finalidad de aprehenderlo, no se trata de una aproximacion vacia, desde la nada,
sino desde las experiencias, intereses y conocimientos previos que pueden dar cuenta
de la novedad.

Se puede decir que si los significados se acercan a un nuevo aspecto que a veces slo
parecen nuevos pero que en realidad se puede interpretar perfectamente con los que ya
se poseian, mientras que otras veces se plantea un desafio al que se intenta responder
modificando los que ya estaban provistos de forma que se pueda dar cuenta del nuevo
contenido, fenémeno o situacién. En ese proceso, no sélo se modifica lo que ya se
poseia, sino que también se interpreta lo nuevo de forma peculiar, de manera que se
pucda integrar y hacerlo significativo. Se dice que se esta aprendiendo
significativamente, construyendo su significado propio y personal para un objeto de
conocimiento que objetivamente existe.

Por lo que se ha descrito, queda claro que no es un proceso que conduzca a la
acumulacién de nuevos conocimientos, sino a la integracion. modificacion,
establecimiento de relaciones y coordinacién entre esquemas de conocimiento que ya
se poseian, dotados de una cierta estructura y organizacién que varia, en nudos y
relaciones, a cada aprendizaje que se realiza. (Coll, 1996).

En el dmbito escolar, esa intensa actividad mental - y a menudo también externa,
observable - que caracteriza el aprendizaje adquiere rasgos peculiares. En primer lugar,
y aunque los nifios aprenden en el centro cosas que tal vez no estaban previstas, no se
puede negar que estan alli para aprender algunas, y que ¢ésas si son identificables. Los
contenidos escolares constituyen un reflejo y una seleccién, cuyos criterios siempre son
discutibles y revisables, de aquellos aspectos de la cultura cuyo aprendizaje se
considera que va contribuir al desarrollo de los alumnos en su doble dimensién de
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socializacion - en la medida en que se le acerca a [a cultura de su medio social - y de
individualizacién, en la medida en que ¢l alumno construye de dichos aspectos una
interpretacion personal, Gnica, en la que su aportacion es decisiva. Esos contenidos, se
encuentran ya elaborados, forman parte de la cultura y def conocimiente, lo que hace
que la construccion de los alumnos sea una construccion propia.

En efecto, se construye algo que ya existe atribuyéndole significado personal. Es decir,
no se trata de que los estudiantes asumen aproximadamente como esté establecido, o de
que pongan la letra “hache™ donde les parezca mejor. Aunque en su proceso pueden,
por supuesto, inventar formas de sumar muy interesantes que pueden conducirles a
resultados inesperados, aunque pueden hacer un uso creativo y poco convencional de la
ortografia, es obvio que esa construccién personal se orienta en el sentido de acercarse
a lo culturalmente establecido, comprendiéndolo y pudiéndolo usar de multiples y
variadas formas. Dicha construcciéon no puede realizarse en forma individual, porque
nada asegura que su orientacion fue la adecuada, que permite el progreso, asi como
tampoco asegura la propia construccién (Coll, 1996).

La concepcién constructivista considera todo un conjunto de postulados en tomo a la
consideracion de la enseflanza como un proceso conjunto, compartido, en que el
alumno, gracias a la ayuda que recibe de su profesor, puede mostrarse progresivamente
competente y autonomo en la resolucién de tareas, en el empleo de conceptos, en la
puesta en practica de determinadas actitudes, y en numerosas cuestiones. También
asume que en la escuela los alumnos aprenden y se desarrollan en la medida en que
pueden construir significados adecuados en tomo a los contenidos que configuran el
curriculum escolar.

Esa construccion incluye la aportacién activa y global del alumno, su disponibilidad y
conocimientos previos en el marco de una situacion interactiva, en la que el profesor
actha de guia y de mediador entre el nific y la cultura, y de esa mediacién - que adopta
formas muy diversas, como lo exige !a diversidad de circunstancias y de alumnos ante
las que se encuentra -, depende en gran parte el aprendizaje que se realiza. Este, por
altimo, no limita su mcldem:m a las capacidades cognitivas, entre otras cosas porgue
los contenidos del aprendizaje, ampliamente entendidos, afectan a todas las
capacidades, sino que repercute en el desarrollo global del alumno.

Los marcos explicativos acerca el aprendizaje y la ensefianza deben integrar las
aportaciones de la psicologin y la pedagogia en tomo a las cuales existe un cierto
consenso.  La concepcion constructivista le ofrece al profesor un marco para analizar
y fundamentar decisiones que sc toma en la planificacién y en el curso de la enseflanza,
de ella se desprenden criterios para comparar materiales curriculares, para elaborar
unidades didécticas, etc. Paralclamente, aporta criterios para comprender lo que ocurre
ea ¢l aula. Por qué un alumno no aprende, por qué esa unidad cuidadosamente
planificada no funciond, por qué a veces el profesor no tiene indicadores que le



permitan ayudar a sus alumnos. También se puede considerar como un referente util
para la reflexién y toma de decisiones compartida que supone el trabajo en equipo de
un centro, cuando dicho trabajo se relaciona en tomo a las grandes decisiones que
afectan a la ensefianza (Coll, 1996).

Es importante plantear 1a cuestion de las relaciones entre los aspectos cognitivos y los
afectivos y relacionales en la construccion del aprendizaje en el ambito de la escuela.
Tomando como referencia a la concepeion constructivista que parte de lo que significa
construir significados sobre los contenidos de la ensefianza, y a partir de ahi explora
aspectos como los enfoques del aprendizaje, la motivacion y su relacidn con el
autoconcepto, la construccién de éste en el curso de las interacciones significativas
para el alumno, las relaciones mutuas que en ellas intervienen y las expectativas que
contribuyen a generar. Todo ello conduce al sentido, y de ahi nuevamente al
significado, para poner de reiieve sus estrechas conexiones.

Cuando se habla de dar significado, se habla de un proceso a nivel cognitivo que
conduce a revisar y aportar esquemas de conocimiento para dar cuenta de una nueva
situacién, tarea o contenido de aprendizaje. Este proceso se manifiesta por un interés,
una motivacion, en el que un equilibrio inicial se rompe, provocando un desequilibrio
que obliga al individuo a llevar a cabo determinadas actuaciones con ¢l fin de conseguir
un nuevo estado de equilibrio (reequilibrio).

Si todo sale bien, tras el proceso, el individuo habra aprendido. Si no sale tan bien, no
habréd aprendido aquello que se pretendia que aprendiera {(aunque puede haber
aprendido otras cosas: por ejemplo, lo que ¢l sabe no es tan seguro como parece). Esta
es una visién muy dinamica del proceso de aprendizaje (Coll, 1996).

En el aprendizaje intervienen aspectos de tipo afectivo y relacional, asi como también,
el aprendizaje y el éxito con que se resuelvan desempefia un papel definitivo en la
construccién del concepto que se¢ tiene de uno mismo (autoconcepto), en la estima que
nos formamos ( autoestima ) y, en general, en todas las capacidades relacionadas con el
equilibrio personal. Dichas capacidades mediatizan la actualizacién de otras: las de
relacion interpersonal, o las cognitivas (Coll, 1996).

En el constructivismo entendido en toda su amplitud es que cuando aprendemos, y a la
vez que aprendemos, estamos forjando nuestra forma de vernos, de ver al mundo y de
relacionamnos con él, y dado que parte importante de ese aprendizaje se realiza en la
escuela, necesitamos una explicacion integrada acerca del funcionamiento de algunos
aspectos afectivos, relacionales y cognitivos en el aprendizaje escolar. Ello es lo que se
pretende cuando se habla de sentido y significado (Coll, 1988, en Coll, 1996) y de lo
que integra su relacion. Las construcciones s las que se refiere (autoconcepto,
representaciones, atribuciones, etc.) se construyen no solo en el marco de la educacion
escolar, sino también en otros contextos de desarrollo.
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3.3.1. Sentido y significado del aprendizaje escolar.

Una de las condiciones que Ausubel considera indispensables para la realizacion de
aprendizajes significativos es la manifestacion, por parte del alumno, de una
disposicién hacia el aprendizaje significativo, es decir, de una disposicion para ir a
fondo en el tratamiento de la informacién que se pretende aprender, para establecer
relaciones entre ella y lo que ya se sabe, para aclarar y detallar los conceptos. (Coll,
1988, en Coll, 1996), esta disposicién para el aprendizaje fue relacionada con uno de
los enfoques del aprendizaje relatados por los propios alumnos (Marton y cols., 1984,
en Coll, 1996) cuando sc les preguntaba por la forma en que abordaban !a tarea de
estudiar: el enfoque profundo.

En este enfoque (Entwistle, 1988), la intencién de los alumnos es comprender el
significado de lo que estudian, lo que [leva a relacionar su contenido en conocimientos
previos, con la experiencia personal o con otros temas, a evaluar lo que se va
realizando y a perseverar en ello hasta que se logra un grado de comprension aceptable.
Para entender lo que supone dicho enfoque, es necesario compararlo con el enfoque
superficial. En este caso, la intencién se limita a cumplir los requisitos de la tarea, de
tal modo que més importante que la comprension del contenido es prever el tipo de
preguntas que puedan formularse sobre €], 1o que el profesor va a considerar relevante.
y cosas similares. Se produce un desplazamiento del interés desde el “nicleo”
intrinseco de contenido hasta la “periferia” de las exigencias extrinsecamente
planteadas. Entwistle las resume como sigue: .

Enfoque profundo: Intencién de comprender; fuerte interaccién con el contenido:
relacion de nuevas ideas con el conocimiento anterior; relaciéon de conceptos con la
experiencia cotidiana; relacion de datos con conclusiones; examen de la ldgica de los

argumcntos.

Enfoque superficial: Intencién de cumplir los requisitos de la tarca, memoriza la
informacién necesaria para pruebas o exdmenes; encara la tarea como imposicion
externa; ausencia de reflexion acerca de propésitos o estrategia; foco en elementos
sueltos sin integracion; no distingue principios a partir de ejemplos (Entwistle, 1988.
p.67).

Marton y colaboradores(1984, en Coll, 1996) seilalan también la presencia del enfoque
estratégico, a través del cual los alumnos intentan alcanzar ¢l maximo rendimiento
posible, planificando su estudio en funcion del tiempo, del material y otros factores.

Hay que tener en cuenta que estos enfoques se aplican a la forma de abordar la tarea y
no al estudiante; es decir, un alumno puede modificar su enfoque de una tarea a otra o
de un profesor a otro. (Entwistle, 1988) scfiala, que el enfoque profundo requicre
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tiempo, y si se exige demastado y muy rapidamente, la dnica salida de los alumnos para
evitar un fracaso es estudiar de forma superficial. No puede pretenderse que los
alumnos interactilen fuertemente con el contenido, que lo relacionen con conocimientos
anteriores, que extraigan sus conclusiones, que comprendan y que todo ello se haga, a
la voz de “jya!™.

Que los alumnos tiendan a un enfoque profundo no es una cuestién de suerte, sino ¢l
producto de diversas variables, algunas de las cuales tienen que ver con lo que sc les
propone que hagan y con los medios de que se cuenta para evaluarlos. Tener en cuenta
que la elaboracion del conocimiento requiere tiempo, esfuerzo e implicacién personal,
asi como ayuda experta, aliento y afecto, puede contribuir a que el proceso se
modifique en cierto grado para que se ajuste mais a lo que se espera: que los alumnos
aprendan, y que estén contentos de aprender; que los profesores comprueben que sus
esfuerzos son dtiles, y se sientan recompensados.

3.3.2 Motivacifn, auto concepto y representaciones mutuas.

Las diversas estrategias que se han utilizado en el aprendizaje significativo, han sido
relacionadas con la motivacion intrinseca y extrinseca, que a su vez aparecen como
algo que posee ¢l alumno, como un clemento que hace referencia exclusiva a su
universo personal.

A este respecto, conviene sefialar, en primer lugar, que las situaciones de que se habla
son sociales, e incluyen a “otros significativos™ para el estudiante, su profesor y otros
compaiieros, de los que cabe esperar algin papel; es decir, que se encuentre ¢ no
motivado no es responsabilidad inicamente suya.

En segundo lugar, como ha sido sefialado por (Coll ,1988, en Coll, 1996). aludir a la
motivaciéon que siente el alumno -intrinseca o extrinseca- para explicar por qué en
ocasiones lo que le mueve es la intencion de aprender y otras la de cumplir, no
soluciona el problema, pues en ese caso habrd que explicar por qué en ocasiones se
siente intrinsecamente motivado y en otras no.

En tercer lugar, lo que éste aporta a cada situacién en concreto no se identifica
exclusivamente con los instrumentos intelectuales de que dispone, sino que implica
también los aspectos de cardcter emocional, relacionados con las capacidades de
equilibrio personal: es decir, la representacion que se hace de la situacion, las
expectativas que genera, su propio autoconcepto y, en definitiva, todo lo que le permite
encontrar sentido - o no encontrarlo - a una situacion desafiante como es la de
aprender. De ahi que para explicar ¢l sentido que puede encontrar el alumno a una tarea
de aprendizaje y por lo tanto la motivacion que siente , se deba recurrir a los aspectos
mencionados intentando descubrir su relacién.
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A la vez que se construyen significados sobre los contenidos de la ensefianza, los
alumnos construyen representaciones sobre la propia situacion didictica, que puede
percibirse como estimuladora y desafiante o, por lo contrario, inabordable y
abrumadora, desprovista de interés o inalcanzable para sus posibilidades. También
construyen representaciones sobre si mismos, en las que pueden aparecer como
personas competentes, interlocutores interesantes para sus profesores y comparieros,
capacitados para resolver los problemas que s¢ plantean, o, en el polo opuesto, como
personas poco hdbiles, incompetentes 0 con pocos recursos. A su vez, los “otros”
presentes en la situacién de aprendizaje pueden ser percibidos en una amplia gama de
representaciones que se proyecta entre un poio en el que compafieros y profesor pueden
ser vistos como personas que comparten objetivos y ayudan para la terminacién de la
tarea o, en el polo opuesto, como rivales y sancionadores.

Tapia y M. {1990,p187, en Coll, 1995)} sefialan que la meta que persigue el sujeto
intrinsecamente motivado es “la experiencia del sentimiento de competencia y
autodeterminacién, sentimiento que s¢ experimenta en la realizacién misma de la tarea
y que no depende de recompensas externas” (Jo que seria propic de la motivacién
extrinseca). Es decir, cuando uno pretende aprender y aprende, la experiencia vivida le
ofrece una imagen positiva de si mismo y se refuerza su autoestima. Lo que constituye
un elemento esencial para continuar afrontando los retos que se e presentan, El
autoconcepto, que se ve influido por el proceso seguido y los resultados obtenidos en la
situacion de aprendizaje, influye a su vez en la forma de enfrentarse a ella, y, en
general, como ha sido puesto de manifiesto por (Rogers 1987) y Rogers y Kutnick
(1992), en la forma de comportarse, de interactuar, de estar en el mundo.

El autoconcepto (Fierro, 1990, en Coll, 1995) incluye un conjunto amplio de
representaciones (iméigenes, juicios, conceptos) que las personas tenemos acerca de
nosotros mismos, y que engloban aspectos corporales, psicelogicos, sociales, morales v
otros. Puede referirse al individuo globalmente entendido o bien a alguna dimension o
aspecto concreto. El autoconcepto se refiere al conocimiento de uno mismo, ¢ incluye
juicios valorativos, o que s¢ denomina autoestima. En el marco escolar, se ha
demostrado la relacién entre el autoconcepto y el rendimiento académico, y no se
puede decir que los niflos y adolescentes con un alto nive! de autoestima obtienen
mejores resultados en la escuela.

El autoconcepto se aprende o, si se quiere, se forja en el curso de las experiencias de la
vida; las relaciones interpersonales, en particular las que se tienen con “otros
significativos™ (padres, hermanos, profescres, compaileros, amigos, etc.) constifuyen la
vision sobre uno mismo. En el curso de las interacciones que vive, el nifio elabora
dicha vision de si mismo a partir de la interiorizacion de las actitudes y percepciones
que esos “otros™ tienen respecto de €1, de modo que las actitudes vividas en la relacion
interpersonal van creando un conjunto de actitudes personales en relacion a uno mismo.
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Coll y Miras. (1990, en Coll, 1995) sefialan que las representaciones que los profesores
tienen de sus alumnos (lo que piensan y esperan de ellos, las capacidades ¢ intenciones
que les atribuyen) funcionan como un filtro para interpretar su comportamiento y
valorarlo, y contribuyen a generar unas expectativas que en ocasiones, pueden llegar a
modificar la actuacion de los alumnos en el sentido por ellas marcado. Los autores
aiiaden que el fenomeno de las representaciones s¢ produce también en sentido inverso,
asi que éstas que los alumnos tienen acerca de sus profesores pueden también llcgar a
ser determinantes de la actuacion de éstos.

En el origen de éstas se encuentra, la informacién procedente de la observacion mutua,
aunque en situacién escolar no hay que menospreciar en absoluto la influencia que
pueden ejercer las informaciones recibidas: en ¢l caso de los alumnos, por compaiieros
de otros cursos, por la “fama” del profesor, etc. (“es un hueso; suspende cantidad”,
“parece muy duro, pero en el fondo, nada™). En el caso de los profesores, dicha
influencia proviene de las informaciones transmitidas sobre un grupo clase o sobre
algin alumno individual por sus compaileros, por los informes de evaluacién, por los
expedientes escolares, por informes psicologicos. Todo ello contribuye a la formacién
de una imagen del otro que la experiencia cotidiana puede encargarse de reforzar o de
modificar por compteto.

En el caso de los profesores, lo que les conduce a formarse una u otra representacion
de un alumno determinado es su mayor o menor proximidad a su “imagen de alumno
ideal”, variable para cada profesor, pero con algunos compartidos: respeto a las normas
establecidas, interés por el trabajo, constancia, esfuerzo, participacion (Coll y Miras,
1990, en Coll, 1995). A ello hay que afiadir variables referidas al aspecto fisico de los
alumnos y los estereotipos ligados al sexo, que hacen predecir mayor competencia de
los alumnos en funcién del sexo en determinadas areas cumriculares, asi como
diferencias en el respeto a las normas escolares.

Los aspectos afectivos y los relacionados con el rol de “instructor” relacionado con la
tarea docente (junto con el de “mantenedor de la disciplina”; Hargreaves, 1977) se
mantienen estables en las representaciones de los alumnos mayores, pero en éstos
cobran también importancia aspectos, como el desempefio del profesor ante situaciones
conflictivas o comprometidas.

En el trabajo de Rosenthal y Jacobson (1968, en Coll, 1996), se establecia una relacion
pricticamente directa entre las expectativas de los profesores sobre el rendimiento de
los alumnos y el rendimiento efectivo de éstos, se llegd a considerar que las
expectativas funcionaban como “profecias de autocumplimiento™. En la actualidad.
esas expectativas pueden llegar a modificar la conducta de aquellos sobre quienes s¢
generan, pero para que ello ocurrs hay que contar con factores mediadores, que
condicionan la formacién de dichas expectativas y que determinan que tengan o no
impacto en ¢l rendimiento de los alumnos. Entre estos factores estd el autoconcepto,
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que vuelve a surgir como elemento integrador entre las situaciones de ensefianza y
aprendizaje (y todo lo que implican) y la posibilidad que tienen los alumnos de darles
sentido y significado.

Para empezar (Jussim, citado por Coll y Miras, 1990, en Coll, 1995; Rogers, 1987) las
expectativas que los profesores, a partir de diversas fuentes (informaciones previas,
primeras observaciones, aspecto fisico, sexo), generan con relacidn a sus alumnos,
pueden mantenerse, si existe acuerdo entre ellas y las actuaciones de éstos, o
modificarse, cuando lo que se produce es discrepancia; el que se mantenga estable o
que cambie depende también de otros factores, como la rigidez de las expectativas
iniciales.

En funcion de lo que esperan de ellos, los profesores proporcionan a sus alumnos
tratamientos educativos diferenciados que pueden traducirse en cosas diversas: tipo v
grado de ayuda educativa que se les brinda, apoyo emocional y retroalimentacion, tipos
de actividades en que se les permite participar, oportunidades que se les ofrece para
aprender, cantidad y dificultad de los materiales que se utilizan como recurso
educativo. Todo cllo varia en funcidon de cémo se considera al alumno, en funcién de la
influencia que el profesor ejerce sobre éi y en funcién de las causas a que atribuye sus
éxitos y fracasos.

Esta apreciacion general se concreta en campos especificos. En el ambito de la lectura,
por ejemplo, y cuando los nifios leian en voz alta Alligton (1980, en Coll, 1996)
encontrd que, ante los errores, los profesores tendian a corregir una proporcion mas
elevada de los cometidos por alumnos considerados malos lectores (un 74% de
correcciones) que de los cometidos por buenos lectores, que eran corregidos
unicamente un 34 % de las ocasiones en que hubiera sido posible hacerlo (lo que va en
st mismo es indicador).

De forma consecuente, los alumnos responden y se adecuan de diversa forma a los
distintos tratamientos educativos que a ellos se dirigen mostrando mayor o menor
interés, atencién, implicacién, dedicacion y esfuerzo en las actividades que se les
propone, de manera que pueden acabar confirmando las expectativas de sus profesores.
Aquéllos sobre los que se¢ depositaron expectativas positivas y que, en consecuencia
han recibido ayuda, atencién. retroalimentacién positiva por parte del profesor.

La persona que aprende elabora también una representacion de la propia situacion de
aprendizaje, representacion comunicada afectivamente. El alumno se acerca a la tarea
de aprender; a una tarea que no es sencilla, que va a exigir una fuerte implicacion ¥
una actividad intelectual nada despreciable: atender, seleccionar, establecer relaciones.
tomar conciencia de ellas, evaluar, etc. Que pueda hacer todo eso, ¢s decir que se
encuentre en disposicién de realizar ¢l proceso que le conducird a la elaboracion de
aprendizajes significativos como sea posible, depende, en buena parte, de que pucda
atribuir sentido a todo ello. (Coll. 1988; 1990, en Coll, 1995), nombra a los

50



componentes motivacionales, afectivos y relacionales de la aportacion del alumno al
acto de aprender.

Para que una tarea de aprendizaje o de cualquier tipo, tenga sentido para el alumno, es
necesario que se den algunas condiciones. En primer lugar, es esencial saber qué es lo
que se trata de hacer, a qué responde, cuél es 1a finalidad que se persigue con ello, con
qué otras cosas puede relacionarse, en qué proyecto general puede ser ubicado. Esta
condicion exige, un esfuerzo de los profesores para ayudar a los alumnos a comprender
lo que se pretende llevar a cabo, puede contribuir también a que el propio profesor se
plantee ¢! sentido que tienen las tareas que propone, lo que redundard, sin duda, en
propuestas cada vez més razonables y atractivas. (Claparede, 1932; Dewey, 1947 en
Coll, 1996), “la necesidad, el interés, se crean y se suscitan en la propia situacién de
ensefianza/aprendizaje. Esta condicion para el sentido puede conducir a revisar no sélo
algunas de las tareas que se proponen o de los contenidos que se ensefian, sino también
y quiza sobre todo, la forma de presentarlos o de organizarlos”.

Se trata de que los alumnos no sélo conozcan los propésitos que guian una actividad,
sino que los hagan suyos, que participen de la planificacién de aquélla, de su
realizacién y de sus resultados de forma activa, lo que no supone Unicamente que
hagan, que actien y que realicen exige, ademds, que comprendan qué hacen, que se
responsabilicen de ello que dispongan de criterios para evaluarlo y modificario si es
necesario.

3.4 Los conocimientos previos,

Aprender cualquiera de los contenidos escolares, establece la concepcion
constructivista, atribuir un sentido y construir los significados implicados en dicho
contenido. El alumno construye personalmente un significado ( o lo reconstruye desde
el punto de vista social) sobre la base de los significados que ha podido construir
previamente. También sefiala tres clementos basicos que determinan lo que se
denomina el estado inicial de los alumnos, a modo de radiografia, en el momento de
iniciar un proceso cualquiera de aprendizaje.

En primer lugar, los alumnos presentan una determninada disposicién para llevar a cabo
¢l aprendizaje que se les plantea. Esta disposicién o enfoque con el que abordan la
situacion de aprendizaje de nuevos contenidos surge como resultado de la confluencia
de numerosos factores de indole personal e interpersonal. El grado de equilibrio
personal del alumno, su autoimagen y autoestima, sus experiencias anteriores de
aprendizaje, su capacidad de asumir riesgos y esfuerzos, de pedir, dar y recibir ayuda.
Otros elementos, como la representacion inicial que los alumnos ticnen sobre las
caracteristicas de la tarea que han de realizar (contenido, actividades, matenal,
evaluacién, etc.), su interés por ella o, en otro orden de cosas, la representacion y las
expectativas que tienen con relacion al profesor y a sus propios compaiteros, forman
parte, del conjunto de factores que acaban determinando con qué &nimo se sitian los
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alumnos frente a la tarea de aprender un nuevo contenido y qué sentido le atribuyen en
un principio.

En segundo lugar, los estudiantes disponen de determinadas capacidades, instrumentos,
estrategias y habilidades generales para llevar a cabo el proceso. Pero estas capacidades
generales no son unicamente de caricter intelectual o cognitivo. También cuentan con
determinadas capacidades de tipo motriz, de equilibrio personal y de relacion
interpersonal.

Por otra parte, el alumno dispone de un conjunto de instrumentos, estratcgias y
habilidades generales que ha ido adquiriendo en distintos contextos a lo largo de su
desarrollo y, de manera especial, en el de la escuela. Instrumentos como el lenguaje
(oral y escrito), la representacién grafica y numérica, habilidades para subrayar,
elaborar apuntes o resumir, estrategias generales para buscar y organizar informacién,
para repasar, leer un texto de manera comprensiva o escribir reflexivamente sobre un
tema, son algunos ejemplos de este conjunto de recursos de tipo general que pueden
formar parte, en una u otra medida, del repertorio inicial del alumno y con los que
cuenta (o no) para afrontar el aprendizaje del nuevo contenido (Coll, 1996).

La concepcién constructivista considera el estado inicial de los alumnos, es decir, los
conocimientos que ya poseen respecto al contenido concreto que se propone aprender,
conocimientos previos que abarca tanto conocimientos e informactones sobre el propio
contenide come conocimientos, que de manera directa o indirecta, se relacionan o
pueden relacionarse con él. Desde esta perspectiva se entiende que el aprendizaje de un
nuevo contenide es, el producto de una actividad mental constructiva que lleva a cabo
¢l alumno, actividad mediante la cual construye e incorpora a su estructura mental los
significados y representaciones relativos al nuevo contenido. Dicha actividad mental
constructiva no puede llevarse a cabo ¢n el vacio, partiendo de la nada. La posibilidad
de construir un nuevo significado y de asimilar un nuevo contenido.

Como seflala Coll (1990, en Coll, 1995), “cuando el alumno se enfrenta a un nuevo
contenido a aprender, lo hace siempre armado con una serie de conceptos.
concepciones, representaciones y conocimientos, adquiridos en el transcurso de sus
experiencias previas, que se utiliza como instrumentos de lectura ¢ interpretacién y que
determinan en buena parte qué informaciones seleccionara, como las organizara y qué
tipo de relaciones establecerd entre eflas™ Estos conocimientos previos, son los
fundamentos de la construccién de los nuevos significados. Un aprendizaje es
significativo cuantas mas relaciones con sentido pueden establecer los alumnos entre lo
que ya conocen y el nuevo contenido que se les presenta como objeto de aprendizaje.

La concepcién constructivista, concibe los conocimientos previos del alumno en
términos de esquemas de conocimiento. Un esquema de conocimiento se define como
“la representacién que posee una persona en un momento determinado de su historia
sobre una parcela de 1a realidad™ (Coll, 1983).
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De esta definicion se derivan upna serie de consecuencias importantes en orden a
entender las caracteristicas que tienen los conocimientos previos de nuestros alumnos.
En primer lugar. implica que los alumnos poseen una cantidad vaniable de esquemas de
conocimiento, es decir, no tienen un conocimiento global y general de la realidad, sino
un conocimiento de aspectos de la realidad con los que han podido entrar en contacto a
lo largo de su vida por diversos medios. Por tanto, en funcion del contexto en que se
desarrollan y viven, de su experiencia directa y de las informaciones que van
recibiendo, los estudiantes pueden tener una cantidad mayor o menor de esquemas de
conocimiento, es decir, pueden tener representaciones sobre un namero variable de
aspectos de la realidad.

Los esquemas de conocimiento incluyen variedad de tipos de conocimiento sobre la
realidad que van desde informaciones sobre hechos y sucesos, experiencias y anécdotas
personales, actitudes, normas y valores, hasta conceptos, explicaciones, teorias y
procedimientos relativos a dicha realidad.

El origen de las representaciones que se integran en estos esquemas es, muy variado.
En muchos casos se trata de informaciones y conocimientos adquiridos en el medio
familiar o entornos relacionados, como puede ser el grupo de compafieros y amigos, a
través de otras fuentes, como la lectura o los medios audiovisuales, en especial el cine
y la television o en el medio escolar 0 mediante su propia experiencia. Los esquemas
que poseen los alumnos se caracterizan por la cantidad de conocimientos que contienen
y por su nivel de organizacidn interna. es decir, por las relaciones que se establecen
entre los conocimientos que se integran en un mismo esquema y por el grado de
coherencia entre dichos conocimentos.

El interés de la concepcién constructivista por las cuestiones relativas al estado inicial
de los alumnos es en tanto porque repercuten e inciden directamente en los procesos de
ensefianza y aprendizaje que s¢ llevan a cabo en el aula. * El factor mis importante que
influye en el aprendizaje es lo que el alumno ya sabe. Averigiiese esto y enséiiesele en
consecuencia” (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983).

Los contenidos de aprendizaje son un criterio necesario para determinar cuiles son los
conocimientos previos necesarios para explorar en los alumnos. Un segundo criterio
son los objetivos concretos que se persiguen con relacién a dichos contenidos y ai tipo
de aprendizaje que se pretenden alcancen los estudiantes. La ensefianza de un mismo
contenido de aprendizaje puede ser abordada con objetivos distintos por diferentes
profesores o por un mismo profesor en funcién de las circunstancias en tas que se lleva
a8 cabo la ensefianza. La construccion del conocimiento es un proceso progresivo.
(Poz0,1991 en Coll 1996; Carretero. 1992; Escaiio y Gil de la Serna, 1992, en Coll.
1996).

Cuando los alumnos no actualizan sus conocimientos previos, la ayuda del profesor es
nccesaria que lo pude hacer con la presentacion y las introduccioén a los nuevos
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contenidos, los resimenes y las sintesis. Se puede hablar de conocimientos previos a
distintos niveles, en Ia medida en que las unidades organizativas de los procesos de
ensefianza y aprendizaje pueden ser de diferente magnitud.

Un recurso 1til para decidir qué conocimientos previos explorar es la propia
experiencia docente ya que proporciona indicaciones confiables sobre cuales son las
dificultades més habituales de los alumnos respecto al aprendizaje de un determinado
contenido, cuales son las actitudes, conceptos y procedimientos que se tienen que
considerar para llevar a cabo dicho aprendizaje, qué errores sisteméticos suelen
cometer 0 qué lagunas se detectan afio tras afio en sus conocimientos previos.

También es importante conocer los elementos que forman parte de los esquemas de
conocimiento de los alumnos como las relaciones que tienen o no tienen entre si estos
elementos, que determinan el grado de organizacion de estos esquemas. Es necesario
considerar que los aspectos que hay que explorar no pueden limitarse a un listado de
hechos, conceptos, procedimientos o actitudes sino que deben ampliarse a Ia relacién o
relaciones que se han establecido entre dichos elementos.

La estrategia de “diseminar” la evaluacién de los conocimientos previos de los alumnos
en distintos niveles y momentos, permite una exploracion amplia, la disponibilidad de
estos conocimientos y proporciona indicaciones para valorar distintos tipos de
instrumentos. Dadas las caracteristicas de los de los procesos de enseiianza y
aprendizaje se pueden utilizar instrumentos de tipo abierto, va que el didlogo entre
profesor y alumno (a partir de preguntas abiertas, de problemas o situaciones que hay
que resolver, ejemplos, etc.) permite una exploracién flexible y preservar la dinamica
en el aula.

Las caracteristicas concretas del contexto, los alumnos o los contenidos pueden ser
criterios para valorar un determinado instrumento. Segin las caracteristicas evolutivas
de los alumnos conviene reservar ¢l uso de instrumentos de tipo mas cerrado
(cuestionarios, mapas, redes, etc.) para los niveles medios y superiores de la
escolaridad obligatoria, empleando instrumentos de tipo abierto en los niveles iniciales
de ésta, sin que ello implique, que estos instrumentos s6lo puedan o deban utilizarse en
estos niveles iniciales. A su vez, el contenido de aprendizaje también ayuda a graduar y
determina, en cierto modo, la pertinencia de los instrumentos que puede utilizarse
(Coil, Pozo, Sarabia y Valls, 1992), .

Los cuestionarios, diagramas y mapas pueden ser un recurso util para explorar los
conocimientos previos de tipo concepiual, mientras que la evaluacion de los
conocimientos previos de tipo procedimental requiere de tareas en las que sea posible
observar de manera directa la secuencia de pasos que llevan a cabo los alumnos con
relacién al procedimiento que se ha determinado explorar. Respecto a los
conocimientos previos de tipo actitudinal y normativo, es adecuado recurrir a la
exploracién mediante instrumentos de carécter més abicrto, como la observacion, el
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dialogo entre profesor y alumnos a partir de cuestiones guia o de situaciones en que los
estudiantes deban aportar soluciones o respuestas a un problema recurriendo a las
actitudes o valores que han ido construyendo hasta este momento.

Las capacidades e instrumentos generales y los esquemas de conocimientos no pueden
considerarse como aspectos independientes, aun siendo de naturaleza distinta. {Coll.
1991). Ausubel, Novak y Hanesian (1983} indican que para ensefiar consecuentemente
el estado inicial de los alumnos se tiene que intentar averiguar qué disposicion, qué
recursos y capacidades generales y qué conocimientos previos tienen.

3.5 La naturaleza activa y constructiva del conocimiento.

Las caracteristicas de las concepciones de aprendizaje y enseflanza escolar que tienen
los profesores son: El aprendizaje escolar consiste en:

1. Conocer las respuestas correctas a las preguntas que formula el profesor. La
ensefianza facilita al alumno el refuerzo que precisa para que logre dar esas
respuestas.

2. Adquirir los conocimientos relevantes de una cultura. En este caso, la ensefianza da
al estudiante la informacion que necesita.

3. Construir conocimientos. Los alumnos son quienes ¢laboran, mediante la actividad
personal, los conocimientos culturales. Por todo ello la enseflanza les proporciona
la ayuda que necesitan para que vayan construyéndolos (Coli, 1996).

De acuerdo a la primera caracteristica, el aprendizaje es considerado ¢omo adquisicion
de respuestas adecuadas gracias a un proceso mecdnico, de refuerzos positivos o
negativos, El profesor cree que la conducta que €l desea del alumno (la buena
contestacion) puede determinarse externamente mediante el uso del premio o castigo.
es decir, mediante las notas. En este sentido, al estudiante se le considera como un
pasivo receptor de refuerzos.

Respecto a la segunda caracteristica, el aprendizaje y la enseflanza escolar. consiste en
entender que el alumno es procesador de informacion. En este sentido. Ia actividad
principal del profesor es la de comportarse como un erudito y capacitado informador y
facilitar a los estudiantes situaciones multiples y diversas de obtencion de
conocimientos (explicaciones del profesor, lecturas, videos, asistencia a conferencias,
museos, etc.). El curriculum selecciona y organiza los saberes culturales relevantes, es
decir, los temas sobre los que el alumno recibird informacion en la escuela.

Una representacion muy extendida de cémo se adquieren conocimientos es la creencia
del profesor en que aprender es reproducir sin cambios la informacién que le llega at
alumno por diferentes medios. Es decir, hacer copias en la memoria de lo que se recibe
y, en este caso. que el conocimiento es concebido como una réplica interna de la
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informacion externa. Resulta importante para el maestro decidir, en primer lugar, qué
se quiere que el estudiante aprenda (o copie), ya que, desde esta concepcién, la mente
del estudiante sera el resultado de lo que éste consiga copiar. Y también decidir, las
condiciones necesarias para que la copia se realice en las mejores condiciones posibles.

La informacién gue debe facilitarse a los alumnos en la escuela son los conocimientos
organizados culturalmente en saberes o disciplinas especificas; el curriculum debe
elaborarse seleccionando lo fundamental de dichos conocimientos o disciplinas dado
que, como su nombre indica, éstas muestran el conocimiento en formas susceptibles de
ser ensefiadas. La educacién escolar informa sobre dichos saberes especificos
existentes en la cultura: conocimiento cientifico, matemitico, lingiiistico, etc., pero no
ttnicamente sobre su esquema organizado de conceptos, sino también de las técnicas,
métodos y estrategias de los que se sirven de dichas disciplinas especificas para
conseguir generar nuevos conocimientos.

Los procesos bésicos de aprendizaje son dos: 1a repeticion de lo que se debe aprender y
el ejercicio. Este ultimo, entendido también en términos de copia, es decir, de
conseguir ajustar adecuadamente la accién del modelo y seguir repitiendo la actividad
hasta que se consigue realizarla con automatismo. La idea del aprendizaje como copia
no incorpora las caracteristicas del alumno que aprende y tampoco los procesos por los
que aprende.

Conforme a la tercera caracteristica, el alumno aprende los contenidos escolares gracias
a un proceso de construccién personal de ellos. Lo que permite hablar de construccion
de conocimiento y no de copia es precisamente Ia idea de que aprender algo equivaie a
elaborar una representacién personal del contenido objeto de aprendizaje. Esta
representacion se realiza con un estudiante que tiene conocimientos que le sirven para
“integrar” el nuevo contenido y le permiten darle significado en algin grado. La
integracién o vinculacién no es automatico sino el resultado de un proceso activo que
le permitird, si es posible, reorganizar el propio conocimiento y enriquecerlo.

También necesita poseer toda una seric de destrezas metacognitivas que le aseguren el
control personal sobre sus conocimientos y los propios procesos durante ¢l aprendizaje.
El profesor se vuelve un participante activo en el proceso de construccion de
conocimiento que tiene como centro no a la materia, sino al alumno que actia sobre el
contenido que ha de aprender (Coll, 1996}.

La construccion de conocimientos por parte del alumno es posible gracias a la actividad
que éste desarrolla para dar significado a los contenidos escolares que se le presentan.
Se muestra activo si, se esfuerza en seleccionar informacién relevante, organizarla
coherentemente e integrarla con otros conocimientos que posee y que le son familiares.

La actividad a la que se refiere es una actividad mental intensa. Esta se caracteriza
porque el alumno establece relaciones no arbitrarias, sino pertinentes y valiosas, tanto
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cultural como personalmente, entre lo que personalmente conoce y pretende aprender;
y ademas porque le permite obtener una representacién individual de un contenido
social: leer, contar, saltar, estar dispuesto a relacionarse con otros sin que medie
necesariamente la violencia, clasificar, etc. Asi mismo, el conocimiento se construye
mediante un proceso de elaboracion personal en que ningin alumnc puede ser
sustituido por otro. De acuerdo con su nivel de desarrollo, la actividad mental puede
apoyarse en manipulaciones de tipo fisicomotor y sensorial — perceptivo (tocar,
recortar, etc.).

La actividad didictica constituye el marco para que la actividad mental del alumno
tenga un nivel determinado y facilita que ésta dltima se oriente en el sentido de
alcanzar los objetivos educativos o de desarrollo de capacidades. Desde la perspectiva
de Iz educacién escolar, lo que es objeto de aprendizaje por parte del estudiante son
conocimientos de naturaleza cultural cuya ensefianza ha de ser objeto de planificacion
y ayuda por parte del maestro, y es en este doble aspecto en el que se puede hablar de
la actividad mental del alumno como de una actividad social y culturalmente mediada.

Se puede afimmar que la actividad de aprendizaje es culturalmente mediada
fundamentalmente por dos razones: por la naturaleza de los conocimientos que el
alumno construye, los contenidos escolares y, ademas, porque para construir
conocimiento, para aprender, éste necesita usar instrumentos que son culturales. Los
conocimientos que son objeto de aprendizaje son una seleccidn de saberes relevantes
de la cultura.

Dichos conocimientos: a) ya existian antes de que el alumno iniciara su constnccién
personal, b) son de naturaleza simboélica, es decir se expresan mediante simbolos y
signos verbales, numéricos, musicales, plasticos, gestuales, etc., lo que posibilita que
sean conocidos y compartidos por todos los que pertenecen al grupo social y cultural. v
que, asimismo sea conocido y compartido su significado. La cultura confiere
significado a la actividad humana Este depende no Gnicamente de la existencia de
signos y simbolos y sus referentes, sino de la existencia de alguien capaz de
interpretarlos. (Coll, 1996).

3.6. La memoria comprensiva.

Memorizar es el resultado de un acto de construccion, una interpretacion personal de fo
nueve que le ha sido posible comprender al alurmno, es la conformacion de una idea o
representacion de la informacién a partir de 1o que ya conocia. En la actividad de
memorizar, de conocer, el estudiante desatiende algunos aspectos, enfatiza otros.
integra o reorganiza e incluso afade informacion que no estaba presente de entrada. La
mesmoria constructiva o comprensiva estd relacionada con el proceso de construccién
del conocimiento a su reestructuracién continuada y al mantenimiento de lo conocido.
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Dicha memorizacion es un proceso diferente de la memorizacién mecénica que suele
permitir una reproduccidén sin cambios de lo aprendido. Precisamente, la memoria
comprensiva hace dificil este proceso y, por el contrario, permite la utilizacion del
conocimiento cuando se necesita, incluso en situaciones diferentes a aguellas en las
que se construyd. El conocimiento del alumno se caracteriza, por su funcionzlidad o
disponibilidad para seguir aprendiendo en contextos diferentes y en forma
progresivamente auténoma (Coll, 1996).

3.7 El curricufum.

El curriculum de la educacién escolar indica cuél de las dimensiones posibles del
conocimiento (conceptual, procedimental, actitudinal) contribuye 2 que el alumno
alcance los objetivos de la educacién o desarrollo de capacidades. La prioridad que en
la educacién pueda darse a una u otra de estas dimensiones se debe, entre otros, a los

siguientes aspectos:
1. Es la mas valorada culturalmente,

2. Al nivel de desarrollo y de conocimientos de los alumnos de una etapa.

3. Alarelevancia que adquieren segin las caracteristicas del profesor y del estudiante
de una escuela.

La educacién escolar tiene como funcidn ensefiar todas Ias dimensiones relevantes det
conocimiento. Para que el alumno tenga la oportunidad de desarrollar un conocimiento
profundo y significativo de ellos, el maestro debe planificar la ensefianza de cada una
de las diferentes dimensiones del saber seleccionadas en el curriculum. El estudiante
que aprende procedimientos, necesita de conceptos y  desamollar determinadas
actitudes. -

Las actividades didacticas integran, generalmente, todos estos aspectos, aunque sea uno
de ellos el que se elija como objetivo de aprendizaje en aquella sitvacion de ensefianza.
Determinar el objetivo ayuda a orientar mejor la actividad del alumno en el proceso de
construccién de conocimientos, y también permite al profesor que decida mejor el tipo
y grado de ayuda que debe prestar. La naturaleza del contenido escolar aporta
diferencias significativas a ¢émo los alumnos aprenden. Lo que, entre otros requisitos.
le permite al alumno aprender de manera significativa conceptos en la escuela es:

a) Poseer una serie de saberes personales:

1. Tener conocimientos conceptuales previos organizados, pertinentes y relevantes con
que relacionar la nueva informacion objeto de aprendizaije.

2. Tener otros conocimientos, mas procedimentales, que le permitan:



3

Encontrar en la memoria e! conocimiento mas relevante, préximo o especificamente
relacionado con el contenido de la nueva informacién que haya que aprender
{estrategias de activacion y recuperacion).

Explicar este conocimiento para tomar conciencia de lo que sabe y como lo sabe y
permitir que otros (el maestro, los compaileros) también lo conozcan.

Elaborar, conectar, situar, y retener los nuevos conocimientos en estructuras de
significado mas o menos amplias, El alumno utiliza estrategias de codificacion y
retencion para establecer un significado entre los elementos de la informacion que
deben aprenderse, y también para poner de relieve las relaciones implicitas entre los
elementos que componen la informacién. Para ello puede formularse preguntas,
elaborar resiimenes, tomar notas, comparar diferentes elementos del texto o éstos
con los que aparecen en otros textos orales o escritos, comprobar los objetivos
sefialados por el autor, elaborar mapas conceptuales, etc.

Regular, en algin grado, el propio proceso de aprendizaje. Comprobar si se
cumplen o no los objetivos previstos, revisar continuamente lo que se hace,
proponer nuevas cstrategias para aprender ¢l concepto. (Estrategias de direccion,
regulacién y control de los propios procesos de pensamiento y accién). Existen
diferencias importantes en el desarrollo y aprendizaje del alumno en este proceso.

Temer motivos relevantes que le permitan encontrar sentido a la actividad de

aprendizaje de conceptos.

4. Creer que la construccion de conocimiento conceptual no se hace contra los otros.
sino con los otros. Estar dispuesto a creer que las dudas pueden ser compartidas y que
¢l propio conocimiento es perfectible.

5. Considerar que el avance en la construccién de las propias ideas y conceptos se debe
al esfuerzo personal (Coll, 1996).

b) Tener un profesor dispuesto a trabajar tomando al alumno como el centro de su
intervencién.

Activar las ideas previas del alummo, ayudindole a:

Revisar y explicar las ideas que tienen respecto al tema objeto de aprendizaje y
trabajar con ellas mostrandose dispuesto a modificarlas, si es necesario.

Debatir las propias opiniones o contrastarlas con las de otros, usar estas ideas
personales para resolver determinados problemas y evaluar el resultado.

2. Facilitar que el alumno consiga orientar su actividad y su esfuerzo en el proceso de
enseflanza - aprendizaje y que ajuste las propias expectativas del profesor. Asi, como:

-

Permitir que al estudiante se le presente el objetivo de la tarea de aprendizaje, los
materiales y las condiciones de trabajo.
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- Cenirar la atencién del educando en el proceso de aprendizaje de conceptos tanto
como el resultado.

3. El profesor tomara en cuenta una seric de criterios para la presentacion de la
informacion y de organizacién y funcionamiento de las actividades:

= Caracterizar la informacién de modo tal que:
- Exista algin tipo de encabezamiento (titule o subtitulos) o introducciéon que haga

las veces de puente entre lo que el alumno ya conoce y aquello de lo que se le va a
informar.

- Esté organizada de manera légico, para que queden claras las ideas generales y las
mas especificas.

- Tenga un nivel de abstraccion adecuado a las capacidades del alumno.

- La cantidad de informacién nueva se presente adecuadamente y 1la variedad de los
elementos que la componen.

- Los alumnos estén en condiciones de utilizar recursos o técnicas de elaboracion y
organizaciéon de la informacién (resimenes, cuadros, esquemas, mapas
conceptuales, etc.) y superen las dificultades de comprensién que surian en el
proceso de aprendizaje.

- La nueva informacién se presente en términos funcionales para el alumno, en
situaciones y contextos de sclucién de problemas proximos a 1a vida cotidiana.

* Que el profesor explique las relaciones de tas actividades de aprendizaje con el
proyecto general y asegure que la dificuitad de los contenidos de procedimiento
(observacién, organizacién y presentacién de datos) no serd un impedimento para el
aprendizaje final del concepto.

* El maestro planificara a lo largo del proceso de aprendizaje y ensefianza actividades
de resumen y sintesis.

* Los profesores facilitardn la verbalizacion de los conceptos de actividad compartida
con otros y en la resolucién de problemas, de manera cooperativa.

= Confiarin en el esfuerzo de los alumnos y darén pistas para pensar, devolviendo
una valoracién de su propio progreso, teniendo en cuenta el punto personal de
partida y ¢l proceso por el que el alumno Ilega al conocimiento.

* Es importante presentar actividades de evaluacién en las que sea posible dar la
consecucion del aprendizaje a causas internas, modificables y controlables (Coll,
1996).

¢) Elementos presentes en el alumno con el aprendizaje de pracedimientos:



1.Tener conocimientos procedimentales previos {(por ejemplo, técnicas métodos, reglas,
normas, algoritmos, destrezas motoras y cognitivas, estrategias) organizados,
pertinentes y relevantes con que se puedan relacionar los nuevos contenidos.

2. Tener otros conocimientos, también procedimentales, que te permitan:

» Encontrar en la memoria el conocimiento mas relevante, proximo o especificamente
relacienado con ¢l contenido.

= Explicar este conocimiento para tomar conciencia de lo que sabe y como lo sabe y
permitir que otros (¢l maestro, los compafieros) también lo conozca.

* Elaborar, relacionar, situar y retener los nuevos conocimientos en estructuras de
representacion y actividad méas ¢ menos amplias. Para ello pueden:

- Representar mentalmente €l proceso global de actuacién.

- Actuar (por imitacion, ensayo, prueba, efc.) un procedimiento con la intencion
de ampliar y completar progresivamente el nimero de pasos, de ir respetando el
orden de ejecucion, generalizar el uso del mismo a diferentes situaciones de
conseguir una representacién profunda que incluya informacién relevante referida
a la tarea.

- Regular el propio proceso de aprendizaje. Considerando estrategias de
aprendizaje de procedimientos.

3. Tener motivos relevantes que le permitan encontrar sentido a la actividad de
aprendizaje de procedimientos (como la lectura de tibros).

4. Creer que la construccién del conocimiento procedimental se hace en colaboracion
con otros.

5. Considerar que el avance en la construccion de los propios saberes procedimentales
se debe al esfuerzo personal (Coll, 1996).

d) E! profesor ha de ensefar en la construccién del propio conoc:mremo
procedimental al:

1. Propiciar las representacicnes que el alumno tiene del procedimiento, para ayudarle
a que manifieste el grado de dominio que posee en la ejecucion. Para ello:

- Activando, explicando y trabajando con las ideas que ¢l estudiante tiene del
procedimiento objeto de aprendizaje.

- Activando la competencia procedimental previa de éste facilitando que siga una lista
de instrucciones para la solucién de un problema, ensaye un proceso, imite a ofros, o
se encuentre inmerso de [leno en una experiencia interesante y significativa.

2. Asimismo, facilitard que el alumno oriente su actividad al inicio y en ¢l curso del
aprendizaje, y su esfuerzo en este proceso:
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Ayudard a representar e! objetivo de la actividad que hay que realizar, los
materiales y las condiciones de trabajo para que consiga orentar claramente su
actividad y su esfuerzo, y pueda ajustar las expectativas propias con las del
profesor.

3. Presentara el nuevo procedimiento que debe aprender de modo que pueda dar
significado en algin grado.

Criterios de presentacion de la informacion o del procedimiento mismo:

- Al presentar el procedimiento, el profesor explicard las consignas o
instrucciones que dirigen el proceso de realizacion de éste en forma légica, clara y
significativa para el alumno.

- Proporcionara situaciones en que sea posible que el estudiante actie para probar
o ensayar el procedimiento ayudandose, inicialmente de objetos reates o dibujos,
de modelos, o de esquemas.

- Proporcionaré otras situaciones itiles para poder hacer diversificacién del uso
del procedimiento y que hagan posible el ejercicio de una practica generalizada y
constante.

La verbalizacién de los procedimientos en situaciones de actividad compartida con
otros y en la resolucion de¢ problemas de manera cooperativa permitira a los
alumnos negociar el significado de éstos en situaciones de actividad compartida,
confrontar sus ideas, pudiendo resolver dudas y usarlos de modo funcional. y
estudiar su utilidad en diferentes contextos.

El profesor confiard en el esfuerzo de los alummos por la construcciéon de
procedimientos y dara pistas para pensar.

Presentara actividades de evaluacién en que sea posible dar la terminacion del
aprendizaje a causas internas, modificables y controlables (Coll, 1996).

¢) Elementos que permiten al alumno aprender actitudes:

1.

Estar familiarizado con ciertas normas y tendencias de comportamiento que se
manifiesta en situaciones especificas, ante objetos y personas concretas que sirvan
de anclaje a las nuevas normas y actitudes objeto de aprendizaje.

Poder recordar, de entre todos los que s¢ encuentran en la memoria, las
evaluaciones, juicios o sentimientos que merecen determinadas cosas, personas.
objetos y situaciones mas relevantes y relacionados con la nueva norma o actitud.

Mostrar disposicion a expresar a otros nuevas ideas u opiniones, por la palabra, el
gesto de cualquier otro modo posible, como medida para obtener algin grado de
conciencia sobre ellas y consigue que otros también las conozcan.
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4. Elaborar el significado de la nueva norma o actitud, relacionindola con el propio
comporiamiento y opinion e internalizaria:

- Formarse una idea o representacion de la norma o actitud objeto de aprendizaje.

- Comportarse de acuerdo a determinados patrones y normas o modelos actitudinales,
con la intencién, inicialmente, de responder a las demandas que hacen las personas
por las que se siente afecto, admiracion o respeto y, finalmente, con la idea de
demostrar coherencia entre la actitud y norma que se mantiene y los valores a los
que les concede importancia personalmente.

5. Aceptar todo lo que implica el cambio de actitud con confianza y seguridad de si.
mismo.

J) Intervencion del profesor en la construccion de actitudes por parte del alumno.

1. El grupo escolar tiene establecidos los criterios de valor por los que se rige. La
cualidad de la interaccién que se establezca en la escuela y en el grupo clase tomando
como base los valores establecidos actuari como referente de Ia regulacién de la propia
accién personal y de la actividad compartida.

2. El profesor facilitard el conocimiento y el anilisis de las normas existentes en el
centro escolar y en el grupo clase para que el alumno pueda comprenderlas y
respetarlas.

3. El maestro apoyari a los alumnos para que relacionen significativamente las normas
con determinadas actitudes que se pretende que desarrollen en situaciones concretas.

4. Facilitara [a participacién y el intercambio entre alumnos para debatir opiniones e
ideas sobre los diferentes aspectos que se relacionan con la actividad en el centro
escolar.

5. Una determinada organizacién de las actividades de aprendizaje de contenidos en la
escuela facilita el aprendizaje de determinadas actitudes muy importantes, tales como la
cooperacion, la solidaridad, la equidad y la fraternidad.

6. Proporcionaré modelos de las actitudes que se pretende que el alumno aprenda en la
escuela y facilitard el apoyo y el tiempo necesario para que éstos puedan ensayar,
probar ¢ imitar.

3.8 Zonas de desarrollo préximo.

La ensefianza, debe entenderse, como ayuda al proceso de aprendizaje. (Coll,
1986,1990 en Coll, 1995) La condicién basica para que la ayuda educativa sea eficaz y
pueda realmente actuar como tal es, por tanto, 1a de que esa ayuda se ajuste a la
situacion y las caracteristicas que, en cada momento, presente la actividad mental
constructiva del alummo (Coll, 1990, 1991, en Coll 1995 y 1996).

73



Para tal fin, la ayuda debe considerar dos grandes caracteristicas. En primer lugar,
tener en cuenta, los esquemas de conocimiento de los alumnos con relacidn al
contenido de aprendizaje de que se trate, y tomar como punto de partida los
significados y los sentidos de los que con relacion a ese contenido, dispongan los
alumnos. En segundo lugar, provocar desafios y retos que hagan cuestionar esos
significados y sentidos para acercar al alumno en la comprension y la actuacion de las
intenciones educativas. La ensefianza como ayuda ajustada pretende siempre, a partir
de la realizacién compartida o apoyada de tareas, incrementar la capacidad de
comprension y actuacién auténoma por parte del alumno.

La Zona de Desarrolio Proximo se define como la distancia entre el nivel de resolucion
de una tarea que una persona puede alcanzar actuando independientemente y el nivel
que puede alcanzar con la ayuda de un compaiiero més competente o experto en esa
tarea (Vygotski, 1979). También se puede definir como el espacio en que, gracias a la
interaccion y la ayuda de otros, una persona puede trabajar y resolver un problema o
realizar una tarea de manera y con un nével que no seria capaz de tener individualmente
(Newman, Griffin y Cole, 1991). La creacién de éstas depende, de la interaccion
concreta que sc establezca enwre el alumno y quiénes le ayudan en su proceso de
aprendizaje. Considerando los siguientes procesos y criterios:

1. Insertar, la actividad puntual que el alumno realiza en cada momento en el ambito
de marcos u objetivos més amplios en los cuales esa actividad pueda tomar
significado de manera mas adecuada.

2. Posibilitar, la participacién de todos los alumnos en las distintas actividades y
tareas, incluso si su nivel de competencia, su interés o sus conocimicntos resultan
escasos y poce adecuados.

3. Establecer un clima relacional, afectivo, emocional basado en la confianza, la
seguridad y la aceptacién mutuas, y en ¢l que tengan lugar la curiosidad, la
capacidad de sorpresa y el interés por el conocimiento por sf mismo.

4. Introducir, modificaciones y ajustes especificos tanto en la programacién amplia
como en el desarrolio “sobre marcha” de la propia actuacién en funcién de la
informacién obtenida a partir de las actuaciones y productos parciales realizados
por los alumnos.

5. Promover la utilizacién y profundizacién auténoma de los conocimientos que se
estin aprendiendo por parte de los alumnos.

6. Establecer, relaciones constantes y explicitas entre los nuevos contenidos que son
objeto de aprendizaje y los conocimientos previos de los alumnos (Coll, 1986 y
Rochera, 1990, en Coll, 1996).

7. Utilizar un lenguaje claro y explicito posible, tratando de evitar y controlar
malentendidos o incomprensiones. (Edwards y Mercer, 1988).

74



8. Emplear el lenguaje para recontextualizar y reconceptualizar la experiencia.
* La interaccién cooperativa entre alumnos puede resultar, bajo ciertas condiciones:

- Fl contraste entre puntos de vista divergentes a propdsito de una tarea o contenido
de resalucién conjunta.

- Laexplicacion del propio punto de vista.

- La coordinacién de roles, el control mutuo del trabajo y el ofrecimiento y recepcion
mutuos de ayuda.

Como sefialan Coll y Solé (1989, en Coll, 1996), esta imagen [leva a delimitar como
ejes de la tarea del profesor tres elementos basicos: la planificacién detallada y rigurosa
de la ensefianza, la observaci6n y la reflexién constante de y sobre lo que ocurre en el
aula, y la actuacion diversificada y plastica en funcién tanto de los objetivos y la
planificacién disefiada como de la observacién y el andlisis que se vaya realizando.

La tarea de oftecer ayudas ajustadas a los alurmnos pasa por los diversos niveles o
planos de la practica educativa.

Una ensefianza puede responder de manera adecuada a la diversidad de los alumnos y
que integra esa respuesta en el desarrollo habitual de 1a tarea docente. Cada uno de los
critetios que se han ido desarrollando pueden considerarse, asi como criterios de
respuesta a la diversidad de los alummos, y esta respuesta se entiende, como algo
consustancial a la actuacién habitual de los profesores, dirigido al conjunto de los
alumnos, y que puede darse desde distintas dimensiones y planos de 1a vida del aula y
del centro escolar. (Onrubia, 1993, en Coll, 1996)

3.9 Los enfoques diddcticos.

La concepcién constructivista no prescribe unas formas determinadas de ensefianza,
pero si  provee elementos para el andlisis y reflexién sobre la prictica, de modo que
pueda facilitar una mayor comprensién de los procesos que en ella intervienen y la
consiguiente valoracién sobre su pertinencia educativa. En ese sentido, ofrece también
criterios valiosos pars 1a planificacion, puesta en marcha y evaluacion de la ensefianza.

Criterios propuestos por Raths (1973, en Coll, 1996) como un medio eficaz para
valorar las actividades de la ensefianza. Enumera doce principios para que el profesor
se guie en el disefio de actividades de aprendizaje. A condiciones iguales, una actividad
es preferible a otra si al alumno se le:

1. Permite al tomar decisiones razonables respecto a cémo desarrollarla y ver las
consecuencias de su eleccion.

2. Da un papel activo en su realizacidn.
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3. Exige una investigacién de ideas, procesos intelectuales, sucesos o fenomenos de
orden personat o social y le estimula a comprometerse en ella.

4. Obliga a interactuar con su realidad.
Facilita realizarla de acuerdo a sus niveles de capacidad y con intereses diferentes.

6. Obliga a examinar en un contexto nuevo una idea, concepto, ley, etc., que ya
conoce.

7. Obliga a examinar ideas o sucesos que normalmente son aceptados sin mas por la
sociedad

8. Coloca en una posicion de éxito, fracaso o critica.
9. Obliga a reconsiderar y revisar sus esfuerzos iniciales.
10. Obliga a aplicar y dominar reglas significativas, normas o disciplinas.

11.Ofrece la posibilidad de planificarla con otros, participar en su desarrollo y
comparar los resultados obtenidos.

12. Hace relevante y explicito para sus propésitos e infereses.

La decision en torno a lo que constituye una secuencia de ensefianza no puede basarse
en criterios de forma, superficiales, en lo que “aparece™, al contrano, los criterios que
se requieren deben referirse a lo que se pretende hacer y los medios que puedan
facilitar la terminacién de ese objetivo. A continvacidn se mencionarin dos
instnimentos que aportan criterios valiosos para la determinacion de las actividades
mis apropiadas a los fines educativos propuestos: la discriminacion tipologica de los
contenidos de aprendizaje y de los principios de la concepcién constructivista.

La funcién social y la concepcion del aprendizaje permiten seleccionar o clasificar las
distintas corrientes segin la posicién que adoptan para cada uno de ellos,
convirtiéndose asi en instrumentos clave para poder analizarlos. (Palacios, 1978)
clasifica las distintas corrientes pedagégicas segin su postura ideolégica y con relacién
a la escuela tradicional; asi, sitila Rousseau, Ferriere y la escuela nueva, Piaget, Freinet
y Wallon en un grupo caracterizado por lo que €] Hama “tradicién renovadora™; a
Ferrer y Guardia, Neill, Rogers, Lobrot, Oury y Vézquez, en el grupo de “la critica
antiautoritaria”; a Makarenko y Blonskij, Gramsci, Bordieu, Passeron, Baudelot,
Establet y Suchodolski los agrupa en la “perspectiva sociopolitica del marxismo™.

La concepcidn ideol6gica de cada uno de estos autores les conduce a enfatizar y a
priorizar unas determinadas formas de abordar la ensefianza, de modo que los métodos
y las técnicas que proponen estin justificadas por el caricter y la imagen de sociedad y
del hombre y la mujer que en ella han de cumplir.
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Pero al mismo tiempo, atendiendo a la época en que sc desarrollaron a sus modelos o al
entomno geografico y cientifico en el que se movian, propusicron unas formas de
intervencion pedagogica fundamentadas a partir del funcionalismo, el empirismo, el
biologismo, el conductismo, las corrientes cognoscitivas, etc. Este es el caso de los
grandes renovadores de principios de siglo, como Dewey, Claparede, Decroly, Freinet,
Montesory, Kerchesteiner... Todos cllos miraron a la Psicologia en su empefio por
justificar sus propuestas pedagégicas (Not, 1978, en Coll, 1996), o una combinacitn de
ambos, como la que propone B.Joyce y M. Weill (1985), quien distribuye a distintas
tendencias y autores en familias de modelos: modelos de procesamiento de la
informaci6én. (H. Taba, J.Bruner, J.Piaget, D. Ausubel), modelos personales (C. Rogers,
W.Gordon, W. Glasser), modelos de interaccién social (J.Dewey, B. Massialas, F. y
G.Shaftel) y los modelos conductistas (B.F.Skinner, Rimm y Masters, R.Gagné).

La concepcion social que se tiene de la ensefianza y el papel que se da a los ciudadanos
en un proyecto de sociedad (sociedad democritica, solidaria, justa, etc.) es uno de los
referentes clave a la hora de analizar cualquier propuesta metodolégica.

Utilizar la discriminacién tipolégica de los contenidos como instrumento para analizar
la préctica de los profesores, permite apreciar las diferencias fundamentales entre ellos.
Poder discriminar los contenidos de aprendizaje segim su naturaleza concepiual,
procedimental o actitudinal es un instrumento vélido para mejorar la comprensién de lo
que estd sucediendo en ¢l aula. Permite identificar lo que se esta trabajando y
relacionarlo con las intenciones educativas y ver hasta qué punto existe una coherencia
entre 1o que se piensa y lo que se hace.

Cuando el contenido de aprendizaje se refiere a hechos, o sea, informacién sobre
nombres, fechas, simbolos de objetes, o acontecimientos particulares, la forma como
estos contenidos s¢ estructuran en los csquemas de conocimiento, exige unas
estrategias de aprendizaje sencillas generalmente ligadas a actividades de repeticién
verbal. Cualquier actividad de repeticién verbal para la memonzacion de contenidos
factuales, atendiendo a la necesidad de que los aprendizajes sean lo mas significativo
posibles, deber ir acompafiado de otras actividades complementarias que permitan
relacionar estos contenidos factuales con otros conceptuales, procedimentales y
actitudinales, sin los cuales se convertirian en aprendizajes meramente mecénicos. El
tiempo dedicado, sera distinto para cada alummo y de corta duracién.

Si los contenidos de aprendizaje se refieren a conceptos o principios, se requiere de
estrategias didicticas que promucvan una actividad cognoscitiva del alumno amplia. El
tiempo necesario para su aprendizaje serd més duradero.

Cuando se refieren a contenidos de caricter procedimental (técnicas, métodos,
destrezas o habilidades) o sea, conjuntos de acciones ordenadas dirigidas a Ia
consecucién de un fin, se¢ pueden considerar dinAmicos. El aprendizaje de
procedimientos implica, ¢l aprendizaje de acciones, y ello comporta actividades que se
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fundamenten en su realizacion. Por lo que se requiere de estrategias de aprendizaje que
consistan esencialmente en la ejecucién comprensiva y las repeticiones - significativas
y contextualizadas, o sea, no mecéanicas - de las acciones que configuran cada uno de
los distintos procedimientos.

El aprendizaje por modelado vicario, las reglas elaboradas y asumidas por el grupo, las
asambleas de curso como mediadoras de las conductas del grupo, la coherencia en las
actuaciones del profesor, etc., son estrategias utiles para la adquisicién de contenidos
referidos a valores, normas y actitudes. Fl tipo de actividades més apropiadas para el
aprendizaje de los contenidos actitudinales, se distinguen por ser aquellas actividades
experienciales, en las que de una forma clara se¢ establecen vinculos afectivos. El
tiempo necesario para su aprendizaje es mas lento. (Coll, 1996).

Para poder comprender los procesos de ensefianza - aprendizaje que se dan en una
escuela, es importante considerar un marce interpretativo que contemple distintas
dimensiones o dmbitos de distinto orden y que cada uno de ellos se convierta en
unidades especificas de anhlisis. {Gimenc Sacristin, 1992, pag. 150) distingue cinco
ambitos diferenciados con criterios en ¢l que ¢l centro es €] alumno. Cada uno de clios
tiene caracteristicas tales que su interpretacifn exige instrumentos especificos:

¢ Influencias sociales, econémicas, culturales, etc.
¢ Regulaciones politicas y administrativas.

¢ Produccién de medios didacticos.

¢ Participacion de la familia.

¢ Ambitos de elaboracién del conocimiento.

El trabajo en ¢l aula se concreta generalmente en lo que se puede llamar unidades
didacticas, para analizarlas es necesario poder diferenciar lo que se estd haciendo,
atendiendo a unos objetivos de terminacion més o menos inmediata de aquellos que, a
pesar de que también se estin trabajando, exigen més tiempo para comseguirlos y
enfoques didécticos diversificados. En una unidad didéctica se trabajan multiples
contenidos en un tiempo determinado. Pero en este periodo, los objetivos se dirigen
fundsmentalmente a la adquisicién de algunos de los contenidos tratados. En una
unidad didictica se trabajan varios contenidos, que de éstos algunos no se volverin a
trabajar o al menos no se hard de manera preferente y que de otros se habrén de ir
trabajando a lo largo de sucesivas unidades.

Es necesario establecer unidades de anélisis del proceso de ensefianza - aprendizaje que
contemplen la discontinuidad y encabalgamiento de procesos. La unidad de andlisis se
puede definir como ¢l conjunto ordenado de actividades, estructuradas y articuladas
para la terminaci6n de un objetivo educativo con relacién a un contenido concreto. Esta



Sﬁﬁa Bg.ﬁﬁ- .giﬂtmk

esta formada por un proceso de ensefianza - aprendizaje, ¢l cual comporta la necesidad
de identificar sus principales componentes: el contenido de aprendizaje y el
correspondiente objetivo educativo, el papel que se otorga al profesor y al alumno, los
materiales curriculares y el uso que se les ha de dar, y los medios, momentos y criterios
para la evaluacién.

Lo importante de esto es el sentido total de Ia secuencia y, por tanto, el lugar que ocupa
cada actividad y el como se articula y estructura en esta secuencia. Estas secuencias
didécticas sera complejas segin el niimero de actividades implicadas en el aprendizaje
de un determinado contenido, el periodo de duracién de la secuencia y el namero de
unidades didicticas de las que las diferentes actividades forman parte.

La interaccién directa entre-alumnos y profesor debe facilitar a éste tanto como sea
posible el seguimtento de los procesos que van llevando a cabo los alumnos en el aula.
El scguimiento, y una intervencién diferenciada, coherente con lo que pone de
manifiesto, hace necesaria la observacion de lo que va ocurriendo; no se trata de una
observacién “desde fuera”, sino mis bien de una observacién que permita integrar
también los resultados de aquella intervencién. El otro pilar lo constituye, la
plasticidad, la posibilidad de intervenir de forma diferenciada y contingente a las
necesidades que presentan los alumnos. Esta caracteristica se facilita (Solé, 1991, en
Coll, 1996) cuando:

1. Existe en el aula un clima de aceptacién y respeto mutuo, en el que equivocarse sea
un paso mas en el proceso de aprendizaje, y en el que cada une se sienta retado y al
tiempo de confianza para pedir ayuda.

2. La planificacién y organizacion de la clase aligeran la tarea del profesor y le
permiten atender a los alumnos de forma mas individualizada.

3. La estructura de las tareas permite que los alumnos accedan a ellas desde diversos
puntos de partida, lo que no es condicién necesaria para que puedan dar algin
significado, sino que, ademds, al dar lugar a diversas aportaciones, fomenta la
autoestima de quien las realiza.

La necesidad de que las actividades de ensefianza promuevan que los aprendizajes sean
los mis significativos y funcionales posible, que tengan sentido y desencadenen una
actitud favorable a rcalizarlas, que permitan el mayor nimero de relaciones entre los
distintos contenidos que constituyen las estructuras de conocimiento y que faciliten la
comprensién de una realidad que nunca sc presenta compartida, permite afirmar que la
forma como debe organizarse los contenidos debe tender hacia un enfoque globatizador
(Zabala, 1989, en Coll, 1996). Que se entiende como la opcién que determina que las
unidades didacticas, aunque sean de una disciplina determinada, tengan como punto de
partida situaciones globales (conflictos o cuestiones sociales, situsciones
comunicativas, problemas de cualquier tipo, necesidades expresivas), en las que los



distintos contenidos de aprendizaje - aportados por las distintas disciplinas o saberes -
SOn necesarios para su resoluciéon o comprension.

3.10 Formas de agrupamiento en el aula.

Las formas de agrupamiento que se proponen, responden a tres razones: necesidades
organizativas, necesidad de atender a la diversidad del alumno e importancia de las
propuestas metodologicas gue dan los contenidos procedimentales y actitudinales.

Los grupos pueden ser fijos y moviles, homogéneos y heterogéneos. Los equipos fijos
son de especial ayuda para la organizacion de la clase, la atribucion de las
responsabilidades, la atencién de los alumnos, la autoevatuacion, etc. Dichos equipos,
de duracién mas o menos dilatada segin la edad y los intereses de los alumnos, es
conveniente que sean heterogéneos si lo que se pretende es formarlos bajo la
conctencia de la diversidad, la solidaridad y el apoyo ante la diferencia. Los equipos
moviles, permiten llevar acabo las tareas segin las necesidades educativas de cada
momento.

El trabajo individual y auténomo de los alumnos es también un medio para la
interaccién mas especifica con el profesor, cuando éste lo considere necesario, al
tiempo que promueve, cuando se organiza adecuadamente, las estrategias de
planificacion de 1a accién, la responsabilidad, 1a autonomia y el autocontrol (Coll,
1996).

3.11 Distribucién del espacio y el tiempo.

La asignacién de espacios fijos diferenciados en la clase o espacios especializados, esta
determinada por la funcién del grupo que trabaja al mismo tiempo con la misma tarea o
en forma simultanea con diferentes tareas. Las caracteristicas de los espacios fijos y
diferencizdos estan determinadas por la realizacién de tareas para el aprendizaje de
contenidos procedimentales o para la conceptualizacion mediante actividades de
experimentacion. La asignacion del tiempo estd determinada por la flexibilidad que
realice ¢l profesor de las tarcas nccesarias para ¢l aprendizaje de los contenidos
propuestos.

3.12 Materiales curriculares.

Se han utilizado distintos recursos didicticos. De todos ellos, el libro de texto ha sido
el mas difundido. Los modelos de ensefianza mas tradicionales se han fundamentado en
el libro de texto como elemento configurador de las programaciones y mediador de las
relaciones entre el profesor y sus alumnos. Este tipo de material se corresponde con
una enseflanza centrada en modelos basicamente transmisivos y fundamentada en
contenidos conceptuales.



La concepcion constructivista del aprendizaje escolar y una opcion que entienda la
ensefianza como potenciadora de todas las capacidades de la persona, implica una
concepcion de la educacion que atienda la diversidad del alumno y en la que la funcién
del docente consiste en prestar los retos y ayudas adecuadas a las necesidades de cada
uno de sus alumnos. En este contexto, los materiales curriculares aparecen como un
recurso necesario y facilitador. Si se intenta articular en una visién de conjunto las
estrategias mas apropiadas para cada tipo de contenido, la necesaria adaptacién de las
necesidades especificas de cada marco educativo y las posibilidades de cada medio de
comunicacion, se podran establecer las caracteristicas y el uso de los diversos
materiales curriculares.

Los materiales curriculares han de adecuarse a las caracteristicas y necesidades
especificas de cada contexto educativo y a las caracteristicas de los alumnos. Los
materniales curricufares deben ser diversos en una construccién de conocimientos que,
permitan que cada profesor pueda elaborar su proyecto de intervencion, adaptado a las
necesidades de la realidad educativa y a su comportamiento personal (Coll, 1996).
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PROPUESTA METODOLOGICA

Después de haber mencionado las dificultades, dudas y contradicciones con que se
encuentran los profesores en la actividad docente con respecto a la evaluacién de los
aprendizajes de los alumnos y su papel y tratamiento en el proceso de elaboracion y
concrecién del curriculum escolar.

Se presenta la siguiente propuesta de delimitacién del espacio del problema que
permite identificar tres 4mbitos basicos de referencia para un tratamiento adecuado y
comprensivo acerca de la evaluacién del aprendizaje escolar: ¢l de las practicas de
evaluacion al uso, el referente psicopedagégico y curricular y el referente normativo,
que se centra en los dos primeros con el fin de desarroltar dos aspectos: en primer
lugar, se exponen algunas ideas directrices susceptibles de guiar y orientar las pricticas
de la evaluacién que tienen su origen en la concepcion constructivista de la ensefianza
y del aprendizaje; en segundo lugar, se analizan las funciones que desempeflan los
clementos de evaluacién del aprendizaje de los alumnos en el proceso de elaboracién y
concrecion el curriculum escolar, asi como la forma que adoptan estos elementos en
cada una de las fases o niveles de dicho proceso (Coll, 1996).

El planteamiento curricular de la reforma educativa define los resultados esperados del
aprendizaje de los alumnos en términos de una serie de capacidades de distinta
naturaleza (motrices, cognitivas, afectivas o de equilibrio emocional, de relacién
interpersonal y de actuacién e insercion social) que éstos han de ir desarrollando y/o
aprendiendo en el transcurso de su escolaridad como consecuencia de la ensefianza, es
decir, como consecuencia de la influencia educativa que sobre ellos ejercen sus
profesores. Estas capacidades son las que se obtienen en los objetivos generales de las
sucesivas etapas en las que se organiza la escolaridad y, dentro de ellas, en los
objetivos generales de las distintas &reas en que se organiza el curriculum escolar.

En este sentido, evaluar los aprendizajes realizados por los alumnos equivale a precisar
hasta que punto han desarrollado y/o aprendido determinadas capacidades como
consecuencia de la ensefianza recibida. Asi como, cuestionar hasta qué punto los
procedimientos e instrumentos de evaluacién que utilizan los maestros permiten captar
efectivamente los progresos que realizan los estudiantes en ¢l desarrollo y/o
aprendizaje de capacidades, y hasta qué punto estos procedimientos e instrumentos
permiten poner en relacién los progresos con la enseitanza que imparten los profesores.

Los principales aspectos regnlados por Is normatividad sobre 1a evaluacion de los
aprendizajes son: el caricter que debe tener (global, continua, formativa e integradora).
Jos documentos en los que debe reflejarse ( el expediente académico, las actas de
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evaluacién, los informes individualizados de evaluacion y el libro de escolaridad o de
calificaciones); su complementariedad con las actuaciones previstas para evaluar la
ensefianza; el modo y la frecuencia en que debe transmitirse la informacion a las
familias y, por Gltimo, las decisiones relativas a la promocion, acreditacién y titulacién
de los alumnos, teniendo en cuenta la evaluacién de los aprendizajes.

Es necesario no confundir la evaluacién de los aprendizajes con una serie de decisiones
relacionadas con ella (sobre promocion, acreditacién y titutacién de los alumnos), que
no forman parte de la evaluacién en sentido estricto ni son una consecuencia mecanica
y automdtica de sus resultados. Esto no es obsticulo, por supuesto, para esforzarse al
méximo con el fin de que estas decisiones sean coherentes con los planteamientos de la
evaluacién que surgen del 4mbito psicopedagégico y curricular (Coll, 1996).

El mejor funcionamiento de la evaluacion, es la que permite obtener informacion sobre
cada uno de los alumnos que integran un grupo, saber si o que estd aprendiendo es en
grado éptimo, o cercano a ¢1, con respecto a sus capacidades. Una actividad y labor asi
desarrollada permitird al maestro ayudarse a realizar la ensefianza a la medida de las
posibilidades actuales de los alumnos, considerando que cada niflo siempre serd
diferente a cualquiera de los miembros del conjunto grupal de que forma parte.

Respecto a la utilizacién de instrumentos de evaluacién adecuados para cada grado
escolar en la escuela primaria, es importante que el personal docente, directores e
inspectores discutan y Ileguen a un acuerdo, con la finalidad de atender a ia impresion
o manufactura de los materiales, en el cual, el costo seria mas economico y mas
accesible; asi como el de aprovechar los resultados de dichos instrumentos de forma
més significativa.

Con base a lo que se ha mencionado anteriormente, y respecto de mi experiencia,
dentro de la labor docente en la escuela primaria, considero necesario que todos los
clementos que intervienen en ¢l proceso enseiianza - aprendizaje de la Geografia, la
evaluacién se debe de realizar, en forma integra y formal. Y mis que la memorizacién
de conceptos claves en la misma, s¢ debe dar la comprension de los mismos por parte
de los alumnos, para que ¢l aprendizaje sea significativo.
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CONCLUSIONES

Revisando los planteamientos que se han mencionado en los cuatro capitulos anteriores
de la presente tesina sobre el analisis de la evaluacién que realizan los maestros de
educacién primaria en la asignatura de Geografia, bajo el marco explicativo de la
concepcidn constructivista,

Es importante considerar que la labor docente del profesor es compleja durante el
proceso ensefianza - aprendizaje, pues implica una serie de cuestiones que a veces
resulta dificil dar una solucién adecuada a cada una de ellas. Por ejemplo, por qué los
resultados que se obtienen de los alumnos respecto a las evaluaciones que se les aplican
(pruebas objetivas y otras), en determinada asignatura, no son satisfactorias a pesar de
que ¢l maestro ha considerado una serie de factores para llevar a cabo el proceso
ensefianza - aprendizaje; como son: la planeacién, diferentes estrategias y recursos,
metodologias, etc.

Por lo que es importante comprender en témminos generales, los conceptos
fundamentales y las relaciones que entre ellos se establecen, asi como el alcance y las
limitaciones que representa la explicacion constructivista. Una cuestién importante
aqui, s por qué se considerd este marco y no otro como el Conductismo, por sefialar
alguno; la respuesta es que se necesitan explicaciones que sirvan de referente para:
contextualizar y priorizar metas y finalidades, planificar la actuacién, analizar su
desarrollo e irlo modificando en funcién de lo que ocurre y tomar decisiones acerca de
la adecuacién de todo ello.

Si se aceptara que la enseilanza es exclusiva o fundamentalmente una actividad
rutinaria, estética y estereotipada, no se necesitarian teorias de esas caracteristicas; en
ese caso, las recetas e instrucciones serian lo mas adecuado. Pero se sabe que ensefiar
es ofra cosa, y que los planes cerrados rara vez se adecuan a las necesidades de la
situacion,

Es decir, se necesitan explicaciones que provean de instrumentos de analisis y reflexion
sobre la préactica, sobre co6mo se aprende y como se ensefia, explicaciones que pueden y
deben enriquecerse hasta el infinito con aportaciones acerca de como influyen en ese
aprendizaje y en la ensefianza las distintas variables que en él intervienen (distintos
tipos de contenido, formas de agrupamiento diversificadas, caracteristicas de las
disciplinas, contextos culturales contrastados, etc.) pero que puedan funcionar como
catalizador general de algunas preguntas bisicas que los docentes se plantean: ;Coémo
aprenden mis alumnos) ;Por qué aprenden cuando aprenden? ;Por qué a aveces no
consiguen aprender, al menos en ¢l grado en que me habia propuesto? ;Qué
puedo/debo hacer para que aprendan? ;Qué quiere decir gue “aprenden”? ; Aprender es



repetir? ;Es construir conocimiento? ;Qué papel juega la enseflanza en una
construccion personal? ;Qué es o que se construye? ;Qué papel debe atribuirse a los
contenidos? ;Y a la escuela, y a la educacién? jReproduce, enajena, libera, desarrolla?

Las teorias, marcos de referencia y las explicaciones serin adecuados en la medida en
que puedan no solo ofrecer alguna explicacién acerca de las interrogantes que se
mencionaron anteriormente, sino también en la medida en que dicha explicacion
permita relacionar las diversas respuestas en un marco coherente, tanto a nivel interno
como a nivel externo.

Se puede decir que; la concepcién constructivista es {til porque es explicita. Es abierio,
en la medida en que debe profundizar todavia mucho en sus propios postulados y en la
medida en que necesita enriquecerse, en general y para cada situacion educativa
congreta, con aportaciones de otras disciplinas.

Continuando en el Ambito del aprendizaje escolar ;Qué es lo que hace que ciertas
personas, muestren una clara tendencia a enfrentarse a los retos que la vida les
propone, incluso a inventérselos, sin que las dificultades les hagan renunciar de su
propésito? ;Por qué otras personas, muestran la tendencia contraria, que incluso
cuando pueden contar con ayudas adecuadas sc inhiben frente a los obstacules y no
logran superarlos? ;Se pueden establecer relaciones ante una determinada forma de
verse a si mismo y esa tendencia a la que se ha mencionado? ;Hasta que punto la
capacidad de aprender o de hacer se ve condicionada por la seguridad (de éxito o de
fracaso) que tenemos de nosotros mismos? Esa seguridad, esa forma de verse. /s algo
dado, algo que se aprende? ;Qué es lo que hace posible que se produzta un interés, por
una necesidad de aprender? ;Se debe estrictamente a la constatacion del desequilibrio
cognitivo?, ;Qué es lo que hace que tras la percepcion del desequilibrio algunas
personas, en algunas ocasiones, sean capaces de emplearse a fondo hasta llegar a
reequilibrarse nuevamente y otras o las mismas personas en ocasiones distintas,
simplemente abandonen la tarea, la enfoquen errdneamente y, en definitiva, no logren
su objetivo (aprender)?

Partir de lo que el alumno posee, facultarlo positivamente, es sefial de respeto hacia su
aportacion, lo que, favorece su autoestima. Plantearse retos a su alcance, observar una
distancia positiva entre lo que aporta y lo que se plantea, fomenta su interés y le
permite confiar en sus propias posibilidades; proporcionarle las ayudas necesarias hace
posible que se forje una imagen positiva y ajustada. Interpretar la situacion de
enseflanza como un contexto compartido, contribuye a que el alumno se sienta a la vez
como un interlocutor interesante y con la seguridad que da saber que otro mas experto
est4 ahi para ayudar, para enseilar a llegar a donde todavia no puede sélo. Asegurar que
el alumno pueda mostrarse progresivamente autonomo en el establecimiento de
objetivos, en la planificacién de las acciones que le va a conducir a ellos. en su
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realizacién y control y, en definitiva, en lo que se supone autodireccion y
autoregulacion del proceso de aprendizaje.

Es cierto que la disposicién que representan los aslumnos frente al aprendizaje y las
capacidades, instrumentos, habilidades y estrategias generales que son capaces de
utilizar; constituyen elementos importantes al iniciar el aprendizaje de un nuevo
contenido y, en este sentido, se puede cuestionar si es necesario tener en cuenta algo
mas para organizar y planificar, en consecuencia, la ensefianza del nueve contenido.
Ante un nuevo contenido de aprendizaje pueden presentar conocimientos previos
elaborados, coherentes pertinentes, adecuados, o inadecuados con relacion a dicho
contenido,

El aprendizaje escolar es un proceso complejo que implica al alumno en su integridad.
Son ellos quienes aprenden, Y éste debe ser de manera colectiva, en primer lugar,
porque la sociedad es un ente exigente para con las capacidades de todos los que la
componen y con ello contribuye a concretar nuestras propias exigencias. En segundo
lugar, porque la cultura {usos, costumbres, saberes de diferentes tipos, valores) hace
que se revise criticamente. Y en tercer lugar, porque sin la contribucién det profesor
consciente de que el conocimiento es una construccién, e! aprendizaje seria un incierto
de dudosas consecuencias.

Una caracterizacién de la enseflanza, implica un reto en la tarea docente, y que su
puesta en prictica no estd exenta de problemas, dificultades y limitaciones impuestas
por las propias condiciones de realizacién de dicha tarea.

Es necesario disponer de criterios y de referentes que permitan establecer enfoques
didicticos adecuados para ayudar a los alumnos en su proceso de construccion de
significados sobre los contenidos escolares.

Un buen analisis de los resultados obtenidos en los instrumentos de evaluacién, permite
proyectar una serie de repasos y ejercicios como ensefianza comrectiva, adecuados para
mejorar el conocimiento y las habilidades correspondientes donde haya existido la
dificultad.

De aqui surge la problemiética del significado que se les da a las calificaciones asi como
de su integracion y promocién. El imprimir un “5” en una boleta a determinado
alumno, contribuye a deprimir o avergonzar a niflos y padres, y en ocasiones a
violentar la agresividad de éstos iltimos para imponer sanciones y castigos al nifto que
no tiene culpa de estar falto de madurez, o de interés, o de salud fisica o de ajuste
emocional, o de buen trato familiar 0 de una buena ambientacién escolar, de capacidad
natural para aprender.



Por lo que todas las notas numéricas que se asignan a los alumnos como resultado de la
aplicaciéon de pruebas son datos importantes para juzgar su aprendizaje, pero
corresponden exclusivamente a la calificacion obtenida en las pruebas mismas.

Existen maestros que s6lo hacen caso de estas calificaciones porque las consideran
confiables, como si lo fueran en grado dptimo las pruebas de caricter informal que
elaboran, instrumentos de los que depende la medicién de conocimientos y habilidades
y que con frecuencia ticnen una serie de  errores que afectan mucho su validez. Al
proceder asi, no consideran los resultados de sus observaciones anuales, siendo que un
maestro llega a conocer mas a sus alumnos a través de la técnica sencilla, la
observacidn, por el continuo contacto espiritual que se origina entre “él y ellos™.

Asi que, si bien la s pruebas, “las buenas pruebas”, porque las malas son el peor
enemigo que puede tener la evaluacion con sentido objetivo, le proporcionan al
profesor una nota imparcial de lo que han aprendido sus alumnos, son sus
observaciones las que corroboran las mas de las veces, lo que tales instrumentos de
valoracién reportan. Por lo que es necesario ajustar las calificaciones, aunque solo sean
cn forma leve y en los casos inferiores que plantean el peligro de la repeticion del curso
con todas sus consecuencias, de acuerdo con las observaciones que haya hecho el
propio profesor encargado del grupo.

Existe otro factor para proceder asi, y ¢s el del caracter informal de las pruebas
comunes, condicién que contribuye de manera significativa a restarles validez y
confiabilidad, en atencidn, a que se conoce previamente a su aplicacion, el cual puede
ser su indice de dificultad y que puede ser resuelto mediante la administracion de
pruebas estandarizadas, que en nuestro pais ain carecen de dichos instrumentos de
calidad.

Las pruebas solo miden conocimientos y, en ciertos aspectos, hibitos, habilidades y
capacidades. Actualmente ¢l programa de educacion primaria, sefiala en los propositos
tarnbién la formacién y cultivo de aptitudes positivas, las que deben ser tomadas en
cuenta para hacer una evaluacién completa de la escolaridad.

Las actitudes se evalian a través de la observacién que va realizando el maestro en su
trabajo cotidiano. Al finalizar los cursos, el propio maestro ya se ha formado un criterio
personal de como ha respondido cada uno de sus alumnos a los diversos aspectos de la
ensefianza, por 1o cual, puede juzgarlos en cuanto a ciertas formas de conducta o
actitudes tales como dedicacion, cumplimiento en sus trabajos, participacion en clase,
responsabilidad, etc. Si no se hiciera caso de estos aspectos para decidir la promocion
al grado siguiente, se desvirtuarian los fines formativos de la educacién como un
proceso completo.

Es importante considerar los resultados de las pruebas y la valoracién de las actitudes.
Que cquivale a juzgar la escolaridad de manera total o integral. ;Seria recomendable no
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promover al grado siguiente a un alumno cumplido, dedicado, y que participa en clase
con determinado éxito, sélo porque en una o dos pruebas de las consideradas basicas
obtiene cinco de calificacion? ;Es mucha la diferencia entre el 5 y el 6 de calificacién
por lo que se refiere al niimero de aciertos? (No es verdad que la promocién de un nifio
al grado siguiente siempre se hace pensando que lleva algunas deficiencias que el
macstro del curso al que pasa esta obligado a considerar y tratar de cubrir?

Sobre estas reflexiones y muchas otra mas, debe prevalecer el espiritu de comprension
que evite las frustraciones que tanto dafio psicoldgico hacen a los alumnos, y que
provocan la desercién escolar, y que ésta esta refacionada con las altas inversiones de
fondos piblicos que se hacen para sostener los servicios educativos de nivel primario.
No se trata de disminuir la calidad de la ensefianza pasandolos a todos al siguiente
grado, lo que se pretende dar a entender es lo que se debe pasar es el sentido de
responsabilidad que tiene un maestro de hacer todo lo posible, por sacar el mejor
provecho de la capacidad natural del alumno. La integracion, no es un promedio
aritmético.

Como una medida de salud escolar, es importante sefialar, que en todos aquellos casos
en que un nifio deberia repetir curso, bueno seria que el maestro llamara al padre de
familia interesado y se le explicara amable y sencillamente del por qué es necesario que
el alumno sea detenido transitoriamente en su pase. Quizd se¢ lograria una mejor
comprension y ayuda hacia el alumno de educabilidad no facil, y se evitaria, los
negativos efectos de la desercion escolar.

No debe olvidarse que cuando se evaliia lo que aprenden los nifios, se hace también por
ese conducto una evaluacién del trabajo del maestro, y de los medios y factores
diversos que intervienen en la labor docente.

Revisando el apartado de anexos se puede ver que los contenidos de aprendizaje estan
relacionados en la educacion primaria y secundaria mas que con los establecidos en la
Carrera de Geografia dela U. N. A. M.

Considerando que al presente trabajo le faltaron elementos para una mayor
comprension y profundidad del tema, es solo un inicio para una mayor investigacion,
sabre todo a nivel experimental.
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ANEXOS



1. PROGRAMAS

4 Primer Grado.
El planeta Tierra en el Sistema Solar

El modelo de! Sisterna Solar. Las fuerzas gravitacionales. La evolucion histérica de
las ideas sobre €l Sistema Solar. Hipétesis sobre el origen del Sistema Solar.

El Sol. Su naturaleza fisica y los efectos que ejerce sobre tos planetas.
Los planetas. Sus principales caracteristicas; Comparaciones entre los planetas.

Los movimientos de la Tierra: La rotacién y sus efectos. Polos, Ecuador y
Meridiano Cero. Las diferencias horarias: La traslacion y sus efectos. La inclinacion
de la Tierra. Estaciones.

La relacion Tierra - Luna. Las caracteristicas fisicas de la Luna: la influencia de la
Luna sobre 1a Tierra. Los eclipses.

La estructura y el pasado de la Tierra

Modelo de la estructura interna de la Tierra. Las capas y sus relaciones.

La corteza terrestre y su actividad. La teoria de la Pangea y [a deriva continental,
Los rangos de la corteza y el movimiento de las placas. La actividad sismica.

El pasado de 1a Tierra. Las eras geol6gicas y sus principales caractéristicas.

Los mapas y su utilizacién

Los mapas como modelos. Mapas antiguos y modemos: los avances en la
elaboracion de mapas.

Latitud y longitud. Los sistemas de coordenadas como recurso para la localizacién

geogrifica.

Las proyecciones y el problema de la distorsién de superficies. Los principales tipos
de proyeccion.

Las clases mas usuales de mapas. Los mapas topograficos. Convenciones y
simbolos. El uso de las escalas en los mapas.

Los satélites artificiales y su utilizacién en el desarrollo del conocimiento
geogrifico.

Los océanos

Ubicacion de las principales masas ocefinicas.
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Los movimientos oceanicos. Las principales corrientes maritimas; sus causas,
ubicacidn y efectos climaticos. Las mareas.

Los fondes oceanicos. Los rasgos del relieve. Comparaciones entre el relieve
ocednico y el continental.

Los continentes

Ubicacién de los cinco continentes. Descripcion de sus rasgos esenciales.

Comparaciones entre los continentes: extensién, magnitud y densidad de Ia
poblacién, actividades productivas, principales indicadores de desarroilo y
bienestar,

América

Caracteristicas fisicas y climéticas basicas. La orografia. Los rios y los lagos. Las
zonas climaticas. Las regiones naturales. Cambios en el medio geogrifico como
resultado de 12 accién humana.

Los paises de América. Localizacion. Los rasgos principales de los paises:
extensién y poblacién, actividades productivas y recursos naturales, principales
indicadores de desarrollo.

Europa

Caracteristicas fisicas y climaticas basicas. La orografia. Los rios y los lagos. Las
zonas climéticas. Las regiones naturales. Cambios en ¢l medio geogrifico como
resultado de la accién humana.

Los paises de Europa. Localizacién. Los rasgos principales de los paises: extensién
y poblacion, actividades productivas y recursos naturales, principales indicadores de
desarrollo.

Asis

Caracteristicas fisicas y climaticas basicas. La orografia. Los rios y los lagos. Las
zonas climéticas. Las regiones naturales. Cambios en el medio geografico como
resultado de la accién humana.

Los paises de Asia. Localizacion. Los rasgos principales de los paises: extension y
poblacidn, actividades productiva y recursos naturales, principales indicadores de
desarrollo.



Africa

o Caracteristicas fisicas y climaticas bisicas. La orografia. Los rios y los lagos. Las
zonas climaticas. Las regiones naturales. Cambios en el medio geografico como
resultado de la accion humana.

e Los paises de Africa. Localizacion. Los rasgos principales de los paises: éxtensién y
poblacién, actividades productivas y recursos naturales, principales indicadores de
desarrollo.

Oceania

o Caracteristicas fisicas y climaticas bésicas. La orografia. Los rios y los lagos. Las
zonas climaticas. Las regiones naturales. Cambios en el medio geografico como
resultado de 1a accién humana.

* Los paises de Oceania. Localizacion. Los rasgos principales de los paises: extension
y poblacién, actividades productivas y recursos naturales, principales indicadores de
desarrollo.

¢ Segundo grado
Generalidades de los Estados Unidos Mexicanos

s Ubicacién geografica de 1a Republica Mexicana.

- Coordenadas extremas, extension, limites terrestres y maritimos (mar
patrimonial)

- Husos horarios.
® Division politica.
- Los estados de la federacion y sus capitales.
Morfologia del territorio nacional
¢ Evolucién geolégica del territorio nacional y su relacion con las placas tecténicas.
¢ Vulcanismo y sismicidad (zonas de riesgo)
* Principales sistemas montafiosos de México.
¢ (Grandes regiones fisiograficas del pais.
- Macizo continental.
- Zona istmica,

93



- Regiones peninsulares.
- Zona insular.
El agua en México
o Las aguas ocednicas.
- Rasgos fisicos de los litorales. Facilidades portuarias.
- Los recursos pesqueros y mineros (su aprovechamiento)
® Las aguas continentales.
- Rios, lagos y aguas subterraneas de México (caracteristicas)
- Su aprovechamiento como recurso.
- Principales cuencas del pais.
¢ Contaminacién de las aguas mexicanas.
Climas y regiones naturales de México
¢ Los climas de México.
- Principales factores que afectan los climas del pais.
- Clasificacién y distribucion de los climas de [a Repiblica Mexicana.
- Influencia de los climas en la formacién de las regiones naturales.
s Las regiones naturales de México.
- Regiones fropicales, templadas y secas.
- Sus caracteristicas y distribucion.
- La biodiversidad de México y su importancia mundial.

¢ Relacion entre las regiones naturales, la distribucién de la poblacion y las
actividades econémicas.

¢ Las alteraciones que ha sufrido las regiones naturales de México por la accién
humana.

La poblacién de México
® Aspectos demograficos.

¢ Distribucién de la poblacion.
- Causas y problemas.



Poblacion rural y urbana (tendencias)
Migracion externa ¢ interna.

Problemas de la urbanizacion.

- La concentracién urbana en México.

La politica demogréfica del Estado mexicano.

Composicién étnica y divesidad cultural de la poblacion mexicana.

- Los principales grupos indigenas.
- Las lenguas indigenas.
La educacién en México.

- Distribuci6n regional de la escolaridad.

Las actividades econdmicas en México

Agricultura.

Ganaderia.

Pesca.

Recursos forestales.

Mineria.

Energéticos.

Industria.

Transporte y comunicaciones.
Comercio.

Servicios.
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2. PLAN DE ESTUDIOS
CARRERA: GEOGRAFIA

PRIMER SEMESTRE.

CLAVE MATERIA

1280 Geografia Matematica 1.

1273 Geografia General y Fisiografia 1.

1286 Geologia Aplicada a !a Geografia y Pricticas 1. *
1282 Geografia Politica 1.

1266 Geografia de la Poblacion

1598 Lexicologia Geogréfica !

SEGUNDO SEMESTRE

1293 Geografia Matemitica 2.

1275 Geografia General y Fisiografia 2.

1287 Geologia Aplicada a Ia Geografia y Practicas 2. *
1295 Geografia Politica 2.

1599 Lexicologia Geografica 2.

1980 Técnicas de la Investigacion Bibliogréfica.

TERCER SEMESTRE

1198 Estadistica Aplicada a la Geografia I-1.

1264 Geografia de la Atmdsfera y Practicas 1. **

1289 Geomorfologia y Practicas I-1 *

1279 Geografia Humana 1.

1997 Topografia Aplicada a 12 Geografia y Practicas 1. **
1683 Meteorologia Aplicada a la Geografia y Pricticas 1. **
CUARTO  SEMESTRE

1267 Geografia de los Océanos I-1.

1292 Geografia Humana 2.

1297 Geomorfologia 1y Précticas 2. *

1996 Topografia Aplicada a la Geografia y Practicas 2. **
1684 Meteorologia Aplicada a la Geografia y Practicas 2. **
1171 Edafologia y Geografia Biofogica **

QUINTO  SEMESTRE

1083 Conservacion de Recursos Naturales y Practicas 1. *
1099 Cosmografia y Practicas. **

1263 Geografia de Europa.

1270 Geografia Econémica y Précticas 1. *

1269 Geografia de México y Pricticas 1. *
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1061 Cartografia y dibujo Cartografico 1.
SEXTO SEMESTRE

1084 Conservacién De Recursos Naturales y Practicas 2. *
1274 Geografia Econdmica y Pricticas 2.  *
1272 Geografia de México y Practicas 2. *
1063 Cartografia y Dibujo Cartogréfico 2.
1261 Geografia de América.

1262 Geografia de Asia, Africa y Oceania

I. AREA DE GEOGRAFIA APLICADA.

(Materias Bésicas)

SEPTIMO SEMESTRE.

1911 Fotogeografia y Practicas 1.  **

1255 Fotogrametrfa y Practicas 1. **
1260 Geografia Aplicada.
1285 Geografia Urbana.
1290 Geomorfologia Il y Pricticas. *
1283 Geografia Regional de México y Practicas. *
Materia Didactica e
OCTAVO SEMESTRE
1201 Estadistica Aplicada a la Geografiall - 1.
1253 Fotogeografia Aplicada y Practicas 1. »e
1281 Geografia Médica.
1720 Planeacién General y Regional.
1170 Economia Politica.
1284 Geografia Rural.
Materia DidActica. hiul
1.1. SUB - AREA DE ECONOMIA Y RECURSOS.
NOVENOQ SEMESTRE
1810 Seminario de Planeacién General y Regional de México 1.
1168 Ecologia de los Recursos Naturales Basicos 1.
1839 Seminario de Geografia Econémica de México 1.
1691 Métodos de Investigacién Geogréfica.
Matenia Didactica.  ***
Optativa General.
Optativa General.
DECIMO SEMESTRE
1301 Hidrogeografia.
1258 Geobotinica y Practicas. *
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1818

Seminario de Geografia Econdmica de México 2.

1001 Uso del Suelo 1.
Optativa General.
Optativa General.
Optativa General.
1.2. SUB -~ AREA DE GEOMORFOLOGIA Y CLIMATOLOGIA
NOVENQ SEMESTRE
1288 Geomorfologia Aplicada y Pricticas 1.  *

1560 Laboratorio de Geomorfologia 1.  **

1561 Laboratorio de Meteorologia 1.

1801. Seminario de Climatologia de México 1.  **
Materia Didactica. ***
Optativa General.
Optativa General.

DECIMO SEMESTRE

1288 Geomorfologia Aplicada y Practicas 2. *

1562 Laboratorio de Geomorfologia 2. **

1301 Hidrogeografia.

1058 Bioclimatologia.

1803 Seminario de Climatologia de México 2. *
Optativa General.
Optativa General.

1.3. SUB - AREA DE GEOGRAFIA MEDICA.

NOVENO SEMESTRE.

1841 Seminario de Geografia Médica 1.

1801 Seminario de Climatologia de México 1. g
1561 Laboratorio de Meteorologia 1.
1200 Estadistica Geomédica.
Materia Didéctica.
Optativa General.
Optativa General.
DECIMO SEMESTRE
1843 Seminario de Geografia Médica 2.
1803 Seminario de Climatologia de México *e
1074 Climatologia Médica.
1265 Geografia de la Nutricidn,
1680 Medicina Bésica para Geogréfos.
Optativa General.

Optativa General.
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AREA DE CARTOGRAFIA

SEPTIMO SEMESTRE.

1590.

1254 Fotogeografia Aplicada 1 y Practicas 2. **
1059 Cartografia Matematica 1.
1036 Astronomia de Posicién.  **
1557 Laboratorio de Cartografia 1. **
Didactica General.  ***
Optativa General.
OCTAVO SEMESTRE.
1257 Fotogeografia Aplicada I y Practicas [.  **
1739 Practicas de Fotogrametria 11 - 1. **
1062 Cartografia Matematica 2.
1294 Gravimetria y Mareas.  **
1558 Laboratorio de Cartografia 2. **
Materia Didéctica. b
Optativa General.
NOVENO SEMESTRE
1007 Andlisis e Interpretacion de Mapas.
1037 Automatizacion 1. ¥*
1259 Geodesia L
1172 Edicion y Reproduccion de Mapas 2.
1687 Métodos Cartograficos y Cartometria.
Materia Didactica.  ***
Optativa General.
DECIMO SEMESTRE
1271 Geodesia 2.
1060 Cantografia Tematica.
1038 Automatizaciéon 2. **
1173 Edicion y Reproduccion de Mapas 2.
Optativa General.
Optativa General.
Optativa General.
1. AREA DE ENSENANZA.
SEPTIMO SEMESTRE.
1254 Didictica de Ia Geografia y Précticas 1.
1823 Seminario de Enscflanza de la Geografia en Secundania 1.
1822 Seminario de Ensefianza de la Geografia en Bachillerato 1.

Practicas de Fotogrametria [-2. **
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1845 Seminario de Ensefianza de la Geografiaen C. C. H. 1 6

1374 Historia de las Ciencias Geogréficas. 6
Materia Didictica. ***
Optativa General.
OCTAVO SEMESTRE.
1155 Didéctica de la Geografia y Practicas 2. ** 8
1829 Seminario de Ensefianza de la Geografia en Secundaria 2. ** 6
1828 Seminario de Ensefianza de la Geografia en Bachilierato 2. 6
1589 Seminario de Ensefianza de la Geografiaen C. C. H. 2. 6
1010. Antropogeografia. 4
0079 Conocimiento de la Adolescencia 1.
(Colegio de Pedagogia) .
Optativa General.
NOVENQO SEMESTRE.
1821 Seminario de Ensefianza de Geografia Economica. 6
1290 Geomorfologia 11 y Practicas. » 7
1283 Geografia Regional de México y Précticas . * 7
1811. Seminario de Problemas Sociales, Politicos
y Econémicos de México 1. 6
Optativa General.
Optativa General.
Optativa General,
DECIMO SEMESTRE
1012. Seminario de Problemas Sociales,
Politicos y Econémicos de México 2. 6
1830 Seminario de Ensefianza de Geografia Econémica 2. 6
1720 Planeacion General y Regional. 6
1258, Geobotanica y Pricticas. * 7
Optativa General.
Optativa General.
Optativa General.
MATERIAS DIDACTICAS.
1154 Y 1155 Didéctica de la Geografia y Pricticas 1y 2.  ** 8/8

1823 y 1829 Seminario de Ensefianza de la Geografia en Secundaria 1y 2. 6/6
1822 y 1828 Seminario de Enscfianza de la Geografia en Bachillerato 1y 2. 6/6
1845 y 1509 Seminario de Enscfianza de la GeografiaenC.C. H. 1Y 2. 6/6
1821y 1830 Seminario DE Ensefianza de la Geografia Econémica Iy 2. 6/6
0160 Didéctica General.



OPTATIVAS GENERALES
1037y 1038 Automatizacion 1y 2. **

1374 Historia de las Ciencias Geograficas.
1691 Métodos de Investigacion Geografica.
1777 Quimica del Suelo y Agua.  **
1268 Geografia de los Oceémos [1- 1.

1203 Estudio de Nombres Geogrificos.
1260 Geografia Aplicada.

1331 Historia de la Cartografia.

1001y 1998 Uso del Suelo 1y 2.

1010 Antropogeografia.

1561 y 1566 Laborstorio de Meteorologia 1y 2.
1808 y 1809 Serminarie de Geografia Humana de México 1y 2.

OPTATIVAS GENERALES
1813 y 1814 Seminario de Conservacién
de Recursos Naturales de México ! y 2.

1815 Seminario de Planeacién General y Regional de México 2.

1588 Ecologia de los Recursos Naturales Basicos 2.

1276 Geobiologia.

1911 Fotogeografia y Practicas 1.  **

1825 Seminario de Ensefianza de Geografia Politica.
(De Investigacion y Tesis).

1820 Seminario de Ensefianza de la Cosmografia.

1595 Geozoologia.

1738 Practicas de Fotogrametria 1- 1.

1256 Fotogrametria y Practicas 2.

1591 Practicas de Fotogrametria 11 — 2.

OBSERVACIONES.

* Implica préicticas de Campo.
** Implica Pricticas de Gabinete y/o Laboratorios.
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*%4 Qe requiere cursar tres semestres de materias de indole didictica, por ser requisito

en ¢l cumplimiento del plan de estudios en vigor.

Ni el Seminario de Enseflanza de Geografia Politica, ni el de Ensefianza de la

Cosmografia son aceptados como materias de indole didactica.
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