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INTRODUCCION

Generalmente en el nivel medio basico, la ensefianza de ia Geografia, se ha dado en
forma descriptiva y memoristica, de tal manera, que deforma la esencia de esta ciencia,
lo que conduce a los estudiantes a conferir a Ia Geografia, el caracter de una disciplina
incapaz de aportar elementos importantes para su aprendizaje.

Es necesario demostrar, por lo tanto, que la Geografia no cumple Gnicamente con una
funcion descriptiva. Para ello es preciso mostrar que ésta disciplina puede ser una
herramienta esencial para la resolucion de problemas socioeconémicos y ambientales de
nuestro pais, asi como del mundo, y pueste que éste cambia dia con dia, se hace
necesaria una pedagogia dinamica de la educacion geografica.

Esta investigacion estd basada en la conviccidn de que a nivel secundaria es deseable
centrar la atencién en los aspectos practicos y aplicables de la Geografia, para ello, su
ensefianza debe adaptarse a las variables psicolégicas de los estudiantes que pueden
infiuir en el aprendizaje. De esta manera los alumnos pueden tener una visién mas amplia

de lo que en realidad es la Geografia.

Los planteamientos pedagdgicos tradicionales y conservadores reducian el papel del
alumno a un simple receptor pasivo de la ensefanza, al que se le proporcionaba una
acumulacién de conocimientos especificos. Las nuevas orientaciones pedagégicas
evidencian la necesidad de modificar la metodologia hasta entonces basada en la
transmision de ideas y conocimientos, lo que frecuentemente conducia a un exceso de
memorizacién y a un aprendizaje mecanico y repetitivo; por el contrario, ahora se subraya
la importancia de proceder a una revision de las actitudes, procedimientos, contenidos
conceptuales y la necesidad de tener en cuenta las capacidades cognoscitivas del alumno

al programar su proceso de ensefianza-aprendizaje.

Las opciones a la pedagogia tradicional se concretan en una serie de propuestas que
atribuyen al alumno un papel activo en el aprendizaje cuya finalidad es promover su
desarrollo, “el aprendizaje no consiste en una mera copia, reflejo exacto o simple




reproduccién del contenido aprender, sino que implica un proceso de construccion o
reconstruccion en el que las aportaciones de los alumnos juegan un papel decisivo.

En el primer capitulo titulado “La ensefianza de la geografia”, se enfatiza que es
fundamental cambiar los métodos de ensefianza tradicionales de la geografia mostrando
un enfoque practico y aplicable de esta disciplina, que plantea explicaciones razonadas
en torno a las diversas estructuras espaciales, y no fratar dnicamente de describir dreas
geograficas. Asimismo, se destacan los fines y valores que la educacion geografica

pretende promover y desarrollar en los estudiantes.

En el sequndo capitulo, que trata sobre las Teorias de! Aprendizaje, se abordaron los
distintos enfoques psicopedagagicos, que tienen influencia en la educacién como son: el

enfoque conductual, el cognitivo y el constructivista,

En la primera seccion se describe el Enfoque Conductual; en este apartado se explica a
manera de introduccién el concepto de aprendizaje y sus implicaciones. Los supuestos
basicos de la teoria conductual consisten en otorgar una importancia maxima a las
acciones externas del individuo, es decir a la conducta observable; por lo cual, tienden a
interesarse menos por las actividades mentales internas como la conciencia, el
pensamiento y en general de toda la subjetividad; consideran que los individuos son entes
pasivos y todo fo aprenden por medio del entorno.

Se exponen las teorias del condicionamiento clasico y condicionamiento operante, y la
teoria del aprendizaje social, asi como las aportaciones al plano educativo.

En la segunda seccién se expone el Enfoque Cognitivista que ha tenido una gran
influencia en la ensefianza en general, en la ditima década. En lo que respecta a una
ensenanza mas activa, como en la necesidad de adecuar el proceso de aprendizaje a ia
personaiidad y evolucién intelectual del educando. Se describe la teoria de David Ausubel
con respecto del aprendizaje , de acuerdo con éste autor, el conocimiento se adquiere por
medio de la recepcién. Enfatiza lo que se conoce como aprendizaje significativo. Otro
autor, Jerome Bruner menciona la importancia de conocer la estructura de la materia que
se estudia, la necesidad de un aprendizaje que sirva de base para la verdadera

comprension y el valor def razonamiento inductivo en el aprendizaje.



En el tercer apartado, se expone el Enfoque Constructivista de Jean Piaget. La aportacion
fundamental de eéste consistio en nhaber sisiemaiizado ias cvlapas de desamclle del
individuo, de nifio a adulto, poniendo de manifiesto las capacidades cognoscitivas de cada
una de eilas, El aprendizaje del alumno estd marcado por esas capacidades y a estas

deberd adecuarse el programa de ensefianza.

El impacto de la Psicologia Educativa, es notable en tode el 4mbito educativo. Todos
estos enfoques que son importantes en cualquier proceso educativo, son esenciales en el
nivel basico y secundario, cuando la Geografia se imparte de manera obligatoria. Todo
esto hace que se tenga que configurar en definitiva, la programacion de los métodos de
ensefianza con una nueva perspectiva dedicada al aprendizaje activo de! alumno. A éste
respecto las aportacicnes con implicaciones geograficas son muy numerosas.

En el tercer capitulo que trata sobre los Meétodos y Técnicas de Ensefianza, se exponen
los metodos Idgicos, ya que son métodos aptos para todas las ciencias. Todos los demas
métodos ( especificos) estan sujetos, de una manera u otra, a sus reglas o principios que
sefialan los cauces del pensamiento. Por tal motivo, se incluirdn métodos que provierien
de las Teorias del Aprendizaje que tienen influencia para la ensefianza de la Geografia, y
al mismo tiempo, se expondran los métodos propios de esta materia. Se incluyen
también una serie de técnicas, que se ajustan al contexto de referencia psicopedagégico
antes citado. Puesto que como ya se ha sefialado anteriormente, ai alumno le

corresponde un papet decisivo en el aprendizaje.

Por dltimo, en la parte final de este trabajo, se inciuye un capitulo referido a la Evaluacién.
En este apartado se expone el significado de éste término que tiene connotaciones
mucho mas amplias, y trasciende mas alla del aspecto puntual de la evaluacién. No se
centra en la medida final del aprendizaje; al contrario, la evaluacién constituye un
elemento esencial en el proceso educativo; tiene una funcién eminentemente reflexiva y
orientadora que muestra hasta qué punto se han alcanzado los objetivos propuestos. En
Geografia, no se ha de evaluar exclusivamente el nivet de conocimientos que posee el
alumno, sinc que tambien implica conocer el grado de desarrollo de habilidades y

destrezas que ofrece esta disciplina.



Es importante resaltar que algunas de las complicaciones surgidas en este trabajo fue la
escasez de bibliografia actualizada ( inclusive en bibliotecas especializadas), referidas a
la ensefianza de la Geografia, asimismo son pocos los trabajos que se tienen de
investigacién didactica geografica. El punto anterior es de vital importancia, ya que en la
medida en que se conozca mas y mejor la manera de cémo aprenden los alumnos
Geografia, se tendran bases mas sdlidas para encaminar de una manera eficaz su

ensenanza.



CAPIiTULO: 1

LA ENSENANZA DE LA GEOGRAFIA




Cap. 1 LA ENSENANZA DE LA GEOGRAFIA

1.1 CAMBIOS EN LA ENSENANZA DE LA GEOGRAFIA

Las perscnas suelen identificar a la Geografia como el estudio memoristico de nombres
de rios, montadas, islas, capitales de paises y otras caracteristicas sociales (densidad de
poblacién, tasas, estadisticas, etc. ).

Esto quiere decir, que se ha generado un estereotipo que relaciona a la Geografia con un

listado de nombres y descripciones de lugares.

Tradicionaimente en el nivel medio basico, la ensefianza de |a Geografia se ha dado de
una manera descriptiva y mecdnica, esto ha traide come consecuencia gue se tenga una
vision negativa de esta disciplina y su aprendizaje es considerado poco til y significativo.

No fue lo mismo ensefar o aprender Geografia en !a década de los cincuenta, que hace
diez afios o hacerlo en la actualidad, y no lo es porgue el mundo esta en constante
cambio; todo evoluciona, nada permanece estatico y se tiene como resultado una distinta
organizacién del espacio (aprovechamiento intensivo de los recursos, degradacion del
medio, desigualdad social y econémica mas marcada, migraciones, guerras, adelantos

cientificos y tecnoldgicos, etc. ).

Estos hechos deben ser tomados en cuenta, para definir el papel de la ensefianza de la
Geografia como un conocimiento dtil y necesario para la sociedad contemporanea, Es
imprescindible que el concepto que se tiene sobre la materia se modifique, ya que no es
posible seguir con una ensefianza tradicionalista de la Geografia que resulta obsoleta
para fas necesidades actuales, como Baldacci (1985) menciona = el gedgrafo es el
primero en rechazar una geografia que sea toda enlistado y toda memoria, una geografia
toda hecha de nociones en cadena sin un nexo logice. Todo mecanismo es contrario a la
geografia y la mortifica en su funcién y en su finalidad”.

Desde hace varias décadas, la Geografia como ciencia, ha venido experimentando una
profunda renovacién conceptual y metodolégica; como consecuencia de esto han surgido

tendencias en la Geografia.




En los afios cincuenta existié gran descontento con el objeto de estudio de ia Geografia,
se criticaba a la Geografia Regronal, ya que su shictive hasion ara sl estudio de la
diferenciacion de espacios sobre la superficie de la Tierra; pero los espacios resultantes
se definen fundamentalmente como fugares anicos e irrepetibles’ ( Souto, 1998).

De acuerdo con Moncada y Aguilar {1889) lo importante para la ciencia geografica, era la
bisqueda de teorias o leyes espaciales, al contrario del enfoque anterior, buscaba una
generalizacién en esos espacios basados en modelos y métodos cuantitativos; de esta
manera, la “nueva geografia”, la Geografia Cuantitativa se presentaba con un esquema
tedrico mds riguroso fundamentado en mediciones precisas por medio de técnicas
estadisticas matematicas, para cuantificar los fenémenos.

Burton (1972, citado por Moncada y Aguilar, 1989) sostenia que “las técnicas
cuantitativas son el método mas apropiado para el desarrollo de la teoria en geografia”.

Por ofra parte, el medio por el cual se consideraba que la teoria podia desarrollarse, era
el metodo cientifico que ofrecia un procedimiento de organizar los hechos y las teorias,
asl como la comprobacién de éstas (ltimas. Lo anterior significd una modificacion tanto
metodolégica como filoséfica; la adopcion del método cientifico  estuvo asociada al
resurgimiento del positivismo, a esto se le denomind neopositivismo; el elemento central
del neopositivismo es que el conocimiento se obtiene a través de (a experiencia, la cual
estd basada en evidencia empirica. Ei objeto particular de estudio de la Geografia
Cuantitativa ( o neopositivista) se centré en el espacio donde se emplearon modelos
matematicos a los que se aplica un andlisis locacional para la explicacién de los

fendémenos estudiados ( ibid.).

' La Geografia Regional sigue siendo en la actualidad, una propuesta mayoritaria en los
contenidos de los planes de estudio de la enseflanza secundaria; la descripcién del relieve,
clima, vegetacion y actividades econémicas se han visto como Ia unica légica de ensefianza de
esta materia, y ios aportes de fas "nuevas geograflas™ no se toman en cuenta.



Los temas de investigacién mas frecuentes de esta Geografia segun Capel y Urteaga
{1987), =on de orden socioeconémice: fos patrones en la utilizacién del suelo, factores de
ia localizacion industrial, la accesibilidad de areas de mercado, las redes de comunicacién
(trayectos y distancias interurbanas e intraurbanas), las pautas de poblamiento, entre
otros ( Souto, et al., 1694 ).

Durante la década de 1960 ( Capel,1988 ) al mismo tiempo que se imponia en las
clencias sociales el neopositivismo, empezaron una serie de criticas que cuestionaban
aspectos esenciales de dicha concepcidn. Y a finales de este decenio, hay una
proliferacion de movimientos criticos o radicales que se desarrollan en las ciencias
sociales, al mismo tiempo, el descubrimiento de la dimension psicologica y la nueva
valoracion de la experiencia personal conlribuyeron a cuestionar el enfoque neopositivista
y en relacian con ello, aparecen nuevas corrientes de pensamiento en la Geografia.

Una de las principales insatisfacciones, era que la formulacion de modelos no lograban
explicar adecuadamente {a complejidad de la realidad, por otra parte, se criticaba el
hecho de que se quisieran establecer leyes que son imposibles de formutar, més que de
una forma muy general, porque gran pare de la conducta ests determinada
culturalmente, por lo que, una generalizacidén para preverla no es posible { Capel y
Urteaga, 1982 ).

Souto (et 2l.,1994), sefialan que la Geografia de la Percepcién o del Comporamiento
centra sus estudios en los procesos que determinan la conducta, pone de manifiesto
come la imagen subjetiva del ser humano, tiene una gran importancia en el
comportamiento espacial y, como ésta puede diferir de un modo notable entre unas y
olras personas segin sus caracteristicas ( edad, sexo, nivel Cultural, status
socioecondmico, etc. ). Esta representacidon del espacio subjetivo ofrece nuevas
posibilidades de analisis geografico desde el planeamiento y el disefio ambiental, hasta
patrones del comportamiento individual.

Una técnica peculiar de esta corriente, es la elaboracién de mapas mentales que son

producto de la imagen personal que tiene el sujeto de su entorno,

La Geografia Humanistica segun Johnston (1983, citado por Moncada y Aguilar, 1989), se
fundamenta en planteamientos filoséficos de la fenomenalogia, ésta afirma



que “el conocimiento del mundo no existe independientemente de! observador, sino que,
stlo existe en 1a expefisiicia yue of individus tcnc de! munde, ¥ €2lo nuede ser apreciado
por el andlisis de esa experiencia”. Por lo gue, a la Geografta Humanistica le interesa
mas la experiencia humana que explicar o predecir el comportamiento social: siende cada
individuo el centro de su propic mundo.

La Geografia Radical surge durante la década de los sesenta, como parte de un
movimiento mas amplio de corrientes criticas, los origenes de esta corriente son de
caracter social y politico; es radical en el sentido de que pretende un cambio que llegue
hasta la raiz de los problemas.

Una parte importante de este movimiento, se autodefine como una nueva geografia de
izquierda. Sus teorias basicas muestran una gran diversidad, y entre las principales se
pueden mencicnar el marxismo, el liberalismo radical ¥ el anarquismo (Capel y Urteaga,
1982).

Los temas a estudiar son; la marginacion social, la pobreza, el hambre, la contaminacién
del medio ambiente, muchos de estos estudios se han orientado hacia el papel que de
los principales grupos beneficiados a partir de la politica estatal. se acusa a los gedgrafos
cuantitativos de no explicar las verdaderas causas de los conflictos (ibid.).

Herrero (1995) enfatiza que ésta renovacién epistemoldgica de la geografia tiene por
consecuencia una repercusion en la educacién geografica. El profesor, por lo tanto, debe
conocer las diversas tendencias geograficas de las que se derivan a su vez, diferentes
formas de analizar los comportamientos, fendmenos y elementos que configuran un
espacio geogréafico. Es decir, no se trata de identificar exclusivamente un tipo dnico de
Geografia, sino de entender la pluralidad de cuerpos conceptuales y teorias que explican
la actualidad, superando con ello la simple enumeracion o descripcian.

En funcién de las distintas tendencias, existe acuerdo en tomo a ciertos conceptos
empleados en Geografia, pero no hay una definicién clara de la materia. No obstante,
todas las definicicnes tienen en comun un componente; el espacial. Segan Bailey (1985,
citado por Herrero, 1995) esta disciplina se caracteriza por el estudio de:



1. La distribucién en la superficie terrestre de los fenémenos naturales y de
las relaciones con el hombre.

2. La organizacion espacial de tales fenémenos.

3. La situacion o emplazamiento.

4. Las relaciones entre el hombre y su entorno.

Souto (1998) considera que el consenso - entre las distintas tendencias -s¢ puede
establecer sobre la preocupacion por los elementos y factores que explican la
diferenciacidn dei espacio en la superficie terrestre, asi como la organizacion de éste a
partir de las interrelaciones que se instituyen entre e! ser humano y su medic. A elio se
podria afiadir la explicacidn de las localizaciones de los elementos que caracterizan dicha
diferenciacion, es de esta forma, que la distribucion espacial, la localizacion y la
interaccién entre los elementos del medio se convierten en los grandes objetos y

procesos explicativos de la Geografia.

La Geografia, asi expuesta, muestra una gran reticencia a considerar una mera lista de
hechos y caracteristicas de las diferentes partes del mundo, para plantear una Geografia
ligada al andlisis del espacio, y a los problemas de su organizacién por la sociedad vy al

estudio entre el ser humano y el medio en que vive.

El analisis geografico, escribe Pinchemel { 1989 ) sirve de muy poco si no conduce en
Uftimo término a la evaluacién de los resultados de las acciones del ser humano, a
analizar los valores econdmicos que estin detrds de la explotacion de los recursos
espaciales, ajenos frecuentemente a los valores ecolégicos, Y si no conducen a demas a

plantear valores sociales que aspiren a remediar las desigualdades espaciales.

Vista de esta manera, la Geografia tiene un papei educativo muy relevante, su ensefianza
ne tendria sentido si no fuese propedéutica para la vida, ya que sitda al alumno en un
mundo complejo y en cambio; lo cual tiene como finalidad posibilitar la reflexion.

Su estudio, hace comprensible el espacio y el desarrollo de actitudes y valores que
facilitan la convivencia democréatica, por otra parte la Geografia dota al alumno de un
sentido de responsabilidad y de proteccién en la utilizacién del espacio y sus recursos

naturales { Ma. Gonzalez, 1996 ).




Graves (1989) sefiala, que “la originalidad de la ensedanza geografica se funda en el
analisis de las reiaciviws &iirc los fendmeanos: en vez de considerarlos aisladamente, el
gedgrafo debe mostrar que todos esos hechos son interdependientes, se combinan entre

si de fas maneras mas diversas”.

Un aspecto importante -que no se ha mencionade- dentro de la ensefanza geogrdfica,
tiene que ver con la informacién, como uno de los requisitos necesarios en su
aprendizaje; si esta seleccionada debidamente y comprende un adecuado repertorio de
conceptos significatives, su asimilacién y aprendizaje por el alumno constituye uno de los

capitulos esenciales en su proceso de ensefanza.

Arroyo (1996) expresa que la saturacién informativa en que estamos inserios, desarrolla
un habito de “desinfoermacién” y hasta un cierto grado de rechazo por parte de los
jovenes adolescentes de no querer saber nada de lo que pasa en el mundo, porque en
realidad es muy dificil integrar tal cantidad de informacion, si no se posee un contexto

global explicativo.

Esta informacién consiste en relatos de hechos, interpretaciones, mensajes y datos que
llegan en la mayoria de las veces, fragmentados, filtrados interesadamente por los
agentes y medios de comunicacion, en ofras palabras, es informacién que es
manipulada, hay que saber analizar que intereses subyacen a los datos transmitidos y
buscar las refaciones entre éstos. Es por tanto necesario ensefar al estudiante a
examinar criticamente esta informacidn conh base en una estructura conceptual sobre la

cual asentaria,

En lo que respecta a la ensefianza de la Geografia en México, en el actual plan de
estudios de la educacién basica { SEP, 1994), se incorpora la Geografia como asignatura
especifica desde el primer grado de la educacion primaria. Ef estudio de la Geografia en
la educacién secundaria plantea el conocimiento de! espacio geografico ( antes medio} a
través de los elementos fisicos y culturales que lo componen los cuales lo modifican,
rebordean y reestructuran constantemente ( $EP: Libro para..., 1995).

Por otro lado, en el contenido de! programa de estudio, se encuentran los principios que
sustentan la ensefianza de la Geografia y ésta se define como la “disciplina que estudia
las relaciones espaciales de los fendémenos” y su ensefianza debe basarse en los



principios generales de localizacion, relacion, causalidad y sintesis”. El espacio
geografico; “es el conjunto de elementos naturales y sociales que se relacionan e
interactian en una dimensidn territorial establecida, en donde se reordenan ¥
reestructuran continuamente. En e! espacio geografico se concretan los diversos hechos
y fendmenos naturales y sociales” ( SEP,1992).

Se pone énfasis en que el profeser ha de considerar que el raciocinio, es un objetivo
fundamental en la ensefanza de |a Geografia; el habito de razonamiento debe ser un
ejercicio habitual en clase, ¥ por medio de esto, se involucra a los alumnos en la

construccion de su aprendizaje.

Por ofra parte, se establece que su estudio debe situarse en una perspectiva dinamica,
donde se exponga como han evolucionado los problemas actuales y como se prevé que
lo haran en el futuro. Se plantea que ia ensefianza geogréfica, enfocada de esta forma,
contribuye a que el alumno asuma actitudes responsables ante problematicas como Ia
demografica y ecclégica que resultan del aumento acelerado de la poblacién y de la
consecuente explotacién de los recursos naturales.

{ SEP: Libro para..., 1995).

Cabe hacer notar que para ensefar Geografia, no es suficiente con saber los conceptos y
tecrias propias de la materia, sino que también hace falta conocer las bases conceptuales
de las teorias de! aprendizaje, comprender como se construye el conocimiento geogréfico
del alumno, el contexto social y familiar en el que se desenvuelve y explorar su interés
(Naish, 1989).

Un alumno poco motivado, es un alumno con importantes obstaculos para su aprendizaje,
Por eso interesa conocer su motivacion y despertar su interés. Por lo tanto, es necesario
Promover su participacion y colaboracién en el trabajo de Ia asignatura con una propuesta
que debe de ser motivadora, no sélo por los temas, sino también por la forma de

aprender,

Hay que recordar que en el proceso ensefianza - aprendizaje, los vinculos y relaciones
que se establecen entre el profesor y el alumno constituyen una pieza clave para lograr
un aprendizaje efectivo. Es necesario reestructurar las relaciones profesor-alumno



desde otro conceptc de disciplina. La disciplina tiene que implicar una motivacion
respecto al propio apienidizajc y debe estimularse el esfuerzo por saber cada dia mas

cosas.

La Geografia, escribe Baldacct (1985) es ‘el lenguaje contemporaneo del joven, el cual
necesita para insertarse en el mundo.. porque el joven no puede carecer de un
conocimiento de la Tierra en la que habita y de los otros hombres que conviven en esta
misma Tierra. Es una ubicacién en la realidad, que habla antes y que habra después, y

de la cual, cada individuo es usufructuario simultaneo”.

1.2  FINES DE LA ENSENANZA DE LA GEOGRAFIA

La educacién escolar, es uno de los instrumentos que utilizan los grupos humanos, cuya
funcion es promover el desarollo personal de los individuos; mediante la educacién el ser
humano jerarquiza una serie de valores.

Esta funcion se cumple o se intenta cumplir mediante una ensefianza sistematica,
planificada y sostenida, facilitando asi a los alumnos el acceso a un conjunto de saberes y
formas cuiturales y tratando de que lieven a cabo un aprendizaje ( Coll, 1992 ).

Lorenzo Luzuriaga ( citado por Herrero, 1995 ) afirma que *la educacion es una funcion
real y necesaria de la sociedad humana, mediante la cual se trata de desarrollar la vida
del hombre y de introducirlo en el mundo social y cultural, apelando a su propia actividad®.

Graves (1997) sefiala que la educacidn per se, es un proceso disefiado para producir una
persona que habiendo sido iniciada en cierto numero de actividades utiles, esta dispuesta
a continuar con aiguna de ellas por su cuenta. A través de la educacion, ésta persona
ha adquirido una amplitud de comprensién o perspectiva cognoscitiva que ha

transformado su visién de la vida.

Tomando en cuenta lo anterior, se justifica en mayor grado el estudio de la Geografia
como una disciplina pedagégica, es decir como una asignatura que contribuye a Ia
formacion de los estudiantes y de los ciudadanos en general. Por lo tanto hay que ver al



estudio geografico, como parte integral de un proceso de educacion, puesto que ésta
debe positilitar of estudiants nara aue sea capaz de entender el entorno en que vive {Ma.
Gonzéalez, 1996).

La educacion geogréfica {Herrero, 1995), debe proporcionarse desde los primeros afios
de escolaridad para que el alumno ademas de conocer el espacio que lo rodea, desarrolle
en él la maduracién de sus conceptos espaciales, que si son importantes en cualquier
proceso de aprendizaje, mas lo son en Geografia, cuyo objeto de estudio basico, es el
espacio geografico.

Es importante tener presente que los fines de la geografia como materia escolar, se han
visto siempre influides por la filosofia de la educacion, las innovaciones psicopedagdgicas
en este campo, el ambiente econdmico y el paradigma de la Geografia en cada momento.

En consecuencia, dentro de la Geografia se desarrollaron tendencias - como es sabido - y
esto se refleja en el campo educativo. Sin embargo, en la actualidad (y sea cual fuese el
enfoque) debe adquirir conciencia de sus objetivos educacionales, dando respuestas a
los planteamientos para los que surgi6 y atender las necesidades y problemas sociales

del momento.

Graves ( 1997 ) distingue entre los fines educativos, resultades a largo plazo y los
objetivos obtenidos a corto plazo. Entre los primeros indica que el "estudio de la
geografia, nos ensefa a ser tolerantes con otros pueblos mediante nuestra comprensién
de sus problemas, su forma de vivir, sus creencias y la percepcidn que tienen de su
entorno natural y artificial”. Proporciona también |a capacidad de hacer juicios en base a
conceptos de organizacion geografica como la distribucién espacial, la asociacién de

areas, la interaccion y la organizacién espacial.

Propone Graves, que el término fin se reserve para las definiciones anteriores, puesto
que muy pocas veces es posible verificarlas empiricamente. Para que los fines sean de
mayor utilidad éstos deben descomponerse en objetivos; que son las metas que el

profesor fija para sus alumnos en su tarea cotidiana.

Por otro lado, Pinchemel ( 1989 } destaca los siguientes fines de la Geografia:




Al | a Geoarafia puede concientizar a los estudiantes, de la compiejidad de las causas de
los hechos. En la busqueda de una explicacion a un fenémeno, lo normal es ia

interaccién de varios factores.

b} El aprendizaje de la Geografia ayuda al estudiante a entender su habitat y los entornos
cercanos y lejanos, introduciéndolo progresivamente en los problemas planteados por la

ocupacién humana y su influencia sobre la naturaleza.

¢) Asociando los conceptos de tiempo y espacio, la ensefianza de la Geografia puede
hacer que el alumno descubra la idea de que las situaciones evolucionan a través del
tiempo, es decir, que implican duracion y corrientes. Con ello se fe motiva a investigar y

cuestionarse el estado actual de las cosas.

d} La Geografia puede demastrar como las civilizaciones han tenido también, una forma
diferente de estructurar el espacio, Y que cada una puede entenderse, y por tanto,
también respetarse. Considerando lo anterior, se contribuye a la comprension de la
interdependencia fundamental de todos los paises.

£l citado autor menciona que la educacidn geografica se puede considerar como una
auténtica formacién para la conciencia espacial, para la adquisicion de ‘refiejos
geograficos™ hoy imprescindibles en la educacién de Ia ciudadania, Tener reflejos
geograficos significa:

- Percibir el entorno y no simplemente verlo, como un sistema complejo y entenderio en
términos de localizacién, de relaciones e interrelaciones,

- "Leer” el espacio y valorar las fuerzas que lo han configurado, buscando explicaciones y
comprendiendc que es el resultada de procesos, decisiones y manifestaciones de valores
de indole politica, cultural socioeconémica yfo ecologica.

- Desarrollar una conciencia de la responsabilidad individual v colectiva al respecto.
Arroyo {1996) concuerda con Pinchemel en los puntos mencionados anteriormente. Pone
énfasis en que esta disciplina debe cumplir en primera instancia con el estudio de ias
relaciones entre sociedad y naturaleza; *el hombre interviene y modifica el medio,
creando un ecosistema cultural, en el que pasa de ser un elemento mas del mismo,




condicionando las circunstancias de! propio medio, a un factor de éste capaz de romper o
regenerar los propios equilibrios naturales”.

Escribe a la vez, gue el conocimiente y la ensefianza de este hecho, puede lograr la
adquisicton  por la sociedad de una conciencia ecologica que es fundamental para el
buen funcionamiento del sisterna; las relaciones entre la sociedad y la naturaleza guardan

un cierto equilibrio dialéctico.

La segunda nocién esencial es que el espacio geografico no es Unicamente el medio
natural, sino sobre todo ef social. Este espacio es, a la vez, la principal dificultad y la
fuente de posibilidades que el ser humano ha de vencer y puede utilizar para configurar
su estructura social. ¥ la historia en cuanto a componente esencial de la organizacién
social, es también un elemento basico en la estructuracion geografica del espacio. Se
establece asi, una estrecha relacién entre ambas disciplinas a través de una escala

espacio-temporal ( ibid.).

Para Bailey (1985, citado por Herrero, 1995}, la mejor contribucién de la Geografia a los
procesos de educacidn puede resumirse en cierto nimero de ideas distintivas, “todas las
cuales son importantes para la educacién de los ciudadanos del mundo modemno, v que
no son abordadas en conjunto y de forma sistematica por ningln otro especialista “

Las ideas distintivas de la Geografia son:

1. Todas las formas de vida, incluyendo el hombre, forman parte de un sistema dinamico
que se relaciona con la superficie inanimada.

2. El ser humano es el Unico que puede afectar deliberadamente el equilibrio natural, Al
mismo tiempo que constituye el mas poderoso y rapido agente de cambio.

3. Las condiciones naturales de la vida y del trabajo humano sobre la Tierra, varian
sustancialmente de un sitio a otro, y estas dependen principaimente del relieve y de las
condiciones climaticas. Estas condiciones presentan al hombre una serie de

posibilidades de vida de acuerdo con el entorno local; pero las condiciones  naturales
no determinan del todo el mode de la vida de! hombre.

4. El hombre y el medio natural no pueden evitar su mutua interrelacion; tan pronto como
el hombre modifica el paisaje natural, genera un paisaje cultural. Los paisajes culturales




incluyen una sucesion de huelias y restos humanos producidos tanto por los desarrollos
del pasado como por las condiciones del presente.
5. Las condiciones del pasado son siempre susceptibles de afectar a la Geografia actual.

Finalmente menciona que hay dos puntos que son tanto mas éticos que geograficos. El
primer punto es que todos 105 grupos humanos estan formados por hombres, mujeres y
nifios semejantes entre si; el segundo punto es que ninguna forma de sociedad es mas o

menos “normal” que otra.

A manera de conclusién, como se ha visto, no se trata de describir 4reas geograficas,
sino de plantear una explicacion razonada de las diversas estructuras espaciales. Se frata
de promover, dicho en otras palabras, una vision global e integradora def espacio, que es
el resultado de determinadas condiciones ambientales y de sistemas de valores.

La Geografia, escribe Pelissier { 1989, citado por Herrero, 1995) es un “saber
indispensable para la comprensién del mundo contemporaneo, de sus solidaridades, de
sus desigualdades y de sus conflictos”. Ademas desarrolla en e alumno actitudes
ecologicas hacia el medio ambiente, y pone de manifiesto su implicacién personai,
comprendiendo el papet del espacio en la vida cotidiana y en la sociedad, por lo que hay
que realizar una auténtica educacién geografica frente a una mera transmision de datos,

que es lo que predomina normalmente.

1.3 EL VALOR EDUCATIVO DE LA GEOGRAFIA

La Geografia, en cuanto a disciplina educativa dirigida a la formacion y desarrollo cultural

de toda la sociedad debe ensefiar determinados conocimientos, pero ante

tedo, pretende lograr una serie de valores que pueden sintetizarse en las siguientes
(Souto, 1998; Arroyo, 1996 ; Rasgos para la evaluacion permanente. . ., 1994) :




- La Geografia potencia y sistematiza las aptitudes individuales de percepcitn espacial,
conocimieniv dsi weiriicric, identidad del hombre con su medio, arraigo, etc. Es decir,
fomenta ciertas capacidades individuales y sociales del alumno (su integracién y su
proceso de socializacion). Todo ello es sin duda, un objetivo esencial de nuestra ciencia
en cualguier etapa de la vida, pero sobre todo en los niveles basicos y medios, Dicho de
otra manera, la Geografia puede actuar como sistematizacion de las experiencias

espaciales de los individuos.

- La ensefianza de la Geografia, también es, o pretende ser, la de un determinadeo valor
etico, que configure loda una actitud ante el entorno de la vida del ser humano y ante las
relaciones entre ambos. Este valor podra ser distinto segln el orden cultural de cada
pueblo o época, pero siempre debera responder a una ética ambiental o geografica que
presida las relaciones entre espacio, naturaleza y sociedad.

Por ofra parte, la ensefianza de la Geografia no solo supone la transmisién y asimilacién
por el alumno de los conocimientos y valores caracteristicos de la materia; su
aprendizaje, para que sea Util, debe incluir también el desarrollo de unas determinadas
aptitudes y la practica de ciertas habilidades, que caracterizan y completan finaimente el

proceso educativo.

De esta forma, conviene puntualizar también en ef aprendizaje geogréfico, diferenciar
entre lo que es el conocimiento declarativo v el procedimental en el que se basan los

trabajos de |a psicologia del aprendizaje.

En principio, la Geografia debe proporcicnar al igual que otras disciplinas, unas destrezas
que son comunes; por gjemplo ia capacidad de relacidon y de observacién, facilidad de
expresion, la abstraccion y la reflexitn teérica, etc. Pero la Geografia, proporciona ademas
unas capacidades que le son caracteristicas como las que a continuacién se citan { Efi,

1981).

La primera en importancia es la habilidad para la reflexion e interpretacion grafica, la
elaboracidon y el comentario cartografico, el analisis y la correcta utilizacién de




diagramas, etc. Sostiene Mayorga (1996) que “las habilidades cartograficas permiten que
105 a@iunued Ssngzcan oon mavor profundidad el entorno en que viven. Este
conocimiento es la base para que comprendan y elaboren mensajes relacionados con
hechos y fendmenos geograficos que suceden en lugares lejanos a su experiencia’.

Por lo tante saber leer y elaborar malerales cartograficos, constituye un elemento
indispensable para el aprendizaje de contenidos geograficos aunque también de otras
asignaturas, el adquirir sentido de orientacion, distancia, proporcién, superficie; ef poder
interpretar las variantes de un proceso, son practicas derivadas de su ejercicio en clase.

Directamente relacionada con la actividad anterior, la ensefianza geografica desarrolla
una segunda;la visualidad y la capacidad de observacion ( Arroyo,1996); ésta aptitud se
adapta a la curiosidad natural, al deseo de descubrir que posee el alumno. Lo fisonémico
, morfologia del paisaje, etc; son aspectos que cuentan con una larga tradicién
geografica, su observacion y analisis mediante la contemplacién directa, o recurriendo a

la fotografia aérea.

Para los estudiantes de secundaria la fotografia aérea representa la oportunidad de
observar desde otra perspectiva los rasgos del espacio geogréfice, con lo cual pueden
complementar sus conocimientos y establecer una serie de relaciones con lo observado ¥

su representacion cartografica,

La fotografia aérea ofrece a los estudiantes un panorama de lo que se distingue y se
compone un determinado lugar desde un vuelo aéreo, lo que permite identificar los
rasgos y su disposicion en el terreno.

La siguiente destreza geografica ( SEP:Libro para.., 1995 ), hace referencia a la
capacidad de medicidén y valoracidn de tamafios y magnitudes tanto espaciales como

" sociales.

Los fendmenos geograficos requieren unas mediciones, y sobre todo una escala de
relacion entre ellos que obliga a desarmrollar una cierta aptitud a este respecto, Este
caracter numerico de la Geografia se plasma frente a la utilizacién de fuentes y métodas
estadisticos. El empleo de gréficas permite a los estudiantes comprender las



relaciones entre dos 0 mas fendémenos a partir de datos estadisticos; en su utilizacién es
indispensable que el alumno aprenda a interpretarias, a Ieerias y Wambién & construinias,
estas deben alternarse en su uso y ser introducidas gradualmente ( Efi, 1991 ).

Por ultimo, Sanchez ( 1996 ) sefiala que la ensefianza de la Geografia supone el
desarrollo de una destreza esencial, el trabajo de campo, la encuesta, e! contacto vivo y
directo con los hechos y problemas geogréficos, que se pretenden explicar. El trabajo de
campo tiene la finalidad de proporcionar experiencias de aprendizaje a los alumnos, de tal
forma que se promueve su participacion; estas experiencias pueden inducirlo a la
valoracion de los recursos humanos y naturales, fomenta Y promueve su curiosidad e
interés por investigaciones y el estudio de la naturaleza y la sociedad en sus multiples

relaciones.

Si valoramos a la Geografia como una materia que no es relevante, su ensefianza
permanecera relegada. En cambio, si reconocemos los conocimientos, valores y
habilidades que promueve en el proceso formativo del adolescente, junto con las demas
materias del plan de estudios su ensefanza representara una necesidad para el

aprendizaje.




CAPITULO: 2

TEORIAS DEL APRENDIZAJE




Cap.2 TEORIAS DEL APRENDIZAJE

2.1 EL APRENDIZAJE
CONCEPTUALIZACION

En cualquier proceso de aprendizaje, resulta basico para el docente tener en cuenta una
variedad de aspectos que se refieren al desarmolio y estado psicoldgico de sus alumnos.
Una de las preguntas fundamentales que se debe hacer, es ¢6mo los alumnos aprenden
realmente una disciplina, y cuales son las relaciones entre lo que el alumno ya conoce, lo
gue es capaz de aprender y los objetivos de aprendizaje que se le proponen.

Como consecuencia de estos planteamientos, se desprende que; entre los aspectos gque
hay que considerar estan los del conocimiento previo, motivacién ¥ Su capacidad mentaf
en general; asi como las condiciones yfo factores que favorecen o no dicho aprendizaje
para adecuar ka ensefianza a su nivel cognitivo o intelectual, de manera que se obtenga el
maximo de resultados de los esfuerzos del educando y del profesor.

Durante mucho tiempo se ha investigado el proceso de aprendizaje, principalmente la
Psicologia Educativa ha contribuido en este campo a desarrollar un considerable cuerpo
de conocimientos sobre el entendimiento del proceso ensefianza-aprendizaje, asi como

para mejorar su conduccidn.

En este proceso necesariamente se da una interaccion entre el sujeto que ensefia y el
que aprende; esta discipfina se encarga de explicar la adecuacion de sus conductas para
ia obtencién de un mejor resultado, ademds esta relacionada con todos los aspectos del

desarrollo humano {Chayton, 1988).

Los psicélogos de la educacion han tratado de explicar dicho proceso; formulando y
adoptando diferentes posiciones tedricas. Sin embargo, tales diferencias no existirian si

una teoria ofreciera todas las respuestas.

En la actualidad muchos psicdlogos (Mowly, 1980; Bigge,1994) convienen en que el
aprendizaje se produce como resultado de la experiencia, vinculado a los intentos del
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individun de satisfacer sus miilliples necesidades; y que es un proceso en el que se

adquieren pautas de conductas® que no se poseian ulginiaimants.

Definir de manera integral al aprendizaje resulta dificl, no sélo porque involucra un
proceso complejo, sina por la serie de variables que lo componen. Para tener una mejor
comprension de la conceptualizacion del aprendizaje se dara un pequefio repaso de las

definiciones que sefialan distintos autores.

Para H. Pierdn (citado por Nérici, 1985), el aprendizaje es una “forma adaptativa del
comportamiento en el desarrollo de sucesivas pruebas™. Aprender implica, cambiar de

formas de pensar, sentir 0 actuar.

Beltran ( citado por Alonse, 1997 ) establece que el aprendizaje es un “cambio mas o
menos permanente de la conducta que se produce como resuitado de la practica”.

Cotton (ibid.) ofrece una definicion mas completa; afima que el aprendizaje es un
proceso de adquisicién de un nuevo conocimiento y habilidad, para que este proceso
pueda ser calificado como aprendizaje en lugar de una simple retencién pasajera, debe
implicar una retencién del conocimiento o de la habilidad en cuestion que permita su

manifestacién en un tiempo futuro.

Otros autores { Hilgard y Bower, 1996 ), coinciden en que el aprendizaje se refiere a “un
cambio en la conducta o en el potencial de conducta de un sujeto en una situacién dada
como producto de sus repetidas experiencias en esa situacién, siempre que el cambio
conductual no pueda explicarse con base en sus tendencias de respuesta innatas, su

maduracién, o estados temporales ( como la fatiga, los impulsos, etc.)".

Coll { 1992) enfatiza que el aprendizaje no consiste en una mera copia, reflgjo exacto o
simple reproduccion del contenido a aprender, sino que implica un proceso de
construccién o de reconstruccién en el que las aportaciones de los alumnos juegan un

papel decisivo.

2 De acuerdo con Legache (1972, citado por Bleger 1975), la conducta comprende el conjunto
de operaciones: fisiolégicas, motrices, verbales y mentales, que obedecen a distintos motivos
gue tienen como finalidad resoclver tensiones, enfrentar y solucionar problemas.
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Existe una considerable diversidad de pareceres con respecto de los factores impiicadus
en el aprendizaje y de la forma en que éste tiene lugar, sin embargo, existen tres
principios generales que casi todos los tedricos aceptan (Eson, 1980) :

1.Las personas aprenden a diferentes ritmos. En el salén de clases el profesor dispone
de toda una gama de ejemplos de diferentes ritmos de aprendizaje en sus alumnos,
algunos son mas rapidos que otros, pero tales diferencias son normales,

2.El aprendizaje es relativamente ordenado. Los seres humanos tienden a desamollar
ciertas capacidades antes que ofras, es decir, existe una progresion logica.

3.El aprendizaje tiene lugar gradualmente. Es un proceso de cambio gradual, que se
desarrolla a lo largo de un determinado tiempo.

La practica o aplicacién reiterada de conocimientos, habilidades, actitudes o valores
adquiridos va a permitir al individuo reforzar su aprendizaje; cabe aclarar que el
aprendizaje no es [a practica meramente mecanica de algo que se adquiere, sino un
hecho que involucra a la persona de una manera integra; ya que aprender es un

fendmeno efectivo actitudinal que modifica al sujeto { Bigge, 1994).

El aprendizaje adquirido por el individuo por lo tanto abarca tres areas { Pérez, 1972} que
son: cognoscitiva, psicomotora y afectiva, éstas conductas son desarrolladas durante todo

el proceso de aprendizaje en el que estan inmersas las personas.

Area cognoscifiva : ésta drea se refiere a la adquisicién de conocimientos teéricos que
implican un determinado nive! de informacién que recibe la persona, para elaborar
procesos logicos y racionales de pensamiento.

Area psicomotora ; en ésta area el individuo adquiere habilidades y destrezas de tipo
manual, que desarrolla mediante el adiestramiento.

Area afectiva : aqui hay una adquisicién de nuevas actitudes, tomando como base los
infereses , valores, sentimientos y ia emotividad que forma parte del entusiasmo del

individuo para querer hacer una determinada actividad.

Aunqgue se hizo una breve referencia sobre los objetivos de la educacién formal (escolar),
es necesario recordar que uno de sus principales propésitos, es promover el desarmollo
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pergonal de los nifios y jévenes a los que se dirige; en otros términos, su funcion es

o

capacitar al alumno para que aprenda a pensar por si mismo, a indagar y coniriudir & gug
se convierta en un individuo critico capaz de plantearse problemas y de intentar

resolverlos.

En base a lo anterior, ya no es posible considerar a los estudiantes como receptores
pasivos de la ensefianza, y debe propiciarse un aprendizaje activo. La dinadmica del
aprendizaje debe incluir aquellas actividades que permitan la mayor participacién de los
miembros del grupo. Para ello, Deival (1986) manifiesta que se requiere de! disefio de
actividades que estén vinculadas con sus experiencias, su entorno y los problemas que
hay a su alrededor, es decir, con su propia realidad. Es fundamental tener presente, que
en todo campo de conocimiento lo mas importante no es el cimulo de conocimientos
adquiridos en sf, sino el uso y manejo de los mismos como instrumentos, para indagar y

resolver los problemas que existen en nuestros dias (ibid.),

2.2 EL ENFOQUE CONDUCTUAL

2.21 FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS .

La teoria conductual se consolidd a partir de 1930, infivida directamente por dos

corrientes filosdficas: el empirismo y el positivismo.

El empirismo -a grandes rasgos- tiene las siguientes caracteristicas: sostiene que la
experiencia es la Onica fuente de! conocimiento, y otorga un estatus especial a la
experiencia sensonal. Segun esta postura, el conocimiento es una mera copia de la
realidad y simplemente se acumula mediante sencillos mecanismos asociativos
(Hilgard y Bower, 1996). Por lo tanio, el conocimiento va a ser el producto de las

experiencias de la vida.
De acuerdo con los empiristas, e! conocimiento esta compuesto de impresiones { que son

recibidas a través de los sentidos), ideas (que son copia directa de las impresiones) y de
las asociaciones o conexiones entre ellas. Estas cuzlidades sensoriales se llegan a
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conectar ( o se asocian) en la mente porque se producen muy préximas en el tiempo o en
&l espacio cuando se interactia con ei shicto: 2 esto se le denomina Principio de
Contigiiidad { ibid ).

Esta tradicion filoséfica considera ademas que iz mente es un “papel en blanco™(tabula
rasa) en el momento del nacimiento. E! sujeto cognoscente es un ente pasivo, y todo lo
adquiere por medic del entorno (Herrero, 1995).

Estos pensamientos dieron iugar a que los psicologos conductistas enfocaran su atencion
en el medio ambiente ( el fisico principalmente, aunque también el social ) el que en
principio, va a determinar ia forma como se comportan los individuos, y sostienen que los
cambios en el entorno tienen efectos sobre el desarrolio de los mismos { son receptores

de las influencias externas) { ibid.).

El positivismo, es la otra concepcidn filosdfica que tiene un gran efecto en Ia tendencia
conductual de! aprendizaje. El positivismo recomienda el rechazo al estudic de la realidad
interna inaccesible al conocimiento y los modos de manifestacion de la misma ( Herrero,
1995} . El conductismo, fiel a esta regla positivista, prescinde de

categorias inaccesibles a la observacion como las actividades mentales intemas
{procesos inobservables) tales como: la conciencia, el pensamiento Y en general de toda
la subjetividad ( Herndndez, 1998). Van a tomar una posicién definitivamente
antiideafista que solo reconoce cuestiones empiricas.

Creen que el desarrollo cognitivo del individuo es séio la suma o acumulacién de
relaciones o asociaciones entre estimulos y respuestas®, sin ninguna organizacién
estructural y como se habia mencionade en parrafos antericres asumen que &f entomo es

un conjunto de estimulos y respuestas.
Otra idea fundamental del positivismo, es el empleo riguroso del método cientifico, el cual

debe estar basado primeramente en afirmaciones o proposicicnes, las cuales son
analizadas y formuladas de tal manera que se permita su verificacion. Tales
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proposiciones o hipdtesis deben compararse ( empiricamente ) con la realidad, para
establecer su veracidad (Moncada y Aguilzr, 1989} Por otro lado, propone que los modos
de adquisicion de un saber vélido, son ios mismos en todos los campos de la ciencia
(Hilgard y Bower, 1996 ).

El conductismo motivado por esta suposicion, asume que el comportamiento humano
esta sujeto a leyes; es decir, que posee una legalidad susceptible de conocerse aplicando
de una manera estricta, los pasos del método cientifico y se dedica a estudiar, medir y
experimentar conductas observables, con el objeto de identificar las leyes generales de la
conducta, establecer predicciones y controlaria (Hernandez y Guzman,1998). Otro rasgo
importante de este enfoque es el concepto de equipotencialidad, segiin esta idea las
leyes del aprendizaje son igualmente aplicables a todos los ambientes, especies e
individuos. Estiman que tales layes son idénticas para nifios y adultos ( Herrero, 1995).

222 TEORIA ESTIMULO - RESPUESTA

Como se menciond en parrafos anteriores, los conductistas van a ubicar todo su trabajo
en el estudio descriptivo de la conducta observable. En funcién de esto, van

a emplear el modelo Estimulo-Respuesta como esquema fundamental para dar cuenta de
sus descripciones; esta metodologia permitié descubrir los principios basicos que explican
tipos de aprendizaje bastante simples y automaticos, principios que todavia son
aceptados en general. Se distinguen dos teorias: la del condicionamiento® clésico y la del

condicionamiento operante.

El psicélogo pionero que intenté aplicar las teorias asociacionistas a ia psicologia del
aprendizaje a principios de sigle, fue Thorndike {Swenson,1980). E! afirmaba que
“cualquier acto mental procede de ciertas conexicnes o disposiciones de las neuronas
cerebrales, establecidas a través de! juego de estimulos y respuestas” (ibid.).

Para Thomdike e! aprendizaje no consistia en un acto de comprension, sino en un
proceso de “ensayo y error’, cuya explicacion tedrica se basa en las conexiones

? Estimulo es un evento que activa una conducta; las respuestas son las reacciones observables

de una persona implicada ante un estimulo ( Woolfolk, 1996).
* El condicionamiento &s un término general el cual denota !a adquisicién de patrones
conductuales especificos en presencia de estimulos bien definidos ( Hill, 1998).
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establecidas entre el estimulo y la respuesta ( Mowly, 1980 ). Su contribucion mas
importante y aceptada aun en ia astualidad es la Ley del efecto en la que afirma que en
el proceso de aprendizaje, las conductas o respuestas que son recompensavas rapida v
salisfactoriamente tienden a reforzarse o a ser aprendidas, mientras que los intentos
infructuosos o no recompensados tienden a ser eliminados u olvidados ( Hilgard y Bower,
1996 ).

Posteriormente, Paviov (1927) investigo sistematicamente las leyes del aprendizaje por
asociacién, o Condicionamiento Cladsico cuando estudiaba los procesos digestivos en
animales. Sugirié que por su indole, la mayor parte de la conducta consiste en refiejos, es
decir, depende de mecanismos cerebrales mas que de la voluntad libre . Estas
respuestas automaticas se denominan respondientes ( Hill, 1988).

En ofras términos, fa descripcion del aprendizaje que proporciona el condicionamiento
clasico es una manera de entender cémo se pueden explicar ciertas respuestas
involuntarias, tales como reflejos o emociones, partiendo de estimulos no condicionados
que las provocan naturalmente. El condicionamiento clasico se ocupa del comportamiento
gue siempre sigue a un determinado evento, en cierto modo, el individuo es pasivo y la
conducta es involuntaria ( Biehler y Snowman, 1992),

B.F. Skinner {1954, Ibid.), es el psicdiogo que desarrollé la teoria de! Condicionamiento
Operante, era evidente que no todo e! aprendizaje humano era automatico; en fa mayor
parte, la conducta es volunlaria, a ésta accién deliberada la denomina operante ( ia
conducta es emitida por el organismo}. Por lo tanto, Skinner formula su concepto de
condicionamiento operante o instrumental; e! cual, es un tipo de aprendizaje en el que Ia
respuesta se aprende por las consecuencias negativas o positivas que tiene en el
ambiente (ibid.). Con este patrén de aprendizaje, cualquier respuesta del sujeto puede
ser fortalecida si produce consecuencias benéficas, y cualquier estimulo del ambiente
puede ser reforzador si incrementa la frecuencia de la respuesta | Bigge, 1994 ;
Woolfolk, 1996).

Skinner aplicé su teoria y consiguié moldear diversas conductas configurando una

metodologia que se esquematiza a continuacion ( Alonso, 1997 ) :
- Especificar claramente cudl es la conducta finai que se desea implantar.
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* Identificar la secuencia de movimientos que el discente debe ejecutar para llegar
gradualmente al compsriamientn final deseado.
* Poner el organismo en actividad.
- Condicionar al discente para que responda a un estimulo sustitutivo.
- Aplicar el refuerzo toda vez que el discente ejecute movimientos en direccion del
comportamiento deseado, y solamente en ese caso.
* Una vez implantado el comportamiento, recompensar de cuando en cuande y no toda

vez que ejecute la accién deseada.

Skinner demostré mucho interés en Ia aplicacién de los principios del aprendizaje a
situaciones practicas del campo educacional, su intencién fue la de tratar el aprendizaje
en el aula como cualquier otra situacién en la que tiene que formarse cierta conducta.
Decia que si es de nuestro interés lograr que un estudiante adquiera o incremente
(aprenda) un repertorio conductual, es necesario utilizar los principios y/o procedimientos,
entre los cuales, el mas importante es el reforzamiento {Hill, 1988). Sin embargo, se le
crifica debido a que se negd a considerar los procesos cognoscitivos que hacen posible
todos los aprendizajes complejos que puede dominar el ser humano (Hemandez y
Guzman, 1988).

223 TEORIA DEL APRENDIZAJE SOCIAL.

En afios recientes, ios psicdlogos conductuales han encontrado que el condicionamiento
operante ofrece una explicacién muy limitada de! aprendizaje, por lo que otras variantes
del conductismo (neo-conductismo), amplian su perspectiva del aprendizaje para incluir el
estudio de procesos cognoscitivos que no es posible observar de manera directa como el

pensamiento, la conciencia y el conocimiento.
Dentro de este punto de vista, destaca Albert Bandura (1986, citado por Woolfolk, 1996 }
con su Teoria de! Aprendizaje Social, que tiene gran repercusion en el 4rea educativa y

que enfatiza el aprendizaje a través de la observacion e imitacién de otras personas.

El considera que las perspectivas conductistas tradicionales del aprendizaje son
incompletas y sélo dan una explicacion parcial, ademas pasan por alto aspectos
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importantes, como las influencias sociales que hay en dicho proceso; cree que los
elementos asociados con ej enioins, factares personales como la motivacidn y la
conducta interact(ian entre si en el proceso de aprendizaje (Biehler y Snowman, i552).
Por otra parte, Bandura acepta e! papei central del reforzamiento, pero manifiesta que el
alumno obtiene informacién del reforzador y éste no es un simple fortalecedor automatico
de las respuestas.

Para Bandura , muchas formas de la conducta social se aprenden mediante la imitacion y
porque el aprendizaje es social en el sentido de que se supone a hacer lo que otros
hacen. Este autor distingue entre Ia adquisicion del conocimiento (aprendizaje) y la
ejecucién observable de ese conocimiento (conducta). Sefiala que existen cuatro
elementos importantes que deben considerarse en el aprendizaje por observacion: éstos
son: poner atencién, retener informacion o impresiones, producir y repetir conductas

mediante el refuerzo y la motivacion { Woolfolk, 1996).

La teoria cognoscitiva social puede ser considerada, come un puente entre las

aproximaciones conductista y cognoscitivista.

2.2.4 APORTACIONES EDUCATIVAS DE LA TEORIA CONDUCTUAL.

Las aplicaciones del conductisme a la educacion han sido amplias como son ( Del
Rio, 1990 citado por Hemandez, 1998) :

a) Las bases para los procesos de programacién educativa, donde se clarifican y
organizan los medios, formas y técnicas para iograr el aprendizaje. Para ello se emplean

tos escritos de Skinner sobre ensefianza programada.

b) Las técnicas de modificacion conductual. Estas técnicas han sido muy utilizadas en
diversos dmbitos educativos: educacién especial, educacién escolar { desde el nivel
basico hasta el superior). Cabe aclarar que éstas técnicas no sélo se han empleado en el
ambito educativo sino en casos practicos de psicologia clinica e instituciones de custodia.
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Una caracteristica propia de este enfoque, es el supuesto de que la educacién es uno de
los procedimientos que emnpiea 12 sociedad para controlar la conducta de ias personas.

La ensefianza consiste en proporcionar contenidos o informacién; es decir, en “deposiiai”
informacién en el alumne para que la adquiera® { Hernandez y Guzman, 1998).

La propuesta del enfoque conductista para la instruccion es la denominada ensefianza
programada. Esta es una propuesta de Skinner { 1970) para convertir la ensefianza en
una técnica sistematica. La ensedanza programada es una técnica instruccional que
tiene las siguientes caracteristicas ( Cruz, 1986 citado por Hemandez, 1998):;

a} Definicién explicita de los objetivos del programa.

b} Presentacién secuenciada de Ia informacién, de acuerdo con la l6gica de dificultad
creciente asociada al principio de complejidad acumulativa.

¢) Participacién del estudiante.

d) Reforzamiento inmediato de la informacisn.

e} Individualizacién (avance de cada alumno a su propio ritmo).

f) Registro de resultados y evaluacién continua.

Skinner, (1968, citado por Biehler Y Snowman, 1992) sefiala por otro lado, que la
ensefianza debe estar fundamentada en consecuencias positivas ( reforzamiento
positivo), y no en procedimientos de control aversivo ( como el castigo y otros ), ya que
estos generan efectos indeseables como son los sentimientos de temor, agresién,
angustia, etc., conductas que en su opinién impiden e! aprendizaje.

Esta postura establece, que un buen método de enseRanza darantiza un buen
aprendizaje. El profesor se convierte en un emisor de conceptos y contenidos que el
alumno debe recibir y aprender, sin realizar por su parte ningln tipo de construccién

mental, por lo que se convierte en un receptor pasivo.

CONCEPCIGN DEL APRENDIZA.E.
Para los conductistas Pérez Gomez {1992, citado por Alonso, 1997), sostiene que el
aprendizaje es “un proceso mecanico de asociacién de estimulos y respuestas provocado

® Para Hernandez {1991) “el conductismo ha orientado la ensefianza hacia un polo reproductivo,
mas hacia la memarizacién que a la elaboracion de la informacién”,
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v determinado por las condiciones externas, ignorando la intervencién mediadora de
variables referentes a la estructura injeia” Explican el aprendizaje -de manera
descriptiva- como un  “cambio en la probabilidad de la respuesta”
(Skinner,1976 citado por Biehler y Snowman, 1 892).

CONCEPCION DEL ALUMNO.,

Hill ( 1998), seflala que se concibe al alumno como un sujeto cuyo desempefio y
aprendizaje escolar puede guiarse desde el exterior ( los métodos, contenidos.etc.)
siempre y cuando se realicen los ajustes curriculares necesarios. Basta entorices con
programar adecuadamente el material a ensedar, para que se logre el aprendizaje de
conductas académicas deseables. Por fo tanto, resulta obvio que el nivel de actividad de!
alumno se ve fuertemente restringido y su patticipacion y aprendizaje estan
condicionados por las caracteristicas prefijadas (y frecuentemente rigidas) del programa

conductual elaborado.

CONCEPCION DEL MAESTRO.

Esta perspectiva concibe al profesor como un tecnologo de fa educacion cuya tarea
consiste en manejar los principios, procedimientos, programas conductuales de este
enfoque para lograr niveles de eficiencia en su ensefanza: monitorear continuamente el
rendimiento de sus estudiantes, corregir sus respuestas asi como constatar el logro de
los objetivos (Keller, 1978 citado por Hernandez, 1991). En resumen, esta postura asigna
al profesor un papel directivo y controlador del proceso de aprendizaje que moldea
comportamientos positivamente valorados por la escuela { Biehler ¥ Snowman, 1952).

Algunas de las principales criticas de los planteamientos conductuales, sefialan el riesgo
de que el refuerzo podria disminuir el interés en el aprendizaje por su propio vaior, al
hacer énfasis excesivo en las recompensas y podria tener un efecto negativo sohre otros
estudiantes ( Deci y Ryan,1985; Kohn, 1993 citados por Woolfolk, 1996 ).

Gimeno (1982, citado por Herrero, 1995 ) critica este modelo debido a que fomenta en el
alumno |a pasividad, la vida en el aula se reduce a una suma de objetivos (conductas)
centrados en los contenides a ensefiar; ve la escuela como un elemento de reproduccién

ideolégico y no de cambio.
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Si bien fue preponderante el conductismo en cierta época, ante sus limitacicnes, otras
posturas o enfoques tienen mayor infiuenvia & !z aotualidad debido a que es muy poco
lo que ofrece al profesor a quien le interesa determinar lo que debe enssafar a los
alumnos en las diferentes etapas de su desarrollo. Sin embargo, proporciona una
informacion considerable con respecto al proceso mismo del aprendizaje.
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2.3 ENFOQUE COGNITIVC

2.3.1 FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS.

El enfogue cognoscitivo no es una teoria unificada; ya que en su interior se debaten
corrientes y posturas mdltiples y diversas, puede describirse como el resultado de un
acuerdo general entre distintas disciplinas como la psicologla, la linglistica, la
epistemologia, entre otras. No obstante su diferente procedencia, comparten el propdsito
de estudiar, analizar y comprender los procesos mentales { percepcidn, memoria,
inteligencia, lenguaje, pensamiento, efc.)

Se suele ubicar la génesis y el desarrollo de este enfoque desde fines de la década de
1950 en Estados Unidos, especialmente con los avances tecnoldgicos provenientes del
campo de las comunicaciones y la informatica (Hederich y Camargo, 1998), mas sin
embargo, se excluyen explicita o implicitamente los trabajos de investigacion cognitiva
que lo anteceden y han influido en su conformacion, como la psicologia de la Gestalt, los
trabajos de Jean Piaget, etc. Es necesario subrayar que existen diferencias con este
autor y el enfoque cognitive ( aunque pertenezca a esta corriente), por esta razén el
enfoque constructivista- piagetiano se describira por separado.

Segun Gamer y Riviere ( 1987, citados por Herrero, 1998) la corriente cognoscitiva se
inserta dentro de la tradicion racionalista de la filosofia, que sostiene que la razén
constituye la principal y verdadera fuente de conocimiento.

El racionalismo es contrarioc al empirismo; considera que el sujeto elabora las
representaciones y entidades intemas (ideas, conceptos, planes, etc.) de una manera
esencialmente individual. Dichas representaciones mentales van a determinar {as formas
de aclividad que realiza el individuo. Esto quiere decir, que las acciones y las
representaciones mentales desempefian un papel causal en la organizacion y la
realizacion de las conductas (ibid.). Kant (citado por Hilgard y Bowen, 1996) afirmaba: *
aunque todo conocimiento comienza con nuestra experiencia, de aqui no se deduce que

su totalidad se origine en la experiencia”.
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Conforme a Gardner ( 1987 } y Pozo { 1989, citados por Hernandez, 1998 ), el enfoque
vuyrniive esid inieresado en ei estwdio e 1as representaciones mentales®, asi como en el
papel que desempefan éstas en la produccién y el desarrollo de las acciones y conductas

humanas.

PSICOLOGIA DE LA GESTALT

Otro antecedente de la tendencia cognoscitiva es la Psicologia de la Gestalt’,
desarroltada a principios de este siglo en Alemania( por Kshler, Kofka, y Wertheimer). Se
inicid como una rebelidén contra los analisis reduccionistas de a experiencia perceptual
que proporcionaba el empirismo y se caracteriza por enfatizar el papel trascendental que
tienen los procesos perceptuales en la solucién de problemas (Hederich y Camargo,
1998 ). Los psicélogos gestaltistas llamaron la atencidén hacia los aspectos del
aprendizaje que habian sido relegados a un segundo planec por los conductistas.

La principal preocupacion de los téoricos de la Gestalt puede resumirse en la siguiente
pregunta: “ jcuales son los factores que influyen en la forma como se perciben las
cosas?". Este cuestionamiento, refleja la inguietud por conocer la manera de como los
individuos almacenan la informacién percibida a través de los sentidos, ias relaciones
entre fas ideas, y el efecto que esas relaciones tienen en la memaria y el aprendizaje.

Alonso ( 1997) establece que este grupo afirmaba que cuando registramos nuestros
pensamientos sobre nuestras sensaciones en el primer momento no nos fijamos en los
detalles, pero luego los colocamos en nuestra mente formando patrones organizados con
significado. Cada persona elabora en su mente sus propias estructuras y patrones
cognitivos de ia informacién que va adquiriendo, esto va a proporcionar la capacidad
de afishar y resolver problemas de manera inmediata®, sin tener que progresar

gradualmente en éstos; especula comparando patrones diferentes.

® De acuerdo con Gardner (1987, citado por Hernandez, 1998), las representaciones mentales
elaboradas por las personas han sido denominadas de distintas formas, como: esquemas,
marcos, modelos mentales o categorias.

” Gestalt es una palabra alemana que se traduce como “forma, patrén, models, configuracion

total” ( Biehler y Snowman, 1892).
* £s llamado también discemimiento repentino { Hernandez y Guzman, 1998).
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Si bien el tedrico conductista congibe el aprendizaje comn la suma de sscciccioncs,
teorico gestaltista Hama la atencién hacia el hecho de que se aprenden muchas cosas
ordenando las ideas en patrones o imagenes { Biehler y Snowman, 1892). Los patrones
que las personas perciben estan basados en un conocimiento previo o experencias, la
memoria, la atencidén, los conceptos que entienden, intereses actuales, estados
emocionales, entre otros factores ( ibid.).

La percepcion es el significado ( o la interpretacién} de la informacién sensorial. Este
significado se construye, por un lado, a partir de la realidad objetiva y, por e! otro, a partir
de la forma en que se organiza ( de manera subjetiva).

Expresado de ofra manera, es un proceso mucho mas complejo que ia sensacién, ya
que ésta es sdlo la respuesta del individuo a los estimulos. La percepcidn es un acto de
integracién, de sintesis, construido por esas sensaciones elaboradas en su totalidad; es el
conocimiento o conciencia de esas respuestas sensoriales, por lo tanto, es un factor
basico en el proceso del aprendizaje { Hilgard y Bower, 1996 )

Un concepto clave en la psicologia de la Gestalt es el de figura- fondo, que refleja la
manera en que las personas organizan los estimulos para crear una realidad.
Contemplando cualquier escenario, ya sea una pintura, fotografia o pelicula, un paisaje,
una persona tiende a concentrar su atencién y percatarse de sus detalles en una figura
basica; el resto del escenario se vuelve menos importante y se convierte en un fondo
indiferente o relegado (ver figura 1) ( Biehler y Snowman, 1992 ). Por otra parte, la
atencion es considerada como el punto focai de la percepcién, pues, por medio de ella se
pueden discriminar ciertos estimulos, y seleccionamos aquellos que seran procesados,
por esta razén se dice que la atencidn es selectiva y limitada  (ibid.).
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Figura 1. En esta imagen se puede observar un par de caras negras como figura en un

fondo blanco, o bien, una copa blanca en fondo negro.

PERCEPCION EN GEOGRAFIA

Conviene destacar en este aspecto el papel que juega la percepcion en la ensefianza de
la Geografia, ya que es basico. Aprender Geografia implica aprender ciertos conceptos,
teorias, técnicas, etc., que estan contenidos en la materia. Para adquirir estos
conacimientos se requiere que los alumnos observen paisajes y fendmenos, ya sea
directamente sobre el terreno, o de manera indirecta por medio de mapas, fotografias,

diagramas, etc.

En consecuencia, si se considera que el aprendizaje de la Geografia debe basarse en la
experiencia directa del entomo en que vive el estudiante: es importante comprender como
lo percibe, puesto que pueden presentarse dificultades. Herrero (1995) destaca que
cuando un profesor pretenda ampliar las percepciones que tienen sus alumnos, es
preciso que conozca cudles son sus percepciones actuales ( de acuerdo con su edad Yy su
experiencia), es decir, debe partir de las imagenes que tienen Yy ho de sus propias
imégenes. Cabe mencionar que no se trata (nicamente de describir la “imagen® de un
determinado espacio o fenémeno, sino de analizar que significado tiene {Graves, 1985),

2.3.2 TEORIA DEL PROCESAMIENTO DE LA INFORMACIGN

Los estudios para explicar la naturaleza de las representaciones mentales han sido muy
numerosos y diversos., Como ya se ha comentado en paginas anteriores, para el estudio
de esta problematica, algunos téoricos cognitivos han utilizado en sus planteamientos ia

analogia entre mente y computadora.
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El desarrollo de esta teoria se debié en gran medida a la relativa novedad de las
compuiadoras (Hernandez, i995). Consideran que ios prucesus Ldsicus de apletdicaje
incluyen: los procesos de atencién, percepcion, codificacion, memoria ¥ recuperacidén de

la informacion.

Ce acuerdo con Woolfolk (1996), este modelo estudia las formas en que los sujetos
incorporan, transforman, reducen, almacenan, recuperan y utilizan la informacion que
perciben del entorno. La suposicion basica es que las personas disponen de cierto
numero de estructuras mentales internas para el tratamiento de la informacian: la mente y
la computadora disponen de una serie de estrategias para la resolucion de problemas que
pueden ser empleadas cuando resulte apropiado para hacer frente a una nueva

informacion.

Uno de los primeros modelos que pretende explicar como se realiza el procesamiento de
ta informacion, desde que ésta ingresa al sistema cognitivo (la mente) hasta que
finalmente se utiliza para ejecutar una conducta determinada es el descrito por Gagné
(1980, citado por Hernandez, 1998; ver figura 2).

El modelo consta de los siguientes elementos:
emoria de
corto pla lazo

nformaciénde | — o l’ecemores sensoriales ] -— ,umdad
entrada central de

procesamiento

rnemona de
Iargo pfazo

respuesta | o generadordeL
preducida respuestas r

Figura 2. Modelo de procesamiento de la informacién ( tomado de Gagné, 1990).
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El supuesto basico de este modelo ( Rogery Allan, 1994; Woolfolk, 1996 } es que las
personas poseen estructuras para procesar la informacion. La informacion recibida es
cuzlquier tipo de percepcion sensarial obtenida del medio ambiente.

Los receptores sensoriales son los 6rganos a través de los cuales se percibe la
informacién. Los receptores corresponden a los sentidos ( vista, oido, tacto, olfato, etc.).

La unidad central de procesamiento es el * director” de todo el sistema, este decide Ia
informacién que se procesara por completo y la que no, ademas determina dénde debe
almacenarse y dirigir la recuperacién y salida de la informacién requerida.

La memoria de corto plazo es un area de almacenamiento de capacidad limitada que
acumula durante un breve tiempo, fa informacion recibida. La informacion que no se sigue
procesando desaparece de la memoria corta después de unos quince segundos.

La memoria de largo plazo es un area de almacenamiento que tiene una capacidad
ilimitada. La informacion se almacena después de organizarse y estructurarse.

En el generador de respuesta se organiza la secuencia de la respuesta que el sujeto
decida para interactuar con el entorno, siempre y cuando la informacién sea recuperada
de la memoria de corto o la de largo plazo. EI proceso de generacion de respuestas
puede ser intencicnal o deliberado, aungue también puede ser automaético.

La respuesta producida por el generador de respuesta, puede ser una palabra hablada,

un movimiento o un pensamiento.

Todo lo anterior, significa que la informacién del ambiente es percibida y registrada por
los sentidos, y después se transmite a la unidad central de procesamiento. Cabe hacer
notar que los sentidos no transmiten toda la informacién que perciben a la unidad central,
pues Unicamente transmiten la informacién que es importante, y la no importante es
registrada por los sentidos receptores durante un tiempo sumamente corto; por lo cual
se desvanece rapidamente, a menos que sea sometida a un procesc posterior.
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Woolfolk (1996) indica al respecto, que la unidad central de procesamiento esta
analizando continuamente la informacion percibida por los sentidos; la informacion
considerada importante pasa a un procesamiento posterior y deja que se debilite la que
no se considera asi. Cuando fa informacién no se puede incorporar o relacionar a una
estructura de conocimiento ya establecida, entonces, este tipo de informacién requiere
almacenarse en la forma exacta en que se percibi6. Esta a su vez debe repetirse
activamente en la memoria de corto plazo antes de que pueda ser transferida a la de
largo plazo. La funcién de la memoria de corto plazo es permitir el procesamiente activo
{o repaso) de la informacién que requiere ser recordada exactamente hasta que pueda

trasferirse a la memoria de largo plazo ( Hemandez, 1998 ).

La incapacidad de los alumnos para aplicar la informacién aprendida se debe
generalmente a dos problemas, segun Roger y Allan ( 1994 ) : el primer problema es
que los alumnos pueden saber la inforrnacion, es decir, simplemente memorizan

( o repiten ) el material , pero en realidad no lo entienden. Del mismo modo, pueden
repetir con frecuencia la informacién, pero no la han comprendide de manera que les
permita aplicarla a situaciones nuevas; en otras palabras, no han hecho el esfuerzo
necesario para llevar a cabo el proceso de integracion. Cuando habitualmente las tareas
de los alumnos requieren del recuerdo y la repeticién, pero no la aplicacién de la
informacioén aprendida, pueden perder el habito (o nunca aprenderlo) de usar el esfuerzo

cognoscitivo necesario para lograr [a comprensién.

Rumelhart y Voss ( 1978, citados por Carretero y Asensio, 1988 ) mencionan al respecto,
que el aprendizaje de nuevos conocimientos es un proceso constructivo, es decir, es fruto
de la interaccion entre lo que el sujeto ya conoce y la informacién nueva, de manera que
se utiliza lo primero como instrumento para asimilar la segunda. Recaican que el discente
no va aprendiendo cosas nuevas mediante una simple acumulacién de datos que se le
presentan, sino que para aprender bien, necesita aplicar su conocimiento pertinente
previo en el momento de iniciar el aprendizaje, para conocer, seleccionar, organizar,

establecer refaciones e incorporar la informacién que se le presenta.
Delval (1991, citado por Souto, 1998), precisa que las ideas previas no son un conjunto

de conceptos aislados sobre los que se puede preguntar al alumnado antes de iniciarse
un tema, sino que los conceptos estan relacionados entre si conformando lo que se
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conoce vulgarmente como teorias espontineas, que en realidad no son espontaneas,
pues se conforman en el medio social y escolar, Tampoco son “teorias” en tanto que
estdn poco sistematizadas y tienen contradicciones internas, en cualquier caso se les
denomina asi o representaciones espontaneas de la realidad ya que se refieren a un
conjunto relacionado de conceptos poco estructurades, pero que son dtiles para los
alumnos, pues les sirven para explicarse el mundo en que viven. La tarea del profesor es
sefalar la insuficiencia de dichas “teorias”, para explicar adecuadamente la realidad.

Un aspecta que es importante resaltar, es que en el procesamiento de la informacién por
parte del educando, se pueden cometer una serie de errores congnitivos de gran
trascendencia en el proceso de aprendizaje. Nisbett y Ross (1980, citados por Carretero y
Asensio, 1988) mencionan que la incorporacién de nueva informacién modifica el
conocimiento previo del sujeto, pero a través de un proceso lento (y en ocasiones
complicado) de elaboracién que no siempre es tan eficaz. Uno de los obstaculos con los
que se encuentra el citado proceso son los llamados “sesgos confirmatorios”, es decir, es
la tendencia que tenemos los seres humanos a no considerar, en determinadas
ocasiones, la informacién que contradice nuestras concepciones causales, y a tener en

cuenta solamente la que favorece o coincide con las ideas previas.

2.3.21 APORTACIONES DE LA TEORIA DEL PROCESAMIENTC DE LA
INFORMACION A LA EDUCACION.

Roger y Allan { 1994 ) determinan que existen dos principios generales derivados de esta
teoria, el primero es que como maestros, se debe proporcionar a los alumnos la practica
frecuente de la informacion tanto para recordarla como para usara. La idea basica, es
que adquieran el habito de relacionar la informacién nueva a la previamente aprendida,
para aplicar mejor la informacion que aprenden cuando sea necesario. Para esto, se
puede presentar el material a aprender y después se les pide a los alumnos que
solucionen problemas o contesten preguntas que requieren la aplicacion de la

informacion.
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£l segundo principio derivado de esta teoria aplicado a problemas educativos, es
presentar la informacion de tal forma que pueda conectarse e integrarse en la estructura

de conocimientos previamente establecidos.

A continuacién, se explicaran las estrategias a seguir en ja aplicacién de este enfoque (
Hermnandez, 1998; Woolfolk 1596) :

a) Activar (o generar) conocimientos previos y establecer expectativas adecuadas
en los alumnos. Se deben activar los conocimientos previos pertinentes de los
estudiantes o incluso generarlos cuando no existen. La activacién del conocimiento
previo puede servir al profesor en dos aspectos : para conocer lo que saben sus alumnos
y para utilizar tal conocimiento como la base sobre la cual se pueden promover nuevos
aprendizajes. Para esto, es necesario plantearles claramente a los estudiantes las
finalidades educativas, tanto del curso como las de la clase; esto les ayuda a desarrollar
expectativas adecuadas sobre el curso y a encontrar sentido o valor funcional al

aprendizaje incluido en el mismo.

Por consiguiente, se podria decir que estas estrategias son de tipo preinstruccional, y su
uso se recomienda sobre todo al inicio del curso ( o de una leccion ). Algunos ejemplos
de ellas son:

* Los preinterrogatorios : son preguntas elaboradas vy utilizadas por el profesor para
activar esquemas pertinentes relacionados con el contenido nuevo que se va aprender
(clase, texto, etc.).

- La actividad generadora de informacion previa : es un recurse instruccional que puede
utilizar el docente para hacer que los estudiantes expongan sus ideas en relacion con la
informacién por aprender (por via oral ¢ escrita; de manera individual o con discusién
previa en equipos), el profesor se vale de una pregunta, un comentaric ¢ una ilustracién
con toda intencion.

* Los objetivos : son enunciados que expresan la intencién educativa que el maestro tiene

con respecto de los logros de sus alumnos al término del ciclo.
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b) Orientar Ia atencién de los alumnos. El profesor se puede ayudar de recursos para
fijar ia atencion de sus alumnos durante una sesion o texto, Otra forma consiste en indicar
en qué puntos, conceptos o ideas deben centrar sus procesos de atencion, codificacion y
de aprendizaje. Algunos ejemplos son :

* Las preguntas inserfadas: son los cuestionamientos que se intercalan en la
presentacién del contenido que se va a aprender. Estas preguntas pueden presentarse
antes o después de tratar algun tema, idea importante, o bien de una explicacién o
actividad de aprendizaje de relevancia. Cuando se presentan antes, pueden inducir en los
estudiantes un procesamiento intencional del contenido a aprender { proporciona claves o
pistas), en cambio, cuando se plantean después pueden inducir un aprendizaje incidental.
* Uso de pistas o claves (tipogréficas o discursivas) : son los sefalamientos explicitos que
el maestro introduce en el texto para destacar Ja informacién principal. Ejemplos de pistas
tipograficas son los subrayados, usc de distintos tipos o tamafios de lefras, los
encabezados y las sugerencias de actividades en el texto, etc. Ejemplos de pistas
discursivas pueden ser las inflexiones de voz, los comentarios y las aclaraciones que

orienten a los alumnos en el discurso, anotaciones en el pizarron, etc.

¢) Organizar la informacion nueva. El docente puede dar en un contexto mas
organizado ia informacion que se va aprender, al representarla en forma grafica o escrita.
Entre la que deslacan los mapas conceptuales y los resumenes ( Novak y Gowin, 1988
citados por Arroyo,1683 ) :

*Mapas conceptuales : el mapa conceptual es una representacion grafica o esquematica
de porciones de informacién o conocimiento por aprender, el cual puede elaborarse a
partir de una leccién o de un curso. No se limita a ser uno de tantos esquemas de
refaciones con los que se expresan las variaciones de un fenémeno, sino que es un
esquema conceptual jerarquico de diferentes niveles de generalizacion o inclusividad,

estructurado por varias proposiciones y palabras de enlace o nexos.

Para construir un mapa conceptual, los conceplos son organizados y representados por
circulos u 6valos llamadas nodos, y las palabras de enlace se expresan a través de lineas
{ relaciones de jerarquia ) o flechas ( relaciones de cualquier otro tipo) rotuladas; éstas
lineas van a vincular entre si los conceptos del mapa. Esto quiere decir que se colocan
los conceptos més inclusores o los que mas abarquen en la parte superior del mapa, y en
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conceptual es permitir representar graficamente los conceptos que se estan revisando o
se han revisado, es decir, pueden utilizarse durante o después de la instruccion, segun
sea el interés del profesor. Por otro lado, esto ayuda al alumno a dejar en claro el grado
de avance de los conceptos que ha aprendido y también le facilita relacionar los asuntos
vistos en sesiones anteriores con los nuevos temas que se revisan o con los préximos.

* Restimenes : contienen la principal informacidn del contenido que se espera aprender
en una leccidn, de forma sintética y organizada. Se pueden presentar durante el curso o
la clase como recapitulaciones que se van integrando acumulativamente o bien al término

de éstos.

d) Enlazar los conocimientos previos y Ia nueva informacién por aprender. Para una
mejor vinculacién entre los conocimientos que el alumno posee y la informacion nueva,
puede ser de utilidad el empleo de :

* Analogias : éstas plantean relaciones de semejanza entre conocimientos de bajo nivel
de abstraccién que le son familiares al estudiante con un nuevo contenido por aprender;

este dltimo suele poseer un mayor nivel de abstraccién.

Como se ha visto, esta teoria esta centrada en los procesos de aprendizaje y por ello, el
alumno que aprende, en cuanto procesador de informacién, es capaz de dar significado y
sentido a lo aprendido, por lo tanto se debe partir de las habilidades y estrategias basicas
que el alumno domina y de los modelos conceptuales que posee. La aplicacidn en el
saldén de clases de esta enfoque de ensefianza exige un profesor critico y reflexivo que

defina la experiencia de sus alumnos.

2.3.3 TEORIA DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO
Otra teoria precursora de! aprendizaje, desde el punto de vista cognitivo, es la propuesta

por David Ausubel quien ide6 el concepto de aprendizaje significativo y desarrolls su
tecria en la década de los sesenta. Este autor considera que la tarea
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principal de la educacién es lograr que el alumno retenga a largo plazo cuerpos
significativos de conocimiento. Para elio, “el factor sencillo mas importante que infiuye
en el aprendizaje es lo que ya sabe el que aprende” (Ausubel, 1976 citado por Souto,
1998).

Segun Ausubel (1978, citado por Arroyo, 1995), no todos los tipos de aprendizaje humane
son iguales, como lo habian sefialado los conductistas: hace una distincién critica entre
aprendizaje de memoria y aprendizaje significativo. Este autor enfatiza que el aprendizaje
puede ser : significativo, mecanico o con la participacion de ambos en mayor o menor
grado. La distincion entre aprendizaje significativo y aprendizaje mecanico, remite a la
existencia o no de un vinculo entre el nuavo material de aprendizaje y el conocimiento o

aprendizaje previo.

De acuerdo con Ausubel (et.al.,1983), el aprendizaje significativo, consiste en la relacién o
incorporacion de material nuevo de manera sustancial, con la estructura cognoscitiva dei
educando. Este tipo de aprendizaje puede conseguirse por recepcién o descubrimiento:
por recepcion { a través de explicaciones del maestro) es come alcanza el alumno la
mayoria de los conocimientos escolares, y la comprensién de ellos Ia adquiere en el
transcurso de las referidas explicaciones, es decir, durante el proceso. El aprendizaje
por descubrimiento proporciona al estudiante la mayoria de los pequefios conocimientos
diarios. La comprension en este tipo de aprendizaje se adquiere al final del proceso.

El aprendizaje mecénico o memoristico, en cambio, consiste en aprender !a informacién
de forma literal o al pie de la letra, (de manera arbitraria) sin relacionarse cop los
conocimientos que posee el alumno. Cuando el alumno no consigue establecer una
relacion, podra quizas recordar el contenide aprendido durante un periodo de tiempo mas
¢ menos largo, pero no habra modificado su estructura cognoscitiva, es decir, no habra
construido nuevos significados.  Ausubel resalta que existe una relacion arbitraria,
porque este tipo de aprendizaje carece de material significativo o de comprension en el
proceso por parte del alumno, tal como se ha presentado en la ensefianza tradicional.
Finalmente, al igual que el aprendizaje significativo, el mecénico puede conseguirse por

recepcién o por descubrimiento  ( ibid.).
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Hace hincapié en el aprendizaje significativo por recepcién, como el mas importante en la
educacién. La ensefianza receptiva permite que el alumno se enfrente de forma
comprensiva con cuerpos de ¢onocimientos acabados y organizados previamente que él
debera de asimitar (Carretero y Asensio, 1988). Dicho de otra forma, se le ofrece al
alumno los conceptos, los principios y las ideas. Cuanto mas organizada y significativa
sea su presentacion, mas profundamente aprendera, Yy aunque puede parecer un

aprendizaje memoristico, no lo es.

Para que ocumra e! aprendizaje significativo {(por recepcién o descubrimiento), deben
cumplirse las siguientes condiciones ( Ausubel, et. al, 1983;Coll, 1952) :

1. Que e! contenido 0 material que se va aprender sea significativo, esto es, que sea
relevante y tenga una organizacion clara, el arreglo de la informacion no debe ser casual,
e incoherente, es la llamada significatividad /6gica. Por otro lado, se requiere que el
alumno capte o asimile dicha significacién. En este sentido, el material a aprender debe
relacionarse con la capacidad del alumno (es la significatividad psicolbgica).

2. Otra condicién necesaria es que el alumno debe tener una disposicion favorable para
aprender significativamente; es decir, debe estar motivado para relacionar el nuevo
material de aprendizaje con lo que ya sabe. Esta condicitn subraya la importancia de los
factores motivacionales, en efecto, aunque e! material de aprendizaje sea potencialmente
significativo, légica y psicolégicamente, si e! estudiante tiene una disposicién a
memorizarlo repetitivamente sin prestar atencién al mensaje que lleva el contenido, no lo
relacionara con sus conocimientos previos y no construird nuevos significados. Construir
significados nuevos implica modificar los esquemas de conocimiento iniciales
introduciendo nuevos elementos y estableciendo nuevas retaciones (Mowty, 1980).

Arroyo (1993) sostiene que una vez cubiertas estas condiciones, la informacién podra ser
adquirida de manera sustancial ( fo esencial) y no arbilariamente; esto es, el alumno
podré relacionar el material significativo con su conocimiento previo, y entonces
aprenderlo con comprension atribuyéndole significado y sentido personal,

En este sentido, la tarea del docente consistiria basicamente en promover situaciones
didacticas que propicien e! aprendizaje significativo en sus alumnos { por recepcion o
descubrimiento), puesto que se ha demostrado que este tipo de aprendizaje esti
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asociado con niveles superiores de comprensién de la informacién y es mas resistente al

olvido.

Coll {1992), enfatiza que e! aprendizaje significativo no es simplemente el resuttado de
juntar las aportaciones del alumno, las aportacicnes del profesor y las caracteristicas
propias del contenido. Sino que es mas bien el fruto de las interrelaciones que se
establecen entre estos tres elementos; y no basta con analizar cada uno de ellos por
separado para comprender como se produce la construceion del conocimiento en el aula,
es necesario ademas analizar los intercambios entre el docente y los alumnos en tormo a
los contenidos de aprendizaje; es importante analizar las interacciones que se establecen

entre ellos en el proceso de construccicn.

Por ultimo, (Ausubel, 1986 citado por Arroyo, 1993) sefala que en el aprendizaje
significativo no sélo interviene el grado de aptitud cognoscitiva del estudiante, sino su tipo
de cultura y hasta sus condicionamientos por la clase social a la que pertenezca y el
ambiente en el que se haya educado.

LA ADQUISICION DE LOS CONCEPTOS.

Los conceptos constituyen un aspecto importante de Ia teoria del aprendizaje significativo.
De acuerdo con Ausubel {et.al., 1983), la comprension y la resolucién significativa de
problemas dependen en gran parte para su adquisicion, de la experiencia perceptual ¥ la
disponibilidad de la estructura cegnoscitiva del alumno.,

Los conceptos consisten en los atributos abstractos que son comunes a una categoria
dada de objetos, eventos o fendmenos. Durante los anos preescolares y los primeros de
la escuela primaria, los conceptos se adquieren principalmente a través de un aprendizaje

significativo por descubrimiento (orientados a la hipétesis).

Estos conceptos cotidianos (primarios), se descubren y se adquieren al relacionar
muchos ejemplos particulares de los cuales se derivan, En tanto que en los Oltimos afios
de la escuela primaria, son necesarios apoyos concretos y empiricos { ejemplos langibles,
perceptibles o verbales de los atributos) para la asimilacién de conceptos. Este ultimo
proceso ocurre cuande los conceplos se presentan por definicion o con base en e/
contexto, y luege se relacionan directamente con fa estructura cognitiva del alumno (
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conceptos secundarios). Por ultimo, al empezar el periodo de los estudios secundarios, e!
alumno puede evitar estos apoyos al relacionar directamente los conceptos que le fueron

presentados a su estructura cognitiva.

2.3.3.1 APORTACIONES DE LA TEORIA DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO A
LA EDUCACION.

Ausubel ( 1978, citado por Woolfolk, 1996) propone su modelo de ensefanza por
exposicién para fomentar et aprendizaje significativo més que el aprendizaje de memoria
por recepcién. (Aqui exposicion significa explicacion, o establecer las bases para los

hechos e ideas).

En este planteamiento, los profesores presentan los materiales en forma organizada,
secuencial y de algin modo terminada, pasando de los conceptos mas amplios a los mas
especificos ( en base a un razonamiento deductivo), v asi, los estudiantes reciben el
material mas Gtil del modo mas efectivo.

Este enfoque posee cuatro caracteristicas principales. En primer lugar exige una
considerable interaccion entre el profesor y los alumnos; aunque el docente pueda hacer
la presentacion inicial a lo largo de cada leccién se solicitaran la ideas y las respuestas de
los alumnos. En segundo lugar, se hace gran uso de ejemplos, aqui cabe sefialar que
aunque se insista en el aprendizaje significativo entre los ejemplos pueden figurar dibujos,
gréficos e imagenes. En tercer lugar, es deductivo, se presentan los conceptos mas
generales y amplios de los que se hacen derivar los conceptos mas especificos.
Finalmente es secuencial, en la presentacién del material hay que seguir determinados
pasos. Esencialmente tales pasos son la presentacion inicial de un organizador previo (o
de avance}, seguido de un contenido que le estd subordinado (ibid.).

ORGANIZADOR PREVIO.
Una leccién que siga este modelo debe comenzar siempre con un organizador previo.
Hemandez (1998), define al organizador previo como un puente conceptual de caracter

introductorio, su funcién es proporcionar un contexto general entre el
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material nuevo y el conocimiento previo del alumno. Woolfolk (1996), anade a la vez, que
son conceptos de alto nivel suficientemente amplios para abarcar la informacion que
seguira a continuacién. Asimismo, sefala que pueden adoptar diferentes formas: la
definicion de un concepto, una analogia entre el material nuevo y algin ejemplo bien
cenccido, o una generalizacion, diagramas e incluso mapas conceptuales, etc.

Los organizadores previos pueden cumglir con tres propésitos: dirigen su atencién hacia
lo que es importante en el material que se va introducir; destacan las relaciones entre las
ideas que se van a presentar; y le recuerdan la informacién relevante que ya conoce para
que pueda asimilar mas facilmente la informacién nueva (Arroyo, 1993).

2.3.4 TEORIA INSTRUCCIONAL

Jerome Bruner ha tenido gran influencia en el reconocimiento de ia importancia de las
etapas de desarrollo cognoscitivo de los alumnos en la instruccién. En su teoria de /a
instruccién, enfatiza el valor del aprendizaje por descubrimiento, ya que los “humanos son
seres activos dedicados a la construccién de su mundo” ( Bruner, 1969 citado por
Hernandez y Guzman, 1998). Asimismo, resalta la importancia de comprender la
estructura de la materia que se estudia, la necesidad de un aprendizaje activo como base
para la verdadera comprensién y el valor del razonamiento inductivo en el aprendizaje

(Naish, 1989).

CONCEPTOS Y SISTEMAS DE CODIFICACION.

De acuerdo con Bruner (citado por Woolfolk,1996), Ia estructura basica de la materia de
estudio, esta constituida por conceptos, ideas, relaciones o patrones fundamentales, es
decir, informacién esencial. Ya que la estructura no incluye los hechos o detalles
especificos sobre la disciplina; la estructura fundamental de una idea se puede

representar simplemente como un diagrama o un conjunto de principios.
Conforme a estas ideas, plantea que el aprendizaje serd més significative, Gtil y

memorable para los estudiantes si ellos mismos descubren la estructura del tema que
estd siendo estudiado.  Asi, Bruner recomienda que el aprendizaje en el salén de
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clases sea inductivo, desplazandose desde ejemplos  especificos presentados por el
profesor a generalizaciones descubiertas por los alumnos.

Una parte importante de este aprendizaje es el desarrollo de los sistemas internos (o
mentales) de codificacidn. Un sistema de codificacién es una jerarguia de conceptos o
ideas relacionadas; en la parte superior se ubica el concepto mas general, los conceptos

mas especificos se ubican debajo del concepto general.

Bruner (citado por Alonso,1997), recomienda que los estudiantes aprendan a utilizar estos
sistemas, que ofrecen las mayores posibitidades de ir mas alla de la informacion recibida.
Debido a que se ofrece una estructura gue les permitird descubrir y generar nuevos
conceptos, relaciones y principios. Sugiere también, que los profesores fomenten el
pensamiento intuitivo a través de suposiciones basadas en pruebas insuficientes, y que
despltes confirmen con investigaciones mas sistemdticas tales suposiciones. Las
investigaciones serian realizadas con un interés un poco mayor del usual, ya que fos
estudiantes estarian averiguande si sus suposiciones eran acertadas o erréneas. De esta
forma, los alumnos tendran la oportunidad de practicar su capacidad para ir mas alla de
la informacién dada, en lugar de limitarse a aceptar las explicaciones del profesor.

Finalmente, Bruner (citado por Graves, 1985) considera que la mente humana ha
desarrollado tres modos de representar el entorno y los acontecimientos que se dan en
él. El primer modo es mediante la accion, por medio de la cual operamos sobre el
entomno, y lo denomina etapa ejecutora. El segundo modo de representacion, que recibe
el nombre de icénico, depende de ciertas imagenes que desarrollamos en base a nuestra
experiencia inmediata, que nos permite enfrentamos a ciertas situaciones especificas,
pero que no pueden aplicarse de manera general. E! tercer modo de representacién es ef
simbolico, y se caracleriza porque la mente es capaz de pensar en simbolos ( o ideas
abstractas) que reemplazan mentalmente a acciones e imagenes y que son mucho mas
flexibles. Si usamos el modo de representacién simbdlica, somos capaces de tratar con

situaciones de las que no tenemos experiencia directa.
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2.3.4.1 APORTACIONES DE LA TEORIA DE LA INSTRUCCION A LA EDUCACION.

APRENDIZAJE POR DESCUBRIMIENTO.

En el aprendizaje por descubrimiento un profesor organiza la clase de manera que los
alumnos aprendan a través de su propia implicacion activa. A los estudiantes se les
ofrecen preguntas intrigantes, situaciones desconcertantes o problemas interesantes. En
vez de explicarles ¢cémo resolver el problema, el docente proporciona el material
adecuado y estimula a los alumnos para que realicen observaciones, formulen hipotesis y
pongan a prueba soluciones (Woolfolk, 1996). Este proceso requiere un pensamiento
tanto intuitivo como analitico. E! profesor debera guiar hacia el descubrimiento realizando
preguntas orientadoras; puede otorgar también una informacion adicional relativa a la
direccion que estdn tomando las actividades de resolucion de problemas. Esta
informacién complementaria ha de ser proporcionada en el momento adecuado para que
los alumnos puedan revisar su enfoque o continuar hacia la solucién correcta (ibid.).

Las criticas del aprendizaje por descubrimiente mencionan que este tipo de aprendizaje
no es practico, y tiene una serie de desventajas. Para tener éxito requieren de material
especifico y resulta dificil de realizar en grupos grandes y con alumnos lentos, sin
embargo, puede ser conveniente en algunos casos, incorporar a la ensefianza este tipo
de aprendizaje para ayudar a les alumnos a aprender estrategias de resolucion de

problemas.

2.3.5 TEORIA DE LOS ESQUEMAS

A partir de la Teoria de los Esquemas, expuesta por Rumelhart y su grupo (citados por
Sierra y Carretero, 1998), también se ha Propuesto una explicacién del aprendizaje con
similitudes al propuesto por Ausubel. Antes de pasar a describirla, se dara ungz

explicacién en tomo al concepto esquema.

Los esquemas son unidades de informacién, general, o abstracta, que representan las
caracteristicas de clases o categorias de objetos, situaciones, sucesos, etc,
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Dichos esquemas toma valores fijos y opcionales en tanto se actualicen con la
informacién entrante. Otro rasgo de los esquemas es su caracter modular, dado que
pueden existir distintos esquemas para diferentes dominios de contenidos. Esto significa
gue en un mismo dominio, los esquemas se encuentran refacionados en sistemas a
través de relaciones de diferenciacion, jerarquizacién e integracién {un esquema puede
ser un subesquema de ofro mas complejo que lo integre, y los esquemas pueden

vincularse entre si).

incluyen informacién de tipo conceptual o semantica (relacionada con los significados de
los objetos, sucesos o situaciones que describen), episédica (producte de nuestras
experiencias con esos objetos, sucesos y situaciones) y actitudinal (valoraciones sobre

es0s conceptos, esas experiencias, etc.) { ibid.).

Asimismo, se encuentran organizados intefiormente entre ellos, de este modo, un
esquema, con un alto nivel de arganizacion serd mas firme cuando se utilice en distintas
actividades cognitivas (perceptivas, interpretativas, de aprendizaje, etc.), en comparacién
con cualquier ofro que esté menos organizado. Ademads, los esquemas pueden
incorporar tanto conocimientos valiosos cormo errdneos; ya que muchas veces coexisten
ideas equivocadas junto con ofras validas { Anderson, 1983 citade por Hemandez, 1998).

Desde la perspectiva de |a teoria de los esquemas, Rumelhart (et. al., citados por Sierra y
Carretero, 1990), sostienen que el aprendizaje es un proceso de modificacién de los
esquemas que posee el sujeto { almacenados en la memoria de largo plazo), como
producto del influjo y la adquisicién de ia informacién nueva y de la interaccion de ésta

con los primeros. Estos autores distinguen tres tipos de aprendizaje;

a) Por agregacién, en &l simplemente se acumula nueva informacicn a los esquemas
preexistentes; en esta modalidad, no se modifican los esquemas existentes ni se crean
olros nuevos, dado que sélo se emplean para realizar una nueva codificacién de la

informacién que antes no se tenia.
b} Por ajuste de los valores de los esquemas ya existentes debido al influjo de [a

informacion que se va a aprender.
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¢) Por reestructuracién, cuando el influjo de la nueva informacién exige la modificacién

de los esquemas que posee el sujeto o la creacién de otros nuevos.

2.3.5.1 APORTACIONES DE LA TEORIA DE LOS ESQUEMAS A LA EDUCACGION.

Suell (1990, citado por Hernandez, 1998) ha distinguido tres fases del aprendizaje con
base en las lineas de trabajo antes mencionadas y resume sus aportaciones en los

siguientes puntos:

a} Fase inicial de aprendizaje . E| alumno tiende a memorizar; ¢ a interpretar la
informacién que se le presenta, usando su conocimiento esquematico ( parte de esta
informacién puede provocar aprendizaje por agregacion), El procesamiento de Ia
informacidon es demasiado global por escasc conocimiento del dominic que se va a

aprender.

b) Fase intermedia de aprendizaje . Gradualmente el alumno va construyendo un
panorama genera! del material que va a aprender, para lo cual usa su conocimiento
esquematico, establece analogias y construye suposiciones basadas en experiencias
previas, Empieza a encontrar relaciones y similitudes entre las parles aisladas y llega a
configurar esquemas y mapas cognitives del material. Y el conocimiento llega a ser mas
abstracto, menos dependiente del contexto donde originalmente fue adquirido. En esta
fase, se pueden emplear estrategias elaborativas u organizativas como mapas
conceptuales para usar la informacién que se estd aprendiendo.

¢) Fase terminal del aprendizaje . Los conocimientos que comenzaron a ser elaborados
en esguemas o mapas cognitivos en la fase anterior, llegan a integrarse mejor y a

funcionar con mas autonomia.

CONCEPCION DEL APRENDIZAJE.

Como se ha visto en todas las teorias descritas anteriormente, no existe una teoria Cnica
sobre el aprendizaje en el enfoque cognitivo. Sin embargo, e aprendizaje es definido
como el resultado de un proceso sistematico y organizado que tiene como propdsito
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fundamental la reestructuracién cualitativa de los esguemas. ideas. percenciones o
conceptos de las personas ( Hernandez y Guzman, 1998).

CONCEPCION DEL ALUMNO.

El alumno es seglin este enfoque, un sujeto active procesador de informacian y
responsable de su propio aprendizaje, que posee competencia cognitiva para aprender y
solucionar problemas; dicha competencia, a su vez, debe ser considerada y desarrollada
usando nuevos aprendizajes y habilidades estratégicas. Sostienen, que en cualquier
contexto escolar, por mas restrictivo que éste sea, siempre existe en el alumno cierto

nivel de actividad cognitiva; éste nunca es un ente pasivo.

Se reconoce también que los estudiantes tiene distinta manera de aprender, pensar,
procesar y emplear la informacién; algunos aprenden mecénicamente (procesamiento
superficial), otros aprenden extrayendo activamente el significado de los materiales de
aprendizaje e integrandolo en formas complejas para construir una estructura personal
{un procesamiento profundo); finalmente ofro grupo de alumnos suele encauzar sus
esfuerzos de una manera estratégica conforme a las demandas, tipos de tareas y al

sistema de recompensas (procesamiento estratégico).

Para €l cognoscitivismo es esencial averiguar cudles son los conocimientos y esquemas
que el alumno posee, para utilizarlos como apoyo y cimiento del nuevo aprendizaje, y que

ésle tenga sentido para los alumnos.

CONCEPCION DEL MAESTRO.

Se considera que el profesor parte de la idea de un alumno activo, que puede aprender a
aprender y a pensar. El papel del docente, en este sentido, se centra en la organizacién
de experiencias didacticas para lograr esos fines. E! profesor debe permitir a ios
estudiantes a explorar, experimentar, solucionar problemas y reflexionar sobre temas
definidos y tareas diversas o actividades que surjan de las inquietudes de los alumnos,
debe proporcionarles apoyo y retroalimentacion continuas (Biehler y Snowan, 1992).
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Los téoricos de esta corriente consideran que la editracidn daba contribir o
los procesos cognoscitives de los alumnos; para ellos es primordial conseguir que los
estudiantes aprendan a aprender, esto es, a emplear las habilidades de autorregulacién
del aprendizaje y del pensamiento, mas que la mera acumulacién de informacién. Por
lo tanto, valoran positivamente que la educacién promueva la curiesidad, la duda, la

creatividad, el razonamiento y la imaginacion.

2.4 ENFOQUE CONSTRUCTIVISTA

2.4.1 FUNDAMENTQS EPISTEMOLOGICOS,

La teoria del conocimiento clasica, abordaba el estudio del conocimiento de una manera
estatica, es decir, examinando Unicamente los productos del conocimiento. Frente a ello,
Piaget se plantes la problematica epistemoldgica desde una perspectiva genética, por lo
que fue e! fundador de la epistemologia genética (Ortega, 1996).

Delval (1986) menciona que "... ia epistemologia genética, es el estudio del conocimiento
en su génesis, en su proceso de produccidn. Lo que en ella se aborda no es el
conocimiento como algo ya dado sino el mecanismo del incremento de los

conocimientos.”

A diferencia de los empiristas, Piaget otorga un papel activo al sujeto en el proceso del
conocimiento, supone que la informacién que provee el objeto es importante, pero de
ningin modo es suficiente. Por el contrario { como lo afirman los racionalistas), la
informacién sobre los objetos, estd condicionada por los marcos conceptuales ( o
esguemas) que orientan todo el proceso de adquisicion del conocimiento®. La postura

¥ Una distincién entre el enfoque cognitivo y el constructivista, es que el primero intenta explicar
cdmo las acciones o conductas son controladas por las representaciones mentales, mientras
que el segundo, pretende explicar como ocurre ia construccién del conocimiento a partir de ia
coordinacién de las acciones ( Hederich y Camargo, 1998).
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constructivista, por otro lado, supera el empirismo y el racionalismo, debido a que
considera que el sujeto y el objeto se encuentran entrelazados, ¥y no puede hablarse de
una preponderancia de unc u olro, dado que ambos estan asociados y existe una

interaccién reciproca ( Glatthorn, 1997).

2.4.2 TEORIA DE LOS ESTADIOS

Los estudios de Piaget (1954, citado por Langford, 1994), muestran como e pensamiento
del nifio se desarrolla a medida que éste madura y obtiene experiencia de su entarmo. Es
cualitativamente diferente del pensamiento del adulto y pasa a través de una serie de
estadios de desarrollo, por lo tanto, hay limitaciones especificas en el tipo de material que
puede ensenarse en determinado momento a un nifio, en el enfoque de Piaget, cada uno
de nosotros percibe y estructura la realidad de acuerdo con nuestras herramientas

mentales o procesos de pensamiento.

En la teorfa de Piaget una de las influencias mas notables sobre los procesos de
pensamiento es la maduracion. Ofra influencia es la actividad. Con la maduracién
fisica, se mejora la capacidad de actuar en el medio y de aprender, por otro lado, el
desarrolio cognoscitivo es influido por la transmisién social o lo que se aprende de tos
demas; estos medios trabajan al mismo tiempo (Woolfolk, 1996).

Piaget {citado por Hersh, 1984) también considera que todas las personas nacen con
una tendencia a organizar sus procesos de pensamiento en estructuras pisicologicas, es
decir, en esquemas. Estos son los elementos basicos de corstruccién del pensamiento,
son sistemas de acciones o pensamientos organizados que nos permiten representar

mentalmente o “pensar en objetos o sucesos”.

Ademas de organizar ia informacién o experiencias en esquemas, las personas heredan
la tendencia de adaptarse al medio. Piaget creia que hay dos procesos basicos
comprendidos en el aprendizaje : la asimilacién y la acomodacién.

La asimilacién tiene lugar cuando las personas usan sus esquemas existentes para
darles sentido a los actos y a su mundo. La asimilacién significa tratar de entender algo
nuevo haciéndolo encajar con lo que ya se sabe. La acomodacion ocurre cuando una
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persona debe cambiar o reacomodar sus esquemas existentes para responder a una
situacién nueva. Cuando la informacién nueva no produce cambios en el sujeto y existe
cierta compensacion entre los procesos de asimilacion y acomodacién, se dice que existe
equilibrio entre las estructuras del sujeto y el medio (M. Alonso, 1997 ).

El proceso de equilibrio funciona de la siguiente manera: si se aplica un esquema
particular a un acto o situacion y funciona, existe el equilibrio. Si el esquema no produce
un resultado satisfactorio, no existe el equilibrio. Esto motiva a las personas a asimilar,
acomodar, y por tanto a buscar cambios y avanzar, para mantener una adecuacién o
balance entre sus esquemas propios y la informacién proporcionada (ibid.).

Las caracteristicas mas importantes de la teoria de los estadios se resumen a
continuacion { Hersh, 184; Langford, 1994) :

I. Estadio sensoriomotor ( 0 - 2 afos aproximadamente). El desarrollo de este estadio

en la infancia depende de acciones, movimientos y percepciones a través de la accién de
los sentidos. El nifio al nacer no dispone mas que de un limitado repertorio de respuestas
reflejas, posteriormente el progreso de la inteligencia sensoriomotora se inicia con la
transformacion de los esquemas reflejos en habitos simples, es decir, pasa de [as
acciones refiejas a tas acciones dirigidas; comienza a usar la imitacién, la memoria y el
pensamiento. El final del estadio esté caracterizado por la aparicién del lenguaje que va a
suponer un cambio considerable en todo el desarrollo intelectual posterior.

2. Estadio de las operaciones concretas ( de los 2 a los 11 o 12 afios

aproximadamente). Se subdivide en dos partes:

a) Subestadio preoperatorio ( 2 -8 afios). En esta subetapa, los nifios ya son capaces de
emplear esquemas representacionales, en otras palabras tienen la capacidad de formar y
usar simbolos ( palabras, imagenes, signos, etc.). Se dice que el pensamiento del nific es
egocéntrico en la medida de que es incapaz de tomar en cuenta simultaneamente su
punio de vista y el de otres. Centran su atencién en sus propias percepciones y usan

preconceptos ( conceptos incompletos).

b) Subestadio operacional concreto {8 a 11 o 12 afos). En esta subetapa los nifios son
capaces de razonar utilizando conceptos, y no se dejan guiar por las apariencias
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perceptivas como en el subperiodo anterior. Toman en cuenta el punto de vista de los
demas y son capaces de resolver problemas concretos en una forma légica, sin embargo,
tales acciones estan todavia restringidas a la manipulacién de los objetos, es decir, que
pueden realizarse sdlo sobre cbjetos presentes o por medio de situaciones concretas

que conoce de antemano.

3. Estadio de las operaciones formales (12 a 16 afos aproximadamente). Durante

esta etapa, el adolescente construye sus esquemas operatorios formales, los cuales son
operaciones béasicas que hacen posible el pensamiento cientifico; va a ser capaz de
razonar no sélo sobre lo real sino también sobre lo posible. Podra entender y producir
enunciados que se refieren a cosas que no han sucedido, de examinar las consecuencias
de algo que se toma como algo hipotético, de entender cosas que estan alejadas en el
espacio y en el tiempo. Su pensamiento se vuelve méas abstracto, se vuelve hipotético-
deductivo a diferencia del nifio de la subetapa anterior, cuyo pensamiento era inductivo.
Al término de este estadio el sujeto ha adquirido los instrumentos intelectuales del
individuo adulto; posteriormente va a incrementar sus conocimientos, a adquirir nuevas
técnicas de pensamiento y mayor rapidez y familiaridad en la resolucién de determinados

problemas, pero las formas basicas de abordarlos permanecerén iguales.

Delval (1986 ) senala que el problema de las edades en que se llega a cada uno de estos
estadios es secundario, lo fundamental es que el orden de sucesion de las adquisiciones
permanece constante. Aclara que el proceso de maduracién cognitiva se da de manera
diferenciada entre los individuos, por lo que las etapas de desamollo propuestas por

Piaget se deben tomar como una referencia general.

2.4.2.1 APORTACIONES DEL ENFOQUE CONSTRUCTIVISTA A LA EDUCACION.

En sus escritos, Piaget dedicé muchas obras a disciplinas como psicologia, sociologia,
filosofia, etc., y en menor medida a cuestiones educativas. Sin embargo, asentd
reflexiones, en las que manifiesta su postura, concepcion y experiencia sobre la
educacion. Por esta razon, otros autores han elaborado o han intentado desarrollar un

planteamiento constructivista para la educacion.
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Orlega ( et. al.. 1998) sefiala nua el princinie mis ompliaments Sompaitidu, es &l yue se
refiere a la importancia de la actividad constructiva del alumno en la realizacién de
aprendizajes escolares. Cuando se habfa de la aclividad mental de! alumno, se refiere al
hecho de que éste construye significados, representaciones o modelos mentales de {os
contenidos a aprender. La construccion del conocimiento en la escuela se concreta por
tanto, en la elaboracidn de una serie de significados méas precisos en torno al contenido
del aprendizaje; y construir significados nuevos implica modificar los esquemas de
congcimiento  iniciales introduciende nuevos elementos y estableciendo nuevas

relaciones.

Kamii (1982, citado por Hernandez, 1998), con referencia al tépico anterior expone que se
debe ayudar a los alumnos a que adquieran confianza a sus propias ideas, permitir que
las desarrollen y las exploren por si mismos, a tomar sus propias decisiones, y a aceptar
sus errores como algo que puede ser constructive (en tanto que son elementos previos o

intermedios que pueden revalorarse y conducir a las respuestas correctas).

Supone gue la construccién de los conocimientos tiene varios beneficios:

a} Se logra un aprendizaje con comprension si el aprendizaje de los alumnos es
construide por ellos mismos.

b) Existe una alta posibilidad de que el aprendizaje pueda ser transferide o generalizado a
otras situaciones, lo que no sucede con los conocimientos que simplemente han sido
incorporados, en el sentide literal de! término.

¢) Los alumnos se sienten capaces de producir conocimientos valiosos si ellos recorren

todo el proceso de construccién o elaboracidn de los mismaos.

CONCEPCION DEL APRENDIZA.E.

E! constructivismo considera que el aprendizaje no es un proceso pasivo y receptivo sino
un proceso activo de elaboracion de significados. Una persona no se limita a recoger lo
que se le trasmite sino que necesita reconstruirlo (Glatthorn, 1997). Tedo aprendizaje es
entonces una construccidn o una reconstruccién en la cual el sujeto organiza lo que se le
proporciona de acuerde con los instrumentos intelectuales de que dispone y con sus

conocimientos anteriores.
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CONGEPCION DEL ALUMNO.

Segtn el paradigma constructivista, el alumno es un constructor active de su propio
conocimiento y el reconstructor de los distintos contenidos escolares a fos que se
enfrenta. En principio, el alumno siempre debe ser visto como un sujeto que posee un
determinado nivel de desarrollo cognitive y que ha elaborado una serie de
interpretaciones o construcciones sobre ciertos contenidos escolares. Esto es, como un
aprendiz que posee un cuerpo de conocimientos o instrumentos intelectuales
( estructuras y esquemas), los cuales determinan en gran medida sus acciones y
actitudes en el aula. Es indispensable, por lo tante, conocer en principio, en qué periodos
de desarrollo intelectual se encuentran los alumnos y tomar esa informacion como base

necesaria, aungue no suficiente { Langford, 1994).

CONCEPCION DEL MAESTRO.

En el enfoque constructivista, el maestro debe ilevar a cabo las siguientes funciones
esenciales que destacan Coll y Solé (1992) :

1. El maestro observa a sus alumnos mientras realizan sus trabajos y los guia
ofreciéndoles retroalimentacién o sugerencias.

2. Mediante la metafora del "andamiaje” se quiere recalcar e! caracter necesario de las
ayudas ( de los andamios). En las etapas iniciales del proceso de aprendizaje, el maestro
“ andamia” o “sostiene” los esfuerzos de sus alumnos. Los andamios integran desde el
principio al alumno en la realizacién de su tarea; sélo ofrecen ayuda temporal y estos se
retiran en forma progresiva a medida que el alumno asume un mayor nivel de autonomia,
responsabilidad y de control en el aprendizaje.

3. El maestro debe inducir al alumno a elaborar soluciones a los problemas por ellos

mismos, formular preguntas y encontrar respuestas.
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Cap.3 METODOS Y TECNICAS DE ENSENANZA

3.1 CONCEPTUALIZACION

Frente a una ensefianza tradicional, basada en principios conductistas y en un
aprendizaje memoristico y aislado en el que las estrategias de aprendizaje se reducian a
asociaciones de ideas, que no se relacionaban con los esquemas o conceptos ya
existentes en la estructura cognitiva de los alumnos, se impone una ensefianza que parte

del aprendizaje significativo.

Precisamente una de las novedades en las que mds se ha insistido dentro de las teotias
del aprendizaje (la constructivista y cognitiva), es en el aprendizaje significativo, esto es,
un aprendizaje que tiene un significado 4til para el alumno. Al mismo tiempo, gue supone
ensefar a los alumnos a que aprendan a aprender; a trabajar una serie de habilidades y

estrategias que los ayuden a progresar (Souto, 1998).

Por tanto, el aprendizaje propuesto supone partir del conocimiento de los esquemas
cognitivos previos que posee el alumnado, entendidos como el conjunto de ideas,
representaciones y modos de accion que los alumnos construyen mediante su
experiencia personal. De tal manera que sean capaces de establecer relaciones entre Io
que ya sabian y la nueva informacién que ies proporciona el profesor (Morata y
Rodriguez, 1996).

Entender las ideas previas de los alumnos, supone para el profesor razonar acerca de su
espacio cotidiano, es decir, comprender como ellos explican el mundo en que viven. Lo
anferior, es muy importante en el momento de definit los principios metodologicos.
Ademas para que se produzca e! aprendizaje, debe haber coherencia entre el aprendizaje

propuesto y los niveles de maduracion de los alumnos.

Todo esto implica para la ensefianza en general y en nuestra disciplina en particular un
nuevo enfoque de ensefianza, que conlleva a medificar ¢ emplear modalidades de trabajo
que hasta ahora han sido ufilizadas en menor grado o que sencillamente se han
ignorado, en el contexto de referencia psicopedagdgico antes citado. Puesto que como ya
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se ha sefialade anteriormente, al alumno le corresponde un papel decisivo en el

aprandizzic (Homandez, 1080; Zérate, 15564q;).

Es conveniente poner en claro que los contenidos didacticos de la Geografla en
secundaria desde luego, no abarcan exclusivamente el aprendizaje de ciertos contenidos
basicos como conceptos y principios propios de la materia, que ef alumno debe aprender,
sino que ésta terminologia incluye también el conjunto de destrezas, habilidades o
técnicas que permiten el manejo de conceptos. A su vez, los contenidos engloban pautas
de comportamiento con respecto al proceso de aprendizaje y maduracién del alumno que
son [as actitudes, que representan los valores del mismo en el plano personal, social y

cultural {Moreno, 1996a).

A continuacion se precisaran los significados de método, técnica, procedimiento o
estrategia que se van a utilizar, puesto gue no todas sus definiciones son coincidentes.

Etimolégicamente método es un camino para llegar a un fin, representa la manera de
conducir el pensamiento ¢ las acciones para alcanzar un fin. Es asimismo, una disciplina
impuesta para obtener mayor eficiencia en lo que se desea reglizar; es pues el
planeamiento general de la accién de acuerdo con un criterio determinado y tomando en
consideracion determinados objetivos { Nérici, 1985).

Un método de ensefianza supone por tanto, un plan de accién, o conjunto de decisiones,
que en primera instancia toma el profesor respecto a [a organizacion de los materiales y
de las actividades que se propanen a los estudiantes, para facilitarles llegar a una meta
(Nérici, 1990; Soler, et al., 19982).

Los métodos de ensefianza deben adecuarse a la forma en que los alumnos aprenden;
pero es preciso sefialar que se sabe de las diferencias individuales con relacion al
aprendizaje, interactlan con los diferentes métodos de ensefanza, de tal forma que lo
que funciona bien con un alumno, no es aprovechable con otro cuya aptitud sea
diferente. Por tal motivo, es importante que el docente domine varios métodos para
ensefar los contenidos de varias maneras, para tener Iz certeza de que alguno de ellos

se adecue a la forma de aprender de sus alumnos (Hemnéandez, 1989).
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Mientras el método se caracteriza por su generalidad, la técnica se caracteriza por su
pailicuiandad. La técnica es el recurso especifico de que se vale el docente para llevar a
efecto los propdsitos del método.

Vera (citado por Nérici, 1985), establece una diferenciacién en términos generales, entre
mélodo y técnica. “Método es un procedimiento general, basado en principios l6gicos. La
técnica es un medio especifico, que se presta a ayudar a realizar una parte del

aprendizaje que se persigue”.

Se establece entonces que la técnica , se orienta a un sector o sectores mas limitados de
aprendizaje. Por consiguiente, un método de ensefianza puede hacer uso, en el conjunto

de su accion, de una serie de técnicas.

Todo método o técnica de ensefianza debe fundamentalmente, hacerse efective por
medio de la actividad del educando, haciendo que éste sea un agente de su propio
aprendizaje, y no un simple receptor de informacion elaborada por otros. Por to tanto, los
métodos y las técnicas de ensefianza deben lievar al alumno a observar, criticar,

investigar, juzgar, conceptualizar, sintetizar y reflexionar. { Coll y Solé, 1987).

En la actualidad, en fa educacién en general existe una tendencia a considerar los
métodos, técnicas, estrategias y/o habilidades como procedimientos. De acuerdo con
Zarate(1996b), los procedimientos deben entenderse como actividades de aprendizaje
que sirven para resolver una tarea determinada, y que se basan en la propia disciplina, en
este caso en la Geografia. Dicho de cofra manera, es el saber resolver problemas
cotidianos desde habilidades y estrategias que son inherentes a la Geografia; aunque no
se descarta la utilizacion de otras que proceden de diferentes materias.

Souto  {1996), concluye que “ los procedimientos son, de este modo, contenides que
surgen de la propia esencia tedrica de la materia, pero que tienen en cuenta las
dificultades de aprendizaje especifico de los alumnos”. Vals (1989, citado por Zarate
1996b) indica que gracias a los procedimientos, et alumno adquiere habilidades,
estrategias, reglas, modos de hacer y métodos que lo deben hacer competente para

afrontar significativamente su entorno.
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En este sentido se deben tomar en cuenta, los objetivos de la ensefianza de la Geografia
2 nivel secundaris, &si comu lambién ios pnncipios explicativos de la Geografia:
localizacion, distribucién, conexién y causalidad, al secuenciar las unidades didacticas con
ta finatidad de determinar la metodologia a emplear (ibid.).

Aungue siempre se han manejado los procedimientos, la novedad aqui es que se integran
éstos en los contenidos. Su incorporacién se hace en el marco tedrico del constructivismo
y aprendizaje significativo, el cual afirma que procedimientos, habilidades o destrezas
forman parte del conocimiento, y resultan, a su vez, imprescindibles para su construccion.
Por esta razén, Coll y Solé (1987) sostienen que ningin concepto puede aparecer de
forma aislada sino incluido y ofrecido a través de habilidades y procedimientos.

Et objetivo de incluir los procedimientos en los contenidos ( o programas) tienen la
finalidad de ensefiar a pensar, aprender a aprender, a saber hacer; para desarrollar la
actividad mental del alumnado { SEP: Libro para e ..., 1995).

3.2 METODOS LOGICOS

En general, cada ciencia o disciplina procede de acuerdo con métodos légicos ¥
especificos que le son propios. En el caso especial de la Geografia se tomaran en
cuenta, en primer lugar, los méfodos I6gicos, ya que son métodos aptos para todas las
ciencias. Todos los demas métodos (los especificos), estan sujetos, de una manera u
otra, a sus reglas o principios que sefialan los cauces del pensamiento para alcanzar de
una manera facil la verdad { Efi, 1991).

3.2.1 METODO INDUCTIVO

El método inductive es un razonamiento por el cual, partiendo de un namere suficiente de
experiencias concretas, o de la observacion de hechos concretos, se alcanza una verdad.
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En otras palabras es el proceso mental que va de lo particular a o general; partiendo de
casos concretos conocidos se llega al concepto, principio o generalizacion que los rige; la
induccion es gradual y progresiva y permite ir de lo que se sabe a lo que no se sabe
{Nérici, 1985).

En el método inductivo el asunto a estudiar se presenta por medio de casos particulares,
sugiriéndose que se descubra el principio general que lo rige. La importancia de la
utifizacion de éste método estriba en que en lugar de partir de la conclusion final, se
ofrecen al alumno los elementos que originan las generalizaciones o ideas generales y se

le lleva a inducir.

Con la participacidn del alumno es evidente que el método inductivo es un método activo,
esta cualidad se puede perder si al presentar los casos particulares, el profesor
convencido de la incapacidad de sus alumnos, realiza las generalizaciones o inducciones
sin tomarlos en cuenta. Es importante que en la realizacién de este métode no se
pierdan las oportunidades que se presenten para que el educando induzca ( Nérici,
1990).

Las fases de un proceso inductivo, de acuerdo con Soler (et al., 1992) pueden ser las

siguientes:

a) Presentacién de casos.- Se describen ejemplos y casos particulares.

b) Inferpretacién.- Se identifican los aspectos relevantes y no relevantes de los ejemplos,
determinando su significado, para hacerlos mds claros y evidentes.

c) Abstraccion.- Se extraen las notas comunes de los ejemplos presentados a través de
alguno de los enfoques siguientes:

- Un atributo: se comienza con un caso caracteristico y luege se presentan,
sucesivamente y uno cada vez, los deméas semejantes en todos los aspeclos salvo en
uno. De este modo, se distinguen gradualmente aguellos atributos que son de criterio y
los que no lo son. E! progreso es relativamente lento, pero tiene poco riesgo.

- Varios atributos: el procedimiento es casi el mismo, con excepcion de que se presentan
sucesivamente casos que cambian en mas de un atributo a la vez. En esta estrategia hay,

como es 16gico mas riesgos, pero conduce a un progreso mas répido.
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- Varios ejemplos: se presenta de manera simultdnea una serie completa de casos, cada
uno de 10s cuales contiene la combinacién correcta de los atributos de criterio. Es el
procedimiento mas arriesgado, pero el mas frecuente cuando se quiere llegar
rapidamente a un concepto.

d) Generalizacién .- Se relacionan las notas comunes extraidas en ia fase anterior,

formulando la definicién de ta generalizacién de un procedimiento, concepto o principio.

3.2.2 METODO DEDUCTIVO

Es el proceso mental por el cual, el tema estudiado procede de lo general a lo particular.
En este razonamiento se presenta un principio, generalizacién o una proposicién global, a
partir de los cuales se obtienen derivaciones de instancias especificas (Pérez Tamayo,
1998).

En este caso, el profesor presenta conceptos o principios, definiciones ¢ afirmaciones, de
las cuales van siendo extraidas conclusiones y consecuencias, o se examinan casos
particulares sobre la base de las afirmaciones generales presentadas (Nérici, 1990). El
empleoc de este método, es éptimo para estudiantes de educacién secundaria, debido a
que su pensamiento se vuelve mas abstracto en esta etapa (Herrero, 1995).

Las fases del proceso deductivo pueden ser las siguientes en base a Soler ( et al., 1989);
a) Presentacion de la generalizacién.- En esta fase se presentan los términos de la
generalizacion.

b) Interpretacién.- Se identifican los atributos o cualidades de la generalizacién para
hacerios mas claros y evidentes.

¢} Concrecién.- Se derivan consecuencias de la generalizacion aplicandola a casos
particulares o ejemplos pertinentes, consiste fundamentalmente en presentar la
generalizacion de una manera practica.

d) Comprobacién.- Se comprueba que los ejemplos deducidos estan de acuerdo con los

términos de la generalizacion.

Desde la perspectiva constructivista - cognitivista, se entiende gque no es mas relevante
emplear uno u otro método en las propuestas de ensefianza para que los alumnos



aprendan, sino que lo importante es el momento de ejecutarlos en coherencia con los

iemas o ostudian, D imassiio debe empiear ia induccion y ia deduccion attermadamente.
De acuerdo con Souto (1996), serd mas (til el método inductive en actividades que
favorezcan la comparacion de lugares con sus caracieristicas diferentes, de tal forma,
que por medio de la comparacibn se pueda llegar a una explicacion de sus
particularidades; y serd mas adecuado un método deductivo cuande los alumnos deban
emitir una hipétesis o conjetura sobre los factores de distribucién espacial de esas

particularidades.

Estos dos métodos se pueden utilizar de manera alternada. La aplicacion del método
inductive-deductivo, favorece el desarrollo del pensamiento formal de los estudiantes.

Por ejemplo, si se esta ensefiando el tema de los factores de localizacion de un poblado o
una ciudad, en un primer momento se puede emplear el método inductivoe. Se les
muestra una fotografia aérea (0 un mapa) que muestre uno 0 mas asentamientos rurales
(o urbanos), construidos en la interseccion de una carretera o via de ferrocarril, que
existan cultivos, y ademas se encuentren en la ribera de un rio.

El profesor puede estimular a sus alumnos a hacer comparaciones a partir de preguntas
tales como: iqué observan?, jque han encontrado?, ;qué diferencias existen entre este
poblado y el otro?, ;qué les sugiere esto? etc. Cabe recardar que la percepcién es un
factor basico de aprendizaje, y debe partirse de la propia vision del educando. La imagen
que pueda tener de un espacio geografico, servird de base para que empiece a

incorporar { o construir) un conocimiento nuevo.

Posteriormente, se puede utilizar el método deductive y formular preguntas adecuadas
que lleven a los alumnos a construir sus propias hipétesis y deducciones como: ;por qué
se ubicd ese pobtado ahi y no en otro sitio?, ;qué implican las vias de transporte?, ; qué
recursos le ofrece el entorno a la poblacion para su desarrollo?, ;qué pasaria si se seca
el rio de la localidad?, etc. Lo anterior obliga a los alumnos a descubrir los factores que
influyen en la localizacién de un asentamiento, y se dan cuenta de que no existe por si
mismo,; sine que estd conectado al medio que lo rodea. Por ello es importante, que
aprendan a reconocer y a establecer conexiones entre dos o0 mas hechos y fendémenos

geograficos, identificando que éstos no se presentan en forma aislada y espontanea.
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3.2.3 METODO ANALITICO

Este método implica el analisis, supone la separacién de las partes de un todo hasta
conocer sus principios o elementos o elementos constitutivos, los fendmenos de cualquier
indole se presentan como una totalidad; para comprender un fendmenc es necesario

conocerlo en las partes que fo constituyen ( Efi, 1991).

Nérici (1890), mencicna que el andlisis implica la divisién de un todo en sus partes y la
percepcion del significado de las mismas en relacibn con el conjunte. E! analisis
comprende el andlisis de elementos, anélisis de relaciones y andlisis de principios de

organizacion.

1. Andlisis de elementos. Estad constituido por la identificacion de los elementos
componentes, implicita o explicitamente contenidos en un todo. Es una simple
enumeracién de sus partes constituyentes, haciendo caso omiso de las relaciones que
existen entre ellas.

2, Anélisis de refaciones. Este andlisis concieme a la captacién de las relaciones entre
causa y efecto, existentes en un acontecimiento.

3. Andlisis de los principios de organizacién. Se refiere a la examinacién de los
hechos complejos respecto a su fundamento y consecuencia.

Este método favorece la observacion metddica, sobre la busqueda de funciones, de
algin caso en particular. Aqui es conveniente que el profesor prepare minuciosamente las
preguntas para conducir al alumno a contactar con la realidad, a analizar correctamente,
a aprender a observar y a ejercer la visidn critica { Mena, et al.,, 1986). A manera de
ejemplo, para explicar ¢l concepto de clima se puede utilizar un mapa conceptual como el

que sigue (figura 3):
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Esta constituido por:

»~

'Y
| N
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A su vez son afectados por los:

FACTORES DEL CLIMA
@)

Figura 3. Mapa conceptual del clima.

distribucion de tierras y mares

En este ejemplo, no bastaria con explicar el concepto de clima, el profesor tendria que
elaborar preguntas a sus alumnos dirigidas a desamollar su capacidad de discemimiento
como: ja qué se deben los cambios de clima?, si se va a construir una presa ;qué datos
necesitamos conocer?, ;jque pasaria con €l clima de Gran Bretafia si no recibiera [a
corriente calida del Golfo de México?, ;cudles serian las consecuencias en el mundo si

aumentara la temperatura?,

Como se menciond anteriormente, es necesaria la practica frecuente de la informacion
tanto para recordaria como para aplicaria; la idea es que puedan utilizar el conocimiento

que aprenden en cualquier momento.
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3.2.4 METODOC SINTETICO

Este método resulta de la operacidn opuesta al anélisis: significa reunion o composicion
de las partes de un todo. Consiste en agrupar dos o mas elementos o representaciones
&n un compuesto que signifique un solo acto de conocimiento. Para que la sintesis tenga
validez, debe ser la resultante de una reduccién analitica completa, dicho de otra manera,
la sintesis constituye una operacién complementaria y correlativa del andlisis (Nérici,
1985).

3.3 METODOS ESPECIFICOS

Los métodos especificos son formas de aprendizaje cuya utilizacién depende del tema y
la oportunidad que se presente. Algunos métodos adoptan el criterio de los métodos
Idgicos que se describieron anteriormente, y otros se derivan de las prescripciones
avaladas por las teorias del aprendizaje ( Efi, 1991).

La intencién de este trabajo es que se lleguen a dominar cada uno de estos métodos para
poder elegir el mas adecuado en cada situacién, de manera que la ensefianza de nuestra
disciplina sea mas interesante y eficaz. Por tal motivo, se incluirdn métodos que
provienen de las teorlas del aprendizaje que tienen influencia para la ensefianza de Ia
Geografia, y al mismo tiempo, se expondran los métodos propios de esta materia.

3.3.1 METODO EXPOSITIVO.

Este método es primordialmente deductivo. E! profesor describe hechos, ideas,
conceptos, relaciones y generalizaciones para propiciar en los alumnos, la comprensién y
asimilacion de los contenidos; y finalmente, suscitar el interés y la curiosidad. Es uno de
los métodos mas econémicos, porque se puede preparar répidamente para un gran
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nimero de alumnos. Utiliza fos principios de comunicacién profesor — alumno
princisaiments.

La exposicién es un método, predominantemente oral, o dependiendo de las
circunstancias la exposicion puede ser completada mediante un texto escrito. En todo
caso, es importante que, cuando la explicacién se apoye por escrito, los textos deberan

estar debidamente estructurados y organizados.

Se le han planteado severas criticas por los problemas que trae consigo: fomento de la
pasividad del estudiante, pérdida del interés y atencién de éste, presupone que el
aprendizaje tiene lugar segin un rtmo y forma homogéneos. Sin embargo, en la
actualidad la pasividad del estudiante se ha tratado de superar a través de la variacién de
las actividades de los estudiantes para conseguir una ‘“receptividad activada"
{Moreno, 1996a).

El emplec del método expositivo requiere de bastante preparacién en lo referente al
asunto a tratar, asl como cierta capacidad personal para expresarse y captar la atencion
de los estudiantes. La explicacién debe incluir una introduccion motivadora y orientadora,
una elaboracién de las ideas del tema y terminar con una sintesis final (Benoit, 1989). La
ensefianza expositiva se basa en algunos aspectos de la teoria del procesamiento de la
informacién y en la teoria del aprendizaje propuesto por Ausubel, que suele conducir a un

aprendizaje significativo.

En este método didactico el alumno ha de aprender realizande una serie de actividades:
escuchar, observar y anotar durante la exposicion; para reflexionar y estudiar después.
En la audicién y observacion, como primeras operaciones, tienen mucho que decir los
estudios psicoldgicos scbre el procesamiento de la informacidn ded individuo. Una vez que
se ha traspasado el umbral de la recepcién (percepcién), los mensajes verbales y no
verbales son filtrados selectivamente (atencidn). En éste proceso, influyen una serie de
factores internos y externos (interés, cansancio, motivacién, personalidad etc.), que el

profesor ha de tener en cuenta para estimular y mantener la atencién.

69



La retencién de los mensajes por la memoria obedecen, segun los estudios psicolégicos a
un mecanieme on ¢l GUC 5¢ difsiendian Jus eiapas imponantes: la memoria inmediata (o

a corto plazo) y la memoria permanente (0 a largo plazo) (Woolfolk, 1996).

La finalidad de la ensefianza expositiva, es alcanzar la memoria permanente, 10 que
exige tener presente ef olvido. De acuerdo con algunos estudios (ibid.), los mensajes

que alcanzan la memoria inmediata son olvidados a los treinta segundos si no son
transferidos a la permanente. De ahi se desprende que la necesidad de recurrir a la toma

por el alumno de notas o apuntes.

La toma de apuntes plantea problemas para el alumno, porque tiene que decidir qué y
cuando anotar, teniendo en cuenta ademés las peculiaridades del maestro (claridad,
orden, velocidad, etc.), por lo que esta labor habra de guiarse en los puntos clave de la
exposicidn e incluso el profesor podria supervisar los apuntes. A su vez, los apuntes

revelan deficiencias en la comprensidn (Moreno, 1996a).

Las condiciones que han de tenerse en cuenta para una exposicion eficiente son los
siguientes (Soler, et al., 1992; Diaz y Hernandez, 1997) :

1. ESTADO INICIAL

Consiste en la activacion por parte del profesor de conceptos previos, al menos
rudimentarios, en la estructura cognitiva del alumno. Esto puede servir en un doble
sentido: para conocer lo que saben sus alumnos y para utilizar {al conocimiento como
base para promover nuevos aprendizajes.

Una estrategia que puede servir para activar los conocimientos previos, consiste en la
liuvia de ideas' en donde los alumnos mencionan las distintas nociones que tienen scbre
un tema o un concepto en particular. Otro aspecto que debe realizar el profeser, es

planear de manera ldgica la secuencia de los tépicos que constituyen la exposicion.

0 Para eniender como s¢ lleva a efeclo esta estrategia se recomienda |2 lectura del articulo de Alberto,

Sénchez { 1997) referido en la bibliografia.
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2. INTRODUCCION

Es importante que los estudiantes sepan adénde van, alin antes de que empiecen sus
experiencias de aprendizaje, por lo que se debe informar a éstos cual es el objetive al
inicio de la clase, para que sepan que se espera de ellos y orienten sus expectativas. El
objetivo debe ser formulado con claridad, con un vocabulario apropiado. Se debe pedir a
los estudiantes que den su interpretacion con el fin de verificar si es o no la correcta.

Después de establecer el objetivo, Ausubel menciona que el maestro puede comenzar
con un organizador previo', que no es mas que informacién de tipo introductorio y
contextual, elaborado con un nivel superior de abstracciéon y generalidad. Los
organizadores previos tienen las siguientes funciones ( Diaz y Hernandez, 1997);

- Activan una informacion recordandola, para relacionar lo nuevo con lo ya conocido.

- Ayudar al alumnoc a organizar la informacién, considerando sus niveles de
generalidad - especificidad.

- Hace mas accesible y familiar e] contenido.

- Dirigen la atencidn hatia lo que es importante en el material que se va introducir,

En resumen los organizadores previos se pueden elaborar adoptando diferentes formas:
como pasajes © textos en prosa, o en forma de graficas, mapas o redes de conceptuales.
Estos son diagramados para ilustrar sus relaciones esenciales.

Un ejemplo de organizador previo sobre la diversidad orogréfica para una clase de
Geografia podria comenzar con e! siguiente titulo: Los elementos orogréficos son
superficies terrestres que tienen formas y composiciones caracteristicas. Después de
presentar el organizador previo, el pasoc siguiente en una leccidn que utiliza el
planteamiento de Ausubel, es presentar el contenido en término de similitudes y

diferencias bésicas, con el uso de ejemplos especificos ( figura 4).

" El organizador previo se explicd en el capitulo dos, en el modelo expositive de
Ausubel.
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colina meseta montafa

Figura 4. Elementos orograficos.

Con la finalidad de aprender cualquier material nuevo, los alumnos deben observar no
sélo las similitudes entre el material que se presenta y lo que ya saben; también deben
observar las diferencias, de modo que se pueda evitar Ja interferencia ( la confusién del
material antiguo con el nuevo) Kauchak y Harder (1979, citades por Woolfolk 1990).

3 DESARROLLO DE LA EXPLICACION

No porque el profesor hable, el alumno escuchara, si no se crea un interés para que el
discente escuche, le serad muy dificil al maestro captar su atencién; y si lo logra, sera a
fuerza de coacciones. Debido a que sélo se atiende a lo que interesa, hay que crear en el
alumno expectativas y deseos de oir una explicacién que sea atractiva. Serd mas
motivador, y serédn mas los alumnos que desearan oir la explicacién, si ésta se presenta

como la clave o solucién de algin problema practico

Por tanto, siempre que sea posible, es conveniente, empezar la instruccién planteando
preguntas, cuya solucion va a estar precisamente en la explicacion que se va a dar. Las
preguntas insertadas como su nombre indica se van insertando en las partes importantes
de la explicacién; éstas mantienen ta atencién y favorecen la practica, ia retencidon vy la
obtencion de informacion relevante. Por medio de la formulacién de preguntas, en torno
a una situacion problematica, se puede mantener al alumno en una actitud reflexiva.

El nimero de preguntas queda a criterio del docente, pero se sugiere que no abrumen al

estudiante. En la medida que en que se haga intervenir al alumno por medio de

preguntas, la explicacion se hara mas interactiva.
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Por otro ladn el amelec do zonglcgias €3 aiuy pupuiar y frecuente; en cada nueva
experiencia se tiende a relacionarla a un conjunto de experiencias analogas que ayudan a
comprenderlas. Las analogias favorecen el aprendizaje significativo a través de la
familiarizacion y concretizacidn de la informacion ( Roger y Allan, 1994).

De acuerdo con Nérici (1990) y Moreno (1996a), para facilitar la tarea del estudiante, el

profesor puede:

a) Explicar el material de aprendizaje con un lenguaje claro y preciso, evitando ser
coloquial ( en lo que concieme a la terminologia). Y no dejar de anotar en el pizarrén los
elementos esenciales de !a explicacion.

b) A medida gue se presente la informacién nueva, pasar de los conceptos generales a
los especificos ilustrando como se relacionan. Para esto, se pueden realizar
demostraciones breves y convincentes, en momentos apropiados.

¢} Promover breves discusiones y atn emplear, cuando sea oportuno, la técnica del
cuchicheo ( Phillips 22) o Phillips 66 ( véase la pag.95).

d) Mostrar esquemas, graficas o laminas, fotografias, que ilustren y dinamicen mas la
exposicion. Las ilustraciones son mas recomendables que las palabras para comunicar
ideas de tipo concreto o de bajo nivel de abstraccién. Las ilustracicnes deberan ser
faciles de interpretar. Estas favorecen la retencién de la informacidn, ya que se ha
comprobado que el ser humano recuerda méas las imagenes que las ideas verbales (
Mena et al., 1596 ).

e} Relatar cuando sea oportuno, o para dejar descansar al alumnado, anécdotas
pertinentes. Asimismo, es recomendable aprovechar tas vivencias de los alumnos, para
enriquecer o comprobar la exposicidn.

f) Realizar, al término de la exposicion, una labor de sintesis que contenga los tépicos
esenciales de la clase, y siempre que sea posible, con la cooperacion de los estudiantes.
Su finalidad es la de mostrar cémo la explicacion del tema responde a la pregunta o
problema inicial. También se puede llevar a efecto la aplicacion de ejercicios.

g) Por (ltimo, es importante que se obtengan conclusiones de lo expuesto.
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3.3.2 METODO DE LECTURA

La lectura es un elemento indispensable para toda forma de estudio, por lo que es
necesario que el alumno no solo aprenda a leer, es decir, comprenda y sepa interpretar lo
gue esta escrito, sino también que sepa buscar la informacién precisa, en las fuentes de

lectura.

El método de lectura consiste en que el docente oriente el aprendizaje del alumno por
medio de la lectura de una adecuada seleccién de textos sobre un tema en particular.

Mediante la lectura de textos seleccionados, e! profesor lleva al alumno a realizar el
estudio de un tema, o estudios de profundizacién o ampliacion del mismo. El docente
puede utilizar la lectura como un recurso mas en ef salén de clases, con el fin de captar e!
interés del alumno e iniciarto y prepararlo para una posterior interpretacién, explicacion o

comentario de algun hecho o fendmeno geogréfico.

Este método promueve un aprendizaje basado en un procesamiento a fondo de la
informacién, por lo que el maestro debe poner énfasis en que sus alumnos se involucren
activamente con el contenido del material, a fin de que ganen confianza en su capacidad
para interpretar fuentes de informacion (Nérici, 1990).

La comprensién de textos es una actividad constructiva compleja, que implica la
interaccion entre las caracteristicas del alumno y del texto. Se dice que es una actividad
constructiva porque durante este proceso el alumno trata de construir una representacion
a partir de los significados sugeridos por la lectura; {a construccién se elabora en base a
la informacién que le propone el texto, pero ésta se ve fuertemente enriquecida por las
interpretaciones e inferencias que el alumno adiciona con la intencién de lograr una
representacion fiel y profunda de lo que el autor quiso comunicar {Colomer, 1992 citado

por Diaz y Hernandez, 1997).

Asi, la forma especifica que asuma la interpretacidn dependerd de las interacciones
complejas que ocurran entre las caracteristicas del alumne (sus intereses, percepciones,
conocimientos previos, etc.), y del texto (las intenciones presentadas explicita o
implicitamente por el autor). Esto hace que se considera el proceso de comprensién de

lectura una actividad esencialmente interactiva (ibid.).
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La introduccion del métods d2 lediwa se hace ai pianificar ta ensefianza de una unidad; el
docente va indicando textos que los alumnos estudiaran, a medida que se vayan
presentando en clase. Este método puede desenvolverse a través de tres fases, que son
{ Nérici, 1990):

1) Planeamiento - En esta fase, el docente planifica el estudio de una unidad y va
indicando lecturas seleccionadas, pertinentes a fa misma. Tienen por objeto la
profundizacién y ampliacion del estudio de la unidad, o aun su conexion con otros temas

o problemas, para lo cual no habria tiempo en clase.

2) Ejecucion - El docente desarrolla, en clase, la unidad planificada, utilizando los
recursos didacticos que juzgue mas convenientes, mientras que, paralelamente, los

alumnos opinan sobre las lecturas indicadas.

3) Discusion - Terminado el estudio de la unidad en clase, el docente promueve una
discusion con respecto a las lecturas indicadas, verificando si las mistnas se han
realizado y enterandose del sentido que se les ha dado.

Para una mejor comprensién de las lecturas se pueden llevar a cabo las siguientes
estrategias (Diaz y Hernandez, 1997; Herndndez y Sancho, 1993):

- Identificacion de la idea principal. Requiere de la realizacién de tres pasos:

a) comprender lo que se ha leldo y establecer relaciones entre los contenidos nuevos y
los conocimientos que ya poseen.

b) hacer juicios sobre la importancia de la informacion.

¢} consolidar brevemente fa informacion,

- Elaboracién de resiimenes ¢ cuadros sindpticos. Consiste en abstraer la informacion
relevante del texto, presentando la informacién enfatizando los conceptos clave, principios
y argumento central. Es una versién breve del contenido, donde se omite la informacion

trivial y de importancia secundaria; es una “visidn panoramica” de todo el contenido.

Se puede proporcionar ademas al alumnado una serie de preguntas cuya respuesta
puede encontrar en el texto. La finalidad de esta estrategia no es solo la de ayudar al
estudiante a “fijarse” en la informacién, pues en ocasiones la busqueda de la respuesta
puede hacerle perder la comprensién global de la informacién escrita, sino para inducirle
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a realizar la lectura a partir de la formulacién de preguntas que los mismos estudiantes
levan 2 cabe.

Las fuentes documentales que sirven en la ensefianza de {a Geografia, son diversas, La
novela se presta mas facimente a mostrar - debido a su estructura y concepeion-, un
escenario donde ocurren los acontecimientos y donde se desenvuelven los
personajes. Asi, podemas diferenciar la informacion geogréfica contenida en las paginas
de una novela: por una parte informacién espacial (referida a los lugares y elementos
espaciales), y por otra informacién atributiva (caracterizaciones, frases y expresiones que

permiten definir un fugar concreto y la sociedad que o habita).

Ei uso del periddico ( aunque también la radio y la televisién) en el aula ofrece una
documentacién abundante, pues casi todos lo hechos acaecidos en la actualidad y
reflejados en la prensa, tienen repercusiones directas o indirectas, sobre el medio
ambiente y en general, en todo el espacio. Ademas los suplementos cientificos ofrecidos
en la prensa, proporcionan noticias de interés con una rapidez que no se puede dar en

otros textos escritos.

Las noticias permiten al alumno abrir su experiencia hacia un entorno real e inmediato, sin
embargo el profesor debe insistir en que haga un analisis critico de la informacién que
recibe; saber hasta qué punto es verosimil. Pero para esta operacion es necesarioc contar
con mas informacion adicional emitida de diferentes fuentes para obtener una visién mas

amplia y diversa de un mismo acontecimiento.
Otras fuentes escritas son las guias, folletos, ensayos de divulgacion y revistas que traten
sobre las caracteristicas de lugares, viajes, aventuras de exploraciones, pueden ofrecer

de igual manera informacidn util. En todos estos casos, el alumno puede recrearse en la
leclura y hacer esquemas, restimenes, y fichas de lectura { Boira y Reques, 1996).

3.3.3 METODO INTERROGATIVO

El método interrogativo, es una variante del método de lectura, sélo que estructurado de
otra forma. Consiste en que el docente pida al alumno que exponga cierta informacitn
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que debe estudiar por cuenta propia, haciéndose esa exposicién de manera oral, en
TCSPUCHIE & inteiToyaluiiu. Los propositos ae este método es llevar al educando a
estudiar por si solo. Elinterrogatorio, en este caso, no asume el caracter de juicio para la
asignacién de una calificacién, sino el de una fase del aprendizaje derivado de este

método.

La ofra finalidad, es facilitar el desarrollc de las habilidades de expresién oral del
estudiante. Para hacer provechoso el interrogatorio, el maestre tiene que motivar y
orientar de manera adecuada el trabajo del alumno; y debe procurar hacer que todo el

grupo participe.

Los pasos a seguir en el empleo del métedo interrogativo son los siguientes (Nérici, 1990;
Diaz y Hernandez, 1997):

- El docente hace una presentacién del tema a estudiar, asi como una mencién precisa
de las fuentes de informacidn a consultar. Elabora un guién a manera de cuestionario
cubriendo todos los puntos del tema a tratar.

- Los estudiantes proceden a estudiar el tema, ya sea de manera individual 0 en equipo.
Su realizacion puede efectuarse en el horario de clase o fuera de ella, dependiendo de la
disponibilidad de tiempo de ta disciplina.

- En el dia sefalado, e! profesor procede al interrogatorio basandose en el guidn
previamente elaborado, {las preguntas que no tienen una secuencia légica no conducen a
nada) y formula el primer cuestionamiento y espera que un voluntario se presente a dar
la debida respuesta. El profesor debe formular preguntas que apelen a la descripcion,

comparacion, reflexidn o critica y no séle a la memoria.

Una vez que se obtiene la respuesta, pregunta al resto del grupo si es completamente
satisfactoria, y se pasa a la siguiente. En caso de que la respuesta no sea adecuada, se
puede establecer una discusién con la participacion de todos el grupo, hasta llegar a una
conclusion. Se debe tomar en cuenta que puede aprenderse muche de los errores,
ademas es importante crear un ambiente de confianza para facilitar las intervenciones de

los alumnos.
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3.3.4 METODO DF INVESTIGACIAM

Los métodos de investigacion son fundamentalmente inductives pues parten de los casos
concretos a las generalizaciones, de las hipétesis a los principios, y de los problemas a
las soluciones; por eso este método se asocia a menudo con una ensefianza basada en
la resolucidén de problemas.

A partir de un problema o un conjunto de hechos, los estudiantes { puede ser de manera
individual o en equipo} intentan comparar estos hechos con otros para liegar a formar
hipdtesis que expliquen las discrepancias entre los hechos. Mientras trabajan en ello,
pueden recoger ideas, conceptos, llegar incluso a generalizaciones (Benoit, 1989).

Este meétodo recurre a la reflexién, da prioridad a los problemas reales, tiene un caracter
eminentemente activo aplicando conocimientos y destrezas, para que en la medida de lo
posible, el educando no reciba los conocimientos ya elaborados sino que él los elabore y
se habitie a un aprendizaje por “descubrimiento”. Mas que dar respuestas al alumno, el
profesor le proporciona pistas y ayuda, le estimula en su predisposicién a aprender
(Zarate, 1996b). Su valor educativo es importante, ya que se acostumbra al alumno a
afrontar problemas, les ensefia a buscar informacién y documentacién, les obliga a

reflexionar y redactar conclusiones.

Otra cuestion que cabe sefialar, es que este método precisa de muchos recursos,
incluyendo una gran cantidad de documentacion. En su preparacion y organizacin
consume gran parte del tiempo tanto del profesor como de los alumnos.

Investigar supone que los alumnos puedan (Moreno, 1996¢ y Souto, 1996) :

= Desarrollar la capacidad de identificar y definir un tema relevante y factible, con la
informacién que les presenta el profesor.

+ Tener una oportunidad practica de “aprender a aprender” al reafizar un trabajo de
investigacion que conlieva actividades muy variadas desde planificarlo, hasta ejecutarlo.
Los alumnos asi pueden tener libertad para expresar y desarrollar sus ideas; plantear
hipétesis sobre las soluciones adecuadas para solucionar problemas, y comprobarias

frente a pruebas pertinentes.
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« Apreciar la satisfaccién de trabajar en una labor compleja con la probabilidad de un
i&3UNado ivicvanie y vailoso para si y para otros.
+ Tener oportunidad de practicar numerosas destrezas y, en paricular, las de

comunicacién ( cartas, informes, ensayos, presentaciones orates, debates, etc.).

De esta forma., los profesores han de cuidar de no obstruir la accion de fos alumnos en

relacién con los puntos anteriores. Esto no quiere decir que no debe intervenir para
ayudarlos.

Las actividades que se han de disefiar abarcan todas las fases de una investigacion,
(Souto, 1996);

1. Planteamiento del problema. Presentacion de un problema por medio de la lectura de
un texto que puede ser elegido por el docente o por los alumnos. Antes de presentar a los
alumnos las actividades que siguen a continuacidn, el profesor debera analizar la cuestion
que se va a investigar y precisar las variables implicadas formulandolas de manera
sencilla y comprensibles para al alumno.

2.Formulacién de hipétesis. Se confrontara al alumno con la situacidn problematica
seleccionada. Las hipétesis deben ser confirmadas y argumentadas, para lo cual es
necesaria una explicacién y conceptualizacion de los elementos que configuran el
problema seleccionado. En las primeras aplicaciones de este método, conviene presentar
a los alumnos las hipétesis. Posteriomente, después de cierta practica, el docente podra
pedir a los alumnos que las propongan y formufen ellos mismos.
3. Tratamiento de la informacién. Consiste en las tareas de recogida y registro de
datos, éstos se interpretan y verifican, para que posteriormente los alumnos confronten
las hipétesis y lleguen a una conclusién de los resultados obtenidos. Por Gltimo se
presenta un informe escrito, para su discusion en grupo.

Una de las deficiencias en el aprendizaje de los estudiantes, es su incapacidad para
presentar los resultados de los trabajos realizados de modo aceptable, En especial dentro
de este enfoque, como en otros &mbitos educativos, la adquisicién de esta destreza tiene
gran valor en si mismo y constituye ademas un requisito indispensable.

Todo lo anterior implica por tanto, que el alumno practique una serie de metodologias que
van desde el disefio y planificacion de las fases del trabajo de investigacion, busqueda de
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fuentes y recogida sistematica y selectiva de infoermacion, analisis de ella, sintesis y
formulacién do conclusionzs. No s& debe pain dei supuesio de que -1os alumnos saben
investigar” , por lo que no estad demdas explicar las técnicas de investigacién en lo
referente a elaboracién de fichas bibliograficas y de contenido, manejo del material, etc.

Harvey (1983, citado por Souto, 1996) respecto a la explicacién en Geografia, relaciona
los elementos basicos de caracter légico con los objetivos de ias investigaciones. Este
autor define las siguientes etapas:

1.- Descripcién cognoscitiva. Consiste en la recogida, clasificacion y ordenacién de los
datos, que esta determinada por la seleccion del problema y su delimitacion territorial. En
este sentido la explicacién geografica estd estrechamente vinculada a la percepcion y
observacion geografica. Ademas, para clasificar las informaciones se debe considerar [a
escala espacial donde se circunscribe el problema.

2.- Analisis morfolégico. La distribucién de elementos en el espacio geografico, dan
lugar a zonas homogéneas que facilitan su explicacién (como las zonas bioclimaticas y
los espacios gecdemogréficos). Cada zona o lugar adquiere un significado en funcién del
proceso de localizacién, que se determina por las fuerzas sociales que actuan sobre las
diferentes areas del planeta.

3.- Explicacién causal intencional. En Geaografia los factores explicativos estan
mediatizados por la intencionalidad que se ejerce desde los individuos. Las implicaciones
didacticas son importantes en este punto, ya que se debe ensefiar a los alumnos a
relacionar la presencia de cierfos problemas ambientales, como los de la contaminacion,
con la intencidn de las personas, que modifican un espacio en funcion de intereses
subjetivos y colectivos. Aqui surgen las interrelaciones de los elementos que configuran
un espacio geografico.

4.- Analisis temporal. For llimo, no debe olvidarse la relacién entre tiempo y espacio,
procurando describir de forma simullanea los procesos espacio-temporales. Lo cual
pemmite abordar una explicacidn histérica de diferentes momentos del pasado en diversos
lugares de la Tiema. La duracion, periodicidad y las modificaciones que han sufrido los
hechos y fendmenos geograficos, son nociones que permiten a los nifios y adolescentes
darse cuenta de que los fendmenos no permanecen inmutables, debido a que son
dindmicos, Advertir cdmo ha cambiado la localidad es un referente para que los
estudiantes reconozcan estas nociones (Gonzalez y Sanchez, 1995).
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Los procesos de la explicacion geogréafica elaborados por Harvey tienen implicaciones
aigacucas; no hay que olvidar que el objeto fundamental de la Geografia es el espacio,
que es el resultado de la actuacion de intereses sociales sobre un determinado lugar.

A modo de ejemplo, se cita el siguiente guidn de trabajo del tema: “Migracion externa e
interna” de la unidad no.5 en segundo gradc de secundaria, que el profesor puede

realizar de manera conjunta con sus alumnos:

1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

En esta tarea el profesor debe ayudar a delimitar geograficamente el problema,
sugiriendo preguntas tales como: ;dénde sucede?, jcuando ocurre?, ;por qué ahi y no
en otro lugar?, de esta manera el alumnado se da cuenta que necesita informacién, pero
que ésta la va a buscar a partir de hipétesis que resuelvan el problema planteado.

Los alumnos exponen sus ideas que estardn llenas de estereotipos, v la tarea del
profesor sera mostrar tas deficiencias explicativas que procedan.

2. FORMULACION DE HIPGTESIS

Ei paso siguiente es adquirir unos conceptos que sean significativos para tratar de
comprender esta situacion. Se analizan los factores conceptuales que detemminan las
posibles hipbtesis explicativas y sus interrelaciones, que permitan definir con mayor
claridad este fenomeno come son: migrante, éste varia segln la escala y las fronteras
politico-administrativas (interestatales, exifio, éxodo rural), duracién del proceso (pendular,
estacional, permanente), el contexto socioeconémico de las personas que se mueven y
distribucién de ios movimientos, y por otro lado, los factores que inciden en la localizacion
de las zonas de emigracion e inmigracion (salarios, oportunidades de empleo, vivienda).
Estas relaciones no se deben ensefar, sino deducirse para razonar e interpretar

adecuadamente los conceptos relativos a las migraciones.

3. TRATAMIENTO DE LA INFORMACION

El profesor debe indicar a los estudiantes las fuentes de infermacion precisas. Es muy
importante que revise e! material obtenido, y que sea congruente con el problema
estudiado. No se descarta el uso de datos estadisticos, pero Unicamente con el objeto de

poder comparar mas adecuadamente.
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Se debe propiciar a lo largo de la investigacién el sentido critico y responsable de los
alumnos, que en un futuro habran de enfrentarse a este tipo de situaciones.

3.3.5 METODO DEL CASO

Este método no deja de ser una variante del método anterior, El método del caso consiste
en proponer situaciones problematicas a los estudiantes, que para solucionarlas deberan

realizar investigaciones, revisiones o estudiar temas.

Mediante este procedimiento se offece a la consideracion de los alumnos un caso real o
hipatético, pero siempre verosimil, en el que existe un problema o conjunto de problemas
a los que los estudiantes han de dar solucién (Herrero, 1995).

El proceso que se lleva a cabo en el desarrollo de este método es el siguiente (Marron®,
1896): en primer instancia, se presenta el caso a los parficipantes a través de una
descripcidn detallada de los aspectos méas importantes que los configuran. A
continuacion se analiza el problema y se disefian solucicnes. Asimismo antes de iniciar la
discusion, se puede pedir a los alumnos que elaboren por escrito el andlisis que han
hecho del caso y las soluciones que sugieren, esto con el fin de que profundicen mas en

el nivel personal, sin esperar a oir las opiniones de los demas.

Al trabajar con este método los estudiantes en un primer momento, se pueden manifestar
confusos ante la diversidad de argumentos que pueden presentarse en relacién con un
caso concreto por parte de los distintos miembros del grupo. En una segunda fase, los
alumnos comprueban que !a diversidad de opiniones son una fuente de enriquecimiento
para comprender la situacién. En una tercera etapa, se enuncia la solucién o posibles

soluciones correctas que se pueden adoptar en relacién con el caso propuesto.

Para que el método de discusion de casos funcione adecuadamente se requieren tres

condiciones {ibid.):
1.- Los participantes deben estar motivados para abordar el anélisis del caso.
2.~ Dehen poder expresar libremente sus ideas u opiniones sobre la situacién planteada.
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3.- Deben tener el deseo de influir a través de su opinién en el pensamiento de los demas
rnemtos dei grupo y estar aispuestos, al mismo tiempo, a dejarse influir por las ideas de
los demas. Todos ellos deben estar convencidos de que el intercambio de ideas
aumenta la calidad en la visidén del tema. El papel del profesor en este método es el de
conductor y orientador de la actividad.

Entre las ventajas didacticas que ofrece este método de trabajo destacan las siguientes
(Nérici, 1990);

a) Propicia ta participacién activa del estudiante en un clima de aula abierto y favorable a
la libre circulacidn de las ideas.

b) Potencia el desarrollo del pensamiento individual, la imaginacién y la creatividad. A la
vez que desarrolla la capacidad para el diagnéstico y el juicio critico.

c) Incrementa la confianza y el grado de iniciativa personal.

d) Por dltimo, contribuye a modificar la relacion que habitualmente existe entre los
alumnos y el profesor, ayudando a hacer la relacidn personal mas rica y fluida.

Dentro de! estudio de casos se pueden incluir pequefios proyectos de investigacién, que
pueden tener diferentes escalas de referencia espacial, pero por razones didacticas,
deben ser de fdcil acceso a la informacion y de familiaridad con el medio en que se vive.

El empleo de este método puede ser muy ilustrativo y de gran utilidad, cuando se esta
ensefnando en clase, algln fendmeno o hecho relacionado con o que esta sucediendo en

el pais 0 en el mundo en ese momento.

Por ejemplo, si se estan estudiando los fendmenos atmosféricos y se presenta la ocasion
de que un huracan causd un desastre en un determinado lugar, se puede pedir a los
alumnos que estudien e investiguen el caso. Para ello, en un primer momento, el profesor
formula una serie de preguntas como las siguientes: ¢por qué el huracan se presentd en
ese sitio?, jcémo se pueden prevenir este tipo de desastres?, ;cuales son las medidas a
seguir ante este tipo de fendmenos? o jqué importancia tienen los huracanes para
nuestro pais?, etc. De tal manera, que los estudiantes se vean motivados a investigar y
aprender ante la utifidad que implica su aprendizaje, o cual hara que se formulen nuevos
cuestionamientos y comprendan situaciones que escuchan ¢ ven cotidianamente.
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3.3.6 METODOS DE OBSERVACION DIRECTA

E! trabajo sobre el terreno o al aire libre se considera como una parte esencial de la
enseflanza de la Geografia, Bailey (1985, citado por Liceras, 1996) considera que “un
instrumento fundamental para la elaboracién y el conocimiento de la ciencia geografica es

el trabajo de campo, y empieza siempre observando”.

Observar es algo mas que contemplar, es una percepcién atenta y metédica dirigida de
forma sistematica; observar no es mirar simplemente, sino examinar y atender a los
detalles y al conjunto. La observacién no se realiza unicamente mediante procesos
visuales, sino que se lleva cabo también con todos los demas sentidos.

Junto a la obtencién de una serie de sensaciones, se requiere ademas, un proceso
interior 6 cognitivo de elaboracion y aplicacion de diferentes esquemas y operaciones
mentales cuyo producto es lo que constituye la observacion ( Liceras y Alcolea, 19986).

El desarrollo de la capacidad de observacion depende, por tanto, de la experiencia
anterior del alumno y sus intereses personales en relacién a lo observado. La apropiacion
de conceptos que han permitido a los estudiantes conformar sus esqguemas
interpretativos y cognitivos, se basan en gran medida en la observacion y se adquieren
del entorno: calle, rio, montafa, fabrica, mercado, etc. Graves (1997), los denomina
conceptos por observacién y conceptos por definicion como espacio geografico, escala,

etc,

Los conceptos susceptibles de observacién presentan a su vez, distintos grados de
dificultad, existiendo tres grandes tipos:

a) Descriptivos simples; son aquellos que, ademas de observables son accesibles como
viento o roca.

b) Descriptivos con mayor dificultad, son aquelios que son dificiles de experimentar
por su inaccesibilidad o escala, como puede ser un géiser, tundra, continente, o bien por
contener varios conceptos como terreno acuifero { que implica los conceptos de roca,
porosidad y agua).

¢} Descriptivos muy complejos; son aquellos cuya comprensién correcta presupone la
previa comprensién de multipfes conceptos relacionados, como tectonica o relieve.



LOS conceptos por detinicion pueden ser:

a) Simples; cuando representan las relaciones entre dos variables como densidad de
poblacién, indice de natalidad.

b) Complejos; cuando se forman por las relaciones complejas entre tres o mas variables
como viento geostréfico ( que implica la comprensién de la relacion entre el movimiento

del aire, el gradiente de presidn y la fuerza de Coriolis).

El trabajo de campo en Geografia, permite la observacion de hechos geograficos que
funcionen como referentes para facilitar el proceso de conceptualizacion, especialmente,
en los conceptos descriptivos o de definicién de mayor complejidad.

Por lo tanto, la observacién es un instrumento fundamental para fa construccién de
conceptos, la adquisicion de conocimientos y la orientacién de experiencias y

percepciones, que contribuyen a la formacion de los alumnos.

Al plantear situaciones de chservacién, el maestro ha de considerar el estadio evolutivo
del alumno, su conocimiento previo y el empleo de una metodelogia activa. E! objetive es
consequir que el educando aprenda a observar el medio, para poder ver las

caracteristicas esenciales y diferenciadoras de! mismo.

Las distintas formas de salida del aula ( trabajo de campo, itinerario didactico, deriva
urbana, ete.) integran un conjunto de procedimientos imprescindibles para el andlisis
geografico puesto que hacen posible el contacto directo con la realidad circundante.
Todas estas salidas permiten la comprobacién de hipétesis, comparar fenémenos que se
han estudiado y presentar resultades, por lo que rednen las caracteristicas de los
procedimientos de investigacién. Las diferencias entre una y otras formas de salida del
salon de clases, hacen referencia a su duracién temporal y a !a complejidad de su
preparacion didactica { Zarate, 1996b).

3.3.6.1 EL TRABAJO DE CAMPO

El trabajo de campo, permite la observacion directa de los fenémenos, es una forma
directa y planificada de acceder al conocimiento. Pueden contemplarse diversas
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caracteristicas de los lugares o fendmenos, estudio de alguin problema concreto, etc. Este

H i i i Tt Y marim Anl bmatlesia oo L . I
tice do oolida, roquisre un conccimiznts provic da! tamiionc PO & dutenie. Lus

lugares en que se efectuaran las paradas ( tanto técnicas como de caracter didactico) han
de estar bien sefaladas. Los objetivos de aprendizaje deberan ser delimitados con
claridad y siempre en relacién con los contenidos contemplados en el programa de

asignatura.

La preparacion debe comenzar tomando como punte de partida la vision geografica que
cada alumno tiene sobre el aspecto que se va a tratar, y requiere de los siguientes pasos
(Sanchez, 1996):

a) Realizar experiencias sensibles sobre el tema o el lugar en el que se efectuara el
trabajo de campo.

b) Activar la capacidad de observacion de los alumnos, motivandolos con unas cuestiones
iniciales, que los conducen posteriormente a plantear un problema central comin (objeto
fundamental del trabajo).

¢) Plantear hipétesis por parte de los estudiantes, los cuales decidiran que aspectos de ia

misma deben ser comprobados.

Para realizar la observacion en campo se pueden llevar a cabo las siguientes actividades
(Sanchez, 1996; Garcia, 1996):

a) Recogida de informacién en cada parada, que deberd hacerse mediante un guién
previamente disefiado. En el primer contacto con el medio, los alumnos formaran los
conceptos simples.

b) El analisis en el propio campo, mediante la comparacién de formas, ta busqueda de
causas de localizacién propicia la formacion y asimilacién de conceptos complejos.

c) La sintesis inicial, verificando algunos aspectos de la hipétesis inicial, a modo de

conclusiones provisionales.

Si el objetivo del trabajo de campo es la observacion del medio fisico, el profesor debe
llamar la atencion sobre los aspectos que se deberan observar, sobre cada tramo
recorrido como: formas topograficas destacadas, tipos de rocas, vegetacion dominante,
usos del suelo, nicleos de poblacidn, etc. Es necesario gue los alumnos anoten sus
impresiones personales del trayecto y elaboren croquis de la disposicion de los elementos
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observados. Asimismo, es imprescindible el uso del mapa topografico, y segln la
naturalera dal nroblama que e trate so dobhordn CMPIBET  Mapas (enialivus.
Dependiendo de los recursos de la escuela, se pueden utilizar instrumentos como el
bardmetro, altimetro y brijula. Para la obtencién de informacidn en Geografia Humana,

destacan el empleo de cuestionarios (encuestas), y la practica del muestrao.

Finalmente todo lo observado y aprendido en campo, deberd tener continuidad en el aula
a través de actividades que permiten exponer resultados. Dentro de elias se sugieren ias
siguientes ( Zarate, 1996b y Sanchez, 1996):

a) El trabajo en grupos, con el fin de tratar la informacién obtenida mediante [a confeccion
de mapas y graficos; sintetizar la informacion a través de fa comparacion de datos;
valoracién de la hipdtesis inicial para verificarla o corregirla.

b) Exposicién general de los resultados ante la clase a través de la comunicacién de los
grupos con el objeto de obtener conclusiones generales. Se puede elaborar un mural
donde se expongan fotografias las realizadas con un breve comentaric de las
observaciones hechas sobre el terreno. Se deberan incluir mapas y graficos sociales o
econdmicos en torne a los problemas analizados. En un lugar destacado y de forma
sintética se presentardn las conclusiones referidas al tema estudiado y al recorrido
efectuado.

Ademas de este modelo de trabajo de campo de tipo indagatorio existe otra posibilidad
como la aplicacion del método comparative a las caracteristicas geograficas { tanto
aspectos fisicos como aspectos humanos) de dos lugares, para sefalar los contrastes o
analogias que se deriven de ellos (Efi, 1991).

3.2.6.2 ITINERARIO DIDAGTICO

A diferencia del trabajo de campo, que pretende el estudio en profundidad de algln
aspecto de la realidad ya abordado en el aula, los itinerarios did4cticos implican visiones
panoramicas de areas poco conocidas y suponen la explicacian del paisaje en el campo.
Los itinerarios didacticos contribuyen a (Sanchez, 1996 ; Morata, 1996);

1) Favorecer la conceptualizacion geografica. La visualizacién de aspectos concretos del
entorno fisico o humano refuerzan el significado de los términos empleados en el salén.
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2) El desarrollo de las destrezas relacionadas con la estimacion o medicién de las

distancias, inclinacianes, alturas, ste.  Por oo Inde los dostrezas rolativas & la
observacién, representacién y conceptualizacién espacial, implican el dominio de un
lenguaje: el cartografico.

3) Propiciar la experimentaciéon in sity ¥ la comprobacién de hipdtesis de trabajo
formuladas en el aula.

4) Cohesionar el grupo y sitian las relaciones profesor-alumno en un planc de
colaboracion a partir de una comunicacién mas fluida.

5) Permitir la elaboracién de visiones integradas de aspectos que se han conocido
separadamente.

6) Fomentar la motivacion intrinseca, desarrollando el espiritu critico y la curiosidad.

La preparacion de un itinerario didactico comienza con la recopilacion de informacién por
el profesor, acerca del recorrido que se va a realizar. Esto incluye, légicamente, el estudio
de las caracteristicas de cada uno de los iugares de visita. Se trata de seleccionar los
contenidos mas sobresalientes motivo de! itinerario, procurando buscar sus conexiones
con areas de conocimiento propias del cicio o nivel de los alumnos receptores
(Gbdmez, 1987 citado por Sanchez 1996).

A continuacion se disefia el trayecto y se formutan los objetivos especificos que se
pretende cubrir en cada una de las paradas mediante la explicacion del profesor y la
realizacién de actividades por los alumnos. Cada parada debe ejemplificar y mostrar
aspectos fisicos y humanos del territorio capaces de reforzar los conceptos, hechos y
términos aprendidos en el salén de clase (Liceras, 1 996).

Se plantean dos opciones a la hora de preparar el itinerario en el aula; a éste respecto
existen dos corrientes de pensamiento:

1) Cuantc mas sepan los alumnos sobre los lugares que se van a estudiar, mas
productivas seran las investigaciones.

2) Cuanto menos conozcan de esos sitios, mas auténtico sera su sentide de la
exploracion y del descubrimiento y mas significativos seran sus hallazgos.

Sea cual sea la postura adoptada, lo que si resulta imprescindible es el trabajo

preparatorio para desamollar en los alumnos técnicas de observacion y registro de lo
observado. Durante la observacién guiada, se debe procurar que las explicacicnes
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sean cortas y precisas, y que en lo posible pongan en juego todos los sentidos. Por
diumo, se Impone 1a necesidad de confeccionar un material especifico para uso de los
alumnos, detallando las actividades que tienen que realizar en cada una de las paradas.

3.3.6.3 DERIVA URBANA

En la deriva urbana, el alumno determina libremente su recorrido, (al contrario que en los
casos anteriores donde el recorrido se fija previamente por el profesor) anoctando
cuidadosamente a lo largo de él, los puntos de partida y destino, las calles o lugares por
donde pasa, las razones que determinan la decisién de seguir unas vias u otras, los
motivos por los que decide cambiar de direccién, los elementos morfoldgicos, funcienales

o sociales que mas llaman su atencién,

En la deriva, los alumnos representan el camino recorrido en un dibujo o un esquema,
localizando los nombres de los lugares por donde han pasado ¥y sus elementos mas
destacados. La realizacién de dibujos o croquis es una excelente herramienta para
describir los componentes de un determinado paisaje, puesto que obliga al observador a
fijarse en los detalles para trasiadarlos al papel (Zarate, 1996b).

Todo ello se expone en el saldén y sirve de base para la puesta en comin que permite
destacar los elementos visuales de Ja ciudad, semejanzas y diferencias entre itinerarios.
De este modo, se aborda la problemética espacial de las zonas recorridas, (hacinamiento,
falta de 4reas verdes y/o deportivas, etc.), se contrastan los resultados obtenidos y se
favorece la conceptualizacién geografica sobre el funcionamiento de Ia ciudad (Liceras,
1996).

Se puede llevar a cabo esta técnica en la unidad n® 5 del curse de segundo grado
{Geografia de México), en la que se abordan aspectos urbanos.
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3.3.7 METODOS DE OBSERVACION INDIRECTA

La explicacién geogréfica puede desarrollarse a partir de la observacién directa sobre el
terreno, 0 bien esa observacidn puede efectuarse de manera indirecta a través de
documentos interpuestos entre el observador ¥ el medio. Los mapas, globos terraqueos,
modelos, ilustraciones, diapositivas, fotografias aéreas, imégenes de satélite, e! video,
graficas, tablas, etc., son algunos ejemplos de recursos que permiten informar de las
caracteristicas del territorio para identificar ia distribucion o localizacién de los fenémenos
en estudio (Alegre, 1996).

Los mapas, en especial, son un instrumento importante que permite que ios alumnos
analicen situacicnes y relaciones, para elaborar sus propias conclusiones ¥ puntos de
vista acerca de hechos y fendmenos geogréficos. Para trabajar con los mapas en clase,
es necesario que el alumno se percate que los mapas son una representacion de la
realidad, pero no la realidad misma. Es evidente que la capacidad para percibir lo que hay
en un mapa varia significativamente en cada persona, y esto esta relacionado en parte
con su velocidad perceptiva y con la facultad de conceptualizar el espacio.

Por ello, como cualquier aprendizaje la adquisicion de habilidades cartograficas resulta de
un proceso graduai; para ello se puede iniciar a los estudiantes con gjercicios mediante
los cuales tracen un croquis de su casa, de la escuela y de la localidad, es decir, de su
entorno mas cercano. Lo anterior, da fa posibilidad de que se den cuenta que un lugar
puede ser representado en un plano a través de simbolos, lineas y superficies.

Las dificultades que se presentan en los alumnos a la hora de interpretar un mapa tienen
que ver principalmente con sus elementos basicos: perspectiva, orientacién, escala y
simbologia (Gonzalez y Sanchez, 1995).

Una de las cuestiones mas dificiles de entender en un alumno es ia representacién de la
Tierra en un plano, o sea las proyecciones cartogréficas. Para su explicacién ¥y estudio se
deben asociar otros conceptos como coordenadas geograficas, los tamafos y distancias
entre los iugares del mundo. El uso del globo terraqueo se debe ulilizar frecuentemente
para hacerle comprender las exageraciones y desfiguraciones en los mapas, distancias,
etc. Por ello es conveniente, que al explicar este tema se planteen problemas practicos.
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Un ejempio sena analizar y comparar las proyecciones de Mercator y la de Peters {(u
ofra) y preguntar cual de las dos les parece mejor hecha para representar las superficies.
A continuacion el profesor les ofrece datos reales de superficies; p. ej., de Groenlandia,
México, Europa, Africa.

Posteriormente, se les pide a los alumnos que calguen el contomo de estos paises y
continentes de una y otra proyeccién respectivamente y los comparen entre si
observando los datos de la superficie reales. De esta forma constatan las deficiencias de
la proyeccion Mercator para representar adecuadamente las superficies. Pero también
constatan que la proyeccién de Peters es deficiente en la representacion de distancias.
Este es un punto de partida para explicar la dificultad de proyectar un geoide en un plano.
Al final comprueban que todos las proyecciones tienen dificultades {Souto, 1998).

Para desarrollar la nocién de escata, Bale {1989, citado por Mayorga, 1985) sugiere
llamar la atencién de los alumnos sobre la relacion de proporcionalidad de un objeto real y
su representacién; se puede realizar la representacion de diversos objetos y espacios que

se encuentran en toda la escuela,

Este tipo de trabajo sentara las bases para que a los estudiantes se les facilite
comprender como es que se pueden representar teritorios de gran tamario en escala
pequefia. También es necesario que adquieran la habilidad de interpretar la escala de los
mapas elaborados, mediante transformaciones sencillas de distancias representadas a
distancias reales, ¢ la determinacién de superficies.

Otro aspecto que es importante que aprendan los alumnos es a orientarse en el espacio y
que lo hagan también en los mapas. Orientar significa determinar la posicién de una cosa
respecto a los puntos cardinales. Para orientarse en el mapa, es necesario gue el alumno
conozca sy posicion en el mapa y pueda identificar elementos a su alrededor para hacer
girar el mapa hasta que coincida con el terreno representado. También puede ser Util el

empleo de la brajula.

Se puede realizar la actividad siguiente antes de orientar objetos en el mapa:
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- Observa el esquema e indica la orientacién de :

1 6
N
041>E 4 5
2 3
1a2 N-S 3a4 5a6

2a3 4ab

Es importante hacer preguntas a los estudiantes para que reflexionen en la importancia
de saber orientarse, orientar un mapa, la escuela, su casa, etc. Los ejercicios deben ser
variados para fijar esa nocidn. Sabido lo anterior, pueden orientar otros objetos con las

posiciones intermedias (noreste, sureste, noroeste, suroeste).

La lectura e interpretacion de los mapas, requiere que los alumnos dominen el lenguaje
de la cartografia. Para ello se les puede pedir, que observen e identifiquen lo que
significan algunos de los simbolos y posteriormente los localicen en el mapa. Por
ejemplo, se puede establecer la diferencia entre los caminos y carmeteras, vias {émeas,
aeropuertos, ciudades, poblados, rios, bosques, etc. También implica el trazo de perfiles

topograficos.

La comprensién de la simbologia del mapa, es el primer paso para su lectura.
Posteriormente, la interpretacion requiere de la integracién de los diversos elementos que
o conforman. Conviene preguntar a los estudiantes sobre que tipo de informacion es
posible obtener directamente, v que se puede inferir. Se deben mostrar asimismo,
distintos mapas tematicos y sobreponerlos para obtener conclusiones (SEP: Libro para...,
1995). Es recomendable también el uso de atlas, por lo que el profesor debe ensedar a
los alumnos a utilizar fos indices toponimicos y las coordenadas para localizar los lugares

que se desean encontrar.

En la elaboracidn de mapas el profesor debe hacer hincapié en la orientacion de los
mismos, se deben sefialar los cuatro puntos cardinales { rosa de los vientos) o una flecha

que indique el norte hacia arriba.
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La construccién de modefos ( o maquetas) supone para el alumno un trabajo practico y
estilnuian  su interés, asimismo, permiten representar los hechos y fendémenos
geograficos de manera que facilitan y contribuyen a su comprension. El modelo servird
para completar toda exposicion destinada a aclarar un estudio geografico, por lo que la
elaberacién de modelos no debe ser una accidén pedagdgica aislada, puede combinarse
con estrategias que permitan al alumno tener una visidn integral det fendmeno o hecho

gue se estudia y la exposicion de sus ideas al respecto ( Graves, 1970).

Las imagenes que resultan de la observacién indirecta como fotografias, videos,
television, diapositivas, etc., reflejan formas de organizacion def teritorio, entre otros, por
lo que son objeto de interés para la enseflanza de la Geografia. Las imagenes
condicionan nuestra percepcion de la realidad. De ese modo, la psicologia de la Gestalt
(forma) hace ver como las imagenes formadas en el cerebro no son una simple copia de
los objetos reales, sino la consecuencia de estimulos visuales, tactiles o sonoros ( Hilgard
y Bower, 1998).

Dentro del proceso ensefianza - aprendizaje, las imagenes sirven para motivar, informar,
relajar, completar, concretar conceptos, etc., por lo que su utilizacién facilita al alumno la
comprension de los fenémenos y procesos que tienen lugar en un territorio como
consecuencia de la compleja interaccién entre agentes humanos y el medio ambiente.

Las fotografias y diapositivas para los estudiantes de secundaria, representan la
oportunidad de introducir la realidad en el saldn de clases; ilustrar conceptos y nociones
que a veces resultan dificiles de ver, espacios lejanos, formas del relieve o de vegetacién,
modos de ocupacion, actividades humanas, etc. Pero en todo caso, las fotografias y/o
diapositivas han de ser de la mayor claridad posible para evitar la distraccion de los
alumnos, tienen que reflejar aspectos significativos y deben mostrar una variedad de
detalles para facilitar & comentario de la imagen. Por ofra parte resulta conveniente que
aparezcan elementos de la actividad humana capaces de mostrar las interrelaciones

hombre-medio (Zarate, 1996a).
La fotografia aérea proporciona a los estudiantes |a oportunidad de observar desde otra

perspectiva los rasgos del espacio geografico, con lo cual pueden complementar sus
conocimientos y establecer una serie de relaciones con lo observado y su representacion
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cartografica. Proporciona ademds un buen ejemplo de ¢cémo el ser humano transforma vy
modinca e espacio en tuncion de intereses y formas de aprovechamiento concretas
(SEP:Libro para..., 1995).

La lectura e interpretacion de fotografias y diapositivas exige (lo mismo que cualquier otro
procedimiento) un aprendizaje a través de diferentes fases.

Para ensefiar a leer o interpretar la informacién que ofrecen las fotografias, el profesor ha
de dirigir la observacién mediante preguntas que busquen respuestas concretas, y
dibujos esquematicos que faciiiten e! comentario, la clasificacién y e! andlisis de los
elementos clave del lugar y de las formas de accion del ser humano sobre el territorio.
También es recomendable proponer a los alumnos que ellos mismos realicen bocetos a

partir de las imagenes, o que describan por escrito lo que ven.

El uso dei video didéctico es apropiado para estudiar fendmenos dindmicos, como el
comportamiento de las masas de aire, la evolucion del relieve, entre otros. La imagen
secuenciada y en movimiento permite observar aspectos dificiles de ver a simple vista en
la realidad, explicar visualmente los factores que intervienen en la organizacion del
espacio, etc. Mediante la explicacién, el docente analiza y desarrolia los aspectos
esenciales del tema objeto de estudio y plantea hipdtesis, que somete al andlisis y
consideracion de los alumnos. ( Souto, 1998).

El video por otro lado, estimula la capacidad critica de los alumnos ante la informacion
que les llega, propicia el contraste de opiniones y hace posible la interpretacién y los
juicios de valor. A través del dialogo entre alumno-profesor afloran impresiones sobre
contenidos conceptuales; aspectos que mas han llamado la atencién, hechos que no han
captado, cémo han interpretado las imagenes, qué ideas les han impactado mas, ete. No
obstante, el papel del profesor es fundamental; él es quien determina los objetivos que se
desean alcanzar con la utilizacién del video y los adecua a la problematica concreta y
necesidades del grupo de alumnos con los que trabaja, siendo siempre consciente de que
la imagen nunca sustituye al libro de texto, sinc que lo completa (Souto, 1998 ; Zarate,
1996a).

Las imagenes de satélite proporcionan un seguimiento de estudic de fenémenos de
evolucién rdpida como los meteorologicos, la adquisicién de este tipo de material es caro,
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pero una manera econémica de conseguirlas, puede ser a través de periddicos donde
incluyan este tipo de imagenes (Alegre, 1996).

E! emplec de graficas en la clase de Geografia permite comprender las relaciones entre
dos o mas fenémenos a partir de datos estadisticos. Tienen la ventaja de presentar en
forma resumida gran cantidad de informacidén geografica, y a partir de su lectura e

interpretacion se facilita la obtencion de conclusiones.

Algunos de los contenidos de la asignatura permiten o requieren del manejo de datos
estadisticos, por lo que el profesor puede disefar ejercicios para su manejo en clase. Es
necesario que el profesor esté consciente de que la memorizacién de tales datos no es
importante, sino que sélo sirven de referencia. Es importante mencionar que cuando el
profesor solicita al alumno la confeccién de graficas (o aun de mapas) sin
contextualizarlos en un problema, e! alumno no sabe para que hace esos gjercicios y
pierde interés. También conviene no abusar de las técnicas estadisticas (SEP: Libro
para..., 1995).

Otro aspecto que cabe mencionar, es que se asume por lo general, (con mas
naturalidad), que los alumnos puedan experimentar y realicen practicas para demostrar o
evidenciar fenémenos en los laboratorios de Quimica, Fisica o Ciencias Naturales, pero
no en Geografia o Historia. Ellc implica una concepcion de la ensefianza de la Geografia,
que es ajena a realizar actividades de aprendizaje con la metodologia propia de la

materia en un laboratorio.

Los instrumentos que necesita el géografo son numerosos, y en algunos casos no es
conveniente que durante una leccién que demuestre aspectos practicos, los alumnos
estén pasivamente sentados en sus pupitres, sobre todo cuando tienen que dibujar, trazar
planos, diagramas, construir maquetas, observar detalladamente muestras de rocas,

plantas, e incluso experimentar algun fenémeno, etc.

La ensefanza de la Geografia exige, que los alumnos puedan desplazarse con facilidad,
ya que tendrdn que trabajar con mapas a escala grande y mapas murales, laminas,
fotografias, consultar obras de referencia, examinar atlas, articulos de periddicos, hacer
observaciones meteoroldgicas. De todo lo anterior, se desprende claramente que se
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requiere de la implantacion del laboratorio de Geografia, 0 una sala apropiada a sus
nocssidades, pues Inerece tanta consideracién como las ciencias antes mencionadas
(Fidalgo et al., 1996),

La experimentacion y demostracién, permite realizar aplicaciones practicas, concretizar

algo que se esté tratando tedricamente, y en general, permite que los alumnos tengan un
encuentro real con el tema de estudio, lo cual proporciona una fuerte motivacion.

3. 4 TECNICAS_GRUPALES

Las técnicas de dinamica de grupos, buscan propiciar y acelerar el logro de los objetivos
de aprendizaje propuestos. Buscan favorecer el desarrollo del pensamiento ldgico. Este
tipo de técnicas implican que el docente deje de utilizar técnicas tradicionales en las
cuales el estudiante es receptor de una gran cantidad de informacién y se desempene
como coordinador mas que informador, como un miembro mas del grupo que ayude a
orientar las actividades de manera que la participacién de los educandos sea, mas activa
y reflexiva.

El alumno aprende a través de la experiencia aicanzada mediante la relacion interactiva
con el profesor y los demds alumnos. Estas técnicas, estimulan la motivacion del
estudiante al poder participar y discutir en clase.

En general, las técnicas grupales tienen dos momentos en su instrumentacion (Zarzar,
1993):

1. Trabajo individual. El trabajo grupal no sustituye al trabajo individual, éste es la base
que sustenta todo aprendizaje, por esta razon, toda técnica grupal debe iniciarse con un
trabajo individual. El objetivo de las tareas individuales es doble, por un lado, que el
alumno trabaje la informacién recibida en clase, que la elabore, la analice y la comprenda.
Por otro lado, sirven para preparar €l trabajo grupal que se desarrollara en clase, ya que
si no hay un trabajo individual previo, los equipos de discusidn perderan tiempo y no se

alcanzaran los objetivos.
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2. Trabajo en equipos. Los objetivos de las actividades que se realizan en equipos dentro
de ia ciase, son continuar trabajando la informacién acerca del tema que se esta viendo.
Esta informacion la expuso primero e} profesor; ia ampliaron los alumnes en el trabajo
individual fuera de clase, y se consolidara y profundizara en este momento. A través del
trabajo grupal se colectivizan los conocimientos y se construye un esquema referencial
grupal, de esta manera, disminuye el riesgo de que una parte del grupo quede rezagada
en el programa. También propician el desarrolio de habilidades para el trabajo
cooperativo y para la comunicacion y discusién de las ideas propias.

3.4.1 TECNICA DE LA DISCUSION

La discusion es la reunién de personas para reflexionar, en grupo y en forma cooperativa,
con el fin de comprender un hecho, abtener conclusiones o llegar a decisiones. El tema
discutido debe pasar por cinco fases: definicion y defimitacién del hecho, anélisis del
mismo, sugerencias de solucién, examen critico de dichas sugerencias, o toma de

resoluciones aceptadas por tedos o la mayoria,

Esta técnica puede desenvolverse a fravés de los siguientes actividades (Nérici, 1990;
Pérez, 1972):

a) El maestro indica ef tema a estudiar y la respectiva bibliografia, dentro de un ambiente
de motivacion. Ef tema puede ser sugerido por el maestro o por los alumnos.
Posteriormente el profesor divide al grupo en equipos de acuerdo con el nimerc de
alumnos que tenga, y se van preparando para fa discusion con la lectura del material.

b) En la fecha indicada para llevar a efecto la discusion, el profesor expone el tema a
discutir y plantea la primera cuestidn a la clase. Los equipos deben exponer sus puntos
de vista y las conclusiones a las que llegaron. De cuando en cuando el maestro
complementa el tema y trata los aspectos que no han sido considerados adecuadamente
por el grupo, para dar mayor objetividad a la labor. El profesor puede ir anctando los
resultados en el pizarrén, para que los estudiantes tomen nota de ellos.

¢} Al final de la discusién, el maestro hace una sintesis de las conclusiones obtenidas, asi
como una apreciacién de a sesion, enfocandola desde el dngulo de su contenido y de!
comportamiento de la clase. Para ser eficiente, una discusion no debe sobrepasar los 40

© 60 minutos.
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3.4.2 TECNICA DEL DEBATE

Contrariamente a la discusion, el debate tiene lugar cuando un tema suscita posiciones
contrarias entre los estudiantes o aiin cuando fuertes dudas forman bloques de opiniones
divergentes. El debate puede surgir en el transcurso de una discusion; cada grupo de
alumnos entonces se propone defender sus puntos de vista. E! debate exige por tanto,
conocimientes previos sobre el tema en cuestidn, de lo contrario se tendra un mero
intercambio inconsistente de argumentes. Asi pues, esta técnica, lleva a argumentar, en
forma légica, en pro o en contra de una proposicién. Tiene como objetivo fundamental,
estimular el razonamiento, la capacidad de analisis critico, la intercomunicacién y la

tolerancia ( Blazquez et al., 1995).

Cabe recordar que la ensefianza de la Geografia incluye un analisis ético de los hechos.
Puig (1993, citado por Moreno,1996b) al respecto menciona que “los valores orientan la
capacidad de reaccionar emocionalmente, dan pautas o criterios de juicio, y finalmente se
convierten en gulas de la propia accién”. Es asi que en la ensefianza de esta disciplina no
se deben excluir estos aspectos, por lo que se debe inducir a que los alumnos
manifiesten su aprobacién o rechazo de un hecho, y expliquen las razones que sustentan
dicha actitud, por otro lado, también deben sugerir lo que se deberia hacer o elegir. De
esta manera, fos alumnos pueden ser mas conscientes de sus ideas.

Generalmente se toma como punto de partida un enunciado dado, en torno al cual los
alumnos, divididos en dos grupos, han de formular opiniones y argumentan hechos desde
dos posiciones diferentes. La puesta en practica de la técnica del debate, implica una
serie de decisiones y actividades previas (Deemer, 1986 citado por Moreno, 1996b):

a) Eleccién de un tema apropiado, lo cual puede ser solventado por el profesor o aportado
por los propios alumnos bajo incitacion de agquél. Conviene aportar al respecto una cierta
cantidad de material para su estudio previo.

b} Reparto equilibrado de los estudiantes, y que éstos elijan a sus portavoces para el
debate; éstos deben ser voluntarios.

¢} Preparacién del debate por los participantes, generando primero y eligiendo después
los argumentos mas convincentes para su posterior exposicién. Dichos argumentos
deberdn ser agrupados por aspectos y en su construccidén han de colaborar todos Ios

alumnos.
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d) Poner en claro las reglas del debate constructivo: criticar las ideas. no a las persnnag,
recordar que todos estan en el mismo empeiio de encontrar la mejor solucion, estimular
la participacion de todos, escuchar las ideas de los demas, reformular le dicha por alguien
si no quedo claro, exponer primerc todas las ideas y hechos, modificar las ideas propias
si la evidencia asi lo aconseja.

e} Prever tiempo suficiente para el debate, lo que depende de la complejidad del tema,
del numero de alumnos involucrados, etc. En caso de equipos de 5 a 7 alumnos bastarian
45 minutos; con 8 a 10 se necesitarian 75 minutes. Contar con un controlador de! tiempo
que se va a utilizar por cada parte.

f) Disponer a los contendientes convenientemente en el aula, colocando juntos a los
miembros de cada grupo opositor. Estos deberan estar frente a la clase. Una vez que han
terminado de exponer los oradores, el profesor abre el debate para el resto del grupo
para que hagan preguntas o expongan sus ideas a los portavoces.

g) Por ditimo, el profesor resume las cuestiones y se destaca aquélla que se ha

comprobado significativamente.

3.4.3 TECNICA DEL SEMINARIO

El seminario es el procedimiento didactico que consiste en hacer que ei alumno realice
una investigacién con respecto a un tema, a fin de presentario y discutirlo. Esta técnica
por lo general se aplica en el nivel universitario, pero es conveniente que en la educacion
secundaria se inicien en elia (Blazquez et al., 1995).

La investigacion pueder ser llevada a cabo de manera individual o en equipo. Ei
desenvolvimiento del seminario puede ser el siguiente (Nérici, 1990):

a) El profesor ofrece una serie de temas a fin de que los alumnos elijan alguno para
investigar, aunque el profesor puede en todo caso asignar el tema. Este debera
proporcionar biblicgrafia suficiente para desarrollar la investigacion

b) En el dia sefialado, el alumno, o el equipo hace la presentacion de su estudio, en forma
ordenada y detallada. Después de la exposicion el profesor hace una apreciacién, que
puede contener objeciones y pedidos de aclaracién. A continuacion, los demas miembros
del grupo toman parte en la labor pidiendo aclaracicnes, explicaciones, refutando

argumentos ¢ reforzando afirmaciones, en actitud de discusion.
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c) Al final, el docente formula también sus preguntas, haciende una apreriacidn fina! v

general del trabajo presentado.

3.4.4 TECNICA DEL FORO

La técnica del foro consiste en hacer que todo un grupo tome parte en ia discusién de un
tema que sea de interés general. Esta técnica puede aplicarse a una conferencia, a una
sesion cinematografica, a la lectura de un libro, a la asistencia a una exposicion, etc., es
decir a hechos que proparcionen vivencias o experiencias pasibles de discusién. Puede
aplicarse también a una situacion escolar, después que los alumnos hayan tomado
conocimiento de un tema a través de la exposicion del docente o por otro medio
cualquiera y haya necesidad de una mayor y mejor elaboracion (Blazquez et al., 1995;
Nérici, 1990).

La técnica del foro tiene por objetivos (Ibid.):

a} permitir |a libre expresién de ideas y opiniones de todos los integrantes de un grupo, en
un clima informa! y con un minimo de limitaciones;

b) obtener las opiniones de un grupo mas © menos numeroso;

¢) permitir, por medio de la discusion, una elaboracion reflexiva por parte de un auditorio,

con respecto a temas de interés comdn,

3.45 TECNICA PHILLIPS 6/6

La técnica Phillips 6/6 tiene por objeto hacer participar a todo el grupo en una discusion,
dividiéndolo para ello, en grupos de seis alumnos cada uno, para intercambiar ideas
durante seis minutos y exponer, luego sus conclusiones al resto del grupo. Se discute una
cuestion propuesta por el profesor, y puede usarse en medio o al final de una exposicién,

Su empleo, favorece la fijacion y la integracién del aprendizaje, asi como la elaboracion
mas precisa de conceptos y la toma de decisiones. Es un excelente instrumento para
saber las opiniones del grupo con respecto a problemas de diversa indole. Se presta
también para sacar conclusiones después del estudio de una unidad o de un tema, ¢ de
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cualquier suceso. Después de la proyeccidn de un video, de una visita, de un trabajo de
campo, etc., esta técnica es un buen recurso que muestra de una manera rapida, coémo

han reaccionado los alumnos ante los estimulos recibidos.

Entre los objetivos que destacan de esta técnica figuran los siguientes (Mena, et
al., 1996):

» Hacer que todo el grupo, principalmente si es grande, participe de una discusion.
- Recoger ias opiniones y sugerencias del grupo y sondear sus aspiraciones.
- Incitar la responsabilidad personal, ya que cada uno da su opinién.

- Obtener ia participacion de alumnos timidos o indiferentes.

Una vez que el docente expone una cuestion y divide al grupo, cada miembro del grupo
se pone a trabajar, y piensan un minuto antes de que cada uno diga sus ideas. Después
de que cada miembro se haya expresado, habra una discusién libre y espontanea de
esas ideas, luego un voluntaric anota las conclusiones. En caso de que se haya agotado
el tiempo y el profesor note mucho entusiasmo, puede dar algunos minutos mas. Una
vez cerrada la discusién, el profesor invita a un voluntario de cada equipo a presentar sus
conclusiones, y las pueden anotar en el pizamron.

Posteriormente, el maestro procede a examinar el material obtenido e invita al grupo a
que también lo hagan, con el objeto de lograr soluciones o conclusiones que sean

aceptadas por todos.

3.4.6 TECNICA PHILLIPS 2/2 O DEL CUCHICHEO

Esta técnica es una variante de la Phillips 6/6. Se forman grupos de dos alumnos, que
proceden a discutir durante dos minutos sobre una cuestién problematica propuesta por el
maestro. De esta forma, dos personas tienen que reflexionar juntas, a fin de liegar a una
conclusién.

Esta técnica se aplica a grupos mas pequefios y como hay solo dos personas
intercambiando ideas, todo hace suponer que llegardn a un acuerdo mas rapido que si
fuesen seis. De ahi que dispongan sélo de dos minutos. La dindmica a seguir es la

misma que la anterior.
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Lus opjetivos de esta técnica son los mismos que la Phillips 6/6, sdlo que se podrian
agregar (ibid.):

a) Tratar de alcanzar una mayor espontaneidad.

b} Permitir captar con mas fidefidad posiciones particulares de los estudiantes.

3.4.7 TECNICAS O JUEGOS DE SIMULACION

En el contexto educativo las técnicas de simulacién son aquellas que reproducen en
forma simplificada a través de simulaciones o remedos, situaciones reales o hipotéticas
en gue los alumnos deben tomar una serie de decisiones con el fin de dar solucion a

determinados problemas { Bailey, 1981 citado por Efi, 1991).

Una de las teorias mas representativas dentro del constructivismo en relacidon con los
mecanismos que rigen el aprendizaje ha sido formulada por Piaget, y recientemente en
base a éste autor Norman 1978 (citado por Marrén,1996b), establece que el aprendizaje,
tanto en el nifio como en e! adulto, implica tres operaciones mentales: asimilacion,
acomodacion y adaptacién. Se entiende por asimilacion, la adquisicién de nueva
informacion con lo que ya se sabe, la acomodacién supone la formacién de nuevas
estructuras conceptuales, nuevas formas de concebir las cosas en razén de la nueva
informacién de que se dispone, y la adaptacion supone la aplicacién de nuevos conceptos

y destrezas a situaciones nuevas.

A partir de este modelo, se demostrd (en base a numerosos estudios) que cuando las
actividades escolares conceden una importancia exclusiva a las tareas convencionales y
se desestima el valor del juego en el aula, por considerarlo de escasa utifidad, las
operaciones de asimilacién, acomodacion, y adaptacién que exigen indagacién y
creatividad, se realizan en forma lenta y con frecuencia deficiente. Al mismo tiempo
pusieron de manifiesto, que cuando los profesores eran capaces de adoptar un concepto
de aprendizaje mas centrado en el juego, aumentaban (as operaciones anteriormente

citadas (lbid.).
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Otro aspecto destacado por los estudiosos del tema es que cuando el alumno aprende a
ravés de! juego, se hace menos necesario el refuerzo, ya que la experiencia concreta

conduce a que el alumno recuerde mejor y durante mas tiempo.

Todo lo expuesto, concede gran importancia a la actividad ludica como un factor que
favorece el aprendizaje significativo. El objetivo que persiguen las técnicas de simulacion
es: motivar al educando, despertar su interés por el conocimiento de fos temas que ha de
abordar, desarrollar la capacidad para tomar decisiones, y por otro lado, enriquecer y
agilizar los procesos de ensefianza -aprendizaje. El aprendizaje que se obliene por medio
de este tipo de técnicas se centran en un aprendizaje por descubrimiento.

De manera general, las principales caracteristicas de los juegos de simulacion son las
siguientes { Nérici, 1990, Marrén, 1996b):

- Suponen competitividad.

- Reproducen un sistema, o proceso real o posible y son de caracter interactivo.

- Se rigen por reglas, y persiguen unos objetivos en relacién con el tema a estudiar.

- Los protagonistas son siempre los alumnos y un entorno condicionante, asi, los

participantes se implican ellos mismos a través de Ia toma de decisiones.

Al participar en cualquier juege de simulacién, el alumno ha de enfrentarse a los diversos
problemas y situaciones que en ellos se plantean a través de supuestos basicos. Esto lo
obliga a desarrollar habilidades que le permitan enfrentarse a ellos de la forma mas
adecuada posible. E! alumno se ve obligado a recabar informacion en relacién con el
tema del juego y en funcién de las situaciones el alumno se vera obligado a interpretar
grificas, realizar tablas, leer planos y mapas, confeccionar esquemas, etc., y por medio
de elios obtener informacién pertinente y (til para alcanzar los objetivos del juego. De
esta manera el alumno, va construyendo por si mismo, un conocimiento que es util y con

significado para él.
E! profesor al seleccionar el juege de simulacion como recurso didactico debe tener

presente qué temas del programa requieren del empleo especifico de este procedimiento;
y qué objetivos desea alcanzar. Una vez que se lleve a cabo este tipo de actividad, debe

103



terminar siempre con una puesta en comin o debate colectivo sobre los aspectos

trabajadne'?,
3.4.7.1 CLARIFICACION DE VALORES

Con esta técnica se persigue conseguir de los alumnos un mejor discemnimiento sobre lo
que aprecian y para lo que viven, asi como su visidn o puntos de vista sobre diferentes
casos. El docente prepara dilemas morales (textos), hipotéticos o reales. Hay que tener
cuidado en elaborar textos con cases con respuestas obvias {(no habria dilema). Puede
proceder también con notas periodisticas, entrevistas realizadas por televisién o radio.

Existen varias posibilidades de instrumentar [a clarificacién un ejemplo seria el siguiente
{Buxarrais, 1993, citado por Moreno, 1996b). En este caso, se trata de presentar al
alumno un breve texto (hoja de valores) que expone una situacion problematica y unas
preguntas sobre las que hay que reflexicnar; ello conduce a una

discusién donde los participantes confrontan sus respectivas posiciones y que las

justifiquen.,

HOJA DE VALORES:

"En un municipio el director de la biblioteca piblica municipal se enfrenta al problema de la
utilizacién de la misma por un importante nimero de lectores provenientes de una localidad
cercana que carece de tal equipamiento y que pertenece a otro municipio. Ello ocasiona cierto

grado de congestién e incluso, en ciertos momentos, lectores del propio municipio han tenido

que marcharse, frustrados por no encontrar un sitio. Dado que el servicio es financiado totalmente
por el ayuntamiento, se han presentado protestas de los lugarefios por esa “invasién” y presiones
para impedir el uso a los que no son vecinos. El director, sin embargo, decide mantener el acceso

libre sin discriminar a los fordneos.”

Reflexiona : a) ;te parece correcta o incorrecta dicha decision?; b) sefiala razones a favor
y en contra de !a misma; y ¢) ;bajo que circunstancias podrias considerar la decisién

correcta © rechazable?.

2 Existe una variedad relativamente abundante de este tipo de juegos, por lo que

conviene revisar la bibliografia que se cita al final.



©i vira modaiicad el profesor puede disefar y ofrecer al alumno un conjunto de
enunciados incompletos que él individualmente habra de concluir, lo que implicard un
posicionamiento y afloramiento de sus valores sobre ciertas cuestiones.

Como ejemplo son las siguientes (Ibid.):

- “¢Crees justificable la actitud de los paises occidentales en el conflicto de los
Balcanes?"

- “Ante un individuo que esta pintando una frase de protesta en un monumento de una
plaza publica...”

- "Si observo un camién descargando basura en un fugar prohibidoe...”

- “¢.Qué opinas de la venta ambulante realizada por indigenas?”

3.4.7.2 EL INCIDENTE CRITICO O PROCESO DE INCIDENTE

En el proceso de incidente la situacién que se somete al andlisis de los alumnos no se da
en la realidad de forma habitual sino accidental ¢ a modo de incidente, de ahi el nombre

de esta técnica.

En este procedimiento se ofrece a los participantes una descripcién muy breve de la
situacion a la que deberan enfrentarse; es decir, se fes presenta un problema sin
proporcionarles toda la informacién o material necesario para darle solucion, de manera
que ellos deberan buscarlo por su cuenta, pudiendo pedir al docente aquella informacidn
que considere necesaria. Este facilitard a los alumnos los datos que le pidan ylo el
procedimiento que deben seguir para conseguirlos pero sin orientarles acerca de si la

informacion solicitada es pertinente o no.

A de ser el propio alumno a través de su experiencia quien compruebe si la informacion
recabada es la realmente adecuada. Después de haberla conseguido deben definir el
problema y anotar su razonamiento y sus decisiones personales, a continuacion se pasa
a discutirlas en grupo con el fin de alcanzar un acuerdo y, por Gltimo se concluye con la
realizacidn de posibles generalizaciones y el establecimiento de las conclusiones

oportunas.
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24772 1LABAMDCIA BE CORRESFONDTNGIA

En esta técnica de simulacion e! alumno interpreta a nivel individual un papel determinado
dentro de un contexto social concreto y en una situacién de caracter puntual, debiendo
resolver los asuntos propios del puesto que ocupa con un maximo de eficacia y rapidez.

Se inicia el desarrollo de! proceso ofreciendo a cada alumno un conjunto de documentos,
cuyo numero y caracteristicas variardn en funcién de la edad de los alumnos y de la
situacidn simulada. Estos documentos se supone que son la correspondencia con la que
puede encontrarse el sujeto simulado al llegar a su puesto de trabaje cualquier dia
normal, A través de ellos se les informa de una serie de problemas que exigen su
actuacion inmediata para ser resueltos. Esto obliga al alumno a actuar de forma rapida y
estableciendo un orden de prioridades. Los problemas que se plantean con este
precedimiente han de ser siempre realistas y pueden ser presentados en farma de cartas,

informes, mensajes dejados por teléfono, ete.

En esta técnica se introduce como factor de presién el tiempo; de ta! manera que el
alumno, una vez que tiene conocimiento de los problemas que debe resclver, ha de
hacerlo en el tiempo establecido para elfo, el cual se habra fijado al realizar la actividad.
De ahi que se vea obligado a actuar de acuerdo a un orden de prioridades. Este es en
esencia e! tnico rasgo que diferencia esta técnica de las dos antericres, funcicnando por
lo demas del mismo modo que elfas. Una vez que se han definido a nivel personal las
pautas de actuacion, se exponen al conjunto de la clase, se abre el debate para llegar a
un acuerdo conjunto scbre las decisiones que se han de tomar, se establecen
generalizaciones y se elaboran conclusiones (Marrén, 1996b).

3.47.4 EL ROLE-PLAYING O DRAMATIZACION
La técnica de la dramatizacion consiste en la representacion teatralizada de situaciones

reales de la vida, con el propdsito de dar y recibir informacién, y lograr una mejor

comprensién de [as situaciones (Nérici, 1990).
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tsta tecnica supone una mayor intensificacion del nivel de simulacién, ya que los
alumnos, al participar en una sesidn de role-playing, en lugar de razonar de los que
harian si fueran los personajes de una situacion hipotética, como los casos anteriores lo
que hacen es interpretar el papel de esas personas. Es decir, reproducen los hechos tal y
como suponen que lo harian las personas implicadas en ellos, reproduciendo sus ideas,
formas de actuar, maneras de decidir, etc.

La situacién representada ha ser siempre verosimi! y en ella aparece siempre un mayor o
menor grado de conflictividad debido a que los intereses que persiguen los distintos
personajes no son coincidentes, sino, con frecuencia, enfrentados. Se puede representar
la situacion de conflicto que puede crear la construccién de un nuevo aeropuerto en la
periferia de una gran ciudad entre el ayuntamiento, los vecinos de los barrios afectados
por la construccién de dicho aeropuerto los intereses de la empresa o empresas
constructoras, los intereses de los futuros usuarios, las miras de un grupo ecologista, etc.

El alumneo al asumir varias posturas se ve comprometido a “entender” las actitudes,
valores y conductas de ofros; se fe fuerza asi a ser menos egocéntrico y entrar en la

practica de la negociacién y blisqueda de soluciones de compromiseo.

Una sesién de role-playing tiene tres fases (Marrén, 1996b; Moreno, 1996b):

a) La primera es de preparacion; el profesor tras elegir la cuestién, presenta y aporta la
informacién necesaria y que habra de repartir los papeles a los actores (es conveniente
pedir voluntarios). A continuacién dara instrucciones acerca de cudl es la postura que
habra de sostener cada agente-actor. Se prepara al reste del grupo para actuar como
auditorio.

b} En la segunda fase se lleva a cabo el desarrollo de la accidn, en tanto que el resto del
grupo examina la interpretacién segun indicaciones previamente dadas y que pueden
concernir al realismo de la misma, acttudes, intereses, sentimientos en juego, y las
generalizaciones que resulten.

¢) En la tercera fase se procede, al andlisis y evaluacién de la situacidn representada, asi
come el establecimiento de conclusiones. Esto se puede llevar a cabo mediante un

debale final.
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Este procedimiento supone una mayor espontaneidad por parte de los alumnos
particinantes que en las casog gnloriores, de fu que se denva un mayor grado de

creatividad en el aprendizaje.

A continuacion se cita el siguiente ejemplo (Moreno, 1996b):

*En una comarca con una zona de manglares de gran valor ecoldgico la extraccitn de aguas del
subsuelo para fines agricolas y suministro de viviendas, esta produciendo la desecacién de la
misma, y en consecuencia, un impacto considerable en la vegetacion y vida de los animales que la
pueblan o utilizan en su traslado migratorio. La dependencia gubemamenta! del medio ambiente ha
actuado drasticamente prohibiendo toda extraccion de agua con el consiguiente conflicto. Para
tratar el tema e identificar las opciones posibies se ha convocado a representantes de los
agricultores, los promotores de la urbanizacidn, la dependencia del medio ambiente y lna

asociacion ecologista.”

Instrucciones a los actores:

a) El agricultor: busca garantizar la disponibilidad del agua necesaria para sus
sembradios.

b) El promotor de una urbanizacién: defiende la conveniencia del desarrollo urbano para
el ocio.

c) El ecologista; postula la defensa del humedal.

d) La dependencia guberamentat: debe cuidar el interés pablico conjugando posturas
encontradas. Ademas, tiene la capacidad y puede decidir fa politica que habrs que seguir.
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CAPITULO : 4

LA EVALUACION




Cap. 4 LA _EVALUACION

4.1 CONCEPTUALIZACION

Comianmente en el contexto educativo, la evaluacién ha sido considerada como la
caiificacion de los resultados de aprendizaje en un momento dado. Debido a esto, la
evaluacion se ha reducido a la aplicacion de examenes, que se califican aisladamente con
los cuales se pretende medir el conacimiento del alumne, con respecto a los contenidos
de la disciplina que en ella se plantean® A pesar de que la evaluacién se debe llevar de
forma permanente, ésta se realiza como una actividad final.

Esta forma de “evaluar”, se basa en criterios comparaltivos y competitivos e interpreta los
resultados en funcidn de normas previamente establecidas, sélo se contempla el
rendimiente del alumno y no se cuestiona la funcién del profesor. No se toma en
consideracion las maltiples variables que inciden en todo proceso integral de ensefianza-
aprendizaje, por lo que se ha sido inadecuadamente empleada o insuficientemente
utilizada ( Schmelkes, 1999).

La evaluacion, es un término de connotaciones mucho mas amplias, que trasciende mas
alld del mero aspecto puntual de la evaluacién, es decir, no se centra exclusivamente en
la medida de! producto final del aprendizaje comc se pensaba anteriormente. La
evaluacidn constituye un elemento esencial en el proceso educativo; tiene una funcién
eminentemente reflexiva y orientadora que muestra hasta qué punto se han alcanzado los

objetivos propuestos (Hernandez, 1989).

Schmelkes (1998), menciona que detrds de! concepto de evaluacidn debe haber un
concepto de calidad. Si bien es importante evaluar ios resultades de aprendizaje, es
evidente, que no es lo Gnico que hay que evaluar; por lo que también seran objeto de
evaluacion; la actuacidn misma del profesor, el programa de la materia, el material

didactico utilizado, la planificacién de actividades, entre otros.

3 Existe la idea entre los alumnos de que el objetivo escolar es lograr buenas

calificaciones mas que reflexionar sobre lo que se ha aprendido.
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Guznian {i557), sefaia asimismo gue “la evaluacion no sdlo pretende comprobar si el
alumno ha captado un nimerc de conocimientos determinades, sino también conoccer
hasta qué punto sabe razonar y manejar esa informacién”. Por ofro lado, comprende
otros aspectos fundamentales del aprendizaje del alumno como el desarrollo de valores,
habilidades y destrezas, actitud y grado de interés hacia ta asignatura, etc. {Avolio, 1987).

De esta forma, se dice que la evaluacién es un proceso sistematico y continuo, porque
integra una serie de acciones que van a suministrar las bases necesarias para adecuar o
corregir las deficiencias o errores que pueden producirse durante todo el proceso
educativo. Sirve de retroalimentacion a! alumno y al docente, al primere le indica que
objetivos ha logrado, cliales no, y qué metas se debe proponer. Al maestro en particular,

debe provocar la reflexion en su proceder (SEP:evaluar el ...,1994).

Por lo antericr, ta evaluacion y la calificacién son dos conceptos distintos, sin embargo,
estan vinculados. Cuando la evaluacion se hace a lo largo de todo el curso, la calificacion
final se convierte en el dato de caracter esencialmente administrative, que representa los

resultados de la evaluacidn (Sanchez, et al., 1995).

4.2 MODALIDADES O TIPOS DE EVALUACION

En funcién de los criterios que se adopten, del momento en que se aplique la evaluacion,
del sentido y de la amplitud que se e de, se puede hablar de diferentes modalidades o
tipos de evaluacién que son : inicial o diagnéstica, formativa y sumativa o total.

a) EVALUACION INICIAL. Gimeno (et al, 1993) destacan que con este tipo de
evaluacion, se pretende detectar antes del inicio de un curso o una unidad, el grado de
conocimiento del alumno para establecer necesidades de aprendizaje previas. Esta

practica es muy importante en aquellas unidades con un afto nivel de estructuracidn de
sus contenidos, donde es necesaric el dominic de aprendizajes previos para pasar a los

siguientes,
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A partir de los resultados obtenidos, se debe planificar y organizar el proceso de
ensefanza-aprendizaje Al reslizarse easia evaiuacion no se persigue Unicamente conocer
el nivel cognitivo del alumno alcanzado hasta ese momento, sino también el desarrollo de
habilidades y destrezas que posee sobre la materia { SEP: La evaluacién,..1994). El
profesor debe dar a conocer el resultado al alumno y hacerle ias recomendaciones
pertinentes, se sobreentiende que dicho resultado no ha de tomarse en cuenta para la

calificacion.

Otro aspecto que es necesario tener presente, es el conocimiento de las condiciones
personales, familiares o sociales del alumno, para obtener una perspectiva global de su
contexto social. Todo esto con Iz finalidad de revisar los objetives, los procedimientos y
recursos con los que se tiene planeado llevar a cabo la ensefianza; si son adecuados o

hay necesidad de modificarlos { Soler, et al_,1992).

b) EVALUACION FORMATIVA . Estaforma de evaluacién, se caracteriza por llevarse a
lo largo de todo el periodo en el que se desarrolia el proceso de ensefianza-aprendizaje.
A través de ella se efectia un control sistematico del curso en todas sus facetas ( Pérez,
et al., 1972),

La fundamentacién de la evaluacion formativa es ofrecer elementos de juicio y reflexidn
tante al profesor como a sus alumnos sobre sus progresos. Los resultados gue se van
obteniendo por medio de esta modalidad, proporcicnan Ja informacién que permiten al
docente identificar rapidamente los problemas; le indican qué modificaciones debe hacer
en su ensefianza, si hay que afiadir acciones alternas o debe reforzar ciertos aspectos

para finalmente corregirlos (S&nchez, et al., 1995).

Su finalidad es, por tanto, mejorar la ensefianza-aprendizaje durante su desarrollo. De la
Orden ( 1982, citado por Marrén, 1996a), menciona que esta modalidad constituye la
base de la ensefanza correctiva (o de recuperaci6n) para el alumno y para la
autocorreccion de la accién del profesor, cuando la situacion es todavia reversible.

Precisamente, el servicio mas decisivo que puede prestar la evaluacién, es el de
identificar aspectos del proceso educativo, antes de que éste concluya. Por lo tanto, es
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comin que esta evaluacion se realice en forma constante en el tiempo; tiene un raracter
contmu, Se etectla a  través de procedimientos informales ( no muy elaborados),
dependiendo mas de la capacidad diagnéstica del profesor que de la aplicacién constante
de pruebas u otros instrumentos formales. Esto no quiere decir, que no se admitan, sino
porque {a dindmica normal de una clase no hace viable este tipo de procedimientos
{ Gimeno, et al., 1993).

Es recomendable el uso de este tipo de evaluacion, porque permite al docente formular
constantemente preguntas a los alumnos, y también les da oportunidad para exponer
temas de interés o presentar sus propias ideas; hace que los estudiantes trabajen en todo
momento ¥y no cuando se van a examinar, dandose un estudio  distribuido y no masivo,
que es mucho mas eficaz, evita las ansiedades y sorpresas determinadas por un examen
{Villarreal, 197 3).

Por consiguiente, es necesario informar a los alumnos de sus resultades, ya que estimula
en los alumnos el interés por el aprendizaje, al estar éstos conscientes de su situacién.
Les permite identificar sus aciertos o insuficiencias, ejercitar la autocritica y mejorar sus
trabajos {(SEP: Estrategias para...,1989). De esta manera, la evaluacién contribuye al
proceso de “construccion” del aprendizaje del alumno.

) LA EVALUACION SUMATIVA. Constituye el momento final de ia evaluacion, se realiza
al término del curso. Hace referencia al juicio final globa! de un proceso que ha
terminado. Gimeno ( et al., 1993) destacan que su dptica es retrospectiva, sanciona lo
que ha ocurrido, no puede contestar a la pregunta de como esta aprendiendo el alumno,

per lo que su preocupacioén radica en poder decir cliianto ha aprendido o progresado, en
otras palabras, su propésito es que el profesor y los estudiantes conozcan el nivel de
logro que se alcanzd. Por tanto, la evaluacién sumativa proporciona un resumen de!

rendimiento.

Asi, la informacién de la evaluacion formativa sirve a la evaluacion sumativa, ya que a
partir de las puntuaciones que se obtienen en ella, se emite la calificacion final. La
calificaciéon es una apreciacién cuantitativa de! resultado obtenido ( se expresa en una
nota en escala numérica), indica si se alcanza o no el tope sefalado por alguna norma
(Hernandez, 1989).
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4.2 LA_EVALUACION EN GEOGRAFIA

Como se ha mencionado la evaluacién no es calificar de manera cuantitativa lo que el
educando ha aprendido a lo largo del curso, sino mas bien valorar la forma en que se
esta desarrollando el proceso de ensefianza-aprendizaje de una materia en particular, en

este caso el de la Geografia.

La evaluacion por tanto debe proporcionar informacién acerca de los avances logrados,
tanto por los alumnos como por el profesor de acuerdo con los objetivos que se hailan
establecido al inicio del curso; la manera como éstos se han alcanzado para poder
desempefiar adecuadamente, su papel de orientador del proceso de ensefianza
aprendizaje. La evaluacion en Geografia implica conocer (Graves, 1997):

- El grado que han alcanzado para extraer informacién de caracter geografico de

diversos documentos, ya sean mapas a diferentes escalas, graficas y/o series
estadisticas.

- Capacidad de elaboracién de graficos y mapas sencillos, asi como la interpretacién de
los mismos y el analisis de casos especificos refacionados con el contenido del programa
de estudio.

- Capacidad en la eleccion de métodos y recursos para analizar los fenémenos espaciales
sociales y naturales, e interrelaciones existentes entre ambos.

- Seguridad, eficiencia y rapidez con que se gjecutan los procedimientos de anélisis,

- Capacidad de generalizacion y sintesis, por tltimo

- Evaluacion de actitudes y vaiores respecto a la Geografia.

INSTRUMENTOS DE EVALUACION

Para llevar a cabo |a evaluaciéon de manera eficiente en la ensefianza de la Geografia, es
hecesario recurrir a varios procedimientos e instrumentos (Marrén, 1996a).
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Los instrumentos de evaluacién se basan en la observacion, la cual implica observar y
ZoTuTnar wun aiencion, portendo especial cuidado en aquellos aspectos relevantes en la
conducta de un individuo o grupoc de perscnas. Ello permite conocer la marcha del
aprendizaje de los alumnos y la actuacién del propio profesor (Ibid).

Entre estos instrumentos se cuentan: el de observacién sistematizada o explicita y el de

observacion libre o no sistematizada.

Observacion Sistemética.
Para la ejecucién de ésta debera desarrollarse un plan de trabajo. De esta manera, el
profesor guiara su atencién a aspectos del comportamiento que hayan sido destacados o

precisados con anterioridad en funcién de los objetivos previstos al inicio del curso.

Para poder ejecutar de manera eficaz este tipo de evaluacién se han de explicitar

primeramente los cuatro elementos que la componen: (Graves, 1997).

1. Las situaciones en ia vida académica en los que se llevara a cabo: durante trabajos

individuales, de grupo, en trabajo de campo, proyectos de investigacion, etc.

2. Los rasgos o variables que se pretenden observar, ya sean estas actitudes
personales hacia la Geografia, nivel de asistencia a clase, su manera de relacionarse
con sus companeros y con el profesor y grado de participacion en actividades

extraescolares, etc.

3. Planificaciéon de las actividades de la observacion, es decir planificar el cuando y

coOmo se llevara a cabo.

4. Establecer claramente los medios a través de los cudles se pretende ilevar a cabo
la observacion, y para registrar los datos que se vayan obteniendo a través de la

observacién. Estos medios pueden ser:
- lLalista de asistencia, la cual se emplea como registro de incidencias de los

alumnos,
- Fichas personalizadas. Estas estan configuradas por una relacion de conductas
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que constatan el grado de desarrollo en cada alumno.
- las eeralas d2 colimiaciin. Enumera las conductas a observar, acompafiadas de

una graduacion que informa acerca de los niveles alcanzadoes por los alumnos.

Observacion libre.,
Es la mas sencilla, ya que se lleva a cabo sin ninguna planeacion preestablecida, pero a

pesar de ello es de gran utilidad. Este tipo de observacion es la que efectia diariamente
el profesor y permite de manera rapida orientar a los alumnos ante situaciones de
indecisién y errores que se hayan cometido.

La desventaja mas importante de éste instrumentc de evaluacidn, s que por no estar
sistematizada ta observacion conlleva a numerosos sesgos, por lo cual, para que la
evaluacion cumpla su principal funcion es necesario que se desarrolle en forma conjunta

con la observacion sistematiza (1bid).

La otra manera de llevar a cabo ia evaluacion y que es complementaria de la
observacion, es a través de instrumentos de medicién que se emplean para medir el
grado de aprendizaje alcanzado por los alumnos (Ibid). Para ello el profesor cuenta con

exdmenes, cuaderno, proyectos de investigacién y tareas.

1. Examenes.

Las pruebas o examenes constituyen el medio mas empleado para conocer el grado de
conocimientos alcanzados por los alumnos acerca de una materia en particular, ademas
de proporcionar informacion de diverso tipo a los propios alumnos, padres de familia y a
las propias autoridades (Hans, 1991 citado por Souto, 1998). Es importante subrayar que
los exdmenes se siguen empleando por las autoridades para proponer cambios en el
curriculo de una materia.

Por lo antes expuesto la confeccidn de los exdmenes debe considerar cuando menos tres
aspectos (ibid.):

a) lLas metas propuestas al inicio del curso o de la unidad.

b) La relacién que guarda con el proceso global de |a asignatura y etapa educativa.
¢} Los resultados que se espera sean alcanzados por los alumnos después de haber

trabajado en el aula.
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De esta manera, los examenes deben servir como parte del proceso de evaluacién del
pruceso de ensenanza aprendizaje. Para ello también sera necesario, que exista variedad
en los examenes que ayuden a conocer los logros alcanzados por los alumnos en
diversos aspectos, asi se pueden elaborar examenes para conocer si ! alumno domina
las técnicas de andlisis del medio geografico, o bien, si es capaz de elaborar una serie de
tareas de acuerdo con la metodologia de la Geografia. Otfro tipo de examenes se

empiean para comprobar el desarrollo de otras capacidades y habifidades.

Dentro de la Geografia se pueden desarrollar examenes practicos acerca del
conocimiento del entorno que rodea al estudiante, como son el refieve, clima, vegetacion,
y la relacién que guardan entre ellos, también es factible elaborar examenes donde se

tenga que cambiar 1a informacién numérica en graficas, o bien representarla en un mapa.

Existen una gran variedad de exadmenes los cuales proporcionan diversos tipos de

informacidn y distintas ventajas y desventajas (Efi, 1991}):

a) Pruebas objetivas. Se trata de exdmenes donde cada una de las respuestas de los
reactivos se encuentra controlada, de tal forma que no existe subjetividad ni al contestar
ni al corregir; de esta manera también se transmite ésta objetividad a la calificacion final
del examen, ya que cada reactivo tiene un valor numérico previamente establecido.

Una de las cualidades que tiene este tipo de exdmenes es gue como se requiere de poco
tiempo para su resolucion, se pueden evaluar un gran nimero de temas que hayan sido
previamente trabajades en clase, pero como principal inconveniente se tiene que no
permite evaluar formas complejas de aprendizaje, y tan sodlo se evalua el nivel de
conocimiento geografico alcanzado por el alumno, sin que interfiera con su capacidad de

redaccion y riqueza de vocabulario (Graves, 1997).

Dentro de este tipo de pruebas se encuentran las de reactivos de elaboracion en la
respuesta breve o de respuesta abierta y a su vez se subdividen en: respuesta breve, de
complementacion y textos lagunares; reactivos de seleccion o de respuesta cerrada en
estas el alumno no elabora la respuesta, en vez de ello elige una de las opciones que se
le ofrecen y se clasifican en: de respuesta altemativa, de comespondencia, de

ordenamiento o jerarquizacion, de eleccion maltiple, y de identificacion o localizacion.
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b) Examen o prueba de ensayo. En éste el alumno elabora su propia respuesta en base
ei conocimiento que tenga sobre el tema. A diferencia de los anteriores estos permiten
calificar formas mas complejas de conocimiento, como su capacidad de analisis,
organizacion y estructuracién de sus propias ideas, integrar conceptos, etc. Dentro de
esta categoria se encuentran dos tipos:

- El ensayo de preguntas estructuradas y pregunta restringida.

- El ensayo de pregunta abierta y respuesta extensa.

¢) Examen oral.

Presenta caracteristicas similares al anterior y las mismas modalidades. Sin embargo,
como considera Graves (1997) tiene el inconveniente de requerir demasiado tiempo, y
sobre todo de que con este tipo de exdmenes los alumnos se ponen nerviosos, ademas
de que es muy dificil de ser objetivo al momento de conducir la entrevista y de caliificaria.
Su ventaja mas importante es la de poder conducir al alumno y evitar que se equivoque al

responder las preguntas planteadas.

2. Proyectos de investigacion.

Actividades como éstas favorecen el desarrollo de! aprendizaje personalizado, la
creatividad de los alumnos, su capacidad de busqueda y andlisis de la informacién,
ademas de permitirle al profesor valorar los niveles alcanzados por los alumnos en todos

los Ambitos del aprendizaje.

3. El cuaderno.

Con el cuaderno se puede saber si el alumne es capaz de analizar la informacién y
sintetizarla, elaborar ejercicios y competentes para resolver problemas, y si tan solo
reproducen los conceptos que han aprendido. De esta forma, cuando se detectan
problemas como los antes mencionados, se pueden establecer medidas correctivas como
las que propone Souto (1998): lectura individualizada de los apuntes tomados por dos o
mas alumnos, de esta forma se podrd comparar la informacién que cada uno de ellos
tiene, se corregiran los posibles errores y se puede guiar al alumno para mejorar su

capacidad de analisis, sintesis y jerarquizacién de la informacién.
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El otro método de correccion es la revisién del cuaderno que indica si el alumno ha hecho
135 correcciones pertinentes © no, una propuesta para gue los alumnos corrijan la
informacién de sus cuadernos puede ser la siguiente, que escriban:

a) lo que se ha aprendido, b) lo que se ha realizado y ¢) por dltimo, se hace {a correccion.
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CONCLUSIONES

Frente a una ensefianza tradicional, basada en presupuestos conductistas y en un
aprendizaje memoristico y aislado, en el que las estrategias de adquisicion de nuevos
conocimientos se reducian a asociaciones de ideas, no relacionadas con conceptos ya
existentes en la estructura cognitiva de los educandos, se impong una ensefianza que
parte del aprendizaje significativo, integrado en el Cognitivismo y Constructivismo como

teorias del conocimiento.

Las implicaciones que se derivan de estas teorias del aprendizaje, son imporiantes para
la ensefianza de la Geografia. Pues para ensefiar bien, no es suficienie una buena
seleccidn de contenidos y un conocimiento profundo de éstos. Ademas hace falta
conocer cémo aprenden los alumnos dichos contenidos { conceptos) y la actitud por

conocer nuevos hechos.

De esta forma, el alumno pasa a ser un agente activo que construye su conocimiento a
partir de su propia experiencia y de la informacién que recibe. Asi, la incorporacién de
nuevos contenidos a través de la ensefianza, se ha de realizar mediante un aprendizaje
significativo, que es aquél que parte de lo que el alumno ya sabe, que relaciona lo
aprendido con sus conocimientos previos, de manera coherente y no arbitraria.

Cuando el alumno ya posee ideas previas en lormo a la nueva informacién que se le
presenta, hay que aprovecharlas y darle la oportunidad de aprender mas sobre ello. A las
personas les gusta aprender mas sobre lo que ya saben, por eso es importante, presentar
la nueva informacion de una manera adecuada al nivel de capacidad y desarrollo def
alumno, y establecer puentes de unidn para gue no existan saltos que lo hagan perder el

razonamiento que se esta llevando a cabo.

Sdélo entonces, integrando lo que se aprende en la estructura cognitiva previa, se podra
conseguir la asimilacion en profundidad de lo aprendido. Unicamente de esta forma, el
aprendizaje sera duradero y sélido en el alumno. Los conocimientos previos, por lo tanto,
son fundamentales, pues el profesor debe organizar los contenidos a ensefiar a partir de

éslos conocimientos, con el objeto de mejorarlos, corregirlos 0 ampliarlos.
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Asi, las ideas provias Gg ius aiumnos, son el punto de partida para orientar y disefiar
actividades didacticas (confrontacidén de ideas, experimentacién, investigacion,
formulacion de explicaciones, etc. ). Se debe crear un ambiente propicio en el salén de
clases para que los estudiantes reflexionen sobre los problemas que se les plantean.

La formulacion de hipdtesis y explicaciones por pante de los alumnos es imprescindible,
no importa que éstas sean equivocadas, pues constituyen sélo una etapa necesaria en la
construccion de su conocimiento. E| papel def docente se orienta a organizar la clase en
razén de los intereses y capacidades de sus alumnos y a provocar conflictos para el

razenamiento.

Todo esto conduce hacia una nueva forma de ensefiar, rompiendo con esquemas
tradicionales, pues tal como se ha mencionadoe, al alumno le comresponde un papel
decisivo en el aprendizaje, han dejado de tener una actitud pasiva y receptiva; ahora son
los principales protagonistas de la clase. Asi que, una condicién indispensable para que
estos asistan con gusto a la escuela, es que los temas o contenidos sean presentados en
clase, en relacidn con sus intereses inmediatos y mediatos. Pero para ello, necesita de un
maestro que sepa dirigir la reconstruccién de su conocimiento previo en contraste con los

argumentos que presenta en este caso la Geografia.

La Geograffa es una disciplina privilegiada, por el valor educativo que proporciona al
estudiante en su proceso de desarrollo mental. A partir de sus objetivos principales:
observar e interpretar la organizacion del espacio, analizar las relaciones del ser humano
con la naturaleza y los conflictos que surgen por la utifizacién del medio; la Geografia
facilita instrumentos y claves de interpretacién para comprender el funcionamiento de las
sociedades de nuestro tiempo, por lo que hay que realizar una auténtica educacion
geogréfica, frente a una mera transmisién de datos que es lo que predomina

normalmente.

Todos estos conocimientos, poseen, ademas, un gran valor educativo al despertar
actitudes de tolerancia y respeto hacia las diferentes sociedades, asi como de
responsabilidad para participar en ta conservacion de un medio ambiente que se ve

amenazadeo por su utilizacion irracional.
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Todo lo dicho anteriormente, ha de permitir que el alumno analice y comprenda el espacio
que ie rogea, que entienda la complejidad que preside la organizacién del espacio, en
funcion de su entorno natural y la presencia de contextos econémicos y tecnolégicos en
constante cambio.

Es importante, que los procedimientos de analisis espacial, sean relacionados con las
corrientes epistemologicas de la Geografia. Cada uno de los paradigmas ha desarrollado
su metodologla y estructura propia. La contribucién de cada enfoque al desarrcllo
explicativo del alumno es diferente: mientras que la Geografia Cuantitativ (o
neopositivista) insiste en analisis de orden socioecondmico como los patrones en la
utilizacién del suelo o factores de la localizacién industrial, entre otres, la Geografia Social
o Radical lo hace en aspectos sociales, econémicos y peliticos, como de marginacién,
crisis, desequilibrios regionales, etc., la Geografia Humanistica y la Geografia de la
percepcion, en aspectos de comportamiento, de tomas de decisiones y de valorizacién de
los lugares. Sélo de este modo, los alumnos tendrén una vision mas amplia de lo que en

realidad es el estudio de la Gecgrafia.

Por eso, el aprendizaje propuesto en la metodologia didactica supone que sea ante todo
activa. Todo métode o técnica de ensefianza puede ser un buen instrumento de
aprendizaje de acuerdo con la manera en que es aplicada. Cada profesor podra orientar
su ensefianza de la manera que mejor se adapte a sus alumnos, siempre que procure
atender a tados los aspectos fundamentales que se han mencionado aneriormente. El es
responsable del ambiente efective necesario para la eficaz aplicacion de la metodologia,
es &l quien ha de cuidar que sus relaciones con sus alumnos se traduzcan en un clima de
respeto, cordialidad, simpatia y ayuda mutua, es decir, un ambiente favorable para el

trabajo escolar.

Cabe recalcar que no es mas importante un método que otro, sind que lo principal es el
momento en que se ha de aplicar en coherencia con los temas que se trataran y las
caracteristicas de! grupo. Y todo método ha de ayudar al educando a aprender por si
mismo. El método sélo ayuda, da pautas de accién y en conclusién, la didactica debe ser
personal.

En Geografia se ha de dar prioridad a !a ensefanza de casos basados en situaciones

reales, trabajo de campo, juegos y simulaciones que impliquen que los estudiantes se
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vean inmersos dentro de aspectos de la vida real, etc. Se debe subrayar el trabajo oral. e
frabaju escrito se programara centrandose en ayudar al alumno para usar su
pensamiento. También es evidente que se tenga que inducir al alumno a un aprendizaje
basado en planteamientos de investigacién, Para ello el profesor debe involucrar a sus
alumnos en una exploracién activa de su entorne, al mismo tiempo que debe ofreceres

recursos para su estudio en una invesligacion ya sea abierta o dirigida.

Otro aspecic que cabe mencionar, es que el profesor debe cuestionarse asimismo, sobre
lo que perciben sus alumnos, y estimularios a hablar de sus percepciones y a formular
preguntas sobre sus dificultades que puedan surgir a partir de ejemplos concretos de
recursos para el aprendizaje y comprobar de esla manera, la exactiud de las
percepciones de los estudiantes. Ya que una percepcién cabal, es de vital importancia
para un aprendizaje perceptivo eficiente. La gran leccion que se desprende del

Cognitivismo y el Constructivismo, es tener en cuenta a la persona que aprende.

Por otra parte, en Geografia, no se deben evaluar solamente conocimientos, la
evaluacion, es un término mucho mas amplio, es decir, no se centra exclusivamente en {a
medida del producto final del aprendizaje como se pensaba anteriormente.

La evaluacién constituye un elemento esencial en el proceso educativo; tiene una funcién
eminentemente reflexiva y orientadora que muestra hasta qué punto se han alcanzado los
objetivos propuestos, que este caso se plantea la ensefianza de la Geografia.

De esta forma, se dice que la evaluacién es un proceso sistematico y continuo, porque
integra una serie de acciones que van a suministrar las bases necesarias para adecuar o
corregir las deficiencias ¢ errores que pueden producirse durante todo el proceso
educativo. Asimismo la evaluacién sirve de retroalimentacién al alumno y al docente, al
primero le indica que objetivos ha logrado, clales no, y qué fines se debe proponer. Al
maestro en particular, debe provocar ta reflexién con respecto a su actuacién o su

proceder.
En lo que respecta a los estudios de investigacion geografica, realizados en torno al

aprendizaje de los alumnos, tienen una aplicacion limitada, puesto que en la mayoria de
los casos, éstos se basan a una escala muy reducida, y no comprenden muchos

122



aspectos. Hace falta mas investigacion, por lo que es evidente gue existe un campo de
estudio muy amplio en este sector.

En la situacion actual se sugieren aigunas conclusiones, pero es necesario disefiar e
implementar actividades o programas practicos de trabajo que conlleven a un

mejcramiento en la calidad de la ensefanza.
Por dltimo, el éxito en el proceso de ensefianza - aprendizaje, de la Geografia se logrard

cuando el alumno sea capaz de aplicar en situaciones nuevas los esquemas ya
trabajados y asimilados, sin indicaciones directas del profesor.
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