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PRESENTACIOMN

La divulgacidn de los resultados de investigacidn es uno de los aspectos

vitales de esta actividad académica.

Asi como el hecho de contar con datos o tener acceso a la informacidn son
elementos b&sicos para iniciar la tarea investigativa, el compartir los

logros, el someterlos a la consideracidn de los interesados. En este caso,
cterra al menos una etapa de este proceso.

La seleccidn de las lecturas se realizd tomando en cuenta los contenidos
considerados como bdsicos para la linea metodoldgica planteada en esta
investigacidn, segin ta cual, se pretende abordar los problemas tedricos
sobre la asignatura de Geografia para después orientarlos hacia un

seguimiento curricular de la misma.

tas lecturas escogidas no pretenden por supuesto, orientarse hacia wuna
determinada corriente ideoldgica o un enfoque particular a los lectores. Lo
que ofrecemos en esta investigacidn es que, de alguna u otra forma pueda
servir de soporte para orientar mejor sus decisciones. Igualmente esperamos
que el estudio de los problemas de la educacién encuentre en este trabajo

elementos valiosos que le ayuden en su tarea.




I # TROGDBDUCCIOHN

La educacidn en México y mi&s concretamente a partir de la
Modernizacidn Educativa ha tenido importantes cambios en
todos los aspectos. La educacion biasica primaria ha sido objeto de
diversas reformas educativas abarcando infinidad de aspectos a superar o a
mejorar con el objetivoe siempre de buscar nuevas estrategias para el

proceso de ensefanza-aprendizaje, nuevos enfoques del papel de profesores y

estudiantes, etc.

En esta investigacidm evaluativa se ha integrado una serie de diversos
articulos y reportes sobre temas ¢ aspectos vinculados estrechamente con el

trabajo de investigacidn educacional.

Sin embargo, como el lector observari, no se distingue una unidad temitica
que articule todos los escritos, mé&s bien encontrari que la variedad de

éstos responde a reflexiones o hallazgos especificos, producto del trabajo

personal.

Lo importante para nosostros fue recoger estas aportaciones y ofrecerlas a

los lectores interesados en esta problematica ya que su contenido

seguramente resultard de interds para todo aquel que estd involucrado con

tos asuntos de la educacién,




La investigacidn, cuyas fuentes son de tipo documental, esta conformada por
cuatro capitulos. El primere describe a groso modo cdmo ha evolucionadeo
la Geografia, hasta convertirse en una ciencia propiamente dicha gracias a
los descubrimientos de Humboldt y Riter. Se describen, a2 groso modo los
metodos pedagbgicos para el estudio de dicha asignatura. En el segundo
capitulo se abordan en forma amplia los conceptos de curriculums y
evaluacidn curricular. Tambien se mencionan los dos modelos pedagbgicos que
actualmente operam en el nivel primario, que son la Tecmologia Educativa y
ta Didactica Critica. £l tercer capituloe trata propiamente del andlisis de
ta planeacidn de la enseflanza de la asignatura de Geografia, desde los
enfoques y métodos propuestos por César Coll, Chew Tow Yow y J. Gimeno
Sacristam. Asi mismo hacemos referencia a las conclusiones y sugerencias,
producto del! andlisis sobre la evaluacion curricular de la asignatura antes

citada.

Con la presente investigacidn nuestra intencidn es comprobar gque sin
un trabajo evaluatorio sobre el disefio curricular, sera mas
complicado lograr el perfeccionamiento de la ensefianza y por ende
contribuir 2 elevar la calidad de la educacidn en este nivel. Como afirma
Stufflebea-JI)Toda evaluacion curricular debe estar encaminada al

perfeccionamiento de la ensefianza.

{1) Stufflebeam, D. "Evaluacidn sistematica.” Paidos. Barcelona, 1987. p.183.



CAPITULO 1

CONTEXTO VEORICO DE LA GEOGRAFIA




1.1, Planteamiento del problema.

En  los @Gltimos afios la educacidén en México ha tenido importantes
transformaciones. ta educacidn basica y en particular 1la primaria ha
sido objeto de reformas educativas de diversa indole, abarcando aspectos
como reorientacidn de funciones de caracter institucional, reordenacidn
de escuela-aparato productivo y de manera mas general escuela-sociedad,
refuncionalizacidn de las estructuras actadémico-administrativas,
bldsqueda de nuevas estrategias para el proceso de ensefianza aprendizaje,

nuevos enfoques del papel del profesor y estudiantes, etc.

Apartir del ciclo lectivo 1993-1994 la Secretaria de Educacidon Pablica,
cambid de manera general el plan y 1los programas de estudio de 1la
escuela primaria, la cual, no estd concebida ya por 3reas sino por

asignaturas.

s s 2 . . .
Silvia Shmelkes t )sena\a dos problemas persistentes en nuestro sistema

educativo, estos son:

a) La deficiente calidad de la educacidn. “...tanto el proceso educativo
como los resultados de la educacidn es el indice de eficiencia
terminal." “Los resultados de wuna educacidn deficiente, ...hay

quienes han afirmado que somos un pais de reprobados.”

b} La desiguldad educativa. "E1 proceso de desarrollo siguid el modelo
del derrame paulatino de las zonas mas desarrolladas a las menos

desarrolladas, de las zonas més pobladas a las menos pobladas.

(2) Shmelkes Silvia. "Cambio estructural y modernizacidn educativa."®

UPN; UAM; COMECSO, México, 1991, p.p. 147-149.



Besafortunadamente las variables gque 1inciden negativamente socbre el
aprovechamiento escolar estan presentes. Zonas donde las escuelas llegan
mds tarde, factores como la pobreza, la desnutricidn, problemas de salud,
ta escasa posibilidad que la familia tiene de ofrecer un ambiente familiar
propicio al aprendizaje, las propias caracteristicas culturales que inciden
sobre la importancia que la familia otorga al avance escolar de sus hijos,
son todos ellos factores condicionantes del acceso de la perm&nencia y del

aprovechamiento escolar.

Como producto de la Modernizacidon Educativa, el nuevo plan de estudios de la
escuela primaria incorpora el estudio sistemdtico de 1la Geografia,
eliminando su tratamiento de manera fragmentada, puesto que, sus contenidos
en planes escolares anteriores estaban distribuidos en las 3areas de
Ciencias Sociales y Ciencias Naturales. La incorporacidon del estudio de
la Geografia es ya un hecho irreversible, con lo que se espera fortalecer y

mejorar la calidad de la educacidn para los alumnos y de los alumnos.

Esta situacidn nos atafie personalmente, ya que, formamos parte del
profesorado de cuarto grado de educacidon primaria. Es por eso que es de
gran interés conocer 10s supuestos curriculares de 1la asignatura de
Geografia bajo los cuales se lleva a cabo en el quehacer docente pues, a
partir de 1la restructuracidn curricular se notd un cierto descontrol y
desequilibrio por parte de los profesores (impartidores de &sta asignatura)

al no saber muchas veces c¢dmo ocupar los materiales dididcticos editados




por la SEP, y sobre todo, no poder discernir la relacidn y vinculacidn de

dichos materiales didicticos. )

Por ello, he decidido tomarla come unidad de andlisis para realizar esta

investigacidn.

Considero que aqui hay un problema de inadaptabiiidad por parte de 1los
profesores hacia estos recursos, es decir, como que hoy en dia al maestro

le es muy pesado, molesto y quizds hasta desinteresado en dotarSe de estos

NP (*
recursos didacticos. )

Miguel A. Zabalza, hace referencia al anterior planteamiento, diciendo:

... no se trata tan sélo de tomar el programa y ver qué se pide en cada
materia, (en este caso Geograffa). Por supuesto, tampoco basta con ceder la
propia responsabilidad de planificadores a las editoriales y aceptar por
bueno tode 1o que traé el libro de texto. La cuestidn para cada profesor,
esté en dotarge de recursos conceptuales y operativos al igual que en las
restantes fases, que le permitan adoptar decisiones fundamentadas vy

adecuadas al contexto en que trabaja."(4)

Esto es, se trata no de saber el libro de texto, las lecciones, etc, sino
saber <<operar>> con-sobre ellas. Cualquier materia, tema, tarea o
contenide puede permitirnos hacer una organizacidn previamente del
acte didactico. La cuestidn, por tanto, esta en cémo el profesor puede

hacerse protagonista de la accidn pedagbgica.

(3} Esta fue la observacibn cuando asisiti at curso de actualizacibm, integrado por el
profesorado de 1a Zona Escolar Ne 14, enm Ecatepec de Morelos, México.

(=1} Resultaria interesante realizar un trabajo de investigacidn en base a ésta posible
problemdtica (en cualquier asignatura) de &ste u otro nivel educativo.
(&) zabalza, M. "Disefio y desarrollo curricular. Para profesores de ensefianza bdsica. 42 ed.
Narcea, Madrid. 1991, p.p, 121.




PR ¢ . N - s .
Quizds este hipotetizando en 1o anterior, sim embargo, no deja de ser

descartada pare ser tomada como unidad de analisis para algin trabajo

a futuro.

Lo que en é&ste trabajo realmente nos interesa es evaluar 1la planeacidn
curricular del programa de Geografia enm el cuarto afoc de primaria, Sin
duda alguna cabe sefialar que las unidades, temas, contenidos y el libro de

texto mismo son un producto del Programa oficial, es decir, dependientes de

éste.

Por programe entendemos -de acuerdo a Zabalza- comoc el documento eficial de
cardcter macional o autondmico, en 1la que se indican el conjunte de

contenidos, objetivos, etc, a desarrolilar en un determinado nivel.

. 5 . - .
Hogwon K1n,( ) menciona que la efectividad de un programa no se determina
por su contenido educative, sino por: a) naturaleza y propiedad del
programa; b) cOmo es la interaccién de &ste entre el maestro y el alumno;

¢} en qué condiciones se estd usando.

Le cual quiere decir que, un programa tiene cambios negativos en cuanto a
su pérdida de efectividad total para la poblacidn escolar o ea algunos

grupos en un grado significativo.

Otra causa por lo que la efectividad de un curriculum se deteriora es por

(5) UNAM. CUADERNOS DE PLANEACION UMIVERSITARIA, "Antologia de evaluacion
curricular.” UNAM, México, 1989, p.p. 189-191.




tas condiciones en las que se implementa, es cecir, un programa que esta
destinado a una poblacidn con caracteristicas més modernas y urbanas que la
poblacidn de bajos recursos o de tipo rural que no la requiere. Esto estd
denominado como deterioro diferencial del curriculum en cuanto a sus

métodos y procedimientos.

Por ello, se ha decidido tomarla como unidad de andlisis a lo largo de esta
investigacion. En donde se tratara de identificar los niveles de
congruencia y secuenciacidn de los contenidos de Geografia y analizar sus
repercusiones en la formacidon de los nifios de este nivel, ante 1la
compiejidad de los conceptos que se les presenten. Asi pues, 1la
evaluacidn puede ser instrumento valiocso para identificar 105 puntos

d¢ébiles de un Programa.

Bravo Ahuja, apoya este planteamiento en base a las siguientes afirmaciones:

"E1 seguimiento de evaluacidn funciona como una estrategia para el andlisis
del sistema educativo general, lo mismo que de los factores que intervienen
en la docencia. En educacidn funciona <como una estrategia para la
evaluacidn de los programas educativos, asi como una estrategia,
propiamente dicha de investigacidn."

"El seguimiento puede ser wuna estrategia principal en la evaluacibn de

6)

programas para la ensefianza."

El objetivoe consiste en determinar si funciona o no el programa evaluado.

£1 objeto de estudio es el programa en donde las peoblaciones comparten

(6) UNAM. Ibidem, p.p, 475-483.
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la experiencia o proceso que se va a evaluar. La evaluacidn es ante todo un
proceso que nos permitird identificar, obtener y proporcionar informacidn
atil y descriptiva sobre e} valor y el mérito de 1las metas, la
planificacidn, etc, de un programa ya elaborado, con la inica finalidad de
servir de guia para la toma de decisiones y solucionar el problema en caso

de haber existido y promover la comprensidn de los fendmenos.
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1.2, Marco de referencia.

A continuacidn expondré lo mis relevante de la Geografia como ciencia,

También se expondrid cémo ha sido tratada esta ciencia dentro del

proceso de ensefiza-aprendizaje segiin Piaget y Michael Naish,

1.2.1. Resefa historica de la Geografia.

Antes de que la historia registrara los primeros hechos humanos, el hombre
ya era, sin duda, un geografo intuitivo, pues conocia practicamente las
regiones recorridas en sus frecuentes desplazamientos. La expansidn
econdmica de los egipcios y mesopotdmicos ha quedado reflejada en los mas
antiguos monumentos de la ciencia geografica., La primera relacidn que
congervamos se refiere a las expediciones al Sinai realizadas por el faradn
egipcioc Snefru de la ¥I dinastia (2 700 afios a. de J. C.). Tanto estas,
como las que los egipcios realizaron a Nubia en tiempos de la XII dinastia {(de
2 000 a 1785 a. de J. C.) tienen el doble cardcter de misidn mercantil y

(7)

militar.

Pronto entra en escena el principal mdvil que inicié a los hombres a
recorrer el mundo: el comercio maritimo. El instinto de lucro induce a los
mds antiguos exploradores. Tales expediciones fueron seguidas por otras
especialmente en tiempos de la Reyna Hatshepsut de la YIIl dinastia

(1 500 a. de J. C.}).

(7) OCEANO. “Enciclopedia Autodidictica."” Tomo VII. OCEANGO, México. 1989.

p.p, 1667-1678.
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Los verdaderos organizadores de la navegacidon en el mar interior fueron los
fenicios. Llevados de su espiritu mercantil y gracias a su infatigable
tenacidad 1llegaron a poner el conocimiento y a la actividad del hombre
horizontes hasta entonces insospechados. Incluso atravesaron el estrecho de
Gibraltar y penetraron en el Oc&ano Atldntico. Relata el historiador griego
Herddoto que, en tiempos de faradn Maceo II de Egipto (609-594 a. de J. C.)

navios tripulados por fenicios efectuaron por encargo suyo el periplo de

Africa.

Los helenos en sus poemas La Iliada y la Odisea, Homero describe el mundo
que conocian los griegos de su tiempo. Su centro era el mar Egeo. El
universc tenia la forma de un disco rodeado por el Oceano. Hesiodo, en su

Teogonia, expuso ideas parecidas. Pronto se superarian estas concepciones.

Dentro de los viajeros griegos, el mé&s notable fue Herodoto, hijo de una
rica familia de Halicarnaso, ciudad dbrica del Asia Menor. Herodoto
recorrid Egipto, Cirenaica y Francia, pasd despues a Arabia, Asiria,
Babilonia y Persia, regresd a Grecia donde dejo el relato de gran parte de
sus viajes y exploraciones. Es por tanto, Herodoto el viajero de 1la
antiguedad que nos ha dejado la mis extensa descripcidn de tierras. Ffue
excelente observador de 1los paises por donde viajo y de 1las razas
diferentes que conoci® en sus dilatados itinerarios. Sus informaciones

tienen y tendran siempre un gran valor histdorico-geografico.
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Pietas, sabio griego de la Ciudad de Masalia (Marsella), hizo hacia el afio
340 a. de J. C. un notable viaje a las regiones de Europa, Visitd Gran
Bretafia y es posible que llegara a Islandia. Con sus exploraciones abrié a
sus contempordneos un mundo nuevo: las regiones boreales que entraron en

contacto con el Mediterraneo.

El primer obstaculoc que se se le planted al hombre cuando comenzé & estudiar
ta faz del planeta que habitaba fue el de representar graficamente las

extensiones que recorria. Los egipcios y los babilonios intentaron resolver

este problema.

En el Diagrama 1. mostramos cdmo describian el mundo, ayudados gracias al

descubrimiento de la cartografia: Crates de Malos al); Estrabdn b};

Pomponio y Mela c).

Diagrama 1. Representacidon del mundo por Crates, Estrabdn Y Pomponrio.
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Pero, los que dieron sus bases a la Geografia cientifica fueron 1los
griegos, entre los cuales el cultivo de la misma tuvo dos focos
principales: en los tiempos mds antiguos, la ciudad de Mileto y después los

sabios de Alejandria en Egipto.

Mileto fue wun centro importante de mercaderes que recorrian lejanas
tierras, y nada tuvo de extrafio que produjeran numerosos y excelentes
gebgrafos. La doctrina de la redondez de la Tierra, definida por los
pitagdoricos, fue tratada por Aristoteles quien <consideraba a la Tierra
come una masa esférica, aunque suponiéndola inmdvil en el centro del
universo. Teofrasto y Dicearco siguieron después las normas del estagirita.
Este segundo, fue el primero que usd en los mapas una linea central de

orientacidn que 1lamd <<didfragma>>.

Marino de Tiro (hacia el afic 100 d. de C.) desarrolld esta idea,
introduciendo las lineas de latitud y longitud, que vinieron a significar

un gran progresc en la ciencia cartografica.

La Geografia en la Edad Media fue representada por el mas notable de los
viajeros de esta &poca que recorrid el interior de Asia: Marco Polo, quien,
a su muerte dejd la ma@s completa descripcidn que se hubiera escrito de
éstas regiones {Chima, Mala ia, India y Persia ) Parecieron tan extrafas
las cosas que ,en ellas decfa que fue recibida con gran incredulidad. Cada dia

se precisaba mads la idea de la esfericidad de la Tierra. Gente preocupada
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por los problemas del mar habian'pensado que para llegar a las Indias tal
vez, seria un camino mas rapido el de Occidente -cruzando el céano-

que el de Oriente, que era el que seguian los portugueses.

Al inici®rse el siglo XV, latia en Europa el deseo de llegar a los mis
remotos paises de Oriente. Asi, uno cde los mds grandes descubrimientos y
reconocide por todo el mundo fue sin duda, el descubrimiento de um nuevo

continente en el afio de 1492: A m é r i c a.

Ho hablaremos aqui de los primeros afios de la vida de C. Colén que, muchos
suponen nacid en Génova en 1451, Aparece todavia muy nebuloso este pericdo
de su existencia y entre los que estudian tan complejos problemas, como es
el caso de Edmundo 0' Goormam que discute apasionadamente las navegaciones

de su juventud.

El hecho es que el 17 de abril de 1492, firmaba Coldn, gracias al favor de
los Reyes Catdlicos un acuerdo, reflejado en las llamadas capitulaciones de
Sta. Fé. Donde se le concedia a Coldn dignidad nobiliaria y el titulo de

almirante para si y sus sucesores, el cargo de virrey de las tierras que se

descubrieran (el 12 de octubre de 1492).(8)

Los fuertes aranceles que imponian los turcos y el monopolio que ostentaban

los venecianos dificultaban enormemente el trafico de especias desde el

Oriente.

(8) Ibidem., p.p, 1667-1698.
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Notese en el siguiente globo terraquec como el portugués Yasco de Gama fue
el primero en descubrir y trazar una ruta que lo llevariahacia las islas de

tas especias. Y como C. Coldm intenté llegar a ellas por el Atlantico.

Nunca hubiera imaginado que iba a descubrir un nuevo mundo.
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9 P - P
fdmundo 0° soorma& ) nos presenta un analisis del descubrimiento de América
en cuanto a las hipbtesis que se planteaba Coldn ante el gram hallazgo de

una gran masa de tierra de dimensidn continental.

Coldn se preguntaba y &1 mismo no se explicaba cdmo era posible que hubiera
semejante tierra en el hemisferio sur y que se careciera de noticias
acerca de ella. Muchos tenian por hecho que esa parte del hemisferio

estaba ocupada por el ecéano.

Una de las primeras tésis a las que recurridé Coldn fue 1a de Roger Bacon,
el cual planteaba que la tierra seca ocupaba seis séptimas partes de la
superficie del globo, contra una que congregaba a todos los mares. Por esta
razbn el almirante (Colén) postuld en su tésis.que la tierra hallada era
parte de la que suponia Bacon. Es decir, el almirante pensaba que era
tierra firme de Asia y que esa tierra era la que ocupaba las seis séptimas

partes de la superficie del globo.

Otra hipbtesis que se planted es que, esa tierra firme de la cual fluia una
gran cantidad de aguas dulces era donde estaba"el paraiso terrenal." Sin
embargo, el autor no entra en detalles pero si, nos muestra lo esencial del
argumento del almirante: "E1 globo terrestre, no es una esfera perfecta,
por el contrario, su forma es la de uma pera o una pelota Que tuviera una
protuberancia como un seno de mujer, cuyo pezdn estard@ bDajo la linea

ecuatorial en el fin de Oriente, lugar donde se encuentra el <<paraiso

(9) 0' Gorman Edmundo. “La invencidn de América“. Lecturas Mexicanas

SEP.-FCE. 1992, México. p.p, 102-131.
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terrenal>>. Considero mostrar a continuacidn el mapa del mundo antes de
Cristdbal Coldn. En el primer mapa-mundi que realizd Behaim en 1492 no
*

aparecia América y un mapa que realizd el cartdgrafo Diego Ribeiro

después de tan importante descubrimiente.

Mapa de América por Diego Ribeiro (1529). E1 mapa de este cartdgrafo

portuguds constituye una representacidn admirable de América del Sur.

NMNVNDN S NON S

*
El mapa del munds antes de Coldn. Enm el primer mapa-mundi que realizéd

Behaim en 1492, no aparecia América.
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La primera &poca de los grandes descubrimientos geograficos comenzd al

margen del afio 1500 bajo los auspicios de Espafia y Portugal.

Las exploraciones y colonizaciones continuaron durante varios siglos, hasta llegar a las
regiones més remotas del planeta a lo targo del siglo XIX, contando los descubrimientos de
las regiones articas. £1 americano Robert Edwin Peary, alcanzd por primera vez el Polo Norte

el 6 de abril de 1909 a bordo del buque <<Rooselvelt>>.

Sin embargo, la ciencia geogrifica propiamente dicha nacié en el transcurso del siglo XIX.
Las obras de Geografia publicadas antes de esta fecha son meros estudios descriptivos
regionales, sin ningln espiritu critico ni de explicacidn de fendmenos. En cambio las
ciencias auxiliares como las matemiticas, la astronomia, 1a geologia, la zoologia y 1la

botdnica, ya habian realizado grandes progresos, gracias a los cuales la geografia pudo ganar

buena parte del tiempo perdido.

Gracias & Alexander von Humboldt y Carl Ritter, la Geografia $e revoluciena
¥y es por ello que estos son considerados hoy como los fundadores de 1la
Geografia moderna. Humboldt asi, tuvo el méritc de ser el primero que
vislumnbrd 1los dos principios esenciales que hacen de la Geografia una
ciencia original, tan distinta de un mero conglomerado de conocimientos
fisicos y bioldgicos. Nadie ha demostrado mejor que &1 la dependencia del

fiombre respecto al suelo en que vive y Ta vegetacidon que le redea.
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A este primer principic -que se podria denominar de causalidad- Alexander
von Humboidt afiadié otro: el de cordinacidn general., Confrontaba heches

que comparaba en determinado punto con los que se producian en regiones en
que se observaban otros analogos, tratando siempre de deducir una ley

general aplicable a todas las circunstancias semejantes.

Humboldt ha ejercido una gran influencia en la Gecografia: en los cuadros de
informacidn que ha creado, consiguid movilizar los hechos y convertirios en
formulas corrientes y en datos comparables entre si. En vez de estudiar los
fendmenos climatoldgicos, botdnicos o geoldgicos por si solos y
aisladamente, Humboldt los examina en sus reciprocas relaciones, ea su
distribucidn, esto es, segidn el principio de cordinacidn que es la base de
las indagaciones geograficas. Como &} mismo declara, prefiere 1a relacidn de
tos hechos anteriormente observados al conocimiento de los hechos aislados

aidn cuando éstos sean nuevos.

Karl Ritter en su “Ciencia comparada de 1a Tierra“, pone en forma los
principios tan brillantemente llevados a la préctica por su compatriota.
Pero, wmientras Humboldt era un sabio y un explorador, dotado de gran
sentido de observacidn, Ritter posee una cultura histdrica y filosdfica;
con el primero, las Ciencias Naturales estaban al servicio de la Geografia;

con el segundo, es la historia quien la ayuda.

Gracias a los trabajos de Humboldt y Ritter quedan fijados los principios
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de la Geografia Moderna:

1.- “Determinar la cordinacidon, las conexiones superficiales entre los tres
estados de la meteria, aire, agua y tierra para explicarlos trazando el
encadenamiento de los hechos y el punto de evolucidon".

2.- "Localizar los fendmenos, mostrar su extencidén y colocarlos en su

L. (10)
cuadro especial”.

1.2.2. Fundamentos tedricos contemporaneos de la Geografia.

Este segundo apartado tiene por objeto explicitar y/o enmarcar la situacion

de la Geografia a partir de datos evidenciales.

De acuerdo a la UNESCO, durante la segunda mitad del siélo XX todo
individuo, por poca instruccidn que tenga, vive verdaderamente en contacto
con el conjunto de la Tierra y conoce cada vez mejor la posicidn que ésta
ocupa en la inmensidad del espacio. De todas las disciplinas escolares, la
Geografia es 1la iinica que puede dar al hombre moderno una idea y una
explicacidn de ellos, que respondan a las exigencias de su vida, cuyos
horizontes son ahora infinitos. Sin embargo, seria recargar excesivamente
la tarea de pretender tratar o entrar en detalle de todos los fendmenos

geogréaficos y se impone la necesidad de limitarse a una ensefianza

selectiva.

(10) Clozier René. "Las etapas de la Geografia". Coleccidn Zurca,

Espafa, 1956, p.p, 75-103.
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"Una ensefianza selectiva de 1la Geografia debe insistir sobre los
problemas con frecuencia decisivos que se plantean a los hombres para

permitiries vivir en un nlmero cada vez mayor, y de manera mejor, sobre

« (11)

un planeta, la Tierra, que ahora nos parecera mas pequefia

La misma UNESCO establece que la ensefianza de la Geografia, cualquiera que
sea la regidn o el tema de Geografia general presentado a los alumnos debe

iaspirarse constantemente en los cuatro principios fundamentales:

a) "La Geografia estudia escencialmente 1los fendmenos visibles; 1la
Geografia describe los aspectos reales y actuales de la superficie de
la Tierra’

b) “La Geografia se preocupa constantemente de la localizacidn y de 1la
extencidon de los fenémenos que estudia”

¢) “ta Geografia estudia con especial cuicdado las relaciones entre
fenbémenos y en particular, 1las relaciones entre fendmenos que
pertenecen a categorias distintas."

d) "La Geografia debe presentarse, en la ensefianza elemental y media, como
en la superior y en la investigacidn cientifica, es decir, como una
ciencia actual y préctica; como una ciencia aplicada.“(lz)

A partir de estos postulados diremos que, la funcidn de la escuela primaria

en la enseflanza de la Geografia deberd@ estar encaminada a encausar este

(11) UNESCO. “"Métoau para la ensefianza de la Geografia". Teide. UNESCO, Barceloma, 1970. p. 15.

{12) 1Ibid., p.p, 55 y 56.
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proceso natural de construccién para Tlegar a traducir las explicaciones

intuitivas en nociones, conceptos y principios de cardcter cientifico.

Los métodos de ensefianza de la Geografia pueden dividirse sencillamente en

dos grupos:

1. los que se fundan en la observacidn directa de lo que los alumnos
pueden ver y se les pida a los alumnos que dibujen y describan los
aspectos fisicos o culturales que se puedan observar.

2. Los que se fundan en la observacidn indirecta; cuando el maestro
muestra-a Tos alumnos una gran fotografia de un gran valle y les pide

que hagan un simple crdquis de 1o que en ella aparece.

Los anteriores métodos de ensefianza dependen también de la capacidad de los
alumnos a que se aplican, Es dificil precisar todavia en que proporcién
eses métodos pueden diferir. Sin embargo, se puede establecer de un modo

general la siguiente distincidn:

12 Los alumnos mis capacitados apreciaridn una interpretacion equilibrada
de cualquier programa o plan de trabajo de Geografia. Por
<<interpretacidon equilibrada>> se entiende un método de ensefanza que
combine la informacidn objetiva con la ensefianza de técnicas y 1la
explicacidn de las relaciones geograficas.

22 Los alumnos algo flojos demuestran menos interés por el estudio
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equilibrado de wuna cuestidn. Mucho depende de 1la personalidad de cada
alumno pero, en general, cuanto menor sea su capacidad, menos se
interesard por el aspecto abstracto y tedrico del tema. En general, 1los
alumnos medianos piensan preferentemente en hacer algo concreto antes que
una abstraccidn. Por tal motivo, tieme para ellos mayor importancia el
aspecto practico de la ensefianza de 1la Geografia porgue tendran 1la

. 13
satisfaccidon de ver el resultado de su esfuerzo.( )

Cuando en 1965 publicd la UNESCO "M&todo para la ensefianza de la Geografia",
representaba un conjunto de ideas en torno a 1lo que entonces se
concideraba una buema practica en la ensefianza de 1la Geografia ya que,

conteria ejemplos de esta practica. En aquel momento la revolucidn

conceptual de la Geografia habfa tenido poco efecto en las escuelas de la

mayor parte del mundo.

Hoy em dia 1la UNESCO, presenta 1la superacidn de los planteamientos
propuestos en 1965 (c.f. P.p. 22) donde se suponia implicitamente que la
tarea principal de la Geografia era describir la variedad de los paisajes

culturales y fisicos del mundo, de manera que resultase educativo para los

estudiantes afectados.

Ahora con la nueva edicibn de la UNESCO, terminada en 1982 y publicada en
1989, Considera como objetivo de 1la Geografia el desarrollo de una serie

de leyes, teorias y principios relacionados con los aspectos espaciales

{13) 1Ibid., p.p, 16-58.
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del comportamiento humano sobre 1la Tierra. Su metodologia es mucho mis
abierta que la de otras ciencias sociales y fisicas; en otras palabras,
utiliza el método cientifico como aquellos métodos derivados de un punto
de vista fenomenoldgico de la sociedad, esto es, un punto de vista que
sugiere que un observador en ciertas circunstancias, @anicamente siendo
parte del proceso que observa puede llegar al conocimiento del mismo;

. 14
entonces el proceso tendra significado para el.( )

Con esta nueva edicidn de la UNESCO, “Nuevo método para la ensefianza de la
Geografia"” (1989), se pone especial atencidn a los modelos del desarroilo
mental de Piaget y Bruner en nifios y adolecentes, se ocupa de problemas de

desarrollo y planmificacidn del curriculum.

El planteamiento de la UNESCO es menos didactico pues, sus autores no
proponen al profesorado una forma concreta y unica de llevar a cabo su
ensefianza. Sefialan mds bien un conjunto de posibilidades para el proceso
de ensefianza-aprendizaje, objetivos y contenidoes de donde e}l profesorads
pueda sacar aquelilo que mejor le convenga en el contexto de sus
circunstancias concretas. Esto es, en cualquier situacidn de ensefianza y
aprendizaje existen diferentes variables, entre las cuales, las mas

importantes son:

“Los estudiantes {sus valores, actitudes y conocimientos); el profesorado;

(14) UNESCO, "Nuevo método para la ensefianza de la Geografia." Teide,

Barcelona. 1989.
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los recursos de la escuela y los de su comunidad; la sociedad, de la cual
el sistema escolar es una parte; y el contenido (conocimiento, actitudes o

o u 1
valores) que deben ensefiarse". (15)

be acuerds s Hogwon Kin, la efectividad de un programa no se determina por
si contenido educativo sino por:

a} Naturaleza y propiedad del programa.

b} Como es la interaccidn de éste entre el maestro y el alumno.

c) En qué condiciones se estd usando.

La efectividad de um programa puede tener dos tipos de cambios: positivo y

negativo.

“Un programa tiene cambio; negativos cuando se pierde su efectividad total
para la poblacidn escolar o en algunos grupos en un grado significativo.
Otra causa por 1o que la efectividad de un curriculum se deteriora es por
tas condiciones en las que se implementa, es decir, un curriculum que esta
destinado a una poblacidn con caracteristicas mis urbanas que la poblacidn
rural no la requiere. Esto estd denominado como deterioro diferencial del

. - P .(16)
curriculum en cuanto a sus métodos o procedimientos.'

Por 1o tanto, es imposible prescribir una linea de actuacidn o una
estrategia de ensefianza apropiada a todas las circunstancias. Es decir, el

profesor deber&@ decidir qué valores son importantes para su alumnado y

{(15) Ibid; p.p, 3.
(16) UNAM, CUADERNOS DE PLANEACION UNIVERSITARIA. "Antologia de evaluacidr curricular.”

UNAM, México. 1989, P.P, 189-191.
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para él mismo.

A continuacidn presentaré a grandes rasgos lo mids relevante de “Nuevo
metodo ..." (1989}, retomando 10 mas sobresaliente y significativo con el
objetivo de enriquecer nuestra investigacidn, tomando en cuenta que esta
enfocado a nifios de diferentes edades y niveles de desarrollo mental. Es
decir, registraré aquella informacidn en edades que fluctiien entre 9 y 10

3 afios aproximadamente.

Michael €, Naish trata algunas variables psicoldgicas que pueden influir
en el aprendizaje y la ensefianza de la Geografia. Se basa en los modelos
de desarrolilo mental de Piaget y Bruner, destacando su relevancia para los
problemas de aprendizaje en Geografia. Ya que, de acuerdo a Piaget 1las
formas de pensar y reordenar las ideas del rnifio, se desarroilan a medida

que &ste madura y retoma las experiencias de su entorno.

Las cuestiones psicoldgicas que Naish intenta explorar son: el desarrollo

del pensamiento en el nifio, el aprendizaje conceptual y la percepcién.(l7)

Las facetas mis importantes de la obra de Piaget es la demostracidn de los

Estadios que conducen al desarrollo de las operaciones formales. Estos

Estadios se denominan:

(17) UNESCO. 1989. Ibidg., p.p, 30.
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Estadio Periodo de edad
I Sensoriomotor 0 - 2 afios
11 Preoperacional
(A) Preconceptual 2 - 4 ailos
(B} Intuitivo 4 - 7 afios
II1 Operaciocnes concretas 7 - 114 afios
Iy Operaciones formales 114 y +

Nuestra inestigacidn estard relaciomada con el Estadio III de 1las

operaciones concretas (7 - 11 ).

En este Estadfoc el nifioc desarrolla el conocimiento de nuevos esquemas y
conceptos bisicos que necesitard para el pensamiento 16gico posterior. E1l
nifio organiza sus pensamientos y sus experiencias con el objetivo de
adecuarlas y manipularlas de una manera ldgica y abstracta. £l nifio es
incapaz en esta etapa de ver un problema como un todo y de tomar en
consideracidn todos los aspectos, es decir, retomard del maestro y de sus
propias actividades lo mds significativo.

Naish presenta también algunas sugerencias para la ensefianza y el

. . (18)
aprendizaje de la Geografia:

(18) Ibid., p.p, 35-37.
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... en la wensefianza de 1la Geografia deberiamos actuar desde 1lo
conccido hasta 1o desconocido y de 1o particular a lo general y de lo
concreto a 1o abstracto.”

“"El tema de si el aprendizaje de la Geografia puede contribuir a
acelerar en los nifios el proceso a través de los estadios de desarrollo
cognitivo es, por su puesto, de gran importancia."

“... que la mejor funcibn del profesor sea la de asegurar que los nifios
tengan el suficiente apoyo en cada estadio del desarrollio para las
actividades de aprendizaje que acometen."

“... entre los 7 y los 12 afios aproximadamente, hemos de ofrecer al
nific cportunidades para trabajar casos concretos de la vida real para
ayudarle en la construccidn del conocimiento del mundo."

“... planificacidn del curriculum, las cuales deberian asegurar que el

profesor, en cuanto a conceptos clave y habilidades, toma una nota de

los periodos criticos del crecimiento mental."”

"Los métodos de ensefianza-aprendizaje (en Geografia) pueden dividirse
en dos grandes grupos: métodos expositivos y métodos de investigacidn o
descubrimiento. Los métodos expositivos & su vez, pueden dividirse en
dos tipos: métodos de explicacidén y métodos de ensefianza programada.

Los métodos de investigacibn pueden consistir en investigacion abierta

o investigacién dirigida'n(lg)

Los métodos expositivos son meramente deductivos, en donde el maestro se

(19) Ibidem., p.p, 64.
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auxilia principalmente del 1libro de téxto que se Gtilice. Para describir
hechos, conceptos, relaciones y generalizaciones con el objeto de que el
alumnos 1los comprenda y los asimile. Por otra parte, los métodos de
investigacion son fundamentalmente inductivos a partir de lo concreto a lo
general, de las hipdtesis a 1los principios y de los problemas a las
soluciones. Este método estd@ asociado con el desplazamiento de cuestiones
problemdticas, partiendo siempre de su realidad y de sus propias

experiencias vividas o existentes en el momento.

Se aclara que independientemente del método que se utilice, los resultados
estardn en funcidn de la motivacidn del profesor y del esfuerzo de &l

mismo en su planeacidbn y en su preparacidon, asi como la actitud de los

alumnos.

“Ne existe el <<mejor método de ensefianza>> incluso, si algunos métodos
parecen dar mejores resultados en algunas situaciones concretas; los
resultados de cualquier método esté&m en funcidn de la motivacidn del
profesorado y del esfuerzo que pone en la preparacién de su ensefianza y

también, por supuesto, de la actitud del alumno.” 20

(20} 1Ibidem., p.p, 65.
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CAPITULO 2

CURRICULUM Y EVALUACION CURRICULAR
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2.1. Algunas consideraciones en torno al curriculum.

En los Gltimos afios el concepto del curriculum ha sido objeto
de uma gram polémica. De acuerdo a Zabalza (1991 , pP. p.
14.) "EY curriculum es el conjunto de los supuestos de partida, de las
metas que se desea lograr y de los pasos que se dan para alcanzarias; el

conjunto de conocimientos, actitudes, habilidades, etc, que se considera

importante trabajar en las escuelas afio tras afio."

Dicho en otros terminos, la teoria curricular pretende que el profesor
a} sepa con base emn qué justificaciones de tipo valorativo o técnico adopta sus
previsiones o conduce a su quehacer docente; &} que conozca y/o posea las
habilidades necesarias para poner en practica las act@aciones que desea
realizar; ¢} que esté atento y alerta con respecto al proceso de la clase
para mantener e insistir en aquello que da buenos resultados y @} variaro

modificar aquello en 1o que no se encuentre satisfecho

De acuerdo a Margarita Pansza, el término curriculum se ha usado para
referirse a Planes de estudic, Programas e incluso implementacidn

R : ex . . 2
didactica. Sin embargo clasifica el curriculum de acuerdo a cinco rubrogzl)

1."EY curriculum como los contenidos de la ensefianza. Hace referencia a
materias, asignaturas o temas que delimiten el contenido de la ensefianza
y el aprendizaje en las instituciones escolares. La finalidad es la

transmision del conocimiento,"

(21) Pansza Margarita. "Pedagogia y curriculum.” Gernika, México, 1989,

32 ed. p.p, l4-16.
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2. "EV curriculum como plan o gufa de actividad escolar. Como un plan o
modelo para el aprendizaje a seguir. Su funcidn consiste en homogenizar
el proceso de ensefianza-aprendizaje."

3. "El curriculum entendido como experiencia. Pone &nfasis en lo que se
hace en 1la realidad, <<la suma de las experiencias que los alumnos
realizan dirigidos por la escuela.>>"

4. “E1 curriculum como sistema. De acuerdo a la teoria de los sistemas en
educacidn: elementos constituyentes y; relaciones entre los elementos
constituyentes.”

5. "E1 curriculum como disciplina. E1 curriculum no solo como proceso

activo y dindmico, sino también reflexidn sobre este mismo proceso."

Por su parte Gimeno Sacristan, apoyado en una gama de definiciones que se
dieron en un momento histdrico ¥y 98 acuerdo con planteamientos politicos,
cientificos, filosdficos o culturales analiza y observa giyersas defini-

ciones que incluso en algunos casos resultan contradictorias entre si.

Ordenando estas definiciones, acepciones y perspectivas, Gimeno observa

que el curriculum puede analizarse desde cinco ambitos formalmente

diferenciados:(zz)

1. "E1 punto de vista sobre su funcidn social, en tanto que es el
alcance entre la sociedad y la escuela."”

2. "Proyecto o plan educativo, pretendido o real compuesto de diferentes
aspectos, experiencias, contenidos, etc.”

3. "EY curriculum como la expresitn formal y material de ese proyecto,
que debe presentar bajo un formato sus contenidos, orientaciones,

secuencias para desarrollarlo, etc."

(22) Gimeno Sacristdn J “E1 curriculum: una reflexidn sobre la practica.

Morata, Madrid, 1989, 22 ed. p.p, 14 y ss.
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4, "E1 curriculum como un campo practico. El entenderio asi supone la

posibilidad de: @} analizar la teoria y la realidad desde su
practica, desde una perspectiva que les dota de contenido; b) estudiar-
1o como interseccion de practicasdiversas, que no sdlo se refieren a los

procesos de tipo pedagdgico, interacciones y comunicaciones educativas y

¢} vertebrar el discurso sobre la interacciom entre la teoria y la prac-
tica de la educacidn”.

5. “Tambidn se refieren al curriculum quienes ejercen un tipo de actividad

discursiva, académica e investigadora sobre todos estos temas.”

Como podemos observar, Gimeno hace referencia al concepto de curriculum en

un campo mucho mds amplio. Por lo tanto, el curriculum supone la concrecidn

de los fines sociales y culturales de socializacidn que se le asignan a la

educacion de ayuda al desarrollo. “... el andlisis del

curriculum es una

condicidn para conocer y analizar 1o que es la escuela como una institucidn

R .- P . (23)
cultural y de socializacion en términos concretos y reales. {

Sieandc un campo de la diddctica, el curriculum puede ser analizado a través

de cuatro orientaciones basicas. Comunmente wusadas para analizar 1las

: . . PR « (24)
diversas perspectivas sociohistéricas de la ensefianza.

4} En un primer plano hablaremos del *

académicas.“(ZS) En donde 1a teoria curricular

... curriculum como suma de exigencias

se centra sdlo en los

contenidos como producto del saber culto y elaborado. Indiscutiblemente que

(23) Ibidem., p.p, 19.
{24) Pansza, M. Op Cit. p.p, 12 y ss.
{25) Gimeno, S. Op Cit. p.p, 46.
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nos referimos a la <<escue1a'tradicional>>.(26) Este modelo se remonta
al siglo XVII en donde el orden y la autoridad son fundamentos de 1a
priactica escolar. Asi pues, la primera se materializa en el método que
ordena tiempo, espacio y actividad. La segunda estd representada por el
maestro duefioc y portador del método y conocimiento absoluto, es decir, el
verbalismo y el autoritarismo, son rasgos caracteristicos de este modelo., E1
freno al desarrolilo social eran sinbnimos de disciplina; convirtiendo asi

ta ciencia en 2algo estdtico y al profesor en un mediador entre el alumno y

el objeto de conocimiento.

La imdgen de que un profesor colabore a que los alumnos “consuman® el

curriculum no refleja la realidad de su verdadera complejidad.

Gimeno hace una reflexidn en torno a este modelo educativo como resultado
de nuestra experiencia histdrica. Hace un planteamiento interesante al
destacar que se puede observar hoy en dia practicas escolares todavia con
esta fuerza del academicismo, con una fuerte proyeccidn en 1la ensefianza
primaria que, lejos ya de defender el valor formal de 1las disciplinas en
las que se ordena la cultura sustancial, mds elaborada y de €lite, pervive
sobre todo, en las formas que ha generado y en las defensas de unos valores
culturales que no se corresponden por lo general con la calidad real de la
cultura impartida en las aulas. En este modelo educativo el curriculum se

. . 27
concreta en el 'silabus' o listado de contenldos.( !

(26) Pansza M; Pérez &. 5 toran P, "Fundamentacion de la didactica.” Gernicka, México. 1993,

(52 ed. corregida), p.p, 50-52.
(27) Gimeno, S. 0p Cit. p.p, 46.
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B) La segunda oriemracidn se perfila con base en la experiencias e intereses
del alumno. Este modelo se encuentra 1ligado histéricamente a los
movimientos de renovacidn de la escuela, donde se nutre de
preocupaciones psicoldgicas, humanisticas y sociales.

La "Escuela Nueva"(28) surge a principios del siglo XX. EV modelo rompe con
el curriculum centrado en las materias. La misfdn del educador estriba enm
crear las condiciones de trabajo que permitan a los alumnos desarrollar sus
aptitudes, auxilidndose de wuna organizacién metodoldgica y en técnicas
pedagbgicas. E1 objetive de este modelo era atender el desarrollo de los
alumnos, la 1liberacidon del individuo favoreciendo 1la cooperacidn, el
desarrollo de la actividad creadora y el fortalecimiento de los canales de

comunicacidn interaula.

Fara Gimeno, esta perspectiva experiencial es una acepcidn mids acorde con
la visidn de la escuela como una agencia socializadora y educadora total,
cuyas finalidades vanm mas alld de la introduccidnm de los alumnos en los

saberes académicos para abarcar unm proyecto global de la educacidn.

Cuando Dewey se planteaba el problema de cdmo conectar las experiencias de

YTos alumnos con el sentido de las materias de los alumnos, sugeria que:

“Cuando se concibe la educacidn en el sentido de la experiencia: todo lo que

pueda 1lamarse estudio, sea aritmética, la histdria, la Geografia o una de

(28) Pansza M. y Otros. Op Cit. p.p, 52 y ss.
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las ciencias naturales, debe ser derivado de materiales que al principio

caigan dentro del campo de la experiencia vital ordinaria.“(zg)

cj Una tercera orientacidn se refiere al legado tecmoldgico de corte

eficientista conocido también como <<Tecnologia educativa>>. El curriculum
estd representado por procedimientos técricos con el objetivo de lograr el

aprendizaje.

Para Gimeno, el curriculum es parte inherente de la estructura del sistema

educativo, aparato que -se vertebra en torno a wuna distribucidn vy

especializacidon de los contenidos a través de cursos, niveles y modalidades

del mismo.(30)

D) Una cuarta orientacidn estd referida a ta <<Escuela critica>> como 1o

clasifican algunos autores (Pansza #.). Gimeno 1o define comoc "... el

puente entre la teoria y la accidn: el curriculum como configurador
o W (31) - P cu fruto d

de la practica. En donde sefiala que la practica curricular es fruto de

las aportaciones criticas sobre la educacidn, el analisis del curriculum

como objeto social, y de la practica generada en torno al mismo.

Gimeno plantea wun modelo curricular integral partiendo del enfoque
sistémico, de forma que sus componentes {objetivos didacticos, contenidos,
PEC®¥rs$6S, relaciones de comunicacidn, organizacidn y evaluacidn.)

interactiian de modo que una relacidn entre uno y otro influyen no solo en

(29) Gimeno, S. Op Cit. p.p, 50.
{30) Idem, pp, 52.
(31) Idem, pp. 56.
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en ellos, sino también en los demds, 1los que condicionan el tipo de

proceso a realizar para alcanzar un fin.

Este modelo -pirdmide diddactica- genuinamente dididctico puede considerar el
subsistema de enseiflanza de forma estatica pero, entendido de forma dinidmica
debe <coaligarse con un subsistema psicoldgico y ambos insertos en un

sistema sociocultural.

La potencialidad del modelo esta en prescribir y << normar >> posibles
situaciones didadcticas, de tal modo que se consigan los objetivos
apetecidos, apiicando las estrategias adecuadas en funcidon de las
caracteristicas de los alumnos y aprovechando al maximo las condiciones

endbgenas y exdgenas del subsistema.
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El desarrollo del sistema se consigue estableciendo 1la normatividad

entendida como totalidad.(BZ)

KODELGO D E 6 I HENGD

EYALUACIOH

ORGAMIZACION
OBJETIVOS RELACIOMES DE COMUMICACION

CORTERIBOS MEDIGS

PIRAMIDE DIDACTICA

(32) Jiménez Jiméney @ ‘Modelos didacticos para la innovacion educativa"”

P. P. U. Barcelona. 1989,
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Por otro lade mos apoyaremo en la concepcidn de César Coll, que define al
curriculum come "... el proyecto que preside las actividades educativas
escolares, precisa sus intenciones concretas sobre qué ensefiar, cudndo
- . o . - - L(33)

ensefar, cOmo ensefiar y qué, como y cuando evaluar.

Resultan interesantes estas posturas pedagdgicas, ya que, plantean
alternativas para el disefio y andlisis curricular pues, de manera
particular en la educacidn primaria se retoma la propuesta emanada del

Programa de Modernizacidm Educativa, la cual no estd concebida Y& Ppor

areas sino por asignaturas.

Asi pues, en el ciclo escolar 1993-1994, se puso en marcha la primera etapa
de l1a reforma de los planes y programas de estudio de 1a educacidn
primaria. El nuevo cufricu]um entrd en vigor en los grados primero,

tercero y quinto. Ya en el ciclo escolar 1994-1995, se aplicd también en

los grados segundo, cuarte vy sexto.

Al tiempo que se reformaron los Planes y Programas de estudio se

inicid la renovacidn de los libros de texto gratuito.

Lta reforma curricular y los libros de texto gratuito tienen como propdsito
que los nifios mexicanos adquieran una formacidén cultural mis sdlida y

desarrollen su capacidad para aprender permanentemente y con independencia.

(33) Coll C(César. “Psicologia y curriculum.” Paidds, México, 1991.

p.p, 31 y ss.
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2.2. Elaboracidn de programas curriculares a partir del andlisis de dos

modelos: Técnico instrumental y Diddctica critica.

A continuacidn mencionaremos l1os dos modelos pedagdgicos de mayor presencia
actualmente en el nivel primaria de nuestro sistema educativo, denominados,

Tecnologia educativa y Diddctica critica.

2.2.1. Técnico instrumentatl.

Este enfoque se adopta a principios de la década de los 70's, como sustento
tebrico para el disefio de los planes y programas de la educacidn badsica.
Los imicios, 1innovacidn de @&ste enfoque se remonta en 1os trabajos
publicados por Ralph, W. Tyler despues de la segunda guerra mundial; el
cual parte del andlisis de los componentes referenciales que sirven de
sustento a la estructuracidn del mismo para elaborar objetivos conductuales
referidos a metas y especificaciones concretas. Tyler sugiere un conjunto
de determinaciones para definir los objetivos y propone que las fuentes

generadoras de estos objetivos de aprendizaje sean el alumno, la sociedad y

los especialistas.

En 1949, Tyler sefiala las fuentes que pueden proporcionar informacidn para
Ta seleccidn de los objetivos. Coll -apoyado en Tyler (1973, p.p, 17-
30)- menciona que "... existe una fuerte discrepancia entre tres posturas

defendidas respectivamente por los progresistas, los esencialistas
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y los socidlogos. En donde los progresistas destacan la importancia de
estudiar al nific con el fin de descubrir sus intereses, sus problemas, sus
propésitos y necesidades, siendo esta la informacidn basica para
seleccionar los objetivos. Los segundos consideran que los objetivos deben

desprenderse de un andlisis de la estructura de 1los contenidos de 1la
ensefianza, de las areas de conocimiento. Por d1timo, los socidlogos tienden
a situar la fuente de informacidn principal para seleccionar los objetivos
en el analisis de la sociedad, de sus problemas, de sus necesidades y de

P «(34)
sus caracteristicas.

£1 punto de vista de Tyler sobre las fuentes de los objetivos educativos
es que, las tres aportam informaciones necesarias pero, ninguna de ellas por

s¥ sola es suficiente.

A estas tres fuentes del curriculum, Coll afiade una mas, la experiencia
pedagbgica pues, el disefio curricular no surge de la nada y menos en el
caso de la ensefanza obligatoria, ya que, ésta parte de una practica

pedagldgica que aspira a transformarla y mejorarla.

Porfirio Moran refiere que, cuando hablamos de instrumentacidn didactica se
hace necesario partir de un concepto de aprendizaje que nos sirva como
marco de referencia. Esta claridad tedrica sobre el aprendizaje serd
condicidn necesaria para aprovechar otros conceptos que son consustanciales

a la instrumentacidn didactica tales COmO: objetivos, contenidos,

(34) Ibid. p.p, 33-46.




43

actividades o situaciones de aprendizaje, evaluacidn, etc.

Para el desarrollo del disefio curricular, Tyler se sitla en una perspectiva
funcionalista, por 10 tanto, 1la funcidn de la educacidébn ha de ser la de
inastruir, que comprende 1os elementos del acto de ensefar y éprender. El
aprendizaje tiene lugar cuando ocurre un cambio en la conducta del sujeto.
Tyler establece una serie de faSes (Cuadro N® 2) con el objetivo de que el

disefic curricular lleve un orden y cumpla con lo propuesto:

Cuadro HEZ 2,

organizacién
de objetives

B = T LT P N e
REINICIACICHDELC
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k partir de esta concepcidn Tyleriana surgirian renovadas propuestas y

aportaciones a la misma.

Angel Diaz Barriga, apoyado en varios autores como Hilda Taba, Glazman e
Ibarrola, agrupa los requisitos que se exigen para !a elaboracién de una

propropuesta curricular. Estas son, a saber:

1. Diagndstico de necesidades. Este se considera el primer paso para
elaborar un plan de estudios que responda a los requerimientos mas urgentes
de la sociedad De acuerdo con Taba, es una actividad que se centra en la
determinacidn de las necesidades educacionales de los estudiantes, 1las
condiciones de aprendizaje en el aula y los factores que afectan la
realizacidn éptima de Tos objetivos educacionales.(35)Rec°fdem°5 que el
planteamiento hecho por Tyler se refiere a las carencias que se deben tomar
en cuenta para disefiar los objetivos de la educacidn, carencias que se
pueden determinar mediante el estudio de tres fuentes: alumno,
especialistas y sociedad.

2. Elaboracidn de objetivos y del perfil del egresado. Tyler destacaba 1la
importancia de definiir <<los objetivos>>, con el fin de tener claros los
propbsitos de la educacidn. Sin embargo, las grandes metas de la educacidn
han sido omitidas en este planteamientoc de la teoria de 1la educacién,'al

restringir la nocidn de objetivos a un conjunto de conductas observables en

tos sujetos.

(35) Taba Hilda. "Elaboracidn del curriculum.” Troquel, Buenos A. 1976. p.p, 305.
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Por esta razbn Glazman e Ibarrola expresan: "Plan de estudios es el
conjunto de objetivos de aprendizaje operacionalizados convenientemente,
agrupados en unidades funcionales y estructurados de tal manera que
conduzcan a los estudiantes a lograr un nivel académico de dominio de una

sz w36 : P
profesion. (36} Estas autoras 1o defimen como <<perfiles académicos>>.

3. Organizacidon curricular. Este punto se define en los Planes de estudio
por el peso de 1o establecido mas que a partir de un analisis de 1lo
implicado en su contenido. Desde wuna perspectiva amplia, este punto
consiste en decidir 1la organizacidn curricular que va a regir ea un
determinado Plan de estudios, por ejemplo: asignatura {como es en el de la

educacidn primaria a raiz de la Modernizacidn educativa), areads o

modulos.(37)

4. Mapa curricular. Esta etapa se define por dos problemdticas: wuna

vinculada al establecimiento de la organizacidn formal del Plan de estudios

en términos de duracidn y valor en créditos y la otra defiﬁida por la

mencidn de las materias o modulos que forman en cada ciclo educativo. La

referencia para efectuar esta etapa es el planteamiento de Tyler respecto a
(38

: . R )
lo ilamado <<relaciones horizontales y verticales>>, ‘centrado en los

criterios de continuidad, integqracidn y secuencia.

5. Evaluacidn curricu\ag%g)Para Angel Diaz, ta evaluacidn curricular

pretende dar cuenta de todas las partes que conforman el plan de

estudios, sin embargo, no porque Yleva esta intencidn es una

(36) Glazmdn R. y M. Ibarrola. "Disefioc y planes de estudio.” CISE, UNAM, 1978. p.p, 28.

(37) UNAM. Cuadernod de planeacidn universitaria. “Antologia de Evaluacidn curricular.”
UNAM. 32 epoca, Afic 3, N© 2, Dic. 1989,

(38) Tyler, R. “"Principios basicos del Curriculo." Troquel, Buenos A, 1977.

(39) Taba,H. Op Cit. Cap. 1I.
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. . 40
actividad que gqueda imprecisa. ¢ )

Obseérvese enm el cuadro N2 3. 1los momentos identificados en la

. ¥

elaboracidon de un Plan de estudios.

Cuadro N2 3.
Metodologia

para
Organizacion
elaborar Diagndstico de Objetivos. Curricular. Mapa
Necesidades. (CONTENIDOS) Curricular.
Planes de Est.
EVALUACION

* Fsquema donde se abordan los cinco elementos de la metodologia para elaborar Planes de
estudio., Obtenido en: Antologia de la UNAM. Diaz Angel.

De manera particular, en la educacidn primaria este modelo de organizacidn
de programas escolares, centrado en los objetivos conductuales, redactades
en términos referidos al alumno, con el objetivo de identificar 1la
conducta observable deseada, se implantd en 1los 70's apoydndose en la
psicologia conductista que hace hincapié en 1la importancia de 1la

objetividad la cual, se logra &1 trabajar con la conducta observable y

(40} Cfr. U N A M. Op Cit. Alcances y limitaciones de la evaluacion

curricutar”, DVaz, A. p.p, 384 - 386.
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controlable, dejando a un lado lo implicito, que no tiene cabida en las

perspectivas cientificas.

Coll clasifica este modelo como Disefio curricular cerrado, es decir, desde
una concepcidn centralizadora, en la que el curriculum prescribe
detalladamente los objetivos, contenidos, los materiales didacticos, las
actividades y los mé&todos a utilizar por todos los profesores en cada una
de las &reas de ensefianza. Esta postura respondia a la idea de unificar y

homogenizar al méximo el curriculum para toda la poblacidn escolar de este

nivel (Primaria).

Los objetivos, los contenidos y las estrat®gias estan determinadas de
antemano, de tal manera que la ensefianza es idéntica para todos los
alumnos y las variaciones en funcidn del contexto son minimas.

.
Los objetivos solian estar definidos en términos de conductas observables
de los alumnos y los contenidos se organizaban en funcidn de 1las

disciplinas tradicionales del conocimiento.

Tal pareciera que al profesor se le estd "bombardeando” con una serie de
cargas administrativas que lo dnico que hacen es -y me atreveria a decir
tambien, para lo dnico que sirven- quitar el tiempo y reducir el trabajo
puramente diddctico con sus alumnos. Sin embargo, teorias van y teorias

vienen y &1 sigue trabajando igual o con algunos cambios que parecieran
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ser imperceptibles para los demas.

Sin embargo, creemos que en la Educacidn primaria se han sentado las bases
para la planificacion de 1la educacidén. Asi mismo, la teoria de Tyler dio
entrada a los cambios y modificaciones de planes y programas de estudio.

muchos implantados en el pais en los dltimos afios.

2.2.2. Didactica critica.

Esta corriente aplica una didactica critica; declara abiertamente que el
problema basico de la educacidn no es técnico, sino politico. Para esta
propuesta critica, el andlisis instrumental es muy importante ya que,
permite sacar a la luz << la dimension oculta no canalizada sin embargo

determinante>> del hecho educativo.

Hablamos de una propuesta para ta elaboracion de Programas
educativos, cuya finalidad es «contribuir al desarrollo de 1la teoria

curricular y su vinculacidn cor el acto educativo, en México surge a

inicios de los 80's.

La propuesta de elaboracidn de programas con base en la didictica critica se

estructura en tres momentos bésicos:(41)(cuadr° N2 4.)

(41) pansza Margarita. “Operatividad de la didactica." Tomo 11,

Gernika,
México, 1988. p.p, 161-166.
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Cuadro N2 4,

Construccion
de un Marco

. ial
Hodelo curricular Referencia

para la

elaboracidn de un flaboracién de

un Programa
Programa de Estudio Analitico

Interpretacion
metodoldgica
como Programa guial

En el primer momento, Margarita Pansza menciona gque el Programa de estudios
es considerads como un eslabdn fundamental de todo el engranaje que
constituye el Plan de estudios del que forma parte. Y este a su vez

debe ser estructurado ya sea por asignaturas, areas o mddulos. Observece el

cuadro He 5,
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Cuadro N2 5,

[TEORIA CURRICULAR]

l |

PLANES PROGRAMAS
DE DE
ESTUDIO ESTUDIO

[ ASIGNATURAS

El segundo momento denominado, desarrollo de un Programa analitico se

compone de cuatro etapas:

1. La presentacidn que define el significado de si mismo, expresado en
términos claros y comprensibies, no solamente para un auditorio

especializado, sino incluso a nivel de gran piiblico. Es decir, dejar claro
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qué dentro de &1 es normativo, qué minimo, qué orientativo, etc, y por otra
parte, presentar las articulaciones que sustentan el plan de estudios.
2. El establecimiento de una propuesta de acreditacién en terminos de
resultados de conocimientos (contenidos «culturales) en funcidn por
supuesto del nivel de madurez que posean los alumnos, solo asi podra
hacerse consciente del sentido y direccidn del proceso formativo que se les
exija y «con respecto a cuyo buen é&xitc (resultados) se les pide
colaboracidn.

3. La estructuracidn de los componentes del curriculum y la secuenciacion de
las unidades o bloques de asignaturas u ireas de estudio, etc. Teniendo en
cuenta que toda programacidn curricular supone unma organizacidn funcional
de las partes constituyentes del curriculum. Se trabaja con criterios de
operatividad: cdmo podemos llevar éstos a 1la practica, cdmo se han de
relacionar entre si los diversos componentes del curriculum éara que éste
funcione como un todo integrado y no como un conjunto de acciones carentes
de sentido y de seguimiento.

4. Por {@1timo cabe mencionar el establecimiento de una bibliografia minima

de apoyo.

E1 tercer momento de la interpretacidn metodoldgica; programa quia,
parte esencialmente de los elementos del programa analitico
que 1o componen estableciendo, -lo que Gimeno denomina- el puente

entre la teoria (curriculum) y la practica o accibn (didictica).
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“Desde un enfoque procesual o practico, el curriculum es un objeto que se
construye en el proceso de configuracidon, implantacidn, concrecidn vy
expresidn en wunas determinadas précticas pedagdgicas y en su misma
evaluacidn, como resultado de sus diversas intervenciones que operan en &1

mismo." (Gimene, 1989, p.p, 119)

De manera general, se ha tratado de exponer hasta estos momentos 1a
propuesta metodoldgica para la elaboracidn de programas de estudio desde la
perspectiva de la Corriente critica que, como se menciond anteriormente,

intenta contribuir al desarrollo de la teoria curricular.

Esta propuesta es una excelente guia para elaborar p lanes y programas de
estudio de acuerdo a I;s caracteristicas y necesidades de la institucidn
escolar que se trate. Sin embargo, a pesar de que en el maivel primario se
retoma tal propuesta para la restructuracidon de Programas y planes de
estudio -la més actual a partir de la reforma 1989~1994- pareciera ser que
ésta no ha cumplido con los resultados esperados. Las causas -suponemos-
se deben a los vacios tedricos metodoldgicos de este enfoque, es decir, no
basta con exponer buenas técnicas para el aprendizaje, excelentes métodos
para lograr optimos resultados en el proceso de ensefianza-aprendizaje, etc,
sino saber 1levarlas al cruce de la practica pedagdgica, que trabaje dentro
de un esquema de investigacidén en la accidn. Donde el profesor evalue,
diagnostique, interprete, adapte, forme y busque nuevos caminos para

propiciar mejores y mas odptimos resultados en el proceso de ensefianza-
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aprendizaje. En pocas palabras, que el profesor sea creativo-generador, que
junto a sus compafieros de profesidn traten de encontrar mejores soluciones
y formulen conjuntamente hipdtesis y propuestas de trabajo a desarrollar
posteriormente. Esta seria una estupenda metodologia para disefiar
estrategias y nuevas experiencias relacionando conocimientos diversos y

*
existiendo una retroalimentacion profesional.

Sin embargo, come em tedo, existen comtrasy es que en la actualidad el
protagonista de la educacidn (profesor) continda trabajando igual o peor,

con mayor ambigiedad. Son meros seguidores de los libros de texto,
guias, se confian en que poseen “"destrezas“ para desempefiar tareas a
cumplir sin tomar en cuenta sus necesidades, las del grupo, el rol de la
escuela v su realidad con la realidad externa. Ko se cuestiona el material,

que en este caso la SEP, ha puesto en sus manos.

En este aspecto conviene retomar lo que Zabalza expone -que mencione con

anterioridad en esta investigaciodn-.

“... no se trata tan solo de retomar el Programa oficial y ver qué
-se pide en cada asignatura. Eso seria demasSiado cOmodo y consumista.
Por supuesto, tampoco basta con ceder la propia responsabilidad de
los planificadores a las editoriales y aceptar por bueno todo 1o que
trag el libro de texto. la cuestidn para cada profesor, estd en
dotarse de recursos conceptuales y operativos, que le permitan
adoptar decisiones fundamentadas y adecuadas al contexto en gque

trabaja."” (Zabalza, 1991, p.p, 121)

{*) A veces esta dindmica es motivo de competencia por ver quién sabe mis, de egoismo entre
el mismo profesorado de una institucidon y hasta de superioridad sobre los demds. Cuando que,
deberia de ser lo contrario, es decir, con la finalidad de aprender unos de otros {aprender a

aprender). Que exista una verdadera retroalimentacidn.




54

2.3. Marco tedrico de la evaluacidn curricular.

El amadlisis bibliografico efectuado sobre el concepto <<evaluacidn
curricular>> proporciond informacion valiosa que nos permitid conocer algunas
concepciones importantes acerca de dicho fendmeno. Consideramos importante
exponer a continuacion el andlisis y la organizacion de los estudios
revisados como antecedentes que fundamentan la propuesta tebdrica
metodoldgica que se viene desarrollando en el curso de esta investigacion.
Se trata de un andlisis retrospectivo de un Programa ya elaborado y puesto

en marcha en el pasado ciclo escolar 1993-1994.

La evaluacidn es una actividad consustancial a cualquier tipo de accidn
encaminada a provocar modificaciones en un objeto, situacidn o persona. En
este sentido y tomando en cuenta su caracter intencional de la praxis
educativa, es muy dificil referirse a los procesos educativos sin aludir a
la evaluacidn. Pese a los antecedentes histdéricos de 1la evaluacibn
educativa, situamos los inicios de la <<moderna evaluacidén>> a principios
de Ta 32 década de este siglo, concretamente hablamos de Ralph Tyler, a quien
debemos los inicios 'y la popularizacidn del término <<evaluacibn
educacional>>, Tyler desarolld una nueva concepcidn de la evaluacidn cuya
influencia se extiende hasta nuestros dias, al grado que es posible hablar

de una etapa pre y pos Tyler en este terreno.

Como ya sefialamos, desde este momento (1930) y en especial a finales de 1los
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afios cincuentas, el ambito de estudio de la evaluacidn educacional no ha
dejado de <crecer y extenderse, sin embargo, esta extensidn ha sido
acompafiada de una creciente dispersidn que en la actualidad, dificulta una

visién unitaria de los modelos conceptuales y pricticas englobadas bajo el

términc <<evaluacidn>>.

No hay que olvidar que en la década de los setentas se produjo um rapido y
acelerado incremento del interés sobre 1la perspectiva de la 1lamada
<<evaluacibm cualitativa>>, (Eisner, Cronbach, MacDonald, Stenhouse, House,
Guba, Hamilton...). Tal interés se debe en gran medida al reconocimiento de
que los test westandarizados de rendimiento no proporcionan toda 1la
informacidn que se precisa para comprender lo que los profesores ensefian y

los alumnos aprenden.

(42) i -
Huarte F. nos presenta un an&lisis interesante de la crisis en la

escuela, donde se aborda una evaluacidn referida a la anteriormente citada,

donde 3Ya aplicacidn de <<test>> o pruebas son indispensables para la
“evaluacidn educativa”; y que sin duda es un fendmeno que se sigue dando en
nyestros dias. En donde supone wuna réplica genuina del modelo de
investigacidn sobre ensefianza denominada (proceso - producto), donde se
intenta correlacionar las diferentes formas de comportamiento docente con
los resultados pretendidos del programa oficial, medidos a través de

pruebas, test, o 1o que comunmente COROCEemOS COMO examenes bimestrales de

(42) Huarte, F. (Coord), “"Temas actuales sobre Psicologia y didactica."”

Narcea, Madrid, 15988. p.p, 25-33.
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determinada asignatura.

Afirmar que el nifio sabe {(no que sabe todo, no que sabe bien, $ino mids bien
desde que nace empieza a comocer.) significa aceptar al nifo en la escuela,

a partir de &1 mismo. Esta aceptacibn comporta una serie de comsecuencias:

“Los nifios son distintos porque saben hacer muchas cosas.

Si bien, no les podemos proponer una correcta experiencia cognitiva, sino a
partir de 1o que saben, de lo que cada uno de ellos sabe.

Si bien, conocer lo gue esta proximo a elles, y por tanto, una correcta
propuesta escolar deberd privilegiar 1o <<prdximo>> dilatdndolo.

Si son distintos, usaran lenguajes distintos o usaran los lenguajes de modo
distinto; la escuela debe poner a su disposicidn el mas amplio abanico de
instrumentos para expresarse, para comunicar y para elaborar, las
experiencias y conocimientos y debe preocuparse de que los lenguajes, los
instrumentos, las técnicas aumentem al crecer la habilidad y las exigencias

de los a]umnos."(43)

Huarte, basado en algunas investigaciones que confirman que los profesores
en ejercicio, por término medio no vienen con un buen curriculo académico,

ta eleccibn de la profesidn docente se hace con frecuencia por necesidad,

porque no hay mas remedio.

(43} Ibid. p.p, 27.
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2.3.1. Evaluacidon curricular.

Ya hemos situado al curriculum escolar como una instancia que organiza y
reproduce implicita o explicitamente, en diferentes grados y dentro de la
escuela, el conocimiento disciplinario, los valores, las creencias, etc, de
la cultura hegemdnica dominante, ddndole una interpretacidn particular, en

funcidn de su propia estructura y de la politica escolar.

Otro de los elementos que abordamos en esta investigacion es el referido a
la evaluacidn del curriculo (eneste caso el Programa de Geografia) y de la
metodologia emp}eada en ella, concebida esta desde diferentes lineas de
aproximacidn, que van desde el <<objetivo>> de los elementos y funciones
que caracterizan a un curriculum, hasta 1la posicidn que concibe a la
evaluacidn curricular como un proceso de investigacidn en el que se
estudian diferentes aspectos del mismo, con el objetivo de constituir
nociones curriculares a nivel tedrico, asi como opciones concretas de
trabajo suseptibles de 1irse modificando o ajustando a la realidad de 1la
institucidn, mediante una praxis donde la metodologia de trabajo propuesta

implica la participacidn del grupo imvolucrado.

Con tal fin, en una primera etapa tedrica del presente proceso se presentan
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las consideraciones tedricas metodoldgicas de la concepcidn que se aplica
acerca de la evaluacidn curricular, asi como los criterios generales que se
consideran como centrales en la investigacidn. En la &ltima parte se
enuncian los lineamientos metodoldgicos de la propuesta que nos plantea

Stufflebeam y C, Coll para para generar investigacidn evaluativa del

curriculo.

De acuerdo a Zabalza,‘44)

"Evaluar es comparar." Este autor menciona que
cuando evaluamos estamos realizando una medicidon (entendida en un sentido
amplio, como recogida de informacidn) y una valoracidon. Estas dos
dimensiones realizan funciones distintas en el proceso total de evaluacidn.

A través de la medicidon nosostros constatamos el estado actual del ocbjeto o

situacidn que queremos evaluar.

Coll define este proceso como la menera de estructurar las actividades de
ensefianza aprendizaje en las que van a participar los alumnos con el fin de

alcanzar los objetivos propuestos, en vrelacidn con los objetivos

seleccionados.

Para gyyfflebeam, 12 evaluacidn consiste en “... proporsienar ianformacién
& través de medios formales, tales como criterios, mediciones y estadisticas
que sirvan como bDases racionales para la formulacidn de juicios en las

situaciones de decisidn. Una decisidon es la seleccidn de una de varias

alternativas."(45)

(44} Zabalza Migue}, A. “Disefic y desarrollo curricular. Para profesores de ensefanza

bdsica." Narcea, Madid, 1991. p.p, 236.

(45) UNAM. Op Cit.



59

Es decir, Ta evaluacidn es la que proporciona informacidn para la toma de
decisiones y su funcidn, fundamentalmente es una: facilitar informacibn-

.2
valoracion,

Podemos afirmar que de manera muy especial en las instituciones escolares
{primarias y secundarias) la evaluacidn curricular como practica educativa,
ha adquirido mds importancia en los Gltimos afios, tanto en el ambito
tebrico como en el aplicado a 1la educacidn ya que, las evaluaciones
efectuadas revelan la importancia que tienen desarrollar experiencias de
trabajo en este campo, orientadas al andlisis del proyecto educative que
les subyace, a fin de coadyuvar a la evaluacidén de su calidad o plantear

alternativas de cambio.

Cabe aclarar que la evaluacidn curricular es una practica educativa que se
ejerce con mayor o menor fundamentacfén tedrica, desde cuando se inicia el-
planteamiento de un curriculo. Practica que se caracteriza

fundamentalmente por el andlisis de las condiciones de su disefo y de su

relacién con el proceso de enseflanza-aprendizaje, entre otros aspectos.

Conforme a nuestra perspectiva, la evaluacidn curricular es considerada
como un proceso contfnuoc de investigacidn educativa que tiene un objeto de
conocimiento. Para el caso de esta investigacidn, al curriculo y su

relacidén con el Programa de Geografia vinculado dentro del proceso de

enseflanza-aprendizaje.
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De manera particular, en el Nivel Bdsico Primaria se retoma la propuesta
emanada del Plan Naciomal de Desarrollo 1988-1994, ddndose la tarea de
evaluar su actuar educativo ante la sociedad, -como ya se menciond- se rees
tructuran planes y programas de estudio curriculares en todo su Rivel

basico (preescolar, primaria y secundaria).

$in embargo, aunque se lleva un seguimiento de dichos planes y programas ya

elaborados, hasta la fecha no se ha publicado ninglin resultado de los mismos.

La evaluacidn curricular presenta gran variedad de caracteristicas, siempre
relacionadas unas con otras, sin perder su objetivo de cardcter propio a la
evaluacidn. Nos hemos dado a la tarea de agrupar las principales, de

acuerdo al punto de vista de diferentes autores.

Toda evaluacibn es comparativa, ya sea esta antes, durante o después del
proceso educative. Es decir, el cardcter de esta comparacidn dependera
totalmente de 1los fines y objetivos que se persigan en determinada
evaluacidn, ya sea desde el enfoque de la evaluacidn experimental o
cualitativg, (tema al que daremos referencia en los siguientes apartados).

Apoyandonos en esta caracteristica, retomaremos a Zabalza,(46) quien
expresa “Cuando evaluamos” estamos realizando tanto una medicidn {entendida en un sentido
amplio como recogida de informacidn) como una valoracidn. A través de la

medicidn, nosotros constatamos el estado actual del objeto o situacidn que

(46) Zabalza. Op Cit. p.p, 236-238.

[
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queremos evaluar. A través de la valoracidon realizamos una comparacidn
entre los datos obtenidos, en la medicidn se refleja el <<como es>> del
aspecto a evaluar y unos determinados pardmetros de referencia que reflejan

el <<cdmo deberia ser>> dicho aspecto.”

Una seguida caracteristica y quizas la mds relevante es 1a referidaz a sus
diferentes utilizaciones:

1.- para el mejoramiento e innovaciones educativas. Para llegar a este
objetivo se debe tener cierto tipo de informacidn sobre la efectividad de un
Programa. La evaluacidn, de una forma u otra, siempre estara relacionada con
el mejoramiento de la ensefianza.

De acuerdo a Hogwon Kin, estas informaciones que se proporcionen para
asegurar la efectividad de un Programa o, en su caso para mejorarlo,deberan
ir en torno a: naturaleza y propiedad del Programa, cOmo es la interaccidn

de éste entre el maestro y los alumnos y, en qué condiciones se estd

implementando;

2.- pa&ra la renovacidn; cuando se trata de andlisis retrospectivos de
~Programas o proyectos educativos ya elaborados. Como mencioma Gimeno,
... et curriculum es algo elaborado bajo unos determinados c&digos
pedagdgicos.” (Gimeno, 1989. p, 100-102.). Donde ésta informacidn va
dirigida a las autoridades educativas y a los estudiantes con la finalidad de

transmitir el modus-operandi ;
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3. para futuras investigaciones, decir, para la ejemplificacidon, ya que
sin un trabajo evaluatorioc sobre el disefio curricular, serd mucho mas
dificil lograr el perfeccionamiento de la ensefianza y, por ende,contribuir

a elevar la calidad de la educacidn en determinada asignatura del nivel

bésice.

2.3.2. Fuentes tipos y funciones de la evaluacidon curricular,

Para la recopilacion y analis de la informacidn en cuanto a

este tema, es necesario partir de la concepcidon de Stufflebean,
cuando dice:

“La evaluacidn es el proceso de identificar, obtener y proporcionar
informaci6n Gtil y descriptiva acerca del valor y el mérito de las
metas, la planificacidon, la realizacion y el impacto de un objeto
determinado, con el fin de servir de guia para la toma de
decisiones, solucionar 1los prob]émas de responsabilidad y

- . R W4
promover la comprensidon de los fendmenos implicados. (a7

Una de sus implicaciomes en esta imvestigacidm es la de valorar um Programa
de estudio ya elaborade (emr este caso Geografia), comn el objetivo de

determinar si se opone o estd de acuerdo a lo que propone el sistema edu-

y la literatura pertinente.

Apoydndomos en Tyler podemos decir que "... siempre una evaluacidn describe

algo e indica sus méritos y deficiencias, no es una biisqueda de causa

{47) Stufflebeam, D y Shinkfield. “Evaluacidn sistemitica." Paidas.

Barcelona, 1987. p.p, 183,

'
1
i
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efecto, ni un inventario del presente, ni una prediccidbn del futuro pero,
todos estos aspectos contribuyen a entender la esencia, funcidn y valor de

1

1o que se estd evaluando." (Tyler, 1969, p p, 37). Asi, de acuerdo a lo
anterior, diremos que existe una relacion entre la evaluacidn y la toma de
decisiones; y en segundo, que se derivan varios términos, siendo uno de
ellos el <<valer>>, lo que supone que la evaluacidn ﬁecesita de un juicie
para identificar el valor de aigo en proceso de dictaminar. Existen tres
fuentes de valoracidon esenciales, ya que, la actual realidad demuestra que
en las escuelas primarias no existen archivos que contengan registrada y
clasificada esta informacidn, lo cual constituye un serio problema para los

evaluadores.
Por tanto las fuentes de valoracidn son:

1. las autoridades ;
2. Yos profesores ;

3. los alumnos

Existen dos clases de autoridades: las de un campo disciplinario, que por
su experiencia y conocimiento contribuyen a definir los criterios y a
sefialar las pautas {tiles para la explicitacién del anidlisis del plan; y
las autoridades administrativas de una escuela quienes proporcionan 1la

informacidn sobre los planes programas vigentes del curriculum.
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Por otra parte, 1los profesores contribuyen a proporcionar informacidn
sobre: el contenido tematico vigente de determinada asignatura; las formas

empleadas para evaluar el aprendizaje y los resultados obtenides.

Por Gitimo, los alumnos y los profesores son fuente de informacidn respecto
a las necesidades académicas y sobre 1la forma de operacidn de las

innovacionesimplantadas con base en el modelo del disefio.

Creemos que las necesidades de la poblacidn son primordiales, ya que, son
base para definir qué tipo de datos se deben de recopilar ep qué criterios
debemos de basarnos para diagnosticar o determinar la valia o el mérito, la
efectividad o el deterioro de un servicio (proyecto, programa, producto).
Es indispensable hacer wuna distincidn entre los términos criterios y
normas pues, pueden manesarse indistintamente. En tanto las normas reflejan
una conpotacidn mas amplia, los criterios serian los refuerzos y apoyos

especificos que hagan constar el nivel de cumplimiento de dichas normas.

Como afirma Tyler, "... evaluar las necesidades significa tomar en cuenta las
carencias que se deben considerar para disefiar los objetivos de 1la

educacion,"{(Zabalza, 1991. p.p, 68)

Por ello, la funcidn de la evaluacidn en un Programa o proyecto educativo
es fundamentalmente una: facilitar la informacion-valoracion, saber como

estd fumciomande tal servicie para, posteriormente con base em éstas
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informaciones Gtiles juzgar y tomar decisiones alternativas. En pocas
palabras, la evaluacidn disefia, obtiene y proporciona informacion aGtil para

juzgar alternativas de decision.

Para los tipos de evaluacidn tomaremos como base el Modelo . E. P. R.
presentado por Stufflebeam, el cual nos explica los cuatro tipos de.
evaluacidon: contexto; entrada; proceso y resultado. Nos concentraremos
Gnicamente en los objetives de cada uno de los cuatro tipos de evaluacidn,

el métode de cada clase de evaluacion y su relacidon con la toma de

decisiones.

Evaluacibn de comtexto: Su principal meta es definir el medio ambiente en
donde se desea crear una transformacidn o cambioc, es decir, detectar
virtudes y defectos del fendmeno a evaluar. Identificar las necesidades

insatisfechas, los problemas implicitos de esa existencia de necesidades Y

la posibilidad de crear el cambio.

Lo importante de esta evaluacidn es fijar y aclarar metas y objetivos; y si

estas prioridades tienen suficiente relacidn con las necesidades que se

quieren satisfacer.

Evaluacién de entrada: Su funcidn primordial consiste en identificar y

estimar las capacidades pertinentes, Tlas estrategias idoneas para lograr

tas metas programiticas y qué plan y procedimiento debe emplear para lograr

* .
La denominacibn mds conocida es modelo CIPP que viene de las siglas en

ingles: Comtexto - Imnsumo - Proceso - Producto.
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los objetivos de dichas metas programaticas.

Ma@s concretamente se observam los disefios disponibles en funcidn de los
recursos, tiempos y presupuesto de los posibles obstaculos con que se
encuentre el procedimiento; el desarrolilo eficaz y el costo que crearia
superarlos y la posibilidad de que todo el plan logre las metas

programaticas.

Esta evaluacidon tiene diferentes usos, uno de ellos acorde a nuestra
investigacidon es la de valorar um Programa ya elaborado y existente y dar
un Jjuicieo valorative de si se opone o esti de acuerdo com lo gque

actualmente propone la documentacidm oficial y 1a literatura.

Otro usoc es que, los informes derivados de este tipo de evaluacidn ayudan a
los responsables autorizados a proponer medidas de accién entre varias

alternativas.

Evaluacidn del proceso: En esta evaluacidn se pondrdn en priactica a fin de
comprobar las actividades planeadas y de observar su eficacia o ineficacia.
Observar si tales recursos son utilizables de manera eficaz. Su estrategia
estriba en identificar y analizar las causas probables de un proyectc.como
pueden ser: retaciones interpersonales maestro-alumno; canales de
comunicacidn entre @&stos mismos; la logistica; 1la comprensidn y la

conformidad con la intencidn del Programa; la idoneidad de recursos,
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instalaciones, personal, tiempo, etc,

Evaluacidn de resultados o productos: Esta evaluacidon se emplea para
determinar la eficacia del proyecto una vez que se ha concluido. Es decir,

interpretar los logros de un Programa.

El1 objetivo general de tal evaluacidn es el observar hasta qué punto el
proyecto cumplid las necesidades de los individuos a los que se pretenderad
servir y ocuparse de 1los posibles resultados, contando 1los efectos

esperados y los no esperados, asi como los productos positivos y negatives,

Una vez observado los aspectos de 1la evaluacidn, retomaremos 1los
componentes que se refieran a las fuentes de la evaluacidn. Pues podemos decir
que al restructurar y organizar los Programas y planes de estudio, en el
Progragrama de Modernizacidn Educativa se hicieron con base e&n dichas

fuentes:(48)

Relevancia. Evaluar los contenidos y objetivos educativos en funcidn de su
aportacidn para la vida de los educandos.

Eficacia. La educacidn serd tanto mids eficaz, cuanto mayor sea el ndmero de
alumnos que alcancen un dominio adecuado de tales objetivos, contenidos,

etc. Este concepto comprende los aspectos de cobertura educacional, nivel

de aprendizaje (logro de objetivos).

{48) Schmelkes Sylvia. "Cambio estructural y modernizacién educativa.”

UPN; COMECSO; UAM. México, 1991. p.p, 155-157.



68

Equidad. Se opone a cualquier tipo de discriminacidn por accién o por
omisidn. Supome un enfoque compensatorio de dar mds al que necesita mis.
Eficacia. Se refiere a la relacidn de 1los resultados obtenidos por 1la

educacidn y los insumos requeridos para ello.

Diremos que 1o mencionado hasta ahora no ha sido suficiente porgue hemos

1legade solamente a cuestiones administrativas y no a los niveles de

decisidn.

Creemos que no se ha consoclidado el sistema educative desde su base,
incluyendo la transformacidn de cada plantel a nivel local en entidades
dinamicas que asuman un papel activo en los procesos educativos y no se

limiten a cumplir rutinaria y pasivamente programas diseflados y vya

elaborados centralimente,

Asi pues, creemos que nuestra investigacidn se realizard a través de una
evaluacién de contexto y entrada, donde se definan alternativas de solucidn
en las estrategias para observar si efectivamente los Programas y planmes de
estudio cumplen comn 1los objetivos y propdsitos para los que fueron
disefiados. Por eso, es indispensable revisar y evaluar el disefic de 1la

enseflanza con respecto a las intenciones educativas.

Suponemos que con la aplicacidn de estos tipos de evaluacidn trataremos de
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vatorar el oprograma de Geografia de acuerdo a 10 que propone 1la

documentacion oficial del cuarto grado de educacidn primaria.

Pretendemos que este seguimiento de evaluacidn curricular sirva a futuras

investigaciones para el perfeccionamiento de la ensefianza.
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CAPITULO 3

EJERCICIO DE EVALUACION CURRICULAR DEL PROGRAMA DE GEOGRAFIA
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3.1 Contexto tLtegal

A continuacidn nos apoyaremos en el marco legal que permita ubicarnos
partiendo de la Constitucidn Politica de los Estados Unidos Mexicanos, la
Ley Federal de Educacidn, el Acuerdo 200, la Ley Organica, el reglamento de
Educacidn Primaria, entre otros documentos oficiales y motores de la propia

institucion.

Referente Legal:

CONSTITUCION POLITICA DE LOS ESTADOS UKIDOS KMEXICAHOS

TITULO PRIMERD
CAPITULO I
De las garantias individuales.

Art. 3¢, La educacidn que imparta el Estado-federacidn, Estados vy
municipios, tendrd a desarrollar armdnicamente todas las facultades del ser
humano y fomentarad en &1, a la vez, el amor a la patria y la conciencia de
solidaridad internacional en la independencia vy en la Jjusticia: I
Garantizada por el articulo 24, 1a libertad de creencias, el criterio que
orientard a dicha educacidn se mantendrd por completo a cualquier doctrina
religiosa y, basado en los resultados del progresc cientifico, luchara

contra la ignorancia y sus efectos, las servidumbres, los fanatismos y los

prejuicios.
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Ademas:

VI. La educaciodon primaria serd obligatoria.

VII. Toda la educacidn que ¢) Estadoe imparta serd gratuita, Cuadro N2 6,

Luadro HE 5.

MAPA CONCEPTUAL DEL ART. 3¢

Componente filosofico del modelo

Filosofia Educativa Art. 3¢

Convivencia
hurmana

"3

Desarrollo Desarrolio
armbnico det 1 arménico de la |-

Finesdela '* | sodiedad
Educacién. . T !

individuo

[

'I nacional

E]Of-_ﬂhi ————————————
cultural ‘Z
Democracia

Justicia
|

ndependencia
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LEY FEDERAL DE EDUCACIOR =

CAPITULC I

Disposiciones Generales.

Art. 79, Las autoridades educativas deberan periocdicamente evaluar,

adecuar, ampliar y mejorar los servicios educativos.

CAPITULG II

Art. 2092. E1 fin primordial del proceso educativo es la formacidn del
educando. Para que &ste logre el desarrollo armdnico de su personalidad,
debe asegurarsele la participacidn activa de dicho proceso, estimulando su

iniciativa, su sentido de responsabilidad social y su espiritu creador.

CAPITULO III
Distribucidn de la funcidn educativa.
Art, N¢ 24, La funcidn educativa comprende:

II. Formular Planes y programas de estudio, procedimientos de evaluacidn y

sugerir orientaciones sobre la aplicacidn de métodos educativos.

Y. Promover permanentemente la investigacidn que permita la inovacidn

educativa.

* QObservamos que la Ley General de Educacidn tiene como finalidad
garantizar la permanencia de las grandes tareas educativas y de los
propdsites nacionales relevantes. En ambos instrumentos juridicos se
sientan las bases de legitimidad del Estado Mexicano y el sistema

educativo corresponde en su accidon diaria a dicha estructura.
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CAPITULD IV
Planes y programas de estudio.

Art. 432. La educacidn se realiza mediante un proceso que comprende la
ensefianza, el aprendizaje, la investigacion y la difusiodn.
Art. 4592, E1 contenido de la educacidon se definira en los Programas y

planes, los cuales se formulardn con miras a que el educando:

I. Desarrolie su capacidad de observacidn, analisis, interrelacidn vy
deduccidn;

II. Reciba armdnicamente 1los conocimientos tedricos y préacticos de 1la
educacidn;

III. Adquiera visidon de lo general y de lo particular;

I¥. Ejercite la reflexidn critica;

¥. Acreciente su aptitud de actualizar y mejorar 1o0os conocimientos y;

¥I. Se capacite para el trabajo socialmente 4til.

ACUERDO NUMERC 200 POR EL QUE SE ESTABLECEE MORMAS DE EVALUACION BE

APRENDIZAJE EN EDUCACION PRIMARIA, SECUHDARIA Y HORKAL.

Art. 1@ Es obligacidon de los establecimientos pablices, federales ¥y
municipales, asi como de los particulares con autorizacidn que impartan
educacidn primaria, evaluar el aprendizaje de los educandos, de acuerdo a
ta formacidn de actitudes, hibitos y valores sefialados en los programas
vigentes.

Art. 22 La evaluacidon del! apremdizaje se realizard a lo largc del proceso
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educativo con procedimientos pedagbgicos adecuados.

Art. 49. La asignacidon de calificaciones sera congruente c¢on las
evaluaciones del aprovechamiento alcanzado por el educando.

Art. 52, La escala oficial de calificaciones serd& numérica y se asignara en
numeros enteros del 5 al 10.

Art. 79. Las calificaciones parciales se asignaran en cinco momentos del
afio lectivo: al final de los meses de octubre, diciembre, febrero, abril y

en la Gitima quincena del afio escolar.

El sistema educativo estatal del Gobierno del Estado de México por medio de

la Secretaria de Educacidon, Cultura y Bienestar Social.

Le Direccidn General de Educacibn Primaria, cuenta con un organigrama de
estructuracidn politica de funcicnes administretivas vy educativas que
permiten la organizacion de cada una de las estructuras jerdrquicas que

componen dicho sistema,

Cabe aclarar que en cuanto a la Zona Escolar y la CRESE se seifialan
claramente ya que, actualmemte desempefio funciones docentes. Observe el

siguiente organigrama:
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GOBIERNO DEL ESTADO DE MEXICO |
SEC DE EDUCACION CULT Y BIENESTAR SOC|

DIRECCION GENERAL D' EDUCACION

| ORGANIGRAMA

| GOBIERNO DEL ESTADO DE MEXICO |

SECRETARIA_DE EDUCACION CULTURAL Y BIENESTAR_SOCIAL|

DIRECCION _GENERAL DE_EDUCACION |

| COORDINADOR_REGIONAL CRESE 06 |

| suPERVISOR TECNICO ESCOLAR ZONA R.!4]|

IL_DIRECTOR ESCOLAR B
!
|

[PERSONAL DOCENTE ||

[PERSONAL MANUAL |

FAtumnos 1
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3.2. Aspectos de investigacidn de la ensefianza de la Geografia.

El presente seguimiento de evaluacidn de 1la Planeacidon del programa de
Geografia, retomé como punte de partida concepciones tedricas que sirvieron
como referencia a dichs investigacidn y bajo la guia de accidn estatal a

partir del PROMODE en 1989 donde la asignatura es um hecho irreversible.

El andlisis se presenta de acuerdo al modelo y los lineamientos de 1la
evaluacidn de entrada ( ver pig. 65 ) siendo wuna de sus aplicaciones ,
valorar un Programa ya elaborado y determinar si se opone o estd de acuerdo
@ lo que propone la institucidn educativa y la literatura, es decir, se
trata de un anadlisis retrospectivo de un proyecto o Programa ya acabadc y
puesto en marcha, La informacid se dirige a las autoridades

educativas, dicha informacidén debe incluir une valoracidn de 1a eficacia de

lo invertido o plasmado a nivel de disefio.

Uno de los elementos que se abordaron en este campo de estudio es el

referido a la evaluacibdn curricular y la metodologia empleada en ella,

concebida ésta desde diferentes lineas de aproximacidn gue van desde el
analisis de los elementos y funciones que caracterizan a un curriculem,
hasta la posicidn que concibe a la evaluacibn curricular como un proceso
de la investigacidén en el que se van estudiando diferentes aspectos del
mismo, con lYa mira de ir construyendo ncocienes curriculares a nivel
tebrico asi como opciones concretas de trabajo suseptibles de irse

modificando o ajustando a la realidad de 1la institucidn, mediante una
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praxis donde la metodologia de trabajo propuesta implica la participacion
del grupo involucrado.

Con tal fin en una primera etapa tedrica se presentan las consideraciones
metodoidgicas de la eévaluacidn curricular, 2sY como los criterios generales
Gue considéraron como centrales em la evaluaciodn.

tn una segunda etapa, se enuncian los elementos metodoldgicos de 1la
propuesta para generar investigacidn evaluativa del curriculum. Cesar Coll
sefiala cuatro elementos del Disefio Curricular en forma de preguntas, a las
que se daran respuesta a 1o largc del proceso del disefio. Las decisiones
adoptadas en estos elementos o componentes del Disefio Curricular encuentran
su justificacidén Gltima en la concepcidn constructivista del aprendizaje

.z . . . (49)
escolar, en la cual, la educacidn primaria cienta sus bases:

1. ¢Qué ensefiar? Se refiere a la seleccidn de contenidos y objetivos.

2. iCudndo enseflar 7 Hace referencia a c¢dmo organizar y dar una secuencia
a los contenidos y objetivos seleccionados.

3. :Como emsefiar? Trata sobre comoc impartir la ensefianza, es decir, como
ordenar las actividades de ensefianza aprendizaje en las que participan los

educandos para alcanzar los objetivos fijados en relacibn con 1los

contenidos establecidos y;
3. :Qué, cdémo y cuando evaluar? Los aspectos a evaluar seran a nivel de
concrecidbn y comgruencia, a partir de 1los objetivos 9enerales de 1la

educacion bédsica hasta los objetivos de aprendizaje de la asignatura de

(49) COLL, César., “Psicolegia y currfculum®™. Paidds, México. 1991.
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Geografia utilizando la propuesta de Cesar Coll.
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GRADO DE COMCRECIOK DE LAS INTEHCIONES EDUCATIVAS.

3.3. An&lisis de concrecidon de las intenciones educativas.

Abordaré este anadlisis en base a 1o que comunmente CONGCEmMOS COMO objetivos
educativos, partiendo siempre de nuestro objeto de investigacidon que es el
Programa de Geegrafia. Aclarado este punto diremos que la educacidn
primaria pretende tres Hiveles de concrecidn, a fin de conseguir alguna

meta. Seguiremos la metodologia de César Coll. Observece el Cuadro N® 7.

Cuadro N2 7,

NIVELES IUTENCIOHES EDUCATIVAS

Objetivo General de la Educacidn Primaria
12 Hivel

Objetivo General del Nivel Primaria

de R . . .
Objetivo General de los grados del Nivel Primaria

Objetivo de las asignaturas del Nivel Primaria

Concrecion

gbjetivo de las asignaturas del 49 Grado

22 Hivel de Objetivo de aprendizaje del curso de Goegrafia

Concrecidn Secuencias de contenidos

32 Nivel de c . L s .
Objetivos Didacticos (de Unidad)
Concrecion.
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3.3,1. 12 Hivel de comcrecidnm.

a) Objetivo General de la Educacidn Basica.

De acuerdo a César Coll, "Los objetivos Generales proporcionan un marco de
referncia dtil opara la planificacidn educativa, pero debido a su
ambigiiedad, no proporcionan directrices claras y precisas para el disefio de
actividades de ensefianza aprendizaje,” como lo es el Objetivo General de
Educacidon General Basica: “"Primordialmente la <convivencia humana, el
desarrclloc armdnico del individuo, la identidad nacional, el amor a la

. . . . . . . cooow (5
patria y la solidaridad en la independencia, democracia y justicia. (50)

b) Objetivo de la Educacidn Primaria.
Fundamentalmente es, "... proporcionar a los nifios una educacidn comin que
haga posible la adquisicidn de los elementos culturales basicos.” En otras

paltabras, contribuir al desarrollo fisico, intelectual, afectivo,

(51)
moral de los nifios.

social y

Observe que el cuadro N® 8. tiene relacidn con los dos primeros Objetivos.

{50) SEP, CONALTE. "Hacia un nuevo Modelo Educativo.” SEP. México, 1891.
p.p, 91-122.

(51) Ibid.
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¢) Objetivo General de los grados de Educacidn Primaria.

Nos referiremos & 1los afios de 12 a 692 gue son los que fermas el Nivel

primaria.

A nivel de disefio podemos decir que existe un factor comin entre los

objetivos anteriores y este, siendo el do fomentar una c¢orrelacidn y

consecucion del grado inferior con el sucesor y asi sucesivamente.

d) Objetivo de las asignaturas del Nivel Primaria.

Creemos gque los objetives de las asignaturas de los seis grados de 1la
educacidn primaria, estdan articulados de acuerdo al grado y al nivel de

desarrolto de los alumnos y que ademds corresponden a un plan integrado

bésico.

El sistema de educaciOn primaria cuenta con un esquema donde se pretende
ejemplificar la relacidn que tiene cada asignatura con Jlas otras que

conforman el plan de estudios de seis afios.

Los diagramas que aparecen en seguida presentan la organizacidn de 1las
asignaturas y sus relaciones con respecto a los seis grados escolares.

Estos diagramas presentan ademds una distribucidn del tiempo de trabajo

entre ellas.




Educacién primaria/Plan 1993
Distribucién del tiempo de trabajo/Primer y segundo grado

Asignatura Horas anuales Horas semanales
Espaiol 360 9
Matematicas 240 6
Conocimiento del Medio
(Trabajo integrado de:

C{CnCi?S Naturales 120 3
Historia

Geografia

Educacién Civica)

Educacién Artistica 40 1
Educacion Fisica 40 1
Total 800 20

Educacién primaria/Plan 1993
Distribucién del tiempo de trabajo/Tercer a sexto grado

Asignatura Horas anuales Horas semanales
Espafiol 240 6
Matemdticas 200 5
Ciencias Naturales 120 3
Historia 60 15
Geografia 60 1.5
Educacién Civica 40 {
Educacién Artistica 40 l
Educacién Fisica 40 1
Total 800 20

Los rasgos centrales del Plan que 1o distinguen del que estuvo vigente

hasta 1992-1993, son los siguientes:
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12 La prioridad md&s alta se asigna al dominio de la lectura, la escritura y
ta expresidén oral. Eliminando el enfoque formalista, cuyo @&nfasis se
situaba en el estudio de <<nociones de lingiiistica>> y en los principios de

Ta gramitica estructural.

22 A 1a& enseflanza de las matematicas se dedicarad una cuarta parte de

trabajo escolar a lo largo de los seis afios y se procurara ademds, que las
formas del pensamiento y representacidn propios de esta disciplina sean
aplicados siempre que sean pertinentes en el aprendizaje de otras
asignaturas. La formacidn de habilidades en las matemidticas serdn a partir

de las situaciones prdcticas y experienciales del alumno.

3¢ La ensefianza de las ciencias maturales se integra a los dos primeros
grados con el aprendizaje de nociones sencillias de Historia, Geografia y
Edicacidn Civica. E1 conocimiento articulador serd el conocimiento del

medio natural y social que rodea al nific.

42 Organizar el estudio de la Historia, Geografia y la Educacidén Civica
por asignaturas especificas, suprimiendo el drea de Ciencias Sociales. Este
cambio tiene como finalidad establecer continuidad y sistematizacion en la
formacidn dentro de cada linea disciplinaria, evitando la fragmentaciGn ¥

las rupturas en los tratamientos de los temas.

52 Se reservan espacios para la Educacidn Fisica y Artisticas como parte de

la formacidn integral de los alumnos.
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e) Objetive de las asignaturas del Cuarto Grado.

Creemos que el objetivo es el de adquirir y desarrollar habilidades
intelectuales. Ya sabemos que 1las asignaturas de 4¢ Gradoe son las
siquientes:
ESP ARDL
M AT EMAT I CAS
c. N ATURALES
HI STORTIA A
& E O G R AF I &
E D U C. C I ¥ 1 CA

ED U C. ART I ST I CAS
E D U C. FI §$1CA

OBJETIVO DE LAS ASIGMATURAS DE 49 GRADO.

Nombre: Espafiol.

Los pregramas para los seis grados articulan 1los contenidos y las

actividades en torno a cuatro Ejes tematicos.

- Lengua hablada.
- lengua escrita.
- Recreacidn literaria.

- Reflexidn sobre la lengua.

Aclaramos que lo0s ejes temdticos son un recurso de organizacidn didactica y

no una forma de separacidn de contenidos que puedan enseflarse como temas




87

aislados. Para nosotros, son lineas de trabajo que se combinan de manera
que las actividades especificas de la ensefianza integran comunmente
contenidos y actividades de mas de un eje.
De acuerdo al libro de <<contenidos basicos>> que edité la SEP, el objetive
es: "Que los alumnos comprendan y disfruten 1lo que leen, que encuentren
motivos para expresarse por escrito, y que desarrollen su capacidad

comunicativa para organizar su expresidn de una manera mis clara."”

Nombre: Matematicas.

Los contenidos incorporados al curriculum se han articulado con base en
seis ejes a saber:

- Los nimeros, sus relaciones Yy sus operaciones.

- Medicidn.

- Procescs de cambio.

- Tratamiento de la informacién.

- La prediccidn y el azar.

La organizacidn por ejes, de acuerdo a la SEP, nos permite que la ensefanza
incorpore de manera estructurada no s6lo contenidos matematicos, sino el
desarroilo de ciertas habilidades y destrezas, fundamentalmente para la

buena formacidn bdsica en matematicas.
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Objetivo:
“Que los alumnos se interesen y encuentren significado y funcionalidad en
el conocimiento matematico, que 1o valoren y hagan de &1 un instrumento

que les ayude a reconocer, plantear y resolver problemas presentados en

diversos contextos de su interés."

Nombre: (iemcias Naturales.

Objetivo:

“Valorar hechos y comportamientos con cierto grado de objetividad, el
estudio de la accidn modificadora del hombre a través de su trabajo, los
usos y los desechos de los recursos naturales procesados en las
actividades productivas y una aproximacidn a los problemas y repercusiones

de los agrupamientos humanos sobre la calidad del ambiente."

Nombre: Historia.

Objetivo;

"Que los alumnos adquieran un esquema de ordenamiento secuencial de las
grandes etapas de la formaci6n histdrica de la nacidn y que ejerciten las

nociones de tiempo y cambios  histdricos, aplicandolas a periodos

prolongados.”

Nombre: Geografia.

Objetivo:

“Les alummos adquieran y ejercitenm destrezas <<Geograficas>> de cierta
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especializacidn. Aprenderdn a wutilizar las referencias de latitiéd y

longitéd para la localizacién geogrdfica y entenderin los probliemas de
distorsién que resultan de las proyecciones mas comunes, mediran distancias
en mapas con diferentes escalas, interpretaran mapas de relieve, obtendrin
informacidn sobre la lectura de mapas tematicos y establecerdn relaciones
entre trazo de las vias de comunicacidn y las caracteristicas del relieve

de la superficie terrestre."

Nombre: Educacidn Civica.
Objetivo:
"Conocer la estructura politica de México, los mecanismos de participacion

de lcs ciudadanos, las garantias individuales y 10s derechos sociales, 1la

procuracidn y administracidn de la justicia y derechnos.”

Nombre: Educacidn Artistica.
Objetivo:

-"Fomentar en el alumno el gusto por las manifestaciones y su capacidad de
apreciar y distinguir las formas y recursos que estas utilizan.®

- "Estimular la sensibilidad y la percepcibén del nifio, mediante las
actividades en las que descubra, explore y experimente las posibilidades
expresivas de materiales, movimientos y sonidos.”

“Desarrcllar la creatividad y 1a capacidad de expresibn del nifo mediante

el conocimiento y la utilizacidn de 1os recursos de las distintas formas

artisticas."

e

- Fomentar la idea de que las obras artisticas son  un patrimonio

colectivo, que debe ser respetado y preservado.”
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Nombre: Educacidn Fisica.
objetivo:

- “Promover la participacién en Jjuegos y deportes, tantc modernos como

tradicionales, como medios de convivencia recreativa que fortalecen ‘a

autoestima y el respeto a normas compartidas."”
- "Proporcionar alementos basicos de la cultura fisica para detectar y

resclver problemas motrices.”

Creemos que la S. E. P, haprocurado dar a los programas de estudio una
organizacidn sencilla y compacta. Con esta forma de presentacidn se ha
evitado la enunciacidon de wun nGmero muy elevado de <<objetivos de
aprendizaje>>, divididos en generales, particulares u especificos,
caracteristica de los anteriores Programas de estudio y que en la préactica

no ayudaba a distinguir los propdsitos formativos fundamentales de aguellos

que tienen unpa Jerargquia secundaria.

Sin duda, los objetivos generales proporcionan un Marce de referencia Gtil
para la planificacidn educativa, sin embargo, por su caracter vago y nivel
de abstraccién en ningdn momento facilitan directrices precisas al disefio

de las actividades de ensefianza aprendizaje.

En cuanto al <<objetivo general>> del amivel primaria se puede decir que
a nivel de disefic hay una estrecha relacién, 1a cual consiste en fomentar

una actitud de servicio a la sociedad en la que el individuo mismo se

desarrolla.
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Creemos que el <<objetivo>> de cada uno de los grados estd estrechamente
relacionado, el primer grado con el segundo y asi sucecivamente. £s decir,
este nivel cuenta con una organizacidnm de contenidos donde se pretende
estipular la relacidn que tiene cada asignatura con las deméds que conformen

el Plan de estudios que se trate, (en este casc son seis afios).

Consideramos este Mivel bdsico como aquel que brinda conocimientos y al

mismo tiempo fomenta valores actitudes y normas.

Finalmente el <<objetivo>> de 1las asignaturas del cuarto grado es que
exista wuma estrecha articulaciodn y relacidn entre las asignaturas que
proporcionan a 1os alumnos tanto conocCimientos tedricos como habilidades de

apoyo.

3.3.2. 22 Hivel de concrecidn.

En este segundo nivel de concrecidn nos concretaremos al anilisis de tos

<<objetivo§ de aprendizaje>> de la asignatura de Geografia en el cuarto
grado de primaria, ya que, abordar el plan y programa de estudios en una
forma total es aln, una tarea de vasta amplitud y complejidad en lo que
cabe al tiempo, niveles de informacidn, recursos, etc. Es por esta razdn
que nos iimitaremos unicamente a evaluar el disefio de la ensefianza de la

asignatura antes mencionada,
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E1 objetivo de la presente investigacidn es que a su tiempo sirva de base a
posteriores investigaciones para efectuar una evaluacidébn curricular del
Procese y del Producte a nivel de disefic del Programa de Geografia del

cuarto grado de primaria.

a) Objetivo de aprendizaje del curso de Geografia.

De acuerde al Plamn y programas de estudios 1993.
"Propiciar la adquisicidn de conocimientos, el desarrollo de destrezas
especificas y la incorporacidn de actitudes y valores relativos al medio

geografico.,"

Aparentemente el objetivo -como se observa- esta planteado refiriéndose a
tos resultados de aprendizaje, mis sin embargo, no explicitan qué
conocimientos y habilidades pretende proveer y fomentar. Dicho objetivo
pretende que el aprendizaje sea de tipo <<procedimiento>> al hacer mencién

a: ... el desarrollo de destrezas especificas y a la incorporacidn de

actitudes y valores relativos al medio geografico."®

Creemos que con base en este objetivo de aprendizajey, la asignatura de

Geografia tiene congruencia con el objetivo de tercer grado. Sin embargo,
cabe mencionar que cuando surgid esta asignatura en 1989 -por segunda vez-

. @ . -
cambio su estructura curricular en cuanto a su contenido.
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Es decir, en el tercer grado el objetivo es:'"... el estudio disciplinario
de la Geografia, con el estudio del Municipio y la entidad en que viven los
alumnos, la wubicacidn de esta Gltima con el territorio nacional y sus
relaciones con 10s egtados vecinos." En cuarto grado, se observa que se

da seguimiento de los contenidos, ddndole secuencia y coherencia. En

este grado el tema de estudio es el Continente Americanc y sus relaciones

geograficas. Ya en quinto y sexto grado se estudian los continentes y sus

relaciones con el Yniverso.

3.3.3. 32 Nivel de concrecidn.

En este @Oltimo nive)l de concrecién de las intenciones educativas 1¢

integram 1los objetivos didicticos de unidad, {(en este casoc se Vvienen

mane jando por temas).

Una vez aclarado este aspecto diremos gue la asignatura de Geografia

estd compuesta por cuatro temas (unidades) con sus respectivos objetivos.
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Curso de la asignatura de Geografia.

Tema UNO: El espacio exterior y el espacio geografico.

Objetive: ="ldentifique las earacteristicas de ies cuerpos celestes que

forman el sistema $olar."

-"Identifique el dia, la noche y las estaciones del afic como
consecuencia de los movimientos de rotacidm y traslacidn de la
Tierra."

-"Utilice las principales lineas convencionales para localizar
lugares en mapas y en el globo terraqueo."

~"Comprenda que los limites territoriales de México son
resultado de su historia e identifique la divicidn politica

actual del pais.”

Tema DOS: Las regiones naturales.

Objetive: -"Comprenda que los paisajes cambian a través del tiempo por la
accién del hombre ¢ de la naturaleza’
-"Identifique el relieve, la hidrografia y los climas de México."
-"Comprenda los elementos del clima y como algunos factores 1o
modifican."”
-"Relacione el clima y la presencia de agua, plantas y animales

con la existencia de regiones naturales en México."
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Tema TRES: La poblacidn.

Objetivo: - "Identifique las principales caracteristicas de la poblacidn de
México: composicién, distribucidn, lenguas, tradiciones vy
principales grupos étnicos.”

“Caracterice y compare la poblacidn rural y urbana."“

- "Diferencie 1o0s movimientos migratorios de 1la poblacidn e

identifique causas que los provocan.”

- "Explique la distribucidn de la poblacidn en nuestro pais.”

- "Reconozca causas de la concentracién de las poblacidn en las

ciudades y los problemas que provoca."

- "Comprenda y aprecie las costumbres y tradiciones de 1la

poblacién como parte de la diversidad cultural de nuestro

pais.”

Tema CUATRO: Las actividades econémicas.

Objetivo: - "Reconozca la relacidn entre recursos naturales y actividades
econbmicas."”
- "Comprenda la importancia de las actividades econdmicas para
satisfacer las necesidades de la poblacidn.”
- “Piferencie las actividades econdmicas en primarias,
secundarias y terciarias, segln el tipo de bienes que

producen y servicios que prestan.

- "Aprecie la importancia de las vias de comunicacién y de los
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medios de transporte en la integracidn y desarrolio de México."
-“Comprenda la relevancia de participar en la conservacion del
medio. "
-"Reconozca las ventajas y 1os problemas de la diversidad natural y

cultural que existe en nuestro pais.”

Se puede apreciar claramente que en cada tema (o unidad) se explicitan les
conocimientos que pretende proporcionar el curso. Sin embargo, se observa
solamente un andlisis a nivel conceptual de los mismos conocimientos,
aclarando solamente el tipo de actitud que aspira proporcionar, que en este
caso, es la de wuna posicidn participativa en la construccidén del

conocimiento haciendo a un lado la investigacidn cientifica.

Acerca de los objetivos del segundo tema didactico se puede decir que tales
objetivos pretenden una actitud puramente descriptiva. No se le pide al

alumno que asuma una actitud critica ni de investigacidn vivencial de tales

fendmenos.

E1 factor comidn de los temas tres y cuatro son las capacidades cognitivas
de analisis, aplicacidn y sintesis que supuestamenete van a proporcionar la
operatividad del! Programa. Lo que si podemos decir es que existe una muy

estrecha relacidn entre un objetive y otro.
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3.4. Continuidad y organizacidn de la ensefianza.

Be acuerds a César Coll la teoria de la elaboracién ofrece un esquema de

conjunto coherente para secuenciar los objetivos de los contenidos de 1la

ensefianza.

En esta investigacidn se han utilizado dos caminos de acceso: yno es el
amdlisis de tareas que hace referencia al conjunto de técnicas,
procedimientos y criterios de secuenciacidn que parten de los resultados
esperados del aprendizaje. La segunda via de acceso sera a través del
andlisis de contenido que en si, es el conjunto de técnicas, procedimientos
y c¢riterios de secuenciacidn las cuales parten de la estructura del

contenido a ensefiar.

Partiremos identificando el enfoque de la asignatura en estudio, seguiremos
posteriormente con su orientacidn para asi poder explicitar cuidl es 1la
relacidn que existe entre los elementos del contenido y culminar con 1la

identificacion de la estructura del contenido.

3.4.1. Estructura del conmtenido.

La estructura del contenido de la asignatura de Geografia es interna y a un
nivel bésico, ademds cuenta con una estructura de tipo organizador, en
donde la estructura al mismo tiempo es de un enfoque psicoldgica. Por

tanto, podemos decir que la estructura epistemoldgica es esencial para
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el especialista, sin embargo, asi no resulta para 1os alumnos ya que tienen

su primera relacidn con esta asignatura en grado o afic escolar nuevo.

Para el maestro es importante ésta estructura psicoldgica basada en los
procesos cognitivos, mediante los cuales los alumnos adquieren y asimilan lo
que para ellos les es significativo de acuerdo a los contenidos de
enseflanza-aprendizaje ya que, el nivel de competencia en una determinada
asignatura o area de conocimiento parece depender del grado de aprendizaje

de sus contenidos y de la edad del alumno.

De acuerdo a Coll, para llegar a un aprendizaje significativo es necesario
que tanto en la organizacidon y secuenciacion del contenido de cualquier

disciplina se tomen en cuenta ambas estructuras: ldgica y epistemoldgica.

E1 enfoque de la asignatura de Geografia es de un contenido basico y

organizador teniendo una estructura epistemoldgica. Observe el cuadro 9.
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Cuadro N2 9,

TE®A

TEH®KA III

El_espacio exterior y el espacio geogrifico

La poblaciém

. La tierra y el espacio.

Los movimientos de la Tierra.

. La Luna y los eclipses.
Paralelos y meridianos.

. Los planos y los mapas.

México en lTos mapas.

Ma&m?wN'—‘

. Division politica de México.

21. Poblacion.

22. Vida rural y urbana.
23. Lla migracion y las ciudades.
24. Distribucidn de la poblacidn.

25. Tradiciones y cultura.

TEMAR 1I

TEHMKA Iy

Las regiones naturales

Las actividades econdmicas

8. El paisaje.

9. La corteza terrestre.
10. E7 relijeve.

11. Rios y ‘lagos.

12 Mares, costas e islas.
13 El ¢lima.

14 Las regiones naturales.
i5 La selva humeda.

i6 La selva seca.

17 Los bosques.

18 Los matorrales y pastizales.
18 La regidon marina.

20 Fendmenos naturales.

26. Recursos naturales y activida
des econdmicas.

Agricultura y ganaderia.
Recursos forestales y pesque
ros.

29. Energia.

30. Mineria y petrdleo.

31. Industria.

32. Transportes y comunicaciones.
33. Comercio y servicios.

34, E1 turismo.

35. El cuidado del medio ambiente.
36. México, un pais diverso.

27
28

.
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3.4.2. Clasificacion del contenido.

Cesar Coll en <<Psicologia y curriculum>> hece referencia en cuanto a la
secuencia de <contenidos y menciona que wuna de las caracteristicas
importantes es que se debe de tener una aorientacidn basica, es decir, el
establecimients de 1685 contenidss deben dé estar conCentrados en base a un
contenido organizador. Gimeno clasifica esta organizacidon de contenidos

como <<contenidos de soporte>>,

Algunos autores clasifican tres tipos de contenido fundamentales que
pueden ser funcionales tanto en el contenido organizador como en el de

sgporte: comceptos, principies y procedimiento.

Un comcepto clasifica un conjunto de objetos, simbolos, situaciones o

sucesos que comparten un nimero determinado de caracteristicas en comiin.

De entrada podemos decir que un principio es aquel que describe como las
transformaciones que se originan en un objeto, suceso o situacidn se

relacionan con las transformaciones que se originan en otro cbjeto, suceso

o situacidn.

Un procedimiento es un conjunto de acciones organizadas conducidas a la
consecucidn de una meta. Dicho de otra manera, para que un determinado

nimero de acciones establezca un procedimiento es indispensable que esté
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dirigido hacia un objetivo y Qque las acciones o pasos sigan cierte orden.

Analizamos el cuadro de contenidos temdticos y pudimos apreciar que el
contenide organizador de la asignatura de Geografia es de caracteristica

conceptual contando como contenidos de sopoerte el tedrico o de principios.

De acuerdo a Gimeno "... 1a seleccidon de contenidos se realiza considerando
tas posibilidades de aprendizaje de los alumnos, sus intereses, su forma de
aprender, o se organiza en torno a unidades globalizadas para darle mas
significatividad al aprendizaje; que se 1os ordena con una secuencia que se
considera mds adecuada: en espiral, lineal, etc; que los métodos y las
actividades se seleccionan considerando todos esos factores psicoldgicos y
pedagdgicos, ademds de optar por principios como la conexidn del
aprendizaje formal con 1las experiencias previas del alumno, <c¢on las

relaciones culturales del medio inmediato. " (52)

3.4.3. Relaciones de comunicacién entre los elementos del contenide.

La relacidn estrecha de las mismas eéstructuras de contenido proporcionan la

via de acceso para la organizacién y secuenciacidn de la ensefanza.

Para Gimeno, las relaciones de comunicacidn son el componente mas novedoso,
son el elemento dinamizador de) sistema, es el que lo hace operativo e

interactuante. Representa <<un proceso de comunicacidn que hace posible 1la

(52) Giméno Sacristdn José. "f] curriculum: una reflexidn sobre 1la practica.

Morata, México. 1989. p.p, 101.
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enseflanza y el aprendizaje y que conviene considerarlo como elemento de
vital importancia puesto que, al poner ef juego a todos los demds
factores que intervienen en el proceso de la didictica los condiciona de
alguna manera>>. Las relaciones de comunicacion mas relevantes de este

componente son:

- La estructura y los elementos de la comunicacidn.
- La direccidon de la comunicacidn.

- E1 contenido de la comunicacién.

- E1 control de la comunicacidn.

- EY caracter personal o técnica de los emisores.

En cuanto al contenido de la asignatura de Geografia, establece tanto
relaciones de subordinacién/supraordenacién/cordinacién, esto es,

relaciones de clase entre conceptos y de principios de causalidad de 1la

naturaleza.

Las relaciones entre los elementos del contenido permiten observar la
transparencia de las estructuras bisicas del mismo: teorias, principios,

modelos, procedimientos, listas y Jerarquias de requisitos de aprendizaje.

Para organizar y secuenciar la ensefanza se puede operar con las tres
principales: conceptual, tedrica y procedimiento. Siendo la orientacién

bdsica de tipo conceptual-tedrico del contenido de 1la asignatura de

Geografia.
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E1 curriculum de la ensefianza de 1la Geografia tiene un caracter mis
integrado. Esto es, la integracidn de contenidos (curricula) de Geografia
en educacidn primaria se apoya en e}l régimen de <<monodocencia?> un @nice
profesor para todas las asignaturas, que asigna un profesor a cada grupo de
alumnos y en el formato del mismo curriculum que al ordenarlo bajo cddigos
de asignatura de conocimientos y de experiencia, obliga de alguna forma a
concretar contenidos civersos en la elaboracidn de materiales y libros de

texto y en la propia practica docente de los profesores.

Es por esta razdn que la relacidon de entre los elementos del contenido de
Geografia deben de ser ensefados explicitamente para propiciar asi
aprendizajes significativos. Una mayor retencidn, asi como una mayor
transferencia de 1o aprendido y, no solamente dejar a los alumnos toda esta

tarea.

Podemos decir entonces que la asignatura de Geografia tiene una orientacién

tedrica de contenido organizador, de tipo tedrico y su estructura también

tedrica.

3.4.4. HMetodologia de la emsefianza.

La idea bdsica de este tema es que hay determinadas actividades que poseen
un valor educative intrinseco, independientemente de su contenido concreto

y de los posibles aprendizajes constatables a que pueden dar lugar.
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Asi mismo,existen diferentes formas de planear la acciodn pedagbgica por
objetivos de ejecucidn, por contenidos de ensefianza, por jerarquias de
aprendizaje o por tipos de aprendizaje/contenidos. Esta planeacidn de la

ensefianza depende de la concepcidn que se tenga del aprendizaje.

La planeacidn de la ensefianza debe comsistir por lo tanto, en identificar
las actividades con mayor valor educativo intrinseco y en favorecer 1la

participacidon de los alumnos en las mismas.

Presuponemos que en la planeacidn de la accidn pedagbgica en el curso de
Geografia, el papel o actividad del profesor es el de ser agente activo muy
decisive en la concrecion de los contenidos, es decir, facilitador de la

informacidén asi como cordimador del proceso de ensefianza aprendizaje.

Independientemente de estas funciones el maestro ha de tener en este
proceso que disefiar la practica, de hecho es un <<traductor>> que
interviene para configurar los significados de las propuestas
curriculares. Por tanto, el disefic que hacen 1los profesores de la
ensefianza o lo que entendemos por programacidn, es un momento de especial
significado en esta traduccidn. E1 papel del alumno debe ser buscador,
procesador y ejecutor de la informacidn, miembro activo y critico con el

fin de que 1leguen a un aprendizaje grupatl.
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Para ilustrar lo anterior se hara una transcrpcidn del Bloque II tema 1l de
la asignatura de Geografia (Rios y 1lagos); y del Bloque IY tema 29
{Energfa). Estos Bloques se tomaros al azar, es decir, no se compararon

previamente:

BLOGQERE it LAS REGIOHRES KATURALES
#2 de Tema Nombre Instrumentacion didactica
113 Rios y lagos - localizacidon de 1los principales

rios y lagos de México.

- Relacidn de la forma del relieve
con la formacidn de rios, lagos
y lagunas.

- Reconocimiento de la importancia
de los rios y lagos para
satisfacer las necesidades de la

poblacidn.
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BLOQUE Iy LAS ACTIVIDADES ECONOMICAS
%2 de Teme liembre Instrumentacidn diddctica.
29 Energia. - Identificacidon de las fuentes de
energia.

- Clasificacidon de las fuentes de
energia en -inagotables, renovables

- Identificar de diferentes fuentes
que generan energia eléctrica.

-~ Comprencidon de la relevancia de

la energia para la poblacién.

En todos los elementos del contenido de los cuatro bloques de l1a asignatura
de Geografia se hace uso de la misma metodologia, lo Gnico que es diferente
es el nombre del tema que en determinado momento se trata. Lo cual

nos lleva a hipotetizar que no se toman en cuenta la direccidn ni 1la

estructura del contenido para plantear las actividades de aprendizaje, pues,

si bien aprender conceptos, primciplies, procedimientos, actitudes, etc,

implica:

a) Aprender conceptos es cuando se logra la habilidad de identificar,
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clasificar, reconocer, comparar y describir sucesos, objetos o ideas.

) Aprender un principio queda definido cuando se es capaz de identificar,
reconocer, clasificar, describir y comparar Jlas relaciones entre 1los
conceptos o hechos a 10s que se refiere el principio.

¢) Aprender un procedimiento significa que se es capaz de utilizarlo en
diferentes situaciones y de diversas formas con el objeto de solucionar
problemas planteados y alcanzar asi las metas establecidas o fijadas.

d) Aprender wun valor significa cuando uno es capaz de regular el
comportamiento de acuerdo con el principio normativo que dicho valor
establece.

e) Aprender una actitud significa cuando mostramos una determinada manera

de comportarnos ante determinadas situaciones, objetos, sucesos o personas.

De acuerdo a 1o anterior podemos observar que el resultado serid
un aprendizaje memoristico y en otros casos s ¢On otroc tipo de
aprendizaje, serd por descubrimiento ya que tampoco se explicitan las

relaciones entre los elementos del contenido.

Lo anteriormente expuesto es sin duda objeto de gran polémica, ya que,
siempre se ha mencionado gque cada tema queda y debe de ser articulado con
las demds asignaturas, sin embargo, la gran incégnita es ;cdmo utilizar los
materiales didacticos para poder lograr lo anterior? Esto es algo que sin

duda esta causando gran problema entre los mismos maestros porque, a &l se
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te bombardea com carga administrativa -gue no forma parte del quehacer

docente~ se le dan una serie de libros didacticos exclusivos para é1. Se
*

cbseva que no son analizados o no estudian como deben de ser. Y esto,

ademds, sin tomar em cuenta el gran nimero de alumnos y las condiciones en

que la institucion educativa opera; mencionamos 1o anterior basdndonos

ademds en Yas actividades de evaluacidn.

3.4.5. Evaluacién.

Antes que nada la evaluacion es una parte importante de la tarea
educativa. Aport; informacidn para que maestros y alumnos comozcan

diferentes aspectos de los procesos de ensefianza aprendizaje: las ideas
previas de los nifios en relacidon con el tema de estudio. Bas conocimientos
adquiridos y las habilidades incorporadas, asi como los conceptos que son

compliejos y de dificultad para los alumnos, entre otros.

Dentro de nuestro sistema escolar primaria, la transformacion o incidencia
en el curriculum que tiene lugar en la prictica como consecuencia de la
presion evaluadora, hay que remitirla a 1los procedimientos empleados por

1os maestros.

Seglin el Acuerdo nimero 2008 publicado en el Diario Oficial de la Federacidn

del 1S de septiembre de 1994 la evaluacion de los alumnos debe de ser

{*} La prueba mds contundente de esto es de que cuando se preparan talleres
de “actualizacién™ 1la mayoria de los 1libros mencionados se encuentran

intactos y en perfectas condiciones.
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permanente y sistematica, alcanzada ésta a traves de diversos recursos
considerando en lo individual 1los conocimientos, 1las habilidades, Tlas
actitudes, 1las destrezas y, en lo general, el logro de los propdsites

establecidos en los planes y programas de estudio.

De acuerdo con 1os propdsitos que se le atribuyan, la evaluacidm es
permanente o sumaria. La primera estd integrada al proceso de ensefianza, su
objetivo es ofrecer datos que orienten 1la planeacidn y el mejoramiento de
ésta para resolver los problemas de manera oportuna. lLa informacidn que se
obtiene de esta evaluacion apoya la fase en que el maestro traduce sus
valoraciones en indices numéricos y otorga «catificaciones, 10 que

constituye la evaluacidn sumaria.

La evaluacidn en general y de acuerdo a lo anterior, podemos decir que es
ta simple asignacidén de una “"nmota”, la calificacién o apreciacion de un
trabajo, de un ejercicic o de <cualgquier actividad del alumno, la
adjudicacidn de toda categoria que suponga la ubicacidn de una realizacibdn
del alumno dentro de una escala implicita o explicita, es la expresidon de
un juicio-por parte del profesor que presupone una toma de decisiones por
elemental que sea y que se apoya en distintos tipos de evidencias o
indicios, tomando a través de un procedimiento técnico cuando es una

evaluacidn formal o por mera observacion informal.

fs necesario considerar que en la clase de Geografia el maestro valora
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conocimientos, habilidades y actitudes por 1lo que el uso exclusivo de
pruebas se hace insuficiente. Para evaluar, el maestro procurari disponer
de una serie de testimonios que servirdn como base de Juicios
valorativos. La asignatura de Geografia divide su contenido de 1la

siguiente manera. {Observece el cuadro N2 10.)

Cuadro K2 10,

PERIOCDG® O BLOQUES DE COMTYENIDO | PLAM DE EVALUACION
CINCO BIMESTRES BLOQUE I: - EXAMENES
Temas del 1 al 7 - ELABORACIOK DE TEXTOS

-~ INTERPRETACION DE
BLOQUE II:

INFORMACION
Temas del 8 al 20
~ DISCUSIGNES
BLOQUE III: - EXPOSICION DE TEMAS
Temas del 21 al 25 - LA OBSERVACION

BLOQUE IV

Temas del 26 al 36
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Para la evaluacidn de la asignatura ae Geografia se toman como base los
cinco elementos que componen el cierre de un ciclo escolar. En ellos el
maestro se encargara de fraccionar 10s cuatro blogues elementales.de dicha
asignatura como se pudo apreciar en el cuadro anterior. Cabe recordar que
el maestro establecerd con flexibilidad la utilizacién diaria ge] tiempo
(cfr. pidg. 84} para Tograr la articulacidn, equilibrio y continuidad en el

tratamiento de contenidos.

Como podemos percibir, 1levar a cabo este proceso de evaluacion implica

reflexidnar sobre lo siguiente:

B cQUER -Enlo individua! conocimientos, habilidades,

V. {Conocimientos, cactitudes, destrezas v en 1o general el logro de

A habilidades. los propdsitos del Plan v Programas.

: destrezas)

LisPARA QUE? -Para verificar y retroalimentar el proceso de

L)} (Propésitos) _enseflanza - aprendizaje proporcionando

A ‘informacion para adecuar los propdsitos y los
‘medios de aprendizaje.

C!:COMQ? | Adeinas de exdmenes vy pruebas objetivas debe

I | (Instrumentos) recuirirse a procedimientos tales como la

0 observacion, entrevistas, esczlas, exposiciones,
demostraciones, etc.

N1 ¢CUANDQ? Para hacer del proceso ensefianza - aprendizaje

(Periodicidad) una realidad satisfactoria y eficaz, a de ser

permanente v sistematica. (Continua).




Creemos que el maestro no es el Gnico sujeto activo dentro del espacio
escolar, ya que, los alumnos juegan un papel decisivo y no son entes
pasivos y receptivos como consideran en mayor o menor grado los enfogques
anteriores. Como resultado de esto, es claro que la labor docente no podria

permanecer sin cambios.

Esta concepcidon de la funcidn del maestro mas Gque adjudicarle nuevas tareas
pretende hacer efectivas 1las funciones que tradicionalmente se le han
reconocido, como a9ente de cambio social y lider comunitario. La accidn
escolar depende en buena medida de su actividad. Asi lo establece Gimeno,

... el curriculum juega un papel muy importante pues, es el que orienta a

la reflexidn sobre la practica.” (Gimeno 1989.)

Creemos que los instrumentos de evaluacidn pueden variar de acuerdo al
criterio del maestro. En el nivel primaria se cree que existe un vicio de
“comodidad", es decir, se ha observado que hay maestros que en verdad
aplican buenos instrumentos de evaluacidn entre los que destacaremos
como principales y usuales dentro del sistema de ensefanza aprendizaje.

También existe un gran numero de maestro que asignan a la evaluacidn de los
alumnos -en todas las asignaturas, no solo en Geografia- de manera
arbitraria sdioc porque hay que poner un “valor", teniendo como {dnico
instrumento el resultado de un examen y la estimacidn personal -para bien o

para mal- del maestro hacia el alumno.
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Instrumentos de evaluacion.

ta seleccidn de los instrumentos de evaluacidn coadyuva a

4

tesarrgllar la deficada tarea de 2valuar al alumté

=

La utilidad de las técnicas dependerd de que al elegirlas, considerames la
congruencia que debe existir entre la ensefianza, la evaluacidon y 1los

recursos a emplear.

La seleccidn acertada de que una estrategia de evaluacién permite dar una

interpretacidén, 1o mds fiel posible, del progreso de aprendizaje del alumno.

Cabe destacar el valor de la observacidn que en forma sistematica el

meestro realiza acerca del desarrollo de su labor.

Er la aplicacidn de un examen ya sea oral o escrito, influyen mdltiples

factores-disefic y consistencia del instru

entc, estado de animo del maestro
y elumno, situaciones ambientales y materiales del saldn de clases ... que
distorsionan, en ocasiones en altc grado, el resultado esperado ys por tantos

no pueden considerarse como dnico elementc que refleje el avance del

trabajo en el aula.
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COMEMTARIOS FIWMALES: LO POSIBLE.
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COMEMTARIOS FIWALES: L0 POSIBLE

El propbésito de este capitulo es plantear a los lectores las
conclusiones mds relevantes en torno al analisis de Tlas es-

tructuctura y organizacidn de la asignatura de Gesgrafia. Por etra parte,

se expondridn algunas comsideracidnes proximas a la educacidn primaria.

Conclusién de la evaluacidon del Disedo Curricular

del Programa de Geografia em el Cuarto afo.

Es necesario retomar nuevamente como a raiz de la Reforma educativa y
concretamente de la reestructuracidn de los Planes de estudio gel givel
primaria como resultado del PROMEDE, 1a Geografia dejd de estudiarse de
manera fragmentada para pasar a ser una asignatura mds del curriculum del

cuarto grado.

E1 procedimiento para llevar a cabo el anidlisis de dicha informacidn fue a
través de Ya busqueda de documentos oficiales, denominados en el Capitulo
ITI, referente al Contexto institucional (Referente tedrico Tegal,) en el
cual se expresan los objetivos generales del sistema educativo y del

nivel primario, de los programas, etc.
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Los Objetivos generales de los programas de Geograffa quedaron definidos
come “Enunciados gque representan los comportamientos y contenidos mas
amplios que se pretende alcancen los estudiantes en un ciclo escolar como
resuttado del proceso de enseflanza-aprendizaje." Sin embargo.cabe meacionar
que para el disefio de los aprendizajes de la enseilanza de la Geografia no
se llevan a cabo estos lineamientos, ya que en el objetive de tal
asignatura no se especifican los conocimientos, habilidades y actitudes gque
se pretenden brindar a los alumnos, existiendo ademds. hacia los mapas ®mas

preferencia y no asi en sus demds contenidos de conocimiento:

Objetive de aprendizaje del curso de Geografia:

“...utilizar las referencias de latitud, longitud para
la Tocalizacidn geogrifica y entenderén los problemas de
distorsidn que resultan de la proyecciones mds comunes,
medirdn distancias en mapas con diferentes escalas,
interpretaran mapas de relieve, obtendran informacion
sobre la lectura de mapas temdticos y estableceran
relaciones entre trazoe de las vias de comunicacidn y las

caracteristicas del relieve de la superficie terrestre."”

‘...adquieran y ejerciten destrezas geograficas de

cierta especializacién.”

Como podemos observar el objetive anterior descarta los conocimientos,
habilidades y actitudes de 1Jo que es sistema solar, caracteristicas
principales de nuestra planeta, hidrografia, la misma poblacidn y sus

actividades en conjunto con otras ciudades, los problemas demogridficos,
etc.
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En el seguimiento de nuestra investigacidn se hicieron las siguientes

observaciones:

- Desde el Programa se advierte un control excesivo en cuante al
cumplimiento del tiempo de la asignatura de Geografia (tal como se muestra
en la pagina. B84. Se establece que el maestro debe cubrir la utilizacidn
diaria del tiempo y cuidar gque durante 1la semana se respeten las
prioridades establecidas. En otros términos, al profesor se le exige el
cumplimiento al pie de la letra del avance programdtico que le corresponde
a8 cada <<evaluacidon>>. Lo anterior nos hace suponer que la estructuracion
de los bloques, asi como sus temas de contenido para su evaluacidn se deba

a tal candelarizacidn y no necesariamente a un criterio pedagdgico.

- La informacidn y materiales que se sugieren para la ensefianza de la
Geografia son.demasiadc amplios y en cierta forma ambiguos, ya que en
algunos profesores hasta el dia de hoy tales materiales no los han tomado
en cuenta. Lo anterior se ha demostrado en que cuando se convocan cursos de
"actualizacidn" o “capacitacién”, la mayoria de los maestros llevan
consigo los materiales (libros de apoyo didictico) intactos, tal como un
dia le fueron entregados em sus manes (nuevos y sin ningln dobles ni mucho

menos deshojados de su uso).

Consideramos que el tiempo estipulado para la ensefianza de la Geografia

tanto de sus elementos como de sus contenidos es muy reducido, tomando en
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cuenta que es una de las ocho asignaturas que componen el ciclo escolar.

Un ejemplo clarc de esto es el Tema 2 del Blogue I “Los movimieatos de la
Tierra. Lo que se pretende en este Tema mencionado anteriormente es que los
alumnes aprendan, identifiquen y relacionen em tamn sélo una hora y media
distribuidos en 1la semana, (creemos que &sto perderfa la comtinuidad y la
secuencia si el tema se amaliza por partes y es 16gico que se perderia el
sentido. Sim duda éste podria ser un tema al que podria retomarse y
estudiar como una problemdtica de la estructuracidn de tiempos destinados a
cada asignatura. Actualmente el tiempo destinado para el proceso de
enseflanza-aprendizaje de la asignatura de Geografia es de 60 hrs. anuales,

en donde el maestro las distribuird en una hora y media en el transcurso de

ta semana. {cfr. piag. 84.)

De acuerdo a 1lo anterior, podemos decir que, para cubrir tales exigencias
académicas los conocimientos tienden a fragmentarse excesivamente y en
consecuencia, existe la posibilidad de que se incline hacia un aprendizaje

memoristico en comparacidn de otros aprendizajes.

Sin embargo, enmn el «contexto del curriculum en su conjunto, hay 1la
congruencia entre cada uno de los temas de cada bloque y por consiguiente

en cada uno de los objetivos de aprendizaje de éstos.




119

Creemos que si nuestro trabajo de investigacidn se centrd en el Programa de
de Geografia, la revisidn de la estructura curricular nos fue de gran apoyo
to que propicid la ubicacién cerricular de la asignatura en su amplitud,

permitiéndonos hacer las siguientes observaciones:

- Existe em todas 1las asignaturas vy, principalmente en Geograffa, la
fragmentacién de conocimientos, habilidades y actitudes que componen el

cuarto grado.

- Este segundo aspecto estd relacionado con lo anterior. Sabemos que el
alumno cursa en el ciclo escolar ocho asignaturas, en las cuales se suman a
ellas exigencias que los alumnos tendran que superar. Para la mayoria del
profesorado el tiempo no es suficiente por infinidad de factores que
abarcan desde las condiciones y recursos de la institucién escolar hasta la
excesiva carga administrativa que hoy existe y que s6lc ocaSiona que el
maestro disminuya su rendimiento y atencidn total de éste con respecto al
trabajo pedagdgico frente a su grupo. Y por consiguiente, el cumplimiento
de objetivos es poco satisfactorio para llevar a cabo las actividades y una
adecuada metodologia de trabajo para e}l proceso de ensefianza-aprendizaje,
cayendo asi en la propiciacidébn de un aprendizaje memoristico para poder

aprobar una “baterfa pedagégica” {examen), como resultado de la evaluacidn

de los alumnos.

- No existe un modelo ideal de evaluacién, aunque se han realizado cursos
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de actualizacidbm en donde el gran problema todavia es la evaluwacida y la
planeacidon (&sta se ha visto por muchos profesores como mero requisito,
resultado de una exigencia admimistrativa) que, aunque se realiza, muchas
veces no se lleva 2 cabo y termima dando otras cosas ajenas a 1o que el
maestro planed, ya sea por el tiempo, por la situacion determinada en que
se encuentran maestres y alumnos conjuntamente, por la excesiva carga

administrativa, etc.

Desde nuestra perspectiva, creemos que el proceso evaluatorio para obtener
un diagndstico que nos ayudard a enriquecer el curriculum en cuanto al

proceso de enseflanza aprendizaje deberd estar basado en:

1.~ Uma evaluacida de conmtexto.
2.- Unma evaluacién de entrada.

3.- Uma evaluwacidn de las caracteristicas del alummo (perfil de iagreso y

egreso}.

En cuanto a la evaluacidn de contexto, se propone que debe de estar a c¢arge,

en este caso del mismo profesorado de la institucién primaria, pudiendo

hacer una seleccidn bajo criterios de capacidad y preparacién profesional y

no de simpatia. Si recordamos, esta evaluacidon tiene como meta definir el

medioc amblente donde se desea crear una transformacidn o cambioc, es

decir, detectar las virtudes y defectos de} fendmeno a evaluar.
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el segunde punto <creemos que Jas personas que deben de estar
involucradas em este proceso evaluatorio,las directamente involucradas en
el proceso curricular, es decir, estamos refiriéndonos a profesores vy
alumnos, autoridades y supervisores, etc. Creemos que este proceso
evaluatorio nos permitird visualizar com qué contamos y como llevar a cabo

con eficacia Yas inteaciones educativas.

£l tercer punto, caracteristicas del estudiante. La mayoria de los alumnos
de este grupo fluctuar entre los nueve y aproximadamente once afios de edad,
en esta etapa los alumnos se caracterizan porque pueden retener y llevar a
cabo cualquier tipo de aprendizaje y trabajo ya que, se encuentran en el
Estadio de las operaciones concretas (cfr, pig. 28.). De acuerdo a Haish y
a Piaget el nifio en este periodo desarrolla el conocimiento de nuevos
eésquemas y conceptos bisicoes gque necesitard para el pensamiento 16gico
poesterior, El alummo organizard sus pensumientos y experiencias con el
objetivo de adecuerias y manipularlas de uyna manera 16gica, es decir, el
alumno retomard del profesor y de sus propias actividades 1¢ mis

significativo.

Por tal motivo, creemos que a todo Programa de estudio corresponde una
orientacidn tanto epistemoldgica como psicoldgica, recordemos que nro existe

el “mejor método de emsefanza,® para que no sdlo nos inclinemos por alguna
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de ellas, sin interpretar que uma es menos importante que la otra, sino
todec 1o contrario, ambas son @tiles e indispensables para la plameacidn de

aprendizajes especificos, a fin de que la prdctica de los Procescs cog

nitivos sea exitosa.
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