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Introduccioén

El trabajo de investigacidn que aqui se presenta lleva por titulo “las
estrategias constructivistas en la enseianza de la Geografia. El ABP", y tuvo
como finalidad principal proponer una estrategia de intervencion didaclica
alternativa a las préacticas escolares que se llevan a cabo actualmente en las
instituciones de educacion secundaria, con un caso especifico en la materia de
Geografia.

El documento quedo integrado por tres capitulos: conslruccion del objelo
de estudio, marco tedrico y resultados, se incluyen ademas Wres aparlados:
conclusiones, fuentes documentales y anexos.

E! primer capitulo quedo conformado por la juslificacion, el problema de
investigacion, los supuestos preliminares, los objetivos y limiles del estudio, el
metodo de estudio, el escenario, los participanles, ademas de describirse |as
fases de la estrategia de inlervencion didactica que se llevaron a cabo en la
investigacion.

El segundo capitulo, deslinado al marco teorico, se inlegrd por ires
apartados: en el primero se abarcaron referenles dirigidos a explicar las bases
tedricas del constructivismo, la psicologia cogniliva, sus anlecedenles vy
principales tedricos asi como la conceptualizacion del mismo, en el segundo se
abordaron las estrategias de ensefianza que se desprenden del enfoque
asumido, es decir, del construclivismo; en el tercero, se estabiecieron algunas
estrategias consideradas como de ensefianza sifuada y por ultimo, en €l cuarlo,
se abordaron referentes vinculados a la Geografia, materia en la que se
intervino, ademas de |a vinculacion de ésta con las Ciencias Sociales, su origen
y evolucion, las perspectivas tedricas que fundamentan su acluar, su definicion y
objeto de estudio, sus corrientes, tipos y métodos de ensefianza.

Finalmente, en el tercer capitulo, referido a los resultados, se muestran
los hallazgos vy logros de la investigacion. Iniciando con un apartado en el que se
aprecian las claves para facilitar la lectura de las referencias empiricas.
Posteriormente se abordan las caracteristicas encontradas en la ensefianza de

la Geografia, como consecuencia del diagnostico realizado; después se



muestran los resultados con relacién a la efectividad de las estrategias de
ensefianza constructivistas y el ABP empleados en la intervencion para el
aprendizaje de los contenidos geograficos, asi como tambien la utilidad que los
productos academicos tuvieron en el logro de los mismos. Una vez presentados
los hallazgos del estudio, se presenta un apartado en el que se establecen las
conclusiones a las gue se liegd a parlir de los resultados obtenidos en la
investigacion.

Finalmente se incluyen dos apartados mas en el documento: uno de ellos
lo constituye el listado de las fuentes documentales que sirvieron de base para
dar sustento tedrico a la investigacion y el otro, esla integrado por los anexos
que se construyeron en el desarrollo de la misma,; cabe sefalar que estos
ultimos se encuentran en dos versiones: una de ellas impresa y conslituida
principaimente por jos instrumentos construidos para la recogida de dalos v la
otra en version digital (CD) integrada por los siguienies tres documentos: la
esirategia de intervencidn disenada y los regislros de observaciones vy

entrevistas categorizadas.
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CAPITULO |. CONSTRUCCION DEL OBJETO DE ESTUDIO

1.1 Justificacion

Pensar en la educacion que se promueve en las instituciones escolares,
implica reconocer que en toda accion formativa es fundamental la concepcion
que se tenga sobre el término (educacion), asi como también del tipo de
estudiante que se pretende formar y de las ideas gue se tienen sobre como se
aprende y para qué se ensefa. Bajo esia idea se construyen propuestas
educativas en las que subyacen concepciones sobre el ser humano, |a sociedad
que se desea, la educacion y el aprendizaje.

RPor 1o anterior, es indispensable iniciar éstas lineas haciendo alusion, en
términos generales, a la idea de que en sus inicios, el papel de la escuela fue
formar estudiantes mediante la transmision de informacion que se consideraba
relevante para los distintos campaos de conocimiento; la vision era enciclopédica
y la educacion concebida como acumulacion de conocimientos, Asl podemos
encontrar que para Durkheim (citado por Gadoth, 2004) la educacion es ol
conjunto de influencias que una generacion adulla ejerce sobre una generacion
mas joven, y aunque desde esta perspecliva se prelende conservar lo mejor de
una sociedad y una cultura; concibe al ser humano educado como quien retiene
una gran cantidad de informacion, y al aprendizaje solo como un proceso de
memorizacion.

La concepcion de educacidon planleada anteriormente es llamada por
algunos tedricos como Paulo Freire como bancaria, puesto que se ve al
estudiante como un recipiente en el cual se deposila o almacena el
conocimiento. Sin embargo, hoy dia, las investigaciones sobhre ¢cdmo se aprende
y se construye el conocimiento han dado lugar a nuevas formas de concebir a la
educacion, entre ellas se encuentran, las perspectivas que comparten una idea
de educacién como proceso continuo a lo largo de la vida y una vision del sujeto
que aprende, como aquel que construye, reformula, transforma vy critica la
informacion y las ideas que son su objeto de aprendizaje (Diaz Barriga vy

Hernandez, 2002). Y mas alla, como un sujeto que resuelve situaciones



complejas a partir del desarrollo de competencias (Denyer, Furnémont, FPoulain,
Vanloubeeck, 2007).

Ahora bien, para llevar a cabo su cometido, la escuela se ha valido de la
didactica como una herramienta indispensable en el proceso de ensefanza-
aprendizaje. De acuerdo al diccionario de pedagogia (1882}, stimologicamente,
la palabra didactica deriva del griego didazkein (enseiar) y tekne (arte), sin
embargo, actualmente el significado que se le da a este termino es mas amplio
que el expresado en sus raices. El fundador de la Didaclica fue Juan Amos
Comenio (citado por Diaz, 2000) quien en su ¢bra la Didactica Magna establecio
algunas areas de estudio para dicha disciplina. Si bien es cierlo que no €s
intencion de la investigacion ahondar en el estudio de la didaclica, si es
necesario establecer que se hace alusion a ella en el entendido de considerarla
como una disciplina pedagogica, encargada del estudio de los procesos de
ensefanza - aprendizaje, en sus tres etapas: planeacion, ejecucion o desarrollo
y evaluacion. Dentro de la primera, es el docente quien selecciona una serie de
estrategias que le permitan lograr los objelivos planteados y la orienlacion de los
aprendizajes de sus estudiantes; de ahi que se hace necesario pregunlarse
&qué son las estrategias de ensenanza?, Diaz Barriga y Hernandez (2002:141)
fas consideran "procedimientos que el agenle de ensefanza uliliza en [orma
reflexiva v flexible para promover el logro de aprendizajes significativos en los
alumnos”, es decir, son los medios de los que se vale el profesor para &l
abordaje de los contenidos a promaver. Dicha consideracion vale para cualguier
disciplina o nivel educalivo. La presente investigacion se ceniré en eslrategias
vinculadas a la ensenanza de la Geografia, como una de las asignaluras
concebidas en el campo de las Ciencias Sociales, dicha asignatura se imparte
en los niveles de educacion basica y media superior. Cabe mencionar que para
efectos del trabajo, las estrategias estaran dirigidas hacia el nivel de secundaria
en la asignatura que recibe el nombre, con la nueva referma en este nivel, de
Geografia de México y del Mundo, en el primer grado.

La Geografia tiene gran importancia dentro del curricuium vy en la
formacion de los estudiantes en funcidn de que todo hombre, como ser social,

vive en contacto con el conjunto de la tierra, su planeta, y es también él, quien



ha contribuido a su transformacién en heneficio o perjuicio de la misma. De ahi
la importancia de ensenar la disciplina bajo estrategias que permitan a los
estudiantes darse cuenta de su papel decisivo en la determinacion de su forma
de vida. De acuerdo con Aisenberg y Alderoqui (2001:71) la Geografia tiene

como objetivo:

Analizar, interpretar y pensar criticamente el mundo sacial. Por ello, le cabe la taraa
de comprender como se articulan historicamente la naluraleza y la sociedad, pues
las distintas formas de organizacion espacial son el resultado del parlicular modo
" en que las sociedades en determinados momenlos histdricos se relacionan con la

naturaleza, transforméandola segun sus necesidades.

En este sentido, los docentes en general, pero sobre todo quiencs se
dedican a la ensenanza de la Geogralia, poseen un compromiso especial como
encargados de generar en nuestros estudianles no solo ¢l analisis y la reflexidon
respecto de la relacion enlre la naluraleza y la sociedad, sino lambién de
generar nuevas estrategias, acciones y maleriales que permilan a los
estudiantes apropiarse de los saberes de |a disciplina, de las habilidades y sobre
todo de las actitudes responsables y de participacidon hacia la mejora de las
condiciones del mundo en que vivimos.

Uno de los criterios en los que se justifica la imporlancia del estudio esta
en razon de su contemporaneidad, pues se prelende brindar una posible
alternativa de solucion a un problema actual, que es el dejar a un lado las
praclicas tradicionales de la ensefanza de la Geografia, adaplandonos a los
escenarios de cambios y transformaciones que ha generado la renovacion de
los planteamientos tedricos y epistemoldgicos en los que se basan los curriculos
escolares en todos los niveles, incorporando de esta manera nuevos enfogues
que muevan el trabajo de los docentes en las insfifuciones educativas. Todo
esto nos lleva a plantear las razones por las que se hace necesario la
realizacién del estudio: en primer lugar porque desde los planleamientos de la
SEP en su plan de estudios 2006 para educacion secundaria, se habla de una
reorientacion de la practica educativa en todas las materias, que se apegue al

enfogue (constructivismo) que permea el documento y que posibilite desarrollar
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en los estudiantes aprendizaje reflexivos por encima de los puramente
memoristicos e informativos; en segundo lugar, la incorporacion en los niveles
de educacion secundaria de esirategias de ensefanza como los trabajos por
proyectos y el Aprendizaje Basado en Problemas, dirigidos a impulsar la
autonomia del estudiante; en tercer lugar, nuestro inlerés en reflexionar en torno
a una realidad educativa proponiendo una estrategia de trabajo que sirva como
una herramienta a los profesores en pro de estimular e aprendizaje de los
estudiantes. Por tanto, se propone desarrollar una estralegia de inlervencion
didactica que proporcione a los docentes del nivel de educacién secundaria
estrategias de ensenanza, materiales didacticos y acciones a seguir que
beneficien el aprendizaje de los alumnos a su cargo, logrando con ello la
trascendencia o relevancia social de la investigacion.

Se exponen a continuacion olras lres razones de peso que nos llevaron a la

realizacion de la investigacion:

1. Proporcionar, con la invesligacion, una eslrategia de (rabajc quc
contribuya, desde lo pedagogico, a contexlualizar la ensenanza de o
Geografia en relacién tanto a los contenidos marcados en el programa de
estudio como a un nivel educalivo especifico y a un conlexlo real
determinado.

2. Contribuir, si resulta efectiva la estralegia de inlervencion didactica, al
mejoramiento de la apropiacion de los contenidos geograficos de los
estudiantes del nivel de secundaria.

3. Proporcionar a los docentes un panorama sobre el impacto de las
esitrategias de corfe constructivista y el Aprendizaje de Basado en
Problemas en el aprendizaje de los contenidos de Geografia, que de
resultar efectivo, su aplicacion podria exlenderse a otras materias y olros
niveles educativos, realizando las adecuaciones correspondientes de

acuerdo al contexto del que se trate.
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1.2 Problema de investigacion

Las nuevas condiciones del mundo globalizado y cambiante en el que
nos toca vivir, han hecho posible la aparicion de nuevos desafios para todas
las disciplinas explicativas del paso del hombre por la Tierra, v la Geografia,
por su naturaleza humana y espacial, no escapa a ese relo. La demanda de
alumnos reflexivos y capaces de construir sus propios saberes esta en
aumento. Como respuesta, el Sistema Educativo Nacional {SEN) adopld,
desde hace ya algunos aros el enfoque constructivista, que inlenta, enlre
otras cosas, responder a las demandas mencionadas, generando con ello
nuevos retos para promover el aprendizaje en lodas las dareas del
conocimiento. En consecuencia, y como bien afirma Finocchio (citado por
Santiago, 2003) es notoria en la educacion la presencia de modelos, enfoques
y concepciones con nuevos caracteres para revelar los sucesos y fendmenos
de la sociedad y la naluraleza, haciendo necesario reorienlar los procesos de
ensefanza de la Geograiia ante la compleja realidad que enfrentamos. La
educacion y fa ensefianza concrelamenie, no puede conlinuar aferrada a ia
transmisién de contenidos, caracterislica del enfoque conduclual que aln se
percibe, pese a los planteamientos que rigen a la educacion aclualmente. Al
respecto, Duran, citado por el mismo autor, afirma que la accion educaliva no
esta acorde a los cambios de la época, la evolucion cieniifico-tecnologica y los
avances en los medios de comunicacion, entre otros. En esle senlido, los
procesos didacticos se descontextualizan aun cuando la época demanda una
educacidén mas alla de la mera transmision de conceptos, definiciones y leyes
de la disciplina geografica.

En el documento del plan de estudios 2008, edilado por la Secretaria de
Educacion Publica, se establece que uno de los desafios de la nueva reforma
de educacién secundaria sigue siendo la consolidacion de los enfoques
propuestos desde el plan 1993, desde el cual se establecia va la necesidad de
reorientar |la practica educativa, apoyandola en enfoques centrados en “la
atencion, en las ideas y expectativas previas del estudiante, orientados a

propiciar ia reflexion, la comprension, el frabajo en equipo y el fortalecimiento
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de actitudes...en definitiva, la propuesta privilegiaba el desarrollo de
capacidades sobre una vision predominantemente memoristica e
informativa...” (SEP, 2006:17), sin embargo, y como bien lo establece dicho
documento, hubieron muchos factores que impidieron la puesta en marcha del
enfoque pedagoégico introducido, enire ellos: la gran cantidad de contenidos
que se abordaban, las practicas de enseflanza que seguian priorizando !a
memorizacion sobre la participacion activa y el exagerado uso del examen
como unico medio de evaluacién.

Lo anterior fue motivo para establecer una nueva renovacion curricular a
nivel basico con miras a mejorar la calidad de la educacién. Sin embargo, a un
hoy, a mas de dos anos de esta nueva reforma que prelende relomar y
consolidar el enfoque asumido en aquel entonces, el panorama sigue siendo
complicado por varias razones, entre ellas: muchas insliluciones no cuentan
aun con la infraestructura y equipamiento adecuados; a pesar de los esfuerzos
de los programas de aclualizacion los docenles no han logradoe conocer a
profundidad los planteamienios del enfoque que permea cl plan y programas
de estudio y mucho menas asumirlo como tal para su posterior puesta cn
marcha; se carece de programas concretlos que lavorezcan |a inlegracion real
de las asignaturas que conforman el plan de estudios; exislen deficiencias por
parte de los docentes en el mangjo y aplicacion de eslralegias que favorezcan
los aprendizajes de los estudiantes aun cuando el propio pian de esludios
2006 plantea una mayor flexibilidad para que sean los docentes “...quienes
seleccionen las estrategias didacticas mas adecuadas para el desarrollo de los
temas sefialados en los programas de las asignaluras a partir de las
caracterisiicas especificas de su coniexto y lomando como referencia el
enfogue de ensefianza...” (SEP, 2006:27).

Por ofra parte, es muy comun escuchar o leer comentarios de
académicos e investigadores en Geografia, sobre la necesidad de dejar a un
lado los viejos esquemas e ir mas alla de la tradicional transmision de
conocimientos, que se siguen percibiendo en las aulas de todos los niveles
educativos. Ejemplo de ello son los siguienies casos, que plantea Sanliago
(2003):

13



1. Se aplica de manera estricta el programa escolar, el cual se ha
convertido en un instrumento que delimita el proceso de ensehanza-
aprendizaje a una simple rutina llevada a cabo ciclo tras ciclo.

2. Los dos unicos medios didacticos que se utilizan casi exclusivamente
para la ensenanza de la Geografia son el libro de texto y el cuademo, y
el alumno se limita a copiar, calcar o reproducir conceptos.

3. La ensenanza se contextualiza solo en el aula, mientras ta comunidad,
parte esencial en la ensefanza de la Geografia, es la gran ausenie.

4. Las actividades en clase son repetitivas y rutinarias.

Las acciones didacticas que por fo general emprenden los prolesores
son la aplicacién de estrategias como el diclado y la exposicién de
contenidos cuya finalidad es que los alumnos los reproduzcan aunque
no refiexionen sobre ellos.

6. En consecuencia, la participacion de los alumnos sigue siendo pasiva,
limitada a preguntar cuando no entienden lo que el prolesor les ha
expuesio.

7. La memorizacién sigue siendo parte escncial, ¢l aprondizaje se
manifiesta solo si el alumno reproduce lo que el profesor le ha diclado o
explicado.

8. Finalmente, y bajo este esquema, la evaluacion del aprendizaje sigue
centrandose en pruebas objetivas que reflejan la memorizacion o

retencion de los conceplos aprendidos.

Lo mencionado con anterioridad permile observar la prevalencia del
enfoque conductual en las aulas en la ensefianza de la Geografia, misma que
se caracteriza por sostener un estilo repetitivo, por llamarlo de alguna manera,
en donde el docente utiliza con demasiada frecuencia como técnicas de
trabajo la exposicion y el dictado de contenidos, mientras los estudiantes
copian en sus cuadernos la reproduccion fiel de lo que el docente explica,
prevaleciendo con ello una ensefianza mecanica y mondtona. Por lo fanto, es
necesario empezar a cambiar esas vigjas practicas, utilizar estrategias que

sean mas efectivas y novedosas, que ayuden a vincular los contenidos a la
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vida cotidiana, tomando en cuenta los procesos de los estudiantes,
visuzlizandolos como personas y seres sociales, con la capacidad de
construir su propio conocimiento. En todo lo anterior radica la importancia de la
investigacion desarrollada.

De las cuestiones expresadas con anterioridad, nos interesan destacar
dos: el manejo de estrategias que favorezcan el aprendizaje y la
fundamentacién de las mismas desde el enfoque que permean los planes vy
programas de estudio en el nivel basico, parlicularmente en la escuela
secundaria. La razén de nuestro interés radica en que existen, desde el propio
sistema educativo, carencias lanto en las propueslas de corte didaclico
promovidas en el propio plan de esludio de educacidn secundaria actual,
como en los contenidos de las asignaturas que se ensefian, en nueslro caso,
los contenidos geograficos. A ello se suma la pérdida de senlido del
aprendizaje escolar por causas imputables a los docenles; entre eslas
destacan el desinleres por la ensenanza, las carencias en la formacion
pedagogica y disciplinaria y las limitaciones en la molivacion hacia los
aprendices. Desde nuesira perspecliva creemos que ¢s posible iniciar ia
transformacion de estos esquemas de lrabajo, a parlir del diserio, aplicacion y
evaluacion de una esirategia de inlervencion que demueslre consistencia,
contextualizacion, pertinencia y efectividad en el aprendizaje de la Geografia,
y que sea capaz de promover en los esludiantes la autonomia para buscar,

seleccionar, integrar y autoevaluar su propio aprendizaje.

Problema de investigacién:

Tomando como base los desafios y retos mencionados hasta el
momento, se presenta a continuacion el problema a abordar en la presente
investigacion:

¢ Como impactan las estrategias de ensefanza basadas en el

constructivismo y el ABP la promocion del aprendizaje de los

estudiantes en la materia de Geografia de Mexico y del mundo?
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1.3  Supuestos preliminares

Se presentan a continuacion los supuestos preliminares que dieron pie a

la investigacion:

« lLa ensenanza de la Geografia tiende a realizarse de manera
mecanica y monotona, de ahi que dificiimenie los estudiantes
encuentran sentido y utilidad a lo que aprenden.

» E! uso de estralegias de ensefanza de corte conslructivista, ayuda
a mejorar la apropiacion de los contenidos al permitir a los
estudiantes retomar sus conocimientos previos, ordenarios vy
reorganizarlos para darles un senlido.

« El emplec de la eslrategia de ensehanza "Aprendizaje Basado en
Problemas” favorece la secuencia y e! ordenamiento en la forma
de adquirir el aprendizaje, asi como la aulonomia para la
busqueda, seleccion, integracion, reflexion y auloevaluacion de In
informacion, permitiendo que los estudianles encuentren sentido y
utilidad a lo que estudian, al proponer alternativas de solucion o los

problemas que e rodean.

1.4 Objetivos

Los objetivos que orientaron la investigacion fueron los siguientes:

Objetivo general

» Valorar los efectos que genera en el aprendizaje de los estudiantes de primer
grado de secundaria el uso del “Aprendizaje Basado en Problemas” y las
estrategias de ensenanza basadas en el consfructivismo, en la materia de

Geografia de México y del Mundo.
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Objetivos especificos

» Conocer las caracteristicas del proceso de ensefanza que realiza ¢l profesor
en la materia de Geografia de Mexico y del mundo con estudiantes de primer
grado de secundaria.

« [Disenar una estrategia de intervencion didactica centrada en el "Aprendizaje
Basado en Problemas” y las estrategias de ensehbanza basadas en el
constructivismo para la materia de Geografia de México y del Mundo con
estudiantes de primer grado de secundaria, de manera que se favorezea la
secuencia y el ordenamiento en la forma de adquirir el aprendizaje, asl como
la autonomia para la busqueda, seleccion, inlegracion y autoevaluacion de
la informacion.

+ Aplicar ia estrategia de intervenciéon didaclica centrada en el "Aprendizaje
Basado en Problemas” y las estralegias de ensefianza basadas en el
constructivismo, para la materia de Geogralia de Mexico y del Mundo con
estudiantes de primer grado de secundaria.

» Valorar el impacto de la aplicacion en el aula de las eslraleglias basadas cn
el constructivismo y el “Aprendizaje Basado en Problemas” con csludianles
de primer grado de secundaria en la materia de Geogralia de México y del
Munde.

1.5 Limites del estudio

En el presente apartado se establecen tres limitanles principales a las
que se enfrentd la investigacion, mismas que se encueniran vinculadas al
investigador, los estudiantes y la institucion.

En cuanto al investigador, la falta de experiencia de ésle en el disefio y
aplicacion de estrategias de intervencion asi como en el dominio de los
contenides de la materia de Geografia provocd desajustes operalivos en los
inicios de la estrategia. Los dominios eran limitados, sin embargo en la medida
en gue se fue avanzando en el desarrollo del proyecto, éstos se fueron

diluyendo y enriqueciendo de manera paulatina.
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Con relacién a los estudiantes, las deficiencias en el manejo de las
estrategias de aprendizaje constituyeron una limitante mas. La desaparicion de
los cuestionarios memoristicos y el copiado de ilexlos e imagenes provocd
desajustes que repercutieron desfavorablemente en los inicios de la Estralegia,
aunque pudo con el tiempo pasar inadverlida.

En cuanto al espacio, se establece comao limitanie el hecho de que la
institucion, en la cual se intervino, no cuenta con la disposicion de espacios
fisicos apropiados para el desarrollo de la fase de intervencion que pudieran
generar una mejor disponibilidad tanto de profesores como de esludiantes hacia

un proceso de ensenanza-aprendizaje efeclivo.

1.6 Metodo y disefio metodologico

Para dar respuesia lanto a la pregunta de invesligacion planteada con
anterioridad como a los objetivos del proyeclo, [ue necesario primero ubicar el
enfoque, la metodologia y el método que permearon ¢ desarrollo de la
investigacion. Aspeclos que se abordan en el presenle apartado.

De acuerdo caon Padrén (1992) exisien lres enfoques elemenlales de
investigacion: el empirico-analitico, el sociohisloricista y el racionalisla. Todos
ellos, han recibido distintas denominaciones de modo que el empirico-analilico
es también llamado positivista o pragmatista siendo sus caracteristicas
principales el poseer una orientacion concreta y objetiva de las cosas, de forma
que su validacion se sillia en la realidad objeliva a traves de lo induciivo; emplea
ademas un lenguaje numérico y su eslilo de pensamiento esta basado en lo
sensorial. Por su parte el enfoque sociohistoricisia recibe también el nombre de
fenomenologico, hermengéutico, naturalista o interpretativo caracterizado
principalmente por estar orientado de manera vivencial hacia los sucesos
empleando la via inductiva, realiza validaciones ubicadas en simbolismos
socioculturales en un momento espacial determinado; emplea un lenguaje
verbal y su estilo de pensamiento estd basado en lo intuitivo e introspectivo.

Finalmente el enfogue racionalista también llamado hipotético-deductivo o
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tedrico-analitico posee una orientacion centrada en lo abstracto de los procesos
a través de la via deductiva por medio de validaciones centradas en la
intersubjetividad racional; emplea un lenguaje logico-matematico y su estilo de
pensamienio esta centrado en lo racional.

En este orden de ideas puede decirse que atendiendo a sus
caracteristicas, en el enfoque empirico-analilico o positivista se ubica |a
metodologia de invesligacion cuantitativa y en el enfoque sociohistoricista o
fenomenoldgico la metodologia cualitativa. Ambas metodologias como bien
establece Bericat (1998) se han aplicado histéricamente en la comunidad
cientifica ofreciendo formas de cperar diferentes, excluyentes una de la otra,
esto debido quiza a la propia ubicacion de éstas denlro de uno u olro enfoque
de investigacion. Sin embargo, muchos han sido ya los debales en torno a la
posibilidad de abordar ambas metodoiogias denlro de un mismo esludio; por
giemplo, Hernandez et.al. (2003) plantean una posicion incluyenle de ambas
orientaciones y citando a Grinneli eslablece que éstas tienen cierlos elemenlos
en ccmun que posibilitan su inclusidn entre los que se encuentran: |a
observacion y evaluacion de fendémenos y en consecuencia establecen
suposiciones o ideas respeclo a eslas, prueban en qué grado dichas
suposiciones o ideas tienen {undamenlo, a parlir de su revision meoedianie
pruebas o el andlisis de lo recolectado. Sin embargo, lambién agregan que
ambas tienen sus caracteristicas particulares; asi por ejemplo, la cuantitaliva
emplea la recoleccion y el analisis de datos para probar hipdlesis y responder a
preguntas de investigacion, para ello emplea la medicion numérica y el uso de la
estadistica que lo llevan a establecer patrones de comportamientlo denltro de una
poblacion de estudio.

Por su parte, la metodologia cualitativa, esta orientada hacia la
comprensién de la realidad dinamica en que acurren los hechos. En opinién de
Hernandez et.al. (2003), esta es flexible, es decir, se construye conforme se
avanza en el proceso de la investigacion y se mueve entre los eventos y su
interpretacion para el desarrollo de la teoria; su propdsilo consiste en reconstruir
la realidad tal y como la observan los actores empleando para ello métodos que

permilen recuperar datos sin medicion numerica como por ejemplo las
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descripciones y observaciones. En este sentido, el estudio partio de la realidad
que se suscitd en el aula y de los datos que de ella se desprendieron, fue
construyendose en la medida en que se avanzo en el proceso de indagacion y
tomando en cuenta a los actores implicados (profesor-alumnos).

Por otro lado Bericat (1998) centrandose en la ciencia social, establece
que es necesario volver la mirada hacia otras posibilidades metodolégicas en la
cual se reconozca la tarea realizada por ambas orientaciones y propone una
combinacicn e integracidn de estas, tanio en sus componenies melaledricos
como empiricos; es decir, establecer disefios de investigacion mullimétodo en el
marco de un esludio Unico.

Para efectos de la investigacion que se realizd y alendiendo a la
necesidad de una mejor comprension del objelo de estudio, se opld por
desarrollar una meledologia de invesligacion multimélodo {Berical: 1998) o
multimodal como la denomina Hernandez et.al. {2003), enlendiéndose como
aquella que permite mezclar las metodologias cualitativa y cuanlitativa con el
objeto de enriquecer la invesligacion.

El metodo utilizade fue el estudio de caso, por ser un mclodo importante
en las Ciencias Sociales; desde este enlendido y lomando como rclerencia a
Stake (1998} los estudios de casos buscan el delalle de las inleracciones que se
gestan en determinados contextos, esludiande asi la particularidad y la
complejidad de un caso singular, con fa intencion de comprenderio en
circunstancias importantes. Por su parle Rodriguez (citado por Sandin, 2003:
174) menciona que "e! estudio de casos implica un proceso de indagacion que
se caracteriza por el examen detallado, comprehensivo, sistematico y en
profundidad del caso objeto de estudio”. Tomando en consideracion estas
perspectivas, y relacionando esto con la investigacion que se desarrollo,
podriamos decir que el objetivo de emplear este método fue precisamente
comprender los efectos que genera una estralegia de inlervencion en un grupo
determinado de estudiantes (15 en total), empleando para ello la indagacién
sistematica y detallada de las realidades que se observan en el aula.

Asi mismo, coincidimos con Stake (1998) cuando afirma que algunas de

las interpretaciones que lievan a cabo los invesiigadores poseen un caracter
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evaluativo y que en este sentido los investigadores de casos son también una
especie de evaluadores, podriamos decir por gjemplo que la persona, el
organismo o el programa que se haya evaluado constituye en si el estudio de
caso {en nuesiro caso la estrategia de intervencién didactica aplicada).

Por otra parte v pese a la particularidad que caracteriza a los estudio de
casos, existen autores que aseguran que es posible realizar a partir de ellos
generalizaciones, asi por ejemplo Stake {1998) menciona que esto es posible
porque se estudia un (os) caso (s) pero a profundidad y que durante tode el
proceso © transcurso del mismo irdn surgiendo en repelidas ocasiones
aclividades, respuestas o problemas que van afinando y confirmando una
generalizacion cada vez mas precisa sobre dicho caso, dicho auler ha llamado a
estas generalizaciones menores, pues no llegan a ser generalizaciones nuevas
sino mas bien modificadas pues como el mismo Stake (1998:20) comenta "Muy
pocas veces se liega a una comprension enteramentie nueva, sino una mas
precisa. Es posible que no se consideren generalizaciones y sca necesario
denominarlas generalizaciones menores, pero son generalizaciones que se
producen con regularidad durante todo el procedo dei esludio de caso”

Por su parte Yin citado por Marlinez (2006) menciona que es posible que
se llegue a generalizaciones a partir de un esludio de casos, sin embargo,
plantea que dichas generalizaciones nc son denominadas esladislicas, es decir,
desde una muestra representativa hacia el total de la poblacion sino que suelen
denominarseles generalizaciones analilicas, en las cuales se utiliza el caso en
si para representar o ilustrar la teoria existente, incluso, se menciona que los
resultados del estudio pueden generalizarse a olres que eslén represenlados
por condiciones teoricas similares. Desde este entendido, las generalizaciones
que se plantean en los resultados de la invesligacion giraron en esle senlido.

Robert Stake (1998) en su libro “investigacion con estudio de casos”
propone tres tipos de casos distintos: el estudio intrinseco, el instrumental y el
colectivo. De acuerdo con este aufor, en los estudios intrinsecos, el caso esta ya
dado y existe un interés especial por su estudio debido a que se necesita
aprender algo sobre ese caso en especial. Por su parte el estudio instrumental

de casos tiene como finalidad comprender de manera general otra cosa
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diferente a la comprensién de ese caso concrelo, y per tanto el caso es un
instrumento para llegar a la comprension general mediante el estudio del caso
particular. Finalmente, en el estudio colectivo de casos se requiere considerar a
varios casos particulares para estudiar un solo objelo y a partir de alli, tomar a
cada uno de ellos como instrumentos para llegar a la comprension de dicho
objeto de estudio. Cabe senalar que fue precisamente el estudio intrinseco de
casos, el que se desarrolld durante la investigacion esto debido a nueslro interés
por aprender sobre la estrategia de inlervencion didactica que fue disefada vy
aplicada especifiicamente en una materia y contexto en particular, valorando al
final los resultados obtenidos, desde este enlendido podria decirse que el caso

fue preseleccionado con antelacion por el propio interés del invesligador,

De acuerdo al estudio que se prelendio desarrcllar, Ia invesligacion fue de
tipo aplicada y para la implantacién, entendiendo por la primera a aquella que se
desarrolla "a partlir de un objetivo en térmings del diseno y validacion de un
modelo, sislema, metodologia, elc. lendienle a mejorar procesos o aclividades
de una organizacion u olra clase de sistemas” (Edel, 2004:18), on esle caso, so
disefid primero la estrategia de inlervencion, asi como maleriales e
instrumentos, se implementd y posleriormentle sc valoro su efeclividad en cl
aprendizaje de los estudiantes de tal forma que los resullados permitan

introducir nuevas formas de trabajo en el aula de la institucion objeto de esludio.

1.7 Técnicas e Instrumentos de investigacion

Partiendo de la metodologia planteada y de lo expueslo en las tablas
anteriores, se describen a continuacidn las técnicas e instrumenios que se
utilizaron para la recoleccion de la informacion en la investigacion.

Fueron dos las principales técnicas que se utilizaron para la recoleccién
de informacion: la observacion y la entrevista. Como técnica, podria definirse a
la observacion como el uso de nuestros sentidos para buscar los datos que se

necesitan en la resolucion del problema de investigacion. De Ketele (citado por
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Perez 2000:268) establece que la observacion es “un proceso que requiere una
atencion voluntaria e inteligencia, orientado por un objetive terminal u
organizador y dirigido hacia un objetivo con el fin de obtener informacion”. De
acuercdo a esto, es un proceso que lleva una intencion y sistematizacion para
obtener la informacion de un casc especifico. Con base en los fines de la
investigacion, la observacion sera de tipo no participante o externa puesto que el
observador ne formara parte del grupo a esludiar; de acuerdo con Hernandez
et.al. (2003) en la observacion no participante, el observador no interactia con
los sujetos observados, unicamente lleva a cabo la observacion directa vy
objetiva de los hechos o fendmenos.

La entrevista es una técnica de recogida de dalos definida por Hernéndez
et.al. (2003} como una conversacion que se da enlre una persona denominada
entrevistador y otra denominada entrevistado con el objelo de ablener
informacion sobre determinado tema u asunlo; las enlrevistas pueden ser do
tres tipos: estrucluradas, semi-estructuradas y abiertas, para cfeclos de la
presenle investigacion las enlrevisla a llevar a cabo seran de lipo semi-
estructuradas, entendidas éstas come “aquellas que se¢ basan en una gula de
asuntos o pregunias y el enlrevistador tiene la libertad de introducir preguntas
adicionales para precisar conceplos u oblener mayor informacion sobre los
temas deseados” (Hernandez el.al., 2003:455).

Entre los instrumentos utilizados para la recogida de dalos, se encuentran
las guias de observacion, guias de entrevista y la escala eslimaliva. En opinion
de Pérez (2002) las escalas son relaciones en las que se plasman
acontecimientos concretos, en las cuales las respuesias eslan delerminadas
mediante un codigo de valoracion que se establece previamenle, su finalidad es
recoger los juicios sobre el grado en que se presenta una conducta y de qué
forma se muestra ésta. Desde el punto de vista de este autor, existen tres tipos
de escalas estimativas: las numéricas, las descriptivas de calificaciones vy las
graficas, en estas Ultimas la intensidad del rasge que se observa es expresado
en categorias y quien las responde, debe marcar su posicion personal de
acuerdo al atributo que se esté observando y a la intensidad con que éste se

presenta. Por sus caracteristicas, fueron estas ultimas las gque se emplearon
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para recoger las opiniones de los estudiantes respecto a las estrategias,
materiales, recursos y productos que empleaba |la docenie antes de aplicar la
estrategia de intervencién didactica.

Los registros empleados en el periodo de la recogida de datos fueron de
tipo narrativos, concebidos por Pérez (2000) como aquellos que reflejan eventos
tal y come han ocurrido, intentando con ello describir la conducla objetivamente
en su contexto y de ferma suficientemente comprensiva, tratando con ello de
reproducir los procesos que se lleven a cabo en el aula objelo de estudio,
aunque cabe aclarar que en ocasiones no todo lo que ocurre puede ser
registrado y citado a detalle. Dentro de este lipo de registros se encuentran el
anecdotario o incidente critico, el muestreo de tiempo y las notas de campo.
Estas ultimas fueron las que se emplearon para la recogida de dalos,
entendiéndolas como una forma narralivo-descripliva para expresar las
observaciones y sucesos que aconlecen en el aula. Para Bogdan y Bikien
(citados por Pérez, 2000), en las nolas de campo aparecen dos lipos e
contenidos: uno de lipo descriplivo, que coma su nombre lo indica describe la
situacion, personas, cenversaciones y reaccicnes observadas, y otro de lipo
reflexivo, en el que aparecen los pensamientos, ideas ¢ inlerprelaciones dcl
observador.

Es importante sefalar que todos los instrumentos disefados [ueron
sometidos a validacion por tres expertos cuyo desempefno se ha enfocado tanlo
en tematicas de las Ciencias Sociales como de invesligacion, ello con el
proposito de establecer la validez de los mismos. El primero de los experlos es
un Licenciado en Sociologia y doctor en comunicacion, se ha desenvuello como
docente del nivel medio superior y superior en asignaturas del area de Ciencias
Sociales y de investigacion ademas ha colaborado en diversas investigaciones
relacionadas con la educacion y ia comunicacion. El segundo, es licenciado en
pedagogia y maestra en educacion, se ha desempefiado como docente del nivel
basico y superior en donde ha colaborado como asesor de docentes y de tesis
de licenciatura en el ambito de la pedagogia. El tercer validador es licenciado en
ciencias de la comunicacion, maestro y doctor en el mismo ambito. Se ha

desempenado como docente del nivel superior y posgrados impartiendo
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materias del area de investigacion y taller de tesis, ademas ha colaborado como
asesor de diversas tesis de licenciatura y posgrados asi como adjunto a

investigaciones diversas.

1.8 Escenario

Se describe a continuacidn el escenario donde se realizd la invesligacion
incluyendo dos vertientes: el macrocontexto y el microcontexto.

La investigacion se llevo a cabo en el "Colegio Bilinglie Paidos”, el cual es
una institucion que, por su sostenimiento, pertenece a la modalidad de escuelas
privadas. El Colegio fue fundado en el afo de 1989 iniciando en el nivel escolar
de jardin de nifios, posleriormente, en 1993 inicio sus aclividades a nivel de
educacion primaria y es hasta el 2005 que incluye la educacion dc nivel
secundaria, siendo en ésle nivel donde se realizéd el esludio. La inslitucion con ¢l
nivel referido se conforma con el nombre Secundaria General Colegio Bilinglie
Paidds y se encuentra regida por el programa oficial de Secundarias Generalos
de la Secretaria de Educacion Publica (SEP).

Desde sus inicios, la escuela se funda con el objelivo de proporclionar una
educacion integral dentro de un programa de aprendizaje aclivo y significativo
proporcionando sistemas de ensefianza y aprendizaje bilingies a sus
educandos {Lagos, 2007).

El edificio de la escuela secundaria se encuentra separado del nivel
preescolar y de la primaria. Su domicilio es en la calle Fernando Siliceo No. 468
en el Fraccionamiento Reforma, en la ciudad de Veracruz, Ver.,, en una
comunidad urbana cuya poblacion se ubica en un nivel socioeconomico medio-
alto.

El edificio se compone de dos plantas; en la planta baja se encuentran
acondicionados la direccidn, cafeteria, bafios, el patio de deportes, el laboralorio
de computo vy un aula; en la planta alta se encuentra el resto de las aulas, 3 en
total, el laboratorio, un area de lockers destinada a los estudiantes vy la

biblioteca.
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La comunidad educativa se encuentra integrada por directivos, alumnos,
docentes, personal técnico-pedagogico y de intendencia. Actualmente, la
institucion cuenta con 13 profesores y un total de 75 estudiantes, distribuidos en
cuatro grupos de la siguiente manera: 15 en primero A, 16 en primero B, 23 en
segundo y 21 en tercerc.

Cabe mencionar que para efectos de la investigacion, el grupo objeto de
estudio fue el A de primer grado, conformadoe por 15 estudiantes, por ser ellos
quienes cursaban la materia de Geografia de México y del Mundo de acuerdo al
nuevo plan vigente de la reforma educativa a nivel secundaria.

En un nivel micro y centrados en el proceso de ensefanza-aprendizaje, las
actividades que los docentes llevan a cabo en el colegio, especialmente la
docente de Geografia, se enlistan a continuacion:

Al inicio de curso, se adecta el salon de clases incluyendo maleriales

relacionados con el contenido de la materia, en esle caso, con mapas de

fos conlinentes.

La docente utiliza los conlenidos dc aprendizaje marcados on el

programa oficial de la SEP, a los que agrega sus propias aporlaciones,

seleccionando el libro de texlo a wlilizar en el ciclo cscolar;

Realiza planeaciones cada semana en coordinacién con el apoyo

pedagdgico de la escuelg;

Imparte sus clases en un tapse de 50 minutos cada dia, durante 5 dias a

la semana;

n cada aula, el docente procura desarrollar las aclividades mediante

mesas de trabajo, por lo que la distribucidn de las sillas y mesas en el

aula es por equipc de cuatro integrantes, generalmenle;

En el aula, la docente dispone del pintarrdn y marcadores como recursos

didacticos, sin embargo, lambién dispone de otros recursos que no se

encuentran instalados dentro del aula pero que puede solicitar para su
utilizacion como son: candn, el proyector de acelatos, television, DVD y el
centro de computo, aunque cabe mencionar que estos son poco

solicitados.
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El aula para la imparticion de las clases de !a materia de Geografia de
México v dei Mundo, es el micro escenario donde se llevo a cabo el estudio. Se
encuentra ubicada en la planta alta del edificio, cuenta con un total de 24 sillas y
24 mesas. También dispene de aire acondicionado, un pintarrén y ires mapas

de los continentes.

1.9 Sujetos de la intervencion

En el presente apartado se describen las caracteristicas de las personas
que colaboraron en el proyecto de investigacion. De manera direcla participaron:
una profesora, 15 estudiantes y el invesligador, e indirectamente los direclivos y
expertos tanto en el area de Geografia como en estralegias de ensehanza.

La profesora fue asignada de manera intencional por la directora de Ia
institucion por ser ella la unica que imparle la maleria objelo de esludio. Dicha
prolesora lleva laborando en el colegio alrededor de dos anos y lres meses,
desde que se abrid el nivel de secundaria. La docente posce un perlil de

licenciatura en educacion secundaria con especialidad en Hisloria y Geograflla,

Los estudiantes que participaron en el proyecto fueron 15, perlenecientes
al primer grado grupc “A”, quienes cursaban la materia de Geogralia de Mexico
y del Mundo. En general, las edades de dichos estudianles oscilaron enlre los
12 y 14 afios, presentando caracleristicas propias de la edad, es decir, algunos
con rasgos aun de nifios y otros, entrados ya en la adolescencia. Es necesario
apuntar que de esos 15 estudiantes que participaron en la estralegia de
intervencion didactica, se seleccionaron al final seis a los cuales se les aplicod al
final la entrevista semiestructurada para recoger sus opiniones respecto a la
efectividad de la estrategia propuesta. Los criterios que se consideraron para su
seleccidon fueron su desempefio y su participacion durante el periodo gue duré
la intervencién (un bimestre}, de tal forma que se eligieron a dos estudiantes con
un desempefic excelente dentro del grupo, dos con un desempefio bueno y dos

mas con un desempeno regular.
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El investigador que llevd a cabo el proceso indagatorio, posee una
formacion académica de licenciado en pedagogia, misma que le da la base
tedrica para realizar la investigacion en el campo educativo, especificamente
relacionado cen las estrategias de ensenanza.

Oe los participantes indirectos, se encuentra en primer {érmino la
directora de la institucion quien fungio, en este caso, como un informante clave
para el desarrollo de la investigacion, debido a su interés por mejorar los
procesos educativos llevados a cabo en su institucion. El perfil de dicho directivo
es en el area de licenciada en pedagogia y master en evaluacion instilucional.

Por ultimo, se plantean como parlicipantes claves del proyecto, a aquellos
sujetos que pudieron contribuir de manera significaliva al desarrollo del mismo,
es decir, los experlos en el area de Geograffa y educacion, mismos que

revisaron y validaron la estrategia de intervencion que se disefio.

1.10 Fases de la investigacion

De acuerdo a las preguntas y objelivos de invesligacion planleados con
anterioridad, se establecieron tres fases principales que [ueron las que se

desarrollaron durante el estudio.

Primera fase: previa al disefio de la estrategia de intervencion didactica

Con la primera fase se pretendia conocer las caracterislicas del proceso
de ensenanza que realizaba la docente que impartia la materia de Geografia de
México y del mundo asi coma las propias caracleristicas de la inslitucion objelo
de estudio.

Esta fase inicié con las negociaciones que se realizaron con el directivo y
la docente que implementd la estrategia de intervencion didactica, ello con la
intencion de establecer compromisos para un mejor desarrollo de la
investigacion. Posteriormente contempld, |a realizacién de un diagnéstico de las
caracteristicas de la institucion y de la materia objeto de estudio, a través del

cual se pudieron identificar, las cuestiones administrativas, los espacios fisicos,
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materiales, recursos y las cuestiones académicas incluyendo las estrategias que
eran ulilizadas por la docente en el desarrollo de sus clases. La reccgida de
datos se dio en esta parte mediante una escala estimativa (ver anexo 1) y
algunos documentos internos de la institucion como son: reporte de
infraestructura, trayecto formativo y Carpeta Unica de Informacién (CUI). Se
revisaron ademas las planeaciones construidas por la docente para la
imparticion de sus clases en el primer bimestre del ciclo en curso con el objeto
de contrastar la informacion obtenida en la escala estimaliva y las planeaciones,
y a partir de ello se redacto el diagnéstico. Con relacion a la intencion de 1a tesis,
los resultados que se obtuvieron en esta fase sirvieron para dar fundamento
empirico a la viabilidad de la eslralegia de intervencion didaclica situada en una
materia y contenidos especificos asi como también visualizar los espacios,
materiales y recursos con los que se conlaria, a su vez delerminar lo que se
necesilaria para poder operar la estrategia de intervencién y realizar los ajustes

necesarios a lo que se tenia previsto para la segunda fase.

Segunda Fase: disefio y aplicacion de Ja estrategia de intervencion
didactica

La segunda fase fue basicamente la de intervencion, ésta implicé dos
momentos: el disend de la eslralegia de intervencidon didactica (ver anexo 2) y
su implementacion.

Para disehar la estrategia se tomaron como base los datos recabados en el
diagndstico y los referentes del marco tedrico. La estrategia de intervencién fue
de corte didactico y estuvo basada en los planteamientos del constructivismo,
por lo cual en el documento en que quedd plasmada se incluyeron los sustenlos
tetricos que dan cabida a esta postura, ademas del programa, los objelivos vy
los planes de clase de cada una de las sesiones que consliluyeron la
intervencidn. El disefio implicd lambién la construccion de los materiales
didacticos y !a adquisicion de los recursos necesarios que sirvieron de apoyo.

Cabe mencionar que la propuesta estuvo centrada en las esirategias de

ensefanza propuestas por Diaz Barriga y Hernandez (2002), mismas gue desde
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sus planteamientos estan basadas en el constructivismo, asi como también en
promover el Aprendizaje Basado en Problemas como una estrategia de
ensefianza centrada en los contenidos de la materia de Geografia.

Una vez disefada la esirategia, se puso en marcha la implementacion de
la misma, para ello, fue necesario, capacitar primero a la docente que la aplicé y
construir los formatos (ver anexo 1) que servirian de base para el registro de las
observaciones en el aula.

La capacitacion de la docente implico realizar reuniones periddicas durante
dos semanas previas a la aplicacion, en estas, se explico de manera detallada
cada uno de los elementos que conforman el documento de la estralegia asi
como los materiales y recursos que debian ser empleados vy la linalidad de cada
uno de ellos. La capacitacidn fue basicamenle de corle didactico y estuvo
centrada en la explicacion de las formas y los momenlos de llevar a cabo cada
una de las esirategias propueslas asi como también en cspecificar las
diferencias y finalidad que cada una de ellas conlleva. Durante ésla, sc lc delallo
y ejemplifico la metodologia para el desarrollo del ABP explicandole cada uno de
los formatos a emplear en las distinlas fases del mismo. Finalmente, se le
planted la propuestia de evaluacidn e integracion de la calilicacion para el
bimestre que abarcaria la implementacion ast como los inslrumenlos gue se
emplearian para la valoracién de los aprendizajes. Cabe senalar que esle
tiempo sirvidé también para realizar ajustes necesarios a la eslrategia de acuerdo
a algunas sugerencias que surgieron de parte de la docenle y que ella considerd
necesario se incorporasen.

La aplicacion en el aula inicid justo cuando comenzaron las clases del
segundo bimestre del ciclo escolar 2008-2009, de tal suerte que la
implementacion abarco un periodo de dos meses, contemplando un total de 40
sesiones. Durante todo ese tiempo se realizaron observaciones en cada una de
las sesiones (ver anexo 2) que se tenlan programadas, con la infencion de
registrar lo acontecido durante el desarrollo de las mismas. Es importante
senalar que en el caso de la institucién en la que se intervino, la materia de
Geografia de Meéxico y del Mundo se imparte de lunes a viernes, es decir cinco

dias a la semana con una duracion de 50 minutos en cada sesidn.
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Una vez finalizada la implementacién, se procedio a seleccionar a seis
estudiantes del grupo objeto de estudio que formarian parte del estudio de
casos, para su seleccion se tomod en consideracion el desempeiio mostrado por
los mismos duranie las sesiones de clase, es decir, sus participaciones,
disposiciones para el trabajo, enirega de aclividades en clase y extraclase y
dominios conceptuales alcanzados. De esta forma, se tomaron dos alumnos con
un rendimiento alto, dos con un rendimiento medio v dos de bajo rendimiento.
Cabe senalar que esto se llevo a cabo con la ayuda y consenso de la docente
que opero la estralegia de intervencion didactica. Asi también, se recoleclaron
de estos seis, los portafolios de evidencias que posteriormente formaron parte

del analisis de los datos.

Tercera fase: valoracion de la aplicacicn de la estrategia de inlervencion
didactica

Finalizada la intervencion, y con los dalos recabados duranle las
cbservaciones, se inici¢ la tercera fase, la cual estuvo centrada on valorar los
impactos que generaron en e} aprendizaje de los esiudianies las eslralegias de
ensefianza propueslas en la eslrategia de inlervencidn didaclica aplicada. Para
ello, los registros de cada una de las sesiones fueron capturados y revisados
para coser la nolas y visualizar los datos en su conjunto, posleriormenle, en una
segunda lectura de los mismos, se fueron resumiendo los datos mediante el
subrayado de la informacién mas significaliva de acuerdo a las preguntas vy
objetivos de investigacién para pasar luego a una tercera revision en la cual se
fueron identificando las categorias e indicadores previamente establecidas vy
detectando otras que no se tenian previstas. En esta parle se disefié también
una guia de entrevista (ver anexo 1) dirigida a los seis estudianies
seleccionados con la finalidad de obtener sus apiniones respecto a la efectividad
de la estrategia empleada. Dichas enfrevistas fueron aplicadas una vez
finalizada la aplicacion de la estrategia de intervencion didaclica, posteriormente
se procedié al igual gue las observaciones, a su transcripcién fiel, resumen de la

informacién significativa y la categorizacion de las mismas.
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Finalmente, se llevd a cabo el analisis e interpretacién de los datos
recabados mediantie las observaciones, enirevistas y portafolios de evidencias;
a partir de ellos, se estructuré el apartado de resultados de la investigacion
mismos que sirvieron de base para establecer las conclusiones del estudio
realizado. Para llevar a cabo el andlisis, se recuperaron primero las categorias e
indicadores y se agruparon en tematicas a desarrollar, construyendo con éstas
un indice que seria la base para el desarrollo de lo encontrado. La exposicion de
los hallazgos implicé en si mismo el proceso analitico de la informacion, pues
cada una de la partes fue descrita por separado recuperande para ello los
referentes contemplados en el marco tedrico de la invesligacion, ademas, se
describio lo encontrado en cada una de las categorias asl como las conslanies
que sus indicadores tuvieron durante la intervencidon para posleriormente
establecer cuales fueron los mas recurrentes y los significades que desde
nuestro punio de vista como investigadores dichas evidencias aportaron a la
investigacion asi como también las limitanles encontradas y lo quc se propone a
parlir de ello.

Cabe senalar que para dar peso argumentativo a lo dicho on ¢l cuerpo del
analisis, fue necesario incorporar tres lipos dc referencias empiricas. por un
lado, relatos construidos a parlir de lo observado y escuchado durante [a
aplicacion de |la estrategia de intervencion didactica y por el olro, fragmentos de
testimonios extraidos de las entrevistas realizadas al final de la aplicacion, asl
como también la presentacion de algunos produclos académicos conslruidos
por los propios estudiantes. Ceballos-Herrera (2009) citando a Glesne y Peshkin
sugiere que al trabajar ¢l informe de la investigacion debe considerarse la
necesidad de brindar al lector una experiencia vicaria, de tal manera que esle
logre transportarse al lugar y situarse en contexto; para ello propone brindar una
descripcidn narrativa vivida del lugar donde se suscitaron los hechos a traves
del empleo de historias narrativas gque envuelvan al lector en la forma como
éstos se fueron desarrollando, con dichas historias la intencién es ir reduciendo
o ampliando el foco de atencidén segun se desee para ir avanzando poco a poco

en los temas o perspectivas.

32



Asi mismo, se sugiere la necesidad de incorporar al informe la voz de
guienes participaron en el estudio y para ello Richardson y Adams-St. (Citados
por Ceballos-Herrera, 2009) recomiendan tres maneras para hacerlo: la primera
es emplear fragmentos de didlogo que comprueban lo que el narrador dice, la
segunda es ir entrelazando, al analisis del informe, frases de los participantes
(empleando sus propias palabras) que provean evidencia especifica y den
soporte a lo que se dice y la tercera, es emplear didlogos largos de los
participantes para focalizar o destacar algo importante. En nueslro caso, los
dialogos que se presentan en el informe fueron extraidos lanto de lo regislrado
durante el periodo de aplicacion de la estrategia de intervencidn didactica como

de las entrevistas realizadas a los estudiantes al final de la misma.
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CAPITULO Il
MARCO TEORICO
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CAPITULO ll. MARCO TEOQRICO

2.1. Psicologia cognitiva

2.1.1 Antecedentes

Antes de abordar las implicaciones, los autores y corrienles
constructivisias del aprendizaje como base referencial para la elaboracion de la
investigacién, es necesario establecer primero los anlecedenles, origenes y

principios de 1a psicologia cognitiva, como base tedrica del constructivismo.

Si bien es cierto gue para muchos, formalmente, los comienzos del
estudio psicologico podrian instalarse a {inales def siglo XIX con el intento de
Wundt por instaiar la nueva ciencia de la psicologia, s¢ puade remontar mas
atras, a la época de los clasicos, y observar que desde un punlo de vista
filosofico se hablaba ya de la forma en que los individuos adquicren el
conocimiento. Asi por ejemplo tenemos que Platdn suponia que "ol verdadero
conocimiento, el de las ideas, es innato y acude a 1o conciencia gracias a la
reflexion” (Schunk, 1997:21), Plalon crela que la mente posee una aslruclura
innata que le permite razonar e imponer un senlide a los dalos que provienen
de los sentidos; del mismo modo Schunk (1997:22), argumenta ¢ue para
Aristdteles “las ideas no existen aparte del mundo exlerior y que éste es la
fuente de todc conocimiento”, de forma lal que para él, el conocimienlo procede
de los sentidos, quienes le proporcionan al individuo las imagenes o impresiones
que la mente toma por legitimas. Uno de los aspectos fundamentales que
proporciond Aristoteles a {a psicologia fueron los principios de asociaciones; él
pensaba que cuando se tenia el recuerdo de alguna idea u objeto, ésle
desencadenaba el recuerdo de otro objeto o ideas similares; este conceplo de
asociaciones, como veremos a continuacion, es retomado por varias ieorias

entre ellas las conductuales y las cognoscitivas.

De esta manera se puede observar que las ideas de Platon y Aristoleles
han estado siempre presentes en el campo de la filosofia y de olras disciplinas,

entre ellas, la psicologia, de tal suerte que hasla el siglo XIX la psicotogia no
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existia como una ciencia sino como una parte de la filosofia {(Klingler y Vadillo,
2000).

Ya para el siglo XIX, aparecieron autores que empezaron a impulsar la
psicologia moderna como una ciencia en distintos puntos, tal es el caso de
James (en Estados Unidos), Wundt (en Australia) y Tichner (en América),
quienes establecieron escuelas que sirvieron como instancias a la psicologia
cientifica. Sus trabajos estaban enfocados hacia el estudio cientifico de la
mente, sin embargo, sus ideas no estaban vinculadas a lo que hoy conocemos
como psicologia cognitiva moderna (Hunt y Ellis, 2007},

Mientras tanto, Pavlov, en Rusia, abria el camino hacia una corrienle que
mas tarde lendria auge y aplicaciones importantes e¢n muchos ambilos, entre
ellos el educativa: el conduclismo. A Pavlov se le conoce por su propuesta del
condicionamiento clasico, la cual trabajd con perros a los que condujo a asociar,
a base de repeticiones, el sonido de una campaiilla (estimulo neutro) con Ia
obtencion de alimento (estimulo condicionado). P

Mas larde, los resultados obtenidos por Pavlov, sirvicron de fuenle
inspiradora a Watson, en Eslados Unidos, quicn considerd que ol modelo dal
condicionamiento clasico era el adecuado para los estudios del comporlamiento
humano. Watson rechazaba la confiabilidad de los datos inlrospoclivos,
argumentando que la psicologia, para ser una ciencia, debia lener por objelo de
estudio algo mas objetive que |la experiencia consciente, por 1o que él propuso
una psicologia objetiva, cuyo objeto de esiudio “serfa la conducta objetiva, no
experiencias mentales subjetivas...y describié a la conducta en lerminocs de
conexiones estimulo-respuestas” (Hunt y Ellis, 2007:12). | -

En estos planteamientos pueden cbservarse los principios asociacionislas
de los que ya hablaba Aristoteles, sin embargo, la conexién aqui se da enlre un
estimulo y una respuesta.

Pese a la importancia que tuvo Watson dentro de los postulados
conductistas, sin duda, la figura mas sobresalienle para represenlar esia
corriente es la de Skinner, a quien se le conoce también como el padre del
conductismo, ya que fue él, guien por muchos afios, tomo fuerza dentro de la

psicologia estadounidense al formular su teoria del condicionamiento operante,
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cuyos principios conductista fueron aplicados mas tarde en diversos contexios,
entre los que destaca el contexto escolar, Karoly y Harris (citados por
Schunk, 1997}

Desde |a perspectiva del condicionamiento operante de Skinner aplicados

a la ensenanza:

Los maesiros son considerados arquiteclos y edificadores de la conductn de los
estudiantes. Los objetivos didacticos se dividen an un gran niimero de pasos muy
pequefos y se refuerzan uno por uno. Los cperantes, serie de aclos, son
reforzados, esto es. se refuerzan para que incremenlen la probabilidad de su
ccurrencia en el futuro. En esle proceso es de primerlsima imporlancia que los
profesores empleen programas <e reforzamienlo debidamente cronometrados.
{Canlo, et. al., 1994:89-90).

Para el conductismo, el aprendizaje es definido como un cambio
relativamente permanente de la conducta (woolfolk, 1999); on lanlo, el proceso
ensefanza-aprendizaje esta basado en una serie de eslimulos y respucslas,
incentivando de esta manera el conocimienle, pero desde ¢l exlerior, sin lomar
en cuenla los procesos mentales de los esludianles, lo tnico que se husca os
obtener del esludiante la respuesla que sc espera cumpliendo con el principio
fundamental que rige a ésla corriente: conlrolar y predecir la conducla de los
organismos (sujetos, animales).

Pese a [a aceptacién que tuvieron estos principios, Tolman y Hull
reformularon la psicologia conductista, encabezando con ello una nueva
corriente denominada neoconduclismo, misma que puso en duda el principio de
la conexion directa entre el estimulo-respuesta suponiendo la existencia de
determinantes interncs de la conducta, situados en el interior del sujelo, entre el
estimulo exterior y la reaccidon motora, donde la conducla, a diferencia del
conductismo, era concebida como una expresidn motora de procesos
mediadores como percepcion, memoria, pensamiento, sentimientos vy
motivacidn.

Estas concepciones elaboradas por Tolman fueron llamadas

cognoscitivas, al afirmar que el nexo directo entre el estimulo vy la respuesta
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estaba interrumpido por variables intermedias, entendidas éstas como procesos
internos que transcurren entre la accion, el estimulo y |a reaccion del sujeto.

En este sentido, Tolman introdujo el concepto de aprendizaje latente
como un aprendizaje oculto, nc observable, que en determinadas ocasiones se
revelaba en la accion y que se daba incluso en siluaciones donde faltaba el
refuerzo, en tanto el sujeto explera la situacion y forma las estrucluras
cognoscitivas con las cuales puede operar.

Cabe mencionar que durante muchos afos, el estudio del aprendizaje

humano estuvo dominado por otro modelo conocido como asociacionista, Este
consideraba que los factores ambientales, asi como los intrinsecos al individuo,
interactuaban influyendc en el aprendizaje, definido éste como resullado de las
asociaciones que realiza el individuo, entre sensaciones, copias de la realidad y
sus experiencias previas, sin embargo, no consideraba las estructuras
cognoscitivas del individuo para la construccion del conocimiento, el cual era
concebido como patrones de asociaciones que se aprenden,
. Muchos psicélogos se inleresaron por hacer renacor los esludios de |a
mente humana como alternalivas opueslas a la adquisicion del conecimiento de
manera mecanica, argumentando que en la explicacion de la conducla y |a
adquisicion de aprendizajes, deben tomarse en cuenla las eslrucluras internas
de los sujetos, incluyendo sus pensamientos, creencias, senlimientos, procesos
mentales, etc. De acuerdo con Pozo (citado por Klingler y Vadillo, 2000), fue el
surgimiento de |a teoria del procesamiento de informacion la que hizo posible el
esludio de los procesos mentales que habian sido marginados por el
conductisma.

De esta forma, surge la psicologia cogniliva o también llamada psicologia
del procesamiento de la informacion, en opaosicion al conductismo, la cual ha
sido definida como “el estudio de los procesos menlales lales como la

percepcion, la memoria y el razonamiento” {(Hunt y Ellis, 2007:1)

Por otro lado, las teorias de la organizacién intentaron superar los
principios de la teoria del procesamiento humano de {a informacion. Centraban
su interés en la estructura cognoscitiva que el sujeto posee, en su configuracién

y transformacion en relacién al conccimiento. Definian a las estructuras
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cognoscitivas (esquemas) como representaciones del conocimiento que el
sujeto posee y que definen sus interpretaciones en relacion a un discurso ya sea
oral o escrito y el nivel de conocimiento nuevo que éste adquiera dependera de

la organizacion de estos conocimienlos previos.

Es importante mencionar que las estructuras cognoscitivas no incluyen
solo conocimientos sino también experiencias personales del sujeto, secuencia
de acciones, esiereotipos, personalidades, escenarios fisicos, etc., que adquiere

al interactuar con el mundo que le rodea.

2.1.2 Principales teoricos

Existen diversos enfoques que desde sus marcos cpistemoldgicos han
brindado imporianies elementos en el campo educalivo, principalmenle con
explicaciones sobre la forma en que cl individuo adquicre y procesa el
conocimiento para lograr su aprendizaje. Enlre los principales enfoques
destacan las propuesias de Piagel (Teoria Psicogenélicn), Vygqolsky (Tcorla
Sociocultural) y Ausubel (Tecria del aprendizaje significalivo), mismas que se
retocman a continuacion como marco de referencia, aunque cabe mencionar que
la intencién no es ahondar y agotar las propueslas de cada unc de los auteres,
sino mas bien destacar aguelios elemenios que sobresalen de dichas leorias y

que sirven para dar un sustento lecrico a la invesligacion.
2.1.2.1 Teoria Psicogenélica de Jean Piagetl

Antes de puntualizar las grandes aporiaciones que Piagel realizd al
campo educativo, es trascendente mencionar brevemente algunos datos

biograficos que determinaron en gran medida sus acciones y esludios

cientificos.
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Piaget nacié en Suiza el 9 de agosto de 15896 y fallecio en Ginebra el 16
de septiembre de 1980 a los 84 anos. Fue psicdlogo experimental, filosofo,
bidlogo, creador de la epistemologia genética y famoso por sus aportes en el
campo de la psicologia evolutiva, sus estudios sobre la infancia y su leoria del
desarrollo cognitivo.

Estudid la licenciatura y el doctorado en la Universidad de Suiza en 1918,
a partir de 1919, es decir a los 23 afos, estudid y trabajo en la Universidad de
Zurich, donde publico dos trabajos sobre psicologia que manifestaron su inleres
en el psicoanalisis.

En 1920 participo en el perfeccionamienio de la Prueba de Inleligencia
(test) de C.I. (Cociente de inteligencia) inventado por Alfred Binel, en ¢l cual
detectd "errores sistemalicos” en |las respueslas de los ninos, siendo sus tres
hijos parte de su estudio desde su infancia.

En 1955, cred el Centro Internacional por la cpistemologia gendtica de

Geneva, el cual dirigio hasla su muerle, asi como tambi¢n publicd varios
estudios sobre psicologia infantil y, basandesc [undamentalmente en la
detailada observacion del crecimiento de sus hijos, elabord una leorln do la
inteligencia sensoriomolriz que describe el desarrollo casl esponlaneo de una
inteligencia practica que se sustenta en la accién.
i Una de sus grandes coniribuciones fue la leoria sobre el desarrollo
cognoscitivo, en la cual sostiene gue muchas formas de pensamiento gue para
un adulto pueden resultar muy sencillas, podrian no serlo para un nifo. Tomando
en consideracion el desarrollo de! sujeto, elabord su teoria psicogenética. Como
bien afirma Miller (citado por Klingler y Vadillo, 2000), el trabajo de Piaget fue la
gran teoria del siglo XX; en ella propuso que el desarrollo cognilivo del sujelo se
da poco a poco de manera sucesiva y requiere gue esle vaya conslruyendo su
conocimiento.

A pesar de que Piaget no tenia una formacidén pedagobgica, algunos
autores coinciden en que su teoria ha sido importante dentro de la psicologia y la
educacion, debido a sus planteamientos del desarrollo cognilivo de los

individuos.
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Antes de revisar sus aportaciones al ambito educativo, es necesario
aproximarse primero a una definicion de desarrollo. De acuerdo con Mussen,
Conger y Kagan (parafraseados por Woolfolk, 1999:24), el término desarrollo se
refiere a “una serie de cambios que ocurren entre la concepcion y ta muerte de
los seres humanos (o de los animales)”, sin embargo, dicho término no aplica a
todos los cambios sino solo a aquellos que se dan de manera ordenada y
permanente en un periodo de tiempo largo. En este sentido, el desarrollo
humano puede dividirse en: desarrollo fisico, que tiene que ver con los cambios
que experimenta el cuerpo; el desarrolio social que esta relacionado con los
cambios en |las formas que las personas se relacionan con otros, y el desarrollo
cognitivo que implica los cambios en el pensamiento, siendo éste Gllimo el que
da pie a la teoria de Piaget. Cabe mencionar que para efectos del trabajo, se
revisaron las ideas de Piaget porque proporcionan una explicacion del desarrollo
del pensamiento de los estudiantes.

Segin Woolfolk (1999) parafraseando a Piagel, del nacimienlo a la
madurez, nuestros procesos de pensamiento van cambiando poco a poco debido
a que nos esforzamos por atribuirle un sentido al mundo. Para él, exislen
factores que interactiian e influyen en los cambios del pensamienlo como son: la
maduracion bioldgica, la actividad, las experiencias sociales y el equilibrio. De
entre ellas, se considera a la maduraciéon como el aporte de mayor relevancia
por su pertinencia para el entendimiento del mundo con el cual, desde la
perspectiva piagetana, el sujeto interactia, explora y extrae su propio
conocimiento de manera individual, entrando aqui el segundo elemento, es decir,
la actividad que el individuo lleva a cabo en el ambiente que le rodea.

Por otro lado, explica el desarrollo cognitivo basado en dos principios
biolégicos: la organizacion y la adaptacion (Klingler y Vadillo, 2000) la
organizacion tiene que ver con la disposicion del individuo a organizar sus
procesos de pensamiento en estructuras l6gicas para comprender y relacionarse
con el mundo, dichas estructuras fueron consideradas por él como esquemas de
pensamiento, es decir, bloques de pensamiento que permiten hacer una
representacion mental. Por su parte, la adaptacién es vista como la capacidad

del individuo para adaptarse a su ambiente; en ella intervienen dos procesos
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basicos: la asimilacion y la acomodacion, la primera ocure cuando la persona
intenta entender algo ajustancolo a lo que ya conoce y la segunda, cuando la
persona se enfrenta a algo nuevo, cuando debe cambiar la representacion que
ya tiene acomodando una nueva;, cuando esto ocurre, sucede lo que él
denomind equilibrio, es decir, el proceso mediante el cual se da el cambio del
pensamiento, sin embargo, para que ocurra el aprendizaje y se dé un cambio
cognitivo debe surgir primero un desequilibric entre la organizacion y la
adaptacion de la informacion a la nueva representacion del sujeto.

Podemos decir entonces que el conocimiento para Piaget no resulta de
recibir pasivamente los datos que el individuo obliene del exlerior o de las
interacciones que &l sujeto tiene con su medio ambiente, sind que requiere poner
en practica un proceso construclive en el que la persona pone en juego sus
estructuras cognitivas que va desarrollando poco a poco y con el paso del
tiempo.

Sin duda, una de las principales aportaciones de Piaget a la educacién
fueron las etapas del desarrollo cognoscitivo; él creia que lodos pasamos en el
mismo orden por cuatro etapas a las que se les conoce como: sensecriomolriz,
preoperacional, de las operaciones concretas y de las operaciones formales,
cada una de ellas fue asociada con determinadas edades en el desarrollo del
sujeio.

Sin embargo, de acuerde a los avances en la investigacién educativa, y
coma bien afirman Leahy y Harris {(citados por Klingler y Vadillo, 2000), dicha
teoria tiene varias deficiencias sobre todo en relacion a su planteamiento de las
etapas del desarrollo, en el sentide de que se ha podido constatar que no todos
los individuos se desarrollan al mismo nivel, ni todos alcanzan por si mismos, os
Ultimos estadios del desarrollo, sino gue la interaccion del individuo con el grupo
social y cultural influye en el desarrollo de los procesos del pensamiento, por ello
conviene apuntar aqui que la investigacion se inclina méas hacia los
planieamientos que establecen que en la construccion del conocimiento juega un
papel importante la interaccién con el otro.

Retomando lo hasta aqui mencionado, se puede decir que la aportacion

de Piaget puede ser retomada en un trabajo de investigacion aplicado en el aula,
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en el entendido de ia importancia de adecuar las estralegias de ensenanza de
acuerdo al nivel de desarrollo de los estudiantes, pues se considera que en esta
medida, los aprendizajes de los estudiantes seran mas efectivos, es decir, las
esirategias, materiales y trabajos escolares deberan ser acordes a la edad y
nivel de desarrollo cognitivo de los estudiantes.

De acuerdo con Coll et. al. (19998) precisamente una de las limitaciones de
la teoria de Piaget se encuentra en el papel que le otorga a la imporiancia de los
aspectos sociales pues para él la construccidn del conocimiento se da en
solitario, es decir, al interactuar el sujeto con el medio y toma al otrc como un
objeto mas del mismo, sin embargo, este planteamiento se vuelve deficiente

cuando se acepta que:

..Las siluaciones en que los alumnos construyen conoclimientos sobra los
contenidos escolares no son solo siluaciones que pueden ser esludiadas y
explicadas como siluaciones de aprendizaje, son lambién siuaciones de
ensefianza...situaciones educativas en las que los alumnos  construyen
conocimienlos con olros-el profesor y los comparfieros- y a menudo gracias a
ofros...Los otros, no pueden ser considerados simplemenie como un apoyo o
soporte de la puesta en marcha y del desarrollo dei proceso de conslruccion del
conacimienlo, sino como verdaderos protagonistas del mismo. {Coll, el.al., 1999:28-
29)

2.1.2.2 Teoria Sociocultural de Lev Semionovich Vygotsky

Vygotsky nacio en Orsha, Rusia, el 16 de noviembre de 1896 en una
prospera familia judia, fue el segundo de una familia de ocho hijos y antes de
cumplir su primer aho, su familia se traslado a la ciudad de Gémel, lugar donde
crecio. Fallecio en Moscl a los 37 afios el 11 de junio de 1934, a causa de
tuberculosis.

En 1912, al concluir su educacion secundaria cursé sus estudios
universitarios en Derecho, Filosofia e Historia, llegando a ser uno de los mas
grandes psicologos del siglo XX, destacado tedrico de la psicologia del

desarrollo y precursor de la neuropsicologia soviética, Aungue nunca recibié una
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Las traducciones recientes de su trabajo demuestran que a diferencia de
Piaget que concebia al nific como un pequefo cientifico el cual construia el
conocimiento al interactuar soélo con el objeto de conocimiento, Vygotsky
proponia que el desarrolio cognoscitivo depende en gran medida de las
relaciones e interaccion que el nifio tiene con la gente que le rodea y de ias
nerramientas que la cultura le proporciona para apoyar su pensamiento. Para
Vygotsky (citado por Garcia, 2004:18) el conacimiento "mas que ser construido
por el nifio, es co-construido enire el nifio y el medio sociocultural que lo
rodea;...todo aprendizaje involucra siempre a mas de un ser humano” por tanto,
desde esta perspeciiva el nino construye su conocimiento a traves de la
influencia de las demas personas que le rodean pero a su vez el también influye
en su medio.

De acuerdo con su teoria, un elemento importante para llevar a cabo dicha
construccion es el papel que juega el lenguaje, pues a través de ésle el ser
humano transmite sus experiencias. Para Schunk (1997:214) la postura de
Vygotsky es un ejemplo de constructivismo dialéclico porque recalca la
interaccion de los individuos y su enlorno, "pensaba que un componente
fundamental del desarrollo psicolégico es dominar el proceso exlerno de
transmitir el pensamiento y las elaboraciones culturales medianle simbolos
externos como el lenguaje..Una vez que se dominan éstos simbolos, el
siguiente paso es usarlos para influir y regular los pensamientos y los actos
propios”

Por ofra parte, un conceptoc importante y que se relaciona con el
desarrolio del lenguaje es el de la zona de desarrollo proximo entendido éste
como “la distancia entre el nivel real de desarrollo —determinado por la solucidn
independiente de probiemas- y el nivel de desarrollo posible, precisado
mediante la solucidon de problemas con la direccibn de un adulto o la
colaboracién de otros compaiieros mas diestros” (Schunk, 1997.215); se puede
identificar que de acuerdo a la definicion de zona de desarrollo proximo
establecida por el tedrico, el nific encuentra, en cualquier punto del desarrollo,
problemas que debe resolver, y que para lograrlo en muchas ocasiones sélo

necesita la interaccion a través de detalles o pasos que le ayuden a avanzar.
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La zona de desarrollo proximo es en la actualidad uno de los elementos
mas utilizados de la teoria Vygolskiana debido a sus implicaciones en los
procesos educativos, ya que proporciona una vision clara de la ayuda que el
profesor y los companeros pueden brindar en el desarrollo psicologico de los

estudiantes y por ende en |la adquisicion del conccimiento.

Lo mencionado con anterioridad, permite dar sustento a la utilizacidn de
la teoria de Vygotsky como la base de !a invesligaciéon, por considerar de
importancia el papel que juega el profesor en la construccion del conocimiento
del estudiante, por ser él quien a parlir de las caracteristicas del desarrolio
cognitivo de sus estudiantes, debe aorganizar los contenidos, seleccionar los
materiales y disefar eslralegias para el abordaje y apropiacion de los imismos,
fungiendo con ello como un mediador de aprendizajes significativos de sus
estudiantes; partiendo de |a idea de que el estudiante que llega a una instilucion
educativa no es una tabula raza, sino que posee saberes previos que son

resultado de sus experiencias en el hogar, en su culiura y sociedad, elc.

2.1.2.3 Teoria del Aprendizaje Significativo de David Ausubel

Ausubel nacié en Brooklyn, New York en el afo de 1918, hijo de una
familia judia emigrante de Europa Central huyendo de diversas guerras y
conflictos que estaban ocurriendo en ese lugar y en Medio Oriente. Sus estudios
universitarios los realizd en la Universidad de Pennsylvania y Middlesex,
graduandose en Medicina y Psicologia.

Fue cirujano asistente y psiquiatra residente del Servicio Piblico de Salud
de los Estados Unidos e inmediatamente después de la segunda guerra
mundial, con las Naciones Unidas trabajé en Alemania en el tratamiento médico
de personas desplazadas. Después de terminar su formacién en psiquiatria,
estudié en la Universidad de Columbia y obtuvo su doctorado en psicologia del
desarrollo.

En 1950 acepto trabajo en proyectos de investigacién en la Universidad

de Hllinois, donde publicod sobre psicologia cognitiva. Fue profesor en el Ontario

46



Institute of Studies in Education y en universidades europeas como Berne, la
Universidad Salesiana de Roma y en Munich, y director del Departamento de
Psicologia Educacional para postgrados en la Universidad de New York, donde
trabajo hasta 1975. En 1976 fue premiado por la Asociacion Americana de
Psicologia por su contribucidn distinguida a la psicologia de la Educacion,
posteriormente volvid a su practica como psiquiatra en el Rockland Children's
Psychiatric Center.

Es el creador de |a teoria del aprendizaje significativo y en el afio de 1963
publicd el libro titulado Psicologia del aprendizaje significalive verbal. Entre otras
publicaciones destacadas aparecen los arliculos en el Journal of Educational
Psychology (1960, sobre los "organizadores previos"); en la revista Psychology
in the Schools (1989, sobre la psicologia de la educacion); y en la Review of
Educational Research (1978, en defensa de los "organizadores previos").

Dentro de la teoria de Ausubel se hace hincapieé en el aprendizaje
significativo, definido como "aquel que conduce a la creacion de eslructuras de
conocimiento mediante la relacion sustantiva entre la nueva informaclon y las
ideas previas de los estudiantes” (Diaz Barriga y Hernandez, 2002:39), por lo
que para liegar a generarlo es necesaria una condicion acliva de los aprendices
por medio de puentes cognitivos que los docentes, como mediadores de esos
conocimientos, eslabiecen.

Asimismo, Ausubel plantea dos dimensiones de aprendizaje: la que se
refiere al modo en que se adquiere el conocimiento vy la forma en que el
conocimiento es incorporado a la estructura cognitiva del aprendiz. En relacion a
la primera dimension, establece una subdivision que considera al aprendizaje
por descubrimiento, en el cual el estudiante, a partir de una serie de actividades,
induce los principios que subyacen al fendmeno estudiado; v el aprendizaje por
recepcion, en el cual el estudiante adquiere el conocimiento ya dado por
diferentes medios y solo debe interiorizarlo. Refiriéndose a la segunda
dimension, incluye a la forma significativa de adquirir el conocimiento, para la
cual el estudiante debe tener conocimientos previos que se relacionen con los
adquiridos recientemente, mientras que la manera repetitiva de aprendizaje no

requiere de ellos, por el contrario, se destaca la memeorizacion para establecer
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una relacion arbitraria con la estructura cognitiva, sin importar la presencia o no
de un significado para el estudiante.

El proceso que regularmente se sigue para la adquisicion del aprendizaje
significativo implica un procesamiento activo de la informacion por aprender y
consiste en:

1. “"Realizar un juicio de pertinencia para decidir cuales de las ideas que ya
existen en la estruclura cognitiva del aprendiz son mas relacionadas con
las nuevas ideas o conlenides por aprender.

2. 5e determinan las discrepancias, contradicciones y similitudes entre las
ideas nuevas y las previas.

3. Con base en el proceso anierior la informacidn vuelve a raformularse para

poderse asimilar en ta estructura cogniliva del sujeto.

4. Siuna << reconciliacion>> entre ideas nuevas y previas no es posible, al
aprendiz realiza un proceso de analisis y sinlesis con la informacidn,
reorganizande sus conocimientos bajo  principios  explicatives mds
inclusivos y amplios” (Diaz Barriga y Hernandez, 2002:40).

Por otro lado, se destaca, de acuerdo con Ausubel, el.al. (2000}, que los
contenidos y material que se presenlen al esludianle deberan tlener un
significado logico potencial para él, pues de lo conlrario se producird un
aprendizaje rutinario y carente de significado, lo que implica que no se logre la
adquisicién de un aprendizaje significativo.

Asi también, es primordial mencionar que el docente debe considerar al
estudiante como poseedor de una “estructura cognitiva particular, con su propia
idiosincrasia y capacidad intelectual, con una serie de conocimientos previos
{algunas veces limitados y confusos), y con una motivacion y actitud para el
aprendizaje propiciada por sus experiencias pasadas en la escuela y por las
condiciones actuales imperantes en el aula” (Diaz Barriga y Hernandez,
2002:42).

Indudablemente para que el aprendizaje sea realmente significativo
deben existir ciertas condiciones, como la relacion de la informacion por
aprender de manera no arbitraria, es decir, que si el material de aprendizaje es
suficientemente intencional, el estudiante podra vincularlo con ideas propias; asf

como también debe ser sustancial, esto significa que la informacién que estan
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aprende es concrela, paulatinamente construye una visién general del
material que va a aprender.

fFase intermedia de aprendizaje. El aprendiz comienza a encontrar la
relacion entre las partes aisladas del contenido, establece esquemas del
material gradualmente, pero aun no se conduce de manera auténoma;
paulatinamente profundiza la informacion, misma que se vuelve aplicable
en otros contextos; reflexiona sobre el contenido; el aprendizaje s mas
abstracto; existe la posibilidad de elaborar mapas cognitivos para la
metacognicidn y resolucion de problemas.

Fase terminal del aprendizaje. La informacion que esquemalizd el
aprendiz comienza a integrarse y a funcionar con aulonomia; las
ejecuciones son mas automalicas y exigen menor conlrol consciente,
basadas en estrategias propias del contenide para solucionar problemas;
el aprendizaje obtenide en esta fase consiste en la inlegracion o
interrelacion gradual de la informacion a los esquemas existenles en el

aprendiz.

A partir de lo expuesto, surge una interrogante que ciertamenle muchos

docentes se han formulado durante aiios, ¢ por qué los estudiantes se olvidan

tan pronto de lo que han aprendido en la escuela?, la respuesta es muy sencilla

y se encuentra implicita en 1o que se ha mencionado previamente:

1

Inexistencia de relacion entre sus ideas previas y la nueva informacion
Contenido carente de sentido y de utilidad practica para la vida colidiana
Informacién demasiado abstracta e inconexa

Memarizacion del contenido

Hasta aqui se han mencionado algunas de las aportaciones que David

Ausubel, a través de su teoria del aprendizaje significativo, ha realizado al

campo de la educacion. Pero de acuerdo con Garcia Madruga (citado por Diaz

Barriga y Hernandez, 2002) esta teoria presenta una limitante importante, esta

mas enfocada a explicar cdmo adquirir conocimiento conceptual o declarativo

que procedimental y actitudinal; pues cabe mencionar que segun Coll, Pozo,
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Sarabia y Valls {citado por Diaz Barriga y Hernandez, 2002), los contenidos que
se ensenan en todos los niveles educativos se dividen en ires areas: contenido
declarativo, procedimental y actitudinal o valoral.

Contenido declarativo {saber qué). Referido a datos, hechos, conceptos y
principios. Se clasifica en:

- Contenido factual: se refiere al aprendizaje literal o memoristico de
datos o hechos; no es necesario comprender la informacién ni tener
conocimientos previos sobre ella.

- Contenido conceptual: se refiere al aprendizaje de conceplos,
explicaciones y principios mediante la idenlificacion de su significado
esencial y la comprension del mismo, o cua!l requiere de la relacién de
sus ideas previas con la nueva informacion.

Contenido procedimental (saber hacer) se refiere al conjunlo de
procedimientos, habilidades, eslrategias, técnicas, destrezas, elc., basado en la
realizacidn de acciones, por ello se e considera de lipo praclico.

Contenido actitudinal o valoral. Se refiere al desarrollo de acliludes que
orienten al esludiante al bien comun, crecimiento pleno, armoénico y convivencia
solidaria.

En conclusion, el aprendizaje significalivo crea esquemas dc¢
conocimiento mediante la relacién no arbitraria entre el conocimienlo previo y la
nueva informacion, lo cual requiere de condiciones propicias, disposicion y/o
actitud favorable tanto del estudiante como del docente, materiales y apoyos
didacticos significativos, mismos que facililan la construccion de puenies
cognitivos como analogias, mapas conceptuales, organizadores previos, enlre
otros, donde el estudiante manifiesta motivacion intrinseca y participacion activa
para aprender a aprender.

Por otro lado, la importancia de esta teoria para la investigacion radica en
los beneficios que a partir de su aplicacion en el aula se pueden oblener,
evitando que conocimientos o informaciones obtenidas se olviden por no ser
vinculadas con situaciones familiares o propias del estudiante, y por el contrario

se favorezca la construccion de esquemas de conocimiento.
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Estableciendo una relacion entre las aportaciones de cada una de las
teorias abordadas y lo referente al aprendizaje escolar, podria decirse que todos
los planteamientos repercuien en el sentido de la atencion e importancia que le
otorgan a la construccion del conocimiento activo v procedimental en el medio
en el que se desarrollan los estudiantes, por lo que se afirma que los proyectos
en el ambito educativo que intenten apoyarse en el constructivismo, deberian
partir de la lectura obligada de dichas perspectivas y de la idea de que e
profesor también es constructor de su propio conocimiento y de que el cambio
en su praclica educativa requiere de procesos de reflexion de su propio
pensamiento y accion, que le permitan generar estralegias que posibiliten la

apropiacion de conocimientos en sus estudiantes.

En conclusién, podria decirse que las aportaciones de las ideas de
Piaget, Vygotsky vy Ausubel han sido imporianies en la elaboracion de un
pensamiento constructivisia en la educacion y por ello de suma imporlancia en
este trabajo de investigacion, asi por ejemplo, la idea Piagel sobre la diforencia
entre un estadio del desarrollo y olro permilic reconocer la imporlancia de
adecuar las actividades y tareas acorde al nivel de desarrollo cognitivo en que
se ubican los estudianies para lograr una mejor comprension de los contenidos
que se abordan, por su parte una de las contribuciones esenciales que se
retomé de Vygoisky fue la consideracion de que el estudiante puede aprender
de forma mas eficaz cuando se propicia un ambiente de intercambio y
colaboracion entre compafieros asi como con su contexto social, es decir, la
interaccion social. Finalmente de las contribuciones de Ausubel la mas
importante para la investigacién fue su idea de que en cualguier nivel educativo
del que se trate, es indispensable que el profesor lome en cuenta lo que el
alumno ya sabe sobre lo que va a ensefiarsele puesto que el nuevo
conocimienio debe asentarse sobre lo gue ya se posee.

Una vez abordadas las contribuciones de fos teéricos que respaldan el
trabajo de investigacion, sobre todo por las explicaciones gue éstos brindan
respecto a la forma en que se adquiere y procesa el conocimiento para llegar al

aprendizaje, se presenta ahora una aproximacion a la definicion al paradigma,
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que desde nuestro punio de vista, respalda las aportaciones de los autores

antes mencionados.

2.1.3. Constructivismo. Una aproximacion a su definicion

Se alude ahora al paradigma que actualmente orienta la mayoria de los
programas educativos en los que se otorga prioridad al aprendizaje y se
reconoce al nifo como protagonista y constructor de su propio conocimiento: el
constructivismo, no sin antes dejar claro que éste surge como una corrienle
preocupada por esclarecer la manera en que los seres humanos forman el

conocimiento.

Cabe aclarar que no existe entre tos autores una deflinicion universal
respecto a esta corriente, sin embargo, es necesario hacer alusion de algunas
de ellas que se consideran perlinenies porque permilen esclarecer sus
planteamientos y establecer la definicion que orientd el lrabajo de Invesligacion,
Para ello, se enlistan a continuacion dichas definiciones con lo Wea de que

puedan apreciarse sus alcances, simililudes y diferencias,

* Carretero. "Es la idea que sostiene que el individuo -tanto en los aspectos
cognitivos y sociales del compartamiento como en los afectivos- no es un
mero producto del ambiente ni un simple resullado de sus disposiciones
internas, sino una construccion propia gue se va produciendo dia con dia
como resultado de la interaccion entre esos dos faclores. En consecuencia,
segln la posicion constructivista, el conocimiento no es una copia fiel de |a
realidad, si no una construccion del ser humano” {Diaz Barriga y Hernandez,
2002: 27).

» Klingler y Vadillo. “Paradigma que indica que el estudiante debe conslruir
conocimiento por si mismo, y con la ayuda de otro (mediador) y que solo
podran aprender elementos gue estén conectados a conocimientos,
experiencias o conceptualizaciones previamente adquiridos por &l” (Klingler y
Vadillo, 2000:7-8)




= Woolfolk. "Postura que destaca el papel activo del estudiante en la
estructuracion del conocimiento y en dar sentido a la informacion” (Woolfolk,
1999:346).

=  Bruning, Schraw y Ronning. "Postura psicoldgica y filosofica que argumenta
que los individuos forman y construyen gran parte de lo que aprenden y
comprenden” (Schunk, 1997:208).

De acuerdo al listado anterior se puede observar que las definiciones
acerca del constructivismo tienen variaciones, asi enconlramos que algunos 1o
toman como un paradigma, oiros como una posiura y olros mas, como una idea
o posicion. Sin embargo, se puede constatar también que todas ellas aluden a
que es el propio sujeto quien construye y reconstruye el aprendizaje. Ante eslto,
se deja claro que para efectos de la investigacion se asume como un paradigma
psicologico, que tiene aplicaciones practicas en el ambito educativo, sobre lodo

en lo refativo a la construccion del conocimiento.

En esta misma linea Coll (citado por Diaz Barriga, 200G) menclona que
existen varias visiones construclivistas de los procesos de  ensefanza-
aprendizaje por lo que debe reconocerse que cuando se habla de
constructivismo deben contemplarse perspectivas distinlas; aunque puede
observarse también que todas ellas comparten un principio “...la importancia de
la actividad mental constructiva del alumno en reiacion al aprendizaje escolar”
(Diaz Barriga y Hernandez, 2002:29). Lo que dicho principio sefala es que el
estudiante es el constructor de su propio conocimiento a parlir de los procesos
mentales que pone en marcha; en este senlido, puede observarse que para las
posturas constructivistas, los procesos internos de los que et estudiante dispone
juegan un papel fundamental en su aprendizaje. En otras palabras, los
postulados del enfoque constructivista se basan en la consiruccion del
conocimiento y hacen referencia a {a existencia de procesos del pensamiento
activos que llevan a dicha construccion.

De acuerdo a las definiciones anteriores se puede decir que el sujeto
construira su conocimiento al enlazar los que posee previamente con la nueva

informacion que esta por aprender, sin embargo, desde nuestra perspectiva y
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retomando a Klingler y Vadillo (2000) no debe dejarse a un lado el papel que
desempeiian los otros (en el caso escolar, el docente), como un mediador entre

el sujeto (estudiante) y el conocimiento por adquirir.

Es importante reconocer que aunque dicho enfoque es el que
actualmente subyace en los planes de estudio de todos los niveles educativos,
en la practica, su aplicacion sigue siendo deficiente, pues tanto a profesores
como estudiantes les cuesta trabajo el desarrollo de los procesos cognitivos en
las tareas escolares, esto debido quizd a que en la propia formacidon de los
profesores, la ensefanza del pensamiento quedaba de lado.

Tomando en consideracion las definiciones presentadas can anlerioridad,
se puede decir que el constructivismo tiene varias caracleristicas parliculares
que lo distinguen de su antecesor (el conduclismo), mismas que se enlistan a

continuacion:

« Se centra en la persona, en sus experiencias previas, a lraveés de las
cuales éste realiza nuevas construcciones mentales, a parlir la

reconstruccion de su conocimiento.

» Considera que la construccion se produce cuando el sujolo lleva a cabo

determinadas acciones, entre ellas, cuando:

= interactua con el objeto del conocimiento
» |orealiza en interaccion con olros

» es significativo para el sujelo

» Le otorga un papel activo al estudiante, siendo él quien lleva a cabo la
accion para dar sentido a la informacion.

» Para la concepcion constructivista aprendemos “cuando somos
capaces de elaborar una represenlacion personal sobre un objeto de
la realidad o contenido que pretendemos aprender” (Coll, et al.
2005:16).

» El mismo autor asevera que, partiendo de las teorias psicol6gicas, el
constructivismo "concibe los conacimientos previos del alumno... en

términos de esquemas de conocimiento” {Coll, et al. 2005; 51-52).
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De acuerdo con Coll, et al. (2005), el problema de fondo es que, pese ala
magnitud y relevancia educativa de las aportaciones de las teorias
constructivistas del desarrollo v del aprendizaje, ninguna de ellas es capaz de
ofrecer, en su estado actual, una explicacion de conjunto de los procesos
escolares de ensefnanza - aprendizaje suficientemente articulada, precisa y con

solidos apoyos empiricos.

Pese a esto y a las criticas que se presentan mas adelanie respecto al
constructivismo, queremos dejar claro que desde nuestra postura, el
constructivismo ofrece una idea enriguecedora de lo que implica o debiera
implicar la ensenanza, pues desde aqui enseiar va mas alla de una catedra sin
sentido pues se requiere que el docente ofrezca alternativas encaminadas a
despertar el interés en lo que se aprende, en promover la construccion vy
reconstruccion de los conocimientos. Obviamente, ambos elementos lendran
fuertes implicaciones en el aprendizaje fungiendo como molorcilos que
ayudaran a los estudianties a apropiarse de lo ensefado y darle un senlido de
utilidad, de tal suerte que el conocimiento se vuelve un objelo de elaboracion,

construccion mental.

2.1.3.1 Criticas al constructivismo

El constructivismo en general, asi como las diferentes teorias que se
han expuesto anteriormente, no estan exentas de criticas, de hecho tanto la
investigacion psicoldgica como la educativa siguen lrabajando sobre dichas
posiciones y aln hoy dia hay muchocs aspectos por precisar y reelaborar, lanto
en el plano tedrico como en el practico, sobre todo en esle ultimo donde
aparecen problemas de aplicacion de los principios constructivistas al ambito
educativo, a la luz de investigaciones recientes.

De acuerdo con Carreterc (2006) las criticas que enfrenta actualmente
el constructivismo se han enfocado sobre todo a las siguientes cuestiones: la
relacion entre desarrollo v aprendizaje, el caracler especifico y no solo general

del conocimiento, la interaccion entre el conocimiento cotidiano y el académico,
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la caracierizacion de las ideas de las ideas previas y la importancia otorgada al
cambio conceptual como proceso para construir el conocimiento.

En la primera critica, la referida a la relacion entre el desarrollo vy el
aprendizaje, se hace hincapié en dos visiones, la de Piaget y |a de Vigotsky la
primera de ellas sosteniendo que el desarrollo tenia mas importancia que el
aprendizaje pues a través del descubrimiento el nifio podia comprender la
cultura en la que se desenvolvia, por lo tanto el solo hecho de favorecer la
autonomia del alumno lo llevaria a mejorar su conocimiento; la segunda
afirmando que el aprendizaje era mas posible si se adaplaban los conlenidos al
desarrollo de los nifios.

En la segunda critica referida a 1a lucha entre el conocimiento general y
el especifico, existen numerosos trabajos de invesligacién construclivisias que
han formulado ideas imporiantes respeclo al caracler general o especifico del
conocimiento, sin embargo, desde el punto de vista de carrelero (2006) no s¢
han dado propuestas delalladas que abarquen el problema en su lolalidad "se
mantiene que si bien existe una canlidgad de pruebas que indican que el
dominio de conocimientos especificos es necesario para  alcanzar un
determinado nivel de funcionamiento cognilivo, sin embargo lambién parece
que la pericia en dichos conocimienlos produce una cicrla capacidad
generalizadora®, desde €l punto de vista de este autor, es preciso que se
realicen {rabajos tanto empirices como aplicados para el que conslruclivismo
pueda responder de manera precisa a este tipo de problemas.

Uno de los planteamientos construclivistas es precisamente que el
nuevo conocimiento solo se adquirird cuando se dé una interaccion de eslos
con los esquemas que ya posee €] sujeto, y en relacién a esto se encuentra la
tercera critica pues se han realizado trabajos que han demosfrado que muchos
estudiantes se resisten a cambiar sus conocimientos cotidianos aunque
reciban varios afos de instruccion. Otros planteamientos insisten en que los
alumnos tienen muchas representaciones implicitas que difieren de la
instruccion académica que han recibido y que sin embargo estas les ayudan a
darle un sentido a la realidad que viven. De acuerdo con Carretero (2006} una

aportacion importante a este respecto ha sido la de Chevallard guien distingue
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entre conocimiento académico y cotidiano y un hibride entre ambos,
aseverando que en su mayoria los conocimientos de los curriculum suponen
una deformacion del conocimiento académice con la intension de que sean
comprensibles para los estudiantes lo que lo lleva a suponer que la
investigacion ceonstructivista debiera centrarse mas en discutir la naturaleza y
caracteristicas del conocimiento escolar que en el conocimiento académico
para conocer a fondo los criterios que se emplean cuando estos son cortados o
seccionados.

Finalmente, Carretero (2006) menciona que quizd una de las crilicas
centrales que se afiaden al constructivismo es la que se refiere al proceso de
cambio conceptual por el que transita el estudiante en la escuela, Eslo debido
a que esla postura da mucha importancia a la necesidad de |la transformacion
cognitiva, de tai suerte que el cambio conceptual se ha comparado con la
revolucion de la ciencia, es decir, se considera que en un determinado
momento el sujelo puede fransformar la concepcion que licne sobre un
determinado fendmeno, tearia, etc. para adaplarse a una nueva quo le
proporciona el medio, sin embargo, la crilica eslriba en que para que cso
suceda, debio haber ocurrido un confliclo con sus concepciones previas, lo
cual no es sencillo pues con frecuencia se dan resistencias por parie del sujeto
de tal suerte que se convierte en un proceso que requiere de liempo vy
esfuerzo. Las investigaciones realizadas al respecto aseveran que |0 mismo
ocurre en la vida cotidiana y en la ensefanza y ante esto muchos aulores
afirman que el cambio conceptual se vuelve mas dificil cuando la creencia en
una idea determinada es mas fuerte. Ante eslas cuestiones el propio Carrelero
(2006:135) comenta:

...ha habido autores que han formulado gue en realidad seria mas sensalo
pensar que los conocimienios nuevos no tiene por que suplantar o eliminar a los
antiguos, sino que mas bien se mantienen en la mente del sujeto
representaciones alternativas acerca de los fenémenos. Sin duda, esta nuava
posicion... permile explicar por qué a pesar de la persistencia de las ideas
previas errdneas podemos decir que muchos sujetos siguen aprendiendo vy
mejorando su cono¢imiento...la idea de la convivencia en simultaneo de

‘representaciones multiples” en el mismo sujeto no supore solo una
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reconsideracion del proceso mismo de cambio conceptual, sino también... del
papel de todo ello en el ambito educativo.

Aunado a la cuesiion anterior, se encuentra otra critica muy
fuerte, la posibilidad de que las ideas previas no formen
representaciones estructuradas sino que por el contrario sean
representaciones fragmentadas, lo que lleva a suponer que las ideas
cotidianas y cientificas no pueden ser similares, su diferenciacion
estriba en el graco de fragmentacion que poseen siendo las cientilicas
las que tienen un grado de estructuracion mayor. Por lo que lanto el
cambio conceptual como las ideas previas deben ser lema de

investigaciones mas profundas, sobre todo en el ambilo educativo.

Una vez abordados los supuestos teoricos que subyacen

i

investigacién y por ende a la esiralegia de inlervencion didaclica que se

desarrollo, se presentan en el siguiente aparlado las eslralegias d¢ ensefianza

que se implementaron, mismas que corresponden a la clasificacion propuesla

por Diaz Barriga y Hernandez (2002).
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2.2 Estrategias de ensenanza

Antes de hablar de estrategias de ensefianza se vuelve necesario partir
de un concepto de ensefanza, en este caso, vista desde el enfoque
constructivista; por ello se retoma la concepcion que piantean Diaz Barriga v
Hernandez (2002:140), cuando afirman que la ensefianza es "un proceso de
ayuda gue se va ajustando en funcion de como ocurre el progreso en la
actividad constructiva de los alumnos. Es decir, la ensefianza es un proceso que
pretende apoyar... o andamiar el logro de aprendizajes significativos”.

Desde esta concepcién, puede verse al docenle como la persona
encargada de orientar el proceso de ensefianza para ayudar a los estudiantes
en la adquisicion de conocimientos significativos que puedan ser puestos en
praclica. Podria decirse que aunque el esludiante es quien lleva a cabo su
propio proceso de aprendizaje, tanto el docenle como los compaieros de clase
juegan un papel central en dicha construccion.

Es importante destacar que dentre del proceso ensefanza-aprendizaje
(PEA, en adelanle) el profesor es el organizador y mediador enlre el (los)
estudiante (s) y el conocimiento, como bien afirma Sacrislan el. al. (Cilados por
Diaz Barriga y Hernandez, 2002:3) "El profesor es mediador entre el alumno y la
cultura a través de su propio nivel cultural, por la significacion que asigna al
curriculum en general y al conocimiento que transmite en parlicular, y por las
actitudes que tiene hacia el conocimiento o hacia una parcela especializada del
mismo”.

De lo anterior, se puede afirmar que la cullura y significados que el
profesor tenga se veran reflejados en su practica, vy de cierta manera, pueden
influir en su forma de ensefianza, por lo gque la formacion educaliva que posea el
profesor es un detonante en su forma de acluar.

Si bien es cierto no existe un acuerdo en los conocimientos v habilidades
que debe reunir un profesor, si pueden sefalarse algunas caracteristicas que
desde la perspectiva constructivista debe desarrollar (Diaz Barriga y Hernandez,
2002)

»  Mediador entre el conocimiento y el aprendizaje de los estudiantes

60




» Reflexivo de su préactica

= Promotor de aprendizajes significativos

= Brindar ayuda pedagégica de acuerdo a la diversidad de sus
estudiantes

*  Promover la aulonomia y direccidon del alumno

= Evitar imponer su autoridad

= Situar su ensefanza a la realidad

=  Motivar a los estudiantes para partir de sus intereses

= Conocer la materia que ensefia

* Planear sus aclividades

= Evaluar constantemente el proceso de ensefianza—-aprendizaje

El proceso ensefanza-aprendizaje como un praceso formalivo, requiere
de la planeacion y aplicacion de eslrategias por parle del docenie, que le
permitan mejorar su praclica y lograr el cumplimienlo de sus abjelivos. Sin
embargo, antes de iniciar el abordaje de las csiralegias de ensefianza que se
promovieron con la estrategia de inlervencién didaclica, es perlinenle aclarar
que muchas veces el término estrategia ha sido confundido y utilizado por igual
con los términos tecnica, procedimiento, métode o habilidad por lo que, anle
esia situacion, se establecera primero |a diferenciacion semantica enlre los
términos con la intencién de esclarecer el panorama vy la posicion que se lomara
respecto a éstos.

Monereo et.al. (2004) citando a Schmeck establece que una habilidad es
una capacidad que puede cbservarse en una conducta pueslo gque se ha
desarrollado a través de la practica, éstas pueden ser utilizadas tanto conscienle
como inconscientemente, o que no sucede con las estralegias pues éstas
siempre son utilizadas de forma consciente. Por su parte los procedimientos son
formas de actuar para conseguir un fin, es decir, son un conjunto de acciones
ordenadas encaminadas a lograr una mela. £n cuanto a las iécnicas, éslas son
concebidas como una serie ordenada de acciones y procedimientos que se
encuentran encaminadas a una meta especifica y pueden ser utilizadas de

manera mecanica. Para él, la diferencia fundamenial entre un procedimiento y

61




una tecnica radica en lo especifico que puede ser la tarea. En cuanto a las
estrategias, estas son un conjunto de acciones a seguir dirigidas a logar un finy
son utilizadas siempre de forma consciente e intencional.

Por su parte, Gonzalez (2003) coincide con esta idea al concebir a las
estrategias como un conjunto de acciones conscientes e intencionadas, que se
organizan de tal manera con el fin de lograr ciertos fines. En este sentido amplio
es que se retoma el término estralegia dentro de la investigacion, en el
entendido que ésla incluye tanto a las técnicas, como los procedimientos y las
habilidades que sirven para lograr el fin, que en esle caso fue el logro de
aprendizajes significativos.

Ahora bien, de forma mas especifica y cenlrdndose en el l&mino
estrategias de ensenanza, se planlea que desde la perspecliva dc Mayer,
Shuell, Farmer y Wolff (citados por Diaz Barriga y Hernandez, 2002:141) las
eslrategias de ensenanza son concebidas como “procedimientos que ol agenle
de ensenanza uliliza en forma reflexiva y flexible para promover el logro de
aprendizajes significativos en los alumnos” es decir, son modios de los que se
vale el profesor para proporcionar a los esludianles la ayuda para la
construccion del conocimiento. Debe entenderse lambién que aqul el profesor
echa mano tanto de las {écnicas, recursos y maleriales didaclicos que le
ayudardn a promover dichos aprendizajes. Por su parle Sanchez (citado por
Estévez, 2002:93) las denomina eslrategias didacticas, entendiendolas como
“‘un plan, un curso de accion, procedimientos o aclividades secuenciadas que
orientan el desarrollo de las acciones del maestro y de los alumnos y que
conduce al logro de un objelivo”, como puede observarse, pese a asignarles
denominaciones diferentes, en ambas definiciones puede apreciarse que las
estrategias incluyen a los procedimientos y a un conjunto de actividades, que
estan encaminadas siempre a con seguir un fin; el aprendizaje,

Ahora bien, tanto Estévez (2002) como Diaz Barriga y Hernandez (2002)
coinciden en que al momento de seleccionar y secuenciar las estrategias deben
tomarse en consideracion tres elementos importantes: la naturaleza de lo que
sera ensenado, su momenio de aplicaciéon y los estudiantes, pues de ellos

dependera la eleccion de la méas adecuada. De ambos autores se rescatan los
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siguientes aspecios que se consideran necesarios para la aplicacion de
estrategias de ensefianza mismas que deben ser retomados por el docente para
la verificacion efectiva de la estrategia © en su caso la reformulacidn y ajuste de
la misma:

1. Tomar en cuenta las caracteristicas de los estudiantes en relacidn, tanto
en su nivel cognoscitivo, como los conocimientos previos, sus
motivaciones e intereses, etc. Este aspecto se vincula con lo antes
mencionado por Piaget en su propuesla de las etapas del desarrollo.

2. Eltipo de contenido que se va a ensenar

3. Los objetivos que se desean alcanzar y las aclividades que debe
desarrollar el estudiante para consequirlo.

4. Supervisar conslantemente el proceso de enseianza y el progreso del
aprendizaje de los esludianies.

5. Considerar el contexlo en que serdn aplicadas las eslralegias,

De acuerdo a la lileratura revisada, existen una gron variedad de
clasificaciones respecto a las estrategias de ensenanza, sin embargo, no es la
intencion de la lesis ahondar en lodas ellas por lo que s¢ reloman a
continuacién solo dos para a parlir de ellas, seleccionar la que mejor que acerca
a nuestros fines.

De acuerdo con Estévez (2002} estas pueden clasiflicarse en dos grandes
tipos, mismas que se complementan y son empleadas de manera simullanea en
la ensefanza segun su proposito: las organizativas cuya finalidad es crear un
clima propicio para el aprendizaje empieando para ello diversas aclividades
tanto individuales como grupales, y las cognilivas, deslinadas a apovar los
procesos de pensamiento, es decir, proporcicnan ayuda para pensar, éstas
tltimas, sequn West, Farmer y Wolf (citados por Estevez, 2002) pueden
clasificarse a su vez de la siguiente maneras a partir del aprendizaje que
promuevan: estrategias cognitivas de organizacién, estrategias cognilivas
espaciales, estrategias cognitivas de puente y estralegias cognitivas
multipropdsita. Las primeras, de organizacion, son conocidas también como de
estructuracion o agrupacion, ayudan a realizar ordenamientos y clasificaciones

propiciando gque una persona pueda procesar grandes cantidades de
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informacion. Por su parte las espaciales consisten en presentar de manera
visuzl una gran cantidad de informacion organizada que proporcione una vision
global, por lo que ayudan de manera efectiva al recuerdo de la informacion vy el
aprendizaje de la misma. Las estrategias de puente sirven, como su nombre lo
indica, para realizar puentes o conexiones entre la informacion nueva y los
conocimientos previos de los estudiantes, es decir, ayudan a los estudiantes a
aplicar lo que ya saben a lo nuevo que aprenderan. Finalmente las
multipropodsito consisten en aplicar una variedad de esiralegias deslinadas a
lograr fines de aprendizajes diversas, por lanto, las ayudas que proparcionan

son diversos, entre ellos: a procesar, almacenar y codificar informacion.

Por su parte, Diaz Barriga y Hernandez (2002), consideran que las
estralegias pueden ser de ires lipos dependiendo del momento en que son
aplicadas y  presentadas:  preinstruccionales, coinslruccionales o
postinstruccionales. Todas las esiralegias de ensenanza comparten las cualro
fases que vya identificaba Kilpatrick ({citado por Diaz Barriga, 20006):
establecimienio del proposito, planeacion, ejecucion y juicio.

Las primeras, las preinstruccionales, como su nombre lo indica son
aplicadas al inicio de la sesién o clase y permilen alerlar al esludlante sobre lo
que se va aprender, activando de esla manera los conocimienios previos que
posee. Las segundas, las coinstruccionales, se aplican durante el desarrolio o
ejecucion del proceso y su finalidad es apoyar en el proceso mismo de la
ensefianza—aprendizaje, buscando organizar y eslruclurar, !as relaciones
existentes entre el contenido a abordar. Por Jdllimo, las estrategias
posinstruccionales se aplican al término de la instruccion y permilen relomar e
integrar los contenidos abordados.

Diaz Barriga y Hernandez (2002) en su libro Estrategias docentes para un
aprendizaje significative. Una interpretacion constructivista, proponen, desde
ese enfoque, una serie de estrategias que desde su perspectiva pudieran
ayudar a lograr el aprendizaje que se pretende, misma que sirvieron de base
para el disefio de la estrategia de intervencion didactica, sin embargo, es

importante mencionar que se reloma de ellos su concepcion genérica de
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estrategias de ensenanza al concebir a éstas como procedimientos que los
docentes emplean de una manera intencional para promover ciertos
aprendizajes en sus estudiantes y no asi en el sentido estricto que ellos las
pProponen pues no creemos que, por ejemplo, un resumen, una ilustracion o un
mapa conceptual puedan ser considerados, como tal, como una estrategia de
ensefanza en si misma sino como una forma de apoyar y llevar a cabo la
estrategia general dentro de una sesion o clase.

Asi mismo se aclara gque nuestra intencidn no es desligar las estralegias
de ensefanza de las de aprendizaje, simplementie que por cuesliones de
delimitacion del objeto de estudio, se opld por centrarse Unicamente en las
estrategias de ensefanza, propuesias en este caso por Diaz Barriga v
Hernandez (2002). De lal suerle que si se considera la fuente tomada como
referencias base podra observarse que estos aulores abordan en aparlados
separados a ambas eslralegias y no precisamenle porquc desvinculen a unas
de las otras sinc mas bien por fas implicaciones que cada una de ellas conlieva,

Consideramos que el hecho que un profesor aplique una estrategla de
ensefianza, no implica necesariamente que el cstudiante adqulera alll una
eslralegia de aprendizaje, sobre todo si tomamos en consideracion que para
que podamos decir gue un estudianle posee una eslralegia de aprendizaje esla
debe ser considerada ya por él mismo como efectiva para apropiarse de los
aprendizaje y por tanto, aplicarlas de manera autdnoma y consciente en el
momento en que asi lo determine. Creemos que esta es una implicacion de
peso y que si bien es cierto se intenld promover ciertas esirategias de
aprendizaje a partir de la estrategia de intervencién didaclica que se llevo a
cabo, dificilmente, al menos en los niveles de educacion hasica en nuesiro caso
secundaria, son los estudiantes quienes las emplean por cuenta propia sin que
el profesor lo solicite, por 10 que consideramos que el fomento de éslas requiere
un periodo de tiempo prolongado y que su apropiacion seria dificil de observar
de manera inmediata.

Una vez aclarado lo anlerior, se plantean a conlinuacién los lipos de
estrategias que se retomaron en la investigacion por considerarse adecuadas

para las pretensiones de la misma y que se derivan de las aportaciones de |os
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autores antes mencionados: estrategias para movilizar los conocimientos
previos de los estudiantes, estrategias para destacar informacion relevante del
contenido por aprender, estrategia para organizar la informacion por aprender,
estralegias para integrar la informacion nueva con la que ya se posee y

estrategias para recircular la informacidon abordada con anterioridad.

2.2.1 Estrategias para movilizar l0s conocimientos previos de los estudiantes

Se ha mencionado con anterioridad que dentro del enfoque consiructivista
una de las caracteristicas es la actividad mental constructiva del estudiante, por
ello, es de suma importancia movilizar primero lo que los estudianles lraen
consigo para asi activar esa actividad constructiva, como bien afirma Coll &t. al
(2005:50):

Desde esla perspacliva entendemos qua...cuando el alumng sa enfrenia a un nuevo

contenido a aprender, lo hace siempre armado con una serie do concoplos,

concepcignes, representaciones y conocimientos, adquiridos en al ranscurso de sus
experiencia previas, que uliliza como nstrumeno de leclura @ Inlerprolacidn...asl
pues, gracias a lo gue el alumno ya sabae, puede hacor una primera laclura del

nuevo conlenido, atribuirle un primer nivel de signihcado y senlido e Iniciar el

proceso de aprendizgje del mismo.

Partiendo de la idea anterior, se eslablecen las estralegias para movilizar
los conocimientos previos, las cuales consislen en realizar una serie de
actividades o tareas que permitan al profesor rescatar los conocimientos que los
estudiantes traen consigo y que tienen que ver con la (s) tematica (s) a abordar,
para asi, mostrar a los estudiantes que ellos conocen algo sobre el tema y que
sus ideas serviran de base para el abordaje del mismo y que éstas deberan
ampliarse conforme se avance en la sesion o unidad segdn sea el caso. Se
sugiere que éstas estrategias sean empleadas antes de iniciar el abordaje de la
informacidn que se pretende ensefar, permitiendo de esta manera alerlar al
estudiante sobre lo gue se va a aprender, en este sentido, forman parte de |a

estrategias preinstruccionales que se mencionan parrafos arriba.
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Entre las actividades que se sugieren para poner en marcha este tipo de
estrategias se encuentran:

« Plantear a los estudiantes los objelivos y aclividades que se pretenden
tograr, para que ellos conozcan las intenciones que se tienen al respecto.
Estos deben ser planteados tanto al inicio del curso, como en cada sesion
para que estén enterados de lo que se va a realizar y qué se espera que
ellos logren.
» Propiciar actividades introductorias que permitan captar la atencion de los
estudiantes e incluso motivarios. Diaz Barriga y Hernandez (2002)
denominan a estas, actividades focales, mencionando que deben ser
situaciones sorprendentes y que tengan poca relacion con los conocimientos
de los estudiantes de tal manera que permitan enfocar su alencion y coinmo
base para posteriores discusiones. Dichas aclividades son denominadas
también inducciones al tema a bordar.
+ Lanzar una serie de preguntas ya sea de manera dirccla o abierla
relacionadas con el tema a abordar, que permitan fa parlicipacion individual o
grupal y la recuperacion de los conocimientos superficiales o proflundos de
los estudianles, esto permitira lo que los aulores anles mencionados
denominan discusion guiada. Medianie la cual se puede llevar a los
estudiantes a desarrollar y compartir informacion previa con el reslo del
grupo a través un didlogo informal que permita al final realizar una conclusion
que recupere los puntos mas importantes del lema.
« Recuperar las ideas que los estudiantes lienen sobre el lema mediante ta
aplicacion de la téenica didactica denomina Huvia de ideas. Para ello, se
presenta el tema a abordar y se pide la participacion de los estudiantes,
misma que se va rescatando de manera escrita en el pizarrén para que
posteriormente sea retomada y reorganizada por el profesor para que sirvan
de base para iniciar el tema.

» Aplicacién de pruebas diagnoslicas.
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2.2.2 Estrategias para destacar informacion relevante del contenido por
aprender

Las estrategias para destacar informacion relevante del contenido por
aprender son aqguellas que permiten al profesor resaltar algun aspecto del
contenido que se esta abordando y que él considera de suma importancia, esto
puede darse de manera oral o escrita segun sea el caso. Por su momento de
aplicacion se encuentran ubicadas dentro de las estrategias coinslruccionales,
descritas anteriormente.

La importancia de eslas estrategias radica en que pueden ulilizarse para
“quiar, orientar y ayudar a mantener la atencién de los aprendices, durante una
sesion, discurso o texto...pueden aplicarse de manera continua para indicar al
alumno en que conceptos o ideas focalizar los procesos de alencicn vy

codificacion” Diaz Barriga y Hernandez (2002:146)

Para poner en marcha este lipo de estrategias los profesores pueden
valerse de las siguientes actividades:

« Ulilizar las senalizaciones que se encuentran incluidas en los libros de
textos y que los aulores generalmente realizan para hacer resallar aigo
importante del tema ya sea medianle la ulilizacion de diferentes lipos de
letras, tamanos, colores, etc. Para los aulores arriba mencionados, las
senalizaciones son “toda clase de "claves o avisos" que se emplean a lo
largo del discurso, para organizar u enfatizar ciertos contenidos que se
desean compartir con los aprendices” (ob. Cit: 163}
¢ Retomando la definicion dada, las sefalizaciones pueden ser ulilizadas
también de forma oral por los profesores por gjemplo al enfalizar algunas
palabras clave, recalcandoles el contenido medianie frases como: "esto es

importantisimo, pongan atencion en esto”, etc.
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2.2.3 Estrategia para organizar la informacion por aprender

Diaz Barriga y Hernandez (2002) mencionan por separado a las
estrategias para mejorar la codificacion elaborativa v a las eslrategias para
organizar la informacién nueva por aprender, sin embargo, desde nuestra
perspectiva ambas deben englobarse en una scla a la que se ha denominado:
estrategia para organizar la informacion por aprender, la cual se centran, como
su nombre lo indica, en organizar &l contenido de tal forma que le permita al
estudiante arganizar una codificacion propia para una mejor aprehension de los
mismos.

La imporiancia de esie tipo de eslrategias radica en que la informacion
que esta por aprenderse se enriquezca tomando en cuenla los conocimienlos
previos de los esludiantes y organizando las ideas de manera global. Eslas
estralegias pueden ser empleadas durante fa insltruccion o al final de la misma
por o que se ubican dentro de las estrategias coinstruccionales vy
posinstruccionales.

Para llevar a cabo este tipo de estralegias, el profesor puede echar mano
de la aplicacidn de |las siguientes acciones o actividades;

» Organizar a los estudianles en pequefios grupos para lrabajar el
contenido a abordar.

¢+ Plantear a los estudiantes de manera intercalada pregunlas que le
permitan ir crganizando el contenido a aprender. Las pregunias intercaladas
"son aquellas que se plantean al estudiante a lo largo del malerial o situacion
de ensefianza vy tienen como intencion facililar su aprendizaje” {(ob. Cit.; 175).
» Disefar organizadores graficos que permitan sintelizar el cimulo de
contenidos a abordar o que ya han sido abordados. Estos son concebidos
como representaciones visuales que permiten estruclurar de manera légica
el contenido. Agui por ejemplo el profesor puede elaborar y presentar a los
estudiantes un mapa conceptual, un cuadro sinéptico, esquemas, diagramas,

etc. O bien solicitar que sean ellos guienes los elaboren.
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2.2.4 Estrategias para integrar la informacion nueva con la que ya se posee

Las estrategias para integrar la informacion nueva con la que ya se
posee, se ulilizan para ayudar a los estudiantes a crear puentes cognitivos entre
la informacion que ya tienen y la nueva informacion. De acuerdo con Mayer
(citado por Diaz Barriga y Hernandez, 2002) al proceso de integracion entre lo
previo y 1o nuevo se le llama construccion de conexiones externas, es decir, que
estas estrategias se deben implementar de tal forma que el profesor pueda
mostrar a los estudianles las conexiones que existen entre el contenido
abordado en el tema y entre los temas de cada blogue tematico.

En este tipo de estrategias, el maesiro puede aplicar las siguienles
acciones o actividades:

+ Solicitar a los estudiantes la elaboracion de produclos academicos
integrales que engloben de manera sintélica los conlenidos abordados en
cada una de las unidades de esludio, mismos quc deben moslrar las
relaciones existentes entre cada uno de los temas pero a demas enire cada
uno de los bloques temalicos.

» Presentar organizadores inlegrales del conlenido abordado

» Plantear reflexiones y conclusiones que integren las relaciones entre cada

uno de los bloques tematicos.

2.25 Estrategias para la recirculacion de la informacion abordada con

anterioridad

Por Ultimo, tenemas a las estrategias para recircular la informaciéon que se
ha abordado. Estas, desde el punto de vista de Diaz Barriga y Hernandez (2002)
no son consideradas como estrategias de ensefianza sino de aprendizaje, sin
embargo, nosotros consideramos que de acuerdo a su importancia para lograr el
aprendizaje los profesores deben emplearlas también, como una forma de
mantener en constante movimiento el contenido a aprender. Importante es que

no se tome a éstas como una repeticién mecanica y sin sentido sino mas bien
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como un medio a través del cual se retome nuevamente el contenido abordado
pero buscando establecer la vinculacion entre éste y lo que se abordard
posteriormente de tal suerte que se lleve al estudiante a establecer las
relaciones y vinculaciones entre ambos.

En este sentido, se considera que en este tipo de estrategias, el maestro
puede aplicar las siguientes acciones o actividades:

» Plantear a los estudiantes de manera constante preguntas que les
permitan recordar los contenidos pasados y eslablecer vinculos
con los que esta por abordarse o bien que estan siendo abordados
en ese momento. Dichas pregunias pueden plantearse al inicio,
durante o final de una sesion o clase y éstas pueden ser orales u
escritas.

» Recircular de manera general lo visto la clase anlerior, ya sea de
voz del profesor o bien solicitando a algin estudiantie que lo haga.

« Aplicar técnicas didacticas que permilan la recirculacion del
contenido.

« Hacer pausas durante las sesiones, enire cada tema y enlre cada

blogue tematico para retomar lo abordado anleriormentie.

Las estrategias mencionadas parrafos arriba, conslituyen la base que
guio el proceso de ensefanza-aprendizaje y que tanto el profesor y estudiantles
llevaron a cabo durante la puesta en marcha de la estralegia de intervencion
didactica, de tal forma que sirvieron como un medio de apoyo para movilizar,
destacar, organizar, recircular e integrar la informacion que se abordd, con la
intencion de generar en el estudiante el aprendizaje de los conlenidaos.

Por otro lado, la investigacidon buscéd también el desarrollo de estrategias de
ensefianza que permitieran a los esiudiantes participar en la solucion de
problemas de su entorno y de esta manera acercarlos a un aprendizaje mas
significativo, de tal forma que, la ensefianza debe situarse también en hechos
que exigen la intervencién critica y reflexiva de los estudiantes bajo la guia del
profesor para la construccién de conocimientos y el logro del aprendizaje;

respecto a esto, Diaz Barriga (2006:30) menciona que la escuela debe
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reorientarse a ‘la recuperacién y resignificacion de las metodologias que
permitan generar dinamicas de cooperacidén y que enfrentan a los estudiantes
con la realidad que les circunda de una manera critica y constructiva”, en este
sentido, se coincide con la idea de que se requiere llevar la ensefanza a través
de estrategias que permitan a los estudiantes desarrollar los saberes,
habilidades o competencias pertinentes en 1a solucion de problemas, que
intervengan en situaciones o mas cercanas a la realidad e interaclien con la
sociedad y se vuelvan parte de ésta. Es por ello, que se presenlan a
continuacion algunas estrategias que esta autora propone y a las cuales hemos
denominado de ensenanza situada, con la intencion de brindar un pancrama
general de las mismas y a partir de alii seleccionar la que pasé a formar parle de

la estrategia de intervencién didactica.

2.3 Estrategias de ensenanza situada

En su libro Enserianza Situada Vinculo enire la Escuela y la Vida, Dlaz
Barriga Arceo hace alusién a la importancia de ensefiar o los esludianies
saberes que sean conlextualizados, es decir, saberes que formen parle del

i

contexto en el que se desarrollan los esludiantes sefialando que “el
conocimiento es situado, porque es parte y producto de la aclividad, el contexto
y la cultura en que se desarrolla y se utiliza” (Diaz Barriga, 2006:19).

De acuerdo a lo anterior, se vuelve indispensable que el profesor ulilice
estrategias de ensefianza, centradas precisamente en ayudar a los estudiantes
a adquirir un conocimiento que se encuentre vinculado al conlexto y a la cullura
del cual forma parte; esto sera posible en la medida en que el docenle vy los
estudiantes logren trabajar los contenidos partiendo de su propio entorno. Para
ello, la autora propone algunas estrategias que podrian ayudar a lograr una
ensefanza mas contextualizada, entre ellas, el método de proyeclos, el
Aprendizaje Basado en Problemas y el método de casos. Cabe sefialar que de
todas ellas, en la presente investigacion se retoma solo una por lres razones

importantes: el tiempo del que se dispuso para aplicar la eslrategia de
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intervencion didactica, el hecho de que la docente no habia aplicado antes esta
estrategia y nuestro inferés personal por verificar los efectos que la misma
produce en el aprendizaje, nos referimos al Aprendizaje Basado en Problemas.

Es importante mencionar que independientemente de nuestro interés, no se
resta importancia a las otras estrategias mencionadas, antes bien, se destaca la
necesidad de realizar investigaciones en torno a las mismas, asi mismo, desde
la perspectiva que se tiene en el presente trabajo, se cree que un aspecto
importante a considerar es que en todas ellas se ehcuentran inmersas tas ya
mencionadas con anterioridad, es decir, que en éstas se pueden incluir o
retomar las eslrategias para movilizar, destacar, organizar, recircular e integrar

la informacion; esto puede apreciarse mejor en la siguiente figura:

Método do Aprandizaja hasade
proyectos . en Protlamas {ABP}
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Figura 1. Estrategias para mejorar la ensefianza y el aprendizaje
(Balderas, 2008)

2.3.1 Aprendizaje Basado en Problemas (ABP).

En la estrategia de inlervencién didactica que se desarrolio, el
Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) fue seleccionado por ser considerado
como una esirategia de ensefianza que permile la participacion acliva y
responsable del estudiante en la resolucion de un problema vinculado a un
contexto real. Desde el punto de vista de Torp y Sage (1998:37) “Ei aprendizaje
basado en problemas es una experiencia pedagdygica (practica) organizada para

investigar y resolver problemas que se presenian enredados en el mundo real.
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Es un organizador del curriculum y también una estrategia de ensenanza...”" De
esta concepcion, retomamos al ABP como una esirategia de ensefianza que
debe poseer una vinculacion con el mundo real; por su parte Diaz Barriga
(2006:63) menciona que el ABP consiste en el “planteamiento de una situacion
problema donde su construccion, analisis v solucion constituyen el foco central
de la experiencia”. Como puede apreciarse en ambos planteamientos, el ABP
parte de una problematica que el estudiante tendra que valorar para llegar a
propuestas pertinentes que contribuyan a su solucién.

En la actualidad, al igual que |a elaboracidn de proyectos y el estudio de
casos, el ABP es una estrategia muy socorrida por las instituciones del nivel
superior, entre los que destacan el Techolégico de Monterrey. Entre sus
antecedentes se tiene que ésta tuvo sus primeras aplicaciones en la década de
los 60's en Estados Unidos y Canada, sobre todo en las facullades de medicina
y de negocios, su finalidad era mejorar la calidad de la educacion al reorienlar |a
ensenanza, centrandola en problemas de la vida real que llevaran a los
estudiantes a establecer las diferenles areas que podian enlrar en juego para
solucionar un problema. Para Torp y Sage (ciladas por Dilaz Barriga, 2006) el
ABP se encuentra sustentado en las teorias cognitivas y del procesamiento de
la informacion, mismas que fueron presentadas parrafos arriba, sobre lodo
porque ellas conceden un papel primordial a la recuperacion de los
conocimiento previos y la organizacion de la informacidn asi como su
transferencia a situaciones reales. [Desde nuestra perspecliva, las
caracteristicas principales que nos llevaron a seleccionar el ABP fue que a
través de éste se puede llevar a los estudiantes tanto a la adguisicion de
conocimientos como al desarrollo de habilidades y aclitudes ligados al conlenido
propio de la materia que se trabaje, como bien menciona Diaz Barriga (2006.:63)
en el ABP ‘el interés estriba en fomentar el aprendizaje activo, aprender
mediante la experiencia practica y la reflexion, vincular el aprendizaje escolar a
la vida real, desarrollar habilidades de pensamiento y toma de decisiones, asl
como... integrar el conocimiento procedente de distintas disciplinas”. Todo esto
convierte al ABP en un enfoque integral que requiere tanto la participacion activa

del estudiante como la orientacion y guia del docente para llevarlos al logro de
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un aprendizaje contextualizado, ademas de la adquisicién de la asuncion de
nuevos roles por parte de ambos agentes educativos.

Cabe sefialar que fueron cuatro las principales lecturas revisadas para
fundamentar este apartado: “El aprendizaje Basado en Problemas” de Torp y
Sage (1998), “Ensefanza situada. Vinculo entre la escuela y la vida" de Diaz
Barriga (2006), "Aprendizaje Basado en Problemas. De la teoria a la préactica” de
Sola (2005) y "El Aprendizaje Basado en Problemas como técnica didactica”
propuesta por el Instituto Tecnoldgico de Monterrey. En ellas, se encontro que el
ABP posee una serie de caracteristicas que son relevanles para la
investigacion, mismas que se interpretan y recuperan a conlinuacion:

+ Los conocimientos se introducen de manera directa relacionandose

con el problema

+ Brinda a los estudiantes la posibilidad de adquirir su  propio
conocimiento

» El aprendizaje esta centrado en el estudiante

» El irabagjo se lleva a cabo mediante la integracion de pequenos
grupos, que se sugiere no rebasen los ocho inlegranle, propiciando
con ello un trabajo colaborativo.

* Mediante el trabajo colabarativo, se fomentan acliludes diversas tanto
hacia su entorne por la solucion del problema en beneficio de la
comunidad, como en relacion a la convivencia de los integrantes del
grupo.

» El maestro se convierte en un facilitador o gufa y no en el cenlro del
Procesoe.

¢« Permite a los estudiantes plantear soluciones a problemas de su
entorno, por lo que el aprendizaje se convierte en vivencial.

« Permite al docente fomentar ia evaluacion continua {durante todo el

proceso) y la autoevaluacion de lo aprendido.

Con lo descrito anteriormente y con la intencion de mostrar los nuevos

roles que adquieren tanto el profesor como los estudiantes al trabajar bajo esta
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estrategia, se propone a continuacion la siguiente figura que desde nuestra

opinion podria ayudar a ilustrar mejor los roles de los actores en el ABP:

ROL DEL ESTUDIANTE ROL DEL DOCENTEY
Adquiere un {0l acive en su aprendizaja Adquiete el rel da fasdilader y guia
Aphca sus conocimiantos, habilidades y Diseia y planlea provlemas o inleresa 1 log
aclitudes en una acbvidad signficaiva estucianles on plles,
Evoliciona paulalinaments hacia la Busca incrementar ka molivacion o imciativa
aulorregulacion de sus sstudianies
Desarrolla actiudes hacia of frabajo y hacia Fomenta actiudes en sus esludiantos pora
los olras 32 convivencia arménica
Rasuelve problenas vircutadas con su Ayuda a sus estudantes a xplorar
comlexta real alletnalvas y tomar docisiones
Toma la responsabildad de aprender So compromete con el aprondizaje do sus
mediantd la hisqueda, seleccon y estudisnies. prapara ietursos y matanales
organizacien de inlormacion, qua facdilen [a canprensidn.
Plantea soluciones a las problematicas Cede o sus estudiantes al 1ol do
presentadas. invasbgadores hacidndotos sabot quu ollos

tiencn el conlrol

Trabaja en equipo para rasolear los Rotroalimonta of procesa y planlga

problermas progunias que lloven a ln molacognicidn
Evalitan su propio aprendizaje y el de sus Fomont 11 evatuaclon conthun y
compatergs autorvaluockin da sus estudlanles

Figura 2. Rol del profesor y esludianie en el ABP
(Balderas, 2008)

Por otra parte, en dichas referencias teoricas, pudo apreciarse que no
existe una unica forma ¢ metodologia ni fermatos especificos para llevar a cabo
el ABP, lo que si puede observarse es la coincidencia en que se parte de una
problematica vinculada tanto al contenido escolar como al conlexio real del
estudiante, que se trabaja buscando un aprendizaje cooperativo mediante el
trabajo en equipos y que los estudiantes son quienes buscan plantear
soluciones para resolver el problema propuesto, pero siempre guiados por la
ayuda del profesor. Asi mismo, se proponen ciertas cosas que el esiudiante
debe hacer al enfrentarse al frabajo de ABP. Ante esio, y para efectos del
trabajo de investigacion que aqui se presenta, y tomando en consideracion los
elementos rescatados de la literatura revisada, se presenta a continuacion la
siguiente figura que a nuestro juicio pudiera servir de base para establecer una

metodologia de trabajo para el Aprendizaje Basado en Problemas en niveles de

76



educacion basica, en nuestro caso, secundaria. Dicha metodologia se ha
adaptado a partir de lo revisado y establecido por los aulores antes
mencionados. Asi mismo, en el Anexo 2 se pueden encontrar los formatos que
se proponen de acuerdo a cada una de las fases. Posteriormente, se procede a

describir cada una de ellas retomando la teoria revisada.

Determinario qus sabamos det
problems
Que so estd haciendo al respecto

Apardon
de nuevos
problemas

Hanearla bdsqueda y
wchlzacidn de Informacidn.

[ Cemuricar b Infarmacién
Objetivos o propdsitns
Los matertales necesarios y
Adlones asegulr

Fantear soluclones de acuerdon la

hiormackin consutada

Figura 3.- Aspectos o fases del ABP
(Balderas, 2008)

2.3.1.1 Fases o aspectos del Aprendizaje Basado en Problemas

Presentacion del problema

Dentro de esta estrategia de enseflanza, uno de los aspectos
fundamentales es el planteamiento de un problema, a partir del cual se organiza
todo el entorno de aprendizaje. De acuerdo con Edens (citado por Diaz Barriga
20086), los problemas que se trabajan en el ABP, deben ser de tipo abiertos o no
estructurados que sean susceptibles para poder plantear diversas soluciones.

Desde su punto de vista, el problema “involucra a los estudiantes en escenarios
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relevantes, al facilitar la conexién entre teoria y aplicacion, los buenos
problemas son abiertos...desafian a los estudiantes a realizar justificaciones vy a
demostrar habilidades de pensamiento, deben ser lo bastante complejos para
que los alumnos trabajen junios...para solucionarlos” Edens (citado por Diaz
Barriga 2006:73).

Cabe sefalar que el establecimiento de un problema requiere un trabajo
previo por parte del decente, Torp vy Sage (1998) sefialan gque para planificar la
estrategia del ABP, el docente debe conocer primero ia situacion de ensefanza
y aprendizaje que llevara acabo, si como comprender su rol como preparador
cognitivo. Esto debido a que es él quien determinara cual serd el problema base
a trabajar en el ABP, ya sea que el mismo lo construya o bien que seleccione
uno gue se adecue a sus contenidos de ensefianza. En cualquiera de los dos
tasos se debe cuidar que el problema posea ciertas caracteristicas que
determinaran el grado en que los estudiantes se involucraran y comprometeran
con su selucion. Se enlisian a continuacion las caracterislicas propueslas por
Duch (1999} vy relomadas por €l Instituto Tecnoldgico y de Esludios Superiores
de Monterrey en su documento titulado “El aprendizaje Basado en Problemas
como técnica didactica™;

s El probiema debe comprometer el interés de los estudiantes y motivarfos
para explorar los conceptos que deben ser aprendidos. Es decir, debe
relacionarse con los objetivas y contenidos del curso y con una situacion
de su vida cotidiana.

» Deben estar orientados para llevar a los estudiantes hacia la toma de
decisiones basada y fundamentada en ia informacion, pues su
planteamiento debe requerir tanto el establecimiento de las suposiciones
como la informacion gue es relevante y necesaria para resolver el
problema.

e la extension y complejidad del problema es decision del profesor,
cuidando que involucre a todos los estudiantes del equipo, para que éslos
no se dividan el trabajo.

» Su planteamiento debe hacer que todos los estudiantes se interesen y

participen en la discusion del tema. Para ello se pueden plantear
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preguntas abiertas que no se limiten a respuestas Unicas, vincular el
planteamiento a un aprendizaje previo de los estudiantes o bien proponer

un tema que sea controvertido y que facilite la discusion.

Antes de presentar el problema a los estudiantes, el profesor debe dejar
claras las caracteristicas del ABP, sobre todo si es la primera vez que se trabaja
con esta estrategia en el aula, asi como plantear las normas y criterios que
deberan lener en cuenta para realizar el lrabajo, de tal suerte que se
establezcan previamente las directrices que orientaran el trabajo. Torp y Sage
(1998) denominan a esto predisponer a los estudiantes con el objeto de
apoyarlos en la identificacion del ABP, establecen que esto depende de las
caracteristicas de los estudiantes y de la experiencia de cada grupo para
trabajar esta estrategia asi como del propio problema que se proponga. Es
decir, que el docente determinara la cantidad apropiada de predisposicion vy si
conviene o no presentar los pasos que se iran abordando.

El planteamiento del problema, primera fase del ABP, consisle en
presentar el problema a los estudianies. De acuerdo con el ITESM, esto puede
hacerse al inicio de una ciase o bien en una clase previa, ya sea que el profesor
lo lea a todo el grupo, o bien que realice una exposicion del mismo empleando
algun tipo de material didactico, el problema puede entregarse ademas de forma
impresa a cada estudiantes e incluso a cada equipo de frabajo. Posterior a su
presentacion, el profesor debera solicitar que cada equipo lea, discuta y analice
el contexio en que se muestra el problema y lieguen a un acuerdo sobre como
se esta percibiendo al mismo y qué es lo que se esta fratando de solucionar.
Para Torp y Sage (1998) el aobjetivo de dicha presentacion debe ser el apoyar a
los estudiantes a tomar una postura personal y molivarlos a resolver el
problema. Para ellas, en esta parte es conveniente asignar roles a los
estudiantes para que ellos se sientan vinculados con el problema y de esia
manera atraparlos, ademas propanen otras formas en que puede presentarse el
problema como son: entregar cartas o documentos que refuercen el rol en los
cuales se define el problema y se proporcionan ciertos detalles que ayuden a los

estudiantes hacia una definicion inicial de fa problematica, otra forma es solicitar
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a una persona externa que adquiera un rol y presente el problema, ya sea
mediante su explicacion o través de dramatizaciones, también pueden

emplearse fragmentos de videos, informes de organismos publicos,
grabaciones, videoclip, stc.

Diagnostico de Ia problematica

Una vez familiarizados con el problema a resolver, se inicia la segunda
fase del ABP, la elaboracion del diagnéstico de la problematica. Desde el punto
de vista de la Real Academia Espafiola (2001), diagnosticar significa recoger y
analizar datos para evaluar problemas de diversa naturaleza. En el caso de la
metodologia que se propone en esta parte del trabajo, los estudiantes formados
en equipo deberan establecer un diagnostico de la situacién, es decir, recoger,
analizar y establecer 1o que ellos conocen respeclo al problema que enfrentan
para a pariir de alli plantear lo que les hace falla saber para lograr el
planteamiento de soluciones al respeclo.

Esta actividad demanda un trabajc consensado, en el que cada equipo
debera leer nuevamente el problema y analizar el escenario en el que ésle se
esta suscitando; con ello, se lograra identificar lo que en conjunto, el equipo
conoce tanto en cuestiones de conienido como en relacién al problema mismo.
Con ello, estaran en posibiiidad de establecer lo que se requiere para enfrentar
el problema ya sea que lo hagan en forma de pregunias, en forma de lislado o
como puntos a desarroliar. Torp y Sage (1998) consideran que en el diagnostico
determinamos lo que sabemos, lo que nos hace falta saber y nuestras ideas, vy
mencionan que este hecho permite a los alumnos comprender el problema asi
como establecer sus conocimientos previos partiendo de sus propias
experiencias. A nuestro juicio, creemos que al emplear el termino diagnéstico,
se posibilita inmiscuir al estudiante a ir mas alla, a buscar, establecer y valorar
desde el inicio del analisis del problema, que es lo que su entorno inmediato,
(lldmese familia, escuela, comunidad, etc.), esta haciendo al respecto o bien de

qué manera les afecta la problematica planteada para poder trabajar en las
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propuestas que los beneficien y en consecuencia trabajar aprendizajes
vinculados a su entorno.

Sola (2005) propone a la lluvia de ideas como un medio eficaz para
analizar un problema pues supone que a través de ella se moviliza tanto la
reflexion de los estudiantes como sus conocimientos previos en funcion de un
problema; para ello se parte de la pregunta central iqué sabemos sobre este
problema?, la cual fungird como un detonador para activar el conocimiento que
suponen saber los estudiantes.

Por otra parte, cuando los estudiantes logran describir el problema, la
comprension que logran del mismo es distinla de cuando ésle se leyd por
primera vez, por o que propone “releerlo...y preguntarse qué nos dice el propio
escenario al respecto...sucede algo semejante con todo lo esludiado
previamente en esa materia y con lo aprendido en el pasado...El escenario se
comporta asi como un detonante del conocimiento previo, y el grupo de
discusiéon como el contexto en el que dicho conocimiento se modela, alina y
enriguece.” {Sola, 2005:87) Como puede apreciarse en estos planteamienlos,
analizar el problema y plantearlo en el diagndstico conlribuye a llevar a los
estudiantes a poner sobre la mesa lo que los estudiantes saben previamenie
sobre ia probiematica y sobre los contenidos de la maleria que se vinculan a
este.

A partir de esta etapa y en las siguientes que confarman el ABP, toma
importancia el trabajo colaborativo como una parte esencial que rodea al trabajo.
Como bien menciona Sola (2005:118) “La naturaleza del ABP es colaborativa y
para que los alumnos obtengan un aprendizaje profundo y significativo...es
necesario que trabajen en equipo’, pues se cree que a través de este tipo de
trabajo se logra que los estudiantes alcancen niveles més profundos debido a la
interaccion y discusion de las ideas entre los integranies.

Sola (2005) propone que se conformen equipos base para realizar el
trabajo en cada etapa del proceso, mismos que deberan permanecer hasta gue
este concluya. Una pregunta obligada aqui es ;cual es el tamano mas
adecuado para conformar los equipos de trabajo?: De acuerdo con Johnson,

Johnson y Smith {(citados por Sola, 2005) el tamano de los equipos que se
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conformen dependeran de que tan compleja sea |a tarea y cuidando que todos
los integrantes trabajen al mismo ritmo, por 1o que sugieren que los equipos se
conformen de entre tres a seis integrantes. Otra sugerencia apunta a dar
oportunidad a que sean los propios estudiantes quienes elijan la manera de
conformacian, siempre y cuando el grupo haya madurado ya con relacion al
trabajo en equipo, de lo centrario se recomienda que sea el profesor quien los
integre tomando en consideracion: edades, género, nivel de desarrollo cognitivo,
etc.

Por otra parte, y con la intencién de eficientar el trabajo y oblener mejores
resultados, |a literatura revisada propone que se asignen roles a los inlegrantes
de los equipos y con ello determinadas tareas a realizar. Enlre los roles
sugeridos se encuentran: lider, secretario, reportero, abogado del diablo vy
vigilante del tiempo. Algo importante que sefala Sola (2005) es la necesidad de
proporcionar las tareas especificas que el rol asignado demanda del estudiantle
asi como la posibilidad de ir rotando cada uno de los roles conforme se avanza
en el trabajo de ABP, de manera que cada integrante lenga la oporlunidad de

desarrollar habilidades de trabajo e interaccién diferentas.

Construccion de hipotesis y de lo que hace falta saber o conocer sobre ef

Problema.

La tercera fase del ABP consiste en que los estudianles construyan sus
hipdtesis respecto al problema y a partir de alli determinen la informacion gue
les hace falta saber o conocer. Desde el punto de vista de la Real Academia
Espafiola (2001), las hipdtesis se establecen provisionalmente como base de
una investigacion que puede confirmar o negar la validez de ésta. Se dice que
éstas dirigen los esfuerzos iniciales de los alumnos para reunir informacion. En
esta parte, formados en equipos, ademas de establecer las suposiciones gue
poseen, se deben registrar las cuestiones que los esiudiantes consideran

indispensables investigar para probar sus hipotesis.
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Segun Sola (2005) después de haber razonado, analizado y sintetizado
en grupo o que creen saber sobre el problema, los estudiantes pueden estar en
condiciones de plantearse las causas y consecuencias del mismo y a partir de
alli construir hipdtesis de solucion. Desde el punto de vista del autor, en esta
parte es “importanie dar cabida a la creatividad, a intuiciones personales e
incluso a corazonadas, al sentido comun y a conjeturas audaces, asi como a la
consideracion de todos los factores implicados y a las muitiples opciones
posibles” (Sola, 2005:87).

Hasta este punto, los estudiantes han logrado ya confrontar lo que sabian
y a partir de alli han surgido las cosas que no saben pero que son
indispensables conocer y con ello perfilan ya un plan de investigacion a través
del cual podran llegar a conocer todo lo necesario para resolver el problema.

El ITESM recomienda que los estudiantes construyan grupalmente una
lista de lo que se requiere para enfrentar el problema o bien preparen un lislado
de preguntas de lo que se necesitan saber para poder solucionarlo, asf como
conceptos que necesitan dominarse y determinar las prioridades del lema para
enlender el problema y sequir avanzando. Sin duda, el papel que desempenfa
aqui el profesor es importe pues a él le corresponde vigilar y orienlar a los
estudiantes hacia la pertinencia de los temas que planteen, para que eslos sean

congruentes con los objetivos de aprendizaje que se pretenden lograr.

Busqueda, seleccion y socializacion de informacion

En el ABP, la busqueda y seleccion de la informacion corre a cargo de los
estudiantes, pues son ellos quienes a partir de los temas establecidos, ponen en
marcha un proceso indagatorio sobre lo que les hace falta saber, para Sola
(2005:58) “...1a investigacion y la busqueda de perlas, también conocida como
busqueda bibliografica, deben ser dejadas a los estudianies como parte integral,
valiosa y formativa del proceso del ABP". Dicho proceso ha de llevarles a
ampliar sus esquemas de conocimiento de una manera auténoma. Si bien es

cierto el trabajo en equipo es la base fundamental en esta etapa, cada



estudiante es responsable de su propio aprendizaje por lo que debe participar
activamente y darse cuenta y admitir sus propias deficiencias de conocimiento
ademas de estar dispuesto a aceptar la critica de los otros y enriquecer el
trabajo conjunto. Pues como bien afirma Sola (2005:95) al retomar los

1

planteamientos constructivistas “...la construccion de un nuevo conocimiento
solo es posible desde la reflexidn, desde la toma de conciencia sobre el propio
conocimiento, y para ello el estudiante debe contar con informacion previa que
le sirva de puente o materia prima para interpretar la informacion que recibe y
asi estar en condiciones de...construir su nuevo y propio conocimiento”.
Retomando esta idea podria decirse que al investigar, el estudiante debe aclivar
una serie de mecanismos que le permilan ir interprelando lo que lee vy
relacionandolo con sus conocimientos previos para con base en ello modificar
sus esquemas de pensamiento.

Algunas recomendaciones dadas por Sola {2005) al momenio de lrabajar

la busgueda vy seleccion de informacion en el ABP son:

+ Sugerir a los estudiantes que revisen y aborden cada uno de los lemas
planteados pero siempre tratando de delimitar el area de esludio

¢ Sugerir bibliografia para que los estudiantes las tomen como primera
opcion de blusqueda no asi como las unicas.

e Fomentar la consulta de fuentes variadas: libros, revislas, internet,
documentos, estadisticas, entrevistas, trabajo de campo, elc. asi como la
asistencia a bibliotecas.

e Advertir qgue deben cuidar las fuentes gue consulten pues no loda la
informacidén tiene la misma confiabilidad y validez por lo que deben
sugerirse consultar informacion seria ya sea de autores u organismaos
reconocidos y que proporcionen informacién suslentada.

+ Dejar claro que el objetivo no es solo recopilar informacion relacionada
con el problema, sino que esta debe ser analizada e interprelada para
llegar a una comprension de la misma. De tal suerte que en el momento

que se considere necesario, el grupo de trabajo podra ir detectando la
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necesidad de obtener mas informacién o incorporar nuevos temas que le
permitan solucionar el problema.

Como puede observarse, el papel del profesor en esta etapa es valioso,
pues le carresponde apoyar y orientar el trabajo que se esta realizando, a
fomentar el desarrollo de procesos de pensamiento y estrategias que lo lleven a
construir su propio aprendizaje.

De acuerdo al tiempo que requiere buscar y seleccionar informacion
pertinente, se considera que ésta es una de las fases mas largas del ABP, es
decir, puede abarcar varias sesiones por lo que cabria preguntarse en qué
momento es conveniente concluir con la busqueda y seleccidon de informacion?,
Torp y Sage {1998) proponen que el lapso de liempo depende de queé tan
complejo sea el problema, pero que se recomienda que el docente de por
cumplida esta actividad cuando los estudiantes ya no encuentren informacion
pertinente o bien cuando se considere que se ha llegado a un limile de liempo
que exige que los estudiantes deban continuar con el planteamiento de
soluciones.

Finalmente, esta etapa del ABP termina en el momenlio en que cada uno
de los equipos de trabajo presenta al resto del grupo el conocimiento adquirido
con la informacion seleccionada, es decir, cuando se socializa la informacion

encontrada que servird de base para resolver el problema.

Establecimiento de propuestas de solucion y eleccion de la (s) mas
viable (s)

La siguiente fase consiste en que cada equipo de trabajo plantee
posibles soluciones que contribuyan a solucionar el problema, De acuerdo con
Torp y Sage {1998:83) es aqui cuando “los alumnos comienzan a recomendar
soluciones basadas en la informacién que abtuvieron” de alli la importancia que
los temas revisados provean de informacién pertinente a los estudiantes. Estas
autoras recomiendan que un paso previo para ayudar a los estudiantes a elegir

una de ellas, es precisamente que se planteen primero las ventajas y
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desventajas de cada una de las propuestas, pues solo en esa medida se estara
en condiciones de elegir una solucién viable. E! objetivo seguin estas autoras es
ayudarlos a usar un pensamiento adecuado evaluando primero los beneficios y
consecuencias. A decir de ellas, "los estudiantes tienen que equilibrar
necesidades y riesgos, evaluar la viabilidad de ciertas opciones y considerar la
solucion que los acerque mas al ideal que concibieron” (Torp y Sage, 1998:83-
84).

Es conveniente también que se establezcan tiempos definidos para que
cada uno de los equipos exponga al resto del grupo sus propueslas, pues con
ello, se da la oportunidad de que los esludiantes se den cuenta de las formas
distintas en que cada equipo abordd el problema y como pretenden
solucionarlo. Con ello, se brinda la oportunidad de enriquecer el conocimienio
de cada uno y ver que existen diferentes posibilidades de enfrenlarse y abordar

una problematica.

Elaboracion del plan de accidn

Torp y Sage (1998) establecen como parte del ABP que los esludiantes
lleven a cabo la presentacién de la solucion, sin embargo, en sus
planteamientos, es el docente quien propicia las condiciones necesarias para
que esto se lleve a cabo, es decir, es &l quien establece el plan de accion para
que los estudiantes presenten las soluciones. A nueslro juicio creemos que es
necesario que sean los estudiantes quienes establezcan un plan, que sean ellos
quienes establezcan cudl es el propdsito que persiguen con sus propuestas, qué
acciones deben seguir para llevarias a cabo y cuales son los materiales que

necesitaran.
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Implementacion de las acciones planteadas

Si seguimos la idea anterior, los estudiantes estarén en condiciones para
ir mas alla, de presentar sus soluciones, de implementar en la medida de lo
posible, las acciones que han planteado ya parz poner en marcha una (s)
solucion (es). Tratédndose de niveles basicos, como es nuestro caso, se sugiere
llevar a los estudiantes a que planteen y elijan soluciones que puedan ser
implementadas en su entorno inmediato (familia y escuela). Esto sucede por lo
dificil que resulta en estos niveles sacar a los estudiantes de las instiluciones
educativas. Ahora bien, si el problema que se esta tratando de resolver implica
un contexto mas alla del inmediato (por ejemplo un seclor de la comunidad a la
que pertenecen, etc.), se tendra que guiar a los estudiantes a plantear acciones
que puedan aplicar desde su posicién como estudianies; por ejemplo, hablar
con las autoridades académicas correspondientes, con sus familiares, elc. para
que sean estos quienes den continuidad y seguimienlo a las soluciones
planteadas. Como puede apreciarse, el apoyo que el profesor brinde en esla
fase es tambien indispensable para que los esludianles puedan senlirse
realmente parte de la solucidon y consideren que pudieron implementar algo en

favor de la problematica.

Elaboracion del informe de lo aprendido (autoevaluacion)

En el ABP, como en todo proceso de ensefanza-aprendizaje, la
gvaluacion es una parte fundamental, por ello se propene que mas que una [ase
del ABP, sea una constante que permee fodo el proceso llevado a cabo, es
decir, que se aplique de manera constante conforme los estudiantes avancen en
el abordaje del problema y a través de la cual se valore no solo los aspectos
conceptuales sino también las habilidades y actitudes que los estudiantes

muestran en el aula. Retomando a Sola (2005:168-169):

La evaluacidn deberd darse, entonces, a partir de la observacidén por parte del

profesor de la actividad de los alumnos y a través de instrumentos apropiadamenie
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elaborados para la recoleccidon de los resultados gue les alumnos obtuvieron, y
que al mismo tiempo permiten al profesor evaluar el grade de desarrollo de

habilidades de investigacién, analisis. sintesis y aplicacion de los conceptos.

De acuerdo con este autor, los instrumentos que se pueden utilizar para
ilevar a cabo dicha valoracion son variados; como ejemplo estan: informes que
muestren cada uno de los pasos de la metodologia, examenes abiertos para
que los estudiantes expliquen el tema, hasta ensayos en los que se muestren
los dominios adquiridos. Como puede apreciarse, lodos esos instrumentos
permiten valorar el aspecto conceptual y posiblemenie de habilidades, no asi el
actitudinal y valoral por lo que el autor antes mencionado recomienda que el
profesor ponga en practica la observacion del proceso de los estudiantes,
ademas que se lleve a cabo un gjercicio de aulo y coevaluacion por parte de
los estudiantes para que sean estos, a partir de la reflexion, quienes
retroalimenten el desempeno de si mismos y de sus compaieros sobre lodo al
realizar el trabajo colaborativo.

Finalmente y para cerrar el proceso realizado durante la melodologla que
se propone para el ABP, se recomienda que los estudianies elaboren un
informe de lo aprendido en el que ellos mismos se auloevallen lanlo en relacion
a los contenidos del curso como respecto a la problemalica abordada y sus
soluciones., Segin Torp y Sage (1998) es necesario que en esta parle los
estudiantes revisen la eficacia de las estrategias lanto cognilivas como
metacognitivas, es decir, pensar y reflexionar sobre su propio aprendizaje

u

afirmando que “...son importantes no solo para eslar a la allura de fas
mediciones de pensamiento adecuado sino también para transmilir a los
estudianies... una sensacion de culminacion de la tarea” Torp y Sage (1998:87).
Pasaremos ahora a plantear el dltimo apartado que conforma el marco tetrico:

el referido a la Geografia y las Ciencias Sociales.
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2.4 La Geografia y las Ciencias Sociales

2.4.1 Qrigen de las Ciencias Sociales.

En el contexto en el gue nos desenvolvemos, los grupos que integran el
entramado social, la familia o bien las personas, nos regimos por una serie de
comportamientos que se ven influidos por un gran numero de factores
cambiantes u acontecimientos que pueden afectar o beneficiar el desarrollo de
determinadas situaciones. En este sentido, pudiéramos afirmar que el desarrollo
y evolucién de las distintas disciplinas no han escapadc a esle hecho y que de
alguna u otra forma han sido marcadas por los sucesos que han dado pauta a
su surgimiento, tal es el caso de las disciplinas que conforman a las Ciencias
Sociales.

Dadas estas circunsiancias, conocer €l conlexlo socio-hislorico que ha
permeado el desarrollo de las Ciencias Sociales, permitira enilender su
evolucion. Por ello, se expondra a conlinuacidon una descripcion breve de los
acontecimientos gue a nuestro juicio, influyeron claramenie en la genesis y
desarrollo de las disciplinas que conformaron el campo de las Ciencias Scociales,
mismos que se ubican, cronologicamente hablando, en los procesos mundiales
que se suscitaron entre los siglos XVIII y XIX, hasta llegar a la
institucionalizacion de multiples disciplinas para la generacion de conocimientos,

Las ciencias sociales no siempre han existido como tales y, al igual que la
construccion de otros conceptos que han ido marcando el rumbo de la sociedad,
se requiere retomar a los autores clasicos. Asi por ejemplo, encontramos entre
sus antecedenies mas remotos a los filosofos griegos, considerados grandes
generaderes del conocimiento universal; en un primer momenio se encuentran
los sofistas, quienes analizaron la naturaleza del hombre bajo cuatro elementos,
que para ellos eran esenciales para la produccion de vida, y mediante ellos
explicar el origen de las leyes que rigen la vida y al universo, dichos elementos
eran el agua, el fuego, el aire y la tierra. En un segundo momento es Platén
quien, a través de sus explicaciones sobre las ideas innatas, sostiene que las
ideas existen independientemente del sujeto y que el hombre se vuelve receptor

de ellas, y que son finalmente ellas quienes o mueven a comporlarse de una

89



determinada forma. En cierto sentido, podria decirse que condicicnan el
comportamiento del hombre, viéndolo como un simple receptor de esas ideas
gue regiran su vida pero que al mismo tiempo, le da la capacidad de verse como
un ser con potencialidades. En un tercer momento se encuentra Arisioteles,
quien rechaza el que sean ias ideas quienes rijan la vida del hombre. Para él, es
la experiencia y la practica quienes le van a permitic desarrcilarse y ejercer un
cambio en su mundo.

Sin embargo, durante la edad media, las concepciones sobre el hombre y
el origen del mundo y las fuerzas gue rigen a ésla se centran en lo dogmatico,
en la fe de lo divino y el ritual, con lo que se explicaba el origen del propio ser y
del mundo a traves de estas fuerzas supranalurales, figura representada por
Dios.

Mas tarde, con la epoca de la llusiracion, suscitada enlre los siglos XVl y
XVII (Davila, 2004) se abrio la puerta para entender la existencia de la
sociedad. Dicho movimiento fue realizado, principalmente, por la clase burguesa
y se caracterizd por la posibilidad de organizar a la sociedad de acuerdo con los
principios racionales.

El capitalismo triunfo con la Revolucidn Industrial a mediados del siglo
XVII, sentando las bases para el surgimienic de un nuevo modo de produccion,
contrapuesto al promovido por las sociedades feudales. Con ello se abrio paso
al capitalismo y también al surgimiento de nuevas ideas acerca de la economla
de la sociedad que poco a poco iba industriglizandose mas, ariginando un
campo de cenocimiento que posteriormente se denomino Ciencias Sociales. Sin
embargo, (Davila, 2004), el movimiento iba cargado de mulliples
contradicciones, tanto filosoficas, como politicas e ideologicas, que mas larde,
hacia finales del siglo XVlI, condujeron a la Revolucion Francesa, siendo
precisamente este acontecimiento el que marco el paso de la sociedad feudal a
la sociedad capitalista, basada en la economia de mercado. La principal
aportacién de este movimiento a las Ciencias Sociales fue el inicioc de la
consolidacion de una nueva estructura de Estado, y se empezd a aportar, por
llamarlo de alguna manera, “financiamiento”, mismo que permitié la

institucionalizacién de las Ciencias Sociales (Wallerstein, 1398).

90



Para finales del siglo XVIIl y principios dei siglo XIX, se suscité un hecho
que marco de forma definitiva el surgimiento de las Ciencias Sociales, el cual
fue el renacimiento de las universidades como organismos indispensables para
la generacion del conocimienio (Wallerstein, 1998). Cabe mencionar que para
entonces las universidades, en su mayoria, se encontraban ya separadas de la
iglesia, por lo que las facultades de teologia fueron perdiendo importancia y por
el contrario, las de filosofia, fueron adquiriendo cada vez mayor relevancia,
debido a que en ellas ingresaba un mayor nlmero de estudiantes, lo que las
llevd a constituirse en la sede de las muitiples estructuras disciplinarias que se
consolidaron durante esa época.

Cabe senalar, que todo esto estaba ocurriendo justamentie cuando la
ciencia Newtoniana, como bien comenia Wallerstein (1998), habia ganado
terreno a la filosofia, lo que justificaba en gran medida que muchos de los
filosofos sociales orientaran sus aclividades hacia los modelos de las ciencias
naturales que estaban en esos momentos en gran auge, pues parecla coherenle
pensar que si lo gue se queria era organizar un nuevo orden social, después de
los eslragos de la revoluciones, "entre mas exacla (o "posiliva") fuera la ciencia
tanto mejor seria lo demas. Esto era lo que lenian presente muchos de los que
empezaron a echar las bases de la ciencia social moderna...cuando se volvieron
hacia la fisica Newtoniana como modelo a seguir” (Wallerstein, 1998: 52} A
nuestro juicio, el hecho de retomar las bases de la ciencias naturales se debio
principalmente a que en los inicios del proceso de inslitucionalizacion de las
Ciencias Scociales no se tenfa hien claro cual era la forma para llegar al
conocimiento que se prendia lograr, ni mucho menos, si esto debia darse desde
una sola disciplina o si habria que separar a ésta ciencia en mulliples disciplinas
que finalmente, vy como bien deja ver Wallerstein {1998) en su obra "Abrir las
Ciencias Sociales”, no fue sino hasta la primera mitad del siglo XiX, con el
resurgimiento de las universidades, cuando se reconocié formaimente la
diversificacion de las disciplinas que las integrarian. Sin embargo, €s
indispensable comentar que, desde el siglo XV y hasta la primera mitad del siglo
XVIII ya existian vestigios de literatura que trataba asuntos claves de las

Ciencias Sociales, aunque éstos aun no eran considerados como tal ya que ni
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sus propios autores sabian que sus escritos cabrian en el marco de dichas
disciplinas.

Es asi como se llega a la época donde las Ciencias Sociales son vistas
como tales, iniciando este recorrido dentro de las universidades de occidente, en
donde se genera una discusion dirigida a definir el objeto de estudio que
abordaran cada una de ellas, el cual les permitia diferenciarse y que al mismo
tiempo ser interdependientes. Es precisamente aqui donde cada una de ellas
busca delimitar su propio campo de estudio, dentro de las ciencias que integran
esta area de conocimiento.

Al igual que las ciencias naturales, las sociales intentaron explicar los
fendmenos de la sociedad y al mismo al hombre bajo leyes nomotélicas, de
forma estatica y objetiva para construir asi leyes universales; lo que nos lleva a
pensar que en un principio se esperaba que los patrones de compertamientos
sociales fueran repetitivos en todas sus fases denlro de las distinlas sociedades,
dejando de lado el caracler subjetivo y dinamico de la propia sociedad y del
hombre, puesto que "al tomar como modelo a las ciencias naturales, alimenlaron
tres tipos de expectativas que han resullado imposibles de cumplir lal como se
habia anunciado: una expectativa de prediccion, una expeclativa de
administracion y una expeciativa de exactilud cuantificable” {Op.cit, 1998:56). Sin
embargo, dentro de las Ciencias Sociales estas leyes no pudieron ser aplicables
debido al estado cambiante del hombre y de la influencia de éste en la sociedad,

pues es él, quien al crearla, la modifica.

2.4.2 Institucionalizacién de las disciplinas que conforman las Ciencias

Sociales.

Como ya se menciont anleriormente, 1a produccion del conocimiento
social se dio a través de la creacion de disciplinas dentro de las universidades.
Cada una de las cuales fueron adquiriendo identidad y autonomia frente a otros
saberes, por la delimitacidn de su propio objeto de estudio, aunque se

encontraran dentro del mismo campo de conocimiento.
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Desde la perspectiva de Wallerstein (1998), las Ciencias Sociales fueron
integradas en sus inicios por cinco disciplinas: la historia, la economia, la
saciclogia, las ciencias politicas, la antropologia y las ciencias orientales.

En su libro "Abrir ias Giencias Sociales”, Wallerstein {1998) establece que
la primera disciplina en alcanzar su autonomia institucional fue la historia, vy
aunque para ese entonces la historia ya era algo que existia come literatura,
esta solamente se enfocaba a describir el pasado del propio pueblo o del
Estado, impuisada por quienes estaban en el poder, lo que provocaba que esos
relatos estuvieran basados en hislorias imaginarias o exageradas con la
intencién de servir a los gobernantes que se encontraban en el poder y que a
ellos convenia. Sin embargo, esa nueva disciplina que se eslaba generando
ahcra en el siglo XIX se consideraba como una disciplina que ponia énfasis en
la busqueda de lo que estaba pasando en realidad. De esla forma, la historia se
constituyo en un modo de pensamiento moderno.

Por su parte, la economia fue consolidandose como disciplina relomanclo
los trabajos de jurisprudencia que existian. En sus inicios cra conocida como
economia politica aunque mas tarde el término de politica fue separado de ésla,
lo cual llevo a los economistas a orienlar sus esludios hacia los aspeclos
SCONOMICTS Presenies gue se estaban sustiiando, basados ya en laidea de que
estos debian ocurrir primero para poder ser estudiados, afirmando la naturalidad
de los principios de laszes-fafre. Al mismo tiempo que la economla se converlia
en disciplina, Augusto Comte introducia el término sociologia (Op.cit.1998), por
lo que se le considera el padre de ésta. La sociologia como tal empezo a
orientar sus estudios hacia los acontecimientos sociales presenles,
preocupéndose por el estudio de la gente comidn y las consecuencias que la
modernidad traia consigo. De acuerdo a esto, podriamos decir entonces, que la
sociologia estudia la realidad social en todas sus formas y aspectos, por lo que
se le ha llegado a nombrar coma la reina de las ciencias.

Méas adelante surgié también fa ciencia politica, ésta abordaba temas
relacionados con el Estado contemporaneo y la politica que lo regia. La ciencia

politica {uvo como objeto de estudio la descripcion de las realidades sociales
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politicas o el "hacer” de los gobernantes de los paises que formaban parte del
mundo occidental doliente en esos momentos.

La antropologia fue incluida también como una disciplina al tiempo en que
Europa conquistaba otros pueblos, lo que condujo a la creacién del sistema
mundial moderno. Por tanto, el principal objetivo en ésta fue la descripcion de
las realidades de los pueblos o razas que estaban siendo conquistados.
Finalmente, las ciencias orientales se dedicaron a estudiar y entender las
practicas de ciertas civilizaciones que se consideraron como altas, y que no
habian podido ser conquistadas, ya que su cultura era organizada y su forlaleza
grande, lo que desperté el interés por su estudio (Op cit: 1998).

Antes de finalizar este apartado, se plantea que desde la vision de
Woallerstein (1998), se contempla al derecho, la psicologia y la geografla como
disciplinas que no llegaron del todo a formar parte de las ciencias sociales, pero
que tampoco fueron totalmente excluyentes de este campo de conocimlento, por
lo que a continuacion se intentara dar explicacién de como se reloma a Ia
geografia como una Ciencia Social y a su enseflanza denlro del campo

educativo, desde una visidon mas humanizada.

2.4.3 Geografia como parte de las Ciencias Sociales.

Debido a las variantes, respecto a las concepciones (ue se poseen de
ésta disciplina, es aun dificil determinar su objeto de esludio, esto permile
recordar lo que expresa Torres (2005: 592) cuando dice "...la geogralia es un
conocimiento mas antiguo y vasto del saber humano. No obstante carece de un
objeto de estudio que identifique claramente la mayor parte de los legos en el
campo”. Es aqui donde se empieza a cuestionar la pertenencia de esla
disciplina a las Ciencias Sociales.

Para Wallerstein (1998), desde la conformacion de las Ciencias Sociales
y la delimitacion del objeto de estudio de cada una de las disciplinas que la
integran, la Geografia no fue considerada “del todo” como parte de ella, aunque
sus intereses fueron desde el inicio los de una ciencia social, por tres

cuestiones: a) se resistia a ser categorizada, b) intentaba acercarse a las
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ciencias naturales, c) intentaba ser mundial en su practica por su objeto de
estudio; tales cuestiones la llevaron a ser una disciplina anacrénica y
generalista, menos analitica, lo que la dirigié a ser parte mintscula de la historia.
Por todo ello, se cree que las Ciencias Sociales descuidaron el tratamiento del
espacio y ! lugar de la Geografia.

Sin embargo, mas tarde, la Geografia vuelve a tomar fuerza y otros
autores vuelven a colocarla dentro de la ciencia social, tal es el caso de Haggelt
(1976:21-22), quien afirma que “la Geografia estad colocada diversamente entre
las ciencias de la tierra, 1a ciencias sociales y, mas raramente, las ciencias
geometricas”; para comprender la insercion de la geografla bajo estos lres
gsquemas realiza una comparacion entre éstas, relacionandolas desde |a teoria
de los conjuntos, en la que establece la relacion de las diversas concepciones
que se producen desde las ciencias de la tierra, las ciencias sociales y las
ciencias geometricas, con la que sugiere la dificullad que se enfrenla al inlentar
solo definir a la geografia como el estudio de la superficie, o como el hombre en
relacion con su ambienle o como la ciencia de la distribucién, lo cual significa
para él solo captar un parte de la complejidad real del objelo de estudio de esta
ciencia, por lo cual considera que la "geografia puede ser definida no solamente
en terminos de lo que estudia o de como lo estudia sino medianle la interseccion
de ambas cosas’(Op cit,1976:24).

Con el punto de visla de estos dos tebricos se abre la posibilidad de que
esta disciplina sea contemplada como una de las ciencias que integre a las
ciencias sociales, 2 pesar de gue aun se observe la dificultad de ello; eslo
adquiere mas sentide si se toma en cuenia la aporlacion de Gurevich
(compilada por Aisenberg y Alderoqui, 2001:63) cuando expresa que "quiza sea
la geografia, dentro del area de las ciencias sociales, la mas cuestionada... su
valoracion y legitimaciéon como ciencia social son todavla relalivamente bajas’,
en este sentido, se puede observar que aungque se ha cuestionado la
pertenencia de la geografia en el campo de las Ciencias Sociales, ésta si ha
sido colocada como parte de ellas, asi por ejemplo se encuentra que en el

periodo de 1916 fue aprobado el Plan General de |la Escuela Nacional de Altos
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studios, dentro del cual se incluyo el conocimiento geografico como parte de
s Ciencias Sociales (Castafieda, 2006).

Por otra parte, se tiene también una relacion importante que vincula a la
eografia con las Ciencias Sociales, se trata, desde la perspectiva de Torres
2005: 593) del objetivo de estudio de la geografia al considerar que ésta “es
na ciencia social porque su finalidad es estudiar el comportamiento del ser
umano en relacion con su organizacion espacial o territorial y las repercusiones
: impacto que tiene sabre el espacio que habita", asi también, se encuentra la
ostura de Gurevich (compilada por Aisenberg y Alderoqui, 2001), quien afirma
lue junto con otras materias del area (en este sentido se refiere a las Ciencias
sociales) la finalidad de la geografia es interpretar, analizar y pensar
riticamente el mundo social, de ahi que para ella la funcién de estas ciencias
35 analizar como se articulan historicamente la naturaleza y la sociedad, pues
as relaciones que se establecen determinan a las sociedades y cuyos
momentos historicos la trasforman de acuerdo a los intereses que se enlrenian,

Con esle apartado confirmamos que la geografia logra incursicnar dentro
de las Ciencias Sociales desde el momento en que loma como objelo de esludio
la relacion que se establece enlre el hombre y la naluraleza, aunado a ello
Coraggio (citado por Aisenberg y Alderoqui, 2001:72), recalca que "la naluraleza
y la sociedad no pueden entenderse como dos entes independientes, sino que
ambos se articulan, y son las leyes sociales las que sobre-consiruyen las
naturales”.

Estos puntos nos permiten aclarar el porqué se le ha considerado a la
geografia parte de las Ciencias Sociales, y no se admite su simplificacién, si no
que se integra a ésta como un elemento complejo de entender, en la que se
requiere y se hace necesario entender la relacion que se eslablece entre los
elementos que la integran como un todo.

Bajo estas concepciones se logra entender, que [a geografia enira a
formar parte de las ciencias sociales desde el momento en gue el hombre forma
parte de su objeto de estudio asi como las relaciones, sociales, poiiticas,

economicas que establece en su medio ambiente.
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2.4.4. Origen y evolucion de la Geografia

De acuerdo con Torres (2005), no se puede dar una fecha exacta del
surgimiento de esta disciplina, pero pudiera pensarse que las aportaciones
documentadas mas antiguas que se realizaron tienen sus origenes desde los
tiempos de antiguos geodgrafos greco-romangs, entre los que encontramos a
Herodoto, quien no sdlo realizé estudios descriptivo sobre la cultura, modos de
vida de muchos pueblos y regiones, sino que a su vez los integré de manera
legica y estructurada para su comprension. Otros estudios fueron los aportados
por Eratostenes y Piolomeo, el primero de ellos con grandes aporiaciones sobre
la circunferencia de la Tierra. El observar la altura del Sol le permitid analizar la
distancia entre dos ciudades y establecer que ésla correspondia a la quinta
parte de la circunferencia de la Tierra. Mientras que las aportaciones de
Ptolomeo, también preccupado por las dimensiones de la Tierra,
correspondieron a la compilacion sisiematica de informacion documental y de
mapas, compuesta en ocho volumenes, que sirvieron de base para el desarrollo
de ésta disciplina. Se encuentran lambién enlre las aporlaciones mas
importantes las realizadas por Estrabon, a quien muchos consideran el padre de
la geografia antigua, por ser él quien escribié una obra a la que lilulo
Geografica, en la cual creo la corriente enciclopedista con la que son asociados
muchags trabajos geograficos.

Se considera que, con las aportacicnes de los esiudiosos antes
mencionados se sentaron las bases para el surgimiento de corrientes gue dieron
origen a la evolucion histdrica de la disciplina, pues con ellos se inicia la
descripcion topografica y cultural, el trabajo con las formas y dimensiones de la
tierra, lo que mas tarde conlievd a la elaboracion de proyecciones y malerial
cartografico, estableciéndose también con ello el mapa como una herramienta
para el trabajo geografico (Torres, 2005),

Mas tarde, durante la época de |a edad media, se suscilaron
acontecimientos que contribuyeron a la geografia, pues alii los conocimientos
gue se obtenian giraban en torno a ios viajes maritimos gue se realizaban en el
continente Europeo, mismos que aunque se consideraron escasos, permitieron

obtener conocimientos sobre nuevas rutas maritimas y diferencias culturales
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con respecto a otros pueblos, aunado a éstos, el crecimiento territorial que
sufrieron algunas regiones como la de los arabes vy la de los chinos permitieron
ver el grado de avance cientifico y tecnoldgico que éstas tenian y los
conocimientos geograficos que se obtenian en torno a sus necesidades; en los
arabes su extension territorial, y en los chinos su interaccion hidrografica que le
permitié su crecimiento inmediato y su adaptacion a las caracteristicas de su
territorio.

Algo importante a destacar aqui, y que de acuerdo con Torres {2005)
constituyeron una nueva fase de |la evolucién de la disciplina, fueron los lrabajos
en metodologia climatoldgica, las clasificaciones climatolégicas y la creacion de
las bases de lo que hoy llamamos geografia historica, las cuales fueron
desarrolladas por los arabes.

Dentro de ésta evolucion historica, los chinos lambién cobran imporlancia

pues como bien afirma el autor antes mencionado:

es nolable la invencion china en los trazados urbanos en dameros o cuadriculas..,
Muchas urbanistas, planificadores y gedgrafos reconocen hoy que el lrazado en
damerc es una de las formas de organizacion y estructuraclén aspaclal mas
eficaces... los gedgralos chinos reunieron conacimientos preclsos de 105 enlornos

fisicos y culturales en gran parle de Asia (Torres, 2005:588)

Otro gran aspecto que permitid a los europeos avanzar en el conocimiento
geografico fue la exploracién y colonizacion de nuevos territorios, entre ellos el
continente americano. Puesto que elio requirio, seglin Torres (2005: 589): “la
invencion de importantes instrumentos de navegacion y observacion... meélodos
para crear nuevas proyecciones cartograficas y mapas que lograran ilustrar la
nuevas tierras conquistadas, y la forma de llegar a ellas”. A parlir de eslos
conocimientas, el hombre no solo logré satisfacer sus necesidades, sino
incrementd sus conocimientos que mas tarde conformarian a la geografia como
una disciplina dirigida al estudio del planeta y a la formulacion de importantes
aportes tedricos que definirian su objeto de estudio desde diversas perspectivas.

Por otra parte, se encuenfra que las primeras aporlaciones tetricas

(Tarres, 2005) sobre trabajos geograficos fueron los realizados por Bernhan
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/areino e Immanuel Kant. Vareino postula la existencia de dos geografias, una
absoluta o fisica que estudia los elementos naturales, y la otra relativamente
wmana, la cual se enfrenta a elementos regionales que vincula a procesos
wmanos. Mientras que Kant sostiene que el estudio de esta disciplina es
mportante y que existen dos formas de estudiarla empiricamente: segin su
1aturaleza y segun su relacion con el tiempo, espacio o localizacion, sostiene
jue a la geografia le corresponde el estudio de las interrelaciones que
astablezca el fendmeno estudiado con su espacio y todas sus caracteristicas.
Es precisamente Kant quien define por primera vez a la geografia come “una
ciencia que estudia el territorio o espacio y sus caracterislicas” {(Op.cil,
2005:598). Dichos acontecimientos dieron paso a diversas aportaciones, sin aln
ser delimitado el objeto y espacio de estudio de esla disciplina, dando origen al
desarrollo de perspectivas que abordaban su estudio desde diversas
dimensiones, cuyo {in era demarcar el campo de esludio de la misma.

Cabe destacar, que hasta el siglo XX, la geogralia sc dedicaba sdlo a la
descripcion y que mas tarde surgié una nueva fase en la que se eslablecieron
las bases cientificas de una nueva geogralia. Segun Torres (2005), estas fueron
puestas por los geografos alemanes Alexander Humboldt y Carl Ritter. El
primero de ellos a fraveés de los viajes de exploracidon que realizd, no solo
describid y clasificod la fauna y flora de esos lugares, sino que ademas explicé
los procesos y fendémenas que alli sucedian, con ello, sento las bases de lo que
hoy se conoce como biogeografia. Por su parte, a Ritter se le atribuyo Ia
creacion del método comparativo, el cual estaba encaminado a estludiar las
‘caracteristicas y condiciones de una region para con base en ello establecer un
analisis y asi compararla con otras regiones para establecer asi el desarroilo
que debia impulsarse de acuerdo a sus caracleristicas geograficas.

Gracias al trabajo de ambos autores, la geografia pudo superar su caracter
descriptivo y empezar a poner énfasis en la explicacion de los fendmenos y con
ello entrar en las corrientes conceptuales que utilizaban el método cientifico y

gue en esos momentos estaban imperando en toda Europa.
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2.4.5. Perspectivas tetricas que fundamentan el actuar de la Geografia

Dentro de las perspectivas o paradigmas que rigen el actuar de la
geografia como ciencia, se encuentran el determinismo y el posibilismo (Torres,
2005). El primero de ellos surge a finales del siglo XIX, gracias a los estudios
geograficos realizados por los alemanes antes mencionados, dicho paradigma
parte de la idea de que “los factores fisicos del espacio geografico determinan
la organizacion territorial de las sociedades humanas” (Torres,2005:594Q), con
ello se entiende que es la naluraleza quien ha de regir los movimientos de las
sociedades, punto defendido por Federico Ratzel, quien consideraba que la
naturaleza era la que determinaba el control poblacional, ejemplo claro para
considerar que este tipo de geografia se basaba en los aspectos fisicos de la
naturaleza.

El segundo paradigma, que surge en oposicion y expresamente al
determinismo es el posibilisme, mismo que tiene sus origenes, a decir de Torres
(2005), durante los afios veinte en los trabajos realizados por Heliner en
Alemania y Vidal de Blache en Francia. Este paradigma postula gue "ol
desarrollo territorial de las sociedades humanas estd condicionado por la
capacidad de adaptacion de los seres humanos en su interaccion con of medio
natural de sus territorios” (Torres, 2005:591), es decir, dentro de esta
perspectiva se involucra al hombre en relacion con la sociedad y se considera
que mediante la relacidon de ambos, se procura el desenvolvimiento social. En
este sentido, es la capacidad ingeniosa del hombre la que posibilita (de alli el
nombre) el desenvolvimiento de la sociedad.

Para Vidal (citado por Torres, 2005) el modo de vida debe ser elaborado
en un medio particular, pero puede ser exportado a otros. La adaptacion se
verifica entonces en un doble sentido. Por un lado, el modo de vida es pues una
forma de adaptacion al medio, pero a su vez éste también sulre una
transformacion debido a la accién humana. El posibilismo, entonces, parle de la
idea de que la naturaleza presenta muchas dificultades y, por otra parte, que el
hombre reacciona en funcion de sus propias estructuras mentales que orientan

la manera como va a insertarse en el medio natural.

i USBIVERACRUZ
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En definitiva. el posibilismo plantea la interaccion hombre-naturaleza mas
Jue investigar un determinismo unitateral de una entidad sobre la otra. Asi por
sjemplo; el hombre saca partido de las ventajas que le ofrecen los medios para
sonstruir formas de civilizacién, modos de vida y paisajes humanizados,
intentando que respondan a sus propios objetivos, por tanto, la adaptacion del
hombre a su medio no es, pues, pasiva sino activa.

Cabe mencionar que ésta titima postura es la que se considera como la
mas idénea, de acuerdo a los fines del proyecto, para comprender la relacion
que se establece entre el binomio naturaleza-sociedad, sobrelodo en la
influencia que mutuamente llegan a tener, puesto que el interés versa en funcién
de la relacion y el impacto que se establece entre [a naturaleza y la sociedad,
punto que se considera como importanie para comprender la insercién de la

geografia como una de las ciencias que conforman a las ciencias sociales.

2.4.6. Definicion y objeto de estudio de la Geografla

Se presentan a continuacion algunas definiciones dadas ¢n lo rcferente a
lo que es fa Geografia, debido a que se sosliene que no hay una definiclon
Gnica, puesto que dentro de ésta, al igual que en muchas otras disciplinas,
subsisten varias corrientes o perspectivas epistemologicas que la definen segun
su marco de referencia.

El siguiente cuadro agrupa las principales definiciones a parlir de su

autor.

Nombre del autor (es)

de dar al hombre una

1970) |['ta geografia trata

Edward J. Taaffe, (
descripcion ordenada de su mundo, explica con
claridad el reto afrontado por los gedgrafos
contemporaneos, Actualmente se hace hincapié
en la geografia como el estudio de Ia

organizacion espacial expresada en palrones y
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— A —
‘procesos“ (Torres,2005:593)

Immanuel Kant

Lina Torres (2003)

- ]

Alexander Von Humbolt
(1769-1859)

“Es el estudio de las relaciones con su espacio o
territorio” {Torres,2005:593)

"Es la ciencia de las interrelaciones e
interdependencias de espacio y sociedad. De
ahi procede su caracter inter y mullidisciplinario”
(Torres,2005:593)

___|

"El campo de estudio de esta ciencia es -el que
existe conjuntamente en un espacio-"{Bailey,
1981:17).

Alfred Hetther  (1859-
1941}

Stern de Geer (1925}

“La geografia se interesa por el estudio de los
espacios de la Tierra segln sus diferencias

causales” (Bailey, 1981:17).

Javier Castafieda (2006)— “Es una disciplina que lo mismo parlicipa del

estudio de las ciencias nalurales como de Ia
sociales. Reviste gran importancia al poner
énfasis en las relaciones de las diferenles
expresiones de la naturaleza y la sociedad. De
ahi su relevancia como ciencia y como
asignatura social escolar en todos los niveles

educalivos del pais” (Caslafieda, 2006:17)

“Es una ciencia que esludia ia dislribucion actual

de los fendémenos sobie la superficie de la

Cuadro 1. Definiciones de Geografia {Balderas, 2008)

Tierra" (Bailey, 1981:17). I

Con base en el cuadro anterior, se puede observar que algunas de las

definiciones coinciden en que la geografia es una ciencia de los fendmenos,

otras ta conciben como una disciplina y otras mas la reducen a un simple
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estudio del espacio, pese a ello, cada una hace alusion a un aspecto que intenta
estudiar sean las relaciones del territorio, espacio y/o la sociedad.

Puede destacarse también que algunas de las definiciones dejan ver
elementos de una Geografia tradicional, es decir, de una Geografia descriptiva,
asi como también de una Geografia moderna, en el sentido de analizar los
procesos que ocurren en el territorio o espacio geografico. Por lo que se puede
decir que algunos autores la reducen a simple descripcion de las relaciones vy
otras en cambio, a un analisis que explica el por qué de dichas relaciones.

De las definiciones puede establecerse también que el objeto de estudio
de la Geografia seria el espacio geografico, esto puede justificarse con la
afirmacion de Torres (2005: 600) cuando menciona que “la gran mayorla de los
gedgrafos esta de acuerdo en que el objeto de esludio de la Geografia es el
espacio o territorio”. Sin embargo, cabe aqui pregunlarse ;qué se enliende por
espacio geografico?, lo cual remite a plantear que existen varia interprelaciones
de éste, al igual que sucede con la definicidon. Anle eslo, la aulora anies
mencionada afirma que la mejor forma de saberlo es estableciendo sus
caracterislicas, las cuales desde su perspecliva son las siguicntes: poses una
localizacion determinada, un tamafo particular, exisle interaccion con olros
espacios, posee similitudes y diferencias como principic para la regionalidad,
contiene geofactores, es decir, se compone de faclores fisicos y humanos, y lo
mas importante es que se encuentra en continug cambio y lransformacion.

La intencion no es adoptar como nuestra alguna de las definiciones
presentadas parrafos arriba, sino mas bien clarificar términos, conceplos y la
delimitacién del campo de estudic que se le ha dado a la Geografia. Pese a
esto, es pertinente mencionar, que de acuerdo a nuesira postura asumida
respecto al posibilismo, son las concepciones de Helther y Torres las que
pudieran sonar mas concordantes, puesto que el primero se inclina hacia el
paradigma posibilista y la segunda manifiesta la existencia de relaciones
interdependientes entre la sociedad y el espacio, hecho que nos evoca
nuevamente a los principios del posibilismo.

Antes de finalizar éste apartado, se establece que para efeclos del

proyecto, la Geografia es entendida como una disciplina que forma parte de las
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Ciencias Sociales, dentro de los planes de estudio actuales en el nivel

secundaria, cuyo objeto de estudio es el espacio geografico con todas las
caracteristicas que éste posee.

2.4.7 Problematicas que enfrenta actuaimente la Geografia

Aligual que muchas otras disciplinas, la Geografia ha enfrentado y sigue
enfrentando ciertas probleméticas en su interior, algunas de ellos
epistemologicas y otras en relacion a su ensenanza dentro de las aulas. Es por
ello que en el presente apartado se enlistaran algunas de éslas.

Para Capel (2006:10-11), la geografia enfrenta graves problemas
epistemologicos, entre los que destaca los siguientes:

e ‘Su desarrollo se ha visto afectado por faclores sociales, las
caracteristicas de la comunidad cientifica de los geografos y las
estrategias que éstos han empleado al defender sus intcreses
profesionales y corporalivos.

» Exisle una preocupacion por asegurar la identidad de la disciplina, debido
a que existe una valoracion escasa por las instiluciones académicas
hacia esta, y también debido a que han desaparecido, de varias
universidades, las especialidades dirigidas hacia la geografia.

e La separacién de la geografia fisica de la humana se vuelve un hecho
lamentable, en el entendido de que se debe estudiar el medio fisico
siendo consciente de que el esta afectado por la acciéon humana. Por lo
que debe insistirse en la necesidad de reforzar la colaboracién enire
ambas y no una separacion rotunda”.

Al respecto, Morin (2007) establece que la fragmentacion de los saberes

se ha suscitado en las diferentes disciplinas cientificas, lo que lleva a

conocimientos reduccionistas. Ante esto, él reconfigura a la Geografia

incorporando las Ciencias de la Tierra, mencionando que la primera, debe
ser vista como un todo complejo y multidimensional y que debe ser

ademas articulada con otras disciplinas, de tal forma que se avance hacia
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una concepsién geo-bio-fisica de la tierra en la que se inlegran
sistematicamente las caracteristicas fisicas del origen biolagico...en el
que a vida no es soélo un producto sino un actor de la fisica terrestre. El
auge de las ciencias de la Tierra y de la ecologia revitalizan la geografia,
ciencia compleja por principio ya que recubre la fisica terrestre, la

biosfera y las implantaciones humanas... (Morin, 2007:31)

Desde esta concepcidn, como bien afirma el propio Morin (2007} quedarian
superadas las concepciones del posibilismo de Vidal de la Blanche y del
determinismo propuesto por Ratzel.

For otra parte, Gurevich (compilada por Aisenberg y Alderoqui, 2001)
expresa que la Geografia, en el ambito escolar, presenia los siguientes

problemas:

* Dentro del area de las Ciencias Sociales, la Geogralla es la mas
cuestionada por sus contenidos, por lo que los maestros suelen lrabajar
bajo una serie de dudas y confusiones respeclo de la perlinencia y la
actualidad de los temas.

« Los libros de texlos no abordan problematicas del mundo aclual; "edicidn
tras edicion, presentan los mismos contenidos, con alguna actualizacion
esfadistica y nuevos modos discursivos” (op. Cit.: 63)

» Generaimente, los alumnos tienen que aprender de memoria, gran
cantidad de informacién que no se encuentra ligada a sus inlereses e
inguietudes.

*» Los libros de texto son seguidos al pie de la leira por los docentes,
quienes no logran combatir el aburrimiento generado en los estudianies.

» La Geografia que se ensefa actualmente, es la de "fines del siglo XIX vy
de principios del XX... su interés radica en identificar y pormenorizar
aspectos de cada porcidn de 1a superficie terrestre... atendiendo al criterio
de lo tnico, sin posibilidad de realizar articulaciones y generalizaciones
que permitan transferir esos conocimientos a otros contextos (op.cit.:64).
Las problematicas anteriores dejan ver la necesidad de actuar en pro de

la Geografia, buscando alternativas de solucidon que permitan contribuir al
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mejoramiento y actualizacion tanto de su estudio como de su ensefianza y mas
aun, vinculandolas con las problematicas sociales. En este sentido, y bajo el
convencimiento de que se debe actuar ya, se intenta que mediante el estudio de
investigacion que se lleva a cabo, se contribuya a !a disminucion de dichas
problematicas, aunque cabe aclarar que imposible seria pretender abordar lodas
ellas, sobre todo siendo conscientes de nuestras limitaciones ante las
problematicas relacionadas con la dimension epistemologica. Sin embargo, y de
acuerdo al estudio que aqui nos ocupa, la aplicacion de estrategias de
enseflanza innovadoras y contextualizadas, pueden resolver algunas
problematicas relacionadas con el ambilo escolar en ¢l que es ensehada
actualmente !a Geografia, partiendo de la idea de un aprendizaje que se
desarrolle a partir del interés del alumno, para que ésle no sc¢ vuelva
memoristico sino que pueda ser transferido a olros conlextos, pero sobre todo,
brindando a los docentes eslralegias de ensefianza que permilan el abordaje de
los contenidos en forma alractiva, teniendo como base el libro de texto pero no
como uUnico medio, sino mas bien como un instrumento mas denlro de su

proceso de ensefianza.

2.4.8 Corrientes del pensamiento geografico

Es necesario mencionar que actualmente ia Geograffa sigue siendo visla
desde diferentes posturas, debido a que ésta no ha encontrado el medio por el
cual sea delimitada especificamente como una ciencia natural o social, lo que ha
provocado que adn los estudiosos de esta disciplina se rechacen enlre si e
inlenten darle una dimension de estudio y aplicacién diferenle, es por ello que se
retoman las diferentes corrientes contemporaneas, que intentan clarificar desde
su propio paradigma el sentido de estudio de la Geografia.

Gurevich (compilada por Aisenberg y Alderogui, 2001) presenta cuatro
corrientes, que se describiran a continuacion, mismas que permitiran poner en
evidencia el sentido de estudio desde el cual se ha abordado a la Geografia, en

distintos periodos historicos; las cuales son:
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» La corriente positiva: se ubica a mediados del siglo XIX y principios del
XX, en esta impera el sentido determinista y le interesa el estudio de
fendmenos que se circunscriben en el ambito de la superficie terrestre,
ademas de que se aplica a las ciencias naturales como medio de
cientificar a las sociales. Se buscaba acentuar su status cientifico.

» La corriente regionalista, humanista: se ubica desde mediados del sigio
XIX y comienzos del XX. Se apoya en la observacian como elemento
clave para describir los paisajes y la region, se fundamenta en el
posibilismo. Para Grau y Lopez (compilados por Aisenberg y Alderoqui,
2001:66) esta perspectiva “rompe con ia idea de una determinacion lineal
del medio sobre el hombre”

e la nueva Geografia 0 Geografia cuanlitativa: se presenla después de la
segunda guerra mundial, redefinen los aspeclos presentados por el
positivismo para postularse como neopositivisia, dejando de lado Ia
biologia positivista para inserlar a las matemalicas y la fisica, cuyo
lenguaje sera fundamental para la conslruccion de leyes y la explicacion
de fendmenos, en base a criterios logicos.

» [a Geografia criltica: se ubica a principios de los 60, colocando al hombre
y sus problemas como centro de su interés, definiendo asi la naluraleza
social de la Geografia. El espacio es entonces reinlerprelado, segun
Trinca {citado por las mismas autoras, 2001:67) “nc es cualquier espacio,
es el que la sociedad construye, crea, modifica y trasforma, por ello la
produccion del espacio es siempre social v lo natural se relativizan,
entran en una intencionalidad en el momento en que son insumidos por el
proceso histérico”.

Como puede observarse, estas corrientes clarifican desde que
perspectiva paradigmatica se esta abordando a la disciplina. Bajo este senlido y
siguiendo la intencidon del proyecto, la perspectiva que se abordara sera la
geografia critica debido a que ésta retoma al hombre como el cenlro de su
interés y a la interpretacion del espacio a partir de la actuacion de éste, lo que
nos remonta de manera automatica a Ja idea del posibilismo, pues es a partir de

esta postura que se considera que tanto el hombre como el medic logran
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afectarse. Es asi como logramos establecer una vinculacion entre la perspectiva
tedrica posibilista y la corriente de la geografia critica, en las que se ha
abordado ! estudio de |a geografia con sentido social, de esta forma intentamos
insertar a la geografia como parte de las Ciencias Sociales.

Para comprender sobre el objeto de estudio de la Geografia se considero
pertinente mencicnar la division que se ha hecho de ésta, las cuales se
revisaran en el siguiente apartado, para vislumbrar su relacion e

interdependencia.

2.4.9 Tipo de Geografia: Fisica y Humana

La division realizada con objelo de estudiar a la Geogralla desde
diferentes perspectivas ha llevado a algunos esludiosos a redefinir 1a relacion
que se establece entre la Geografia Fisica y la Geogralia Humana.

La Geografia Humana es definida como aquella que “considera a la Tierra
como morada del hombre y estudia las relaciones reciprocas que se eslablecen
entre ambos” (Echeverria, 1975:7), mienlras que la Geogralla Fisica dirige su
estudio a las condiciones fisicas de las que dependen las plantas y los animales,
mas que el hombre. Con base en estos puntos, se pretendia hacer estas dos
ramas independientes, sin embargo, actualmente se considera que debido a su
funcionamiento, llegan a ser interdependientes, es asi como para Echeverria
(1975) la Geografia Humana exige indispensablemente a la Geografia Fisica, en
tanto éste afirma que ‘“la Geografia Humana es inseparable de la Geografia
Fisica, aungue convencionalmente se haya generalizado en nuestra epoca tal
division, adoptadas por tendencias de investigacion y comodidades didacticas”
{Op. Cit., 1975:7), con ello se cbserva gue el estudio de la Geografla no puede
excluir 1a relacion entre ambas, ni mucho menos la que se establece entre
naturaleza y sociedad, pues no permitiria comprender en su lolalidad el
fenomeno estudiado, de ahi que Gurevich {(compilada por Aisenberg vy Alderoqui,
2001:70) afirme que “la division entre Gecgrafia Fisica y Humana es ficlicia,
pues no existe en el planeta ningln lugar gue pueda concebirse como nalural;

todos estan impregnados de un modo u otro por la accion del hombre,
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recibiendo o enviando informacion, siendo fotografiados o barridos por los
satélites”, de ahi que se consideren como necesarias las dos ramas de la
Geografia, pues desde la influencia de ambas se podra entender ta relacion que
se establece entre naturaleza y sociedad.

Una vez descrito como es que la Geografia es abordada desde diversas
posturas, mismas que pretenden desde su propio enfoque delimitar el objeto y
campo de estudio de ésta, es necesarioc mencionar que debido a la finalidad de
este proyeclo, el enfoque y perspectiva de estudic estara regido por la
perspectiva del posibilismo y la corrienle del pensamiento de la Geogralia
critica, debido a las siguientes cuestiones:

Se optd por el posibilismo antes que el determinismo, porque se
considera que para poder ver a la Geografla como parle de las Ciencias
Sociales, es necesario comprender la relacién que se establece entre ¢l binomio
sociedad-naturaleza, para ello se retoma la definicion de posibilismo que
presentan Hettner y Blanche (Torres,2005) en el que consideran que (08 sores
humanos estan en constante interaccién con su medio halural, logrando
establecer una relacion entre la sociedad y la naluraleza, lo que las dirige aun
crecimiento y desenvolvimiento social, a diferencia del delerminismo, el cual
consideraba que la naturaleza regia el actuar del hombre. De ahl que se
pretenda integrar al hombre como parte del estudio de la Geografia, como un
agente que influye y se ve influido por su medio natural y por los propios
cambios que generen su actuar, de ello se desprende lo que expresa Gurevich
(compilada por Aisenberg y Alderoqui, 2001: 68) cuando habla del “paisaje
humanizado, humano. En el sentido del posibilismo, se entiende a principios de
siglo al hombre como factor geografico”.

Es asi como se opta por la corriente del pensamiento de la Geografia
critica, debido a que ésta, al igual que el posibilismo, coloca como punto de
partida al hombre, con lo cual logra definir el sentido social de la Geografia,
dejando atras el sentido unidireccional que se le oforgaba tanto a la ciencia
como a la naturaleza, pues ahora se pretende ver de manera holislica e integral

los afectos que genere el hombre al espacio y viceversa (Op. Cit, 2001)

109



Cen base en estas dos perspectivas, se considera que la integracion de
la Geografia dentro del campo de las Ciencias Sociales es necesario, pues si se
retoma la definicion de lo que es la Geografia Humana, en la que se considera
a la Tierra como morada del hombre y que es entre éste y el espacio en el que
establecen relaciones reciprocas de afeccion (Echeverria, 1975), se logra
insertar a la Geografia como una ciencia social, maxime cuando se retoma al

posibilismo y el sentido contemporaneo critico de la Geografia como apoyo a

este criterio.

2.4.10 Metodos de ensenanza de la Geografia.

Despues de |a revision tedrica realizada parrafos arriba, y para cerrar este
apartado, es necesario ubicar los mélodos de ensenanza bajo los cuales ha sido
abordada la Geografia, en nuestro pais sobre lodo dentro del nivel basico,
hasta ubicarla dentro de los planes de estudio actuales.

Para ello se presenta, primeramente, en el siguiente cuadro, una ravision
historica realizada por el Doctor Caslaneda (2005 61-75) en relacién a la forma

de ensenanza en el nivel mencionadao.

AUTOR (ES) __|PROPUESTA DE ENSENANZA_

1874, Suglrlo en su Atlas Metodlco para la enseflanza de la
Antomo Garcial| Geografia, utilizar el método progresivo de ensefanza,
Cubas basado en localizar informacion carlografica y describir
monografias a través de la resolucién de (preguntas)

icuestionarios exhaustivos mediante respuestas precisas

basadas en el contenido. La propuesta fue considerada
rudimentaria pues solo permitia memorizar nombres de

aises y lugares y localizar elementos del paisaje geografico.
Influenciado por los preceptos positivistas criticaba el método
En 1875-1888 +memorfstico y proponia desarrollar las  facultades

José Diazl||intelectuales y afectivas del alumno y propuso implantar en
Covarrubias las escuelas el sistema objetivo para estimular la observacion
Geografia y la averiguacion mediante la realidad y la verdad. Con ello
positiva impulsd a los positivistas a propiciar en la escuela primaria y

secundaria el método de Geografia descriptiva.

.

Mas tarde Carlos A. Carrillo también critico la ensefanza
e e =
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Para 1900
Hugo Topf.

linterrogativo o socratico
|preguntas ordenadas y sistematicas a través de las cuales

basada en catalogo de paises y nombres por memorizar y
recomendd la descripcion como proceso de integracion vy
relacion de los diferentes elementos naturales y sociales
proponiéndolos como método de ensefanza inductivo vy
deductivo a través de la leciura de mapas, salidas al campo,
laminas a diferentes escalas, etc.

Propuso impartir las clases de geografia a través del mélodo
mediante el planteamiento de

los estudiantes lograron dar las respuesias que debian
aprender. Se considera que dicha propuesta fue un primer
intento por lograr una geografia reflexiva que ponia énfasis
en el andlisis de conceptos concrelos para el esludio de la
realidad geogréfica.

Sin embargo y pese a eslos inlenlos, la geogralia segula
viendose como una maleria descriptiva que lenia como
método de ensenanza el deductivo el cual parlia de Ias
relaciones de los elementos que se presentaban para llcgar

de esa manera al conocimienlo particular de sus causas.

Mas tarde
1915
Miguel

Alanis.

en

Salinas

Ante los adelantos que la comunicacion moderna habia
permitido en la ensenanza de la Geografia, sobre lode on
EE.UU y Europa, Miguel Salinas Alanis emitio un discurso en

el que dejaba ver que la geografla podla dar lugar para
conocer temas inleresantes y con cllo suprimir el aprendizaje
de listas de nombres interminables dandole una posicion de
ciencia de sintesis que dependia de olras ciencias para

construir su obieto y metodo de esludio.

2 anos mas
tarde, en 1917

Gildardo F.
Avilés.

en 1920

En 1922

Elpidio Lopez

Galacion Gémez dioc una conferencia pedagogica en la que
sugirid una propuesta centrada en la casualidad de hechos y
fendmenos geograficos en la cual se establecia el abordaje
de los temas mediante el planteamiento de problemas.

Editd por primera vez en México una guia en la cual proponia
una forma en que el profesor debia llevar a cabo su clase
proporcionandole el orden y la secuencia en la que debia
hacerlo y al final de cada uno de los temas inclufa un
cuestionario que los alumnos debian responder hasta
posteriormente memorizar las respuestas, incluyendo
también un resumen gue daba dicha respuesta exactas.

Cabe mencionar que aunque dicha propuesta mostrd
avances en relacidn a dejar de lado una memorizacion de
contenidos geograficos, también mostro refroceso puesto que
sugeria la descripcion como forma para mostrar |os

conocimientos geograficos.
Presentd su trabajo litulado "la geografia racional y los
nuevos meétodos de su ensefianza’, en el invitaba a los
profesores a desarrollar en los alumnos la capacidad de
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h

iobservamon de su entorno a través de preguntas que
propiciaran su curiosidad e interés. En su propuesta incluia
los estudios regionales, la utilizacion de mapas en la
ensenanza, reconocer la utilidad de los conocimientos
geograficos y promover asi habilidades, valores y actitudes
Iprovenientes de la geografia.

Por su parte Luis|IMostro su guia didactica del aprendizaje de la geogmfla en el
Hidalgo Monroy |fque proponia su abordaje partir de los métodos deductivo e
en 1923 inductivo utilizando también el interés de! nifo, cuestion que
‘antes habia formulado Decroly.

|A|umno de John Dewey, propuso la escuela acliva bﬁsada en
un aprender haciendo; en México esla escuela fue impulsada

de 1924-1934. el método era un método practico en donde el
alumno se dedicaba a colorear mapas para identificar 1a
|Iocalizacién y d|str|bu<:|on de continentes, paises, elc.

Lopez

Moisés Saenz
1924

Par 1934-1940,
con las
aportaciones de
Anton

lLa geografia fue ensenada a traves de la ulilidad de los
recursos naturales en las aclividades productivas. Eslo
|mediante el establecimiento de nexos entre la escuela, el
campo y la fabrica.

Makarenco.

__ I —
Rafael Ramirez||Brind6 todo tipo de sugerencias didacticas para el manejo de
Castaneda cursos de la geografia. Proponiendo que el nino aprondaoria
En 1949 por si mismo divirliendo su  imaginacion y praclicando

frabajos que le animaran y le permilicran acorcarse a los
problemas de la geografia humana. Particularmente retomd
los postulados de la escuela acliva centrada en los intereses

del nifo y en el aprender haciendo.

Escribié para la escuela primaria un lexlo sobre tecnica de la
En 1955\|ensefianza de la geografia, en él desarrolld el concepto de
Salvador técnica de la ensefanza, el de geografla, la geografia en el
Hermoso Néjera ||cuadro general de las ciencias, sus finalidades, los errores,
sus principios generales, asi como los pasos tecnicos y su
ensefianza de acuerdo con los programas de esludio los
medios auxiliares y sus ejemplificaciones.

Recomendod ensefiar geografia a partir de observaciones de

la naturaleza; empezando por e entorno, localidad,

|municigio, entidad, pais, continente y el mundo.

Elabord un libro para la escuela primaria scbre La ensefianza
Ramén  Garcial|lde la geografia. En su obra recomendd gque la ensefanza
Ruiz fuera activa, practica y realista por medio de los llamados
{1960) “centros de interés”, que se basen en el esludio o resolucion
de situaciones sociales o experiencias individuales de los
nifios buscando su plena satisfaccion en los aprendizajes
adquiridos. El autor se manifestc a favor de que la
ensefianza de la geografia, se diera en forma unificada por
medio de las ciencias sociales.
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La UNESCO en
1966

Daniel
Ibanez
Francisco Valdés
Mondragdn
(1967)

Vargas;
Yy

La SEP
Escuela primaria
(1972)
Escuela
secundaria

Laura
Vega y Catalina
Gonzaiez Pérez
(1994)

fenomenos geograficos.

ensefianza de a disciplina.

Publico un libro Método para la Enseianza de la Geografia,
para apoyar el estudio de la geografia en la primaria y
secundaria el cual aborda: desde el interés educativo de la
geografia, el caracter y sentido de la geografia. los métodos
de ensefanza de observacion directa e indirecta, el material
didactico, el aula de geografia, la organizacion de la
ensenanza de la geografia y las fuentes de documentacion.
Cl texto exponia la resolucién de problemas economicos vy
sociales, proponia para su estudio la observaciéon, la
memoria visual y la imaginacién por medio del uso de mapas
€ imagenes.

Sugeria el material didactico por utilizar en las clases de
geografia donde no deberia faltar el pizarron, el cuaderno de
clases, el atlas, el globo lerraqueo, los mapas murales,
instrumentos de medicion, las colecciones, aparatos de

proyeccion la television, los mapas y la biblioleca de
egografia.
[geogratia .

Elaboran un texto titulado Didactica de ia geografia, con la
intencion de apoyar a los profesores sobre la ensenanza de
la geografia, didaclica de la geogralla y evaluacion do
conocimientos geograficos.

Se retomaron las sugerencias la UNESCO; se recuperaron
conceplos tedricos y se aportaron sugerencias didaclicas
para la planeacion y conduccion de las clases de goografia,
por ultimo se incluyeron recomendaciones y sugerencias
para la elaboracién de los cueslionarios y mapas quc
permitirian {a memorizacion vy localizacion de los hechos vy

— ;i

Elimind la asignatura de geografia y Ja incorporo como parle
de las ciencias nalurales y las ciencias sociales. No,
obstante, en 1993 se reanudo |la ensefanza de la geografia
en las escuelas primarias y secundarias del pais, haciendo
necesaria la actualizacion de las nuevas formas de

Elaboraron el libro para el maestro de geografia de
secundaria, en el cual definieron nociones propias de la
disciplina a partir de su objelo de esiudio, “el espacio
geografico”. Su propuesta retomd las principales corrientes
sociocognitivas y el aprendizaje significativo y hacian alusion
a que los metodos deberian estar centrados en los intereses
del alumno y las posibilidades que éstos iienen de construir
su conocimientc a través de recuperar sus conocimientos
previos. Es decir, el maestro debia cenirarse mas en los
métodos de aprendizaje que en los de ensefianza,

Cuadro 2. Recorridc histdrica {métodos de ensefhanza de la Geografia (Balderas, 2008)



Como puede observarse en el cuadro anterior, en su recorrido historico
los métodos de ensefianza de la Geografia han respondido al paradigma
predominante en la época en que se ubicaban. Asi por ejemplo en sus inicios,
reprodujeron el enciclopedismo haciendo énfasis en la memorizacion vy
repeticion fiel de los contenidos geograficos. Posteriormente, a la llegada del
positivismo, la ensefanza de la Geografia adquirid un corte positivista que
privilegiaba la observacion y la experimentacion como métodos para estudiar a
la naturaleza y los grupos humanos, centrandose principaimente en aspectos
descriptivos y mas tardes en deductivos e inductivos pero lodo ello permeado
por la objetividad, que conllevd a ver a la Geografia como una asignatura
descriptiva que utilizaba solo los mapas para localizar elementos represenlativos
del paisaje. Ya para mediados de la década de los 90, inlluenciados por las
aportaciones de la escuela activa, los métodos iniciaron a cenlrarse on los
intereses de los ninos, que aprendieran haciendo, por lo que la Geografla inicid
a adentrarse hacia el hacer de los nifos y los métodos conllevaron enlonces el
planteamiento de nexos entre la escuela y el seclor produclico, para que éstos
realizaran visitas a su entorno inmediato. Con ello y en los proximos anos, se
buscd instaurar una Geografia comprensiva que llevara a los alumnos a explicar
la realidad geografica del mundo, de los conlinenles y de los paises, incluyendo
para ello una serie de materiales y recursos didacticos que sirvieran de apoyo
en la ensefanza. Finalmente, en los Ullimos afos, se ha buscado utilizar
métodos que se saben en el uso de las propuestas sociocognilivas y
constructivistas, vinculando a ellos conceptos de nociones, habilidades,
actitudes, y hoy, competencias, como forma de acceder al conocimienlo y a la
organizacion del espacio geografico. Son precisamenle en eslos Ullimos
planteamientos en los que la estrategia de intervencion pretende centrar a los

contenidos geograficos.
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CAPITULO Ill. RESULTADOS

3.1 Claves para la lectura de referencias empiricas

Se presentan a continuacidén las tablas que contienen las claves

empleadas en la integracion de las referencias de acuerdo a las evidencias

obtenidas en la recogida de datos. Ello con la finalidad de facilitar al leclor la

ubicacién de las mismas.

1

Referencias de las entrevistas

™ Clave

, Entrevista

A
i

i'1,2,...6
|

{ Pag. 1,2...
| Lin.

1-29, 8-13

| Ejemplo: (Entrevista A1 Pag.9 Lin.4-7)

[P

Clave

A
[1,2,...6

Pi,P2...

Portalevdenclzs  |ndica que se trata de un porlafolio de evidencias

Conclusién, Indica e! producto del que se trala
| esquema...

' Ejemplo: (Portajevidencias A1, Conclusion P.10)

Significado

Indica que se trala de una entrevista

Indica que se trala de un estudiante

indica el numero del estudianta al que se hace referencia de acucrdo ol orden
en que aparecen en el anexo de enlrovislas

Indica el nimero de pégina en ta que se encuantra la informacion

Indica que se retoman ciertas lineas de esa antrevisia

Indica el numero de la linea {s) en donde se encuantra ol fragmenlo da

informacion que inlegra la referencia

Referencias de los portafolios de evidencias

Significado

Indica que se trata de un estudiante

Indica el nimero del estudiante al que se hace relerencia

Indica el nimero de la pagina (s) en donde se encuentra el produclo

Tabla 1. Claves para la lectura de referencias empliricas

116



3.2 Estrategia analitica para los datos recabados

La finalidad de establecer una estrategia analitica previa a la presentacion
de los resultados fue esclarecer la forma en que se llevo a cabo el tratamiento e
interpretacion de los datos recabados durante el trabajo de campo. Para elio, se
consideraron los siguientes tres subprocesos del andlisis que plantean
Huberman y Miles (2002): la reduccion de los datos, su exposicion y la
obtencién de las conclusiones.

Una vez concluidos los registros de las observaciones y aplicadas las
entrevistas se procedido a ftranscribirlos, para después realizar la primera
revision, a fin de corregir errores y visualizar el conjunto de los dalos, o que nos
permitié obtener una mirada global de éslas. Cabe sefalar que para efeclos de
dar validez y confiabilidad a los inslrumentos empleados en la recogida do los
datos, eéstos fueron validados previamenle por tres expertos en el ambito de |a
educacién y la investigacion y posteriormente cada uno de elios lue piloteado
para realizar los ajustes necesarios.

El primer subproceso, denominado de reduccidn de los dalos, se llevd a
cabo mediante la seleccidn de fos mismos, teniendo comeo [in tllimo resumirios,
codificarlos partiendo de las categorias e indicadores eslablecidos previamenle
y posteriormente agruparlos en temas para su desarrollo. El resumen de los
datos implicd seleccionar aquellos que se consideraron significativos de acuerdo
a las pretensiones de la investigacion y tomando en consideracién la pregunias
y los objetivos de la misma; para ello, se recurrid al subrayado de la informacion
mas representativa tanto en las observaciones recogidas duranie la inlervencion
como en las entrevistas realizadas al final de la misma. Concluida la seleccion
se procedié a la categorizacion. Esto implicd el empleo e identificacion de las
categorias e indicadores establecidos previamentie asi como la incorporacidn de
otras que no habian sido contempladas y que se desprendieron a parlir de lo
observado y comentado por los actores. Cabe sefialar que en algunos casos
estas fueron representadas por palabras, frases cortas o fragmentos exlraidos
de los propios registros asi también que el nimero de indicadores dependié de

lo general que fuera cada una de las calegorias.
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Finalizada la reduccion, se pasé al sequndo subproceso: la exposicion de
los datos. En esta parte, se realizo primero una agrupacion de categorias e
indicadores partiendo de las tematicas vinculadas a las preguntas y objetivos de
investigacion y a partir de alli se construyé el indice que sirvié de base para el
desarrollo y exposicion de los resultados obtenidos; dicha exposicion implico la
interpretacion de los datos recabados y la obtencion de sus significados. Tal
interpretacion se llevo a efecto mediante la vinculacion de cada una de las
categorias con los referentes tedricos, la descripcion de lo encontrado en
relacion a cada una de ellas, sus constantes, el eslablecimiento de los
significados otorgados a parlir de la investigacion, el establecimiento de
relaciones entre cada una de las calegorias a parlir de lo recabado y la
exposicion de las limitantes y lo que se propone a parlir de lo encontrado. El
peso argumentativo de la interprelacién estuvo centrado en la presentacion de
relatos construidos a partir de lo observado y escuchado en el momento de ia
intervencion en el aula y la reproduccién fiel de fragmentos do enlrevislas que
respaldan lo dicho en todo el aparlado, ademas de produclos acadénmicos
construidos por los propios estudiantes.

Cabe sefalar que el manejo de la informacion cn esle apariado esluvo
determinado tanto por los indicadores establecidos {ver anexo 1), como de las
categorias que emanaban de la interpretacion de los dalos. Los criterios para
este efecto fueron: la perlinencia, utilidad y congruencia con los supueslos y la
pregunta de investigacion.

Partiendo de los resultados de la interpretacion, se llevd a cabo el lercer y
Ultimo subproceso, la oblencidn de las conclusiones relacionadas con la
valoracion de los efectos de la estrategia didaclica propuesia.

Para efectos de analisis, el indice construico consideré cuatro grandes
blogues en los que se englobaron las categorias e indicadores trabajados. Cada
uno de ellos se expone a continuacion como cuerpo del trabajo de analisis de
esta investigacion:

1.- Las caracteristicas de la ensefianza de la Geografia

2 .- La efectividad de las estrategias de enseflanza consiructivistas en el

aprendizaje de los contenidos geograficos.
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3.- Efectividad del ABP como una estrategia de ensefanza constructivista

y situada en los contenidos geograficos.

4 - Utilidad de los productcs académicos en la ensehanza y aprendizaje
de los contenidos geograficos.
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3.3 Las caracteristicas de la ensefanza de la Geografia

El presente diagnostico se llevé a cabo en la "Escuela Secundaria
Colegio Bilinglie Paidos” ubicado en la calle Fernando Siliceo N° 468 de la
Ciudad y Puertc de Veracruz, con la finalidad de conocer, previo a la
intervencidn, las caracteristicas fundamentales de la ensefianza de la Geografia
y ser este conocimiento, el referente central para la construccion de 1a propuesla
de intervencién. Para el diagnoéstico se lomaron en consideracion lres
dimensiones: administrativa, infraestructura y académica. Se presentan a
continuacion los resultados obtenidos describiendo brevemente io que se
entiende por cada una de ellas, las problematicas detecladas en su interior, asi
como sus posibles incidencias en la generacién de los aprendizajes cn los
estudiantes.

Cabe sefalar que para la obtencion de los dalos que se presentaran, se
realizd una visita a la escuela, una charla informal con los direclivos do la
institucion, una entrevista a la maesira que imparte 1a maleria de "Geografla de
México y del Mundo", quien resultd la encargada de aplicar la eslralegia de
intervencion didactica. Se aplicd ademas una escala a los esludianles para
conocer las estrategias que emplea la maestra, asi como lambién se
consultaron documentos internos del plantel como el reporte de infraestructura,
el trayecto formativo y la Carpela Unica de Informacién (CUI) que se elaboran

cada ciclo escolar.

Dimensidn administrativa

Iniciaremos el andlisis de la dimensiéon administrativa mencionando que
ésta es entendida como el conjunto de acciones generales que toda institucion
educativa debe llevar a cabo en los margenes del proceso administrativo en sus
fases de planeacion, desarrollo, ejecucion y control de las actividades. Desde
esta premisa, en la dimension administrativa es necesario considerar ios

elementos que configuran a la institucion y que van desde la normatividad, la

120



distribucion de tareas y actividades del personal hasta los requisitos

administrativos de control escelar que debe cubrir la misma, ademas del espacio

fisico para el desarrollo de las tareas, el equipamiento y el lipo de relaciones que
ocurren en el mismo.
En este sentido, y de acuerdo a las experiencias vividas en la institucion y

a los comentarios obtenidos de los directivos, se detectaron las siguientes

problematicas:

a) Ausencia de manuales de organizacion y procedimienlos:

La institucion no cuenta con manuales de organizacion y procedimienlos
establecidos que especifiquen el trabajo v las actividades de cada uno de los
miembros del personal que labora en la institucion. Sin embargo, en relacion al
trabajo docente, la institucion tiene establecido un reglamento donde se
mencionan las normas a las que éstos deben sujelarse dentro de la misma.

b) Aunado a lo anterior, se tiene una falla de personal para cl area de
prefectura, orientacion educaliva y secrelariado, por lo que gencralmente, o
area encargada de apoyo pedagogico, subdireccion y servicics educativos, ol
no existir un manual que delimite sus funciones, cubren eslas areas delando en
ocasicnes a un lado la atencion y asesoramienlo que requiere ser brindado a
los profesores, sobre todo en el aspecto de ayuda pedagdgica hacia la
elaboracion y seguimiento de las planeaciones semanales que liene
establecida la institucion, gque es donde se reflgjan las intenciones formativas.
En cuanio al asesoramientc pedagdgico, si bien es cierto se eslablece una
calendarizacion para la entrega, revision y correccion de pianes de clase
semanales de cada maestro, existe aun la ausencia de procesos que ayuden a
eficientar este tipo de trabajo, de acuerdo a su importancia, como base de la
institucion educativa, esto debido quiza a la propia carga de trabajo que lienen
las personas encargadas de llevarlo a cabo. Desde nuestro punto de visia, esle
aspecto impacta fuertemente en el trabajo docente y por tanto en la dimension
académica, puesto que desde la planeacion docente se sientan las bases para
mejorar el trabajo académico con los estudiantes. Esta limitacion provoca que

fas revisiones dejen de lade el tratamiento del enfoque didactico asumido
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institucionalmente y la seleccion y manejo de las estrategias de ensefanza y
aprendizaje.

c) Por otro lado, es notable también la ausencia de un organigrama que
marque las lineas de jerarquia, autoridad y comunicacion entre 1os
departamentos, lo que llega a generar que las lineas de comunicacion entre el
personal no sean tan efectivas, incluyendo las de corle académico.

Dentrc de esla dimension, se considera que la ausencia de manuales de
organizacion y procedimiento, asi como la falta de personal, constituyen las dos
limitantes gue impactan mas fuertemente en la dimension académica, la
primera porque no se eslablecen las actividades que debe realizar el personal,
sobre todo en el @rea de apoyo pedagogico y la segunda por que repercute
directamente en ef asesoramiento de planeacidén que deben recibir los docenle

para llevar a cabo sus aclividades diarias denlro del aula.

Dimension de infraesfructura

La segunda dimensidn, la de infraestructura, es enlendida como el
conjunto de aspecios fisicos y materiales que hacen posible la realizacién de las
aclividacdes diarias de [a institucion; comprende el inmueble o edificio y
equipamiento con el que cuenta la escuela. Las problematicas mas
representativas que se delectaron en esta dimension, a parlir de las
observaciones realizadas en el inmueble, en el reporte anual de infraeslruciura
que la escuela envia a la Secretaria de Educacion de Veracruz y en el
documento de trayecte formativo elaborado anualmenle por la institucion, se
enlistan a continuacion:

a) El inmueble, es un edificio rentado que fue adaptado para llevar a cabo
labores educativas, pues en su inicios fue construido para casa habitacion.
Pero gracias a la demanda e incremento en la matricula se han {enido gue
hacer algunas remodelaciones, hasta donde el propio inmueble lo ha permitido.
Se trata de remodelaciones que hasta cierto punio han limitado las aulas de

clase a un espacio relativamente pequeno, en las cuales cabe un numero
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aproximado de 25 estudiantes. Actualmente, el inmueble cuenta con tres aulas,
un laboraterio (en ocasiones adaptado como sala de videoconferencias), 1
centro de computo, una biblioteca, una cafeteria, 4 sanitarios y un espacio muy
reducido que funge como bodega para el personal de intendencia; es necesario
apuntar tambien que el espacio destinado para el area directiva es pequefio y
tiene multiples funciones, o que en ocasiones dificulta el trabajo directivo v el
de su personal adjunto asi como también el trabajo del coleclivo docente,
cuando este espacio es tomado como sala de maestros, pues sufre de
constantes interrupciones tanto de los estudiantes como del propio personal de
la escuela.

Aunado a lo anterior, el propio disefio de la construccion sdlo deja un pequeiio
espacio al aire libre que es tomado como plaza civica, patio a la hora de
receso, cancha de deportes, etc. lo que genera malestar en los esludianles.
Cabe mencionar que de acuerdo ai reporte de infraestruclura (2008)
consuitado, el estado actual del inmueble es bueno aunque sufre duranle ol
ciclo escolar, con el transitar de los estudiantes, maestros y comunidad
educativa en general, de desperfeclos (como paredes rayadas, climas en mal
estado, puertas de salones descompuestas, desperfectos en los escalones,
elc.) estos son subsanadas, en la medida de lo posibie, a la mayor brevedad.
Cabe tambien mencionar que tanto la iluminacién como venlilacion de las aulas
de clase es aprepiada.

b) Con relacion ai equipamiento del inmueble, se pudo observar que !as aulas
de clase cuentan con el inmobiliario necesario acorde a la capacidad de
estudiantes que posee, sin embargo y debido al uso diario y al mal manejo que
los estudiantes hacen de éste, algunas sillas y mesas se encuentran dafadas,
aunque la administracion constantemente destina presupuesfo para su
reparacion, por lo que ésta no es una limitante del trabajo academico.

¢) Otro aspecto importante 2 mencionar aqui y que sin duda impacta en la
dimension académica que se describira mas adelante, esta relacionada con los
recursos tecnologicos con los que cuenta la institucion. Denfro de este aspecto
y de acuerdo al reporte de infraestructura (2008), se tiene que la institucion

cuenta con un centro de computo con una capacidad para 25 estudiantes y una
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computadora para cada uno, sin embargo, y de acuerdo a la propia vivencia
dentro de la institucion, se puede observar que el equipe es obsoleto y con
soffware poco actualizado, pues en muchas ocasiones la sola capacidad de
memoria gue requiere la instalacion de un programa como photo shop, rebasa
la capacidad de memoria que poseen las maquinas, lo que limita la instalacion
de nuevos programas interactivos, que pudieran utilizar los profesores como
herramientas base para sus clases.

En esta misma linea se encuentra que la escuela no cuenta con sistemas de
red inaldmbrica y que el cableade para este servicio en ocasiones aes deficiente,
por lo que requiere constantemenie de mantenimiento; aunado a cllo, la red
presenta problemas de conectividad constantes, lo que implica que si se tenlan
planeadas para esa sesion actividades que necesilan acceso a esle servicio,
estas tiene que ser pospuestas o sustituidas por olra, limilando asl el trabajo
docente.

Otros recursos tecnologicas con los que cuenta la institucién son: lelevisor,
proyector de acetatos, radiograbadcra, videograbadora y cafidn, los cuales, al
igual que el equipo de computo estan a la disposicidn de los prolesores, sin
embargo, la limitante aqui se suscita porque solo hay un aparalo de cada uno y
en caso de que el profesor requiera ulilizarlo, este debe ser solicilado con
anterioridad desde su planeacion y a expensas de gue ofro profesor no [o haya
salicitado ya.

Con relacion a esta dimension, es importante puntlualizar que de las
problematicas sefialadas con anterioridad, las que mayor impacto tienen en la
dimension académica son dos; {a relacionada con los espacios fisicos del
inmueble y las deficiencias de los recursos tecnoldgicos; la primera, porque la
reduccion en los espacios de las aulas donde llevan a cabo su lrabajo diario los
profesores, limita en cierta medida el trabajo docente pues permile muy poco la
aplicacion de dinamicas que impliquen el despeje del area o bien la
conformacion de quipos de trabajo, pues éstos quedan muy cerca el uno del
otro, asi como también se ve limitado el desplazamiento de los estudiantes vy el
profesor. La segunda, porque las fallas en el equipo conllevan a que muchas

veces los profesores dejen de plantear alternativas que involucren el uso de la



computadora y el internst que puedan ser utilizados como herramientas en las
clases.

Dirnension académica

La tercera y Ultima dimension fue la académica, esta hace alusion a todos
aquellos aspectos ejes del propio proceso de las practicas educalivas, que
podria decirse hacen diferentes a unas instituciones de otras. En general, la
dimension academica abarca desde el enfoque asumido para llevar a cabo la
labor docente hasta el proceso de planeacion, desarrollo y ejecucion de la
misma, con todas las implicaciones que esla pueda tener. Para detectar las
problematicas relacionadas en esta dimensién y sobre todo centrada en Ia
asignatura hacia la que fue dirigida la estralegia de inlervencion didaclica, que
es la Geografia, se tomaron en consideracién, ademas de la entrevisla, escala y
los documentes, antes mencionados, las planeaciones scmanales que [a
docente elabara. De este modo, se detectaron Ias siguienles problematicas;

a) Existe un desconocimiento, por parte de la mayoria de los profesores, de los
planieamientos del enfoque del plan de estudios y los programas quc rigen
actualmente |la educacion secundaria a partir de la reforma educativa llevada a
cabo desde la SEP, aungue cabe mencionar que no es un desconocimienlo
total pues si bien es cierto conocen que se basa en competencias y en el
cognitivismo. Gracias a la capacitacion que reciben por parte de la institucion,
no existe un conocimiento profundo de los principios, teorias, elc. que guian
dicho enfoque. Con relacidén a este punto se pudo constatar, a (raves de la
entrevista con la profesora, que ella dice trabajar bajo el enfoque constructivista
porque la escuela para la cual trabaja lo maneja, sin embargo, al cueslionarle

sabre sus conocimientos respecto a éste, no pudo responder nada :

Docente.- “el constructivismo, porque es el que plantea la escuela y pargue mi
practica es asi, por el propic frabajo en la institucion, igual y porque aplico el

método de proyectos”.
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b) Se encontrd que 1a institucion tiene una falta de asistencia de los profesores
a los cursos de capacitacion que se organizan para el inicio y mediados del
ciclo escolar pues a decir de la subdirectora, son pocos los docentes que
asisten y generalmente siempre son los mismos, pero esto se debe quiza a que
los profesores trabajan también en otras instituciones por lo que sus tiempos
estan limitados.

c} En el documento del CUI (Carpeta Unica de Informacion, 2007-2008)
consuitado, se puede observar que la maycria de los integrantes de la plantilla
docente con la que cuenta el colegio, no posee una formacién didaclico-
pedagogica, es decir, la mayoria posee grado de licenciatura pero en relacion a
otras carreras, por ejemplo: lengua inglesa, artes visuales, comunicacion,
ciencias computacionales, matematicas, especialidad en Historia y Geografia o
bien ingenieria en quimica, mismas que le dan las bases para ¢l dominio del
contenido relacionado con la materia que imparten, no asi, una lormacion
pedagdgica en la elaboracidon de planes de clase y el diseno o seleccion de
estrategias de ensefanza y aprendizaje y formas de evaluacion vinculadas a
los contenidos. Ante esto, la institucion promueve cursos de capacilacion y ¢l
apoyo pedagoégico para guiar a los docentes hacia eslos aspeclos, sin
embargo, como bien se menciond parrafos arriba, la falta de personal en
algunas areas y la inasistencia de los profesores a los cursos, dificullan esta
farea.

d} Tomando en consideracion lo comentado por la subdireclora del plantel, se
encontrd que el Colegio intenta ser una escuela de corte conslruclivista y bajo
esta perspectiva promueve en sus docentes la aplicacidn de estrategias como
el Método de Proyectos y el Aprendizaje Basado en Problemas, sin embargo,
se encontro qgue aln falta consolidar ambas estrategias, sobre todo en el nivel
secundaria puesto que en el nivel primaria la escuela (leva ya mas aiios
trabajando en ello. Cabe apuntar que esto queda planteado como una de las
metas que conforman el documento de trayecto formativo {(ciclo escolar 2007-
2008) que el colegio elabora para la Secretaria de Educacion: “Consolidar el
Meétodo de Proyectos y el ABP como estrategias de ensenanza”. Un aspeclo

importante a sefalar agui, y en el cual nos apoyamos para llevar a cabo la
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estrategia de intervencién didactica, son los comentarios de la propia docente
que imparte la materia quien nos dijo: ;

i
Docente.- "A pesar que he mangjado ya s Método de Proyectos, si creo que como g

lo plantea fa escuela ests bien porque primero hay que generar preguntas, elaborar
una telarafna....perc creo que me falla trabajarlo mas sobre todo desde la parte de
la aplicacion que a mi me toca como maestra, porque bueno si me han capacitado,
pues... me ha ayudade en eso, pero creo que me falta mds. En cuanto al ABP
nunca |o he aplicado, no lo he mansjado en clase,”

Las limitaciones en el manejo de las estrategias de ensefianza pueden
corroborarse también en 1a siguiente grafica que muestra las opiniones de los
estudiantes respecto a ia utilizacion de la estrategia de Aprendizaje Basado en
Problemas, pues de un total de 15 estudiantes un 93% equivalente a 14 de
ellos, menciond que la docente nunca ha empleado ésta estrategia en el

abordaje de los contenidos de ta materia de Geografia de Mexico y del Mundo.
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Grafica 1. Empleo del ABP

e) Con base en la experiencia vivida dentro de la escuela, puede decirse que
otra problematica mas que se plantea es porque son contados los profesores
que elaboran y trabajan con presentaciones sobre los contenidos que van a

abordar ya sea a través del cafién, proyector o bien en laminas, pues son
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generalmente los estudiantes quienes elaboran este tipo de materiales para
presentarlos a sus compafieros en alguna exposicion que haya sido
encomendada por el maestro. La materia de Geografia no gscapa a este hecho

pues a decir de la profesora, los materiales que normalmente ocupa en sus
clases diarias son:

Docente.- "siempre el libro de texto, la libreta, el pintarrén y los mapas de los
paises que estan en el salon, también algunas veces un video acorde al tema y el

caidn para las presentaciones de los proyecios que fos alumnos hacen”.

Cuando se le cuestiond si ella realizaba presentaciones con el candn o algin
otro malerial, dijo que no, que eran los estudianies quienes lo hacian. Eslo
puede corroborarse también a través de las planeaciones de la maestra pues
de 54 planes revisados, se encontrd que en la mayoria de ellos aparece el libro
(32 veces) y la libreta (25 veces) como materiales de apoyo base, y on algunas
ocasiones ni siquiera se especifican los materiales a ulilizar pues en el espacio
destinado para ello en el formato, mismo gue eslablece la inslitucién, ésle
queda en blanco (14 veces), otros materiales ulilizados con menor frecuencia
son el pintarron (8 veces), las laminas y cinta canela que ocupan los
estudiantes para sus exposiciones (4 veces), esfera de unicel, globo lerraqueo,
copias de lecturas, mapas, videos, lelevision y maqueta, éstos ultimos
solamente aparecen reflejados una vez en alguna de sus planeaciones.

Por su parte, los estudiantes también corroboraron este punto pues en la
gréfica siguiente se muestra que de los 15 estudiantes que respondieron la
escalz, 14, equivalentes al 93%, senalaron que la docente nunca empleaba las
nuevas tecnologias coma el cafion, proyector de acetatos, compuladora, elc.,
como recursos auxiliares para manejar la informacion que les presenta, y sélo 1

que representa un 7% dijo que lo hace s¢io a veces.

128



EMIPLEQ DE LAS NUEVAS TECNGLOGIAS
7%

|
1B NUNCA '
©AVECES

Grafica 2. Empleo de las Nuevas Tecnologias

Por otra parte, al cuestionarles si la docente elaboraba diapositivas,
esquemas, texto, graficos, etc. para con ellos presentarles los contenidos a
abordar, 7 de ellos, equivalentes a un (47%) exteriorizaron que nunca lo hace,
otros 7 (47%) dijeron que a veces y solo uno dijo que siempre. Para evidenciar
lo anterior, mostramos la siguiente gréafica:

Elaboracién de diversos materiales
didacticos

Siempre
%Casi siempre
3]
Lle A veces f

Nunca - T T T |/
0 2 4 G 8
Numero de estudiantes

Grafica 3. Materiales didacticos
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En las tablas siguientes puede apreciarse ademéas, que desde la voz de

los estudiantes, la docente de Geografia emplea constantemente como recursos

y materiales didacticos, el libro de texto y el pintarron.

‘ Escala total de estudiantes Porcanta]e
Nunca 2 13%
Aveces 5 33%
Casi siempre 4 T 279,
Siempre 4 27%
15 . 100%
Tabhla 2. Recursos diddcticos
Escala to_l_a_iﬁgle @sludianles Porcenlajo
Nunca 1 7%
A veces 3 20%
Casi siempre 6 10%
Siempre 5 33%
15 100%

Tabla 3. Materiales didacllcos

f} Finalmente, para diagnosticar la situacion de las estrategias de ensefianza,

se tomaron en cuenta las opiniones proporcicnadas por la Subdirectora de la

institucion, las escalas aplicadas a los estudiantes y un lotal de 54 planes de

clase, elaborados por la maestra para la imparlicion de las sesiones de

Geografia. Con relacion a esto, la Subdirectora del planlel mencioné que podria

considerarse como una problematica el hecho de que a los docenles les cuesta

manejar las estrategias acordes al enfoque con el que lrabaja la escuela asi

como también que las actividades que establecen desde sus planeaciones son

poco dinamicas:

Subdirectora-. “creo que falta manejo de esiralegias, no recirculan la informacion,

usan poco la elaboracion de productos académicos, creo que disefian pocas

actividades dinarmicas”.
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También, al remitirnos a los 54 planes de clase de la maestra de Geografia,
que en este caso son considerados como el 100%, puede observarse que
dentro de la parte destinada para e! desarrolio (estrategias), que establece el

formato que ella utiliza, aparecen en mayor o menor medida explicitadas las
siguientes actividades:

o Lectura de las paginas del libro, explicacion del tema y resolucién a
dudas por parte de la maestra (en el 38% de sus planes,
respectivamente).

o Recuperacion de los puntos importantes en la libreta (16%)

o Repaso de temas vistos en clase (14%)

o Preguntas para participacion (12%)

o Dictado de cuestionarios, subrayado de ideas imporlantes,
exposiciones por equipo, resalucion y revision del cuestionario grupal,
escritura de conceplos en la libreta, y la realizacién de dibujos en 1a
libreta o el libro (con un 9% cada una).

o Comentarios breves por parle de los estudianies como conclusién {7%)

o Realizacion de actividades del libro, aclaracion de dudas, exposicion
de investigaciones individuales, resolucion de preguntas del libro, vy las
congclusiones de estudiantes en la librela (5% respectivamente)

o Realizacion de actividades en la libreta, revision de actividad de forma
grupal, exposiciones de conclusiones de los estudianles a sus
companeros, realizacién de un debate, revision de libretas, elaboracion
de telarafia, elaboracion de preguntas para el lema a invesligar (3%
respectivamente)

o Otras actividades que aparecen registradas una vez (1.8%) en sus
planes son: revisién de tareas, explicacion de la actividad grupal,
retomar conclusiones de los estudiantes, elaboracidon y revision de un
plan de emergencia, ubicacion de elementos en mapas, realizacion,
entrega y revision de examen bimestral, explicacion de la forma de

trabajo, elaboracion de: mapa conceptual, esquema, sintesis, resumen

Y ensayo.
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Mediante la escala aplicada pudo apreciarse, como o muestra la grafica
siguiente, que desde la opinidn de los estudiantes la docente pocas veces
solicita la elaboracién de diversos productos académicos para el manejo de los
contenidos vistos en clase, pues un 40% (6 estudiantes) opind que sblo a veces,
un 27% (4 estudiantes) que casi siempre y otro 20% (3 estudiantes) respondio

que siempre, el 13% restante (2 estudiantes) dijo que nunca lo hacia.

ELABORACION DE PRODUCTOS ACADEMICOS :
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Grafica 4. Productos académicos

Por otra parte, al darles a elegir los tipos de productos que elaboran
generalmente en la materia de Geografia se detectd, en contradiccion con lo
gue sefialan los planes de clase de la maestra, que lo mas solicitado es la
aplicacion del subrayado y el resumen de textos.

Asi mismo, el instrumento dejé ver que la docente generalmente no emplea
en el desarrollo de sus clases las estrategias que se promovieron con la
estrategia de intervencién didactica, esto es, las estrategias para resaltar
informacion relevante, para recircular la informacion, para activar los
conocimientos previos, para organizar e integrar la informacion. Afirmamos esto
basados en las respuestas que se obtuvieron de los instrumentos respondidos
por los estudiantes respecto a los cuestionamientos sobre si la docente antes de
iniciar un tema les presenta imagenes, maquetas, videos para rescatar sus

conocimientos previos, si retoma constantemente los temas vistos con
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anterioridad, si los organiza para trabajar en equipos o si insiste en los
contenidos importantes por aprender; las respuestas se ubicaron generalmente
en las escala de a veces o nunca, y muy pocas veces en siempre o casi
siempre. Para evidenciar lo anterior, se presentan de manera englobada los

resultados obtenidos en la escala aplicada:

Aspecto evaluado Escala
Casi
':‘|i_l['1:?_._; JECES siempre ‘F_{l"l'*t-':-':'
Empleo de materiales [ S 6 0 T
ara iniciar los temas
gctivar conocimientos ’ g S sl
Recuperacion de los ) 7 4 4
taenr;frfoﬂggﬁados i 0% 47% 27% 27%
Recuperacién de los 1 7 2 5
conocimientos previos
para el abordaje de los 7% 47% 13% 13%
@inas,
Utilizacion de la 4 4 7 0
ggﬁ:z‘i‘g‘ AE e ' 27% 27% 47% 0%
Organizacion de equipos | 0 14 1 0
de trabajo | 0% 93% 7% 0%
Destacar informacion 1 tlize S| NI S | 4
importante mediante las o 20% 47% 27%
senalizaciones del texto | Ll
Insistencia en los 2 6 i | 4
contenidos importantes 13% 40% 20% 27%
por aprender . I

Tabla 4. Estralegias de ensefianza empleadas

Finalmente se buscd rescatar el tipo de aprendizaje que la maestra
promueve en el auia de clase. Para ello, se les cuestiono si al estudiar los
contenidos se los aprendian de memoria o si la docente los guiaba hacia la
reflexion. Ante esto, y de acuerdo a las respuestas dadas, pareciera que los
estudiantes se contradijeron pues por un lado, un 40%, correspondiente a 6
estudiantes afirmd que a veces se aprende los contenido de memoria, un 27%

(4 estudiantes) dijo que casi siempre, otro 13% (2 estudiantes) afirmé que



