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PRESENTACION

El objeto de estudio de la tesis presente corresponde a la
interpretacién de los programas de estudio y su Impacto en ia préctica
docente considerando sl caso particular de la enseftanza de 1a Quimica
en el nivel medio superior, de sus consecuencias en el aprandizaie y en
la formacién integral de los estudiantes.

Esto significa que la investigacidn en el A&mbito de 1a didactica de
tas ciencias naturales no debe ser restringida al desarroito de nuevos
métodos de ensefianza y de aprendizaje, sino debs ser ampiiada hacia
el examen del contenido disciplinario y de sus finalidades. En
consecuencia, el estudio de las ciencias naturales en general, y de la
Qufmica an particular, no e agota con el dominio de los conocimientos
hdsicos establecidos, debe buscar - a través de estos conocimientos -
los medios que permitan a nuestros alumnos un desarrolio pleno de sus
potencialidades humanas, a comprender as ¢causas y consecuencias de
la actividad humana en nuestra sociedad, de |la preservacién de los
recursos naturales y un cambio de actitudes con respecto a la
importancia detl ¢conocimiento de las ciencias natursles.

ta intencién fundamental de su elabeoracién fue buscar los
dmbitos que permitiesen comprender jas caracteristicas de ta préctica
docente, ofrecer méas selementos para la reflexién y comprensidn de sus
finalidades, asi como para su transformacién en ung préactica
profesional comprometida. Para elic se hs tomado el caso del plantet
no. 18 "Tlilhuaca - Azcapotzalco™ como un punto de partida para la

investigacién de las relaciones de los diferentes aAmbitos en que se



investigacién de las relaciones de los diferentes ambitos en que se
desarrolla la practica docente en una primera aproximacidn a un estudio
més general de ensehanza y aprendizaje de la Quimica en el nivel

medio superior.



i CONDICIONES GENERALES DE LA INVESTIGACION



1.1 JUSTIFICACION ACADEMICA.

La educacién Media Superior tiene particular importancia porque
representa un espacio donde culmina la educacion basica de los
estudiantes y, para muchos de ellos, es ta dltima instancia de encuentro
con la cultura universal, la cua! les permita elaborar una primera
sintesis personal de los elementos culturales de su sociedad asi como
lograr una madurez intelectual,

Por lo tanto, el estudio del establecimiento de jos programas de
estudio adquiere un significado trascendental porque nos conduce a
preguntarnos acerca de las caracteristicas, la validez y las finalidades
de la educacién en nuestra sociedad, sobre todo en este fin de milenio
en que el ser humano debe adquirir un ¢compromiso ante su realidad en
constante cambio a partir de ta explicaciéon y comprensién de ta
articulacién de sus diferentes dimensiones.

Qué ensehar, para qué enseflar y cémo ensefar son temas
siempre presentes en los debates académicos, ya en 1938 John Dewey
afirmaba: "En 1a educacién existe un conflicto entre dos ideales
opuestos: primero, ta adquisicién de informacién y de habitidades
atiles, segundo, el desarrollo de ta capacidad para pensar, la capacidad
de juzgar‘. La ensefianza de las ciencias y, en particutar de la Quimica

no escapa a estos debates.

! DEWEY, | {(1994) "The relation of theory to practice in education® en Comprender y Trangformar la EnseRianza, ]
Gimeno Sacristin y A.. 1. Pérez Gémez, Morata, Madrd, p. 432



"La Quimica es una ciencia que tiene mala fama"

Es el primer enunciade de un articulo scbre ia educacién quimica2
que expone parte de la probiemética a la que nos enfrentamos los
docentes de Quimica y de otras ciencias naturaies acerca del sentido
de {a ensefianza. En Ila actualidad asistimos al debate de cémo debe ser
orientada !ta enseffanza de ias ciencias naturales, cuéles son Ssus
finalidades y de qué manera contribuye a ia formacién de una sociedad
més y mejor informada y, por lo tanto, con una mayor capacidad de
accidén ante los retos del desarroltlo tecnolégico.

Para el Dr. Andoni Garritz "La educacién media de la ciencia se
encuentra en un pantano en el que todo estd& por definirse. Muchas
veces se olvida que la formacién en el bachillerato debe tener un
cardcter integral y no lnicamente propedéulice, debido a que
aproximadamente uno de cada veinte estudiantes del nivel ingresari a
una carrefra relacionada con fa Quimica. Sin embargo, los programas de
estudio estan orientados para que los diecinueve restantes la acaben
odiando™® . Es un hecho que para la mayor parte de los estudiantes el
curso de Quimica es un mal necesario que hay que sufrir y para la
mayoria de los profesores una rutina por cumplir.

En las reuniones de cardcter académico se discute mucho de qué
o como ensefiar, mas no él para qué, sste tiene mucho que ver con ia
estructuracibén del plan y los programas de estudio de las instituciones
porque son una expresién de la propuesta académica institucional, de
su }lormatividad y porgque es el instrumento que orienta ta préctica

docente, de tal forma, que su contenido es considerado como el limite

2 GARCIA, F, H. (1991) "Reflexiones en defensa de ln Quitnica" en Edwaidn Qufmica,
vol. 2, No. 1, México pp. 8- 11

3 GARRITZ, R A. (1992) "En busca de un macroproyecto preuniversitario de la Quimica" en Edueaidn
Dwimica, Vol. 3 No. 2, México pp 82 -85



del conocimiento, por lo tanto, se ha conceptualizado al aprendizaje
més como un producto que coOMO un proceso, con una preponderancia
del carécter informative sobre el formativo.

En el desarrollo de las Instituciones educativas, y en el caso
particular det Colegio de Bachilleres, se han dado cambios en los
contenidos de tos programas de estudios, mas no han ocurrido cambios
significativos en su plan de estudios. Poco se conoce de c6mo se Heva
a cabo el proceso de operacién de un programa y de cuéles son ios
resultados de las condiciones que han orientado tales cambios.

Considero que este tema es de especial importancia porque,
como docentes, la instancia primera que norma el trabajo académico es
el programa de estudios, més que como un instrumento técnico lo
considero como una propuesta de aprendizajes sobre la disciptina. Es la
propuesta académica institucional, por lo tanto, es importante conocer
les contextos de su produccién y su elaboracién, asi como su
interpretacidén por los docentes y como ésta repercute en el aprendizaje
de ios estudiantes.

Esto implica una reconceptualizacién de la tarea docente, ya no
es valido actuar como mediadores acriticos entre un conocimiento
acabado y sus receptores, - los alumnos -, sino es necesario
cuestionarnos acerca de! origen y e) papel que cumplen los contenidos
programaticos en nuestra préctica cotidiana y cdmo son aprehendidos
poer nuestires alumnos. También implica irtroducirnos a una
investigacioén profunda, desarrollar una acitud critica y reflexiva ante
las problemAticas educativas.

En e! espacio de la educacidn media superior existen pocas
investigaciones sisteméticas que den cuenta del impactio de la
estructuracién de los programas de estudio, de su vigencia y de cémo

son interpretados por ios alumnos y docentes. Esto nos conduce a la



basquetiz deé una metodologia cualitativa que, desde el enfoque
comprensivo, realice una Investigacidn sobre la dindmica interna de

los procesos educativos tratando de abarcar tres grandes ambitos:

AMBITO SOCIAL INSTITUCIONAL AMBITO DISCIPLINARIO (QUIMICA)
PLAN DE ESTUDIOS PROGRAMAS DE ESTUDIC
AMBITCO DEL AULA
ALUMNOS Y DOCENTES

Debido a la complejidad de 1a probleméitica estos grandes rubros
se han estudiado de forma aislada, lo cual ha lievado a conclusiones
parciales. Es decir, la falta de comprensién de los procesos de
constreccién del conocimiento y de su contextualizacién socio-histdrica
ha propiciado una actitud desintegrada de la ensefianza y el
aprendizaje de la Quimica. Esto conduce, por una parte, a considerar la
pertinencia o no de tai o cual contenido como un conocimienio dado sin
un cuestionamiento en el &mbito disciplinario, o de hablar de programas
de estudio en forma independiente de la institucidén donde se plantean.

Tradicionaimente las evaluaciones de ifos programas de estudios,
y curriculares en general, son concebidas como productos terminados,
es decir, desde una perspectiva técnica basada en la invesligacion

empirico—analmca“ donde el elemento méas importante de los programas

4 FERNANDEZ, Sierra | (1994): Eualuadin del Curvicilum: perspectivas cursioulares y enfoques en su epalvacin,
Archidona, Espafia, p. 298



de estudio es los objetives a cumplir y las conductas que se esperan
obtener de los alumnos. Se observa que [as concepciones sobre los
programas de estudio fanto del alumno como las del maestro pasan a un
segunde término. La evaluacién, en este caso, ocupa un papel de
control y de medicién de 1a eficacia con que se logran los objetivos que
son impuestos desde fuera de la comunidad escolar.

En consecuencia, la investigacién sobre e! impacto de |la
operacién de los programas de estudio que se pretende realizar tiene un
cardcter de comprensién de 1a dindmica con que se desarrollan los
procesos de ensefianza y de aprendizaje, de cdémo se dan las
interrelaciones institucidén-disciplina-alumno-docente. Esto lleva a
considerar el currfcuium como un proceso y de aceptar que la seleccién
de los contenidos de 1os programas por sl mismos no es lo més
importante para la problemaéatica de la ensefanza, sino {a capacidad de
estos contenidos para estimular 1a interpretacién y el juicio de los
glumnos - y de los mismos docentes- schre la importancia de los

conocimientos cientificos en la sociedad.



1.2 OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION.

Esta investigacién se estructuré con base al siguiente objetivo
central:

Realizar un estudio sobre el impacte de la operacién de los
programas de estudio de la materia de Quimica, vigentes a partir de
1992 en la practica docente del plantel no. 18 "Tiilhuaca -

Azcapotzalco",

Como objetivos derivados:

Conocer coémo los programas de estudio son interpretados por los
sujetos pedagdgicos.

Estudiar fa congruencia que mantienen con el modelo educative
del Colegio de Bachilleres,

Establecer e! papel que desempefia el profesor anie 1las
condiciones institucionales y disciplinarias que influyen en su préctica
docente asl como en el aprendizaje significativo de los estudiantes y
con ello...

Establecer proposiciones explicativas en el debate acerca del
cardcter de 1a ensefianza de las ciencias naturales en el nivel medio

superior.
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1.3 SUPUESTOS HIPOTETICOS,

Como supuestos hipotéticos se plantean los siguientes:

En el a&mbito de 1a ensefianza de Quimica, existe una desvinculacién
teoria-préctica entre los saberes académicos y la prActica docente, lo
cual provoca en los docenies un vacio en la articulacién de un campo
problemético como es la ensefianza de las ciencias naturales en la
educacidén media superior con la estructura conceptual de fa Quimica.

Es decir, existe una confrontacién entre un cuerpo de conceptos
altamente organizados y abstractos que son planteados por las teorias
psicoldgicas del aprendizaje y los conocimientos aportados por ia
sociclogfia de la educacién con ia didéctica de la ensefianza de la
Quimica. Confrontacién de la que sé6io se tienen explicaciones
parciales, por tanio, las decisiones académicas son tomadas sobre una
base de supuestos aprioristicos mediados por wuna concepcidn

posilivista de 1a ensefianza de las ciencias naturales.

11



1.4 EL OBJETO DE ESTUDIO.

El objeto de estudio se establecié como una particular interpretacién
de los programas de estudio de quimica por parte de los sujetos
pedagégicos y el impacto en el aprendizaje significativo para la vida
cotidiana en los alumnos de ensefiapza media superior, para elto
fueron pianteados tres niveles de anéalisis:

Un primer nivel sobre |a relacién entre el Ambito social e
institucional donde se estructura el programa de estudios del Colegio
de Bachilleres, la investigacidn de tas condiciones sociales y politicas
de tes propuestas académicas que lo sustentan.

Como segundo nivel, acerca de la estructuracién de los programas
de estudio de la materia de Quimica, lo cual condujo a una
investigacién sobre el debate en torno a la ensefianza de las ciencias
naturales en el nivel medio superior. En este sentido fue importante
comprender c6mo se estructuran, para la ensefianza, los contenidos de
una ciencia con caracteristicas propias en relacién con el estudio de los
objetivos y finalidades de la educacién media superior en nuestra
sociedad.

En un tercer nivel, investigar cdémo son operados los programas de
estudio de la materia de Quimica, cdmo son interpretados por ios
sujetos pedagoégicos, cuél ha sido su forma de abordarlos y ¢édmo
conciben su trabajo. Con relacion a los estudiantes, qué concepcién
establecen del estudio de la Quimica, cuales contenidos {es son mas

significativos y qué aportaciones logran en su vida cotidiana.

12
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FUNDAMENTOS TEORICOS
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2.1 TOTALIDAD ¥ CURRICULUM,

La investigacién sobre el impacto de la operacién de los
programas de estudio de ia materia de Quimica se realiza a partir desl
planteamiento de tres a&mbitos de estudio

Sobre 1a relacidn entre el #mbito social e institucional donde se
estructura et curriculum formal del Colegio de Bachilleres; sobre la
estructuracidn de tos programas de estudio de la materia de Quimica en
el Colegio de Bachilleres y un tercer ambito, socbre el impacto de la
operacién de estos programas de estudioc en la ensefianza y el
aprendizaje.

De la consideracién de estos ires dmbitos como delimitaciones de
campos de observacién gue por si mismos son muy complejos pero se
encuentran intimamente relacionados conformando una totalidad, por
tanto, para lograr la comprensioén del procesc de ensefianza y de
aprendizaje de 1a Quimica en el nivel bachillerato, se ha introducido la
categoria de totalidad.

Partiendo de los conceptos de Zemeiman® donde la totalidad es
considerada como fundamento epistemcldgico organizador del
razonamiento. Totalidad es "una estructura significativa para cada
hecho o conjunto de hechos® desde donde se delimitan los campos de
observacién de Ila realidad. Conceptuando a {a realidad como
articulacién de procesos, donde se configuran diferentes planps

tempeorales y espaciales.

5 ZEMELMAN, H. , (1992) "Los Horizontes de la Razén", 1 Dialéctica ¢ apropiacion del presente. Ed.
Anthropos - El Colegio de México, Méx. , p. 50
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Esto es, en oposicién a ia concepcibn sistémico-funcional que
concibe al "todo™ (y comn ello a la sociedad) como un agregado de
partes cuya comprensién tiene un sentido operativo, desde Ia
concepci6n dialéctica 1a realidad social puede aprehenderse como una
totalidad concreta formada de momentos, que 58 demandan
mutuamente.

Por tanto, ... La totalidad concreta cumple por eso la funcidén de
ser la estructura pertinente para comprender (os hechos aislados;
Aunque, por otra, los hechos son a su vez construcciones en funcian de
esa pertinencia. Esto no es un circule viciose en tanto la totalidad
concreta se conciba y apligue como criterio de articulacién de campos
de observaci6n de la realidad"®

Se cousidera a los tres Ambitos (social-institucional, disciplinario,
dulico) como momentos y como niveles estructuraies que devienen en
fases del proceso educativo en general, de tal menera que lo van
definiendo y especificando a partir de dinédmicas particulares que
conforman una totalidad. De esta forma, un acercamiento a sus
interacciones permitird una mayor comprension de la problemética
curricular.

En el trabajo presenie se contemplaréd el desarrolle de la nocidn
de curriculum como un campo problematico que incluye un proceso de
indagacién, refiexion y anélisis critico que conduzca a la elaboracitn
de juicios comprensivos y valoralivoes acerca de los procesos de origen
y conformacién de los programas de estudio de la materia de Quimica

en el Colegio de Bachillares asi como e! impacto de su operacién.

Esto implica, sobre |a base de la categoria de totalidad desde la

perspectiva de Zemelman, asumir ia complejidad de la realidad en tanto

6 Ibid., p. 51
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corte ¥y articulacion de los diferentes pianos que permitan organizar una
forma de razonamiente critico sobre las diferentes concepciones del
papel de la ensefianza de Ila Quimica en ios niveles medios de
educacidon formal en nuestra sociedad. En consecuencia, esta forma de
razonamiento articulada permite 1a construccién de los sujelos
cognoscentes (docentes y alumnos) como IiIndividues que piensan,
reflexionan y valoran las posibilidades de accién en un momento
determinado y no como sujetos pasives que aplican y aprenden una

sarie de conocimientos predeterminados.

CONCEPTO DE CURRICULUM.

Un campo fundamental en el estudio de la ensefianza de las
Ciencias Naturales en el bachillerato es conocer ¢cémo ocurre el proceso
formativo en las escuelas, proceso gque no se encuenira unicamente
restringido a las instituciones escolares - aunque la instruccién en las
escuelas se considere como una forma de transmisidon cultural
predominante en la sociedad moderna -, sino a sus relaciones con la
sociedad entera.

Et como se ordena el vasto bagaje cultural para su ensefianza o
el qué ensefiar ha provocado multiples debates que se han agrupado en
terno al térmipo curriculum. En su origen, en la iradicidn anglosajona,
curriculum se refiere a los fines y contenidoes de la ensefianza. En ia
actualidad se ha ampliado y se ha tornadeo disperso y heterogéneo
dependiendo de la perspectiva y concepcion educativa desde dénde se
formulen, por tantoc no se puede dar una acepcién unica de! término
curriculum. Sin embargo se te considera desde diferentes perspectivas:

En el dAmbito de las instituciones, donde prive una racionalidad

instrumental, es concebido como la sintesis de los planes y programas

16



de estudio, de lec que se debe ensefiar, donde se legitiman determinacdos
conocimientos y se efectda una imposicidn cultural. Se considerz gzl
conocimiento de forma ahistérica y desvinculado de [a sociedad.

En el 4&mbito disciplinario, como una estructura organizada de
conocimientos especializados.

En el ambito comprensivo, como un campo de reflexién que nos
permita tener acceso al estudio de un espacio duonde se expresan una
serie de problemas mas generales de la practica educativa, ¢on una
-visién méas amplia de i{a cultura que es transmitida a través de Ia
ensefianza, condicionado por la sociedad donde se desarrolla.

La doctora Alicia de Alba establece ta nocién de currfcutum como
"la sintesis de elementos cufturales (conocimientos, valores,
costumbres, creencias, hédbitos), que conforman una propuesta politico
educativa, pensada e impulsada por diversos grupos y sectores
sociales, o¢uyos intereses sopn diversos y contradictorios, aungue
aigunos tiendan a ser dominantes o hegeménicos y otros tiendan a
poponerse y rasistirse a tal dominacién o hegemonia; sintesis a !la cual
se arriba a través de diversos mecanismos de negociacién e impaosicion
social..."?

Para Shirley Grund:f8 el término curricuium es una construccién
cultural, ya gue n o se trata de un concepto abstracto independiente de
la experiencia humana, sino es un conjunto de précticas educativas
humanas. Esta autora plantea dos enfoques para abordar al curriculum:
el conceptual y el cultural.

En forma sintética el curricuium como concepto se refiere a la
"idealizacidén™ o pilaneacién, a !a normatividad scbre un conjunto

interreiacionade de planes y experiencias, Para quienes siguen este

" DE ALBA, A (1991) Esaluacin Curricular. Conformaiin de un Campo, UNAM, Méx. ,
8 GRUNDY, S (1987): Products o Pravcés del Programa de estwdbos, Morata, Maddd, p. 19
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concepiv, ¢ curricuium es una deduccién ldgica. Mientras, desde el

enfoque cultural, se alude a un estudio socioclégico. Es decir, el

curriculum més que nada es una construccidn sociolbégica. De esta
forma el curriculum es una préctica educativa que persigue un concepto
de hombre determinado por la socledad en que se desarrolia.

Partiendo de "La teoria de los intereses constitutivoes del
conocimiento" de J. Habermasg, se puede abordar el estudico del
curricutum como una construccitén social, por tanto, la forma y objetivos
de esa construccién estdn determinados por intereses humanos
fundamentales que suponen conceplos de persona y de su mundo.

En consecuencia se establecen dos ideas béAsicas:

a) La teoria de J4. Habermas 1irata sobre los intereses humanos
fundamentales que influyen en la forma de come conslituir o
construir el conocimiento y determinan las cafegorias medianie las
que |0 organizamos.

b) De ta consideracién de que el saber no existe como algo aparte de la
persona y es descubierto por ésta, sino que el conocimientoc es
construido por las personas en su conjunto, por 1o tanto, el
curriculum debe considerarse como una construccién social y la
forma y sentido de esta construccién es infiuido por intereses
humanos fundamentales gue suponen concepciones de personas y
sociedades.

Habermas sefiala tres Intereses cognitivos bésicos que
corresponden a tres formas de saber de la sociedad:

Los intereses técnicos, propios de las ciencias emplirico-
anatiticas, en éstas el saber se rige por el interés humano de explicar
para lograr un controil del medio. Las explicaciones se hallan por

deduccidon a partir de enunciados hipotéticos que pueden verificarse

9 HABERMAS, } (1990): Conociments ¢ Tnterts, Taurus, Madsid, p. 323
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empiriv.manie 4 través de la observacién. Este Interés da lugar a una
forma de accién: accién instrumental, basada en un saber empiricoe. En
el estudio del currfculum esto conduce a considerar los disefics
curriculares por objetives, comc los planteades por Tyler, donde se
requiere del "producto” de aprendizaje y la evaluscidn tiene un sentido
de control y medida.

Los intereses préActicos, de las ciencias histérico-hermenéuticas,
propios de las disciplinas sociales, consideran la comprensidn del
medio para que el sujeto pueda ser capaz de interaciuar con éi vy
comprender el significado de la situacidon. Habermas sefala: "el interés
practico es un interés fundamental por comprender el ambiente
mediante la interaccidén, hasado en una interpretacién consensuada del
significado®10 .

La accidén se interpretard en un sentido global para |a elaboracién
de juicios, es decir, el sujeto situado en el universo actiita con otro
sujeto dando lugar 8 una interaccidn (acciéon comunicativa), donde Ia
comprensidn del significado y fa observacidn consideran al
conocimiento del ser humano como sujeto y no como objeto. En el
estudio curricular implica considerar ia interaccidén maestre-altumno y al
conocimiento como un proceso.

Los intereses emancipadores, propios de las teorfas criticas, dan
tugar a una accién autdnoma y responsable del sujeto. Lo anterior
implica ver al currfculum como un proceso de construccién de
significados y un curricutum emancipador da lugar a una interaccién
reciproca entre avto-reflexién y accién, es decir en el interés
emancipador, la autonomia y !a responsabilidad son acciones basadas

en decisiones basadas en un saber critico.

Wrhid. pag 320
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Dasde el enfoque cultural del curriculum se considera a éste
como un todo de la realidad educativa que representa més un proceso
que un producto, de ahi que no se le considere Unicamente a partir de
sus aspectos estructural-formaies regidos por lias disposiciones
oficiales (plan de esiudio), sino a partir de su desarrollo procesal-
préctico que permita comprender los mecanismos que ha dado fugar a la
cenformacién de los curricula (relaciones escuefag-sociedad), asi como
las préactica escolares que produce (relaciones entre profesores vy
alumnos frente al conocimiento).

De esta forma se identifican dos aspectos del curriculum: uno, el
curricuium formai que corresponde a ias intencliones, aspiraciones, la
filosofia con que una institucién plantea sus propuestas educativas;
otro, el curriculum real que alude a las condiciones escolares, & las
relaciones pedagégicas cotidianas en el salén de clases, asi como a las
interpretaciones y modos de aplicacién, que en torno a las
especificaciones normativas del plan de estudios llevan a cabo
maestros y alumnos.

Sin embargo, £s necesario puntualizar que a tfravés del estudio de
tas teorias curriculares no se pueden reducir todos los conocimientos
pedagégicos, mas bien se les puede considerar como un sintomall, en
tanto son una manifestacién de la problemadatica educativa.

Para algunos educadores, en especial para los docentes de
Quimica en el nivel medio superior, tanto los centenidos curriculares
como el conocimiento, son aspectos poco discutidos y no se han
considerado como probleméticos ya que se& tienen como implicitos
dentro de la practica docente.

Para ios objetivos del trabajo presente, en los apartados

siguientes se consideran dos aspectos con relacién al conocimiento en

11 DIAZ BARRIGA, A. , (1994) "Docente y Programa®, Ret, Arpentina, p. 18
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la educacidn porque se ha considerado importanie establecer un margo
que permita interpretar las posiciopes epistemolégicas de los
disefladores de los planes y pregramas de estudio y de los profesores
quienes i05 moldean a través de su préctica cotidiana dando origen a
diferentes significados sobre lo que debe ser aprendide y de cémo
ensefiarlo, también se ha considerado importante definir los términos
plan de estudios, materia, asignatura y programa de estudio los cuales
son indispensables para comprender la estructura curricutar dei Colegio
de Bachilleres:

"El plan de estudios se concibe como un instrumento que norma
les contenidos & ensefiar, su ubicacién, secuencia, distribucidn,
dosificacién vy certificacién para el legre de tlas finalidades
institucionales, estd constituido por el conjunto de materias v
asignaturas organizadas on seis semestres y en dos dreas de foermacién:
propedéutica y terminat."12

A su vez, el Aarea propedéutica estd organizada en Aareas de
conocimiento que "agrupa aquellos saberes 0 haceres que comparien
entre si determinadas caracteristicas como un mismo objeto de estudio,
reconocer una serie de principios compartides y aplicar un conjunto
determinado de reglas... con el fin de ofrecer al alumno una vision
integral de las diversas disciplinas.

Para su logro se organizan en agrupaciones méas especificas, las
materias. Una materia es un conjunto de contenidos correspondientes a
un drea de conocimiento y Gque estd organizado para ser ensefladoe en
dos o mas cursos semestrales ilamados asignaturas, cuya secuencia
debe corresponder a una organizacidén congruente con la estructura

l6gica de la disciplina de que se {rate.

2bid. pag 320
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Una esignatura es una porcién de contenidos de la materie que se
asigna a cada curso semestral y el programa de estudios, es
coensiderade como (a unidad funcional del plan de estudios, donde s5e
establecen los contenidos y esirategias de ensefianza-aprendizaje que
se¢ han de realizar para que los alumnos desarrollen los aprendizajes

propuestos."13

13 Colegio de Bachilleres (1992): "La Concepién Pedagpica del Colegio de Bachilleres™, Sereraria Acadéntics,
DPA,



2.2 CONCEPCIONES ACERCA DE LA PRODUCCION DE
CONOCIMIENTOS EN EDUCACION.

La doctora Alicia de Albal4 sefiala en torno al carécter cientifico
de ta educacidon la existencia de una multiplicidad de discursos que son
originados desde diferentes posiciones tebricas, 1as cuales dan lugar al
estabiecimiento de una polémica acerca de la concepcién de lo
educative en referencia a fia problemdtica de Ila produccién de
conocimientos que permitan comprender 1o educalivo.

De esla forma se han establecido dos corrientes analiticas para
abordar esta problematica: la Teoria del Conocimiento del Objeto que,
en términos generales, implica una postura epistemolégica que anaiiza
la légica de construccién del conocimiento y las Teorias del Objeto
Educativo que se refieren & conformaciones conceptuales o tedricas que
permiten explicar (o educativo. Por tanto, en las producciones
conceptuales sobre lo educative esté implicita la poiémica que se
desarrolla en torno al conocimiento.

Sobre el tema de la produccidén de conocimientos se han
considerado fundamentalmente cuatro opciones: {(a) la que considera
gue @l cbjeto puede ser aprehendido directamente por el sujeto, (b) Ia
que concibe al sujeto como fuente de las leyes del pensamiento que se
aplican a la experiencia, de modo tal que el objeto s6lo puede ser
conocido dentro de los marcos trascendentales del sujeto
{correspondiente a las formas variadas del apriorismo, como o es en el
caso de las escuelas neokantianas), (¢} aquella que afirma que el

conocimiento es un proceso sin un centro regulador, por lo que no se

* DE ALBA, A, (1990) *Teoria y Educacién. Notas para un anilisis de la relacién entre perspectivas
epistemoldpgicas y construccion, caricter y tipo de las teorias educativas”, en Teorfo y Educagdn, CESU, UNAM,
Méx., p. 19

23



trataria d& un« relacion sujeto-objeto, sino del proceso del pensamiento
o de la "episteme" (Althusser y Foucsult) y (d} las diversas
interpretaciones dialécticas que postulan la necesaria relacién sujeto-
objeto, sobre las cuales se han desarrollado diversas variantes.

En la poiémica acerca del conocimiento desde fa perspectiva de
la relacién sujeto-objeto estadn implicitas tres corrientes del
pensamientio filosofico: el positivismo-neopositivismo (empirismoj, el
idealismo (racionalismo) vy el materialismo dialéctico. De esta forma ia
teoria del conocimienio moderna tiene su origen en dos corrientes
opuestas: empirismo y racionalismo, por tanto, es importante sefalar
que la polémica resultante de estas corrientes sigue presente en las
discusiones de carécter epistemolégico.

Para el empirismo inglés, el modelo méas importante era la
observacidn. Los empiristas .(Bacon, Locke, Berkeley y Hume) veian en
la experiencia y la observacidn la dnica fundamentacién sélida de 1a
ciencia. El conocimiento verdadero se obtiene a partir de experimentos
con la observacidén de sus efectos. Hume postuia como indispensable el
procesoe inductivo para establecer principios universaies: se deben
*explicar” todos los efectos por las causas méas reducidas y simples.
Para el empirismo la fuente de todo conocimiento es la experiencia, es
el origen de todo saber.

La doctora Alicia de Alba destaca que el idealismo estéd presente
en las teorias de! conocimiento que dan un énfasis en la actividad del
sujeto, "... ya que para el idealismo la subjetividad es la condicién de
posibilidad del conocimiento y el fundamento de la realidad” 15

Existen dos tipos de idealismo: en primer término, el pilaténico-

socrético en el cual el conocimiento tiene una raiz metafisica, que

'3 Ibid. , p. 44



considera como la Gnica posibilidad de conocimienio €| proceso de
participacidn de una entidad real eidética.

El segundo, el que considera como unica posibilidad de
conocimiento ta subjetividad, primeramente desarrollado por Descartes,
En s¢ obhra "Discursc del Método" (1837) postula que la razdén es el
tnico instrumento para al¢canzar la verdad, su punto de partida, la Gnica
certeza iniciai, es el sujeto cogaocscenie "cogito ergo sum" (pienso,
luego existo}. El criterio de verdad es interior a la razdn misma, el
conocimiento verdadero debe ser claro y distinto, sometible a la prusba
de la razon.

Para Descaries 1os principios légicos, los conceptos de sustancia
y de causa, por ejemplo, eran sembrados por Dios en nuestra razén y
vienen c¢on nosotros al nacer. Kant, basindese en (os modelos
aportados por la fisica newtoniana enfatiza fa universelidad de la ldgica
y de {as mateméticas. En su obra "Critica de 1a Razén Pura” sostiene
que fa razén no puede comprender mas de lo que slla misma produce
segién su bosquejo. Para Kant el conocimiento no consiste en un
proceso deductive de las ideas innatas como en Descartes, pero
tampoco es una reproduccién de |a experiencia como lo conceblian los
empiristas.

De esta forma Kant representa el intenio por superar la
probleméatica planteada por Hume: para conocer un objeto el
pensamiento debe adecuarse a é&l, peroc no puede encontrar en los
objetos, como datos de los sentidos, relaciones necesarias vy
universales. Kent sefiala c¢cémo, para explicar el conocimiento
necesario no es posible partir del principic de que el conocimiento
consiste simplemente en la adecuacidn del pensamiento al objeto. Si

son los objetos los que deben conformarse al entendimiente puede



explicarse ei conocimiento "a priori® en el cual existe algo
predeterminado al objeto antes de que nos sea dado.

Con relaci6én al racionalismo, Kant plantea, per una parte, que los
a priori se encuentran en el sujeto en gerraen y se desarrolian c¢on la
experiencia, no nacen con &l|; por otra parte, en coptraposicion a ia
necesidad de encontrar el origen del conocimiento, parte de que éste es
un hecho. De esta forma realiza una critica a {a metafisica que en
reatidad es una critica al racionalismo en el sentido de que el sujeto no
puede conocer lo que estd mas aita de la experiencia.

"independientemente de ias posiciones epistemolégicas, tanto sl
empirismo como¢ el racionalismo mantienen una visiéon ontoldgica
comin: en tanto que auténomos e independientes, el sujeto se opone al
objeto y preiesnde apreheanderlc a través del proceso de conocimiento.
Con relacién a ello Kant no resuelve ef problema, vuelve a separar el
objeto del sujeto al diferenciar sl "noumeno” (l¢ no cognoscibie, "la
razén pura*) del fendmeno (lo cognoscibie}, "la razdén préactica”, al darle
mayor importancia al sujeto, al YO PIENSQ, a la unidad originaria de la
apercepcién, que acompafia a toda representacién”16

De esta forma se puede observar que Kant establecia la
interrelacitn entre razén y experiencia ¢ entre sujeto y objeto. Hegel
en su obra "Fenomsnologia del Espiritu” cuestiona los conceptlos
"subjetivo” y "objetivo" y, consecuentemente, la visidn del conocimiento
y verdad tanto de ios empiristas como de la filosofia kantiana -que es
el sistema filos6fico que tiene comc precedente-, en la cual el
conocimiento funge como un medio para aprehender ia realidad. Hegel

realize una critica a Kant en e! sentidoe de gque habiendo alcanzado la

16 DI CASTRO. E. , (1990) "La Construccién Fenomenoldgica del Sujeto” en Critice def Sufeto, en Coleccién
Seminarios, Fac. de Filosofia y Letras, UNAM, Méx. , p. 34



conciusi. de que el sujeto y objeto deben coexistir pars que se dé el
conocimiento, diera marcha atrds y 10s separa.

Hegel dinamizé !a relacidén sujeto-objeto déindole el caracter de
movimienio dialéctico y continuo, también estableciéd una innovacién
importante con respecto a ias teorfas del conocimierto anteriores, éstas
estaban basadas en modelos aportados por las mateméticas y las
ciencias naturales que generalizaban para diferentes dominios del
saber. As|i los empiristas se apoyaron en la observacion de los
experimentos (como el casoc de Hume para analizar la naturaleza
humana, su moral y la sociedad), Descartes en la geometria analitica
{para probar la existencla de Dlios) y Kant para analizar la razén
préactica y establecer los fundameritos de la filoscfia trascendental.

En cambio Hegel en su fenomenclogia rechaza la concepcién de
Kant, de que ias cosas en si, no son objeto de la razdn, sélo los
aspectos de las cosas (los fendémenos pensados segln tas proyecciones
de nuestra razdn). En cambio propone la concepcidn que "la cosa en si”
se desarrolla hasta que incluye todos los fendmenos, hasta que se
convierte en "cosa para si". Esto es valide ftambién para la dialéctica
que instaura entre la cosa y I8 conciencia (el ser consciente) y el ser, o
el sujeto y el objeto. En |la Fenomenologfa de! Espiritu, que pretende
ser la exposicidn del saber, éste no se verd sdlo en la experiencia y en
la razdén, sine que incluye todo tipo de saberes. Hegel expone el
desarrollo dialéctico desde la percepcién {concebida como desarrolio
posterior a la conciencia), el espiritu (moral) y el pensamiento religioso
hasta el conocimiento absoluto.

A partir de la anterior se puede afirmar que Hegel parte de la
unidad de lo real en cuyo proceso se va diferenciando y constituyendo
ta relacién sujeto-objeto. Plantea la pérdida del enfrentamiente entre

dos entidades diversas, va no se considera a la naturaleza de forma
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aislada, sino con relacién al ser humano (humanizada). La realidad, al
ser considerada como una “"totalidad®™ impide el aisiamiento de sus
partes que se determinan en la medida de gue son relacionadas unas
con otras. En este punto ya no se puede hablar de lo externo como lo
dado objetivo, sino como lo cultural, entendido como un procesoe de
interaccidon entre las partes, de esta forma ia realldad se constituye, es
histérica y un producto social, [o que implica necesariamente una
practica que puede ser enfocada de diferentes formas.

Marx, al desarrollar el materialismo dialéctico, retoma Ia
concepcién de Hegel, pero a ta relacién sujeto-objeto no le da mayer
importancia como a las relaciones sociales. Dentro de éstas, el hombre
como sujeto practico (transformador) es quién tiene la primacia y como
sujeto condicionado en las relaciones de producci6n, por tanto es un

sujeto de clase.

Con relacién a la diddctica de las ciencias naturales y, en el caso
del trabajo presente, de !a gquimica, se encuentran dos modeles
distintos de comprender el desarraliec académico: por una parte, se
encuentra l!a racionalidad técnica o instrumental, basada en Ia
epistemologia positivista, donde la ensefianza de la quimica - y de
otras ciencias- queda reducida a una actividad técnica, "neutrail”, que
pretende el logro eficiente de objetivos predeterminados por expertos,
quedando la labor del docente supeditada a la aplicaclén de técnicas
didacticas. Por el contrario, en la racionalidad practica, 'a actividad
docente no estd subordinada a la teoria, ni se encuenira una separacion
de los contenidos académicos (los medios) con los fines o "para qué"” se
aprende una ciencia.

Por tanto, el docente trasciende su activided técnica para

convertirse en un profesional critico y comprometido con ia socledad,



mientra: % snsefianza de las ciencias no queda reducida a un papel de
transmisién de conceptos disciplinarios, sinc también interviene en ia
formacion del individuo que conduzca a ta construccién de normas vy
valores. Para los docentes es muy importante la reflexién sobre ei
papel que ocupa el conocimiento con relacidn al objeto de la educacidn
y de las finalidades educativas porgue ie aportaran elementos para

discutir y criticar su préactica docente.
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2.3 FORMACION DEL SUJETO EPISTEMICO,

L.a epistemologia genétice se ha presentadec ¢omo opuesta al
empirismo légico, Jean Piaget y sus colaboradores en el Centro de
Investigaciones Epistemol6gicas de Ginebra, abordan e] problema del
origen del conocimiento desde una nueva perspectiva. Teniendo como
antecedenies las diferentes concepciones acerca de Jlas relaciones
sujeto-objeto en la produccién de conocimientos, objetan su idea de
situar el comienzo de la actividad del sujeto s6io en e! pensamiento
reflexivo, esclarecido e intetectualizado del hombre adulto, civilizado,
introducen la nocién de que en el desarrollo del sujeto, el pensamiento
racional constituye un punto de |llegada y no de partida. Esto ha traide,
en consecuencia, la revision de 1os conceptos con los cuales se trata de
explicar la relacién del sujeto cognoscentie con el objeto por conocer.

“La epistemologia genética de Jean Plaget se opone a considerar
el sujeto o ol objeto como auténomos o existentes por sf mismos y pone
en relieve que el sujeto y objeto sélo pueden ser considerados dentro
del proceso de crecimiento de conocimientos* 7

Como resultado de sus investigaciones Piage! plantea que el
problema de la delimitacién entre ol sujeto y el aobjeto sea a partir de la
accién y mucho antes de la aparicién de la razén reflexiva., De esta
forma se cambid la pregunta epistemolégica central, su gcentro de
interés ya no es - como en el caso de las epistemnologlas anteriores -,
Lqué es el conocimiento verdadero?. En su lugar, cambia ia pregunta a

dcoémo se iiega de un estado de conocimiente o inteligencia a otro

7 FERRATER MORA, | (1994). Dicdionario de Filpsoffa, ed. Aricl, Barcelona, p. 1042



estado de& conccimiento ¢ inteligencia?. Impiica averiguar las etapas
por las cuales pasan ios conocimientos en funcién de su construccidn
psicologica y considera a “todo conocimiente como relativo a un cierto
nivel del mecanismo de esa construccién*1®

Piaget se interesé en explicar coémo el sujeto desarrofla
relaciones y estructuras {6gicas hasta el nivel de lo que suele ifamarse
ia légica natural de un adulto normal, que es la l4dgica sobre la cual
trabajan los filésofos y mostrar cémo las relaciones y estructuras
légicas juega un papei fundamental de insirumentos asimiladores que
permiten al sujeto aprender y organizar sus objetivos de conocimiento.
Tiane similitudes a la teorfa de Kant en cuantoe postuia una integracion
entre experiencia y razén, enire sujeto y objeto. Pero lo importante es
que dinamiza esta relacién como una interaccién continua a partir de la
accién del sujeto en un proceso evolutivo.

De esta forma demuestra que ia experiencia empirica no surge
s6lo de percepciones de los sentidos, de impresiones de los objelos,
sino que para poder asimilar cualquier objeto, para estabtecer un dato,
un hecho ¢ una ley, es necesario que el sujeto actge y observe desde
determinados instrumentos l6gicos y conceptos previos sobre el objeto.
Donde estas concepciones iniciales son producio de interacciones
anteriores del sujeto en las cuales construyé {anto sus estructuras
cognitivas como los obietos cognoscibles. Las operaciones légicas o los
conceptos de tiempo y espacio no son innatas y trascendentales, sinc
que se constituyen por la accién del sujeto sobre los objetos. De esta
forma la epistemologia geneética muestra que el desarrollec de los

conceptos y teorias es un proceso constructive. No hay una

18 PIAGET, L (1979): Tratads de Ldgiva y Conodimiento Cientifira, Vol. 1 Natursleza y métodos de la epistemologia.
Bd. Paidés, Buenos Aires, p. 17
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diferenciacién tajante en construccién de teorfa y verificacitn, sino que
se trata de un proceso evolutive, articulado.

Para Piaget el sujeto epistémico (operatorio) es el que coordina
sus acciones consigo mismo y con otros, es el sujeto despojado del “yo"
y de lo vivido, donde séic quedan sus operaciones; es lo que tienan en
comiGn todos los sujetos de wun mismo nivel de desarrollo
independientemente de las diferencias Iindividuales.

Al abordar el problema del conocimlento desde la teorfa critica es
importante seffalar su fundamento en ia comprensién de los andlisis
histéricos de los praocesos sociales, "de comprender 1as relaciones entre
valor, interés y accién para cambiar el mundo y no solamente
describirlo. En consecuencia, se establecen nuevos tipos de relaciones
entre teorfa y préactica, hechos y valores, la teorfa critica no es
prescriptiva como en las ciencias empirico-analiticas. Para Habermas la
finalidad de la tecria es capacitar a los individuos a través de la
retrospeccién para que se conozcan a si mismos en sus situaciones, y
de esta forma traer a la conciencia el proceso de formacidén social que,
a su vez, establece las condlclones en las que puede desarrollarse el
discurso préctico*19.

Habermas20 ha planteado e! tema de Ja relacién entre
conocimlento e Interés dando una salida al conflicto entre las clencias
naturales y ias ciencias socisles, ya que a pesar de que difieran en sus
enfoques acerca del conocimiento, comparten ja conciencia del método.

Para este filésofo los Iintersses que guian el conocimiento se

1 POPKEWITZ, T. (1981): Las paradgmas de ks ciencia de lo educacion: sus significodes y Is finalidad de la teorta,
PREGER, E. U.

2 HABERMAS, | (1992): "Conocimiento e Interés” ex Gienda y Téonica como Ideotogta, Bd. Tecnos, Madrid, 2° ed.,
p 159
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constituyen en el medio o los elementos del trabajo, el lenguaje y la
dominacidn.

Con relacién a 1a funcitén social del sujeto cambia el énfasis que
otras teorias hacen de las acciones dirigidas hacia fines realizados por
individuos aislados, a las acciones sociaimente coordinadas al contexto
social de las acciones telsolégicas. Asi, el modelo de conocimiento
planteado no es el del sujeto ante un mundo de objetos y otros sujetos
como objetes, sino el de un conocimiento que tiene lugar en un
contexto de formas de interaccién simbélicamente mediadas por la
accién del lenguaje, principalmentse, y es en este contexto de
interaccién comunicativa en donde deben analizarse las condiciones
de!l entendimiento intersubjetive. Por tanto, rechaza el modelo
individualista del sujeto cognoscente, aislado y fuera de la historia.

Es importante destacar, en un intento por caracterlzar al origen
del conocimiento a través de tos diferentes paradigmas, la importancia
de tener una visién més compieta de ta problemética y situar al sujeto
como un sujeto sosial, constructor de conocimientoes (epistémico),
determinado por una serie de factores como antagonismos que en sus
miltiples articulaciones establece relaciones complejas con otros seres
humanos dentro de un proceso dialéctico, histérico y social. Por lo
tante, 65 imposible separar al sujeto de la accién y del plano de la
realidad en que se desenvuelve,

Parafraseando a Zemelman, "... ningun conocimiento puede
justificarse por sl mismo si no es porque resume en sf conciencia y
acciébn. Por lo tanto, es preciso captar la realidad como la forma que
asume lo vivo, que estd ante nosotros como una realidad objetiva, o el
sujeto que, por medio de su conciencia cognoscente, procura

aprehender lo esencial de lo real..."21

2 ZEMELMAN, H., ibid. P. 65

33



[H EL ENTORNO CURRICULAR DE LOS PROGRAMAS DE
ESTUDIO DE LA MATERIA DE QUIMICA EN EL COLEGIO
DE BACHILLERES .
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III EL ENTORNO CURRICULAR DE LA MATERIA DE QUIMICA EN EL
COLEGIO DE BACHILLERES.

Para conocer el contexio en que se insertan los programas de
estudio de la materia de Quimica, asi como el marco que orienta la
interpretacién de los resultados de la investigacién realizada, se
estudian tres Ambitos (social-institucionat, disciplinario y del auia) que
permiten tener una mayor aproximacién a la complejidad de la
probleméatica de la enseflanza de las ciencias.

Ei Ambito soclal-institucional se parte de una descripcién de los
aniecedentes de la creacién del Colegio de Bachilleres, de su propuesta
educaliva dentro de! cicio de enseflanza medio-superier y de las
caracteristicas de su plan de estudias.

El ambite disciplinario inicia con una revisién histérica del
desarrotio en este siglo de los contenidos de los programas de estudios
de Quimica en otros pafses, principalmente en los Estados Unidos, que
han tenido una clara tnfluencia en la implantacién de |0s programas de
estudio de la materia en México, asi como de sSus principales
caracteristicas y de los estudios recientes que estdn orientando las
nuevas propuestas sobre ta ensefanza de las ciencias.

Para el estudio de |los programas de estudio institucionales, se ha
considerado importante realizar, en primer término, con un andélisis de
ta nocidn de programa de estudio, de sus origenes y bajo qué modelos
pedagégicos se ha establecido. Posteriormente se revisa la estructura
de las programas dé¢ estudio de Qulimica, sus caracteristicas, objetives,

intenciones, contenido y los aprendizajes pretendidos.
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Para tener una mayor comprensién del marco del impacto de la
ensefanza de la Quimica en el a4mbito de! aula se revisan las
caracteristicas de ia relacién ealumnos-docentes, donde se describen las
principales tendencias de ia préactica docenie (ensedanza) y los
aspectos de psicologia educativa (procesos de aprendizaje} que

comprendes la propuesta pedagdgica institucional.
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3.1 AMBITO SOCIAL E INSTITUCIONAL.

3.1.1 Antecedentes de ta propuesta curricular del Colegio de

Bachillieres.

En 1974, como parte del proyecto educativo echeverrista, se
fundé el Colegio de Bachilleres para impartir educacidn media superior
en el ambito nacional con carédcter propeddutico y terminal. E]l sexenio
que Inicia en 1970 tiene dos caracteristicas principales a destacar en el
aspecto educativo: |a primera centrada en la expansidn, en la cual la
educacién superior y media superior tuvieron un gran impulso (creacién
de la Universidad Metropolitana y del Colepio de Bachilleres) y la
segunda, que dio origen a la reforma educativa, c¢on una tendencia
hacia la modificacién de las précticas educativas signada por la pelitica
de "apertura”, tendiente a establecer un sistema educativo acorde a los
requerimienios que piantea una sociedad moderna e industrial.

Lo anteriar puede ser interpretado a partir del anélisis realizado
por el Dr. Angel Diaz Barriga: "la politica educativa de esie sexenio es
el resultado de un proyecto de reconciliacién con las clases medias, las
cuales habian sido acosadas militarmente, medida adoptada por el
Estado para enfrentar el movimiento estudiantil... que dio como
resultado una expansién y diversificacién del sistema educative, asi
como del establecimienio de una reforma educativa signada por la
adopciétn de nuevas teorias y técnicas pedagdgicas (implantacién de ia

orientacién tecnocrética basada en la teoria de fos objetivos de
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aprendizaje) y administracién de las instituciones escolares con
fundamento en ta planeaci6n"22

En este contexto surge el Colegio de Bachilleres, bajo la
influencia de un proyeclo tecnocritico del Estado, influenciado por ias
tendencias de modernizacién cientifica y tecnolégicas de i1a Ilamada
"tecnologia educativa", donde se observa la influencia neopositivista en
la estructuracidn curricular,

En el sexenio siguiente, de 1976 - 1982, se fortaleci6 la politica de
modernizacidén educativa, hubo una mayor preocupacién por la caiidad
mas que por la cantidad de alumnos atendidos, con una tendencia hacia
ia modernizaci6én, la eficiencia y la eficacia. La modernizacidéa fue
considerada en dos sentidos23:

Como proceso de administracién, con el objeto de aumentar la
eficiencia del sistema educativo, Esta blsqueda de racionalizacidn se
inscribid en una poiitica més amplia de modernizacién de la vida social
del pafs dentro de pardmetros claramente funcionalistas vy
desarrotlistas.

Modernizacién como necesidad de planeacién de la educacién,
entendida como planeacién de recursos humanos calificados que
necesita el desarrollo econdmico, en consecuencia, se requirié del
sistema educativo wun alto Indice de eficacia con relacién al aparato
productivo.

Sin embargo, gran parte de los programas desarrollades en este
periodo quedaron solamente como un discurso, debido a que, entre
otros faclores, la politica educativa sufrié 1as consecuencias de la

crisis econémica que se hizo patente & partir de ta década de [os B80.

ZDIAZ BARRIGA, A. (1993): Tarea Doante, Ed. Nueva lmagen - UNAM, Méx. , p. 16
B MENDOZA, }, (1988), “Apuntes sobre 1as tendencias recientes de las politicas educativas en México dentro

del contexto latinoamericano™ e Politca Edwcativs, Plameacion y Umiversidad: dmeo gpertadones para si andfisis.
Cuadernos del CESU, No. 12, UNAM. México, pp ¢ - 18.
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Como o35 sabido, las polfticas desarrollistas del sexenio de J. Lépez
Portillo se realizaron en e! contexto del auge petrolero y bajo las
perspectivas del Plan Globai de Desarrolio que implicaban LH"; acelerado
crecimientio econémico, aumento del empleo y modernizacién industrfal.
Los acontecimientos que van de la baja de los precios internacionaies
del petrbéieo, la recesién econdmica, la fuga de capitales, el cgierre de
empresas, aumento del desempleo, crisis fiscal y financiera a una
politica de reordenacién econdmica dictada por el Fondoe Monetario
internacional?¥ marcaron profundamenie la evolucién de esta etapa.

Sus consecuencias en el sector educativo fueron determinantes ya
que se puede observar que la educacién no puede ser aislada de las
condiciones socioeconémicas y politicas de una nacidn. Ciertamente, la
crisis econdmica que se perfila ya en la década de los 70 y que
adquiere caracteristicas més graves en la de los 80, ha agudizado
enormemente los problemas que vive el sistema educativo y, en
particular, los relativos a la educacién media superior y superior, en
tanto son formaderes de los cuadros técnicos y profesionales que ya no
tienen cablda en el sistema productivo y que van & engrosar las filas de
los desocupados o subempleados.

La escasez de recursos destinados a la educacién ha sido constante.
Sin embergo, la década de los 80 tiene como caracteristica fundamental
la ¢risis econdmica por la que ataviase no sbélo el pafs, sino e! sistema
capitalista mundial, |lo cual tiene repercusiones en muchos ambifos de
la sociedad. A pesar de este, no puede atribuirse & la crisis econdémica

todas las deficiencias y {imitaciones de que adoiece el sistema

educativo nacional.

2 YVTLLASENOR, G. (1987) "Algunos Aspectos Politicos de la Educacién Media Superior” en Poditica Edurativa,
Plamzacidn y Urversidad, Cuadernos del CESU, UNAM, P. 19
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t.z 1&~uan de los 70 y de los 80 se caracterizaron también por el
seffalamiento de que 1as instituciones educativas no satisficieron a los
requerimientos formativos exigidos para ei desarrollio del pais. En
particular, se acusa a la educacién suvperior de no cumplir en calidad
con las demandas produclivas y, de una forma indirecta, al sector
medic superior de no poder dar una orientacién adecuada a los futuros
profasionistas.

La educacién superior aparece entonces como [a mayormente
responsable de ta incapacidad de los cuadros técnicos y profesionalss
para generar iecnojogfia y responder a las exigencias del aparato
productivo. En suma, ep el sector educativo se hace recaer la
responsabiiidad de |a deficiente preparacién académica y profesional,
lo gque conduce a proponer cambios en el aparato educative, por
ejemplo, la tan elaborada Reforma y Modernizacién Educativas, sin
tocar la estructura econémica de la sociedad.

Es decir, los modelos de desarrollo de nuesire pais, el conogcido
"Milagro Mexicano", el desarrollo estabilizador, etc., no contribuyeran
efectivamente al mejoramiento social del pais, a legrar una
independencia econémica como se decia y mucho menos contribuyeron
a la distribucidn igualitaria de oportunidades que permitiesen efevar el
nivel de vida de 1a pobitacién en general. Por el contrario, el acceso a
las opdrtunidades ha sido desigual para los integranies de los
diter8&ites grupos sociales, siendo solamente beneficiades una pequefia
elite. Ep la actuatidad esta relacion no se ha invertido sino que suceds
io contrario: se limita més el acceso al sistema educativo y al mercado
ocupacional sobre todo para ios egresados pertenecientes a las clases

trabajadoras y capas medias de la poblacidn.



3.1.2 Educacién y estructura socio-econémica-pelitica de México en el

periodo 1982 -1992.

Se ha considerado importante revisar escuetamente los principios
mas destacados del discurso politico del gobierno en el periodo de 1982
-1992 y las reformas efectuadas en el sector educative porgue
permiten tener un punto de referencia para comprender las condiciones
en las que el plan y programas de estudios han operado.

En el afio de 1982 se hizo evidente la decadencia del estado de
"Bienestar a la Mexicana"2> Al inicio del sexenic de Miguel de ta
Madrid, el pais se encontraba en (a quiebra. Enfre los hechos més
sobresalientes que caracterizaron este periodo estd un estancamiento
permanente de |la economia, un descenso vertiginoso de los ingresos de
la mayor parte de la poblacién provocado por una marcada inflacién,
una recuperacidn creciente de la tasa de ganancia de !a burguesia; una
des-regulacién acelerada de la economia expresada en el descenso de!
gasto puablico y del gaste social sin precedentes en {a historia de
nuestro pais; la desincorporacién de las empresas paraestatales; una
pasividad asombrosa de la clase obrera y de los trabajadores en
general; una-declarativa apertura a ta democratizacién sin el abandono
de la mano dura, y junto a ella, une insuficiente recuperacion de la
izquierda y un predominio de los sectores hegemonicos que aseguraban

la preponderancia de un partido dentro de una crisis total del Estado.

2 BOLIVAR, E. A, Méndez y M. A. Romero, (1992): "l nacimiento del Estado Liberal - Social 1982-1992"
en L/ wrdians No. 50, sep. - oct., México.
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En .- periodo 1982 - 1992 se muestran dos etapas significativas:
la primera, Ilamada de "transicién a la modernidad”, que empieza en
1982 y termina en julio de 1988, la cual se caracteriza por "la
transicién a la modernidad sin ideologia” y la segunda, llamada "la
recuperacién de la legitimidad perdida®... que comienza en julio de
1988 y termina en 1992 con la XVi asamblea del PRI con el significativo
discurso del presidente Salinas de Gortari sobre el liberalismo social,
caracterizada por "la construccién de la ideoiogia de la modernidad y la
recuperacién de la legitimidad” (nombres asignados por los autores de
la publicacién28

En cuanto al desarrollo del campo det curriculum en México
durante la década de los setenta a ochenta se observa la génesis de un
discurso critico contestatario al discurso de la tecnologia educativa
cuya caracteristica principal es ia blisqueda de alternativas al discurso
dominante. En el caso del Colegio de Bachilleres, en el periodo de
1982, se da ia primera reestructuracién de sus programas de estudio en
la cual se pretende abandonar las influencias de ta tecnoilogia
educativa y se proponen nuevas formas de estructuracién de programas
de estudio donde no se privilegie la fragmentacién de contenidos y el
énfasis en objetivos conductuales, sin embargo éstos no se abandonan
por completo.

En el periodo de! presidente De Ia Madrid se dan los pasos
fundamentales en maieria econdémica y politica (comienzo de ia
desincorporacién de empresas paraestatales, firma del Pacto de
Desarrollo Econémico, bases constitucionaies para 1os cambios a los
articulos 25, 26 y 27 de la Constitucidn) para que puedan darse los

cambios del periodo salinista.
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e'‘odo 1987 - 1992 puede llamarse la construccién de la

ideologia de !a modernidad y ta recuperacién de la legitimidad y lo
puede hacer porque su particularidad consiste en darie un sustento
tedrico-abstracto a una serie de acciones que 2l régimen mexicance
venia instrumentande desde 19882 y que no encontraban una
argumentacidn oficial que fuera més alld de la necesidad de efectuar un
cambio estructural. Acompafads esta accién de una recuperacidn de la
legitimidad que estuvo cuestionada a partir del resuliado electoral del 8
de julic de 1988, en materia econdmica ya no habré& complicidad con el
Estado de Bienestar, en los aspectos constitutionales esta politica serd
abandonada, ahora !a ideologia gque nombre esias poifticas
socioeconémicas del gobierno se define como el Liberalismo Sociai, de
esta forma va a entender " lo social " como {a expresién politica-
austoritario-paternalista que e! Estado mexicano requiere para hacer
posible el liberalismo econ6tmico. El Estado dejard de actuar come
propietario en 4reas no prioritarias ni estratégicas y concentrard su
actividad en aquefias que pongan en peligro la soberania nacional o
jueguen un papel predominante en ia reproduccién social de! Estado®27
Entre las acciones méds importantes que han caracterizado a este
periodo se encuentran: aprehensidn de los lideres petroleros,
destituciébn del |ider magisterial, reprivatizacién de la banca,
aceleramiento de |la venta de las empresas paraestatales, saneamiento
financiero, crecimiento econémico sostenido, reforma elecioral, firma
del Tratado de Libre Comercio con Estados Unidos y Canadé, reformas

al campo y el acuerdo para la modernizacién educativa, entre otras.

27 Ibid
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Er ¢! zmiito educativo los planteamientos expuestos en el Plan

Nacional de Dasarroilo 1989 - 199428 son los siguientes:

- Mejorar fa calidad del sistema educativo &n congruencia con los
propésitos del

- Desarrotio nacional.

- Elevar la escolaridad de la poblacidn.

- Descentralizar la educacién y adecuar |la distribucién de la funcién
educativa

- los requerimientos de su modernizacién y de las caracteristicas de
{os diversos

- Sectores integrantes de la sociedad.

- Fortalecer {a participacién de la sociedad en el quehacer educativo.

Los lineamientos establecidos en el Plan Nacional de Desarrollo en
el aspecto educativo se explican en el Programa para la Moedernizacion
Educativa 1989 - 1994, cuya presentacidn fue realizada por Salinas de
Gortari en Monterrey, Nuevo Ledén en octubre de 1988, En esta
intervencién se sostiene que l|la modernizacién educativa es
indispensable para lograr los objetives nacionales y que con la
recuperacién econémica que se pretende, no se educard para el
desempleo, sino que se tendrd como objetivo un empleo digno y bien
remunerado. De iguai forma se sefiala 2 |los maestros como principales
responsables de llevar a efecto dicha modernizacién que plantea un
nuevo modelo de educacidn para el pais.

El Programa para {a Modernizacién Educativa retoma !os postulados
basicos sefialados en el discurso oficial v establece los mecanismos a

través de los cuales se alcanzard ia eficiencia, ta participacion y la

2 Diario Oficial de 1a Federacién, 31 de mayo de 1939, p. 11



calidaa wduzsatizz, éstos se han traducido en un proceso - en el ambito
nacional- de revisién de contenidos, actualizacién de programas,
modificacién de métodos de ensefianza, actualizacién docente vy
vinculacién de la educacién con la produccion.

Se puede observar que las tendencias modernizadoras que privan en
la politica educativa se expresan a iravés de conceptos como calidad,
eficiencia, productividad y competitividad encontrados recurrentemente
en los discursos sohre la politica educativa y que son expresién de las
necesidades de una sociedad basada en "e! libre mercade™ y la
competitividad, donde las exigencias de calidad se han convertido en la
caracteristica psimordial de la educacién. Esto, a su vez, la sitia en el
juego del mercado, de las relaciones de la oferta-demanda, como un
producto que para ser rentable debe competir con las fuerzas del
mercado

El contexto socioeconémico en el que se da el procesc educativo se
ha dejado en un segundo término. De esta manera, la calidad de la
educacién va relacionada con la capacidad del egresado para
incorporarse a las tareas productivas., BDajo estas condiciones se han
ptanteado las modificaciones a los programas y planes de estudio de las

instituciones educativas a partir de 1981.
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3.1.3 POLITICAS EDUCATIVAS EN EL NIVEL MELI1O SUPERIOR.

En este apartado se pretendes dar una visiéon panorédmica de las
politicas educativas con respecto a la educaciédn medla superior y las
caracteristicas oficiales que la definen a partir de ia realizacién del
Congreso Neacional dei Bachilierato (Cocoyoc, Morelos, 1982) y dei
Programa para la Modernizacién educativa 1989 - 1984 que dicta los
lineamientos para las politicas educativas del sexenio basada en una
tendencia hacia el eficientismo y productividad académica.

De acuerdo a los estudios reallzades por G. Villaseftor?® sobre
los aspectos politicos de la educacidn media, es a partir del sexenio de
Lépez Portillo cuando se establecen politicas definidas para el nivs!l
estableciéndose dos propdsitos fundamentales: separar las
preparalorias de las universidades, dando mdés impulso al Coiegio de
Bachilleres y separar la educacién media superior de la universitaria.

Eﬁ 1878 se establecen los tineamientos para la planeacidn
educativa buscando dar una mayor coherencia a la educacidon media
superior. En noviembre de este afto la ANULES elaboré un diagnoéstico
de la educacién media superior, de 8 cual se desprendieron dos
conclusiones importantes: una alta concentracién de la educacién en el
Distrito Federal {45%) y un bajo nivel de educacidn termingl. Ante
estos resultados se concretaron tres propdsitos para el futuro
inmediato: definir un modelo de crecimiento, abrir nuevas instituciones
con una mayor distribucién geogréfica y dar cabida a otro tipo de
servicios educativos, como resultado de ello, en 1979 se cre6 el

CONALEP, Coleglo Nacional de Educeacidn Profesional Técnica.

¥ Ibid. p. 12
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La Secretaria de Educacién Piblica, consideré dar fin a la
diversidad de planes de estudio del nivel (aproximadamente 180 en
1979) asi como responder a ta creciente demanda educativa (cercana
al 300 % en 1980). Para dar soiuciones a estos problemas, en 1982, se
convoctd a la realizacién del Congreso Nacional de Bachillerato
realizado en Cocoyoc, Morelos, invitando a toedas las instituciones que
imparten el bachillerato en el pals (de las cuales la UNAM sélo asistié
como observador) con el propésito de "recoger los puntos de vista de
ias instituciones para conocer las similitudes y diferencias en materia
curricular, buscando cencrelar la posibilidad de un sistema nacional de
planeacién académica del bachillerato y de un tronco comin congruente
con el perfil nacional del egresado... asi como lo referente a planeacidn
y disefic curricular y por Gltimo, constituir una comunidad educativa del
nivel con miras a obiener una metodoiogia de trabajo que facilite la

reflexién, el didlogo y el debate30

30 Memomia del Congreso Nacional del Bachillerato, SE.R. , Cocoyoc, Mor. , 10 - 12 de marzo de 1982, p. 12
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Lus temas que se discutieron en el Congreso fueron {os

siguientes:

- Concepcién y objetivos generales del bachillerato.

- El tronco comaun.

- Capacitacién para ei trabajo en el bachilierato,

- Sistema de evaluacién.

- Programa de formacién y actualizacién de profesores.

- investigacién sobre desercién escotlar,

E£n torno a la concepcién y objetivos dei bachillerato se concluyé
que "constituye una fase de {a educaci6én de carécier esencialmente
formativo y que debe ser integral y no dnicamente propedéutica. Se
regquiere una definicion que lo ubique no solamente como una
continuidad de la educacién medie o un antecedente del nivel superior,
sino también como un ciclo con objelives y personalidad propios, para
un grupo de edades en el que es necesario gue los conocimientos den
una visién universal, y que tenga a la vez una correlacidén con la
realidad del pais y de cada regién®, donde la finalided esencia! del
bachilierato es generar en el joven el desarroilo de una primera sintesis
personal y social, que le permita su acceso tanto a la educacidn
superior como a ia comprensién de su sociedad y de su tiempo, asi
como su posible incorporaci6n at trabajo productivo~31.

Uno de los acuerdos de este Congreso es el establecimiento de un
tronco comin curricular entendide como: “un universo de lo bésico, que
deberd ser el punto de partida para desarrollar en el estudiante una

cultura integral que le proporcione lfoes conocimientos y herramientas

3 1hid. p. 15
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metodoibgicos necesarios®32, de esta forma en el curriculum dal
bachillerato el tronco comin se propone como un elemento por medio
del cual se podra lograr un equilibrio racional en la formacidén bésica
del educando y que sea concebido como una estructura flexible y que
equilibre los objetivos y contenidos de las dreas do conocimiento.

Sin embargo, pocas instituciones se acogiteron al establecimiento
del tronco comin y hasta ia fecha seguido proliferando los planes vy
programas de estudio lo cual, de acuerdo con estudios de |la Secretaria
de Educacién Pablica33, genera problemas de trénsito entre
instituciones y niveles, por lo que se ha planeado astabiecer un sistema
de créditos y equivalencias.

El trenco comuin fue integrado por cinco dreas de conocimienio;
mateméticas, ciencias naturales, lenguaje, comunicacién e histérico
social y métodos de investigacion y filosofia a través de los cuaies
ofrecera al alumno la cultura universal bésica, asf como los elementos
basicos de |a ciencia y lgs humanidades, como base para [a formacién y
la adopcién de "una actitud refilexiva, metédica, racional y sistemética
ante el hombre y ante la naturaleza™34 Los conocimientos basicos son
considerados como "elementos epistemolégicos minimos que permiten
generar, transferir e interrelacionar conceptos metodologia y principlos,
asi como formas de organizacidén de las ciencias, Ias humanidsdes y la
técnica®35

En sintesis, "la diversidad de enfoques <cuiriculares de las
diferentes instituciones que conforman el nivel medio superior ha

obiigado a la busqueda de un comdn denominador que sea el enfoque

32 Thid. pag 41

3 Programsa de Desarrollo Educativo 1995 - 2000, Cap. I1I, Bducacién Media Superiot y Superior,
Secretaria de Bducacion Piblica, 1995.

* Ibid. pig, 50

35 Thid. pig, 45
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central scure al que se base la evolucién det ciclo bachillerato"6 dando
como resultado ta implantacién dei "tronco comdn* gue, come s@ ha
mencionado, contempla lo imprescindible, es decir, un comin
denominador en ia formacién del estudiante del bachillerato.

En este sentido se desprende el concepto culiura bésica
planteada en funcién de la formacidn integrada er diferentes campos y
categorias de la formacidn. Asi, la cultura bésica es definida como "un
elemento que sirve para saber mas individual y socialmente, las
habilidedes y las técnicas, 10s procedimientos deil trabajo intelectual:
leer, utilizar el diccionario, manejar procesadores de palabras,
consultar bibliotecas y bancos de informacién, pero también tomar
notas, resumir, glosar, comentar, elaborar ficheros, interpretar tablas y
gréficas, preparar un manuscrito, corregir, escuchar, discutir, acordar.
Estas habilidades deben ser objeto de una enseflanza metédica vy
explicita®37,

Lo cual implica para el estudiante no sélo el compendio de una
serie de conocimientos basicos de |la cultura contempordnea, sino el
desarrotio de actitudes y habilidades que conduzcan & la exigencia de
racionalizar sus propias afirmaciones, a situarse en el presente con I|a
distincién del pasado y del porvenir, ia interioridad y exterioridad. A
través de los elementos estructuranies que conforman la cultura basica,
el estudiante la comprenderé comoe resultante de las relaciones
sociales que se hanp acufiado y han sido seleccionadas para conformar

una cultura como tradicién selectiva.

36 CASTREION, Diez, ). (1985): Estudiantes, Bachilleraty y Sociedad, Colegio de Bachilleres, Méx.

¥ BAZAN, Levy J. (1991) "Acerca de algunos conceptos fundamentales para la definicién del
Bachillerato universitario” en ANUIES, Revista de Educaadn Superior, No. 77, enero-marzo,
Méx., p 11
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3.1.4  Curadleristicas generales del nivel medio superior38,

La Educacién Media Superior o cicle de la ensefianza media, &n
México es un espacio dentro del! sistema educativo formal, con
ubicacién inmediatamente poslerior a la secundaria. Este cicio tisne
como funcién la de ampliar y especiaiizar los conocimientos adquiridos
previamente, imprimlendo & los estudios que en &l se imparten cardcter
formativo y terminal

Como sustento juridico de la Educacién Media Superior en
particular, la Ley Federal de Educacién ubica y caracteriza a este ciclo
en sus articulos 15 y 17, al establecer que ¢l sistema educativo
nacionai comprende los tipes elementales, medioc y superior en sus
modelos escolar y extraescolar, teniendo el tipo medio carécter
formativo y terminal, y quedando comprendidos en é1 los estudios de
secundaria y bachilierato, teniendoe éste dltimo como antiecedente
inmediato e indispensable a la primera.

La matricula del ciclo escolar 1964 -1995 asciende a 2.3 millones
de alumnos y se cuenta actualmente con una planta académica de més
de 167 mil maestiros para atenderlos. La poblacidén inscrita en estudios
de profesional técnico es de aproximadamente 400 mii alumnos. Para el
ciclo 2000 - 2001 de tres millones de atumnos. El bachillerato atiende
al 83% total de la matricula. El 58% corresponde al bachillerato
meramente propedéutico y a la modalidad bivalente el 25%; a Ia
educacidn profesional técnica, 17%.

Esta poblacidon estd compuesta por jévenes de entre quince y

dieciocho afios que reciben el servicio en instituciones o planteles

38 Programa de Desarrollo Educativo 1995 - 2000, Cap. 111 Educaddn Media Superir’y Superior.
Secretaria de Educacién Publica, 1995.
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federales, estatales, auténomo ¢ particular. El 80% de |la matricula es

atendida por escuelas piblicas y el 20% por escuelas privadas.

En lo que concierne a planes de estudio, la mayoria abarca ires

afos y el resto dos y cuatro afios. Las asignaturas se imparten durante

ciclos de seis meses y s6lo en algunos afios en perfodos anuales.

En el bachiilerato existen, ademdis de los programas regulares, la

modatidad semiescolarizada, principalmente en el d4rea tecnolégica y la

abierta de tipo propedéutico.

Los objetives del ciglo bachillerato son los siguientes39:

1.

Continuar la formacién integral del educando, ampliando su

educacién en los campos de la cultura, la ciencia y la técnica.

. Preparar al educando para ia farmacién profesional superior, dandole

los conocimientos, métodeos, técnicas y lenguajes que requiere dicha

formacion.

. Formar en el educando las actitudes y habilidades que lo orienten,

preparen y estimulen para el autcaprendizaje.

. Capacitar al educando para aprender a realizar un trabajo

sociatmente (til o, en su caso, para levario a cabo,

3 Congreso Nacional del Bachillerato (1982), Cocoyos, Morelos, p. 35
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Perfil del bachitier4?

Et bachiiter al egresar del ciclo de ensefianze media superior

deberd ser capaz de:

1. Expresarse correcla y eficientemente, tanto en forma oral como
escrita, asi como interpretar los mensajes recibidos en ambas
formas.

2. Manejar y utilizar la informacidn formulaba en distintos lenguajes y
discursos (graficos, mateméaticos, simbélicos, etc.)

3. Utilizar instrumentos culturales, cientfficos, técnicos y axiolégicos
basicos para la resolucién de problemas en su dimensién individual y
soctal, con actitud creativa y trabajande individualmente ¢ en
grupos.

4. Percibir, comprender y criticar racional y cientificamente, a partir de
tos  conocimientes  adquiridos, las condiciones ecolégicas,
socioecondmicas y politicas de su comunidad y de su pais,
participando conscientemente an su mejoramiento.

5. Aprender por si mismo, poniendo en préctica métodos y técnicas
eficientes para propiciar sy progreso intelectuat.

8. Evaluar y resolver las situaciones Inherentes a su edad y desarrollo,
incluso en lo que se refiere al conocimiento de si mismo. autoestima
y autocritica, salud fisica y formacidn cuitural y artistica.

7. incorporarse vocacional y académicamente a estudios supericres, o

en su caso, a un trabajo productivo.

4O mid. p. 37
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3.1.5 Estructura curricuiar del nivel medio superior.

Con respecto a ta organizacién curricular del Nivel Medio
Supertor en el Programa para !a Modernizacién educativa 1989 - 1994
indica:

"Las instituciones que ofrecen la educacién media superior
pertenecen a tres grandes nacteos: el primero estd constituido por los
organismos e instituciones esenciaimente propedéuticos, es decir, cuyo
prop6sito se orienta hacia la formacién del individuo con vistas a su
incorporacién & itos estudios superiores; el segundo lo integran las
instituciones tecnol6gicas que otorgan exciusivamente orientacion
terminal y forman profesionales medios; el tercero estd compuesto por
las opciones tecnoldgicas bivalentes, es decir, aquellas que atienden
ambas finalidades”.

Entre las instituciones que ofrecen el bachilierato propedéutico se
encuentran principalmente {as universidades y el Colegio de
Bachilleres. Existe en este nivel de estudios una gran diversidad
curricular pese & los esfuerzos realizados para homogeneizar y
racionalizar sus contenidos y métodos educativos sin renunciar por etio
a sus especificidades. En consecuencia este programa plantea la
estrategia siguiente:

- En cuanto a los planes y programas de estudio resulta imprescindibie
que la educacién de nivel medio superior proporcione la educacion
humanistica, cientifica y tecnol6gica necesaria para que el
estudiante se integre a una sociedad en desarrollo, refuerce su
identificacién con los valores nacionales y su comprensién de los
problemas del pais. s

- En 1la educacién media superior universitaria, de naturaleza

propedéutica, se promoveran acciones de toncertacién con el fin de



que en sus planes de estudio se fortalezca 1a cultura cienatifica y
tecnolégica y se facilite, en su caso, la incorporacién del educando
en la vida productiva,

Es necesaric que Ja metodologia propuesta por los planes y
programas lleve al estudiante al desarrollio de su capacidad para
aprender por él mismo de manera critica y sisteméatica.

Con estricto respeto a la autonemia de las instituciones de
educacién superior se promoverd una estrategia de coordinacién que
estimule a las instituciones que atiende este nivel, para que adopien
una planeacién de conjunto y se logre, entre oiras cosas, establecer
un tronco comin de asignaturas, & fin de garantizar el dominio de
contenidos y el logro de las finalidades esenciales del bachillerato
sin que ello impliqué sacrificar contenidos complementarios que
enriquezca la variedad de opciones del nivel. Esto permitiré a jos

educandos transitar libremente entre las opciones existentes.
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3.1.8 Elementos de diagnédstico sobre el nivel medio superior

considerados en el Programa para la Reforma Educativa 1989 - 1994,

- La vinculacidn de ia Educacién Media superior con las necesidades
sociales y el aparato productivo de bienes y servicios no ha
alcanzado {os niveles deseables.

- La matricula registrada en este ciclo educative ha crecido
sensiblemente, (a absorcién de egresados de secundaria es
actualmente de 76 %.

- No existen opciones adecuadas para la atencién de demandantes en
comunidades apartadas.

- Algunas instituciones han llegado o estdn cerca del limite de su
crecimiento. Sin embargo, la demanda en este nivel seguird en
aumento hasta fines de siglo.

- Es preocupante que sélo un poco mas de 568 % de los educandos
matriculados togre concluir sus estudios en ol plazo establecido.

- Las acciones de capacitacién y actusalizaciéon de docentes son
insuficientes y no hay la adecuada comunicacidn ni coordinacién de
les organismos que se ocupen de ellas, por lo que la superacitn de
su desempefio no es debidamente atendida.

- Es notoria la falta de una instancia que se encargue de ias acciones
de concertacién y de promover la planeacién educativa para facilitar
ei desarrollo de este njvel.

Por 1o tante se plantea como {inea esencia! de politica para la
modernizacion el establecimiento de una mas ofectiva concertacidn
para la planeacién y programacién del nivel, dando Jugar a ia
calaboracién interinstitucional, facilitando asi su funclonamiento y
desarrollo. Se consolidardn los servicios federales existentes hasta el

limite de su capacidad instalada y se estableceran nuevas modalidades
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que amplien las oportunidades para los demandantes gque se encuentren
en las comunidades apartadas.

Para satisfacer lJlas demandas de |a educacién media superior
propedéutica se consolidard el sistema de Colegio de Bachilleres, se
fortalecerdn las preparatorias por cooperacién y se favorecerdan los

sistemas abiertos con el uso de la tecnologia moderna.
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3.1.7 Objetivos planteados en el Programa para la Modernizacién

Educativa 1988 - 1994,

- Concertar las transformaciones necesarias para lograr que los
estudios del nivel respondan por Su pertinencie a las expectativas y
necesidades sociales de sus demandantes.

- Fortalecer la vinculaciéon de la educacién de la educacién media
superior con las necesidades del desarrollo nacional y regional.

- Mejorar ia eficiencia terminal y elevar la oferta de l0s servicios de
educacién media superior, induciendo los flujos escolares, de
conformidad con las politicas sectoriales y mediante apropiados
servicios de orientaci6n.

- Concertar nuevos modelos educativos que permitan una mayor
participacién y corresponsabitidad de 1os gobiernos estatales y de la

sociedad en su conjunto.

58



3.1.8 Caracteristicas de la estructura curricular del Colegio de

Bachilleres.

Finalidades de la institucién:

"El Colegic de Bachilleres es una institucién que imparte estudios
en el Ambito medio superior, el bachitlierato que imparie se caracteriza
por ser un ciclo educativo esencialmente formativo e integral, con
personalidad y objetivos propios, ademéds de ser un puente entre la
educacién basica y la superior, su intencién principal es generar en el
bachiller el desarrollc de una primera sintesis personal y social, que le
permita 5u acceso tanto a ta educacién superior como a la comprensibn
de su sociedad y de su tiempeo, asi como su posible introduccién al
trabajo productivo"4l,

El modelo educativo del Colegio de Bachilleres es el de un
bachillerato general, puesto que sus egresados reciben una formacidén
basica que les permite continuar estudios, previo examen de admision,
en cualquier carrera profesional en las instituciones de ensefianza
superior.

1. A partir de estas caracteristicas generales el Colegio de Bachilteres
establece los objetives siguientes:

2. Desarrcllar la capacidad intelectual del alumnpo, mediante Ia
obtenclén y aplicacién de conocimientos.

3. Conceder la misma importancia a la ensefianza que a! aprendizaje.

4, Crear en el alumno una conciencia critica que le permita adoptar una
actitud responsable ante la sociedad.

§. Proporcionar al alumno una capacitacién y adiestramiento en una

técnica o especialidad determinada.

41 Gageta del Colegio de Bachilleses, Ado XIII, V Epoca, mayo de 1987, p. 1
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3.1.9 Descripcion de la estructura curricular del Colegio de

Bachilieres.

De acuerdo al Decreto de Creacién y al Estatuto General42, el
plan de estudios es la expresién mas especifica de |la intencionalidad
educativa de la instituciédn, que capia algunos contenidos del amplio
campo del conocimiento, de la cultura universal y ios estructura para su
ensefianza a nivel bachillerato, en consecuencia, el plan de estudios es
"8l instrumento que norma los contenidos a enseitar, su ubicacin,
secuencia, distribucién, dosificacién y certificacién para e! logro de las
finalidades instilucionales"43. E| plan de estudios estd estructurado por
asignaturas organizadas en Areas de formacién propedéutica y terminal
(capacitacién para el trabajo), es e! elemento normativo que més
impacto tiene en al logro de los objetives institucionales y constituye
un elemento que rige la organizacidén de las &reas de conocimiento y
capacitacién.

A su vez, el area propedéutica esta formada por dos nicleos

(bédsico y complementario) y de cinco 4reas de conccimiento.
Los niacleos son:

1. El nicleo bésico u obligatorio, integrado por aquellas asignaturas
que cumplen una funcién esencial en la formacidén de todo estudiante
del nivel medio superior, ya sea porque son asignaturas de caréicter
instrumental, que presenta la metodologia bésica del conocimiento

cientifico de Ia nsturaleza y ta sociedad, de ti{a lengua -

42 Diario Oficial de 1a Federacitn, 26 de septiembre de 1973,

B Metas, Obijetivos, Estructura Académica ¥ Plan de Estudios del Colegic de Bachilleres, CEPAC y Planeacidn
Académics, Depto. de Andlisis y Dessrrollo Curticulaz, nov. de 1986, p. 7



principalmente la nacional - y de Jas mateméticas, ¢ porque
contienen los elementos informativos esenciales de estas mismas
dreas,

2. El niacleo complementario u optativo tiene por objetivo ampliar,
complementar o inlegrar la formacion del estudiante, dandole ila
posibilidad de elegir determinadas materias de acuerdo con sus
intereses y propésitos; estas materias tienden a enfatizar fa funcitn
propedéutica del bachillerato, tratando de afianzar tas habilidades y

la formacién del nicleo béasico.

Las édreas de conocimiento son una nocidn fundamental para
definir v agrupar las materias y asignaturas que integran ios ndcleos
del édrea de formacién propedéutica, su insercidn permite captar los
elementos bésicos de ja cultura universal y traducirlos, de manera
organizada, a contenidos delimitados por las intenciones de ensefianza
especificadas para cada una de estas Areas, 1as cuales son: lenguaje y
comunicacién, matemdéticas, ciencias naturaies, ciencias histérico-
sociales y metodologia-filosofia. Cada Area se desglosa en materias y
éstas a su vez, en asignaluras“'. La materia de Quimica se encuentra
situada dentro dei nlcleo bésico u obligatoric y en el &area de
conocimiento de Ilas ciencias naturales, estd formada de tres
asignaturas que son Quimica |, Quimica 1l y Quimica Il gue se cursan

en los semestres primero a tercero, respectivamente.

“ Ibid. ,p. 7

61



3.1.10 Comentarios al proyecto curricutar del Colegio de Bachilleres.

Analizando las caracteristicas principales del curriculum del
Colegic de Bachilleres sobresale la formacién propedéutica del
bachiller (aproximadamente 82%), cuya intencién es dar una educacién
integral para que el alumno tenga la oportunidad de optar por estudios
superiores; contra un 18 % del adrea de capacitacién para el trabajo,
dirigida hacia la aplicacién de sus conocimientos a través de su
incorporacién en el mercado productivo. El papel del bachillerato es
importante en cuanto aporta ios elementos culturales fundamentales
pare la formacién del futuro ciudadano, asi como una preparacién
basica para su integracién al mercado laboral. Es la etapa en que el
alumno decide por los estudios profesiongles (muchas veces) influido
por tas experiencias vividas durante este ciclo.

Ei Colegio de Bachilleres fue fundado en la década de los 70,
precisamente, cuando el desarrollo de las oportunidades educativas
tuvo una gran expansién apoyada en las “teorias funcionalistas“45,
cuyas principales expectativas .para la educacidn eran como promotora
del crecimientc econdmico, una mayor distribucién del ingreso y, en
consecuencia, una mayor igualdad social.

Las cuantiosas inversiones necesarias para expandir las
oportunidades educativas eran consideradas como inversiones atn méas
rentables que el capital fisico, puesto que formarian el capital humano
censiderado indispensable para lograr salir del subdesarrollo, puesto
que se planteabs que uno de tos principales obstéculos de! desarrolio
era el bajo nivel educativo de ta fuerza lgboral, lo cual significaba que

la expansién de la escolaridad se convertia en un requisito

4 DEL RIO, M. M. Fernindez y E Riques, (1992): "Educacién y Escuela® Vol 11 Probiemas ds Poditics Edurativa,
Pablo Latapi coordinsdot, SEP-Nueva Imagen, Méx., p. 155
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indispensable para el desarrollo. Sin embargo, estas expectativas se
vieron disminuidas por una crisis econdmica mundial y se reflejaron,
por una parte, en la creciente polarizacidn social expresada en términos
de desempleo intelectual y l|la sobreescolarizacidn relativa de una
minorfia y para una mayoria, el anaifabetismo y la baja escolaridad. Por
oira parte, los objetivos del desarrolio econdmico, social y cuitural de
los que se esperaba contribuyeran & la expansién de la escolaridad se
han viste ampliamente frustrados y la distribucién dei ingreso es ahora
mds desigual que en las décadas anteriores.

Ante estas probleméticas, se establece 1a necesidad de identificar
y consolidar diversas estrategias curriculares, pedagégicas vy
organizacionales que sirvan de alternativas al sistema de educacitn
formal actual, en particular, a las més relacionadas con |la contribucién
econdmica y social de la educacién, necesidad que no ha sido cumplida.
Es indispensable impulsar un redisefio radicalmente distinto del sistema
escaolar en funcién de lograr una mayor iguaidad social ante las
oportunidades educativas, fomentar modelos de ensefianza que
trasciendan su cardcter informative y enciclopedista en funcién de
lograr un mayor desarrollo de las capacidades intelectuales de los
aiumnos y de socializar lg formacién cientifica y tecnolégica. No
soclamente es importante obtener una calificacién para el empleo, sino
lograr el desarrollo de Ias capacidad intelectual y critica del alumno en
su eniorno.

Sin embargo, ¢l examen de ias relaciones entre la educacién y el
trabajo exige, como condicién previa, caracterizar fa naturaleza de los
mercados laborales. Esto ocurre de tal manera que éstos dltimos
constituyen el mecanismo principal de vinculacién entre los individuos y
sus atributos con el sistema productivo, Para la economfia, tos atributos

personales - la capacidad fisica, las calificaciones obtenidas por la
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educacién y la experiencia - sélo adquieren sentido cuando su poseedor
las ofrece en el mercado; es ésie ititimo el espacio que las convalida o
las rechaza segin se ajusten o0 no a les requerimientos de 1a produccion
y la reproduccién del sistema. En tanto tal situacitn se mantenga, lo
que fuera del mercado es y continda siendo un rasgo personal sin
ningun valor econémico, dentro del mercado se socializa y transforma
en factor productivo, el que tiene, - ghora si - una funclién técnica y un
precio.

No se puede dejar de reconocer que {a educacidn también tiene
una funcién politica que se encuentra implicita o explicitamente
expresada en los planes y programas de estudio, en ia orientacién en
los contenides de ensefianza y en los métodos empleados para la
creacién y recreacidn del conocimiento en las aulas. De esta forma, los
planteamientos politicos para ta organizacién y el desarrollo social
estan intimamente ligados a los proyecios educativos y se plasman en
elios en forma clare o vedada. En consecuencia, las tendencias vy
caracteristicas especificas con las que una sociedad se organiza, el
modelo de sociedad que se formula en tanto un proyecto econdmico y
politico, se expresan en la forma en cémo se organiza y las finalidades
asignadas a |la educacién.

Dadas estas caracteristicas puede afirmarse que las deficiencias
en el sistema educativo son producto de un modelo econdmico Yy
politico que no ceorresponde a las demandas de los sectores
mayoritarios del pais (como una mejor distribucién de la riqueza,
empleo seguro y adecuadamente remunerade, mejor nivel de vida, etc.),
se puede observar cémo las condiciones de exirema pobreza en que
vive la mayor parte de la poblacién mexicana, exige el reconocimiento
de que las desigualdades econdmicas han traldo como consecuencia

desigualdades culturales y educativas. Por tanto, se puede afirmar que



la escuela es el lugar ideal para determinar hasta dénde puede ilegar
un individuo "segun sus aptitudes"” y la "funcidn que estard llamado a
cumplir®, De esta forma, ia escuela refuerza las desigualdades sociales
y culturales y ello se manifiesta también en ios conienidos de ios
programas escolares que corresponden sobre todo a exigencias de
grupos hegemdnicos.

Las afirmaciones anteriores son explicadas a través de la
perspectiva del marxismo. En esta corrlente tedrica se hace énfasis en
la determinacidon de la escuela como un Instrumento fundamental para
ta "reproduccién® del orden establecido, en la escuela, por to tanio, no
sbélo se forma la fuerza del trabajo que requiere el aparato productive,
sino que por medio de 1{1a inculicacién de normas y valores se
reproducen las estructuras de dominacién presentes en una soctedad
dividida en clases.

Las ieorfas de la "reproduccién* en su sentido més general,
abordan el problema de cémo funcionan las escuelas en beneficio de 14
sociedad dominante. A diferencia de las tendencias funcionalistas,
rechazan los supuestos de gque las escuelas son instituciones
democréticas que promueven la excelencia cultural, de que el
conocimiento estd excento de valoracidon y de la forma objetiva de
instruccion.

Las teorias de la reproduccién se enfocan en cdémo el poder es
usado para mediar entre las escuelas y los intereses del capital. En
términos generales, la importancia de las teorias de la reproduccitén es
que permiten comprender de una forma méas completa el papel de la
cultura dominante en ta estructuracién de los curricula escolares como
una extensién de la produccién de significados ademas de comprender
los conceptos y esiructuras necesarios para producir conocimiento

escolar y, también, es importante sefialar como ia idecloglia dominante
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se expresa y se construye a través del proceso educative, Sin embargo,
estas teorias han sido criticadas por ser unidireccionales y fatalistas en
sus determinaciones teéricas, al no considerar & los seres humanos
como individuos capaces de desarrollar procesos de resistencias al
poder dominante y el no plantear factores de contradiccién en el seno
de los procesos educativos46.

En sintesis se puede considerar que el Colegio de Bachilleres,
como institucién educativa, no ha permanecido ajepa a las
transformaciones e influencias del sistema educativo nacional. Asi, el
répido crecimiento que tuvo ia educacidén media superior y superior a
partir de |la década de los 70 y su evolucién marcada por la crisis
econdémica de los 80 a la fecha, exige un atento andlisis sobre la
relacién del trabajo docente y las propuestas de 108 planes y programas
de estudio instaurados, teniendo como base el contexio en el que se
ubica. Para todo docente es indispensable reconocer el plan de estudios
como un modelo propositive, orientador y articuledor de la educacion.
Por tanto, hablar de los objetivos educativos significa considerar un
anétisis hacia diversas formas de organizar, definir e integrar el
conocimiento gque no se pueden simplificar en fa revisién de contenidos
de ensefianza. La concepcion de un plan de estudios, su elaboracién,
puesta en marcha y evaluacion estdn sujetas & moitiples discusiones de

orden tedrico, metodoldgico y de politicas educativas.

4 GIROUX, H. (1992): Teoria y Resistenia en Eduracitn, Siglo XXI, Méx. , p. 105.
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3.1.11 Con retacion al plan de estudios del Colegio de Bachiileres.,

La doctora Alicia de Alba%? establece tres pariodos del desarrollo
del campo del curriculum en México que corresponden a una
reconstruccién de tos cambios mas significativos en el curriculum tanto
en el ambito discursivo como el de su préctica, 105 cuales se observa

son similares a las etapas de modificaciones curriculares en el Colegio

de Bachilieres:

- Primer periodo, décadas de los sesenta y setenta, Auge de la
tecnologis educativa por la influencia hegemoénica del pensamiento
educatlivo norteamsricano, con tendencias hacia ta implantacién de

un "modelo educativo universal®.

- Segundo periodo, fase contestataria a la tecnologia educativa
(décadas de los selenta y ochenta), formulacién de alternativas

pedagégicas y génesis de la escuela critica.

- Tercer periodeo, refiexidn autocritica e incorporacién de la teoria

critica (1982 a la fecha).

Desde su origen en 1973, el plan de estudios dsl Colegio de
Bachilleres no ha sufrido modificaciones significativas, han variado los
contepnidos de los programas de las asignaturas y se han adicionado
cursos de idioma extranjero (inglés) y la capacitacién en informatica.
La justificacién que se ha dado a estos cambios ha sido planteada en

funcidon de una mayor adecuacién al desarrollo de las disciplinas y a la

4TDE ALBA, A., bid. , p.34
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propuestia de la concepcién pedagdgica del Colegio de Bachilleres, 1o
cual conduce a plantear tas preguntas sigulentes: scomo deniro de una
estructura rigida (plan de estudios) se han operado |os cambios? gPor
qué se dan? ;Bajo qué circunstancias se han planteado?

De acuerdo al carécter prepedéutico del Colegio de Bachillares,
en el sistema educativo nacional tlene dos antecedentes principales, la
escuela Nacional Preparatoria (E. N. P,) v el Colegio de Ciencias y
Humanidades (C.C.H.) ambos pertenecientes a la UNAM.

El plan de estudios de la E. N. P,, desde su fundacién en el siglo
pasado, ha sido estructurado bajo la perspeciiva predominante del
positivismo, como un proyecto que refuerza la ideologia del Estado
Liberal Mexicano en medio de una lucha peolitica e ideoldgica contra el
conservadurismo colonial que impianté el imperio. A finates del siglo
pasado la educacion adquiere un cardcter importante como promotora
dei "orden y progreso” basado en tos principios de la razén y la ciencia.

Por tanto, el proyecto educativo iomé como fundamentos los
principios de estructuracién de ta ciencia posiliva. Las asignaturas
principian con |las mateméticas y concluyen con la l6gica, donde el
método experimental es la Gnica via del conocimiento cientifico. Su
influencia ha sido determinante en la estruciura de los planes de
estudio de las distintas instituciones de este nivel.

La creacidon del Colegio de Ciencias y Humanidades (1970) y el
planteamiento de su curriculum marca una forma diferente de concebir
la ensefianza basade méas en el desarrollo del pensamientc que la
acumulacién de un saber especifico. Tomando en cuenta estos
antecedentes, ol Colegio de Bachllleres surge dentro de “"un proyecto
tecnocrético del Estado, caracterizado por la modernizacidn cientifica y

pedagdgica, come via para lograr una cultura social mas racional y
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orientada a la eficiencia"¥® Se observa una clara influencia de un
neopositivismo, en tanto que las concepcicenes tebricas sobre Ila
educacién gue lo sustentan son basadas en ia tecnologia educativa

cuya influencia en el plan de estudios se puede sintetizar en tres

puntos:

a) €l contenido es algo fragmentario y lo que mAas importa es Ia
cantidad de superficie cubierta.

b) La mente es algo pasiva y la memorizacién es un elemento central
en el aprendizaje.

¢) El poder que se tiene sobre la conducta es & partir del estimulo.

En consecuencia, la enseflanza se concibe como la transmisién de
conocimientos acabados y cuya extensién va en funcién de los
adelantos de las disciplinas, 160 cual resulta en programas de estudic
scbrecargados de informacién y el papel del estudiante reducido a
estudiar y repetir fielmente esa informacién,

Como resultado de la implantacién del "Tronco Comun" para el
nivel bachitlerato, los programas de estudio fueron modificados en el
periodo comprendido de 1982 - 1985. Fue en esta ocasién cuando
comenzaren a plantearse modificaciones en su estruciura y en una
concepcién diferente de la enseflanza. Comenzaron a cuestionarse
algunos presupuestos bésicos de la tecnologia educativa, sobre todo ai
nivel de objetivos conductuales y de una programacién rigida de fos
contenidos programéticos, sin embargo n¢ se da a conocer una

concepcién teérica que los sustente. Se define a los programas de

8| piaz BARRIGA, A. {1991): "Una sproximacitn al estudio del contenido en los planes de estudio” Ponencia
presentada en el Foro sobre anilisis y reestructuracidn del programa de estudios del nivel medio superior,
Colegio de Bachilleres, 1981 ea E{ Compe def Programa dr estudios, antologia del CESU, Vol. 11, UNAM, Méx, p. 152

69



estudio como "un instrumento que reccge las finalidades e intenciones
educativas del Colegio de Bachiileres para desarroilarias en los cursos
con que se cubren las asignaturas. Se puede afirmar que el programa
es la unidad funcional del Plan de Estudios"49,

En este sentido se puede concluir que el programa de estudios
tiene una doble funcién: institucionalmente es un enlace - a través de
la normatividad - entre los objetivos educativos y la opera Sién
académica de la institucién y, por otra parte, plantea una estructuracién
de conocimientos propios de una disciplina.

Sobre la base de lo anterior podremos analizar los cambios
realizados en los programas de estudio del Colegio de Bachilieres y sus
repercusiones en la actividad docente. En 1891 se plantea un proceso
de actualizacién de programas de estudio basados en una "Concepcién
Pedagdbgica que se concibe como un instrumento de apoyo al profesor
en su fabor cotidiana, que guie y facilite su manera de abordar,
presentar y evaluar los contenidos ante Sus atumnos"30  Por tanto, la
propuesta de esta concepcidn pedagégica es el resultado de la reflexion
institucional acerca de sus principios educativos (intra y extra-
institucionales) a través de su trayectoria histérica y, de alguna forma,
de la evolucién del campo educativo.

En el discurso institucional existe una tendencia hacia el
cognoscitivismo y al enfoque constructivista del conocimiento referido
éste como "la bdsqueda permanente de una explicacién de la realidad,
siempre como una aproximacién, que permite al estudiante confrontar o
entender las relaciones enire diferentes elementos, incluyéndose a si

mismo®. Ya no se concibe al aprendizaje en funcidn de una conducta

4 "Bstructura de los Planes y Programas de Estudio y 1a Normatividad Académica”, (1987): Sevetaria Aswdénsica,
V11 Rewntdn Nacional del Colegio ds Bachilieres, Dizecci6n de Planeacién Académica, Morelia, Mich. , p 1

%0 Procedimirnins pars la actualizacién de programas. Direccién de Planeacién Académica, junio de 1991, p. 3
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observabie sing ¢como "un proceso, continuo y evolutivo con
componentes de orden individual y social de gran relevancia vy
significatividad para la construccidén del conocimiento™ y a Ia ensefianza
como "un conjunto de acciones gestoras y facilitadoras del proceso de
construccién de! conocimiento”31,

De esta forma se ha rebasado el concepto tradicionai de la
ensefianza como una transmisién de conocimientos y en su lugar se
propone una ensefianza que propicie 1a interaccién del sujeto con el
cbjetoc de conocimiento, por el interés hacia et desarrollo de las
habilidades intelectuales, la solucién de problemas y la toma de
decisiones de los estudiantes. Bajoc estas premisas se dirige la
estructuracién de programas vigentes a partir de 1992,

Sin embargo, con esta propuesta pedagdgica se ha pretendido dar
un nuevo enfoque a la actividad docente, pero no han sido cambiadas
las estructuras administrativas que la posibiliten (disposicién de aulas-
laboratiorios, bibliotecas, aspectos laborales, etc.) y se ha postergado
un andlisis profundo de la actividad del docente en la institucién bajo
esta nueva propuesta, es decir, no solamente es necesario un cambio
en tas propuestas y las intenciones académicas institucionales, sino
rescatar ademAas, el carécter intelectual y formativo del docente para
propiciar el desarrolio de una actitud cientifica del bachiller que e
permita tener una mayor comprensién de su entorno y de tener

elementos para actuar en consecuencia.

51 ﬂiiﬂ-,p 3
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3.2 AMEITC DISCIPLINARIO.

3.21 LA PROBLEMATICA DE LOS PROGRAMAS DE ESTUD!O DE
QUIMICA Y LA ENSERNANZA DE LAS CIENCIAS
NATURALES.

Abordar la problemética de! programa de estudios®2 de una
disciplina en la década de los 90 implica situarse en una Optica
anticipadora de situaciones futuras que serdn Iimpofrianies para el
desarrollo de la sociedad. En primer lugar, se tiene que luchar contra
las concepciones de descalificacién de que es objeto !as ciencias
naturales para el comdn de la poblacién. Si bien el avance tacnotégico
es5 una consecuencia del desarrolio de |las ciencias, también éstas han
sido vinculadas al poder politico, al deterioro de los recursos naturales
en todo el mundo y al hecho de que las médquinas han suplantado al
ttombre en ia reatizacion de muchas tareas, produciendo un aumento del
desempleo.

En el caso particular de la ensefianza de la Quimica en el nivel
medio superior, estas consideraciones son ain més criticas porque,
precisamente, las aplicaciones de los conocimientos quimicos forman
una parte sustancial de nuestra vida cotidiana lo cual conduce a
plantear serios cuestionamientos acerca de |os contenidos, métodos y

finalidades de ta educacibén cientifica.

32 Se emplea el tirmino curficulum de la disciplina de gcuesdo a la nocion de curdculum
expuesta en el capitulo correspondiente 2 Fundamentos Tedricos "como una manera de
otganizar un conjunto de pricticas culturales gue conforman una propuests politico-educativa,
pensada e impulsada por diversos grupos...” Sin embargo, en la literatura especializada en
ensefianza de las ciencias v, de quimica en particular, €] titmino curtculum de Quimica es
concebido desde el aspecto técnico como el conjunto de conocimientos disciplingrios
estructurados parg su ensefianza.
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Para una revisién de Ia naturaleza de los contenidos de los
programas de estudio de Quimica es importante destacar las fuerzas
que {o dirigen, entre otras, el desarrollo cientifice, los cambios
sociales, las caracteristicas de las instituciones educativas y las
necesidades de los estudiantes. En este sentide se han estudiado las
modificaciones operadas en |os Estados Unides de Norteamérica y
paises suropeos durante el presente siglo, los cuales han tenido una
influencia determinante en la enseflanza de las ciencias en nuestro
pais, asi como las metas que persigue la educacidn cientifica y que de
alguna forma han influido en la elaboracién de los programas de
estudio,

A principlos de siglo los programas de estudio se estructuraban
en términas de una quimica inorgdnica descriptiva que incluta las
caracteristicas y preparacién de los elementos quimicos, de sus
compuestos, reacciones y aplicaciones industriales, algunos cursos
inclufan ta quimica del carbono. Sin embargo, no se ensefiaban
principios teéricos unificadores, cada tema era explicade por los hechas
mismos.

A partir de ta Primera Guerra Mundiai han presentado dos
cambios fundamentales53:

Ef{ primero ocurrié debido a cambios bédsicos en el conocimiento
quimico como lo son las nuevas concepciones sobre la estructura de la
materia, basados en descubrimientos cientificos como el modeio
atémico de Bohr, las teorias Acido-base de Br#nsted-Lowry, etc. que
brindan un soporte teérico sobre el cual elaborar nuevos contenidos de

enseflanza y sobre ios cuales. organizar, interpretar y expticar la

3 LLOYD, B. (1992): “A review of curricular changes in the General Chemistry course durin the
Twentieth Century” en . Of Chem. Ed., Vol. 69, No. 8, pp.  633-636
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estructura atémica y las transformaciones de la materia que brindan los
principios unificadores de la quimica de i0s elementos.

Ei segundo, al término de la Segunda Guerra Mundial, como
respuesta a la naturaleza cambiante de la sociedad norteamericana,
reflejada en un mayor desarrolio econémico y tecnoldgico asi como en
¢l aumento de Jla matricula de estudiantes y de sus necesidades
escolares. Se dio énfasis at estudio de la fisicoguimica basada en el
empleo de herramientas matemdaticas mas sofisticadas. La quimica
descriptiva cambié hacia una quimica més abstracta.

Hacia 19850 el texto de L. Pauling54. "College Chemistry”, es
ilustrativo de lo que se ensefiaba a nivel bachillerato: el libro contenia
31 capitulos, once de ellos correspondian a la quimica de los elementos
comunes, principios teéricos generales, quimica orgénica, bioquimica y
quimica nuclear. Se observa que durante esta época ha aumentado el
tamafio de los texios y el namero de letras por pagina; asi, conforme se
obtuvieron nuevos conocimientos, éstos fueron adicionados al material
ya existiente sin una previa revision ni depuracién de lo anterior... Los
alumnos tuvieron que aprender mas y, como consecuencia, se dividieron
los cursos en quimica elemental y quimica avanzada.

En la década de ios 60 se afadieron Jjos principios de
termodindmica, entropia, energia libre, cinética quimica, bioquimica y
el sistema periédico entre otros. En muchas instituciones5® se
establecieron cursos interdiscipiinarios de Fisica y Quimica. Los textos
reflejaban los temas mAs detallados y combinados con modelos
matemdticos, incluian la quimlca descriptiva {(considerada importante

para el primer curso) y ta fisicoquimica. Es importante notar que desde

34 Pauling, L. (1950): Colisge Chesmistry Freeman, San Francisco, E.U, p. 38-40
55 Stafford, O. F (1980): Chem, Ed., No. 7, 565-570,

74



esta época ya se cuestionaba la divisién tradicional de los cursos de
quimica inorganica, orgénica y fisicoquimica

En los 70 se mantuvo casi el mismo programa aumentandose los
temas referentes a nimeros cuénticos y se completé el segundo gran
cambio curricutar, En las evaluaciones se dié menos importancia a !a
quimica inorgdnica descriptiva. Hacia la década de los 80 y 70 la
diddctica de las clencias lleva a destacar los objetivos de la formacién
cientifica hacia el desarrolio de procesos y conceptos cientificos, por
medio de una metodologia investigadora, dando énfasis a |la enseftanza
del método cientifico.

Las criticas a estas tendencias van en e! sentido de que es
imposible transplantar integramente a las situaciones escolares los
procesos complejos de "hacer ciencia®.

Otra caracteristica de estas décadas fue organizar fos programas
de estudio en funcién de un cuerpo de “principios béasicos" de la
disciplina, haciendo énfasis en e! aprendizaje de conceptos con alto
grado de abstraccidén que resultaban ser poco significativos para tos
alumnos. De esta manera se Iincluyeron en los programas de estudio de
los ciclos medio y medio superior conceptos més relacionados a la
fisicogquimica, quimica cuéntica y cinética quimica, es decir, "existe
una tendencia marcada hacia los fundamentos teéricos que explican los
fenémenos quimicos"56

Por tanto, "este cambio ocurre debido a un desplazamiento del
énfasis del contenido {qué se ensefia) hacia el proceso (cdmo ocurre el

proceso de aprendizaje) de la quimica"3’, en este sentido fueron

% CHAMIZO, JA. 7 A. GARRITZ, (1986). Enseiangs di la Quimica en of mivel medio superior, Colegio  de
Bachilleres, p. 2

STNYHOLM, RS , (1971 “Education for Chanpe” en J. Chem. Ed, No. 48, p. 34
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creados proyecios como CBA, Chems y Nuffieid en Estados Unidos y
Gran Bretafia,

En tas f{ltimas décadas, a medida que han avanzado 1ia
instrumentacién y la computacidon como guxiliares en el estudic de Ia
Quimica, los conocimientos quimicos son més complejos y estdn
basados en abstracciones matematicas. El material que 10s alumnos
tienen que aprender es mucho mayor. No hap habido cambios
draméticos en tos contenidos a ensefiar o en su estructuracién.

Sin embargo los alumnos han cambiado de una década a otra.
Durante la década de los 50 se observaba en {os alumnos una mayor
automotivacién, metas conocidas y un menor interéds en la grafificacibn;
en los 60 se convierten en personas con conciencia social quienes ven
en ia Quimica como una empresa a ia cual es muy dificil acceder. Los
estudiantes més preparados escogieron carreras relacionadas a la
medicina; durante los 70 los estudiantes consideraron la educacibén
como medio para un mejoramiento econdémico en lugar de una
estimutacién intelectual, aunque también, hubo un cuestionamiento
sobre la relevancia de 10s cursos®8

A partir de entonces el interéds piblico por las ciencias deciind, al
aumentar la complejidad de los conocimientos c¢ientificos, c¢asi
paralelamente en |a sociedad hubo un desplazamiento del
intelectualismo hacia un estito de vida basado en el placer o en su
bidsqueda y un marcado consumismo, 16 cugl disminuyd el interés por el
estudio de 1a quimica. En el &mbito académico se cuestiond mucho
sobre las destrezas de razonamiento que debia desarrollar un alumne a
través de la resolucidon de problemas.

En las ultimas décadas, marcadas por la crisis econdmica y el

desempleo, el interés por el estudio de las ciencias en muche menor,

8 1 1opd, B. W, Ihid, p. 634.
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sobre todo por la falta de un reconocimiento social de las actividades
profesionales y, en consecuencia, la labor docente se ha tornado maéas
compleja, lo cual ha ltevade al cuestionamiento de {as finalidades de la
educacidn cientifica y & la propuesta de nuevas estructuraciones de los
contenidos de los programas de estudio.

Estas propuestas han partide del pianteamiento de las metas que
deberfan tener los cursos de quimica: dos preguntas béasicas; gqué
quimica se ensefia y como se ensefia?

Entre otros ejemplos de estos intentos tenemos al proyecto
Chemistry in the Community {Chem Com, Quimica en la Comunidad)5®
que promueven el conocimiente qufimico en estudiantes no
especializados en ciencias, con una tendencia a establecer otras
estructuras de contenidos que ofrezcan nuevas perspectivas del
conocimientio quimico, como por ejemplo, una idea de integracion de los
fenémenos quimicos para ¢l estudio de procesos de la naturaieza, las
caracteristicas del agua y sus relaciones con el medio, dejando a un
lado el estudio de temédticas tradicionales como enlace quimico o
concepto de pH.

También destacan las propuestas de dos asociaciones de
profesores de ciencias, la A.S.E. (Asocliacién Britdnica pdra la
enseflanza de tas Ciencias) y la N.S.T.A. (Asociacién Nacional de
Profesores de Clencias) de Estados Unidos de Norteamérica que tratan
de ampliar el panorama de formacién cientifica.

En 1879 la A.8.E. publicd un documento®) en donde se analizan
los fundamentos de los curricula en ciencias y como resuitado se

reconoce un énfasis sobre los contenidos que representan el "cuerpo

% AMERICAN CHEMICAL SQCIBTY, (1988) Enseflanga de las Gienias Experimentaiss,
ed. Narcea, S A. de Ediciones, Madrid, p 14

80 ASSOCIATION FOR SCIENCE EDUCATION {ASE), (1979): "Alternatives for Science
Education", Harfield, Inglaterra, en Engiania de las Ciencias Experimentales, ibid. p. 20



del saber” disciplinario y donde el trabajo experimental queda reducido
a la confirmacién de hechos revisados en las aulas. En 1981 pubticéd el
documento “Formar a través de la Cilencia"® en el cual aparece una
importante refiexi6n del papel de la ciencia en la sociedad con retacidén

a las premisas siguientes:

- La clencia es una disciplina intelectual, dando lugar a concepios y
los procesos.

- lLa ciencia es una actividad culturat, dando lugar a contribuciones
histéricas, filoséficas y soclales.

- La c¢iencia y sus aplicaciones, dando lugar al desarroiio de la

tecnologia y su influencia en la sociedad.

Comao resultado de estos principios surgieron los proyecios
Ciencia en la Sociedad, Ciencia en un Contexto Social y Ciencia y
Tecnologia en la Scociedad donde se observa una importante relacién
entre los conocimientos cientificos y ia sociedad como, por ejemplo, la
comercializacién de los hallazgos cientificos, la fabricaci6n de las
armas nucleares, la implicacién de los investigadores en ia produccién
de alimentos, etc. También es importante destacar que ademés de una
propuesta de contenidos flexible, se elaboraron materiales didécticos
nuevos, orientadores para los maestros y mas actuales.

En Espafia durante los afios 80 surgié un movimiento significativo
que dio lugar a una serie de proyectos importantes, entre fos cuales
destacan, Educacion Ambiental, Historia de la Ciencia del

Denartamento de Ciencias de |a Naturaieza y los proyectos EDUHALSZ

61 ASSOCIATION FOR SCIENCE EDUCATION (ASE) Education through Science, (1981) en  Ensedanya de
las Giencias Excperimmtales, ibid. p. 22
2 OLIVARES, ] E., {1985) Proyecto EDUHAL, Mazrial Diddctico, docxmentos IEPS, Madsid,

p.- 31
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Sin embargo los programas de estudio de Quimica en el nivel
medio superior en nuestro pais son muy extensos y prevalece una
concepcién enciclopedista de lia ciencia. Tal parece que son
estructurados para futluros estudiantes de ciencias y no para la
formacién de individuos que ulilicen ta Ciencia como un medio de
comprensién de la naturaleza, de la tecnologfa y como un medio para
mejorar su calidad de vida.

Los planteamientos anteriores y el hecho de que la Ciencia esia
influyendo poderosamente en |la marcha de la sociedad actual, estén
Illevando a muchoes investigadores y docentes a inclinarse por una
formacién cientifica de amplia base que sea més formativa que
informativa. E! grade de desmotivacién observado en alumnes que
cursan los ciclos de ensefianza bésica y de bachillerato ha conducido
en un marcado descenso en la matricula de estudiantes en las carreras
“cientificas", |0 a&nterior ha conducido al planteamiento de una ciencia
incisiva para la socledad actual donde la controversia, la critica a
diferentes posturas y el anélisis de datos sean los elementos de
aprendizaje.

Un ejemplo de lo anterior es el Informe elaborado por ia Royal
Society de Gran Bretafia en 1985, titulado "The Public Undersianding of
Science” (La Comprensién Publica de la Ciencia) que sefala:

"M4as que nunca, la gente necesita entender la ciencia si tiene que
verse somelida a procesos de toma de decisiones a niveles nacional o
local, en la direccidén de indusirias, en emplieos que requieran semi o
total especializacién, en el ejercicio del voto como ciudadanos o en la
toma de una serie de decisiones personales. Al publicar este informe, la
Royal Society espera sefialar esta necesidad para una toma de

conciencia general de ia nafuraleza de la Clencia y muy

. . R
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especlalmente del modo como la ciencia y la Tecnologia impregnan
nuestra sociedad"83,

En el 4mbito de la ensefianza de 1as Ciencias Naturales se dan
dos concepciones bésicas que constituyen punios de partida diferentes
para la determinacidn de formas de enfocar la ensefianza.

En la primera, fundamentalmente, se plantea como objetive que
los alumnos lleguen & aprender de forma comprensiva los conocimientos
cientificos que se consideran oportunos en cada edad - lo cual se
determina a través de la estructuracién de programas de estudio mas
adecuados a las caracteristicas de alumnos, docentes e institucibn.
Otra finalidad propuesta es ia utilizacién de estos conocimientos como
una herramienta para desarroilar el pensamiento, centrando como
prioridad en este desarrollo, 1a comprensién y la construccidn de
nuevos conocimientos.

En el primer enfoque, avalado por muchos afios de experiencia,
puede parecer el mas realista. El segundo sufre las criticas de ingenuo,
utépico e imposible. Cada una de estas posiuras, y en general cualquier
concepcidén de la ensefianza, supone implicita o explicitamente una
determinada concepcidén de la inteligencia y de su funcionamiento.

La primera supone una concepcién de la inteligencia que la
considera susceptible de enriquecerse y ampliarse con la aportacién de
conocimientos que el sujeto va incorporando a medida que se le
transmiten, Puede ademés estar combinaca c¢on ideas empiristas que
exigirdn que ia aportacién de nuevos conocimiento$s por parte del
profesor vaya acompalfiada de demostraciones experimentales que los
corroboren. Se apoya en teorias que conceden &n el aprendizaje un

lugar tan prioritario a los elementos procedentes del exterior, que

%3 Royal Society: "The Public Understanding of Science”, The Royal Society, Londres, 1985 er La
Ensehanza de las Ciencéas Excpenimensalzs, ibid. p. 15.



llegan practicamente a prescindir de |la actividad al sujeto. La segunda
postura tiene su punto de partida en las teorias que postulan la
existencia de un equilibrio entre el sujeto y el objeto. Para los
investigadores educativos® al primer enfoque se te ha liamado
empirista y al segundo constructivistas.

La pedagogia basada en la primera concepcién ha estado vigente
durante muchos afios y no se puede negar que gracias a ella o a
pesar de olla se han formado grandes cientificos, por ejemplo, Albert
Einstein en sus notas autobiogréaficas comentd: "La pega era que para
los examenes habia que embutirse todo ese material en la cabeza,
quisieras o no. Semejante coaccién tenfa aspectos tan espantosos, que
tras aprobar el examen final se me quitaron |as ganas de pensar en
problemas cientificos durante un afio entero. Hace 31 aiios, en 1965,
Piaget se famentaba de la falta de comprobacién a largo plazo de los
resultados de la ensefianza, opingba: “No sabemos nada de tos
conocimientos de Geografia o Historia que conserva un empleado de 30
afos"6s,

"Los descubrimientos cientificos realizades & 1o largo de la
historia, no fos vemos ahora como¢ islotes de lucidez que aparecen sin
relaciones entre si, sino que, por lo contrario, 105 contemplamos como
eslabones de una cadena continua de reflexiones, de aciertos y de
errores, tan necesarios los unos como |os oiros pars el avance del
pensamiento colective como o ha side en la Biologia la evolucién de

las especies. Sin embargo, en este tema también ha habido una serie

de polémicas"8®

5 MORENO, y M.M. (1986): "Ciencia y Construccion del Pensamiento” en Ensedlanza de las
Ciendas (4), p. 155 -164

65 Tbid.

6 BNTEL, A., (1991): Curriculun Presents, Cienda Ausente, compilacién de G. Frigerio,
Divila Editores, Argentina, p.68.
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La conciencia de la evolucitén del pensamiento ha requerido un
cambio de las concepclones y de las explicaciones que se daban
anteriormente a los fendmenos intelectuales y esto repercute,
necesariamente, en 8l enfoque y en {05 planteamientos que se dan a la
enseflanza de las ciencias. La reflexién y nuevas aportaciones que se
han realizado al respectc permite dar una aproximacién a la
comprension del funcionamiento intelectual en general y & poder vaiorar
el grado de adecuacién entre este funcionamliento y fos procedimientos
diddcticos més habituales.

En ef d&mbilo de la Epistemoleogia, es decir, desde las reflexiones
que la Filosofia realiza a la Ciencia estan presentes miltiples debates
sobre el carActer del método cientifico tal como es empleado en las
ciencias experimentales, al respecto:

Popper y los falsacionistas enfocan el quehacer cientifico como
una dindmica de conjeturas y refutaciones (faisaciones). EI
falsacionismo considera que la ciencia es un conjunto de hipdtesis que
se proponen a modo de ensayo con el propésito de describir o expticar
de un modo preciso ei comportamiento de algin aspecto del mundo o
universo, si una hipétesis ha de adquirir el estatus de Teorfa o0 Ley
cientifica, debe ser falsabie, es decir, correr el riesgo de Ia
demostracién del error y no de la verificacidn y la confirmacidn.

Khun87 describe el avance de la Ciencia mediante la alternancia
de periodos de ciencia normal y de revoluciones cientificas, ademés
establece el concepto de "paradigma”™ como un meodelo o forma de hacer
ciencia. Otro aspecto importante de su pensamiento s la idea de que la
Ciencia no avanza en forma continua, es decir, por acumulaciones de

conocimientos, no es tan racional y objetiva como le plantea el

7 KUHN, T. § (1986): Lo Estracturs de lus Revolussones Ceentificas, Bd. FCE., Mézico,
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posHivismo, sino su avance presenta momenios de discontinuidad y, por
tanto, pone en duda el mito de la racionalidad ldgico-empirico.

Bachelard ptantea e! problema del conocimienio cientifico en
términos de obstaculos epistemolégicos; Hansoen se ocupa de los
patrones de descubrimiento; Toulmin en ia ecologia conceptual; Lakatos
habla de 1a metodofogia de los programas de investigacion y se refiere
al {lamado "nidcleo tedrico firme™ de los pltanteamientos clentificos,
mientras que Feyerabend establece que ninguna de las metodologias de
ta Ciencia’ hasta ahora propuesta ha tenido éxito, entre otras
afirmaciones. Estas posturas muestran un serio cuestionamiento acerca
de la existencia de un método cientifico univoco y universal, de esta
forma se puede considerar al método cientifico como: "Un
procedimiento riguroso y creativoe, como suceso, como itinerario. Con
Iimites y posibilidades, como fa relaci4n entre las tareas
experimentales y los planteamientos tedricos en que se enmarcan y
como un estito peculiar de objetividad no absojutaB8

Los descubrimientos cientificos no se producen simplemente por
la acumulacién de nuevos datos empiricos, por la razdén de que los
dates en si no tienen ningdn sentide si no sen interpretados de acuerdo
a un determinado sistema de pensamiento que lIes confiere un
significado u otro. Lo que se llama "sistema epistémlico™ determina el
lugar que deben ocupar 1os datoes observados y el tipo mismo de datos
que se observan, asi como el usec que se les va a dar dentro del
sistema. Esto conduce a concebir a la ciencia como una construccion
histérica.

Los sistemas epistémicos por los que se rigen los cientificos
evolucionan a lo largo de la historia y cambian, también, las

explicaciones que se dan a upn mismo fenémeno observado. A esta

% MARCO, B, ibid. p. 83,
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evolucion es & 1o que se suele llamar progreso cientifico, De esta forma
los nuevos conocimientos cientificos son el resultado - ¥y no ta causa -
de nuevas formas de interpretar los hachos.

Como se ha podido observar, un problema muy importante en la
ensefanza de las ciencias lo representa la seleccidn de contenidos.
Una idea generalizada en las instituciones es que al establecimiento de
un orden légico y actualizado de los mismos corresponderd una mejoria
de ios sistemas de ensefianza-aprendizaje pasando a un segundo
término procesos de cambio en las concepciones metodolégicas vy
diddcticas de los docentes.

Por lo tanto a través del andlisis de fos contenidos de ensefianza se

e stablecen las necesidades siguientes:

a) De orden disciplinario, estoc es, la revisién epistemolégica de la

estructura, la construccién y los procesos histéricos de las ciencias.

b) De los procesos de aprendizaje de los alumnos.

c) De los procesos de concrecidn de las intenciones educativas en el
aula, es decir, la interaccién entre los sujetos de la educacién con
las ciencias que apaorien elementos para evitar el enciciopedismo ¥y
propiciar un enfoque constructive del conocimiento y, sobre todo, la
definicién de las finalidades educativas de ia ensefianza de las

ciencias.



3.2.2 ANALISIS DE LA NOCION PROGRAMA DE ESTUDIO.

lL.a nociétn de programas de estudio se establece a partir del
desarrollo de ta pedagogia pragmatica norteamericana propia del siglo
XX y del estudio del campo curricular.

De eosia forma a partir de las concepciones de Dewey, Bobbit vy
Tyler®® ja escuela tradicional, centrada en la intelectualidad del
maesiro, es transformada en una concepcidn educativa de corte
administrative cuyo eje es la definicién, supervisién y control de
conocimientos y acciones de ensefianza y de apraendizale a realizar por
docentes y alumnos.

Mientras que para John Dewey, "El nifio y el programa escolar®
(1802) la escuela se tenia que adaptar a las necesldades de ta sociedad
industriat, para Flanklin Bobbit, "The curriculum” (1918) tomando como
fundamento las concepciones de Durkheim sobre los fines de la
educacidn, “preparar para la vida adulta, los contenidos de Ia
enseftanza deben clasificar y detallar toda la gama de la experiencia
humana cuyo objetivo es desarroilar un curriculum gue capacite para
ella"70

De esta forma, el curriculum (entendido como [0 que 5e va
aprender en ja escuela) es aquelia serie de experiencias que los niflos y
la juventud deben tener de tal forma que logren los objetivos
propuestos. Tomando como esquema el desarrolio industrial de la

sociedad norteamericana donde se da prioridad a la eficiencia y

& DiAZ BARRIGA, A (1904): Docnss y Programa, Lo instituaonal y lo didictico, REN, Argentina,
p. 23

70 DIAZ BARRIGA, A, , Thid. p. 24
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productividad, |a actividad escolar es comparada & la gestidén
empresarial lo cual conduce, enire otros aspectos, a la divisién de
funciones. Asi, para Bobbit, el responsable de la elaboracitn del plan
de estudios realiza una actividad semejante a ia de un ingeniero, por io
tanto, se tratard de un especialista quién designe qué se va a ensefiar
y el maesiro serd aquél técnico {no intelectual) quién aplicaréa la
técnica més eficiente para cumplir con una tarea, mas no cuestionarse
sobre ia naturaleza de la misma.

En 1850 Ralph Tyler publica "Principios Bésicos del Curricufum”
donde se establece un esquema de disefic curricular basade en cuatro

principios fundamentales?! :

1. ,Qué fines desea alcanzar la escuela?

2. ,Cudles experiencias educativas ofrecen més posibilidades para
alcanzar estos fines?

3. ¢Cbmo se pueden organizar de forma méas eficaz estas experiencias?

4. ;COmo podemos comprobar si se han alcanzado los objetivos

educativos propuestos?

El modelo de Tyrler72 estad basado, fundamentalmente, en el tema
de objetivos como punto de partida para el disefic curricular. Es decir,

la explicitacidén de los objetivos de la escuela a diversos niveles,

T GONZALEZ, G. E. (1991} “Reseila crancldgica del planteamiento curricular norteamericano” en  Ef Campo
del Currientum, CESU — UNAM, Méx. , pp. 57 - 65

T2 GIMENO SACRISTAN, J. (1990} La Pedagagia por Qbjetives, Bd. Morata, Espafia, p. 29
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Los objetives generales de la escuela surgen de considerar:

El sujeto de ————— La vida exterior ———— Ef contenido de

la educacion a la escuela las asignaturas

Objetivos generales
Buscar objetivos para la ensefianza:

1. Filtrando los objefivos generales a través de la Filosofia

2. Poniendo a la Psicologia del aprendizaie como segundo fiiiro.

Objetivos concretos de la Ensefianza

Para Tyler los origenes de los objetivos curriculares se
encuentran en tres ambitos que son: la vida exterior a la escuela

(aspectos soctales), el sujeto de la educacidén {necesidades bésicas de
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los alumnos) y el conlenido de ias asignaturas (relacionado con los
aspectos disciplinarios).

Sin embargo, dado que estas fuentes dan tugar a la formulacidn
de contenidos tan amplios que la institucién escolar no es capaz de
cumplir, Tyler establece la existencia de dos filtros, uno de orden
filos6fico y otro de orden psicolégico {(teoria del aprendizaje) que
permitan elaborar objetivos concretos que den lugar a la seleccidn,
ordenacidn y evaluacién de la ensefianza, De ahi que los
planieamientos de Tyler sean considerados méas como una técrica a
seguir en la elaboracién de los curricula que como una metodologia
para la reflexion de los proyectos curriculares. Por tanto, a través de in
revision de la evolucién de la investigacion curricular se observa que
el planteamiento de los programas y planes de estudio obedece a una
diversidad de intereses y senfidos.

A 1o anterior Diaz Barriga afiade: "La institucionalizacién de la
escuela fue exigiendo que poco & poco se detallaran con mayor
precisién dichos instrumentos. De este proceso, que se verifica en
nuestro sigle, se derivaron varias concepciones sobre el sentido
institucional de ifos mismos: mientras que para unas instituciones los
planes y programas de estudio son la norma & cumplir, para otras
constituyen una orientacion™72,

Lo cual se encuentra relacionado a la concepcion de curricujum
que se maneje, éste puede concebirse como unp process 0 comeo un
producto en tanto se define en funcién a las prdcticas y relaciones
pedagdgicas que propicia.

Segun Wickens (1974) en un sistema educativo cerrado, los
objetivos, los confenidos y las estrategias estén determinadas de

antemano, de tal manera que se da una uniformidad en toda Ia

" DIAZ BARRIGA, A., Ibid. p. 33
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institucién. La ensefianza es concebida como un proceso lineal y
acumulativo que adquiere la forma de secuencias didéacticas fijas. "Los
objetives suelen estar definidos en términos de conductas observables
de los alumnos y los contenidos de ensefianza se organizan siguiendo
las pautas de las disciplinas tradicionales sin buscar un principio de
organizacién o interrelacién entire ellas” La evaluacidén es considerada
como "una medicion” de la aproximacién de alumno a las conductas
prescritas por los objetivos de aprendizaje. Otra caracteristica
importante es que ia elaboracién de los programas de estudio queda
bajo responsahbilidad de especialistas y a los maestiros queda ia
splicaci6n de los mismos’4 .

Por otra parte, los sistemas educativos que propician un
curriculum abierto, conceden una gran importancia a las diferencias
individuates de tos alumnos y a las condiciones sociales, culturales y
geograficas de la institucién. Se propugna por un continuo flujo entre la
situacién de aprendizaje y el medio donde ocurre, de tal forma que
integra las influencias externas al propio desarrollo del proceso
educativo que, consecuentemente entra en una dindmica de revisién y
reorganizacion constantes. E! planteamiento de los objetivos es general
para propiciar modificaciones a 10s programas. Por tanto, ia evaluacitn
no reside en el producto del aprendizaje sino en la forma de llevarse a
cabo, es decir, en el proceso que conduce a le apropiacién vy
comprensién de los contenidos.

Un aspecto importante en torno a ta organizacién del curriculum
va con relacién al anéalisis sobre la concepclén constructivista det
aprendizaje que prevalece como parte sustancial de la concepcién

pedagdgica en la propuesta institucional. De acuerdo a César Coll75 es

" COLL, C. (1992): Primingia y curriouduen, Bd. Paidos, Méx. , p. 30

5 COLL, C, Ibid. p. 43
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méas factible a una concepcion de curriculum abierto porque permite
realizar ajustes del proceso de ensefianza a las necesidades vy
condiciones de los alumnos y su contexto.

Sin embarge, en esta propuesta deben ser considerados dos
factores: el primero corresponde @ que un curriculum abierto exige una
mayor preparacién de ios docentes (lo cual conduce al planteamiento de
la formacidn docente), de tal manera que no se pierda el sentido de las
intenciones educativas, para lo cual es importante estructurar los
programas de estudio en funcién de instrumentos de programacidn. En
segundo término existe una problemética con relacién a la vigencia vy
obligatoriedad de la institucién dentro de un sistema educativo
naclonal, éstas dan como resultade la necesidad de establecer los
aprendizajes minimos que requiere la obligatoriedad para que estén al
alcance de toda la poblacién, lo cuat conduce & entrar a la problemética
de ta definicién de les conceptos "obligatoriedad”, "curricufum comuan”
y "cultura coman”.

Un punto polémico con relacién a los programas de estudio es su
estructuraciéon como una via para concretizar las finalidades educativas
institucionales, lo cual se traduce a un proceso muy complicado, ya que
las "intenciones o finalidades educativas” institucionales (y del sistema
educativo nacional) son planteadas en términos abstractos y dan como
resultado a diferentes tecturas, por tanto, es necesaria la definicidn de
objetivos més aprendizajes més concrotos.

Diferentes autores han estabiecidc procedimientos y definiciones
diversas sobre el establecimiento del proceso de concrecién de las

finalidades educativas.

90



Hameline (1879)78 ha establecido la clasificacitn siguiente:

Finalidades, que son "afirmaciones de principio a través de las
cuales la sociedad identifica y vincula sus valores” y que proporcionan
lineas directrices a un sistema educativo. .

Metas Educativas, "definen de una manera general ias intenciones
persequidas por una institucidn... mediante un programa o una accidn
educativa determinada® que llevan a un programa concreto de accidn.

Objetivos Generales, que se pueden derivar en terminales o
intermedios, “desc¢riben en términos de capacidades del alumno los
resultados esperados de una secuencia de enseflanza/aprendizaje”.

Los objetivos especificos u operacionales, son derlvados de los
objetivos generales y tienen como funcién tlegar a un nivel mayor de
concrecién de |la ensefianza.

En elloc también existe una discusién debido a la orientacién gue
toma la formulacién de los objetivos de aprendizaje, para autores como
Gimeno Sacristan?? , el planteamiento de objetivos conductuales es una
expresién de una orientacion conductista del aprendizaje (derivada del
pragmatismo en la saducacidn); para otros, ia via de acceso a lIa
concretizacidon de ias intenciones educativas a través de los resultados
det aprendizaje (objetivos), no necesariamente lleva al rechazo de una
orientaclén cognitiva del aprendizaje, esto depende mucho de las
finatidades e interpretaciones del disefio de los objetivos y de las

practicas pedagfgicas que proplcien78.

% COLL, C, Thid. p. 51
7 GIMENO SACRISTAN, J, Ibid. p. 39
B COLL, C, Ibid. p. 39

Nn



3.2.3 STRUCTURA DE LOS PROGRAMAS DE ESTUDRIO DEL COLEGIO
DE BACHKILLERES,

Ei Colegio de Bachiiieres define al programa de estudio como
"una concrecidn de la intencionalidad educativa de la Institucién en el
gue se establecen Jos contenidos y estrategias de ensefianza-
aprendlzaje que se han de realizar para que los alumnos desarrollen los
aprendizajes propuestos. En este sentido, el programa constituye la
unidad funcional del plan de estudios y es un instrumento que guia y
facilita el logro de los aprendizajes planteados'79

Institucionalmente e! programa de estudio es concebide como el
medio de enlace entre la planeacién y la operacién académica. Para
que esto se cumpla el programa de estudios esta formado de tres
secciones interrelacionadas, a saber:
I MARCO DE REFERENCIA. Cuys funcitn es creair un puente entre la
asignatura y ¢l plan de estudios, es decir, las finalidades educativas de
la institucidon. Aporta los eiementos para que e! docente comprenda
cudles aprendizajes se deben lograr y el cardcter de ta ensefianza de la
disciplina. A su vez, esia integrado de:
UBICACION. Indica el lugar que ocupa la materia (formada de

asignaturas) dentro del plan de estudios en funcidn a tres dimensiones:

- Area de formacién: Propedéutica o de Capacitacidn.
- Area de conocimiento y ndcleo (bé&sico o complementario).

- Orden temporal dentro del plan de estudios.

™ COLEGIO DE BACHILLERES (1991): Proceimiento para la actualizacién dt programas,
DPA,
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INTENCION. En un primer momento, la intencién delimita los grandes
blogues de contenidos que tratardn las diferentes asignaturas que
conforman una materia y, en un segundo aspecto, define el sentido de
la materia y sus asignaturas al interior det plan de estudios, asi como
permite al profesor contextualizar 1a ensefianza de la disciplina en el
dmbito de las caracteristicas institucionales.

ENFOQUE. Es definido como ia "perspectiva o punto de vista desde el
cual se estructuren los contenidos de un Area de conocimiento o un
campo laboral con el prop&sito de ser ensefados"80 E| enfoque delimita
la forma en que han de arganizarse los conocimientos objete de las
diferentes disciplinas. Er combinacién con la intencién, la cual recoge
algunos contenidos del &rea de conocimiento, el enfoque establece las
caracter(sticas y forma de organlzaclén de éstos con fines diddcticos.
Por consiguiente se han establecido dos aspectos del enfoque: desde el
punto de vista disciplinario, delimita y organiza los contenidos a
ensefiar dentro de un campo de conocimientos; desde el punto de vista

didéctico define el cémo organizarfos para su ensefianza.

Il BASE DEL PROGRAMA. En esia se definen los conccimientes objeto
de la enseftanza, est4 formada de contenidos y objetivos de operacion,

divididos en unidades, temas y subtemas.

CONTENIDOS. Se definen como los conceptos, principios, métodos,
habilildades o actitudes correspondientes a un campo de conocimiento,
laboral o disciplinario y se encuentran establecldos con relacién
sobre...

OBJETIVOS DE QPERACION. Establecen la orientacién que debe darse

a los contenidos, indicando la amplitud y profundidad de éstos. Se

80 Ihid.p. 8
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considera a los contenidos y objetivos de operacién como una "unidad

dinamica", que aporta al profesor lo que debe ensefiar y, "con cierto

grado de particularidad”, el como y para qué de cada contenido
especifico.

De esta forma los objetivos de operacién son estructurados a
partir de tres partes:

- QUE - Indica los aprendizajes que el alumno debe alcanzar sobre
un determinado contenido.

- COMO - Indica las acciones que el estudiante debe realizar para
lograr el aprendizaje de un contenido.

- PARA QUE - Indica los enlaces entre los aprendizajes a lograr a
través de las diferentes asignaturas, as! como, su utilidad y las
posibles aplicaciones en su vida cotidiana o académica.

De acuerdo a lo anterior, Ilos objetivos de operacitn deben ser
congruentes con la intencidn y el enfoque establecidos para la materia
y las asignaturas correspondienies y de tas caracteristicas particulares
de cada discipiina. Asf, los "qué" de los objetivos de operacién hacen
referencia a los contenidos de aprendizaje, en combinacién con los
“para qué", son derivados de la intencién del programa, mientras los

"como” deben reflejar el enfoque didactico.

Il ELEMENTOS DE INSTRUMENTACION. Son auxiliares que permiten
una mayor comprensién al profesor sobre el proceso de operacién de
los programas de estudio. Estos son:

ESTRATEGIAS DIDACTICAS. - Son derivadas del enfoque de la
asignatura y sugieren las actividades a realizar por el profesor y los

estudiantes para lograr los aprendizajes propuestos.



SUGERENCIAS DE EVALUACION.- Hace referencia a cdmo el docente
puede realizar los diferentes t{ipos de evaluacién (diagndstica,
formativa y sumativa) a través del curso.

BIBLIOGRAF{A.- Da indicaciones por unidad de libros, revistas y
publicaciones de cardcter cientifico mas adecuadas & los temas
tratados,

RETICULA.- Es un modelo grafico que da informacién acerca de la
organizacién de los contenidos en funcién de dos ejes: el primero, da
cuenta sobre la disociacién de contenidos y el segundo, sobre su
secuencia, de tal manera que sean mdas facilmente construidos por los
alumnas.

Por tanto, en e} anélisis, la intferpretacién y operacién de un
programa de estudio deben ser puestos en juego tres aspectos
fundamentales: por una parte, las caracteristicas de la disciplina, lo
cual nos remite a cuestiones de tipo epistemolbgicas; al éambile
didactico scbémo hacer méas accesible un conocimiento complejo para
los estudiantes? Y tercero, a la configuracién de una propuesta

educativa institucional.
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3.2.4 CARACTERISTICAS DE LOS PROGRAMAS DE ESTUDIO DE LA
MATERIA DE QUIMICA EN EL CQOLEG!O DE BACHILLERES.

La materia de Quimica esta conformade de las asignaturas
Quimica |, Quimica H y Quimica I, las cuales se imparten en los
semestres primero, segundo y tercero, respectivamente.

La materia de GQuimica pertenece ai é&rea de formacion
propedéutica cuya finalidad es “propiciar que el alumno desarrolle las
habilidades l6gicas y metodolégicas necesarias para la producciéon de
conocimientos y que, a partir de éstas, se apropie constructivamente de
los conocimientos bé&sicos correspondientes a los campos
dlsclpllnarios'."81 , Por io tanto, se encuentra en et 4rea de conocimiento
de las Ciencias Naturales - formada de las materias de Biologia, Fisica
y Quimica - y de! nicleo béasico u obligaterio, es decir, forma partie de
las materias consideradas como esenciales en la formacién de todo
estudiante de bachillerato porque desarrollan |la metodologia bésica del
caonocimiento cientifico de la naturaleza y de {a sociedad.

El &rea de conocimiento de las Ciencias Naturales tiene como
intencién: "que el alumno comprenda los principios que rigen el
comportamiento de la materia-energia, mediante la ejercitacién gradual
y continuva del método experimental en el estudioc de los fendmenos que
permitan sbordar probiemas en diferentes nivelas de complejidad, y
aplicar los conocimientos y habilidades asdquiridos en la comprensidn
del ambiente y en l|la scoluciéon de problemas de importancia en la

comunidad y particularmente en el aprovechamiento de los recursos

81 1.9 Concepcién Pedagogica del Celegio de Bachilleres, Direccién de Planeacién Académica
Del C B, enero de 1992,
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naturales; permitiéndole mantener el interés por las Cienclas Naturaies
asi como contribuir a la valoracion del desarrotlo cientifico-tecnolégico
del pais y tener tas bases para acceder a conocimientos mé&s complejos
o especializados"82

De esta intencién general del &rea de Ciencias Naturales se
desprende la intencién para la materia de Quimica, a saber:
"Proporcionar al estudiante una cultura guimica bésica, a partir del
caenocimiento de las propiedades, estructura y comportamiento de la
materia, para que sea capaz de interpretar la naturaleza, aplicar los
conocimientos adquirides a situaciones concretas de su entorno
ecoldgico y social, asi como acceder a conocimientos més
especializados®,

Las tres asignaturas de la materia de Quimica tienen a su
interior sus propias intenciones cuyo fin es dar al docente una serie de
elementos para comprender y contextualizar la serie de contenidos
incluidos en los programas de estudio.

De esta forma las intenciones de cada asignaturadd se definen de
la forma siguiente:

Quimica I: Que el estudiante caracterice a la materia a partir de
sus propiedades y expliqgue los cambios en sus manifestaciones més
concretas a fin de que desarrolie interés por los fendmenos naturales y
pueda acceder a conocimientos méas complejos.

Quimica Il: Que el estudiante caracterice a la materia a partir del
conocimiento de su estructura, mediante el andlisis y la reconstruccidén

de modelos, a fin de gue expligue ¢! comportamiento de la materia,

82 Propuesta de Actualizacion de los Programas de Quimica, Direccién de Planeacién
Académica del C. B, jutio de 1991, p 14

© Programas de Estudio de las esignaturas de Quimica I, II y III, Secretaria Académica, Direccién de
Planeacion Académica del Colegio de Bachilleres, 1992.
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valore &l uso de modelos en la ciencia y aplique 108 conocimientos
adquiridos en problemas de su entorno,

Quifmica HI: Que el estudiante caracterice el comportamiento
quimico de la materia a partir de! conocimiento de las reacciones
4dcido-base y dxido-reduccién y de la apiicacién de sus conocimientos
en el estudio de la industria petroquimica o de la fermentacién con el
fin que valore las implicaciones de ia Quimica en su vida cotidiana ¥
esté en posibilidades de proponer sofuciones a los probiemas de su

entorno.

Del anélisis de esas Intenciones se desprenden los elementos
fundamentates que permiten dar un sentido a 10 que se va a enseflar de
Quimica desde el punto de vista institucional. Estos elementos se

pueden agrupar en las categorias siguientes:

A. De contenidos, se encuentran los concepios qQue proporcionen al
alumno une “cultura quimica béasica®, esto impiica dos aspectos
fundamentales, por una parte, la seleccién de los principios
"quimicos" béAsicos que permitan ta comprensién de los fendmenos
quimicos de la naturaleza, 10 cual nos introduce a la polémica sohre
con qué criterios escoger y delimitar los conocimientos quimicos mas

pertinentes para la educacion formal del ciclo medio superior.
B. De metodologias, esto implica introducirse & la problematizacién

planteada por la didactica de las ciencias naturales, la cuail se

abordard méas adelante.
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C. De la definicién de habiiidades y actitudes a desarrollar por los
atumnos del cicio medio-superior. De las intenciones institucionales

se desprenden basicamente:

- Desarrollar elementos de observacién y anélisis de fentmenos
quimicos en particular, y del entorne social y natural deil estudiante,

en general, a través de {a ejercitaciéon del método cientifico.

- Desarrollar un interés por el conocimiento cientifico.

Dentro del marco de referencia de los programas de estudio
institucionales, el planteamiento del enfoque permite dar una mayor
precisién acerca de cdmo se piantean este cuerpo de conocimientos,
habilidades y actitudes. E| enfoque es definido a través de dos
ambitos, el disciplinario y el didactico.

El enfoque disciplinario hace referencia a 'a forma en cémo se
estructuran los contenidos de ensefianza de una forma significativa. En
el caso de la materia de Quimica, se plantea una secuencia que va
desde los aspeclos méas generales del reconocimientio y caracterizacidn
de la Quimica, hasta el estudio de la estructura elemental de |la materia

y sus transformaciones & través de la identificacién de las reacciones

quimicas.
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Bédsicamente se consideran itres grandes bloques de contenidos

que corresponden a cada una de las asignaturas de Quimica:
QUIMICA I:
% Caracteristicas de la Quimica

¢ Estados de agregacién de la materia

¢ Mezclas y sustancias puras

QUIMICA II:

4 Estructura atdémica

-4

Enlace quimico. Modelos de enlace

€ Interacciones intermoleculares y Macromoléculas

QUIMICA HI;

>

Reacciones acido-base

<

Reaccione de dxido reduccidn

% Quimica y vida cotidiana (industria petroquimica y fermentaciones)

El enfoque diddctico hace referencia a la forma en cémo estos
contenidos son ensefiados y aprendidos, para elo, ¢l modelo educativo
del Colegio de BachilleresB4 establece como principio epistemoldgico

al paradigma constructivista y quedan definidos en la Concepcién

8 Procedimiento pam la Actualizacién de Programas, Direccién de Planeacidn Académica del
Colegio de Bachilleres, 1991, p. 9
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Pedagbgica del Colegio de Bachilleres* |os conceptos de enseflanza y

aprendizaje,

Por enseflanza se hace referencia a los métodos educativos e
intenciones que en su conjunto permiten generar el aprendizaje, es
decir, el conjunto de acciones que favorecen el procese de construccidn
del conocimiento. Por aprendizaje se considera a "la manifestacién de
dominio de conocimientos, en diversos grados de habilidad, inherentes
a una actitud y resultado de fa construccién del conocimiento"85 De
esta forma, la enseftianza y ei aprendizaje son planteados como

procesos compiementarios.

Para lograrse las intenciones educativas planteadas por este
modelo se hap propueste, como parte de una metodologia para la

practica educativa cinco componentes basicosBE:

- PROBLEMATIZACIGN, Se refiere a la colocacién det alumno ante una
situacion de conflicto cognitivo para cuya solucién ponga a prueba
los conocimisentos previos y reconozca {a necesidad de nueveos
aprendizajes, fundamentalmente se busca generar interés por
desarrollar el proceso de aprendizaje,

- ORGANIZACION LOGICA E INSTRUMENTAL. Es un proceso de
estructuracién del conocimiento que implica un conjunic de
metodologias, condiciones y actividades que permitan la interaccién

del estudiante ante el objeto de conocimiento.

85 Propuesta de actualizacién de los Programas de Quimica, componentes del Proceso
Enseflanza-Aprendizaje. Una aproximacidn a 1a prictica docente, Direccién de Planeacion
Académica del C.B,, abril de 1994,

¥ Ibid p 3
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- INCORPORACION DE INFORMACION. Basicaments se concibe
como una etapa en la que el estudiante identifique y busque fuentes
de informacidn con la guia de su profesor.

- APLICACION. Se refiere al desarrollo de habilidades del estudiante
a través de ia ejercitacién, que para el caso de la materia de
Quimica, se hace wun énfasis hacia la préctica del método
experimental como un recurso diddctico donde el alumno ponef a
prueba el proceso de elaboracién de un concepto.

- CONSOLIDACION. Dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje es
en &sta etapa, donde se establece el fortalecimiento de los
conocimientos que llevan a su generalizacién vy al establecimiento
de nuevos referenies para el desarrollo de otros conocimientos, lo
cual implica, que este procesc es inacabado y se encuentra en un

constante flujo de desequilibrios y estructuraciones.

A partir de los referentes anteriores se pretende introducir al
alumno al estudio de la Quimica a través de un proceso de
enfrentamiento a probleméticas de su entorno y de la btisqueda de
soluciones a través de la ejercitacién de la metodologla propia de las
ciencias naturales, para ello se ha instrumentado otra seccién de los
programas de estudio (estrategias didacticas), c¢uya finalidad es dar al
docente una arientacién sobre las acciones de ensefianza de ios

aprendizajes propuestos, criterios de evaluacién y bibliografia.
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los cuadros siguientes:

La carga horaria por unidad de cada asignatura se

QuimICca |

muestran en

UNIDAD CARGA HORARIA
1. Caracteristicas de la 23
quimica
2. Estados de gregacidn 21
de la materia
3. Mezclas compuestos 20

y elementos

desarrollo de las actividades experimentales.

QUIMICA 14

De las cuales se asignan 9 sesiones, equivalentes a 18 horas, para ef

UNIDAD .. CARGA HORARIA
. Estructura atémica 22
. Enface quimico:
Modelos de enlace 21
. interacciones
intermoleculares 21

y macromoléculas

De las cuales se asignan 8 sesiones, equivalentes & 16 horas, para el

desarrollo de las actividades experimentales.
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QuUiMICA 11

r UNIDAD CARGA HORARIA

1. Reacciones

dcido-base 24

2. Reacciones

é6xido~-reduccidn 23

3. Quimica y vida

cotidiana 17

De i1as cuales se asignan 7 sesiones, equivalentes a 14 horas, para el

desarrolio de {as actividades experimentales.

3.2.5 Anélisis de los programas de estudio de las asignaturas de

Quimica, su ctongruencia y suficiencia.

La estiructuraclén de los programas de esiudlo de la materia en
unidades teméaticas va de una menor a mayor complejidad, en Quimica |
se pretende que primer contacto del estudiante con la disciplina ocurra
en su p'ropio entorno social a partir del andlisis de la diversidad del
comportamiento de la naturaleza, de les ohjelos y sustancias que e
alumno encuentra en su entorno cotidiano.

El primer curso tiene como objetive principal introducir al alumno
al objeto de estudio de la Quimica a través del estudio de sus tres
caracteristicas bhéasicas: método, lenguaje y cuantificacién. De esta
forma, en la Unidad | "Caracteristicas de la Quimica”, a partir del

andlisis de la diversidad de materiales del mundo c¢olidiano de!l
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estudianie se pretende caracterizar a la Quimica ¢omo un campo de
cenocimiento que reguiere de un lepguaje propio; coemo disciplina
cientifica, del desarroilo de metodofogias que permitan descubriv vy
producir nuevas sustancias (anélisis y sintesis quimicas) vy,
consecuentemente de establecer la necesidad de cuantificacidn de los
fenémenos y propiedades de las sustancias,

En la unidad |! "Estados de Agregacidn de |la Materia" se estudian
la materia desde la caracterizacién del comportamiento que presenta en
los estados gaseocso, sdlido y liquido. Para lograr una integracién del
conocimiento de sus propiedades se tomé como ejemplo el estudio del
petréleo como ejemplio de una mezcla que contiene compuestos en los
tres estados fisicos. El estudio de los procesos de fraccionamiento y
refinacién permite introducir al alumno hacia la quimica de los
hidrogarburos y reconocer al petrdleo como una fuente muy importante
de recursos tanto econdmicos como industriales.

La unidad Il "Mezclas compuestos y elementos”, tiene como
ohjetivo general que el estudianie reconstruya el conceptc de elemento
y su clasificacién a partir de la caracterizacion de mezclas y sustancias
puras, asi como el conocimiento de ta evolucidn del concepto de
elemento, para tener una primera explicacién de la estructura de la
materia.

Se pretende que el estudiante parta de la observacién y anélisis
de la materia como generalmente la encuentra en los productos de uso
cotidiano y en la naturaleza (formando mezclas) y, a través del empleo
de diversos métodes de separacién, obtenga sustancias puras. A 5u
vez, difarenciard los etementos quimicos de los compuestos. Se
introducird al estudio de los principios de clasificacion peridédica de los
elementos quimicos con ei fin de conocer sus propiedades de forma

sistemética. Como consecuencia se pretende que el alumno aplique
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estos conocimientos en el estudio de su Importancia ecoendmica v
social.

De ahi surge |la necesidad de una explicacién més estructurada de
la composicién de las sustancias, lo cual conduce al pianteamisnto de
la Teoria Atémica (cursco de Qufmica 1) y al establecimiente del
concepto de dtomo como la unidad bdsica de la materia a partir de una
revisién histérica de los experimentos y modeios que condujeron a la
elaboracidén del concepto: desde Dalton a Ia teorfa cudntica. A partir de
éste, en las unidades siguientes se inicia un camino de construccién: a
través del estudio del enlace gquimico se estudia la formacidén de
moléculas y dei comportamiento de las sustancias debido a las
interacciones moleculares. Posteriormente se estudian las uniones
entre moléculas o wunidades sencilias para formar polimeros o
macromoléculas, tanto naturatles como sintéticos, asf como sus
propiedades quimicas y aplicaciones.

De esta forma se establecen los elementos para tener una
explicacién a nivel micro del cémo ocurre los fendmenos quimicos -
curso de Quimica 11l - y el por qué del comportamiento de las
sustancias. Como ejemplos representativoes de los cambios quimicos se
plantean el estudio de |las reacciones méas frecuentes como la son las
de 4cido-base y de 6xido-reduccién.

El andalisis de los cambios quimices se logra a través del estudio
histérico de! desarrollo de los conceptos bésicos, asli como sus
aplicaciones en probleméticas sociales como lo e5 la contaminaciéon. En
la unidad de rseacciones acido-base se establece el origen y las
repercusiones de ia Huvia &cida, eon la wunidad siguienie, Oxido-
reduccién, se estudia el origen de la contaminacién fotequimica de fa
atmdsfera, ademés se estudian los procesos electroquimicos y Sus

aplicaciones industrigies. En |a Gltima parte "Quimica y vida cotidiana”
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se pretende aplicar les conocimientos de los cambios quimicos de las
unidades anteriores para caracterizar y estudiar sus repercusiones en la
sociedad de dos tipes de industrias importantes: petroquimica vy
fermentaciones.

Los semesires escolares tienen una duracién de 18 semanas,
dedicdndose 4 horas semanales para |la asignatura de quimica. En total,
se recomiendan &4 horas semestrales para cubrir cada curso de
quimica.

De la lectura de la intencién y enfoque de las asignaturas de
quimica se destaca que los tres grandes blogques de contenido incluyen
elementos importantes de los principios basicos del conocimiento de la
quimica, que Pozo®” define como los fires nuclees o esiruciuras

conceptuales que el alumno debe dominar para comprender qué estudia

la Quimica:

a) Comprensién de |la naturaleza discontinua de ia materia, ya que ia
idea de discontinuidad proporciona elementos para comprender c6mo
estd formada la materia, por ejemplo, establecer el concepto de
dtomo y elemento quimico, asi como enlace Qquimico, (teorfa
atdmico-molecular, modeio de Bohr), por tanto, interpretar y

coemprender sus propiedades.

b) Conservacién de fas propiedades no observables de la materia, junto
con la anterior, da elementos para comprender las transfoermaciones
de la materia, por ejemplo {a diferenciacién entre cambios fisicos y
gquimicos. La nocién de particulia permite explicar los cambios
quimicos como una reestructuracién de los 4tomos de las sustancias

participantes.

8 POZO, ]I M A Gémez, M Limén y A Sanz Serrano, Ibid. p. 106
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¢) Cuantificacidén de relaciones como la representacién cuantitativa de
las leyes fisicoquimicas y su aplicacién en la préactica. Los calculos
estdn basados en el nimero de particulas que intervienen en un
proceso y su conservacidn a |o largo de éste, Especialmente se debe
establecer un razonamiento proporcional, es decir, dar lugar a un
conocimiento de relaciones de iguaidad entre dos proporciones,
como ocurre durante la ejemplificacién de la Ley de la conservacidn
de 1a masa.

iLos contenidos de los programas y su estructuracién permiten la
elaboracién de estos conceptos?

La asignatura Quimica | parte de un primer reconocimiento del
alumno hacia las caracteristicas generales de la quimica en tanto que
las relacione a sus propias vivencias personales, de esta manera se va
introduciende al estudio de l|as propiedades de {a materia, sus
refaciones con fa energia y ia forma de cémo se encuenira en la
naturaleza (estados de agregacidén). Es decir, partiendo de aspectos
generales va particularizando: de las formas més complejas de como se
encuenira la materia (mezcias) hasla la caracterizacién de las formas

méas simples (elementos y compuestos).

En Quimica §l, parte de una revisién del desarrollo de los
conceptos de elemento quimico y d4tomo para introducir al estudiante al
conocimiento de la estructura atémica y después comprender cémo se
construyen las maléculas y polimeros a través de los enlaces quimicos,

del estudio de sus caracteristicas y de sus aplicaciones.

Quimica [} gira en torno del concepto de cambie quimico

representado a través de las ecuaciones Qquimicas. Estudia sus
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relaciones de energia y de cantidad de mstieria lo cual - se supone -,
debe permitir un acercamiento con las aplicaciones en el 4dmbito
industrial y a la comprensién de sus efectos en el medio ambiente.

En el aspecto formal se observa que existe una correspondencia
entre los aprendizajes pretendidos por los objetivos de unidad-tema-
subtema para la intencidn de las asignaturas y la materia. Sin embargo
al plantearse ia pregunta squé fanto los objetivos que se persiguen son
adecuados a los requerimientos de los alumnos y de las finalidades de
la educacién cientifica? se observan rupturas, a saber:

En primer término, aungue existe congruencia entre las
intenciones propuestas por el plan de estudio -- 4rea de coenocimiento --
materia -- asignatura con los objetivos de unidad -- tema -- subtema, en
el aspeclo del enfoque didéactico, integrado por las cinco tineas que
dirigen la forma de "ensefiar” y de cémo el alumno "construye el
conocimiento™, no son cumplidas en su totalidad, en este punto
intervienen una serie de factores al interior del auia (aspectos
formativos tanto de docentes como alumnes y aspecios administrativos)
que modifican las intenciones institucionales del modelo educativo.

Segundo, porque la Quimica al ser una disciplina teérico-
experimental tiene caracteristicas particulares. Uno de los problemas
principales de la diddctica de la Quimica es coémo estructurar y coémo
ensefiar significativamente un cuerpo de ceonocimientos altamente
abstracios y complejos que dia a dfa van en aumento. Esto tiene que
ver con los enfoques de la enseflanza de las ciencias, desde las
relaciones de la diddctica con la epistemologia y desde las estrategias
didédcticas del profesor,

Tercero, porque se plantea la disyuntiva: calidad contra cantidad.
Los aprendizajes planteados por los programas de asignatura son

excesivos si se pretende |ograr un aprendizaje significativo y no ta
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repeticiéon de definiciones o mecanizacién de problemas... 88 para
Quimica 1, 74 para Quimica |1 y 58 para Quimica |ll, siendo en total 218
para tos tres semestres de quimica. Si se pretende partir de una
problematizacién, el alumno debe poner en juego una serie de
habilidades para plantearse problemas, elaborar preguntas, capacidad
de observacién y, fundamentaimente, estar motivado para tener la
"necesidad" de conocer e investigar.

Una vez planteado el problema, el alumno debe desarrollar la
capacidad de observacién de los fendmenos para establecer hipétesis y
buscar la informacién necesaria que le auxilie en ia resolucién de
preblemas, asi como establecer relaciones con lo ya aprendido, integrar
y llegar a conclusiones.

Este proceso es muy Iimportante porque permite seguir una
secuencia légica del proceso de aprendizaje, lo cual requiere de una
mayar preparacién por parte del maestro, de una mayor disciplina
intelectual! por parte de! alumnoc y de una menor cantidad de
aprendizajes por cumplir. Surgen algunas preguntas por hacerse desde
un planteamiento curricular y desde ei andlisis de la actividad de los
alumnos como las siguientes: scébmo aprenden los alumnos?, LQué es
lo que aprenden? ,Qué significados asigna a2 |o que aprenden en
clase?.

Porque el profesor en el afdn de “cubrir® un programa, tiende a
dar menor importancia al! aspecto experimental en el sentido de
considerario como una demostracién o comprobacién de un principio
tedrico, a pasar por alto algunos temas gue en su conjunio son
significatives e ignorar aspectos de consolidacién e integracién de las
congcimientos y a no establecer procesos de evaluacion y

realimentacidn m4as consecuentes con su préictica docente.
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Para Bayer88 un trabajo experimental coherente que cumpla con
las perspectivas de una ensefianza de las ciencias més congruente con

e! ptanteamiento cognoscitivista debeard incluir las tareas siguientes:

- Plantear cuestiones y formutlar problemas

Ofrecer procedimientos

Explicitar cuestiones de caracter central

- Proponer un contro! experimental

Orientar la bisqueda del alumno

Pedir mayor precisidon a las aportaciones

Estimular y organizar la sintesis final del trabajo

O, puede ocurrir otra situacién, que se profundice mucho en
algunos temas {generalmente los primeros del programa) y no se
estudien los Gltimos o se abarquen en forma superficial, le cual no
cenduciria al cumplimiento de las intenciones de la materia,

Esta problemédtica ha sido estudiada en otros paises y ha
conducido a miltiples propuestas sobre una nueve orientacidén de la
ensefianza de las ciencias, ta! como se ha indicadoe en el capitule
correspondiente at curriculum de Quimica.

Tradicionalmenie se ha dado mayor énfasis a |la estructura de 1a
disciplina y existen pocos espacios para el estudio de sus aplicaciones,
la historia de l0s conceptos, su relacién con el desarrolio cultural de la
humanidad o su relacién con la tecnologlie para establecer su impacto
en la sociedad. Es de especial interés destacar un marco de referencia

que permita orientar fa enseffanza de las ciencias en general, y de la

8 BAYER, y Landsheere, G. (1980): Las Fuaciones de la Ensefianza en INRP: Activités déveil
scientifiques 41'école élémentaire (VI) en Recherches Pédagogiques, no. 110, Paris,
Pig 85.

111



Quimica en particular, este marco puede ser establecido a partir de una
discusién sobre el conjunto de finalidades de! aprendizaie cientifico

dentro de la formaci6n de los alumnos de bachiilerato que incluya8? .

- Conocimientos

- Aplicaciones del conocimiento

- Habilidades intelectuafes y prdcticas

- Resolucién de probiemas tedricos y précticos

- Disposiciones y actitudes

- Aplicaciones de la ciencia y 1a tecnelogia

- Necesidades personales y sociales

- Discusidén sobre las extensiones y limites de la ciencia.

Como puede observarse, este marco referencial desborda los |limites
del ambito puramente quimico, por tanto, se produce la necesidad de
ser analizado desde otras disciplinas que brinden una comprensién més
amplia de la ensefianza de Jas ciencias natiurales como lo son las

ciencias sociales y desde una perspectiva no positivista de la ciencia.

8 FENSHAM, PJ (1989): "Science por All: A reflective essay”, en J. Currtaddum Studies, vol 4,
pag. 415- 435
LLOYD, BW, (1992): 2A Review of curricular Changes n the General Chemistry Course
dusing Twentieth Century”, en Jowrwal of Chemdcal Ed; Vob. 69, no. 8, pig 633 - 636.
LLOYD, B. W, | N. Spencer (1994): " New Direcdons of General Chemistry” en Journal of
Chem. Bd,, vol T1,n0. 3, pig 206 - 209.
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3.3 AMBITO DEL AULA. Docentes y alumnos.

En esta seccidn se revisarén algungs aspectos de las
perspectivas méas relevantes en que se desarrolla la actividad docants,
que inciden tanto en su discurso tedérico como en su préctica cotidiana.
Posteriormente, se revisaran las caracteristicas més generales de las
teorias sobre el aprendizaje que se han considerado como ias mMAs
significativas en el planteamiento del modelo educative seguido por el
Coiegic de Bachilleres. De esta forma se pretende exponer un panorama
general sobre las perspectivas de ensefianza de los docentes y las
formas de cémo se explica el aprendizaje de nuesiros alumnos. Por la
caomplejidad del tema es imposible agotarlo en el trabajo preseate, sin
embarge se ha considerado importante definir algunos aspectos de la

relacién pedagdgica en la operacién de los programas de estudio.

3.3.1 Caracteristicas de la relacién pedagégica.

El dmbito del auvla es considerado como el espacio donde se
cristalizan io0os proyectos institucionales a través de los procesos
escolares, éstos se conforman a partir de un conjuntoc de interacciones
sociales, institucionales, pedag6gicas y personales de la educacién:
docentes y alumnos. Asi, para A. Diaz Barriga en su libro "Tarea
Docente"® sefala c6mo el pape! del docente se encuentra configurado
por una serie de factores sociafes, cuiturales e institucionales y de

cémo éstos sobredeterminan su propia identidad y las relaciones con

% DIAZ BARRIGA, A., (1993): Tares Doants, CESU — UNAM, Méx. , p.55.
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sus alumnos, por tante, se considera al aula como un espacio
académico multideterminado donde convergen elementos de carécter
social e individual y donde coexisten diversos proyectos de educacién
que corresponden a intereses tanto institucionales como sociales y de
los proplos sujetos del programa de estudios, dando lugar al desarrollo
de una serie de interacciones muy complejas.

Se considera a los sujetos de 1a educacién como sujetos sociales,
asumiendo la concepcién de H. Zemelman quién considera a los sujetos
como formas particulares de expresién social que se constituyen en
mediaciones de poder y de lucha entre la estructuracién de la sociedad.
"E{ sujeto se entiende como el colectivo que potencia las posibilidades
de 1a historia, con base an su posibilidad de construiria®®!, E| colective.
més que ser un agregado de individuos, se considera un espacio de
reconocimiente comin gque los trasciende en e! sentido de que es en
este espacio donde se reconocen en una identidad mayor a través del
desarrollo de una serie de interacciones complejas ya sea fambiar,
politicas, educativas...

La relacién pedagb6gica entre docentes y alumnos se encuentran
estrechamente marcada por los planteamientos didacticos
institucionales. El papel que deocentes y alumnos desempefian en los
procesos de su formacién y desarrollo profesional debe ser analizados
con relacién a las diferentes formas de concebir la priactica educativa.
A. . Pérez G.92 realiza una propuesta para clasificar [as perspectivas
ideolégicas dominantes en el discurso tedrico y en el desarrotio

préctico de la funcién docente y de la formacitn de los profesores,

91 Zemelman, H. (1992). "Educacién como Construccién de Sujetos Sociales” en Remma,
Chile, No. 5.

%2 Gimeno Sacristén, | y Pérez Gémez, A. 1. (1994): Comprender y transformar ks enssflanza,
ecl. Morate, Espafia, p. 399
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Se distinguen cuatro perspectivas bésicas que permiten
caracterizar la endseflanza, sin perder de vista que no son absoluta y
puede haber limites difusos y puntos de interseccién entre si, éstas
son:

a) Perspectiva académica

b) Perspectiva técnica

¢} Perspectiva practica

d) Perspectiva de reconstruccidn social

La perspectiva académica concibe a la ensefianza como un
proceso de transmisidn de contenidos de la cultura y al aprendizaje
como acumulacién de conocimientos, donde el docente ocupa el papel
de especialista en contenidos disciplinarios y su formacién va en el
sentido de adquirir un mayor dominio de su disciplina, ya que a
mientras mas conocimientos posea, mejor serd su tarea de transmisién.

En esta perspectiva la formacién didéctica tiene poca
importancia puesto que las estrategias de ensefianza dependen de la
secuencia légica y de la estructura epistemoldgica de las propias
disciplinas, por tanto, la capacidad de un docente esta en funcién de su
capacidad para transmitir en forma légica y clara los conocimientos
culturales y el aprendizaje fundamentalmente estd apoyado en !a teorfa
producto de la investigacién cientifica. El conocimiente se concibe
como la acumulacién de productos de la ciencia.

En la perspectiva técnica la ensefianza se considera una ciencia
aplicada como una respuestia a 105 requerimientos de una sociedad
altamente industrializada. La efectividad de |la enseftanza se mide en la
calidad de los productos (aprendizajes de los alumnos) y en la
economia de su consecucién. La actividad del profesor es
eminentementie técnica, el cual pone en practica conocimientos y

disefics curricuiares producidos por especialistas.
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Para autores como Schén (1983)93 esta préctica de la enseflanza
estd basada en una racionalidad técnica, herencia del positivismo que
ha prevalecido en este siglo bajo la cual fuimos formados o, de acuerdo
a Habermas, la racionalidad tecnolégica reduce la actividad prictica a
una mera actividad instrumental.

Entre los rasgos que caracterizan a esta raclonalidad iécnica esta
la actividad Instrumental del profesor, dirlgida hacia {a resolucién de
problemas de carécter técnico a través de la aplicacién de principlos
generales y conocimientos cientificos producto de la investigacion.
Existe un énfasis en la aplicacién de los medios apropiados para llegar
a un fin, sin tomar en cuenta el problema moral y politico porque la
ciencia se concibe como una actividad "neutral”.

En este sentido, el conocimientio estd altamente jerarquizado en
un proceso légico de definiciéon de niveles. El conocimiento técnico
depende de las especificaciones generadas por las ciencias aplicadas y
éstas, a su vez, de les principios dictados por las ciencias basicas, lo
cual conduce a proporcionar a los diferentes profesionalies un estatus
de acuerdo a la posicién que ocupen dentro de la jerarquia de
produccién del conocimiento vy a un sistema de roles y competencias.

Schein (1973) distingue tres componentes en el conocimiento

profesional:

= Un componente de la ciencia bésica o disciplina subyacente sobre el
que descansa la practica o sobre el que &sta se desarrolla {(en el
case educative, lo serfan la psicologia o la sociologia de la

educacién).

3 Tbid. p. 4011
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* Un componente de ciencia aplicada o ingenieria del que se derivan
fos procedimientos cotidianos de diagndslico y scolucién de
problemas {la didactica).

* Un componentie de competencias y actiludes que se relaciona con su
intervencién y actuacién al servicio del cliente, utilizando el
conocimiente bésico vy aplicado subyacente ({competencias vy

habilidades para la comunicacidn en ef aula® .

La perspectiva préctica concibe a la enseflanza como wuna
actividad compleja, permeada por diversos conflictos que exigen
opciones é&ticas y peoliticas, que se desarrolla en dmbitos determinados
por el contexto. En consecuencia, el profesor adquiere diferentes
definiciones, puede ser artesano, artista o profesional clinico que esta
cbligado a desplegar toda su experiencia y creatividad para afrontar
circunstancias cambiantes e incontroladas. Por tanto, el aspecto
formativo va en el sentido de un aprendizaje de |la préactica a través de
ia misma.

En contraposicién a la racionalidad técnica en la educacidén, esta
perspectiva preiende que el docente supere la relacién lineal y
mecanica entre e} conocimiento técnico-cientifico y la préctica en el
aula... "parte de reconocer y analizar lo que realmente hacen los
profesores(as) cuando se enfrentan a problemas complejos de la vida
del aula, para comprender cémo utilizan el conocimiente cientifico y su
capacidad intelectual cémo se enfrentan a situaciones inciertas vy
desconocidas, cémo elaboran y modifican sus rutinas, experimentan

hipétesis de trabajo, utilizan técnicas, instrumentos y materiales

9 Ibid. p. 407
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conocidos y como recrean estirategias e inventan procedimientos, tareas
y recursos” 99

La perspectiva de reconstruccidn social asume a la ensefianza
como una actividad critica, donde el profesor es considerado como un
profesional auténomo, en constante reflexién sobre su préactica
cotidiana que te conduce a tomar opciones de carécter ético, las cuales
se traducen en principios rectores del procese de ensefianza vy
aprendizaje. Por tanto, el contexto social y politico donde se desarrolla
la ensefianza es objeto del andlisis constante de la préctica educativa.
Para autores como Giroux y Mc Laren® el docente es censiderado como
un intelectual transformador cuya actividad va encaminada en cuitivar
en los estudiantes la capacidad de pensar crificamente sobre el orden
social.

Como se expuso anieriormente los enfogues desde los cuales se
conciben las diversas perspectivas de la ensefianza dan fugar a formas
explicitas de ensefiar y de aprender, es decir, al papel gque alumnos y
docentes realizan en el auia.

Ensefiar, que se deriva det latin insignare, quiere decir sefialar,
mastrar algo a alguien, transmitir o comunicar un conocimiento y, como
se ha revisado, las concepciones con respecto a la ensefianza
adquieren diferantes sentidos con relaciéon a |os planteamienteos
didacticos, puede concebirse como una transmisién cultural (dentro de
la perspectiva académica), como un entrenamiento de habilidades
{perspectiva {écnica) o como produccién de cambios conceptuales y
como fomento del desarrollo natural de los individuos.

En términos generaies, se concibe a la ensefianza como "un

proceso que facilita |a transformacién permanente dej pensamiento, las

% Ibid. p. 408
% Giroux, H. (1992): Teoria y Resistencia en Educanidn, Bd. Siglo XX1, México
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actitudes y los comportamientos de los alumnos/as, provocando e
contraste de sus adquisiciones mas o menos espontdneas en su vida
cotidiana con las proposiciones de las disciplinas cientificas, artisticas
y especulativas, y también estimulando su experimentacién en la
realidad"®7 . ta enseflanza es una practica humana y social que
compromete moralmente a quién la realiza en e! sentido de que es
producto de necesidades, funciones y determinaciones que van més alla
del caracter individual del docente para atender a las necesidades de
las estructuras sociales donde se producen. En consecuencia, todas las
acciones realizadas por los docentes son reinterpretadas por los
alumnos y traducidas a sus propios sistemas, esto conduce a plantear
el problema del aprendizaje squé as y como se realiza el aprendizaje?
Es impartante destacar la importancia del conocimiento por parte
de ios docentes de los aspectos de coémo se aprende, porque permite
estructurar sus planteamientos didécticos, sin embargo, !a problemética
de las relaciones que se dan al interior de las aulas y las instifuciones
rebasan sl é&mbito de Ila Psicologia de la educacién y se hace
impostergable una discusién méas amplia y crftica sobre los factores y

circunstancias que inciden en la relacidén pedagébgica.

7 Gimeno Sacristin y A. L Pérez G. Comprender y Transformar i3 Ensefiznga, p. 81
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3.3.2 Caracleristicas de las teorias del aprendizaje.

Dentro de la psicologia educsativa se han producido diferentes
formas de analizar y comprender cébmo ocurre el aprendizaje,
fundamentalmente coexisten dos enfoques generales ¢on Sus diversas
corrientes®8 :

La primera corresponde a las teorfas asociacionistas, de
acondicionamliento, de E-R ({estimulo-respuesta). Se concibe al
aprendizaje como un proceso “ciego”, considerado como un cambio de
conducta, su estudio esta basado en la Psicelogia Objetiva cuyo objeto
de estudio es la conducta observable y su método, el métedo
experimental. Las corrientes derivadas de estas teorias son:

a) Acondicionamiento cldsico: Pavlov, Watson, Guthrie.
b) Acondicionamiento instrumental u operante: Huli, Thorndike, Skinner.
La segunda se refiere a |las teorfas mediacionales, dentro de las que

se pueden distinguir principalmente las corrientes:

a) Aprendizaje social, acondicionamiento por imitacién de modelos:
Bandura, Lorenz, Tinbergen, Rosenthal.

b} Teorias c¢ognitivas, dentro de las cuales se distinguen varias
modalidades:

s+ Teoria de la Gestalt y psicologia fenomenclégica: Kofka, Kd&hler,
Herterheimer, Maslow, Rogers.

* Psicologia genético cognitiva: Piaget, Bruner, Ausubel, inheider.

= Psicologia genético-dialéctica: Vigotsky, Luria, Leontiev, Rubinstein,

Wallon.

% Ibid. p. 36
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» lLa teoria del procesamiento de la informacién: Newell, Simon,

Mayer, Pascual Leone.

En términos generales, para este segundo enfogue el problema
central no es la conducia producida, el aprendizaje, sino el "cémo se
aprende” y su objeto de estudio radica en investigar los procesos
estructurales y dindmicos que intervienen en la adquisicion del
conocimiento, asf como al manejo y asimilacién de informacién. El
término cognicién es, entonces definido, como “los procesos mediante
los cuales el ingreso sensorial es transformado, reducido, recuperado o
utitizado™ 99

En el presente las teorfas cognitivas han tenido una amplia
difusién puesto que aparecen como el paradigma adoptado por Ias
instituciones educativas como marco de referencia para explicar los
procesos de aprendizaje y de orientacidn curricular. Sin embargo, la
Psicologia de Ia Educacién no ha establecido un marco tedrico
unificade que permita dar cuenta de la complejidad de aspectos
invoiucrados en el aprendizaje. En el Ambito pedagdgico ¥
metodoldgico, es Imposible reducir a una perspectiva eminentemente
psicolégica el problema del aprendizaje.

Para César Coll el problema reside en que a menudo "las
aportaciones cognoscitivistas no son faci!lmente integrables, pues
responden a concepciones distintas del funcionamiento psicoldgico” vy
advierte sobre "un eclecticisme facil en el gue pueden encontrar

justificacion préacticas pedagégicas contradictorias” y plantea los

% Larraguivel, R. E. (1983): "Reflexiones en torno a las teorias del Aprendizaje” en Perfilas
Eduatipos, CISE - UNAM, Nueva épocs, No. 2, julio-septiembre, p. 32
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enfoques cognitives sobresalientes qu=a permiten 3stabiecer unsa base
comun sobre el aprendizaje que {uvie 12z précticas curricularesi00

En primer término aparece la teoria genética de J. Piaget v sus
colaboradores de la escuela de¢ Ginebra. Piaget explica el procesc de
aprendizaje en términos de adquisicién no hereditaria de conocimiente
a través del intercambio con el medio a partir del desarrolio interno del
individuo, es decir, las estructuras iniciales del individuo condicionan
su aprendizaje. El aprendizaje, a su vez, provoca la modificacidén y
transformacidén de estas estructuras las cuales ya modificadas permiten
la realizacién de aprendizajes mds complejos. Este proceso se ha
definido como una espiral dialéclica: donde el aprendizaje os tanto un
factor como un producto del desarrolio, Las estructuras cognitivas son
el resuitado de procesos genstices de construccidon {constructivisme
genético) que se producen a través de dos factores: la asimilacidn
{(procesc de integracién de los objetos o conocimientos nuevos a las
estructuras viejas) y la acomodacidén (reformulacién y elaboracién de
estructuras nuevas como consecuencia de la asimilacién).

En el disefio de programas de estudio las aportaciones de J.
Piaget resultan importantes en tanto dan algunos elementos para
seleccionar el grado de dificultad y abstraccién de los contenidos v
actividades de aprendizaje de forma que sean conjruenies con ei grado
de desarrollo de los alumpos. De esta forma |a psicologia genélica
estudié el desarrolie del individuo en {4rminos de la existencia de
estadios de desarrollo operatorio a los que corresponde una forma de
desarrolto intelectual. Estos son: 0 a 2 afies, senserlomotor; Intuitive o
preoperatorio, de 2 a 6/7 afos; oporaterio concreto, 7 a 10/11 ados;

operatorio formsal de 11 a 14/15 aproximadamente. Sin embargo, estos

100 Coll, C (1987): Peizolggla y programa de estudios, Ed. Paidds, México, p. 35

122



pericdos de desarrolio (sobre tode de la etepa formal), estdn siendo
cuestionados en |o que respecta al aprendizaje de la fisica y quimica.

La teoria de ta actividad de Vigotsky, Luria y Leontiev, en su
prolongacién hacia la Psicologla Cultural ofrecen aspectos importantes
en lo gque se refiere a la forma de entender |as relaciones entre
aprendizaje, desarrolio y los procesos de retacién interpersonal dentro
de aspectos culturales. En Vigotsky, ta relacién desarrollo-aprendizaje
es eminentemente dialéctica y, en oposicién a Piaget, postula que el
desarrolle sigue al aprendizaje puesto que &5 éste quién crea el area
de desarrollo potencial.

La teoria det aprendizaje verbal significative de D. P. Ausubel, Su
proiongacién en |a teoria de la asimilacién de R. E. Meyer dan una
explicacién del! aprendizaje en cuanto a la formacién de bloques (o
esquemas) de conocimiento aitamente estructurados. Ausubel guién
elahora la teorfa del “"aprendizaje significativo™ concibe a éste como
una relacién sustancial y no arbitraria entre el contenido nuevo por
aprender y lo que el ajlumno ya sabe. Por tanto, el aprendizaje
significativo consiste en 1a selecclén de esquemas previos de
conocimientos, su aplicacién a una nueva situacidn, su revisién y
modificacién para establecer una reestructuracién logica

Por dlitimo se encuentran las teorias de los esquemeas (Anderson,
Norman, Rumelhart, Minsky) inspiradas en el principio del enfogque de
procesamiento humano de la informacién, establecen que el
conocimiento previo, organizadoe en unidadas significalivas vy
funcionales es un factor indispensable para el aprendizaje10t .

En los discursos sobre temas educativos aparece comidnmentie el

término proceso ensefianza-aprendizaje como una forma de englobar a

10t cop, C, ibid. p. 36
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teda la problematica de la relacién pedagégica designandola como una
relacion de causa-efecto entre ta ensefianza y el aprendizaje. Sin
embargo, lo que existe es una relaclén de dependencia ontoldgica entre
ambas, son procescs simultdneos de interaccidén @ intercambio regidos
por una serie de intenciones destinados a hacer posible el aprendizaje
mediados por sistemas de comunicacién humana; a la vez que Se trata

de un proceso determinado por instancias externas como las sociales e

institucionates.
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IV ASPECTOS METODOLOGICOS DE LA INVESTIGACION.
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4.1 CARACTERISTICAS DE LA INVESTIGACION

La finalidad de la investigacién fue realizar un estudio sobre la
interpretacién de los programas de estudio de Quimica del Colegio de
Bachiileres por parte de los sujetos pedagébgicos y su impacto en el
aprendizaje significativo de los estudiantes a través de una investigacion
basada en el estudio de caso del piantel no. 18 "Tlilhuaca - Azcapotzalco™.

El cardcter cualitative de la investigacidén requirié una construccién
continua de los niveles de significacién que hizo posible seguir una légica
de descubrimiento y de articulacién'™ mas que de la verificacion de
hipétesis, De acuerdo con Zemelman, "... es necesario pensar la realidad
como una articulacién, es decir, como una relacién entre procesos,
imbricados de forma no determinada previamente y dejar gque su
reconstreccidn permita reconocer de qué modo concreto se articulan los
procesos...""™, Con relacién a los supuestos hipotéticos planteados en esta
tesis, la existencia de una desvinculacién teorla - préctica entre los
saberes pedagdgicos y la practica docente condujo al estudio de diferentes
dngulos de enfoque que permitieron ia observacién y descripcidon de la
préctica docente a través de los sujetos pedagdgicos.

Sobre la base de lo anterior se realizé un estudio cuelitative a partir
de ta aplicacién de |la técnica de encuesta por medio de cuestionaricos de
opinién a los seis profesores miembros de la Academia de Quimica del
plantel no. 18 ¥ a un grupc de alumnos de los cuatro primeros semestres

del ciclo bachillerato.

2 Hidalgo G, J. .. (1892); Investigacion Educative, Paradigma Ediciones, Méx., p. 113.
1 Zemelman, H., {1967). Conocimianto y Sujefos Socisles, Jomadas 111, El Colegio da México,
Méx., p.18.
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En el caso de los profesores, el cuesiionario se elabord con el
propdsite de conocer sus opiniones acerca de 1a operacién de ios
programas de estudio, las inconsistencias detectadas a partir de su
experiencia docente, el impacto de las actitudes de sus alumnos, los
aprendizajes logrados, etc.

En cuanto a los alumnos, fue muy Iimportante conocer sus
opiniones sobre lo que aprenden en el aula o a través de las
actividades experimentales porque, generalmente, las evaluaciones se
estructuran en el sentido de medir objetivos programéticos concretos
sin tomar en cuenta las finalidades de la ensefianza de las ciencias, sin
embargo, poco se conoce de las dificultades que representa el
aprendizaje de la Quimica para los alumnos.

La encuesta fue realizada en 1as fases siguientes:

La elaboracién de cuestionarios, periodo de pruebas, ajustes y
forma final de los mismos a través de un acercamiento de carécter
descriptivo de las condiciones de operacién y fundamentos tedrico-
académicos mediante entrevistas que permitieran sensibilizar a los
docentes sobre el cardcter de la encuesta y tener un punto de partida
sobre la operacién de los programas de estudio por los docentes.

Una segunda fase correspondid a la aplicacién de cuestionarios.
Ei1 cuestionario para docentes fue aplicado al finalizar el semestre 96-A
en un lapso de un mes, aproximadamente, con el fin de que fuera
contestado en forma privada y sinh presicnes. Para los estudiantes les
fue aplicado al finalizar el semestre 96-A. Se escogieron alumnos de
los grupos que cursan |la materia de Quimica independientemente de su

sexo, edad e historial académico.
Antes de iniciar |la aplicacién de (os cuestionarios se dieron las
indicaciones pertinentes y se permitié que lo leyeran antes de contestar

para resolver dudas sobre [a comprensién de los enunciados. En el caso
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de la realizacidn de cédlculos se tuvieron disponibles los datos gue los
alumnos solicitaran. El tiempo para responderlo fue libre, obteniéndose
un promedioc de respuesta de 30 & 40 minutos. Posteriormente a la
aplicacién de cuestionarios se realizaron eatrevistas individuales con
los docentes tomando como guién los temas abordados en el
cuesiionario y con aigunos de les alumnos para la aclaracién y
extension de las respuestas.

lL.a fase-tercera correspondid al procesamienio de las respuestas a
los cuestionarios. Eil trabajo de andtisis, comprensién e interpretacién
se realizé sobre la informacién obtenida a través de la revisiéon de las
cpiniones sobre los t6picos abordadoes en [os cuestionarios y el registro
de los mismos a partir de los cuales se pudo tener un acercamiento a
la forma en que i¢cs docentes interpretan los programas de estudio y, de
ferma indirecta, de cdmo realizan su préctica docente. En el caso de
los alumnos, las encuestas permitieron conocer sus opiniones acerca
de |la influencia de los conocimientos quimicos en su vida cotidiana y la
forma de como elaboran algunos de los conceptos bAasicos de la
disciplina.

Se circunscribié el caso al ptantel No. 18 “Tililhuaca -
Azcepotzalco™ de! Colegio de Bachilleres. El universo de estudio io
constiluyeron seis docentes miembros de la Academia de Quimica y 30
alumnos del primer semestre, 31 del segundo, 31 del tercero y 30 de
cuarto, en total 122 alumnos. El criterio para su seleccion se basd en
que las asignaturas de Quimica se cursan durante los tres primeros
semestres del ciclo bachlllerato y en el cuarto semestre se cursa la
asignatura de Biologia | para la cual {a materia de Quimica establece
conocimientos bé&sicos que permlitiran acceder a la comprensién de
conceptos bioldgicos. Se pretendid conocer cdmo varfan sus respuestas

a través de los diferentes grados, Si una mayor permanencia en la
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institucién y, con elio, un mayor grado de madurez y experiencia influye
en la elaboracion de éstas, asi como el margen de olvido de concepios
basicos.

Los cuestionarios aplicados a los profesores constan de 34
preguntas divididas en dos partes: la parte | corresponde a los
programas de estudio de la materia de Quimica donde se plantearon 20
preguntas, 4 de cardcter cerrado y 16 abierto. La parte Il corresponde
a las opiniones sobre su labor docente, con una pregunta de respuesta
cerrada y 10 de respuesta abierta™.

Los cuestionarics aplicados a los alumnos estdn formados de 29
preguntas en tres partes: la parte I, de cuatro preguntas corfesponde a
los datos generales que permiten identificar el semestire que cursan los
alumnos y sus antecedentes de estudios de quimica en fa secundaria.
La parte II, se reflere a los programas de estudio y esta consiituido de
12 preguntas, tres son de respuesta cerrada y el resto de respuesta
abierta. La parte III cosrresponde a los conocimientos generales, la
conforman 6 preguntas de respuesta cerrada y 7 de respuesta abierts.
Algunas preguntas de respuesta cerrada Incluyen un espacio donde se
pide justificar su respuesta con el fin de conocer més ampliamente &)
por qué de la misma,

El contenido del cuestionaric aplicado a los alumnos, fue
planteado tomando como referencia investigaciones realizadas en otros
paises donde se hicieron estudios para conocer el grado de elaboracidn
de los conceptos quimicos considerados como bésicos en |a ensefianza
de las ciencias™,

Los fundamentas teéricos sentaron las bases para el proceso de

inferpretacién de las respuestas. Se tomé el estudio de caso ya que se

104 anexo If
19 Anayo Il

Brook, Brigs y Bill (1883); Furi (1983); Halding (1985); Liorens (1886), Oftosbe ds ka2 Torre
(1922)
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abordarfa exclusivamente el ptantel No. 18 por lo que el resultado de la
investigacién total valida sus resultados para la toma de decisiones
para elaborar propuestas de desarroltoc de ia enseflanza de la Quimica
en el plantel no. 18 "Tlilhuaca - Azcapotzalco®

La intencién no es ptantear generalidades sobre 1a ensefianza de
la Quimica en el Colegic de Bachilleres, sino ofrecer un modelo de
trabajo para localizar el impacto de los programas de estudio sobre el
aprendizaje de los estudiantes, que pueda aplicarse a otros planteles y

se den respuestas y soluciones a necesidades concretas tanto de

docentes como de alumnos.
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4.2 LA OPERACION DE LOS PROGRAMAS DE ESTUD!O DE QUIMICA
VISTA POR LOS DOCENTES

A través de entrevistas abiertas realizadas durante el semestre
96-A y de la aplicacidon de un cuestionario {(anexo 2) & seis maestros
pertenecientes a la Academia de Quimica del piantel No. 18 "Tlilhuaca-

Azcapotzalco", se obtuvieron 1os siguientes datos:
PARTE I

RESPECTO A LOS PROGRAMAS DE ESTUDIO DE LA MATERIA DE
QUiMICA.

1. ¢Considera que la exfensidén de los programas es adecuada para

cubrirse en un semestre?

De los seis profesores encuestados, cinco contestaron que la
extensién de los programas no es adecuada porque:

- El pregrama es muy ambigioso.

- Les objetives requieren de varias actividades (discusiones,
investigacién bibiiografica, etd.) para su comprensién y el tiempo es
insuficiente para lograrlos.

- Los contenidos son muy extensos.

- Los contenidos son complicados, es decir los afiumnos no los
comprenden fécilmente debido a Jla carencia de conceplos vy

habilidades antecedentes.
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- La programacién de las actividades institucionales (de corte

administrativo) no corresponde a las necesidades académicas.

Solamente un profesor expresa que la extensién si es adecuada
porque, en su opinién, el hecho de que se pueda cubrir el programa
durante un semestre dependerd de una adecuada planeacién de las
actividades de enseflanza.

En conclusién se puede observar en la mayoria de los profescres
existe gran conciencia de la complejidad de Ios contenidos de
ensefianza, las caracteristicas de los estudiantes y gl tiempo destinado
a las estrategias para lograr un aprendizaje significativo, sin embargo,
la tensién desarrollada por cubrir un programa y cumpiir con las
normas institucionales va en detrimento de la comprensién de
coenceptos béAsicos, también provoca la omisién de aqueiios temas que
tienen mds relacidon con las aplicaciones de ia gquimica en la sociedad vy
que podrian servir como un punto de apoyo par despertar la atencién de
los alumnos por conocimientos cientificos, como se observaréd a través

de [as respuestas a las preguntas planteadas a continuacién.
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De que la extensién de los cursos no sea adecuada, los
profesores indicaron los temas siguientes no se logran cubrirse en el

curso de Quimica }:

- Unidades y conversiones

- Leyes de fos gases.

- Petr6leo e hidrocarburos, en este punto, el programa no marca
explicitamente el nivel de profundidad.

- Separacion de mezclas.

- Los temas de nomenclatura quimica (3.3.2) vy la valoracién de la
importancia de tos slementos quimicos en la economia mexicana

(3.3.3), se cubren parciaimente.

Para Quimica II:

- Macromoléculas (corresponde a la UOltima wunidad del curso ¥

considerada como inlegradora de conocimientos)

Para Quimica 1ll.

- Fermentaciones (corresponde a la GHima unidad del curso e

integradora)

2. Al efectuar ajustes & los programas de estudio, Jqué tipo de

modificaciones realiza?
- Cinco modifican la secuencia de los temas.

- Ninguno modifica la secuencia de las unidades.

- Tres omiten algunos temas que considera irrelevantes.

133



- Ninguno sustituye temas.

- Dos adicionan algunos temas que considera importantes.

Sobre fos temas que se consideran irrelevantes indicaron:

Para quimica I: tema correspondiente a la interpretacién de los
diagramas de fases de las sustancias, se considera gue rebasa el

objetivo de la unidad y del tema y también el nivel de los estudiantes.

Para Quimica i, el tema correspondiente a geometria molecular
{este tema es importantie porgque permite visuatizar la estructura de las
moléculas en tercera dimensién y disminuir el grado de abstraccién de

ios fendmenos quimicos).

3. Segdn su opinién, ;Qué papel desempefian las aclividades

experimentales?

Ninguno respondi6: Para descubrir un fenémeno.
Cinco respondieron: Para comprobar un concepto quimice

estudiado en clase.

Un profesor contestd para ambas funciones.

4. Los seis docentes consideraron que los experimentos planteados

ayudan al aprendizaje de sus alumnos porque:

- Es méas féacil recordar oconceptos que Se hayan observado
directamenie en comparacién a8 los abarcados en la teorfa (salén

de clases).
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- Ayudan a los alumnos a recordar y a aplicar los conceptos
aprendidos en clase.

- Comprueban experimentalmente conceptes tedricos,

- Son un medio para que e| aflumno pueda relacionar, integrar,
explicar, aproplarse o consotidar sus conocimientos a través de la
interaccién con los materiales y métodos de iaboratoriog.

- Provocan un mayor interés y aprovechamliento en el proceso
ensefianza - aprendizaje ya que el alumno recrea el método
clentifico,

- 8 es de utilidad, sin embargo existen una serie de factores (grupos
numerosos, inoperancia de algunas actividades experimentales, de
reactivos, de funcionamiento de las instalaciones) de operacién que
limitan ias intenciones del trabajo experimental, asi como una falta

de relacién de los experimentos con los contenidos programéticos.

5. ¢De acuerdo a su experiencia cudles son los lemas que considera

més dificiles para el aprendizaje de sus alumnos?

Es importante resaltar que para todos los profesores que imparten la
asignatura de Quimica I, los temas de mayor dificultad tantio para su

ensefianza como para el aprendizaje de sus alumnos son los siguientes:

- Conversion de unidades y problemas sobre las leyes de los gases por
el uso de fdrmuias y sus despejes, 3 profesores lo indicaron.

- Célculo de mol y concentraciones de las soluciones (sobre todo el
concepio)

- Caracterizaclién del estado paseoso de {a materia a través de !a

presion, volumen y temperatura, sobre todo para el empleo de

ecuaciones
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Interpretacion del diagrama de fases

Postulados detl modelo cinético molecular y su aplicacién para la
explicaciéon de las caracteristicas de los estados de agregacion de la
materia.

Nomenclatura quimica de los compuestoes del carbono.

Isemeria.

Para Quimice Il:

Problemas de determinacién de férmulas empiricas:
Polimeros porque es un tema muy extenso.

Caiculo de leyes ponderales

Estructura atomica.

Para Quimica I11:

Representacién de las ecuaciones quimicas y en general el empleo
del lenguaje quimico.
Problemas de eslequiometria, porque requiere de célculos

mateméticos (carencias en el empleo de razonamientos Ilégico-

matemaético)
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6. A la pregunta de si considera que las actividades experimentales
podrian ayudar &l aprendizaje de estfos temas, dos profesoras
respondieron afirmativamente y la fundamentacién de sus respuestas
fue la siguiente:

Debido al caréicter tebérico experimental de ta disciplina, se hace
indispensabte el planteamiento de actividades experimentales
adecuadas dentro de una estrategia didéctica planeada que permita una
construccién de conocimientos verdadera, porque al efectuar una
reacciéon gquimica en el laboratorio permite entender con mayor claridad
un problema y ayuda tanto a descubrir como a consolidar
canocimientos.

Cuatro profesores hacen una ciara distincidén entre un conocimiento
te6rico (confenido programético) y la actividad experimental; estos
profesores consideran que las actividades experimentales no ayudan al

aprendizaje de los temas de mayor dificuitad de aprendizaje porgue:

- Los temas de mayor dificultad corresponden a fendémenos que
son dificiles de observar en el laboratorio o,

- Corresponden temas "tedricos” que no vienen incluidos en
las actividades experimentales oficiales.

- No se han planteado actividades experimentales (que sean més
vivenciales y que puedan ayudar a la comprensién de los
temas més dificiles para los alumnos), como por eiempio, para
las leyes ponderales y la obtencién de polimeros.

- Otro profesor indicd que la dificultad estriba en aspectos de
tipe matemédtico y no 1ie encuentra reiacién con aspectos

mateméticos.
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7. - (Cudles temas de Quimica considera b4dsicos para la formacién de

un alumno de bachillerato?

QUIMICA I:

Importancia de ta quimica en la vida cotidiana.
Conocimiento del lenguajeé quimice
La cuantificacién en 1a quimica.

La relaci6n entre |a materia y las diferentes formas de energla.

QuiMIcA Il

Leyes ponderales.
Corfiguracién electrénica.
Enlaces quimicos.

Macromolé&culas.

QuiMICA it

Reaccidn gquimica.
Velocidad de reaccién.
Contaminacién ambiental

Petroquimica

- Fermentaciones.

Un profesor contesté que los temas indicados en los programas de

la materia son adecuados. No definié conceptos o aprendizajes "clave”

como lo pretendia la pregunta.
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Otra profesora contestd que para Q. | y Q. I!{ los contenidos son
muy importantes, sin embargo, propuso otro orden para lograr los
cbjetives de 1a materia y expresé que algunos temas son excesivos para
iograr un aprendizaje.

Otra profesora también indicd que todos los temas incluidos en
los programas instiluclonales a excepcién de los "diagramas de fases"”
(en Q. 1} y "la geometria molecular” {(en Q. ll}.

Los profesores contestaron en funcién de contenidos del programa

y no como "conceptos” ¢ "aprendizajes” quimicos.

8. - ;Cuéles son las habilidades y actitudes con respecto a la quimica

que, de acuerdo a sus observaciones, desarrollan sus alumnos?

Habilidades:

- Manejo de materiales de laboratorio.

- Empleo de operaciones ariiméticas.

- Lectura de textos cientificos.

- Desarrollo de la observacion de fendmenos.

- Poder expresar los fenémenos cbservados en el laboratario.

Actitudes:

- Interés por las discusiones grupales para la resalucién de
problemaéticas.

- Interés por temas quimicos relacionados a las probjeméticas del
pais.

- Interés acerca de 'a Quimica (desafortunadamente no se logra en

todos los alumnos).
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- Actitud més critica.
- PDisposicién al trabajo en equipo.
- Reflexiona sobre los fendmenos gquimicos que ocurren en su vida

cotidiana y da una interpretacién (cientifica) de éstos.

9. ¢Considera que se cubren las expectativas de las intenciones de los

programas de estudio de las asignaturas de Quimica?

- Tres profescres contestaron que si.

- Un profesor contesté que es parcial porque, pese al sustento del
medelo pedagdgico institucional, falta su articulacién con la
realidad del alumno.

- Un profesor contestd si, en cuanio a proporcionar una cultura
quimica béasica a través de Ila caracterizacién de la materia, sin
embargo, e} impacto no alcanza a toda la poblacién.

- Un profesor contestdéd Si para quimica | y No para quimica Ii.

10, ¢ Cudles aspectos de la materia de Quimica le indica el enfoque?

Esta pregunta fue planteada con el fin de investigar si los
maestros estaban familiarizados con el concepto enfoque que esla
definido en el marco de referencia de los programsas institucionales.

Tres profesores respondieron de acuerde a definiclén de los
programas de estudio.

Tres profesores no respondieron.
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11. £Qué fipo de apoyos diddcticos emplea?

£l recurso diddctico méas empleado sigue siendo el gis y pizarrén,
indicado por los seis docentes encuestados; en segundo término,
corresponde a tibros de texto (ires profesores), el tercero a lecturas de
apoyo y fascicuios (tres profesores); las actividades experimentales
ocupan para ta mayoria de los profesores un cuarto lugar, seguido por

el empleo de apuntes y modelos didécticos (dos profesores).

12. (/Qué aporta la enseNanza de la materia de Quimica al perlil de!

bachiller?

- En primer término, aporta conocimientos de una cultura basica.

- En segundo, conocimientos que permitan al alumno conocer su
entorno y adquiric una actitud critica y reftexiva con respecto g
al naturaleza y la sociedad.

- En tercero, comprenda los principics bésicos de las
transformaciones de la materia & través de la energia y los
relacione con suv medio ambiente.

- En cuarto, que el alumno comprenda que todo lo que le rodea
es quimica.

- En guinto, obtener los conocimientos bésicos de la clencia

quimica, sus fundamentos y sus aplicaciones.
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13. ¢Cudles habilidades y actitudes piensa deben ser desarrolladas por

fos alumnos de bachillerato?

* Adquirir conocimientos que les permitan comprender su entorno para
tomar conciencia y asumir up compromiso con la sociedad y la
naturaleza,

s Valoracién de la importancia de la ciencia,

= Emplee el método cientifico,

= Desarrolle una actitud analitica,

» Deduzca o utilice conocimientos matemaéaticos en la interpretacién de
fendmenos naturales,

* Habilidad para comprender lecturas de temas cientificos,

= Habllidad para sintetizar temas importantes de un tibro,

» Habilidad para comprender los fendmenos quimicos que ocurren en
su entorneo,

» Aplicacién de sus conocimientos en situacicnes de la vida diaria,

« Habilidad en la realizacién de célculos que le lleven a descubrir su

aplicacién industrial.

En términos generales se observa gque existe conocimiento de las
habitidades y actitudes, asi como de las finalidades planteadas en tos
programas de estudio de Quimica, el para qué de la enseflanza de la
quimica, sin embargo éstas no pueden ser cumplidas debido a la faita
de eiementos de formacién docente, de facilidades de recursos

materiales, organizacién administrativa y carencias académicas de los

estudiantes.
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14.

JiCudal es, de acuerdo a su opinién, lo que aporta el aprendizaje de

fa Quimica a sus alumnos?

15.

De sels profesores, dos no contestaron la pregunta.

Adquirir elementos de una cultura quimica general,

Explicacién de fendmenos de la naturaleza, )

Conocimientes que permitan acceder a estudios superiores,
Comprender gue en varios satisfactores y en muchos fendmenos

cotidianos se encuentran involucrados procesos quimicos,

Con relacién a los programas de estudio de Qulmica anteriores, los

actuales son:

Mas completos: dos maestros

Mads dificiles para los alumnos: Un maestro

Mas sencillos para los alumnos: Tres maestros

Aumentan el nivel académico en el sentide en que hacen a la
Guimica méas accesible: dos.

Propician una disminucién de la calidad de la enseflanza de la
Quimica: Uno

Ha aumentado el indice de aprobacidn: Cuatro maestros

Tienden a despertar en el alumne curiosidad e interés para dar
respuestas a las problematizaciones que se {es plantean: Un

maestro.
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1, L Guds 2 1 fungion d un prograrma de eatudio?

- Es el principal Instrumento del maestro ya que exprzsa los
contenidos que los alumnos deberan aprender y propone la
metodoiogia para elio.

- Orienta, organlza, indica la amplitud y profundidad de ios
contenidos a través de los objetivos de operacién de lo que el
profesor debe ensefiar.

- Organiza y estructura los conlenidos de ensefianza.

17. s Cudl considera la parte mas importante de un programa de

estudios?

Des maestsos no contestaron, uno sefialé a tos contenidos de la
enseflanza; 2, marcaron al enfoque y uno, sefialé al marco de

referencia.

18. ;Piensa que el programa de estudios determine su labor docente?

Los seis maestros entrevistades contestaren: No, puesto que
inciden oiros factores como la creatividad vy el factor humano del
maestro; cuatro contestaron que 54910 actia como una guia y para uno
5010 es un instrumento oficial ¥ su aplicacién esta determinada por la

formacién dei docente.
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19. sConsidera que es necesario el esfablecimiento de programaciones

para sus actividades?

Si: Cuatro maestros
- Pero s6'o ¢como una guia (un maestro), que estén relacionadas a la
intencién y enfogque de la materia.

- Como una forma de organizacién: un maestro.

20. ;Qué relaciones de las asignaturas de Qulmica encuentra con otras

asignaturas?

- Con las del 4rea de ciencias naturales: 2 maestros

- Con otras del plan de estudio, sin especificar cudiles: un
masestro.

- No contesi6: un maestro.

- Dos maestros establecieron relacicnes de servigio con otras
asignaturas del pian de estudios ademéis de ias ciencias
naturales como Matemdéticas, Taller de Lectura y Redaccidn vy

Fisica.
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rarte || CON RESPECTO A SU LABOR DOCENTE.

21, El docente cansidera que necesita mayor preparacion con respecto

a:

- Temas de su especialidad:
- Temas didacticos: Un docente.

- Ambos rubros: Cinco docentes.

22. Cite los factores que mayormente obstaculizan su labor docente.

- Grupos numerosos: dos maestros

- Falta de motivacién y de Interés en los alumnos: dos maestros

- Falta de héabitos de estudio en los alumnos: dos maestros

- Dificultades en la comprensién de los temas

- Prejuicios hacia Ya Quimica como una asignatura dificil.

- Asistencia irregular de los alumnos.

- Falta de organizacién de la academia: Dos maestros.

- Obstaculos de cardcter administrative como recursos didacticos y de
laboratorios

- Falta de un compromiso académico por parte de otros docentes.

23. ¢ Participa en algiun programa institucional?

Dos maestros no participan,

Cuatro maestros si: 3 en evaluacién de programas, estrategias de

fectura y evaluacidn de fasciculos.
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Uno de ellos en habilidades y estrategias para la solucién de
problemas.

De los cuatro que si participan en programas institucionales para
el desarrollo de habilidades docentes, tres han participado en més de

un proysecto.

24, ;Cudles son sus apreciaciones con respecto de estos programas

institucionales?

- Dos maestros no contestaron.

- Permiten dar a conocer nuevas formas de mejorar el proceso de
ensefianza y de aprendizaje.

- Son tan ambiciosos, que la mayoria de ocasiones no da tiempo para
cubrirlos en su totalidad, no se puede profundizar en la problemética
académica y no se cumplen sus expactalivas,

- Permiten establecer las relaciones entre diferentes asignaturas.

- Planear y organizar las actividades docentes.

- Practicar estrategias de comprensién de lecturas.

- Han mejorado en comparacién con otres proyeclos, pero se

presentan obstaculos (de tipo organizativo-administrativo) para su

funcionamiento.
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25. En consecuencia, shen modificado su actividad docente?

Dos maestros no contestaron.
Cuatro maestros, si porque:
- han proporcionade més elementos para mejor desempefio de su
actividad docente.
- han motivado a tener una formacién constante (mayor participacién)
y ha conducido a la realizacidn de su trabajo con mayor conviccidn.
- Se establece unra mayor planeacién en el trabajo académico.

- se modifican actitudes en |la ensefianza y de aprendizaje,.

26. (Qué efectos han tenido sobre sus alumnos?

Dos maestros no contestaron.

Los cuatro restantes respondieron:

- Dan mas herramientas para ta rasclucién de problemas de quimica.
- Propician mayor reflexién en los alumnos.
- Se propicia una actitud consciente del alumno sobre su aprendizaje
{sélo en algunos).
- En wun bajo porcentaje han desarrollade mas interés por et
aprendizaje de la gquimica.
27. ¢sCudles son Jlos efectos de estos programas sobre la vida
académica del plantel?
Cuatro sin respuesta.
Dos profesores respondieron:
- Proporcionar estrategias que puedan ser mas homogéneas para
el trabajo de la Academia de Quimica.

- Tener alumnos mAas preparados.
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28, ;Como concibe su labor educativa?

- De suma importancia y responsabilided puesto gue |la funcitn
del profesor también implica guiar al atumno tanto en el
aspecio humano como el disciplinario.

- No sé6lo desde el punte de vista de la disciplina como
transmisor de conocimientos, since como formative en el
aspecio humano como en la transmisién de valores morales,

- Un educador en todos los aspectos.

Dos maestros no respondieron.

Un maestro dio una respuesia muy vaga: interpretd la pregunte
como una calificacién de su desempefic (la cual dio como buena) pero
no como una actitud respecto a su practica pedagébgica.

Cabe sefialar que las tres maestras entrevistada coincidieron en

considerar a8 su docente como primordiaimente formativa.

29. sC6émo interpreta la propuesia académica institucional a partir de
1881?

Tres maestros no respondieron,

Un maestiro opiné en funcidn de gque da mayores herramientas
para el desarrolle det trabajo docente.

Un maestro: Permite establecer cambios en la actividad docente.

30. sCudl o5 su concepto de enseflanza?

- Un conjunto de méiodos wutilizades para impartir un

conocimiento.
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Una basqueda de como facititar la transmisién o e! desarrolloe
de conocimientos, actitudes y comprensitta de conceptos.

Accién que ejerce un maesiro sobre otras personas para
instruir, indicar o mostrar un conocimiento de alguna disciplina

a través de estrategias.

31 sCudl es su concapto de aprendizaje?

La adquisicién del! conocimiento a partir de! empleo de
esirategias y uso de habilidades.

Tener o hacer suyo un conocimiento.

Es reciproco (complementario) a la actividad de ensefiar.

Es la capacidad para obtener un cimule de conocimientos.
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4.3 ANALISIS Y DISCUSION DE LOS DATOS SOBRE LA OPERACION
DE LOS PROGRAMAS DE QUIMICA VISTA POR LOS DOCENTES.

Los seis docentes entrevistados cursaron estudios profesionales
en las diferentes ramas de Quimica con el grado de licenciatura. Cinco
de eifos tienen una antigledad en el Colegio de Bachiileres mayor a los
siete afios con definitividad como docentes, el restante un afio come
docente y ademas se desempefia como té&¢cnico laboratorista.

El trabajo de ané&tlisis sobre i1a operaciéon de los programas de
estudio de la materia de quimica fue realizado tomando como referentes
tas repuestas al cuestionaric y, posteriormente, en entrevistas
individuales para ampliar las respuestas al cuestionario, considerando
como ejes rectores de este andlisis los supuestos FLipotéticos
planteados en esta tesis, en el sentido de conocer sus opiniones acerca
de la influencia que los programas de estudie desempefian en el
desarroilo de su actividad docente, sobre la estructura de éstos, la
interpretacién del modelo académico del Colegio de Bachilleres, las
concepciones sobre la ensefianza, el aprendizaje de sus alumnos y su

articuiacién con los saberes pedagoégicos.

Parte | - Opiniones de 1os maestros acerca del programa de sstudios.

El programa de estudios es considerado como el instrumento a
través cual el docenle genera y propicia el proceso de enseflanza y de
aprendizaje. Los conocimientos estdn organizados en bloques o
unidades de contenidos disciplinarios con objetives de aprendizaje
definidos por un marco de referencia que asigna las orientaciones

generales que conducen el proceso de ensefianza y de aprendizaje.
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Por tanto, los programas de estudio son consideradoes como
ordenadores Institucionales que establecen una visién y estructuras
particulares de {a ensefianza de la Quimica. Tomando en cuenta lo
anterior, a través de ia lectura de los cuestionarios aplicados a8 los
docentes del plantei, se investigd st existe ¢l predominio de una ;risién
particular de |jos programas de estudio y si su opesacién propicia en los
alumnos el aprendizaje significativo de ia disciplina.

Cuando se preguntd a los maesiros cuédl es la funcién de los
programas de estudio, principalmente contestaron como un instrumento
que organiza y estructura lcs contenidos por ensefiar, asi como ofrece
elementos de amplitud y profundidad de los mismos; para otros
maestros es una propuesta metodoldgica.

Una de Ilas principales preocupaciones de los docentes es
"cumplir® con el programa de estudios en su totalidad ya que es
considerado como una garantia de obtencién de los aprendizajes
minimos de la materia y respetar las normas institucionales. A este
respecto se les preguntd si la exteasién de los programas de estudio
era adecuada para cubrirse en un semestre (72 horas de clase). Cinco
de seis maesiros contestaron que no debido a las caracteristicas de los
programas de estudio como su extension,

Entre los temas que generalmente no se estudian se encuentran
los de mayor grado de dificultad para el aprendizaje (como las leyes de
los gases, conversiones, resolucién de problemas de estequiometria y
balanceo de reacciones), sobre todo porque implican el empleo de
herramientas matematicas y el desarrclio de conceplos mas abstractos;
los temas finales de los cursos los cuales son, precisamente, fos temas
integradores que permiten enlazar los conocimientos tedricos a

situaciones sociales concretas como, por ejemplo, las macromoléculas,
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separacién de mezclas, nomenclatura quimica o 1as fermentaciones
industriales.

Puede interpretarse que aguellos temas que ofrecen mayores
dificuitades son omitidos porque no se& encuentran las vias para su
aprendizaje significativo o se da el caso en que, en sy pretensién de
fograrlags, cubren por si mismos |a totalidad del curse dejando
inconclusos otras teméticas y la intencién general de Ia enseffanza de
la Quimica, dando como resultado que el aprendizaje adquiere un
cardcter sumativo de conocimientos "cientificos" mal estructurados.

En esle sentido cinco de seis maestros realizan ajustes al
programa de estudios para poder salvar los obsticulos gque presentan
ias dificultades de aprendizaje y la extensién de los programas. La
mayor parte de las modificaciones que se realizan son cambios en la
secuencig y la omisién de algunos temas que consideran irrelevantes,

En el Colegio de Bachilleres los programas de estudio vigentes
desde 1982 tienen una estructura particular, se pringipia por la
definicl¢n de un Marco de Referencia que proporciona la intencién y el
enfoque a partir de ios cuales se orienta la ensefianza de !a disciplina y
su estructura pretende desligarse de los programas aplicados durante la
época de la tecnologfia educativa. Para algunos maestros la
interpretacién del marco de referencia queda en segundo término y se
asigna mayor importancia a la estructuracidn de contenidos.

Esto tiene mucho que ver con la interpretacién que los maestros
asignan a los programas de estudio. Gran parte de los docentes
realizaron sus estudios profesionales precisamente en la etapa de la
tecnologia educativa y sus primeras experiencias con fos programas de
estudio tuvieron esias caracteristicas. Por tanto, la interpretacidén que
les asignan va orientada, fundamentalmente, hacia una lectura

esquemaliizada de los programas, basada en el logro de objetivos de
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conductas observables como evidencias del aprendizaje, privilegiando
el contenido disciplinarioc sobre las finalidades educativas de la
ensefianza de las cienclas, |0 cual conduce a la reproduccién de uno de
los problemas principales que es el estar centrada en conocimientos
fragmentados y aisiados de su contexto histérico-social.

Sobre los recursos diddctices méAs empleados por 105 maestros
son Qis y pizarrén, en segundo término e siguen los libros de texto y
posteriormente lecturas de apoyo y fascicuios. Las actividades
experimentales ocupan un cuarto lugar seguidas por el empleo de
apuntes, modeios didécticos y videos, lo cual demuestra una forma muy
tracdicional de fransmisién de conccimientos acabados y pocoe se
favorecen estrategias que promuevan un proceso de construccidn de los
mismos, lo cual tiene una estrecha relacién coen las dificuitades de

caracter administrativo- institucionales para promoverios.

En este sentido, en ta Quimica - como maileria tedrico-
experimental -, tiene una importancia preponderante el desarrotlo de
actividades experimentales. Sin embarge, las situaciones de

enseflanza-aprendizaje no pueden ser reducidas a situaciones
didacticas de la metodologia cientifica, aquf intervienen Aambitos tan
importantes como la fermacién del docente, el disefio curricutar y {as
finatidades educativas de la ensefianza de las ciencias.

¢Qué importancia y qué cardcter le asignan los dogcentes? Cinco
de seis docentes indicaron que la funcién de las actividades
experimentales es de comprobar un concepto quimice esiudiado en
ctase y solo uno respondid que también se pueden descubrir fenfimenos.
Para la totalidad de l|os docentes las actividades experimentales
ayudan al desempefio del proceso de enseflanza aprendizaje porque

permiten recordar y aplicar los conceptos aprendidos en clase.
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Fundamentalmente se han observado dos grandes ti.pos de
précticas en la enseifanza de las ciencias: una de justificacién y otra de
descubrimienfo. En este c¢aso adqguiere un predominio del contexto de
justificacién, le cual tiene mucho gue ver con ias concepciones que los
docentes tienen acerca de |la metodelogia cientifica. En el contexio de
justificacién hay un predominio del concepto de aprendizaje como
producfo terminado al considerar {nicamente el contenido de Ilos
conceptos, mieniras que en un contexto de descubrimiento se da cuenta
de cémo y por qué se ha Hegado at conocimiento cientifico.

Sobre la pregunta de que si las actividades experimentaies
pudiesen ayudar en el aprendizaje de los temas de mavyor dificultad
para los alumnos, las respuestas fueron muy interesantes, mieniras en
una minoria se observa una preocupacién por integrarlas a una
estrategia didéctica méas elaborada que permita la construccién de
conocimientos, por otra, existe un andiisis mas critico por el caracter
de los contenidos de ensefianza. Para estos docentes los aprendizajes
de mayor dificultad corresponden a conceptos altamente abstractos y
que dificiimente son accesibles a los alumnos por demostraciones
directas de experimentos de laboratorio, lo cual conduce nuevamentie al
aspecto multidimencional de la ensefianza de las ciencias.

Otro probiema corresponde a las prédcticas que propicia la
organizacidén institucional. Hay un rigido calendaric de actividades
preastablecidas que conducen a un cuadro béAsico de asignacidén de
recursos y la asistencia a los jahboratorios es obligatoria ya que su
cumplimienio es un factor para la asignacién de estimulos académicos.
Para muchos docentes asistir al laboratorio es una obligacién ya que lo
consideran comc¢ una pérdida de tiempo de su labor transmisora de
conocimientos. Para algunos es una necesidad de aprendizaje. A pesar

de ello son pocos los docentes que proponeft y realizan aclividades
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innovadoras, prevalece la practica de las aclividades experimentales
oficiales.

Al analizar el contenide y las propuestas de las actividades
experimentales se obsarva que conducen a una actividad estrictamenie
repetitiva de fendémenos. Su estructura Iintenta reproducir la
metodologia de la investigacion cientifica, perc ésta no puede ser
reducida a una secuenciacidn de etapas semejantes a una receta de
cocina. Esta simplificacién puede tener motivaciones derivadas de
visiones reduccionistas de la ciencia. Si bien en la metodologla
cientifica existen aspectos fundamentales y bien definidos como la
observacidn de fenémenos, o elaboraciéon de hipbtesis, eslto no
significa que sean secuenciales o deban generalizarse a un asquema
rigido, lo cual conduce a un cuestionamiento de tipo epistemolbgico -
quién aprende, c6mo aprende y su relacion con el objeto de aprendizaje
- éste no puede ser expresado como una cuastién de induccidn-
deduccién det conocimiento cientifico, sino mas bien & través de una
pluridimensionalidad donde se enfaticen las intenciones de Ila
enseflanza de conceptos bdasicos que estdn implicitos en el desarrotlo

de las actividades.
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Parte 11 - Opiniones de los maestros sobre su practica docente.

A ia pregunta de que si los programas de estudio son
determinantes en la préctica docente, {a totalidad de maestros
indicaron que no, puesto que consideran a ia experiencia y creatividad
{(factor humano) como los factores que principalmente inciden en ésta.

El probiema de las finalidades y las apeortaciones de la
ensefianza de ciencia en general y de la Quimica en particuiar ha sido
poco investigado, ddndose mayor importancia al qué y como ensefiar,
en este sentido es necesario preguntarse si una falta de definicién de
este tema ha producido efectos negatives en el aprendizaje de fos
alumnos y de |la concepcitén del papel docente. Con respecto a este
tema, los maestros contestaron que proveen a ios alumnos de una
cultura bésica, los conocimientos les permiten conocer y comprender su
entorno natural, valorar los conocimientos cientificos y desarrollar una
actitud critica y reflexiva. Es importante sefalar que ias respuestas de
los docentes van en el sentido de atribuir una mayor importancia al
desarrollo de conocimientos y habilidades sobre aspectos de contenido
y una minorfa sdlo enfocd sus respuestas a aspectos como la forma de
conocer, una concepcidén mas amplia de la naturaleza o el desarrollo de
los alumnos en la sociedad.

A través de los cursos de operaciéon de los nuevos programas 5e
ha hecho énfasis en una interpretacién diferente de éstos, pero los
camblios de concepciones son paulatinoes y en e! discurso de¢ ios
docentes se encuentra un mosaico de interpretaciones. Algo que resulta
muy significativo es que no existe una reflexion sobre la definicién de
los conceptos de enseflanza y de aprendizaje, quizd porque se ha

privilegiado el aspecto técnico de 105 mismos.

167



independientemente de su desarrollo profesional, sélo algunos
profesores demostraron una necesidad de formacién docente para la
ensefianza cientifica. Se manifestaron sobre temas didacticos y en la
profundizacién en contenidos de su especiaiidad, estas necesidades son
parte de los amplios debaies sobre lo que hay que ensefiar y las
estrategias de enseflanza-aprendizaje para aplicar pero no cuél es ia
dgefinicion del rof docente: up técnico o un intelectuai.

En la actualidad la iInstitucién esta llevando a cabo miitipies
programas de formaciétn docente con varias teméticas. En términos
generales, se encuentran los que brindan wun apoyo en temas
didédcticos, otros, sobre conocimientos de las teorias psicopedagdgicas
y de formacién cultural que sustentan el modelo educative y los
correspondientes a ia acluealizacidn en temdtices disciplinarias
especificas. En un rubro aparte aparecen los programas institrucionales
cuya finalidad es articuftar los aspectos tedricos y practicos de la
actividad docente, asi como integrar y sistematizar la experiencia
docente.

En la Academia de Quimica del plantel cuatro maestros participan
en estos Gltimos programas y consideran que ostos programas son
importantes porque tes ayudan a mejorar su actividad docente y porque
les permiten planear su¢ trabajo cotidiano. Estos mismos docentes
argumentaron gque han modificado su préctica en el sentido que se
sienten més motivados, obtienen més elementos didécticos y han
maodificado sus actifudes con respecto a 1a enseflanza. Sin embargo, se
sienten frustrados porque sus esfuerzos por la actualizacién y mejora
de su trabajo docente no son reconocides por las autoridades del
plantel. En cuante a su impacio en ef aprendizaje de sus slumnos es
muy discutlible, sdlo en algunos se encuentra un cambio en {as actitudes

haclia ei agprepdizaje de las ciencias y al preguntar él por gqué,
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afadieron que ialtan muchos apoyos de carécter institucional para que
estos programas puedan llevarse aplicarse convenientemenie.

En las entrevistas caon los docenies S5Se advierte una gran
preocupacién acerca del desempeiflo de sus aiumnos y sobre |la
contribucion que los conocimientos de Quimica hagan a su formacion
general. Los docentes poseen ideas realistas y criticas acerca de su
labor cotidiana en la ensefianza de la Quimica, mas no hay un espacico
que favorezca una refiexion sisteméatica sobre el rol del docenie y su
papel en los espacios educatives que permita confrontar juicios y
establecer las vias de una mejora académica lo cual conduce, junto a
una serie de factores externos al Ambito institucional que favorecen
procesos de frusiracién en los docentes'™ los cuales, de acuerdoe con
las reflexiones de los investigadores educativos, terminan por anular
la dimensién humana de la tarea docente provocando rtuiina,
conformismo y deterioro académico.

A través de esie apartado se ha pretendide dar una visidén general
de {as concepciones de los docentes del planiel acerca de la operacidn
de los programas de estudic y el sentido de |a enseitanza de la
Quimica, sin embargo e! tema dista mucho de ser agotado vy,
precisamente, es importante destacar ia necesidad del eslablecimiento
de espacios de mayor investigacién y discusién sobre el trabajo de los
docentes. Las reflexiones que {os docentes hacen de su practica
cotidiana son muy importantes porque son ellos quienes dan concrecién
8 {os proyectos curriculares, son modeladores de los conogcimientos y

actian como mediadores entre el curriculum estabiecido y fos alumnos,

106 NATANSON, J. 4., ( 1976). "La Ensefianza Imposible”, Sociedad de Educacion Atenas, Madrid.
DIAZ BARRIGA, A., [1993) "Tarsa Docsnte” Nueva Imagen-UNAM, México.
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4.4 ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS DEL
CUESTIONARIO APLICADO A LOS ALUMNOS.

Parte 1 Datos generales.

Se aplicaron 122 cuestioparios: 30 a alumnos de primer semestre,
31 de segundo, 31 de tercero y 30 de cuarto.

Aproximadamente el 80% de la peoblacién cursé la escuela
secundaria en el plan de estudios por signaturas incluyendo la
asignatura de CQulimica, por lo tanto, se parte del principio de gue
nuestros alumnes ya han fenide un acercamiento a la disciplina.

Los alumnoes que tienen mayor antigliiedad en la escuela
ingresaron en el semestre 93-B. Los resuitados se pueden oohservar en

el cuadro siguiente:

Semestre 1° 29 3° 4° TOTAL

otal de alumnos| 30 | 24.59% | 31 |25.41% | 31 }|25.41%]| 30 | 24.58% ] 122

Pregunta No. 3 ¢ Cursaste ia materia de Quimica en la secundaria?
Por éreas 01000% ] 7 129.17% | 9 |37.50%] 8 [33.33% 24
Por asigraturas | 30 | 30.61% %‘ 24.49% 1 22 |22.45%| 22 122,45% 28
Pragunta No. 4 ¢ Cursaste la materia de Quimica en 1a secundaria?
& 2912762%(29{27.62%( 25 [23.81%| 22 [20.95%; 105
No 1 ]1588% ] 2 |11.76% | 6 |35.20%] 8 |47.06% 17
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Parte II Programa de Estudios.

La parte segunda del cuestionario fue realizada con el propésito
de conocer las opiniones de los alumnos sobre la ensefianza de la
disciplina y en términos generales, cémo se han acercado a su
estudio, §io cudl nos daréd una idea de cémo conciben la ensefianza de
ia Quimica.

En este aspecto las respuestas a fe pregunta no. 1 se observan

a través de las gréficas y cuadros siguientes.

Termas de mayor dificultad

B A Namendalira

W B Estruchra de la melena
B01C: Tebla peritdica

0D Leyes deos gases
BE: Tipes dearlaces

BF. Bdanoeode es.

B G: Reaccicnes quimicas
OH: Ninguno

B No contastaron

9% 6% 3%

De donde se desprende que los temas de mayor dificultad de
comprensidn son, en primer lugar, balanceo de reacciones por dxido-

reduccién; segundo, nomenclatura quimica y tercero, ia estiructura de
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la materia. Como ha sido observado a través de multiples
investigaciones' se ha observado en los estudiantes una concepcién
estatica de la estructura de fa materia. Se han detectado severas
dificultades en la diferenciacién entre los cambios fisicos y los
quimicos y, por tanto, a identificar tas reacciones qguimicas como
recombinaciones de &tomos. Para muchos sestudiantes, e! balancear
ecuacioneas representa mas que nada un ejercicio algoritmico donde
los conceptos fundamentales de transformacidén y representacion
corpuscular de l|a materia son ignorados. Cabe mencionar que
precisaments son los temas que para muchos profesores son
particularmente dificiles de ensefiar, en ef sentido de desarrollar
estrategias adecuadas que permitan desarroliar modelos de
representaciones en el &mbito microscépico de los fendmenos

quimicos.

"7 YSRROACH, W.L. (1985} en J. Res. In Soi. Teach, No 22, pay. 448 - 539.
ANDERSON, B., (1986) en Sci. £d. No. 70, pdgs. 548 - 583
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Pregunta No. 1: Temas que los alumnos consideraron de mayor dificultad para su aprendizaje.

Nimero de alumnos por semestre

TEMA 1° SEM 2 SEM 3* SEM 4° SEM TOTAL i
FREC. % FREC. % FREC. % FREG, % FREC. %

A: Nomenclatura 9 6% 13 8% 0 0% 11 T% 33 21%
{B: Estructura de ta materia -] 4% 10 6% 6 4% 8 5% 30 19%
([C: Tabia periédica 4 3% ] 0% 0 0% 0 0% 3 3%
(D1 Leyes de los gases 4 3% 8 % 0 0% 0 0% 10 &%
[E: Tipos de enlaces 0 0% 3 % ) 0% 8 5% 14 9%

| F: Balanceo de es. 0 0% ] 0% 12 8% 25 16% 37 24%
G: Reacciones quimicas 0 0% 0 0% 7 5% 2 0% 7 5%
H_H: N mguno 0 0% 4 3% 1 1% Q 0% 5 3%
I: No contestaron 8 5% 0 0% 6 4% 1 1% 15 10%
HTdtaI 31 20% 39 25% 32 21% 53 3% 155 100%




Pregunta No. 2;: Sobre la extensién de fos cursos.

Esta pregunta fue elaborada can el fin de conocer si resentian

una carga de temas que tuvieran que aprender.

El 72% contestd que los cursos no les parecian muy exlensos.
En las entrevistas realizadas se observd que no tenian informacién (o
no ifa recordaban) acerca deil contenido de los programas de estudio,
también se observé que la mayoria de los alumnos tisnen una actitud
acritica sobre lo que estudian, méas bien consideran el aprendizaje
como una obligacién que tienen que cumplir, lo anterior se encuentra
estrechamente relacionade con las respuestas a ias preguntas sobre
conocimientos generales en la parte tercera del cuestionario. A través

de |la grafica siguiente se observan ios resultados:
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Progunta No. 2:  sConsideras que los son muy extensos?
i 1° SEM  SEM 3° SEM 4° SEM TOTAL
Bi 8 4.92% 7 5.74% 10 8.20% 1 0.82% 24 20%
No 23 18.85% 24 19.67% 20 16.39% 29 23.71% 96 7%
No contestd 1 0.82% 0 0.00% 1 0.82% 1] 0.00% 2 2%
otal 30 24.59% 1 25.41% 3 25.41% 30 24.56% 122 89%

tConsideras que los cursos son muy extensos?




Pregunta no. 3: Los temas mas atractives para su estudio:

LCusles termas te gustaron mis O Pieisas que Son Mas interesantes?
BA: Hidrocarburos
0.62% 11.57% B Saparacitn do mezcity
413%—— E : : 861% OC: Estadon cie agragacién
g 5790 OO0 Acdivkiades op.
NE: Tubla poridcica
UF: Configuracién slectr,
NG Carscs. dea meteris
7p M Polmars
570% N ): Bmlsnceo ce ecs. Redox
9.82% .1 Rabanomn e acs nor

Como puede apreciarse en la grafica, para los alumnos de
Quimica 1I, el tema mas atractivo resuité ser el del desarrollo de la
configuracién electrénica de los atomos, quiza se deba a que e5 un
ejercicio que se desarroila mecénicamente y sobre el cual no se
elaboran interpretaciones de los modsalos atémicos.

En segundo término destacan: El estudio de los hidrocarburos,
su nomenclatura y caracteristicas; las fermentaciones (aspectos
quimico-tecnolégicos) y el estudio de la tabla periédica, estas
respuestas se pueden interpretar en el sentide de que estos temas son
los que se acercan més a las aplicaciones de la Quimica a la vida
cotidiana de los estudiantes. Lo anterior esta retfacionado a lo
revisado en el capitulo correspondiente al dmbite disciplinario donde
se axponen los proyectos de "Ciencia en la Sociedad”, "Ciencia en su
Contexto Social" y "Ciencia y Tecnologla en la Sociedad”, entre otros,
donde se establace la importancia de la estructuracidn de un proyecto
de ensefanza de ta Quimica mas relacionada a su participacién en la

sociedad, dejando ios conceptos més abstractos en segundo término.
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Preguita No. 3: ¢Cudles tomas te gustaron més o plensas que son mis interesamtes?
R s —re ——pr
1° SEM 2' SEM 3" SEM 4° SEM TOTAL
: Hidrocarburos 9 T A44% 5 4.13% 0 0.00% [1] 0.00% 14 11.57%
B: racisn de mezclas [] 8.61% 0 0.00% 0 0.00% 1] 0.00% ] 8.61%
C: Estados de agregacion 7 5.78% 0 0.00% [1] 0.00% ] 0.00% 7 5.79%
D: Actividades exp. 7 5.79% Q 0.00% 0 0.00% 0 0.00% 7 5.79%
E: Tabla periédica 4 3.31% 4 3.3% 0 0.00% 4 3.31% 12 9.92%
F: Confiquracién slectr 0 .00% 10 B.26% 5 4.96% i) .00% 16 13.229%
IG: Caracs. de la materia 0 00% 3 4.13% { 0.00% 0 .00% 5 4.13%
IH: Polimeros 0 00% 4 331% 7 5.79% 0 .00% 4 3.31%
: Balanceo de ect. Redox 1 0.00% 1] 0.00% 7 5.79% '] 0.00% 7 579%
J: Balanceo ds ecs por tanteo 0 0.00% 0 0.00% [1] 0.00% 7 5.79% 7 5.79%
|K: Fermentaciones 0 0.00% 0 0.00% 0 0.00% 13 10.74% 13 10,74%
L: Acidos y bases 0 0.00% 0 0.00% [1] 0.00% 5 4.13% 5 4.13%
M: Contaminacidn 4 0.00% 1 0.00% 4] 0.00% 4 33M% 4 3%
IN: No contestaron 0 0.00% 0 0.00% 6 4.96% 6 4 96% 12 9 87%
Total 35 28.93% 28 23.14% 26 21.48% 39 32.23% 121 | 100.00%




Sobre el papel do las actividades experimentales.

Las preguntas 4, 5 y 6 fueron realizadas con el fin de conocer la
importancia que ejercen las actividades experimentales eon el

aprendizaje de los conceptos quimicos. Las respuestas son jas

siguientes:

Pregunta no. 4 ;cudl piensas sea ol papel de las actividades

experimentales?

93% considera que su papsl es comprobar un fendémeneo quimico,
4% considera que su papel es descubrir los fendémenos y

2% no contastd.
Pregunta no. 5: jconsideras que |los experimentos realizados te
ayudaron al entendimiento de los conceptos quimicos?
97 % considerd que si @5 de ayuda,
¢Por qué?
a) Como comprobacion de la teorla,

b) Como un medic de aprendizaje y..

c) Aclaran los conceptos "observandoe y no solamente escuchando”
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Praetunta No. 4* Segln tu opiniéh Lcudl piensas sea el papel de las actividades experimentales?

1 SEM > GEM ¥ SEM 4 SEM TOTAL

A; Para descubrir 2 1.64% 2 1.64% 2 0.00% 1 0.62% 5 1.10%

B: Para comprobar 28 22.95% 29 23.77% FI] 22.95% 29 Z3TT% 114 93.44%

T: No comestaron i 0.00% 0 0.00% 3 2.46% 0 0.00% 3 246%
otal 30 24.55% 31 75 41% 31 25.41% 30 2459% 122 | 100.00%

8egin tu opinidn, Jcudl plensas sea el papel dg las actividades
experimentales?

2489% -, 4 10% DA Para Qescubry

B 3. Para cotnprobar
OC No contestaron

83.44%




oLt

Pregunita No. 5:

2Consideras gue oz experimentos reatizados ta ayudaron al entendimiento

de Jos conceptos quimices?
1° SEM  SEM 3 SEM 4* SEM TOTAL
F 30 24.59% kil 25.41% 27 22.13% 30 24.59% 118 96.72%
No 0 0.00% 0 0.00% 1 0.82% 0 0.00% 1 0.82%
No contastaron 0 0.00% 0 0.00% 3 2.46% 0 0.00% 3 2.45%
olat 30 24.59% N 25.41% 31 25.41% 30 24 .58% 122 100.00%

¢ Consideras que los experimentos realizedos te ayudaron al
entendimiento de los conceptos quimicos?

asi
M No
O No contestaron

88.72%




1Ll

LPor qua?

RS Y = S RN
1" SEM 2° 8EM I SEM 4° BEM TOTAL

|A: Como comprobacidn 22 19.43% 17 14.78% 1" 9.57% 15 13.04% [:1] 568.52%

“He ver kos fendmencs™

B: Aclaran los fendmend [] 0.00% 14 12.17% 15 13.04% 8 5.96% 37 3217%
1C: Como medio de apro 8 6.96% 1] 0.00% 0 0.00% [i] 0.00% 13 11.30%
Total 0 28.09% 31 26.96% 26 2261% 23 20.00% 115 100.00%

¢Por qué?
11.30%
QA Come comprobackn:

R297%

W B: Aclaran log fendmenos
OC: Corne medio de aprendizaje




Soore si les gustd asistir al laboraterio:
896 % contestd que si y ei 3 % no sabe.

iPor qué?

Les gusta manipular reactives, realizar experimentos y descubrir
cémo ocurren los fendmenos y un gran porcentaje contestd
simplemente: "porque es divertido"”

Estos resultados tienen mucho que ver con la forma de concebir
las actividades experimentales (y en general de la ensefanza de las
ciencias), sobre todo en el aspecto de la didactica de la Quimica.
Cuando se hace énfasis en las actividades experimentales como un
medio para comprobar un fendmeno, la asistencia al laboratorio
generalmente se realiza con el fin de cubrir un requisito
administrativo; generalmente no se asiste con la idea de conocer,
buscar o descubrir algo, ya sea un fenémeno quimico o la
manipulacién de cosas, sino que fos alumnos quedan con la
conviccidon de gue en la ciencia ya todo esta descubierto y las
actividades de laboratorio son rutinarias.

Se puede hablar de dos lbégicas de aprendizaje Una de ellas de
“justificacién” o de ciencia hecha y la de "descubrimiento” o en
proceso, que muestra el desarrcollo de la creacién de las ideas
cientificas,

Sin embargo, sn las opiniones de los alumnos se observa que
las actividades de laboratorio les gustan porque obtienen apoyos para
el entendimiento de algunos fendtmenos, pero sus ideas sobre el
desarrolio de los conocimientos cientificos son muy limitadas, esto
astéd relacionado al por qué, en puntos postericres, tienen
dificultades para la interpretacién de fendmenos quimicos.

Durante las décadas de los 60 y 705 surgié un movimiento en la

didactica de las ciencias denominado "Aprendizaje por
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Descubrimiento" (no cenfundir la denominacion de este modelo
instituido de ensefianza con una interprotacién de un proceso de
construccidn de conpocimientos) basado en la recreacidn en las aulas
del proceso del trabajo cientifico. "Se pretendid que los nifios
disfrutaran con la ciencia {mediante una implicacién mas directa en
actividades cientificas), adquirieran una visién mdas clara de lo que
hacen los cientificos y fueran impulsados a proseguir estudios

cientificos de nivel posterior"™

Sin embargo, este modelo fue
agotado en la medida en que recibié serias criticas, sobre todo porque
daba poca importancia a los contenidos conceptuales, propiciaba un
inductismo extremo y mostraba una idea parcial de la actividad
cientifica reduciéndola a una préactica empirista.

En este sentido, en ia ansefianza de la Quimica existe una
tendencia a reducir la metodologia cientifica a la realizacidn de
actividades de observacidn y experimentacién. En estudios mas
amplios sobre las actividades experimentaies se han planteado una
serie de problemas en su disefio que conducen a que la ensefianza de
las ciencias naturales sea deficiente, por ejemplo, los alumnos no

aprenden a identificar y definir problemas, a plantear modos de

resclverlos, a obtener resultados y tomar decisiones sobre éstos.

1% HODSON, D. (1895): "Philosophy of Sclence, Scierice and Education™ en Sfudies in Science Education, 12 pp.
25-57.
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Pregunta no. 7: Sobre la utllidad del estudlo de la quimica an su

vida cotidiana.

El 84 % contestd que el estudio de la quimica si le ayuda a
resolver algunos problemas comunes, por ejemplo conocer la
composicién de productos como alimentcs y cosméticos, los medios
para la conservacidon de alimentos y el proceso de las fermeniaciones.

El 21 % no contestd por qué.

1° SeM 2 SEM 3P SEM 4" SEM TOTAL
Si 25 [ 04561 6 | 2131% | 25 [ 204F%! 27 | 2213%| 100 | 8443%
No 5 1410% ) 1 ] 082 | 3 } 246% | 2 | 164% | 11 | 902%
Nocontetaron | 0 | O00% | 4 | 328% | 3 | 246% | 1 | 082% | 8 | 656%
[Total D | 2450 3N | 4% 31 | 541%] D0 | 245% | 122 1 100.00%

iPlensas que el aprendizaje de la quimica te ayuda a resolver
problemas?
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Pregunta no. 8: Sobre si e] aprendizaje de la quim’ca le ayuda

a comprender ctros fendmenos de ia naturaleza:

E! 94 % manifestd que si les ayuda a entender &l por qué los
alimentos se descomponen, el ciclo del agua o los cambios en los
estados de agregacién de la materia, extraccion del petrdleo, la
flamabilidad de los combustibles, sobre la contaminacién. Estos son
ejemplos que comunmente se dan epn clase y no se observa
originalidad en sus opinionas. Aproximadamente un 17 % (21 alumnos}
sefialan objetos como ¢l petréleo pero no dan ejemplos de procesos o

fenémenos naturales.
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Pregunta No. 8

LE!l aprendizaje de la Quimica te ayuda a comprender algunos fenémenos
de la naturaleza?
1" SEM 2 SEM 3° SEM 4" SEM TOTAL |
Si 29 23.77T% 29 | 2377% | 28 ! 2295% | 29 j 23.77% ! 115 | 94.26%
No 1 0.82% 0 0.00% 1 0.82% 0 0.00% 2 1.64%
{{No contestaron 0 2 1.64% 2 1.64% 1 0.82% 5 4.10%
{Total 30 24.59% 37 | 2541% | 31 | 2541% | 30 | 24.59% [ 122 | 100.00%
2El apr Ja de ta Quimica te eyuda a d fand deln
naturaleza?
LN
WNa

O No corlestaron
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iPor qué?

1° SEM 2° SEM 3° SEM 4° SEM TOTAL
A: Cambios fisicos de la
[materia (ciclo del agua) 1170% | 2 | 160% | 2 160% | 5 | 410% | 20 | 16.38%
fiB: Putrefaccion de la truta 17.02% 0] 000% | 4 327% | 0 | 0.00% | 20 | 16.39%
iC: La contaminacion 1.60% i 080% | 11 ] 802% | 2 | 183% | 16 | 13.11%
M ]
2‘{3‘:"::";':" objetos pero fo 000% | 13 { 1065% | 3 | 248% | 5 | 409% | 21 | 17.21%
{E: No contestaron 0.80% 15 | 1229% { 11| 002% | 18 | 14.75% | 45 | 36.89%
[Total 3112% | 31 | 25634% | 31 [ 25.40% | 30 | 24.57% | 1221 100.00%
iPor qué?

17.29%

18.39%

B A: Camblos Maicos de k2 materks

{eicio del sgua)

M B: Putrefacckin de ka fda

OC: La cortaminacion

T 0 Sefialaron objetcs pero no
fendmenos

& E: No contestarcn




Sobre sus expectativas de estudlics superiores.

A esta temaéalica corresponden ias preguntas 9 y 10 dei cuestionario.
Con respecie a quéd piensan dedicarse los alumnos al terminar los
estudios de bachilleraio se enconird que cerca del 83% de los alumnos
piensan cursar estudios superiores y entre las carreras mas demandadas
estan contaduria y administracién con un 20%, medicina, biclogia ¥y
veterinaria tienen un 13.9% y derecho 13.1%; en cambio, ias carreras
relacionadas al area de ingenieria ocupan un 8.1% y e5 de notarse que
de la muesira estudiada ningun alumno manifesté optar por el estudio de
las carreras relacionadas a {a Quimica. Aproximadamente 5 7% de los
alumnos no piensan seguir estudiando, se dedicaran a trabajar y el

6.5% reatizard ambas actividades.

1° SEM 2° SEM 3° SEM 4° SEM TOTAL
Si 26 22.03% 28 23.73% 28 |23.73%| 27 {22.88% 109 |92.37%
No 2 1.69% 3 2.54% 2 169% | 2 1.69% 9 [ 7.63%
No 0 0.00% 0 0.00% 0 Q00% | O [000% | O [0.00%
contestaron
Total 28 23.73% 31 28.27% 30 j25.42%| 29 |24.58% | 118 {100.00
%

LPlersas cursar una carmera tniversitarnia?

a8
L1
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2° SEM 3 SEM 4* SEM TOTAL
8 8.45% 5 7.04% 7 9.86% -] 8.45% 24 33.60%
5 7.04% 1 1.41% ] B.A5% 4 5.63% 16 | 22.54%
4 563% 4 5.83% 0 0.00% 1 141% 9 2.68%
1 1.41% 2 2.82% 2 2.82% 4 5.63% 9 12.65%
E: laria 4 563% 2 2.52% 1 1.41% 3 4.23% 10 4.08%
F: Biclogia 1 141% 1 1.41% 1 141% 1] 0.00% 3 4.20%
G: Quimica 0 0.00% 0 0.00% 0 0.00% 4] 0.00% 0 0.00%
[Total 21 25.58% 15 21.13% 17 23.94% 18 25.35% 7t 1100.00%
LCusl carrera?

22.54%
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LA gue plensas dedicarte despuds de estudiar of bachillerato?

Pregurta No. 10
i 1" BEM 2° SEM 3" SEM 4° SEM TOTAL
: Estudios superiores 26 21.31% 24 19.67% 26 21.31% | 25 2049% | 109 | 82.79%
B: Trabajar 2 1.54% 2 1.54% 2 1.64% t 0.82% 7 5 T4%
C: Tral estudiar 4] 0.00% 5 4.10% 0 3.60% 3 2.46% 8 8.56%
D: No contestaron 2 1.64% 1] 0.00% 3 2.46% 1 0.82% 8 4.92%
otal 30 24.59% k3] 2541% 3 25 41% 30 24.59% | 122 | 100.00%
LA qué piensas d de diar ¢! bachilleratn?
BA Esdos momires
W Tratale
10 Trtmper 7 oot
T0; e ortstaren



Sobre ios apoyos utitizados para 21 estudic de 1z materla.

De |la muesira encuestada el 90% de los alumnos se basa @n
apuntes como ef principael recurso didéctico, le siguen libros de texto y
los fasciculos (materiat de apoye gque contiene los temas contemplados
en los programas de estudio, es editado por la institucién). EI 87%
emplea [as practicas de laboratorio como medios de apoyo para la
realizacién de jos experimentos. Se observa que preponderantemente los
alumnos se basan en sus apuntes para el estudio de |la materia y existe
poca disposicién para la consulta de otras fuentas como ias revistas de
difusién cientifica o de textos donde puedan profundizar los temas
revisados en ciase. Habrla gque estudiar con mayoer detenimiento cémo

los alumnos elabaran sus apuntes y qué informacidn rescatan en éstos.
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Pregunts No. 11 Apoyos didacticos uszdos con mis frecuencia
e
1° SEM r SEM 3 SEM 4" SEM TOTAL
: Libros de texto 21 5.11% 23 5.60% 27 6.57% 17 4.14% 88 21.41%
B: Fasciculos 17 4.14% 19 4.62% i8 4.38% 24 5.84% 73 18.98%
HG: Ravistas cientificas 4 0.87% 1 0.24% 2 0.45% 0 0.00% 7 1.70%
D: A 26 5.33% 26 6.33% 20 7.06% 29 7.06% 110 | 26.76%
E: Modalos diddcticos & 1 48% [:] 1.46% 4 0.97% 4 0.97% 20 4.67%
: Pricticas de iab. 23 6.08% 27 8.57% 27 6.57% 28 6.81% 107 | 26.03%
G: No comtestd 2] 0 00% Q 0.00% 1 0.24% 0 0.00% 1 0.24%
Total 88 24.G5% 102 24 82% 108 | 25.28% | 102 24.82% 411 | 100.00%
Apoyos didacticos usados con més frecuencia
DA Lirog 8 et
BE Fasciaos
QC Revslos s
G Apriee

BE Modelos deiciong
WF Prichors de &b
WG, N coniost




Sobre indices de reprobacion y ausentismo.

A la pregunta sobre si hablan reprobado algin curso de quimica,
aproximadamente el 25% contesto que sl y la asignatura con mayor
reprobacién fue Quimica I, |lo cual concuerda con las estadisticas
elaboradas por la Academia de Quimica; en éstas se puede apreciar que
durante e semestre 95-B (previo a la realizacién de lea encuesta) la
asignatura de Quimica Il tuvo up 30.84%, seguida ce Quimica | (28.36 %)
y de Quimica Il (32.34 %). EI| indice de ausentismo es del 10% en

promedio para ias tres asignaturas.

En @i problema de reprobacién de la materia de Quimica existen
multiples factores, pero en el caso de comparacién de programas de
estudio se puede estabiecer como un motivo el grado de complejidad de
los cursos. La asignatura de Quimica K| esta enfocada,
fundamentalmente, al estudic de ta astructura de ia materia y es donde

el alumno necesita de una mayor eiaboracion tedrico-conceptual.

Durante entrevistas posterioras se la preguntd a los alumnos
acerca del por gué pensaban hablan reprebtado alguna de las
asignaturas de Quimica, sus respuestas fueron muy variadas, desde que
les parecia muy dificil porque no comprendian del todo las explicaciones
de tos profescores, la terminologia guimica es poco entendibie (sobre
todo al nivel de los libros de texto), otros porque reconocian gque les
faltaba estudiar mas y otros porque tenfana dificuitades en la resolucion

de problemas. También se dieron respuestas ean cuanto a que lo que



drn o 2E3e osteka poan relacionade & rus vivenaies diarias, no len

parecta significativo.

Lo anterior es muy importante porque nos rermite a los procescs en
los que se desarrolla el lenguaje como propiciador de la construccidn
conceptual y al cuestionamiento sobre la forma er gque se producen las
acciones comunicativas a través de los procesos de ensefianza y de
aprendizaje. £l estudio de las opiniones de los alumnos sobre el como
piensan, c¢oOmo producen y reconsiruyen el significado de los contenidos
académicos en su vida diaria es un campo muy amplio de astudio que
nos permitird conocer, comprender y orientar el cardcter de ia ensefanza

de ias ciencias naturales.

Se han realizado maltiples anélisis desde «na perspectiva de la
psicoiogia constructivista al estudio de |la naturaleza del lenguaje como
una forma "observable" de los difersntes procesos que ocurren en la
estructura cognoscitiva de los estudiantes. Sin embargo, estos analisis
quedarian incompletos si no se consideran las interacciones de! alumno
en un contexto sociocultural que nos permitiera acercarnos a Ila
compleja red de experiencias cotidianas, interacciones sociales,
intercambios comunicatives, demandas institucionales... que conducen a
una resignificacién del conocimiento cotidiane que antra en juego vy
constante negociacidér con los significados del conocimiento académico,
objeto de estudio de las tendencias etnograficas. Sin embargo, 2ste tipo

de estudios rebasa {os alcances del trabajo presenie.
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LHas reprobado algun curso de quimica?

I 1° SEM 2* SEM 3* SEM 4° SEM EI='Et')TA.L
+:1) 2 1.64% 4 3.28% 14 11.48% 10 8.20% 30 24.58% |
INo 28 22.95% 27 22.13% 15 12.309% 19 15.57% 89 72.55%
No confstaron 0 0.00% 1] 0.00% 2 1.64% 1 0.62% 3 2.46%
otal 30 24.559% k| 2541% 3 25.41% 30 24.59% 122§ 100,00%
2Has reprobado algln curso de Guimica?
asi
RNo
0 Ne contevteron
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4Cudles?

| 1* SEM 2* SEM 3“ BEM 4° SEM TOTAL
HOufmica | 2 5.06% [1 [i] 2 6.06% 4 12.12%
Ouiimica 1) 0 0 9 27.287% 4 1212% | 13 | 39.39%
Quimica Il 0 4 12.12% 2 5.06% 5 1515% | 11 | 3333%
[No contastaron 0 [1 4 12.12% 1 3.03% 5 15.15%
{[Tota! 2 6.06% 4 12.12% 15 | 4545% | 12 | 3536% | 33 [100.00%
+Cudles?

15.15%




Parte III "Conocimientos Gensarales”

Esta parte del cuestionaric fue realizada para conocer gqué tante los
alumnos han aprendido fos conceptos quimicos bédslcos. En este punto
reitero la discusion sobre los programas de estudio de quimica en el

bachillerato, su contenido y sus finalidades,

Las preguntas fueron planteadas tomando como referencia los
estudios de Pozo y Gémez Crespo™ donde se establece gue e} aprendizaje
de la quimica plantea tres nucleos o estructuras conceptuales basicos que

el alumno debe dominar para comprender la materia, estos son:

a) Comprension de |la natursleza discentinua de la materia,
b) Conservacién de las propiedades no observables ce la materia

c) Cuantificacion de las relaciones.

Diferanciacién entre fenémenos fisicos y quimicos.

Se conoce como cambio flsico a aquellas transformaciones fisicas en
ias que se mantiene i{a identidad de las sustancias que participan en el
fenémeno. En Jos cambios quimicos, se modifice la identidad de las
sustancias produciéndose sustancias diferentes, por tanto, hay una
alteracién en las unidades microscdpicas de estas sustancias, por ejemplo

cuando ocurre una reaccion quimica.

Un alto porcentaje, cercano al 50 % de los alumnos encuestados

tiene dificultad en realizar una discriminacién entre fentmenos de tipo

™ pOZ0, d).; GOMEZ, LIMON Y SERRANO (1981): Procesos Cognitivos en la Comprensién de ia Clencia: las idess de jos
adolascentas sabre 3 Quimica, C.1.D E. Madid, Espafia.
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vt v guimice ; outn terdanct: v ganstante an fos alumnos de los cuatre

semestres.

Estos resultedos se deben a diferentes concepciones sobre las

transformaciones de ia materia, antre ellas se encuentran:

a2) Los alumnos tienen una visidn estdtica de los fenémenos y no asecian un
fenémeno a un c¢ambio. No hay un andlisis comparativo de los estados

inicial y final de las sustancias.

) Los alumnos que ¢stablecen la idea del cambio lo consideran desde el
punto de vista morfolégico, desde lo "macro”, toman como criterio de
clasificacion "lo natural™ y "lo artificial®. Asl un fenémeno fisico es
aquel que ocurre en la naturaleza, como la fotosintesis y un fenémeno
quimico aquel que ocurre bajo la intervencidén del hombre como la

compresion de un gas.

Otros estudios' revelan que los alumnos sélo usan como criteric de
clasificacidén caracterfsticas observables de la materia (color o forma), es
decir, hay una permanencia al nivel macroscépico y falta el desarrollo
espontdneo de criterios tedricos, parece ser que las confusiones provienen
de la carencia de la concepcién de la naturaleza discontinua de 1a materia,
ya que se necesita de un criterio corpuscular, es decir, del conocimiento de

las propiedades de la materia a nivel microscdpico.

"% LLORENS, J. A; Liopis, R. y De Jaime, M. (1887). "E! uso de Ia terrninologia cientifica en jos alumnos que comlenzan el
astudio de la Quimica en la enseftanza media. Una propuests metodoiGgica para su andlisis” en Enseflanza de las Clonclas | 5
{1}, 3340
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PARTE 1ll CONOCIMIENTOS GENERALES

Pregurta No. 13 Nomero de alumnos gus mercann cada cjemplo como procesos o
—————— =X 1
2 SEM 3' SEM 4* SEM TOTAL ]
19 2.20% 5 1.74% 1 1.27% 53 6.13%
16 1.85% 19 220% | 27 3.13% 83 9.61%
23 2.66% 25 2.85% 26 3.01% 83 10.76%
2 0.23% 1 0.12% 1 0.12% 8 0.93%
18 2.08% 17 1.97% 20 2.31% 72 8.33%
28 2.01% 28 3.01% 7 3.13% 105 12.15%
18 2.08% 2 2.55% 20 2.31% 7T 8.91%
10 168% 14 1.62% 17 1.97T% 58 8.71%
22 2.55% 23 2.66% 22 2.55% 91 10.53%
24 2.78% 25 2.89% 3 2.66% 88 £.95%
17 1.97% f 2.20% 18 2.08% 75 8.68%
17 ST% 4 1.62% 15 1.74% €1 7.06%
0 D0% Q 0.00% 2 0.23% 2 0.23%
212 24 545 220 25.48% 22.2 26.50% 654 | 100.00%

dantificactin de pr o fend qui

BA: desinfecter verduree™
" me: La digestidn®
OC: Obtercién de un fhmaco*
0D Pegar un abjsto
RE: Preparar una imonhada
WF: Produccién de carveza®
BG: Agriado de leche*
OH: Produccién de acero*

B B): Evaparacién de alcohol

891% 1296% BJ: Fusitn nuciear
QK Compresion de un gas
ML: Congeiacion de agus
BM: No contestaron




Pregunta no. 14: Interpretacién de ja Teoria Cinética

Molecular en la explicacién de un fenémeno.

Esta pregunta fue realizada c¢on el fin de conocer la
interpretacién que !os estudiantes establecian con respecto a un
fenémeno cotidiano. En primer término se establecen los principios de

fa Teoria Cinética Molecular:

a) Todas las cosas estdn hechas de pequefias particulas.

b) Estas particulas se mueven en todas direcciones.

¢) La temperatura afecta la velocidad de movimiento de las
particulas.

d) Las particulas ejercen fuerzas unas contra otras.

Posteriormente se plantea Ja pregunta, Empieando estas ideas
responde: inflamos un balén de futbot durante el dia. Por fa noche,
cuando la temperatura desciende, el baldn se desinfla jpor qué? (el

balén no tiene agujeros y, por io tanto, no pierde aire).

Las respuestas fueron las siguientes:

El §0%, aproximadamente, explican el fendmeno considerando los
gases conformados de particulas que tienen movimientos desordenados
cuyo volumen aumenia o disminuye en funcién de la temperatura
producto de Ile energla cinética desarrollada. Existe una buena
interpretacién de los enunciados precedentes.

20.5% describen el fenémeno en funcién de ia temperatura pero
no 1o relacionan con los principios de la Teoria Cinética, 23.3% no

contestaron y el 8.2 % no pudieron explicario. Es decir, el 50% tiene
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problemeas en interpretiar un fendmenc sobre |la base de antecedantes
tedricos proporcionados y que fueron cubiertos durante su curso normal.

De acuerdo con Llorens (1988), Novick y Nussbaum (1981)"
"exisle un alto grado de famitiaridad del alemno con el modelo
corpuscular", por ejemple, muchos fenOmenos cotidianos van
acompafiados de movimientos desordenados. Sin embargo, existen
muchas dificultades para asimilar estas ideas. Lo anterior muesira que

los alumnos:

a) Aslignan propiedades macrosc6picas a las particuvlas: se piensa que

lo mismo oecurre an un nivel "micro®.

b) En los alumnos que han desarrclledo la nocién de la naturaleza
dlscontinua de Ia materia persisten sus confusiones ea la

delimitacién de los niveles macro y microscdpicos.

¢) Lo cual conduce a una deficiente comprensitn de los postulados de

la Teoria Cinética Molecular.
d) Falta de comprensidén de las magnitudes de presién, volumen y
temperatura y su interrelacidén en |la caeracterizacién de los estados

de agregacidn de ta materia,

e) Ausencia de las nociones de conservaciin de masa y volumen.

" pGZO, J. 1. bk, p. 188
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Preguitta No. 14 Apficacitn de la Teoria cindtica molecular en ia explicaciin de un fenémeno
1 1" SEM 2' SEM 3* SEM 4° BEM TOTAL
[A: Aplican 1a tecria 14 11.48% 12 0.84% 20 16.39% 15 12.30% [] 50.00%
B: Explican el fenémeno como un)
de lat tiira $in 10 8.20% 6 4.92% 3 2.46% 6 £.92% 25 20.49%
C: No la axplican 0 0.00% 7 5.74% 0 0.00% 3 2.46% 10 8.20%
D: No contestaron [ 4.82% -] 4.92% 8 5.56% [ 4.92% 28 21.31%
Total 30 24 .59% kR 25.41% R 2B41% 0 24 .59% 122 | 100.00%
Aplicacion de la Teoria cinética wn L2 axplicackon de un fi
DA Aplican la tsorla

51%

M B: Explican el fenbrmeno

como un afects da la
temperatura sin

o R i ican

00 No contestaron




Las preguntas alguientes se encuentran muy ralaglonacdas at

planteamiento anterior:

No. 15. EIl aire y el humo son ejemplos de gases, jcrees que pesan?
60% contestd que si, 30% que no, 9% no sabe y 1% no contestd.

La pregunta no. 22 dice: ;Qué hay entre las particulas de un gas?, a
la cual fos alumnos respondieron:

Sélo el 8.1% contesta que entre las particulas de gases hay nada,
el 91.9% tiene ideas erréneas (61% tiene una idea de modelo continuo vy
15% no sabe o no coniestaron). Se observa una ausencia de la nocibén
de vacio y, también, su combinacidn con el uso de ailgunos conceptos
méas afines a la naturaleza discontinua de l|a materia. No hay
congruencia en las respuestas, son independientes unas de otras y se
observa falta de consisteacia en sus ideas. No se observaron
diferencias sustanciales entre los alumnos de diversos semesires ya
que son renuentes al cambio de ideas aun después del estudio de los

curses de Quimica.

Es decir, ain se mantiene la concepci6n de continuidad de la
materia y la no-existencia de vacio. Por tanto, cabria preguntarse sf la
forma en que se estructuran los contenidos de los programas de estudio
y las estrategias didé&cticas permiten la construccién de esta nocidn.
Algunos investigadores han planteado diversas respuestas a estos
problemas, una de ellas estd relacionada al estudio de las aportaciones
de la historia y la filosofta de las ciencias basada en la forma en que la

humanidad ha ido identificande y enfrentdndose a éstos.

Por ejemplo, histéricamente, 1a elaboracién de los primeros

conceptos de materia fue ptanteada por la Escuela Jénica en el sigle V!
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A.C., perc dentro de Ia Fllosofia natura| griega se pueden |dantlficar
diversas formas de interpretar |la constitucién y comportamiento de la
materia. Una de ellas {lamada pluralista, explica las propiedades de la
materia en funclén de componentes cualitativamente distintes a quienes
nombraron elementos fundamentales, Por otra parte se¢ encuenira la
escuela mecanicista, quién explica las propiedades y estructura de ia
materia en términos de forma, tamafio y movimiento de particulas
constituidas por materia indiferenciada, inmutables & indivisibles
llamados dtomos. Sin embargo el desarrolto de eslias ideas fue desigual
prevaieciendo los conceptos aristotélicos basados en principios
cualitatives de la naturaleza y las doctrinas atomistas fueron relegadas
hasta su redescubrimiento en ta Edad Moderna. No fue hasta el sigio
XVII en que Torricelli demostré ia existencia del vacio, Dalton en el
sigio XIX establecidé la idea moderna de dtomo y durante el presente
siglo a través del desarrollo de |a Tecoria Atémica Cuéantica es cuando

se afirma ta naturaieza discontinua de la materia.

En este sentido el estudio de las diferentes concepciones sobre la
constitucién y comportamiento de la materia no puede darse desde la
perspectiva de los conceptos actuales, sino en relacion del contexto
histérico-filosdéfico en que surgen. Esto tiene mucho que ver con la
forma de conceptuar el desarrolto del conocimiento: si su produccibén es
considerada como algo acumulativo y continuc o a través de su

incorporacidn a estructuras compiejas gue se van remplazando.

Generalmente la ley de la conservacién de [a masa es repetida
espontaneamenie por los alumnos y, en apariencia, su comprension (al
igual que los conceptios de masa y volumen) no ofrece dificuitades. Sin

embargo "conocer una definicién, peder exponerla correctamente, no
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supone eniender un concepts” (Edwards y Mercer, 1887 ) y, an este
sentido, la pregunta 23 fue planteada con la finalidad de canocer qué
tante los alumnos pueden aplicar el concepto de conservacién de la

masa en una situacién cotidiana.

Textualmente la pregunia dice: En un cazo se afaden 200 g de
azicar a 1000 gramos de agua y se agita hasta que todo el azdcar se
disueive. El contenido del cazo tendr4 ahora una mas a de... como
respuestas se dan cinco opciones: en @l inciso (a) menos de 1 000 g, a
la cual respondid ef 3.27% de la muestira; La respuesta (b) 1000 g, el
15.57 %; para la respuesta del inciso (¢) Mas de 1000 g pero menos de
1 200 g, 25.4%; la respuesta (d) 1 200 g, el 46.7%; la respuesta (e) mas
de 1 200 g, 6.5% y no contestaron el 2.4%. No se encontraron

diferancias notables de un semestre a otro.

Esto indica que casi la mitad de los alumnpnos encuestados
contestaron acertadamente, pero la cuarta parte responde que la masa
del conjunto se sitia entre 1000 y 1 200 g; en forma similar a otros

estudios™

, los alumnos plensan que el az(car estd presente, pero pesa
menos cuando se disuelve. Para muchos el peso dei azucar es mayor si
estd sdiida pero disminuye al disolverla. Un poco més de ia mitad de
las respuestas son erréneas, lo cual indica que hay dificultades en la
aplicacién de la nocién de conservacién y no existe una reiacidén entre
el conocer las definiciones y aplicar los conceplos. Segin estudios de

J. Pilaget e Inhelder (1841) y Driver (1885)"™ , La nocién de

conservacion es muy dificii de recuperar. Es J. Piaget quién establece

" ONCRBE DE LA TORRE, A., y S&nchez J. M. (1992); "La masa nose crea ni s destruys. 4 Estéis seguros? en Enseflanza
do Ias Clencias, 10 (2), 165-171.

13 NOVICK, S. Y Nussbaum, J. (1881} “Junicr high school pupiis understending of the pa-ticulate naturs of matter, an interview
study” en Science Edvcetion, 63 (3), 273-251,

" PIAGET, J. E inheider, B. (1971): £/ desarrollo de fas canfidadss en ef nifio, Barcelona Nova Terra,

188



dos eaquemas evolutivos que, juntos cantribuyen « desarrollar ta noclédn

de conservacidn de ia materia, estos son:

* La capacidad general para muliiplicar relaciones (compensacién
multiplticativa).

= Esquema de atomismo.

En los nifes {aproximadamente a los 4 afios) no tienen
desarrollado un concepto de materia, peso y volumen, pero al rededor
de los 12 afios méas o menos van diferencidndose poco a poco y se
independizan, primero materia, después masa, peso y volumen,
condiciones necesarias para comprender la natura'eza discontinua de la
malterie y, por tanto, en la edad en que 105 &lumnos comienzan &
resolver problemas relacionados a estas noclones. Sin embargo, la
poblacién estudiada rebasa esta odad (se encuentra entre los 15 y 18
afios) para lo cual se supone ya ha llegado a ta etapa de las
operaciones formales, esto nos indica que muchos de los conceptos
fundamentales de la disciplina no son aprendidos de forma

significativa, sino su enseflanza que da en un nivel memoristico.
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El aire, el hismo, etc. Son ejemplos do gases, jcrees que pesan?

Preqemta No. 16
i e -
I 1° SEM 2" SEM 3° SEM 4" SEM TOTAL
Isi 15 12.30% 18 14.75% 20 16.39% 20 16.39% 73 59.84%
H&o 13 10.668% 12 9.84% 7 5.74% 5 4.10% kYi 30 33%
No sé 2 1.64% 1 0.82% 4 3.28% 4 3.26% 11 8.02%
[INo contestaron 0 0.00% 0 0.00% 0 0.00% 1 0.82% 1 0.82%
Total 30 24.59% 3 2541% k] 2541% 30 24.59% 122 100.00%
El aire, &l humo, sic. Sch ejempkis de gases, 2crees que Dasan?
as
BNo
Sowd
I Ne contestaren
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Pregunta No. 23

Problema sobre la conservacién de la masa (* es 13 correcta)

i

1° SEM 2° SEM 3 SEM 4° SEM TOTAL
0 000% 3 245% [} 0.00% 1 0.82% 4 3.28%
b 2 1.64% 4 3.28% 1 9.02% 2 1.54% 19 15.57%
c 13 10.66% 6 4.92% 4 3.28% ] 8.56% 3 25.41%
d) * 14 1148% 15 12.30% 14 1t.48% 14 11.48% 57 46.72%
o) [} 0.00% 2 1.64% 1 0.82% 5 4.10% 8 6.56%
INo contastaron 1 0.82% 1 0.82% 1 0.832% '] 0.00% 3 246%
{Total 30 24.58% 3H 2541% k) 25.41% 30 24.59% 122 | 100,00%
Problemas sobre la conservacion dz la masa
Oa}
Hb)
Oct
o4
Wel
B No contestarcn




La representacion de la estructura de |la materia.

La pregunta no. 16" fus planieada con e! fin de conocer el uso
que l05 estudiantes hacen de las representaciones corpuscufares, para
describir la organizacidn de la materia y de los criterios usados para la
clasificacién con relacidn a sus niveles de complejidad. Esta
pregunta fue adaptada por Liorens para evailuar la capacidad de
representacién segln un modelo inspirado en ia teoria de Dalton de los
sistemas materiales y sus transformaciones. El reactivo nimero 18 es

el siguiente:
"Si observas a tu alrededor verds muchos fipos diferentes de
materia. Segin su mayor o menor complejidad, podemos clasificarla del

modo siguiente” Se dan cuatro opciones:

a) se dan ejemplos de mezclas heterogéneas como arena de la playa o

granito,

b) de mezclas homoegéneas como discluciones,

c) de compuestos quimicos como agua o didxido de carbono.

d) de elementos quimicos como hidrégeno, oxigeno o carbono,

€l 50% de los alumnos respondié a la opcidn (d) como un criterio

basico de clasificacién de la materia, 1o cual es5 adecuado,

encontrandose en tos alumnos de 4° semesire una mayor incidencia. Es

"5 LLORENS, J, A. (1991): Comenzanda a Aprender Quimica, p. 133. Visur, Madrid, Espafia,



decir, &8 medida qus g tiene un mayor grado deo escolarizacidn sa va
desarroilando la capacidad de identificacién de la complejidad de la

materia pero no de forma significativa

La pregunta no. 17 también fue planteada en e¢ste sentido, aqui
se pretende conocer el grado de reconocimienio y clasificacién de
sustancias en mezclas, compuestos y elementos. Se observd hay
bastantes confusiones en los alumnos. No se observé el uso de un
principio conceptual de clasificacién ya que no hubo congruencias en

las respuestas.

Par ejemplo poedian identificar ai uranio y el yodo como
elementos quimicos (puesto que en la respuesta se escribié su
simbolo), pero no podian diferenciarlos como metales y no metales. En
una de las opciones se incluy6 al cloruro de sodio, pere¢ no se dio su
féormuia y muchos alumnos lo ceolocaron en la ¢ategoria de elemento
quimico, pero el bioxido de carbono {(donde si estaba incluida su
férmula) si fue identificado. En el caso del petrdlec, s6lo cerca del 22%
lo pudo identificar como una mezcla (objetivo de una unidad temética
en Quimica 1) pero una gran parte 10 ceolocd como un compuesto
quimico. Otra opcién es “"una solucién de alcohol butilico 3 M" (un
ejemplo de una mezcia homogénea), sin embargo, un alto indice de
alumnos no lo pudieron identificar como tal y lo coloecaron en el rubro

de compuestos.
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Pregunta No. 16 Concepto de elemento quimico (* es la opcién correcta)

— S — i T
'l 1" SEM 2* SEM 3° SEM 4° SEM TOTAL
P 3 2.46% 2 1.64% 5 4.10% 0 0.00% 10 8.20%
b} 5 4.10% 4 3.28% 3 2.46% 5 4.10% 17 11.83%
i) 7 5.74% 10 8.20% 5 4.10% 5 4.10% 27 22.13%
| TR 12 9.84% 14 11.48% 15 1230% ] 20 16.39% 61 50.00%
[No contestaron 3 2.46% 1 0.82% 3 2.48% 0 0.00% 7 5.74%
[Total 30 24 58% 31 2541% 31 25.41% 30 | 24.59% | 122 ] 100.00%
Concepto de elemento quimico
6% 8%

Oa}

[T

[=1-3]

ad)*

B Ho contestaron
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Pregunta No. 17 Identificaciin de elementos, compuestos y mezclas

1 1° SEM 2 SEM 1°SEM 4° SEM TOTAL
[{m) Compuettos quimicos 14 5% 26 10% 19 7% 25 9% 84 2%
1) Elementos 3 1% i7 6% 13 5% 18 6% 48 18%
c) Mezclas ] 3% 7 3% 4 2% 8 3% 27 10%
E} Oxidos metilicos 13 5% 14 5% 3% 11 4% 46 17%
Elementos metilicos 7 3% 8 3% ’ 2% [ 2% 26 10%
Compuestos orgénicos [ 3% 14 5% 5 2% 7 3% 35 13%
‘otal 54 20% 85 32% 54 20% 72 27% 266 100%

Nota: {se considera el niimero de aciertos)

Identificacion de elementos, compuestos y mezclas

O n) Compuestes quimicosa
Wb Elementos

B¢) Mezclas

0 d) Oxidos metakicos

B &) Elementos metilicos

f) Compuestos orgaricos




En ia pregunta 21 se propone que el alumno identifique un
eiemento quimico en funcidén a un comportamiento que puede ser
observado en el |laboratorio. En las opciones se dan dos ejemplos de
mezclas, dos ejempios de compuestoes quimicos y ia opcién "¢" que
corresponde a un elemento duimico. Esta pregunta tieme un mayor
grado de dificultad que las antericres puesto que reguiere del alumno
una lectura cuidadosa, poder imaginar que tipo de cambioc sucede en
cada una de las operaciones descritas, sus resultados y del manejo mas
profundo de los conceptos de cambio quimico y de elementoc quimico.
S6lo el 22% de ios alumnos enirevistados contestd adecuadamente a

esta pregunta, no obteniéndose una diferencia de un grado a otro.
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Pregunta No. 21 Identificacion del concepto de elemento quimico (* es la correcta)
1 1* SEM 2" GEM I SEM 4" SEM TOTAL
fay F] 1.64% 4 3.28% 2 1,64% 2 1.64% 10 §.20%
b 4 3.28% 7 5.74% 4 3.28% [ 4.92% 21 1721%
ey 7 5.74% [ 4.92% 7 5.74% 7 5T4% 27 22.13%
Fd) 11 9.02% 9 7.38% 10 8.20% 14 11.48% 44 36.07%
l_._| 6 4.92% 3 2.46% 4 3.28% 1 0.82% 14 11.48%
No contestaron 0 0,00% 2 1.64% 4 3.28% 0 0.00% & 4.92%
[[Total 30 24,59% 31 25.41% 31 25.41% 30 24.59% 122 1100.00%
identiflcacién del concepto de elemento quimico
Ha)
L 1)
Oc)*
ad
Ho)
W Ne contestaron




La pregunta nimero 24 fue planteads con ai fln de |denilfilcar eof
grado de conocimiento y cuantificacién de las magnitudes fisicas mas
ampliamente utilizadas & través de los cursos de Fisica y de Quimica,
incluyen los conceptos de masa, volumen, pH. densidad y mol (a
excepcién del pH, todos ellos son abarcados desde los programas de
estudio del primer semestre). Como anteriormente se anotd la
cuantificacién forma el tercer ndcleo conceptual gue el alumno debe
dominar para tener una mayor comprensidn de la naturaleza de la
disciplina y se encuentra intimamente relacionada al desarrotio de otros
conceptos bésicos como la naturaleza discontinua de la materia y su
conservacion.

Se entiende por “cuantificacién de relaciones a la representacion
cuantitaliva de las leyes fisicoquimicas y su apiicacién practica™'™ . EJ
proceso de cuantificar invofucra et manejo de conceptos de magnitudes
y la reatizacién de varias operaciones fisicas y mentales. Por ejemplo,
medir un voelumen o pesar un objeto puede ser realizado a través de una
operacién manual utilizando una diversidad de objetos referenciales,
pero el obtener 1a densidad de un objeto, el pH 0 el némero de moles de
una sustancia necesita del empleo de un razcenamiento proporcional
para la aplicacidn de conceptos, mediciones fisicas y realizacién de
cdiculos.

Los resultados demostraron que tanto las cuantificaciones que
involucran masa y volumen fueron contestado adecuadamente por la
mayoria de los alumnos de los cuairo semestres, en cambio la densidad
y pH se encontré en un rango de 30 a 40 alumnos (menos del 50 %) y
las aplicaciones del concepto de mol sélo fueron contesladas
adecuadamente por 10 alumnos (8 %) y no contestd cerca del 85 %.

Es precisamente el concepto de mol el que presenta mayores

dificultades desde el punto de vista didactico porque es un concepio de

"% pOZQ, U 1., hid. p. 113



dificil comprensiébn para los aiumnos, La pelabra mol es derivada del
iatin moles que significa una gran masa, montén o pila. Desde e! punto
de vista quimico, mol es "la cantidad de sustancia de un sistema que
contienen tantas entidades fundamentales como Atomos hay en 0.012 kg
de carbonoc-12"'"", cuando se hace referencia a moles hay gque
especificar qué tipo de entidades elementales s considerado: dtomos,
motéculas, iones, electrones u otras entidades quimicas.

Por tanto, el concepto de mol involucra el establecimiento de
retaciones de medidas realizadas al nivel macroscépico {como masa y
votumen) y el nivel microscopico (numero de particulas) que no pueden
medirse directamente, por lo tanto, el concepto de mol es necesario
para tener una aproximacién a este nivel microscépico y, desde el
punto de vista histérice, es un concepto integrador que conduce a una
simplificacién de célculos y que implica el desarroilo de la teoria
atdmica.

Para los alumnos las dificultades comienzan desde el
planteamiento de su definicién (Dierks, 1981)'® que es tan abstracta
que la mayoria de ellos no comprendenr y terminan por memorizaria, con
su consiguiente factor de olvido, como lo vemos en los resuitados de la
encuesta. Por otra parte, en muchos de los textos de Quimica
consulttados habitualmente por nuestros alumnos 5€ emplean
definiciones erréneas. En segundo término, el establecimiente de su
definicién requiere de otros conceptos como el nimero de Avogadro y

operativamente su céllcuio requiere de cdiculos proporcionales.

T pozZo, J 1., Ihid. p. 159
"2 DIERKS, W: (1881) "Teaching the mole” en Eurapesn Jeumel Sclerice Sducation, 3,
pp. 145-158
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Pregunta No. 24 £ Qué operaciones @ instrumentos son necesarios para medir...?

8o anotan los aciertos
1° SEM 2' SEM 3 SEM 4° SEM TOTAL

a) Un litro de agua 17 6.37% 16 5.99% 22 8.24% 23 B8.61% 78 25.21%

b) 200 g de éxido de magnesiq 21 7.87% 17 6.37% ) 7.12% 22 8.24% 79 29.59%

lc) El pH de un refn 1 0.37% 7 282% 3 5.74% 13 4.87% 39 14.61%

) La dansiiad del aceite 1 0.37% 10 3.75% 11 4.12% 1 0.37% 23 B.61%

ja) Las moléculas de una mol 1 0.37% 3 1.12% 5 1.87% 1 0.37% 10 3.75%
IF} La masa de una mol de Ca 0 0.00% 1 0.37% 4 1.50% 1 037% 7 262%

No contestaron 7 2.62% 12 4.45% [] 3.00% 4 1.50% 31 11.61%

Total 43 17.98% 66 24.72% 87 332.58% €5 24.34% 267 | 100.00%

LQué operaciones e Instrumentos son necesarios para medir ...?

£13) Un itro de agua

Eb) 200 g de dado de magnesio
Oc) El pH de v refrasco

D) L2 dersidad dol acaite
B¢} Las moléculas de una mal
BN La masa do una mol de Ca
8 No cortlestiren




Las Reacciones Quimicas.

Una reaccién quimica implica una transformacién, la identidad de
las sustancias involucradas es modificada dando lugar a sustancias
diferentes, de esia forma ocurren c¢ambios en su estructura molecular.
Para represeqtar una reaccién quimicea un alumno no sdéio naecesita dei
conocimiento del lenguaje quimico, sinc del empleo de conceptos
cuantitativos como la conservacién de la masa y la comprensi6n de la
nocién de discontinuidad de ta materia. Es necesario imaginarse cémo
ocurren los cambios en el &ambito microscdpico: las particulas

elementales, los 4tomos, se combinan formando moléculas y éstas se

transforman en otras diferentes.

La pregunta 25 fue planteada con la finalidad de conocer hasta
qué grado les alumnos podian interpretar un enunciado sobre un cambio
quimico, traducirlio a la nomenclatura quimica y representario a través
de una reaccién quimica. La pregunta es la siguiente: E| triéxido de
azufre reacciona con agua para formar el Acido sulfarico. Se
seleccionaron compuestos gque son muy conocidos por los alumnos como
agua y acido sulfarico, también se incluyd un compuesto cuya notacién
fuera facilmente Interpretada siguiendo las reglas béasicas de la
nomenclatura quimica, el triéxido de azufre SO5 . También a través de
esta pregunta se puede investigar qué tanto se manejan otros simbolos
como ta ftecha en una reaccidn quimica, los signos de (+) que indican
ifa suma de reactivos, si escribfan los mismos elementos en los

reactives y los productos, asi como el empleo de coeficienles en las
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formulas para balancearias y cumplir con los prinolpios de ia Ley de la
Conservacién de la Masa.

Los resuitados indicaron que solamente cingo alumnos de tercer
semestre (cuyo programig de estudios fundamentaimente abarca Ia
temédtica de cambic y ecuacién quimica) usaron corractamente el
lenguaje quimico, 7 respondieron aproximadamente, dos con errores y
17 no contestaron. En el caso de 1°, 2 y 4" semestres los resultados
fueron semejantes: solamente un alumno per grado contestd
correctamente, en promedio de 3 con aproximaciones y 20 no

contestaron,
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Pregunta No. 25 Manejo del lenguaje quimico

f i- SEM " SEM 3° SEM ¢ SEN “TOTAL
2] Aplicacion adecuada 1 0.82% 1 082% 5 110% 1 0.52% 8| 656%
b} La respuesta es aproximad] 2 1.64% P 1.64% 7 5.74% 7 574% | 18 | 14.75%
c) Contestaron con errores 8 B.56% 5 4.9%% 2 1.64% 3 246% | 19 | 15.57%
{4) No contestaron 19 15.57% 72 16.03% 17| 13.93% 1 18 | 1557% |77 | 631t%
Total 30 24.59% 3 3541% 3 F541%] 30 | 24.50% | 322 | 100.00%
=
Manejo del lenguaje quimico
0 a) Aplicacién adecusda
B b La respuesia os apradmada

O c) Contestaron con emores
8d) No contestaron




LA QUIMICA ¥ LOS PROBLEMAS DE LA SOCIEDAD.

Una de las finalidades de los programas de estudio de Quimica
del Cclegio de Bachilleres es crear conexiones de los contenidos
académicos con problemadticas soclales, por ejemplo, en Quimica Il se
estudian los cambios quimicos que dan lugar a Ja formacién de
cantaminantes primarios y las reacciones en que intervienen para dar
lugar a la formacidn de sustancias contaminantes como el ozono y la
produccion de Huvia acida. En Quimica | se estudia la composicién del
petrdéleo como wuna mezcla de hidrocarburos. las caracteristicas
fundamentales de estos compuestos, su obtencién y sus usos en la
sociedad actual. En Quimica Il se estudia en su parte final ei tema de
la Petroquimica, donde se pretende que e! alumno c¢onozca algunos
procesos peiroquimicos aplicando los principios fundamentales de las
caracteristicas de las reacciones involucradas en éstoes, asi como
valore la importancia de este industria en la actualidad, sobre todo
desde e] punto de vista social, econémico y sus repercusiones en el
medio.

En la pregunta 48 se preguntd sobre las causas de los problemas
de contaminacién y cudles son los principales contaminantes que
conoce. Las respuestas son bastante parecidas casi todos los atumnos
de 1° a 3° grados, principaimente indican como causas de los problemas
de contaminacion a los automéviles, fabricas y basura. En los alumnos
de cuarto semestire, las respuestas son més variadas vy adicionan los
factores sociales como la falta de conciencia, el bajoc desarrollo
tecnolégico de nuestro pais y la corrupcién en la administracién de los
recursos npaturates. En cuanto agentes contaminantes, ta mayoria

escribié més de tres sustancias quimicas contaminantes presentes en el
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medio |lo ocual Indica un grado de famlliarldad con e! problema, sin
embargo, las respuestas no trascienden a la informacidn minima que se
analiza en el saldn de clases.

La pregunta 19 acerca del tipo de transformaciones que realiza fa
industria petroquimica, un 60 % la identifica como un proceso donde los
derivados del petréleo sufren transformaciones sucesivas. Con respecto
a su importancia desde el punteo de vista econdémico para nuesiro pais,
princlpalmente la colocan como el medio para la proeduccién de una
serie de objetos de consumo como los plisticos y cerca de un 30 %
como una fuente de divisas y de empleo. Aproximadamente el 10 % de
los atumnos eatrevistados no respondid a esta pregunta. Sobre este
tema se obtienen respuestas muy generales porque, por lo regular, es
poco estudiado en clase debido & que queda como trabajo de
investigacién final para los estudiantes y no existe una réplica sobre
sus resuliados.

Como se observa en las respuestas de nuestros alumnos, es
necesario destacar la importancia del estudic de las ideas intuitivas
previas de nuestros alumnos, asi como la forma en que van integrando
los contenidos académicos, como una via de establecimiento de nuevas
estrategias de enseflanza de l|la Quimica que permita desarroflar
aprendizajes significativos, en oposicién a la ldea de acumulacién
acritica de conocimientos y como punto de reflexién de las actitudes

del docente frente a las finalidades de la ciencia.
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Pregunta No. 18 identificacin de las causas de la contaminacién ambiental en la Cludad
de México
1" SEM T SEM 3 SEM 4 SEM TOTAL
: Automndviles y fabricas 28 2167% 20 16.67% 15 12.50% 14 11.67% 75 62.50%
B: Mal Lo de sustancias quimn 3 2.50% 2 1.67% 7 5.63% 2 1.67% 14 11.67%
[c: Sobrepoblacién ] 0.00% 1 0.83% [ 2 167% 3 2.50%
Huqo desarrolic tecnolégicd 0 700% 3 500% 5 4.17% 5 667% | 19 | 15.80%
E: Combustidn del petrdleo 0 0.00% 0 0.00% 2 1.67% ] 0 0.00%
F: Condicl ot logica a 0.00% 0 1 0.83% 1 0.83% 2 1.67%
Q: Cormupcién 0 0.00% 4] Q 1 0.83% 1 0.83%
H: No contastaron 1 0.83% 2 1.67% 1 0.83% 2 1.67% g8 5.00%
HTotal 30 25.00% ki 25.83% 31 25.83% 30 25.00% 120 100.00%

l6n ambiental en la ciudad

Identificacién de las causas de la conta

da México

O A: futomdviles v Hibricas

B B: Mal uso de suatancias quim.
EC: Sobrepoblackin

TI1D: Bajo desarrlio acnoldgico
M E: Combustién de! petrdlea

B F: Condiclones meteoroiéghas
BG: Corrupsin

OH: No contestaren
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Pregunta No. 16 a {dentificacin de sustancias contaminantes

[ | 1° SEM z SEM 3" SEM 4* SEM TOTAL
» Més de 3 sustanclas quim. 2t 18.26% 4 1.48% 17 14.78% 168 13.91% 58 50.43%
IB: Sélo una sust Quim, 0 0.00% [} 5.22% 12 10.43% 4 3.48% 2 19.13%
fc: Smog 4 3.48% [] 5.22% [1] 0.00% 0 0.00% 10 8.70%
D: Basura 5 4.35% 4 3.48% 2 1.74% 0 0.00% 11 8.57%
E: Dusachos de fibricas ] 0.00% 3 261% Q 0.00% 0 0.00% 3 261%
F: Desperdicios orgdnicos 0 0.00% 0 0.00% 1] 0.00% 8 6.96% 8 5.86%
G: No contestaron 0 0 00% 1 0.87% 1] 0.00% 2 1.74% k 281%
Total 30 26.09% 24 20 87% 3 26.96% 30 26.09% 115 | 100.00%
kientificacion de sustanclas taminante

BA Mis do 3 sustancias quim.
W B. 56l una sust. Quim.

ac. Smog

00 Basura

WE; Dasechon da titrices

B F; Despardicios orgénicte
G No contastaron
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2Qué tipo de transformaciones realiza In industria petroquimica?

Progunta No. 19

f 1" SEM 7 SEM 3 SEM & SEM TOTAL

§A: Como un proceso quimico |19 1567% ) 1148% 22| 1803% | 18 | 1475% |73 | 59.84%
B: No tionen una idea clara 4 3.28% 0 8.00% 2 164% | 6 | a02% | 12| 984%
Hc: No contestaron 7 5.74% 17 13.00% 7 57a% | 6 | 482% | 37 | 30.33%
[Fotal 30 5459% |3t A% 3T [ 2541% | 30| 24se% | 122 |i0000%

2Qué tipo de transformaciones realiza la industria petroquimica?

£ A Como um proceeo quimica
@8 No tenen una idea clara
OC. No contestaron
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V CONSIDERACIONES FINALES ¥ CONCLUSIONES.
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V CONSIDERACIONES FINALES Y CONCLUSIONES,

Recuperando las ideas del capitulo correspondiente a
Fundamentos Tedricos, se establecibé el concepto de totalidad como un
proceso de estructuracién de ta realidad, siempre inconclusa, que
aporta elementos para elaborar una reflexién sobre las préacticas de
investigacién ya cristaiizadas, pero también para desarrollar formas de
pensar alternativas que no necesariamente sean un efecto de aguélias.
En los puntos siguientes se expondran las consideraciones finales que
permitan articular los diferentes niveles de andlisis abarcados en el
trabajo presenie y, sobre todo, mds que comprobar una hipdtesis de
irabajo, nos muestren opciones de accidn sobre nuestra préctica
docente.

El mayor desafio que debe afrontar ta educacidn es corresponder
a8 las necesidades cada vez mas complejas que la sociedad actual
presenta. En e! ambito de la ensefanza de las ciencias naturales,
particularmente el de ia Quimica, el desafic es adn mayor. Los
docentes de Quimica enfrentamos bésicamente dos problemas: en
primer término, el grado de desarrolio de los conocimientos cientificos
¢s cada vez mayor y en segundo, se ha observado un decreciente
interés de nuestros alumnos por su estudio.

La formacibén cientifica se encuentra en cuestiéon. Los trabajos de
investigacién sobre esta problematica |la han abordado desde diferentes
perspectivas, alguncs de ellos se han centrado en el estudio del
contenide de ensefianza; otros, sobre los mecanismos de aprendizaje de
tes alumnos, sobhre la importancia de las actividades experimentales,

sobre los apoyos académicos como los libros, la estructuracion de los



programas de estudio, sobre 1a imagen de Ia ciencia en a2 sociedad y en
ei menor de los casos sobre las finalidades de la educacién cientifica y
fa naturaleza de ia nocién de ciencia implicita en (os programas de
estudio.

Una de las finalidades que ha guiado la elaboracién del trabaje
presenie fue, en primera instancia, realizar un estudio comprensivo de
cdmo se operan los programas de estudio en el dAmbito especifico del
plantel donde iaboro, su congruencia c¢on el modelo educativo
institucional y cémo son interpretados por los sujetos del curriculum. Lo
anterior condujo a investigar el papel que desempefia el profesor ante
las condiciones sociales e institucionales generadas en el &ambito
especifico del plantel y finalmente, qué orientacién adquiere la
enseftanza de la materia de Quimice.

Consecuentemente el objeto de estudio ha llevado a &
investigacién de multiples campos sobre educacitén, fundamentalmente,
a los gque comprenden |a Diddctica de las Ciencias Naturates y al
curricular.

Una definicidén aproximada al objeto de la Didactica es
considerarla como lta disciplina que estudia los procesos de ensefianza
y de aprendizaje. Tratar estos procesos implica introducirse a un campo
muy comple]jo que puede ser estudiado desde diferentes 6pticas.
Primeramente parto de la consideracién de S caracter
multidimensional, es decir, que para ser comprendido deber ser
estudiado por media de ta articulacién de las dimensiones socio-
cultural y técnica.

En la dimensidn técnica se estudia a! proceso de ensefianza-
aprendizaje como una accién sistemética e intencionat que organiza fas
condiciones que faciliten el aprendizaje. Dentro de esta dimensién se

encuentran, como una disciplina auxiliar la Psicologia en la medida en
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que proporciona elementos teérico-conceptuales para la seleccién de
objetivos de instruccion, de contenidos, su estructuracién, estrategias
de ensefianza y de evaluacién. Es el aspecto objetivo y racional del
proceso.

El aspecto socio-cultural hace referencia & la cultura especifica,
a las condiciones y a las personas concretas que conformen el acto
educativo tanto docentes como alumnos, nos introduce al mundo de las
Intersubjetividades. Es decir, a los significados compartidos por los
sujetos y al uso del lenguaje como medio de comunicacidén. La
ensefianza es una préictica humana que compromete moraimente a quién
la realiza porque ejerce influencias sobre otras persoras y es social
porque responde a necesidades, determinacicnes y funciones que
trascienden las intenciones individuales de los responsables de ella
para atender a las estructuras sociales y su funcionamiento.
Generalmente, esta dimensidn muchas veces es ignorada en la
ensefianza de las Ciencias Naturales, en tanto "herederas®” de Ia
tradicidén positivista que consideran a !a Ciencia neutral y alejada de
todo contexto social e ideolégico.

Con relacién a to anterior, la investigacién presente establece
como Ssupuesto hipotético una desvinculacién entre los saberes
pedagdgicos producidos por las teorias sobre el aprendizaje y la
ensefianza con la prédctica docente, lo cual provoca en los docentes un
vacio en la articulacion de un campo problemético como lo es ia
enseftanza de las clencias naturales con la estructura conceptuat que
comprende {a Quimica.

A través del desarroilo de la investigacién se ha podido observar
que la forma en que tanto alumpos como docentes se definan a si
mismos y conformen sus experiencias eén el saldén de clases marcaré el

rumbo Que adquieran los procesos de ensefiar vy de aprender. En
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particular el papeil del docente y su proceso de desarrollo profesional
se producen en relacién a su concepcién de practica educativa y a su
concepcidn de conocimiento.

Partiendo de |a consideraciéon del aula como un espacio
académico multlideterminado donde se desarrollan una serie de
interacciones compiejas, donde coexisten diversos proyectos de
educacién que corresponden a intereses tanio institucionales como
sociales y de {os propios sujetos del cgurricutum, fos contenidos
discipiinarios que conforman los programas de estudio -~ y con ello las
practicas educativas que propician- no se operan de manera neutrai,
uniforme, sino que son mediados por procesos de interaccion social e
individuat, se .confrontan diferentes lbgicas de interpretacién y
exposicién de contenidos, que dependen de la articulacién de los
&mbitos social - institucional, el disciplinario y de |os sujetos mismos.

En el ambito social - institucional, en el Colegio de Bachilleres
coexisten diversos proyectos educativos que corresponden a diferentes
intereses tanto académicos como administrativos. En 1891 el Colegio
de Bachilleres realizé6 un proceso de cambio en sus programas de
estudio basdndose en ta propuesta de un ruevo modelo académico que
orienta la practica educativa.

Este modele parte del reconocimiento de la complejidad del
fendmeno educativo y ha temado como marco de referencia los
paradigmas cognoscitives y socioculturales. La ad'ucacién es concebida
como un proceso continuo cuyas intenciones especificas son definidas
de acuerdo al nivel que se sitda dentro del sistema educativo nacional.
En el caso del nivel medio - superior, su intencidén general es generar
en el educando el desarrollo de una primera sintesis personal y sacial
que le permita su acceso a la educacién Superior, a !'a vez que le

proporcione una comprensién de su sociedad y de su tiempo. Sin
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embargo estas intenciones sdlo se establecen a nivel de discurso, en la
practica cotidiana se estd muy lejos de considerarlas.

En el &mbito disciplinario, se parte de la nocién del conocimiento
cientifico escolar como una construccién social, lea cual se refleja a
través de los programas de estudio y éstoes, como propuesta curricutar,
son considerados fundamentaimente como un punto de partida para ta
orientacién de las préacticas de ensefianza en lugar de ser un
instrumento de aplicacién técnica.

En la educacién formal la enseflanza de las ciencias ocupa un
lugar fundamental debido & la Importancia que los conocimientos
cientificos tienen en tas socledades modernas. Las reformas educativas
en este rubro van encaminadas a responder el reclamo social de
proporcionar a los individuos de marcos tedricos que permitan
comprender el progreso cientifico. Entre ellos, |os conocimientos
quimicos son de gran importgncia debido a su gran influencia en la
transformaci6n de los materiales de consumo diarto y |la calidad de vida
de la poblacién. Al respecio en los dmbitos académicos existe una gran
preocupacién sobre c¢cémo debe ser la formacién cientifica de los
ciudadanos del siglo XXI, sobre sus finalidades, sus contenidos y
metodologia.

E! panocrama actual es bastante problemé&tico porque se observa
que a pesar de que la presencia de la ciencia y la tecnoiogia en las
sociedades scluales as mé&s relevante, el interés de nuestros alumnos y
el grado de aprendizaje de [os conceptos fundamentales es cada vez
més deficiente, - una muestra de ello fueron los resultados de la
encuesta presentada en esta investigacidén. Se observan ideas muy
generaies sobre teorfas, conceptos cientificos exciusivamente
memoristicos y mal comprendidos. Esto conduce a preguntarnos sobre

ta pertinencia de las concepciones acerca del carécter de la Ciencia y
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del métode cientifico, a las finalidades y los contenides de los
programas de estudio de Quimica y la préctica docente que éstos
favorecen.

Cuestionarse sobre las practicas educativas que propician los
programas de estudio de la materia de Quimica, necesariamente implica
introducirse hacia la problemética det campo curricular y a les sujetos
del curriculum como 10s elementos fundamentales en la concrecion del
proyecto curricular, Desde un punto de vista institucional, el curriculum
es considerado como el &rea responsable de definir los planes vy
programas de estudic y su proyeccidn instruccional. Desde ef punto de
vista disciplinario el curriculum se identifica como una estructura
organizada de conocimientos,

Sin embargo, de acuerdo a Young (1971}118 as disciplinas
escolares no son Areas de realidad impuestas epistemolégicamente,
sino sistemas sociales conastruidaos con interferencias maltiples, es aqui
donde se legitiman cierios conocimientos y se efectiia uma imposicién
cultural fa cual es poco cuestionada, constituye lo "dado” y la praclica
educativa gue propicia, esto es, la interaccién docente-institucidén-
alumno en el proceso de concrecién didéctica por el cual un
conocimiento especializado se convierte en un objeto a enseflar, passa
a ser el elemento méas significative del proceso,

Existe una tendencia reduccionista a considerar al curriculum
como un reflejo de la totalidad educativa pero, por el contrario, el
cufriculum pasa a ser parte de la compleja y dindmica articulacién de
procesos educativos y ¢l contexto social donde se desarrolian,

El curriculum se desarrolla a partir de una practica a través de

miltiples procesos donde se entrecruzan sub-practicas diversas. Es

118 YOUNG, M.F.D., (1871) Knowledge and control new Directions for the sociology of education
Collier-McMillan, Londres.
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necesario considerar que todos {0os que participan en ella son sujetos no
objetos y, en consecuencia, partes activas de procesos relacionados a
la subjetividad de cada docente. Es decir, a los diferentes significados
que cada uno asigna al curriculum, a su préctica, a sus conocimientos.

Las opiniones que la mayoria de docentes y alumnos tienen
acerca de las finalidades de los programas de estudio de Quimica
resaltan un modelo educativo basado en la transmisién de
conocimientos, io cual fue demostrado en el analisis de 10s programas
de estudio y a través de las encuestas realizadas. Los programas de
estudio prelenden una gran cantidad de aprendizajes, muchos de ellos
¢on un grado mayor de dificultad y de abstraccién para poder ser
aprendidos por los estudiantes en el lapsoc de un semesire bajo
condiciones poco propicias.

Atnque en los programas de esltudio oficiales se incluyen las
intenciones de la ensefianza de la materia, éstas no se jerarquizan y se
sujetan a los aprendizajes disciplinarios. Para les docentes es
fundamental que los alumnos obtengan un cuerpo de conocimientos
bdsicos de ia materia, las finalidades formativas de su aprendizaje
quedan en segundo término. Para ios alumnos (a Quimica es e! "trago
amargo” que hay que pasar, su utitidad no va méas alid de permitirles
conocer la composicién de los alimentos o la obtencién de plasticos.

Haciendo un anélisis de los programas de estudio y de las
prdcticas educativas que favorecen se observa la preponderancia de
ina pedagogia por objetivos, la estructuracién del curriculum recoge
las premisas de los modelos anglesajones basados en una concepcion
utititaria de la educacién donde queda ésta reducida a términos de
operatividad y de cambios conductuales. A pesar de esta pretendida

eficacia los resultados acadédmicos son bastante discutibles.
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Si bien en los programas de estudio se reflejan las propuestas
institucicnaies, en su operacién se operan cambios que provienen tanto
de las formas diferentes en que cada maestro los apropia como del
sentido de utilidad que les asigna y de las condiciones materiales de su
ejecucidn.

Asi, el cémo se ensefla y qué se ensefia dependen de las
condiciones y caracteristicas formativas de los docenies, formas ¥
medios de transmisién y de las |6égicas de apropiacidén de los alumnos,
es decir, cdmo los alumnos aprenden y el significado que asignan a los
contenidos -de acuerdo a sus conocimientos previos y a experiencias
anteriores-, conducen a un distanciamiento entre et curriculum
propueste y el curriculum vivido, comg pudo ser advertido en el bajo
dominio de los conceptos quimicos bésicos inciuidos en los
cuestionarios aplicados a los alumnos.

Es necesario plantear ai Interior del Coiegio de Bachilleres un
proceso de cambio de las condiciones bajo las cuales se |ieva a cabo la
prédctica docente, Por ejempio, realizar un and#lisis exhaustivo de las
finalidades educativas, las estrategias de ensefianza, integracién de las
actividades experimentales, el cardcter que guiard la formacidn de los
docentes, los apoyos académicos, asesoria académica para los
alumnos, etc.- ya gque é&éstas son determinantes para obtener la
pretendida calidad educativa,

En el Ambito de los sujetos del currficulum dentro de un contexto
aducativo-social-institucional se establece un proceso de permanente
neqgociacidén dando lugar a la reconstruccién de los conocimientos
propuestos. El docente, como sujeto social con una concepcidn del
mundo propia, desde su disciplina reinterpreta el planteamiento
pedagdgico elaborado por otros. A través de su actividad cotidiana el

maestro ha asimilado los contenidos de la propuesta institucional vy,
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como un profesional con saberes y experiencias disciplinarias, actua
deniro de una situacién concreta de trabajo 1o cual conduce a una
contradicecidn con la imagen institucional del docente técnico aplicador
de conocimientos y procedimientos diseffados por otros.

Asi, en las encuestas aplicadas & los docentes se han
identificado dos formas predominantes de préctica educativa, sin
embargo, éstias no se dan en forma “pura™ y no son claramente
expuestas por los docentes, coexisten conformando una multiplicidad de
interacciones contenido-docente-alumno-institucidn, es decir, en esta
investigacién se puede establecer que la prdctica cotidiana del docente
no es homogénea, sino se encuentra condiciongda por las situaciones
concretas producto de tas practicas institucionales y de las
experiencias personales. Estas formas son:

Ef docente como técnico, para quién su tarea consiste en aplicar
técnicas de enseflanza con el fin de tograr modificaciones en las
conductas de sus alumnos en funciéh de objetivos de aprendizaje
preestablecidos y dosificados, Sus necesidades de formacidn van en el
sentido de “"adquirir” las herramientas didacticas que permitan cumplir
con los objetivos establecidos en los programas de estudio. Para estos
docentes el conocimiento cientifico se obtiene a partir de la
observacién, experimentacién y a través del proceso logice-inductivo
que parte de los hechos sensibles para formar los conceptos.

El docente como poseedor de un saber enciclopédico y ilos
alumnos como procesadores de informacién. Asi, la ensefianza se
convierte en un procesc de transmisidn de conocimientes que
conforman una estructura basica -ordenada por las caracteristicas
propias de la disciplina- y, e! aprendizaje, en la adquisicién de una
cultura bésica. EI conocer y el aprender significan reproducir fielmente

el producto de dicha estructura de conocimientos y, por tanto, las
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necesidades de formacién 1os dccentes son de adquirir tos
conocimientos especializados en los ambites de la Quimica y de la
Didéctica. Su compelencia académica esta basada en la claridad y
orden para transmitir los contenidos disciplinarios.

Es de subrayar el hecho de que ambas concepciones estdn
centradas en un paradigma “racional*’® basado en la transmisién de
conocimientos y se deja en Oltimo términgo la consideracién de las
finalidades educativas como propiciatorias del desarrollo humano del
estudiante. En relacién a lo anterior Habermas afirma que la ciencia y
la tecnologfa se han transformado en ideclogia dando lugar a una
comunicacién distorsionada y ha ampliado el dominio de Ila
racionalizacién de fa vida cotidiana lo que produce una disociacién de
la interacci6én humana y los procesos culturales. Bajo estas premisas
se estructura la enseflanza de la Quimica.

A través de ig fectura de ias encuestas se¢ observd gque en la
prédctica cotidiana de los docentes existe un conjunto de ideas, habitos,
comportamientos y conocimientos aceptados por ellos mismos comeo
"iradicionales” que por lo mismo no se cuestionan, o no se critican vy,
por tantao, se han convertido en un obstdculo para fa transfermacién de
la ensefianza de las ciencias naturales bajo wuna concepcidn
constructivista. En los casos en que si existe una critica sobre su
préctica docente, ésta se da en forme& aislada y limitada por una
desvinculacidén teoria-préctica entre los conocimientos tedricos - como,
por ejemplo, de los procesos de aprendizaje de los alumnos, de las

caracteristicas y finalidades de la educacidén cientifica- y su préactica

cotidiana.

119 BOYER, R., y Tiberhiem, A., (1889) "Las finalidades de fa enseflanza de Ia Fisica y Ia
Quimica vistas por los profesores y alumnos franceses” en Enseflanza de las Ciencias no. 7
vol. 3, p. 188-193

PEY|



£sta tesis plantea un "vacio” entre los discursos tebéricos que
sustentan las propuestas académicas y la interpretacién que de eila
hacen los docentes de la Academia de Quimica. Para los docentes es
muy dificil interpretar fas propuestas educativas de I0s nuevos modelos
académicos, En la mayoria de ellos sg¢ muesira una actitud aufocritica
acerca de su practica doceme y existe la necesidad de un cambio
metodotdgico, pero la forma de lograrlo es bastante incierta, sobre
todo por la falta de espacios acaddmicos que permitan una amplia
discusién de la accidén docente, es decir, partir de la comprensién de la
complejidad de ia relacién entre [os aspeclos tedricos - empiricos en
funcidn de las exigencias de ia practica docente sin quedar supeditados
& un esquema explicativo o de justificacion.

Porque fundamentaimente el profesor “reacciona® ante una serie
de situaciones que no son creadas por &l y, por tanto, la préctica
docente se considera como una practica social de esquemas de decisién
limitados que han sido determinados por los sistemas educativos. Estos
son influenctados por una cultura dominante y por las condiciones
institucionales especl(ficas -como se ha podido observar en el analisis
de los programas de estudio de Quimica. Un cambio hatia nuevas
perspectivas en I[a ensefianza de las Ciencias implica cambios
sustanciales en los conceptos de formacidén porque, no es caso de un
obrero (concepto de docente - técnico) a quién se le capacita para que
sustituya una herramienta por otra, implica romper con una serie de
inercias propiciadas por las formas ya establecidas de ensefiar y de
aprender. Significa que al pasar de un paradigma a otro implica cambiar
actitudes y practicas docentes burocratizadas, realizar una
transformacién de l1os conceptos educativos y defipir el pape! dei

docente como un profesional.
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En las saciedades modernas se concibe a la préactica docente
dentro del marco de la educacién formal!, escolarizada, de ahi ia
necesidad de que el docente cumpla con una funcidn profesional
altamente especializada dentro de una sociedad donde priva la divisidn
del trabajo. En este sentido se deber&d considerar gque i{a actividad
docente es mAas que una simple transmisidn de conocimientos y, por
tanto, debe ser considerada una profesién debido a gue como actividad
socital cumple con expectativas y necesidades de la comunidad, parte
de una base de conocimientos especiallzados y se apoya en una base
ética que proporciona una guia acerca del cémo realizar sus
funciones 120,

A pesar de ello, la situacién del docente en la actualidad se
encuenira devaluada, ha sido reducida a una actividad técnica dando
lugar a la contradiccién: por una parie existe ia necesidad de un
docente profesional que tenga la capacidad de reflexionar sobre su
papel formativo de nuevas generaciones de ciudadanos, por oira, no
existe un reconocimiento social, las organizaciones institucionales
reducen esta accidn formativa a la ejecucién-transmisidon-medicién de
conecimientos acabados. Es decir, priva la accién instrumental.

Se ha reconpocido la trascendencia de la funcidn educativa, pero
también su ineficacia, 13 sociedad constantemente se cuestiona acerca
de ia actuacién del docente y de la efectividad de ios aprendizajes
escolares, Los avances cientificos producen una gran cantidad de
conocimientos que requieren ser aprendidos por los estudiantes, sin
embarge estas pretensiones no se logran. ¢Quiénes son los
responsabies?. Dentro de la parte que le corresponde al docente se

considera como el origen de tal situacién a una formacién deficiente vy,

120 DE LA ORDEN, A. (1982) "Un Problema inaplazable: 12 formacion del profesorado”® en: Revista
de educacion, afto XXX, nam., 269, Madrid, Esp.
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para las instituciones escolaras, el remedio estd en la impiantacién de
programas de formacion o profesionalizacién docentes. ¢Son la dnica
forma de salvar el escollo, no serfa necesario también considerar el
aspecto de la gestidn escolar y el contexto social donde ocurren?

Considero que una via de solucién - de muchas gue deben ser
expuestas- a estos problemas, es promover la necesidad de cambiar la
definicton del astatus del docente y la definicién de su practica como
una profesién a través de procesos de reflexién y de comprensidn
donde se evidencien, cuestionen y analicen sSus propias ideas de cémo
enseftar, qué ensefiar, cuéles son las finalidades de su Iabor docente, a
la investigacién sobre la evolucién y construccién del conocimiento
cientifico y al aprendizaje significativo del cuerpo teérice que configura
lo que se conoce como Didéctica de las Ciencias y un andlisis y
discusidn profunda sobre las condiciones bajo las cuales se desarrolla
el trabajo docente.

En una opinién personal lo mé&s importante es comprender que
para el ejercicio de una préactica docente comprometida es necesario
reconocer tas necesidades, carencias y virtudes de nuesiros alumnos,
ser conscientes de las condiciones institucionales que influyen en la
prédctica docente, asi como de nuestra labor como docentes actlivos y
rescatar el sentido humanistico que debemos dar a lo formative como
una posibilidad para emprender una via de critica y de reflexién-accidn
de la docencia como una profesién.

En afios recientes, en la ensefianza de las Ciencias, han
predominado las investigaciones orientadas a estudiar los procesos de
aprendizaje de los alumnos desde las perspectivas del desarrollo
cognitivo y del constructivismo. &n la primera sobresale la importancia
del conocimianto de los niveles y estadios de desarrollo de ios alumnos

para el aprendizaje y comprension de los conceptos cientificos, €n la
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segundg se resalta la importancia del proceso de construccién de
madelos de la reajidad que estidn constaniemente sujetos a revisién vy,
por tanto, a ser cambiados. En consecuencia, ha quedado como una
pregunta fundamental para el docente el conocer cémo ocurren los
procesos de sprendizaje en el ser humano y viacular este conocimiento
a su practica educativa,

En la dltima década han habido mualtiples Investigaciones al
respecto, sobresale el hecho de gque desde fa perspectiva
constructivista se enfatiza la importancia de la existencia de ideas
previas que los ajumnos poseen antes de (a ensefianza y su ponderacién
para establecer estrategias de ensefianza. Los investigadores sugleren
gue uno de los principales obstaculos para el aprendizaje de las
ciencias os ja existencia de ideas que los alumnos han desarroilado
espontdneamente como formas de comprensién de la realidad, basados
en percepciones sensualistas méas que como resuitade de procesos de
abstraccion. En los cuestionarios aplicados a los alumnos se observd la
dificultad para astablecer las concepciones de elemento quimico y de
cambio quimico.

A pesar de elle, las preguntas fupdamentales sobre cdmo se
generan estas ideas y cOmo interfieren con los procesos instruccionales
aun no son respondidas del todo. Lo anterior nos proporciona una
primera aproximacién a los por qué nuestros alumnos muestran grandes
dificultades en el aprendizaje de los conceptos quimicos. La ensefianza
de las ciencias naturales -tal como se realiza en el mayor nimero de
casos- privilegia un aprendizaje memoristico de conceptos acabados
sobre procesos de construccién conceptual, lo cual se ha podido
comprobar a través del andlisis de los cuestionarios aplicados a los
alumnos: finalizando fos cursos- Los aprendizajes obtenides son

deficientes, existe una desvinculaci6n de tos conocimientos académicos
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con su aplicecidn en la comprensién de los procesos nalurales y
sociales en que se desenvuelven y, por lo tanto, no hay uns
correaspondencia con las finalidades educativas pretendidas por los
cursos.

Esta situaci6én conduce al establecimiento de aprendizajes
erréneos que dificultardn nuevos conocimientos, De acuerdo con
Ausuhel, el aprendizaje significativo ocurre cuande el Sujeto que
aprende relaciona de manera no arbitraria ta nueva informacién a ideas
que ya posee. En consecuencia, ademéas de la adquisicién de una
estructura concepiual de la Quimica, es importante el para qué de su
aprendizaje y su relacidén con las necesidades y caracteristicas de los
estudiantes.

Por lo tanto, necesariamente habrd que efectuarse un proceso de
revisién sobre la estructuracién de los programas de estudio basados en
la elaboracion de contenidos y estrategias de ensefianza y de
aprendizaje que consideren las condiciones insiitucionales, académicas,
economicas y culturales baje las cuales se desarrolia la préactica
educativa y tome en cuenta gue ia ensefianza de las ciencias no es
gnicamente un asunto de transmisién de conocimientos o de
construccidn de conceptos, sino también de eiaboracién de normas y
valores gue permitan a un estudiante comprender (os fendémenos
quimicos, la naturaleza de Ias cosas y le permitan actuar
conclentemente en su realidad.

Ante esta situacién se generan mdas preguntas que respuestas. Las
preguntas van en ef sentido de gcémo traducir en ta préctica docente
fos resultados de la investigacidn sobre la didactica de las ciencias y
los cambios metodolégicos que proponen ios paradigmas cognitivos,
cuél seréd e! papel de los contenidos disciplinarios, las forma en gque se

sstructuran actuaimente permitird el desarrcllo de estas propuesias
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educativas? Las respuostas no son definitivas, ni pueden darse como
una instruccion a seguir de forma uniiateral, serdn aportadas por la
colectividad y ta gestién de quienes intervienen en el proceso
educativo.

Existen tres conceptos que son muy importantes y pueden ser
gufas en la blisqueda de respuestas. El primero corresponde a cuiltura.
De acuerdo al modelo educativo institucional, "la cultura més que ser
un cuerpo de conccimientos a transmitir, es el conjunfto de
significacicnes que se les atribuye, el producto de las interacciones del
hombre con los objetos ¢ de los sujetos entre si y el producto de los
significados linguisticos gque esta interaccién produce, en la
modificacién de estructuras individusales y sociajes"121

El segundo es formacidon: de acuerdo al significado del concepto
de formacion establecido por H. G. Gadamer en su obra "Verdad y
Métedo"'22 1a formacién es considerada como "fa cultura que posee un
individuo como resultado de su formacién en los contenidos de la
tradicién de su entorno. Es el proceso mediante el cual se adquiere la
cultura como un predominio personal del hombre cuito y, por tanto, se
encuentra estrechamente vinculado a las ideas de ensefianza,
aprendizaje y competencia personal”.

El tercero corresponde a la nocién de Edgar Morin122 acerca del
pensamiente complejo. Para Morin el mayor desafio que afronta la
educacién es la contradiccién enire problemas més globales,
interdependientes y planetarios y nuesiroc modo de conocer y ensefiar
cadea vez mé4s fragmentado. Se debe aspirar a un peasamiento
cuestiona'nte, multidimensional, inevitablemente fragmentario, pero que

nunce abandone las cuestiones fundamentales y globales, para ello ia

121 Modelo Educativo, (1984), Colegic de Bachilleres.
122 Gadamer, H.G., (19891) , "Verdad y Méfodo™, Ediciones Sigueme, S. A, Espaiia.
123 Morin, E., (1994). “Infroduccién al Pensamiento Complejo®, Gedisa, Espafa,
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nocién de pensamiento complejo -como una aspiracién a {a completud-,
representa una forma de critica y propuesta para una nueva propuesta
curricular en 8l sentido que tome en cuenta las relaciones entre las
partes y el todo, contextualice lo singular dentro de un proceso
histérico-sociai que permita desarrollar en nuestros alumnos la
capacidad discursiva, crftica y los preparen para una vida productiva y
social més piena. A partir de estos conceptos se puede empezar a
piantear la enseflanza de las ciencias naturales.

Como fue revisado en el capitulo correspondiente &i entorno
curricutar de 1los programas de estudio, ya han sido elaborados
programas de ensfianza de las ciencias naturales con un sentide plural.
Es decir, no solo estructurados en f{uncién de un cuerpo de
conccimientos disciplinarios y de objetivoes de aprendizaje, sing
disefiados en relacién al contexto de los descubrimientos, el desarrollo
intelectual de los alumneos, conocimiento de sus ideas previas y la
influencia del conocimiento en un A&mbito socioecondmico.

Pensar en un programa que considere las dimensiones siguientes:

- Los contenidos de la ciencia con relevancia social y sus aplicaciones
practicas.

- La clencia como una actividad cultural. Su contexto histérico-social
que incluyan fa naturaleza, historia y filosofia de ias ciencias,

- Extensiones y limites de la ciencia.

- Los procesos de construccién de conocimientos.

- Habilidades intelectuales y practicas de los estudiantes,

- El| aspecto afectivo y de intereses de alumnos y docentes, asl como

de toda ta serie de interrelaciones gue se propician en el aula.
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Como resultado de un estudlio de caso, estas concluslonas tlenen la
limitante de estar restringidas a las opiniones de un pequefio grupo de
docentes bajo condiciones de trabajo singulares, pero ha sido posible
plantear estas opiniones y observaciones en una visién estratégica
para comprender las interacciones de los diferentes A&mbitos en que se
desarrolla ia préctica docente en el Colegio de Bachilleres y sus
efectos en el apreadizaje de los alumnos. Plantearlas como un punto de
partida para futuras acciones que den cuentia de los efectos de la
ensefianza de la Quimica en las prActicas escolares y de su relacion
con otros elementos de la vida académica, de la participacién de los
docentes y elumnos en procesos més amplios de formacidén y en ia
bisqueda de opciones posibles que brinden nuevos horizontes atl

desarfollo de nuestros alumnos.
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TABLA DE ESPECIFICACIONES PARA LOS APRENDIZAJES DE LA
MATERIA DE QUIMICA

La tabla de especificaciones de aprendizajes que se muestra, es
el producio de una interpretacién de los programas de estudio de la
materia de Quimica donde se definen {os aprendizajes bé&sicos que se
pretenden a través de I|a préctica docente, asi como las
categorizaciones de diches aprendizajes. Se han clasificado a tres
niveles: conocimjentos, habilidades y actitudes. De acuerdo al Modelo
Educativo del Colegio de Bachiileras se reconoce la complejidad de los
procesos de aprendizaje y éste es concebido desde los paradigmas
cognoscitives y socioculturales como "un procesce continuo de
construccién del conocimiento donde se considera al ser humano como
un eiaborador y productor activo de la informacién que recibe de su
entorno y no ¢omo un mecéanico receptidculo de estimulos y emisor de
respuestas"’.

De acuerdo a este modelo el conocimiento (C en la tabla de
esspecificaciones) se clasifica en dos tlpos: conocimientos declarativos
y conocimientos procedimentales. Los declarativos se refieren a la
informacién que generaimente se expresa en forma de enunciados o
proposiciones sobre hechos, conceptos o principios; 108 conocimientos
procedimentales se relacionan con destrezas dirigidas a la accién, que
se adquieren en forma gradual por la préctica y que son dificiles de
verbalizar. Se refieren fundamentaimente al reconocimiento de patrones

¥ secuencias de accidn,

! Aprendizaje y ensefianza en Modelos Educativos del Calegio de Bachilleres, Coleglo de
Bachifleres, Cd. De México (febrero de 1964).
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Las habilidades (H en la tabla de especificaciones) se refieren al

grado de complejidad y eficiencla con el qua se manejan los diferentes

tipes de conocimientos.

Las actitudes (A en la tabla de especificaciones) hacen referencia
a una predisposicién o tendencia a la reaccién del ser humano
expresada en forma de comportamientos consistentes ante determinadas
situaciones, imptican un grade de Internalizacidn de valores y el

respeto a normas,

A continuacién se presenta la tabla de especificaciones de los

contenidos de las asiganturas de la maleria de Quimica:
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TABLA DE ESPECIFICACIONES DE LOS APRENDIZAJES

CONSIDERADOS PARA LA MATERIA DE QUIMICA.

¢« La numeracién de

los objetivos de operacién corresponde a

asignada para las unidades, temas y sublemas en los programas de

estudio de las asignaturas de Quimica.

** € corresponde a conocimientos; H a habilidades y A para

actitudes.
QUIMICA |
UNIDAD | "CARACTERISTICAS DE LA QUIMICA"
OBJETIVOS DE
OPERAC!ON* TIPO
No. APRENDIZAJES DE APRENDIZAJES™
111 Reconccer ta importancia del estudio A
de 1a Quimica
112 Establecer e objeto de estudio de la C-A
quimica.
Conocer las caracteristicas de la C
guimica: Lenguaje, método y carbcler
cuantitativo.
Identificar la necesidad de manejar e c
lenguaje quimico
1.1.3 ldentificar el método propio de la C-H
quimica.
Establecer los conceptos de andlisis Cc
y sintesis de sustancias.
Apticacién de estos conceptos en
ejemplos de procesos quimicos. C-H
1.1.4 Identificar el cardcter cuantitativo de C-H
la quimica.
1.2.1 Caracterizar los estados de o]
agregacién de {a materia.
Diferenciar las mezcias homogéneas c
de las heterogéneas.
Diferenciar las mezclas de las C
sustancias puras.
Etaborar el concepto de materia. c
Establecer las relaciones de este C-A
concepto con los objetos cotidianos.
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1.22

Describir las diversas
manifestaciones de la energia.
Reconocer las transformaciones de la
energia.

Recaonocer 1a participacién de la
energla en los fenémenos.

1.23

Identiflcar los cambios de ia materia
con relacién a la accién de la
energla.

Estabiecer el concepto de energia
Conocer los conceptos de camblo
fisico y quimico.

Conocer el concepto de energla
nuclear y diferenciar la fusién de la
fisidén nuclear.

Diferenciar !os cambios fisicos de los
quimicos y los nucleares.

ldentificar la interrelacién materia-
anergia.

1.31

Conocer el Sistema Internactonal de
medidas estableciendo las unidades
béslcas de longitud, masa, tiempo ¥
temperatura.

Realizar conversiones de diferentes
unidades del S. I.

Cuantificar las propiedades de la
materia.

1.3.2

Conocer el concepto de mol.
Identificar al mol como ung unidad
basica del S.!. Que mide una
cantidad de sustancia.

Aplicar el concepto de mol en la
cuantificacién de las propiedades de
la materia.

1.3.3

Conocer los conceptos de propiedad
intensiva y extensiva de 1a materia.
Clasificar las propiedades de la
materia en intensivas y extensivas.
Realizar problemas de cuantificacién
de fas propiedades exiensivas e
intensivas.
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UNIDAD

Il "ESTADOS DE AGREGACIGN DE LA MATERIA"

OBJETIVOS DE
OPERACION
No.

APRENDIZAJES

TIPO
DE
APRENDIZAJES

2141

Caracterizar e| estado gaseaso de la
materia.

Comprender ¢l comportamiento de los
gases mediantie la apficacién de las
leyes de Boyle, Gay Lussac y Charles,
Establecer las relaciones de presién,
volumen y temperatura en el
comportamiento de los gases.

c
C-H

Conocer las propiedades de las
sustancias en estado liquido (presién de
vapor, punto de ebullicién, punfo de
congelacién, tensién superficial y
densidad).

ldentificar y explicar el comportamiento
del estado liquido de la materia.

Describir las propiedades generales de
los sélidos.

Caracterizar [as diferentes formas en
que se encuentran las sustancias en
estado sdlido.

Establecer las diferencias entre las
sustancias en estado sdlido, liquido ¥
gaseqso.

Establecer el diagrama de fases del
agua.

Interpretar los cambios de estado en los
diagramas de fases de diferentes
sustancias,

Establecer las condiciones mediante las
cuales ocurren los cambios de estado

de agregacién.

221

Conocer los postulados del modelo
cinético molecular.

Establecer el conceptioc de molécuia.
Generalizar el comportamiento de la
materia en cualquier estado de
agregacion.

C-H

C-H

222

Explicar el comportamiento de liquidos
y sélidos aplicando el modelo cinélico
molecular,

Estabiecer las limitaciones de! modelo.
Reconocer fa importancia de la
elaboracion de modelos tebricos como
una herramlenta para la explicacién de
los fenémenos de la naturaleza,

C-H
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231

Caracterizar &l petrétec como una
mezcla de hidrocarburos.

Identificar los hidrocarburos gaseosos,
{iquidos y sdélidos.

Caracterizar los hidrocarburos a través
del estudio de sus propiedades.
Relacionar estas propiedades con el
niimero de carhonos de las cadenas.

232

Conocimiento de la estructura quimica
de os hidrocarburos.

Clasificar los diferentes tipos de
cadenas de hidrocarburos.

Conccer la nomencliatura de los
hidrocarburos,

Establecer el concepto de isémero.
Reconocer 13 existencia de los isémeros
de! carbono.

Relacionar la estructura de los
hidrocarburos ¢on sus principales
propiedades fislcas y quimicas.

0O O 0 0 0O O

233

Conocer los procesos de destilacién del
petréleo.

Conocer los usos y aplicaciones de los
derivados del petréleo.

Reconocer la importancia socio-
econdmica del petréteo y sus derivados.
Valorar al petréleo como un recurso ho
renovable,

O
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UNIDAD 1

"MEZCLAS, COMPUESTOS Y ELEMENTOS"

OBJETIVOS DE
OPERACION
No.

APRENDIZAJES

TiPO
DE
APRENDIZAJES

3.1.1

Caracterizar las mezcias

Identificar |as caracteristicas de las
disoluciones, suspansiones y coloides.
Identificar |as fases dispersa y
dispersora.

c
c

3.1.2

Identificar a los sclutos y solventes en
una disolucidn.

Determinar y cuantificar la
concenfracién de los solutes en una
disolucidn.

Establecer los conceptos de
conceniracién molar y porcentual

3.2.1

Aplicar ios métodos de separacién de
mezclas.

Reconocer que fas mezclas estan
formadas de sustancias puras.
Estabiecer los conceptos de mezcla,
compuesto y elemento.

3.2.2

Reconocer a los compuestes como
sustanclas puras formadas de
elementos,

Identificar a los efementos quimicos
como las unidades fundamentales de la
materia.

3.31

Establecer el concepto de clasificacién.
Reconocer ia clasificacién empirica de
los elementos.

Conocer las aportaciones de la
clasificacién peridédica de los elementos
hecha por Mendeleiev.

Conocimiento de la tabla periddica de
los elementos.

Aplicacién de la tabla periédica en e}
conocimientc de las caracteristicas de
los elementos guimicos.

3.3.2

Identificar los simbolos de los
elementos quimicos mé&s representativos
y Situarlos en la tabla periédica.
ldentificacidén de las férmulas de ics
compuestos binarios més comunes.
Establecimiento de la nomenclatura de
los compuestos binarios.

255



3.3.3

Reconocer |las diferencias entre
olemenios metéalicos de {0Ss no
meldlicos.

Conocer las propiedades de |los
elementos metdlicos y de los no
metélicos,

Vailorar su importancia socioceconémica

v su influencia en el desarrollo del pals.
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auviMmica il

UNIDAD | "ESTRUCTURA ATOMICA"

OBJETWVOS
DE
OPERACION
No.

APRENDIZAJES

TIPO DE
APRENDIZAJES

111

Explicar y aplicar las leyes ponderales.
Establecer la participacién de los
&tomos en la formacién de compuestos.

Conocer los postulados del modelo
Atémico de Dalton.

Establecer el concepto de Atomo.
Conocer la Ley de los volimenes de
cembinacién.

Conccer la Hipbtesis de Avogadro.

Aplicar def concepto de mol.

Céalculo de masas molares

Célculo de fa composicién porcentual
en masa de los elementos de un
compuesto.

Establecer {as fdrmulas minimas y
molecutares de los compuestos,
Establecer las relaciones entre las
férmulas minima y molecular de un
compuesto,

Reconocer la Importancia de los
cédlculos estequimétricos en el
conocimiento de la composicidn de la
materia.

121

Describir fos experimentos y e! modelo
atémico de Thomson.

ldentificar de las propiedades
electromagnéticas de los electrones.
Caracterizar a los electrones como
particulas subatdmicas.

Explicar la importancia del electrén
para la estructura y comportamiento de
la materia.

122

Describir las investigaciones sobre a
radioactividad.

Conocer los experimentos de Becquerel
Conocer los experimentos de
Rutherford.

Caracterizar la estructura atémica
nuclear.

0O 0O 0 0
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1.2.3 Conocer e Interpretar el modelo C-H
atémico de Bohr-Sommerfeld.

Explicar e interpretar la estructura C-H
electrdnica del dtomo.

Establecer e! ordenamiente peridédico C-H
de fos elementos.

Reconocer ta importancla de ios C-H-A
modelos atémicos en la explicacioén de

ia estructura de la materia.

13.1 Caracterizar a 1os isdtopos. c
Conocer las aplicaciones no c
energéticas de los radioisétopos.

132 Conocer la fisién nuciear y sus C
aplicacicnes.

133 Conocer la fusién nuclear. c
Bifersnciar los fendmenos de fisidn y c-H
fusidén nucleares.

Valorar ta Importancia del conocimiento C-H-A
de la estructura atémica.

Reconocimiento del dtomo como ia

unidad basica de la materia. C-H-A
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UNIDAD Il

"ENLACE QUIM!CO. MODELOS DE ENLACE"

OBJETIVO
DE
OPERACION
No.

APRENDIZAJES

TIPC
DE
APRENDIZAJES

211

Identificar elacirones de valencia de los
elementos m4as representatives de la
tabla periddica.

Conocer y aplicar ta regla del octeto.
Establecer las estructyras de Lewls de
los elementos,

C-H

Aplicar los conceptos de energfa de
iontzacién y afinidad electrénica en la
formacidn de iones.

Comprender ol modelo de enlace idnico.

Explicar ta estructura cristalina de los
compuestos que presentan enlace idnico.
Relacionar las propiedades de estos
compuestos con su tipo de enlace.
Aplicar el modelo de entace idnico para
explicar ta formaciéon de compuestos
idnicos cristalinos.

221

Identificar tos electrones libres de los
elementios metdlicos.
Describir el modelo de entace metdlico.

222

Aplicar el modeio de enlace metilico en
la explicacién de las propiedades de los
metales.

2.3.1

Conocer el concepto de
electronegatividad.

Establecer el modeio de enlace
covalente.

Aplicar ai modelo de enlace covalente en
la explicacidén de las propiedades de los
compuestos que fo presentan,

23.2

Comprender el modelo de repulsién de
pares electrénicos.

Reconocer I3 geometria molecular y la
polaridad de los compuestos covalentes.
Explicar las propiedades de estos
compuestos con relacion a su esiructura
molecuiar.
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233

Explicar la formacién de enlaces
covaientes en 10s compuestos del
carbono.

Conocer estructura, nemenclatura,
propiedades fisicas y usos de [os
diferentes grupos funcionalas de los
compuestos arganicos (alcoholes,
aminas, aldehidos, cetonas, amidas y
acidos carboxllicos).
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UNIDAD 11

*"ENLACE QUIMICO: iNTERACCIONES
INTERMOLECULARES ¥ MACROMOLECULAS"

OBJETIVO DE
OPERACION
No.

APRENDIZAJES

TIPO DE

APRENDIZAJES

3.1.1

Establecer la polaridad y la geometria
de las moléculas.

Identificar 1a formacidn de fuerzas
intermoteculares.

Relacionar {a geometria molecuiar y {as
fuerzas intermoleculares con el
comportamiento de las sustancias.

C-H
cC-H
C-H

3.1.2

Comprender la formsacién de puentes de
hidrégeno.

Aplicar este concepto en la explicacion
de fas propiedades del agua.
Ganeralizar este concepto en Ia
explicacidon de las propiedades de las
sustancias que los presentan.

3.2.1

Establecer los conceptos de polimero,
monémerc y macromolécula,

Establecer tas reacciones de
polimerizacién (adicién) del eteno y sus
derivados.

ldentificar la estructura de fos
principales pollmeros de adicidn.
Recongcer las propledades y usos de
los polimeros de adicién

3.2.2

Establecer las reacciones de
condensacién,

Identificar la estructura de los
pelimeros de condensacidn,
Reconocer sus propjedades y usos.

3.3.1

Reconocer [a estructura de 1os
carbohidratos.

Establecer los entaces glucosidicos
Establacer la clasificacién de tos
carbohidratos a partir de su estructura.
Conocer las funciones bioldgicas de los
carbohidratos en fos organismos.

3.3.2

Conocer la estructura quimica de los
lipidos.

Establecer su clasificacién en funclién
de su esiructura.

Conocer las funciones hioldgicas de los
lipidos en Ios organismos.
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3.3.8

Establecer ta'estructura quimica de los

aminoéacidos.

Conocer |la formacién de los enlaces

peptidicos.

Identificar a los aminoéacidos como

constituyentes de 1as proteinas.

Conocer las funciones hioléglcas de las
roteinas sn los organismos.
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QUIMICA 111

UNIDAD | "REACCIONES ACIDO-BASE"

OBJETIVO DE APRENDIZAJES TIPO
OPERACION DE

No. APRENDIZAJES

111 Reconocer que una reaccién quimica representa un C-H
cambio Guimico
Escribfr correctamente las reacciones quimicas
empleando e lenguaje quimico,
identificar los diferentes tipos de reacclones
_guimicas.

Qo a
L]
Ilx T

1.1.2 Expresar la energia involucrada en los fenémenos
quimicos,

Diferenciar las reacciones endotérmicas de las o]
exotérmicas

113 Describir el concepto de velocidad de reaccién. Cc
Describir en qué consiste la velocidad de una
reaccion quimica y los factores que la modifican. C-H
Aplicar el modelo de la Teorfa de las Colisiones en
la explicacion de los factores que afectan la

velocidad de une reaccidn C-H

1.21 Caracterizar e! comportamiento Acido-base de tas C-H
sustancias.
Clasificar las sustancias en 4cidos o bases c

1.2.2 Explicar el cardcter anfétero del agua. C-H
Explicar el comportamiento de los 4cidos y las bases
en medio acuoso C-H
Describir ios efectos de los dcidos y las bases en las
sustancias que se usan cetidianamente, C-H-A

1.2.3 Establecer el concepto de pH C-H
Céleulo de Ph C-H
Reconoger 1a importancia de la medida del pH en las C-H-A
sustancias y clasificarias en dcidas o basicas

1.2.4 Dascribir la reaccién entre un dcido y una base C-H

$.31 Explicar las reacciones de neutralizacion C-H

1.3.2 identificar el origen de ia lluvia &cida y de jos C-H
contaminantes primarios.

Conocer las reacciones guimicas que producen la
liuvia &cida C-H

1.3.3 Balancear las reacciones quimicas por el método de C-H
"tanteo"
Realizar célculos estequiométricos en una regccion C-H-A
acido-base.




UNIDAD !I "REACCIONES DE OXIDO-REDUCCION"

OBJETIVO

RDE
OPERACION
No.

APRENDIZAJES

TIPO DE
APRENDIZAJES

2.1.1

Explicar el fendmeno de combustion
& través de las diferentes teorlas
que to explican.

c

2.1.2

ldentificar la funcidn del oxigeno
en una reaccién de combustién.
ldentiflcar ia reaccién de
combustién como una reaccidn de
oxidacién.

2.1.3

Establecer la participacidén de
electrones en el proceso de 6xido-
reducc¢idn

Establecer los conceptos de
oxidacién y de reduccidn

2.2.1

Determinar el numero de oxidacién
de los elementos que participan en
una reaccién quimica

Identificar los agentes axidantie y
reductor en una reaccién quimica

2.2.2

Balancear las ecuaciones quimicas
por el método redox

2.2.3

Cuantificar las reacciones de 6xido-
reduccidén mas comunes

O] QO
4
I| Iix

2.2.4

Identificar cé6mo se producen las
reacciones fotogquimicas de los
contaminantes primarios del alre
Conocer el fendmeno de Inversién
térmica.

C-H-A

2.3.1

Explicar las reacciones de dxido-
reduccién de ios melales

Conocer la serie electromotriz
Predecir el curso de las reacciones
redox aplicando los conocimientos
sobre ia serie electromolriz

QOO0

2.3.2

Expiicar el fupcionamiento de las
diferentes pilas

tdentificar 1a transformacioéon de
energia quimica en energia
eléctrica y sus aplicaciones

2.3.3

Conocer el proceso de electrélisis
Explicar el proceso de electrélisis
como una reacciéon de 6xido-
reduccibn

identificar la transformacidén de
energfa eléctrica en quimica y sus
aplicaciones

Canocer la obtencibén de algunos
metales por electrélisis




UNIDAD It "QUIMICA Y VIDA COTIDIANA"

OBJETIVO
DE
OPERACION
No.

APRENDIZAJES

TIFO DE
APRENDIZAJES

3141

Proceso de separacidn del petréleo
Identificacién de los hidrocarburos
usados como materia prima de la
petroquimica

Caracterizar 1a petrogquimica béasica

c
c

312

Conocimiento de los procesos de

obtencién de ios petroquimicos basicos

Anélisis de las reacciones de
transformacidén de los hidrocarburos
ciclicos y aciclicos

Conocimiento de la obtencién de
algunos productos petroguimicos de
consumo

313

{dentificar al azufre y negro de humo
como petroquimicos

3.14

Conocer las aplicaciones de los
productos petroquimicos baAsicos més
importantes

Vatarar el pape!l de la industria
petroguimica en la sociedad
contempordnes

3.21

Conocer las reacciones quimicas que
se producen en los procesos de
fermentacién

Caracterizar los procesos de
fermentacidn alcohédlica y lactica

322

Establacimiento de las retaclones
estequiométricas en las reacciones de
fermentacién

Reconocer la importancia de la
cuantificacién en los procesos de
fermentacidn

3.23

Identificacion de ias materias primas
usadas en fa industria de la
fermentacioén

Conocimiento de los procesos de
obtencidn de vino, cerveza y lacteos.
Valoracién de la importancia de [a
industria de la fermentacién en la
sociedad actual

265



CUESTIONARIC APLICADO A DCCENTES.

ESTIMADO MAESTRO: El cuestionario presente tiene el propésito de aportar
informacién acerca del impacto de la operacién de 10s programas de estudioo sobre su
actividad docente, asi como de ohtener mayores elementos para la comprensién de los
factores que condicionan su trabajo cotidianc. Por tanto, se le ruega responder con toda
sinceridad y, de antemano, le agradecemos su valiosa coontribucion.

PARTE |.- Respecto a los programas de estudio de la materia de Quimica.

1. ¢Considéra que la extension de jos programas es adecuada para cubrirse en un
semeastre?
( ) 8Si { ) No

¢Por quét

£n caso de gue la respuesta sea negativa s cubles temas no alcanza a cubrir?

Quimica I:

Quimica II:

Quimica HI:

2. Al efectuar ajustes a los programas de estudio, ¢ qué tipo de modificaciones realiza?
{marque con una "X" la{s) opcion u opciones}

Modifica la secuencia de los temas

Modifica la secuencia de las unidades

Omite algunos temas que considera irelevantes

Sustituye temas
Adiciona algunos temas que considera importantes

3. Segtin su opinién, L Qué pape! desempefan las actividades experimentales?

Para descubrr yn fenémeno

Para comprebar un concepto quimico estudiado en clase.

4. ¢ Considera que los experimentos planteados ayudan al aprendizaje de sus alumnos?
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() Si { )No

Por qué:;
5. ¢De acuerdo a su experiencia cudles son los temas que considera més dificiles para
el aprendizaje de sus alumnos?
Q.
Q.

Q.

6. ¢Considera que las actividades experimentales podrian ayudar al aprendizaje de
estos temas?
( )si { )No

LPor que?

7.- ¢Cudles temas de Quimica considera basicos para la formacién de un alumno de
bachillerato?

Q.

Q.

Q. n

B.- ¢ Cuiles son las habilidades y actitudes con respecto a la Quimica que, de acuerdo a
sus observaciones, desarrolian sus alumnos?
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9. ¢Considera que se cubren las espectativas de las intenciones de los programas de
estudio de Ias asignaturas de Quimica?

Correccién a la pregunta. se debe aclarar en cuantc a su impacto a la poblacién
estudiantil.

10. ¢Quée aspectos de la materia de Quimica le indica el enfoque?

11. {Qué tipo de apoyos didacticos emplea?

. Libres de texto

___ Fasciculos

. Articulos de difusién cientifica
— Apuntes

—_ Modelos didacticos

____ Practicas de laboratorio

___ Pizarény gis

12. ¢ Qué aporta la ensefianza de la materia de Quimica a! perfil del bachiller?

13. ¢Cudles habilidades y actitudes piensa deben ser desarroliadas por los alumnos de
bachilierato?

14. ¢ Cudl as, de acuerdo a su opinién, lo que aporta el aprendizaje de la Quimica a sus
alumnos?

15. En relacidn a los programas de estudio de Quimica anteriores, los actuales son:

Més completos

Menos completos

Mas dificiles para los alumnos

Mas sencilios para los alumnos

Aurnentan el nive! académico en e! sentidc en que hacen a la Quimica mas
accesibie

Propician una disminucion de la calidad de la enseflanza de la Quimica

La organizacitn del programa hace més dificil la enseffanza de la Quimica
Ha aumentado el indice de aprobacién

Ha disminuido el indice de aprobacion

L

|11
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16. ¢ Cudl es la funcidn de un programa de estudic?

17. ¢Cual considera la parte mas importante de un programa de estudios?

18. ¢Piensa que &l programa de estudios determina su labor docente?

19. ¢Considera que es necesario ef establecimiento de programaciones para sus
actividades?

20. ¢Qué relaciones de las asignaturas de Quimica encuentra con ofras asignaturas?

Parte . CON RESPECTO A SU LABOR DOCENTE.

21. El docente considera que necasita mayor preparacion con respecto a:
Temas de su especialidad:
Temas didacticos: Un docente.

Ambos rubros: Cinco docentes.

22. Cite los factores que mds obstaculizan sy labor decente.

23. /Participa en algun programa institucional? (Por ejemplo evaluacién de programas,
laboratorio de estrategias de intervencién pedagégica, comprensién lactora, etc.) ,cud!
es?

24. ¢Cudles son sus apreciaciones con respecto de estos programas institucionales?
25. ¢Han modificado su actividad docente?

28, (Cuéles efectos han tenido sobre sus alumnos?
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27. ¢Cuales son los efectos de estos programas sobre |a vida académica dei plantel?
28. ¢ Como concibe sy labor aducativa?

29. 4 Cémo interpreta la propuesta académica institucional 2 partir de 18917

30, ¢ Cual es su concepto de ensefianza?

31 ¢ Cudl es su concepto de aprendizaje?
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CUESTIONARIO PARA ALUMNOS,
COLEGIO DE BACHILLERES
Plante! No. 18 'Tlilhuaca Azcapotzalco®

El cuestionario presente tiene como proposito aportar informacién sohre el
impacto de los programas de estudio de la materia de Quimica en los alumnos de este
plantel. N¢ tiene influencia sobre la acreditacién de los cursos y, por lo tanto, te
solicitamos contestes con la mayor veracidad. GRACIAS por tu colaboracion.
INSTRUCCIONES: Escribe en los espacios indicados por las lineas, en los casos de
respuéstas indicadas por incisos, escoge la que consideres mas conveniente y andtala
en el paréniesis de la derecha o marcala con una cruz.

1 DATOS GENERALES.

1. - Semsstre que cursas actualmente;

2. - Semestre de ingreso al Colegio de Bachilleres

3. - Cursaste la secundaria por...(cruza la respuesta )

a) por 4reas (b) por asignaturas

4. - 1 Cursaste la materia de Quimica en la secundaria? Si No

fI PROGRAMA DE ESTUDIOS.

1. - ¢ De tus cursos anteriores de Quimica cuales fuercn los temas que se te dificultaron
mas? Indica tres.

2.~ ¢Consideras que los cursos son muy extensos? Si No

3. - ¢Cudles temas de los cursos de Quimica te gustaron mds o piensas que son mas
interesantes?
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4, - Segln tu opini6n scud! piensas que sea sl papel de las actividades
experimeniales?

a) Para descubrir un fendmeno quimico. { )

b} Para comprobar un concepto quimico estudiado en clase.

5. - ¢Consideras que los experimentos realizados en el |aboratorio te ayudaron al
entendimiento de los conceptos quimicos?

Si No
Por qué:

6. - ¢Te gustd asistir al laboratorio? Si No
Por qué:;

7. - ¢Piensas que el aprendizaje de la Quimica te ayuda a resclver problemas de tu vida
diaria.
Si No
Por ejemglo:
8. - ¢El aprendizaje de la Quimica te ayuda a comprender algunos fendmenos de la
naturaleza?
Si No

Por ejemplo:

9. - ¢ Piensas cursar una camera universitaria?
Si No

¢ Cudl carrera?

10. - ¢A qué piensas dedicarte después de cursar el bachillerato?
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11. - De la lista siguiente marca con una "X" los medios que hayas usado con mayor
frecuencia durante tus cursos de Quimica:

— Libros de Texto
Fasciculos
... Rovistas de difusién cientifica.
Apuntes
Modslos didacticos

Practicas de laboratorio

12. - ¢ Has reprobado algan curse de Quimica®? Si No

¢ Cudl(es)?

T CONQCIMIENTOS GENERALES.

13. De los ejemplos siguientes marca con una " X " los que represanten un proceso ©
fenémeno quimico;

Desinfectar verduras Agriado de leche

La digestion Produccién da acero
Obtencion de un farmaco Evaporacién de alcohol
Pesar un objeto Fusion nuclear

Preparar una monada Compresion de un gas
Produccion de cerveza Congelacién de un helado

——— ———
— ——
————— ——t—
—— ——
— —

14. Después de muchos experimentos, los cientificos han lliegade a las conclusiones
siguientes:

@ Todas ias cosas estan hechas de pequefias particulas.

®  Estas particulas se mueven en todas direcciones.

©  Latemperatura afecta a la velocidad de movimiente de las particulas.
@  |as particulas ejercen fusrzas unas con otras.

Empleando estas ideas, responde a la pregunta siguiente. Inflamos un balén de fltbot
durante el dia. Por la noche, cuando la temperatura desciende, el balon se deshincha.
& Por qué? (El balén no tiene agujeros, y, por tanto, no plerde aire).

15. El aire, ef humo, etc., son ejempios de gases ;Crees gue pesan? { )

a) Si (b) No (¢) Nolosé
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16. Si observas a tu alrededor verds muchos tipos diferentes de materia. Segin su
mayor © menor complejidad, podemos clasificarda del modo siguiente:

()

a) Materiales tales como Ia arena de ia playa, agua minera! con gas, una roca como &l
granito, etc.

b) Materiales como el agua det mar, el aire, una disolucién de azlcar en agua, una
aleacién como sl bronce, etc.

¢) Compuestos quimicos como &l agua, el amoniaco, el diéxide de carbono, el dxido de
hierro, etc,

d) Elementos quimicos como hidrégeno, oxigeno, nitrégeno, carbono, hierro, etc.

17. A partir del listado de sustancias siguiente responde a las preguntas planteadas:

A Diéxido de carbono CO»p

B Patrélec

C lodo 1

D Cloruro de sodio

E Uranio U

F Solucién de alcoho! butilico 3 M

G Oxido de hierro H! Fes03
a) (Cuadles comesponden a compuestos quimicos?
b) ¢ Cudles corresponden a elementos quimicos? ___
C) ¢,Cudles son mezclas? , .
d) ¢ Cudles son dxidos metilicos?

8) ¢ Cudles scn elementos metélicos? . A
f} ¢Cuéles estan formadas de compuestos organicos? ,

s P g ¥ 1o st

T i e— r——

18. ¢ Cudles consideras sean las causas de los problemas de contaminacion ambiental
en la ciudad de México?
¢Cudles son los principales contaminantes?

19. ¢Qué tipo de transformaciones realiza la industria petroguimica?

20. pPor qué la industria petroquimica es tan importante desde el punto de vista
econdmico para nuestra sociedad?

274



21. ¢Cuadl de las sustancias siguientes podria ser un elemento quimico?.
Seriala solo una de las respuestas siguientes: ( )

a) Un liguido azul que pueda separarse, al menos en dos componentes, por
cromatografia.

b) Cristales sdlidos que, al ser calentados, desprenden vapor de agua y un residug
solido.

C) Un sélide negro que puede quemarse completamente en presencia de oxigeno, para
formar un Unico producto.

d) Un liquido incoloro, que arde en presencia de oxigeno, para formar didxido de carbono
y agua.

e) Un liquido oscuro, que puede dividirse en fracciones por destilacién.

22. Probablemente habrds oido decir que la matera estd formada por pequeiias
particulas tales como los 4tomos y [as moléculas. Si representamos todas las particulas
de los distintos gases que componen una pequefia muestra de aire, asi:

¢ Qué piensas que hay entre estas particulas? { )

a) Mas aire

b) Otros gases

¢) Nada

d) Una sustancia muy ligera que !o reltena todo
e) Nolo sé

23. En un cazo como €l de |a figura, se afladen 200 gramos de azdcar a 1000 gramos
de agua y se agita hasta que todo el azlcar se disuelve.

azUicar Q
‘l&
El contenido del cazo tendra ahora una masa de: ( )
a) Menos de 1000 gramos
b} 1000 gramos
¢} Mas de 1000 gramos pero menos de 1 200 gramas

d) 1200 gramos
e) Mas de 1200 gramos
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24. Qué operaciones e instrumentos es necesario emplear para medir...
a) 1 litro de agua

b) 200 gramos de dxido de magnaesio
¢) El pH de un refresco

d) La densidad de un aceite

e) Las moléculas de una mol de ozono

f) La masa de una mol de calcio

25. Expresa a través de simbolos quimicos la reaccidén quimica siguiente:

El tnéxido de azufre reacciona con agua para formar acido sulfdrico,
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