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RESUMEN 

PROPUESTA DIDACTICA PARA EL CURSO: VALORES 

SOCIOCULTURALES EN MEXICO Y AMERICA LATINA 

DICIEMBRE DE 1997 

ANA OLGA RODRIGUEZ BETANCOURT 

LICENCIADA EN ECONOMIA 

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO 

MAESTRA EN EDUCACION 

INSTITUTO TECNOLOGICO Y DE ESTUDIOS SUPERIORES DE 

MONTERREY 

Dirigida por M.C. Martha Casarini Ratto 

La presente es una propuesta didáctica para un curso que se 

imparte a nivel profesional en el sistema ITESM. Se denomina 

Valores Socioculturales en México y América Latina y a través de 
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éste, se pretende que el alumno comprenda algunas características 

generales de su entorno sociocultural. 

Para la realización de esta propuesta se partió del reconocimiento 

de que los impedimentos principales para lograr dicho objetivo, al 

interior del proceso de enseñanza-aprendizaje, derivan de la 

desorganización en la estructura de los contenidos; de la ausencia de 

una metodología clara que oriente el proceso de 

enseñanza-aprendizaje y de la persistencia de formas de evaluación 

que no corresponden a la naturaleza del curso. Justamente estas 

deficiencias son las que intenta solventar esta tesis. 

El procedimiento que se desarrolló, consitió en tres etapas. En una 

primera se realizó una evaluación curricular del programa oficial o 

currículum formal y del currículum real (la dinámica en el áula), con 

la finalidad de identificar las discrepancias entre lo que se propone 

el programa y los resultados conseguidos. 

En una segunda fase, se establecieron, de acuerdo a una serie de 

consideraciones educativas y socioculturales, los requerimientos 

didácticos que tendrían que incorporarse en la nueva propuesta. 

Cubiertas estas dos fases, se elaboró la propuesta, bajo una 

fundamentación epistemológica y metodológica del curso, una nueva 
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estructura curricular, que incluye metodología, actividades y 

evaluación. 

En resumen, se seleccionó el concepto de desarrollo como eje 

conceptual estructurador del programa. Se evaluó que este concepto 

permite desde una perspectiva holítica y dinámica analizar los 

procesos que se presentan en la región objeto de estudio. Y se 

determinó que, de esta manera, el alumno puede partir de una buena 

base curricular para que se vuelva protagonista de su proceso de 

aprendizaje, que aprenda a aprender y que desarrolle un conocimiento 

autónomo y crítico, acorde con los requerimientos de la sociedad 

actual. 
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INTRODUCCION 

El trabajo educativo tiene muchas tentaciones para las personas 

que participan en él como docentes. De algún modo se trabaja en un 

escenario donde se tiene una grata posibilidad de "crear", como si se 

tratara de un laboratorio, donde es posible controlar algunas 

variables, o de plano, establecer las reglas del juego que normarán el 

trabajo a realizar. Bajo esta tentación (que mucho tiene de egolatría 

y afanes de poder), es que aún sin habérselo propuesto de manera 

formal y conciente, el docente se "apropia" de la disciplina que 

imparte, le impregna de su "estilo de trabajo", establece los 

contenidos que le parecen más relevantes a trabajar en el curso 

(incluso realiza modificaciones a los mismos), y organiza tanto la 

metodología como las normas del trabajo a desarrollar por los 

alumnos. 

Todo lo anterior sucede a diario, de manera conciente o no. Quizás 

esas sean algunas de las razones que para muchos maestros hacen de 

la enseñanza una labor atractiva. ¿Dónde más puede una persona 

realizar con tal libertad, con tal autoridad y aceptación, las reglas 

del juego de su trabajo?. Aún cuando exista el respeto a los marcos 

institucionales y a la estructura curricular, lo cierto es que la "vida 
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en el aula", tiene una dinámica particular en cada caso, trátese de la 

materia que se trate. Y lo interesante en este asunto, es que el 

maestro es un agente fundamental en la forna particular en que se 

desarrolla esa vida en las aulas. Es el maestro quien interpreta la 

mayor parte de los factores que intervienen en el trabajo académico, 

desde los contenidos programáticos, la organización del grupo , la 

dinámica relacional que se dará entre los alumno y entre los alumnos 

y el maestro. 

Este poder, del cual en muchas ocasiones se abusa, al grado de 

castrar la posibilidad de que el alumno desarrolle un proceso 

independiente de aprendizaje, es hoy en día cada vez más analizado 

para establecer justamente, la función del maestro en ese proceso y 

poder entonces, plantear de manera explícita, cuáles son sus 

intenciones educativas, cuáles las metas a perseguir, cuáles las 

estrategias didácticas a utilizar, cuáles las normas que regularán 

tanto el trabajo en sí, como la relaciones entre las personas. 

De esta, manera, la tentación se convierte en un compromiso 

objetivado, que toma cuerpo en un plan real que permite elevar la 

eficiencia del trabajo educativo, porque lo organiza mejor, porque lo 

justifica frente a los alumnos, y porque logra darle confianza a los 

involucrados en lo que se espera de ellos, sin sorprenderlos en cuanto 
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a las reglas del juego. Caminar sobre seguro, siempre facilita llegar 

más rápido a las metas. 

Bajo esta inquietud, es que en este trabajo se busca externar las 

inquietudes de carácter didáctico, en torno a una materia que es 

considerada como "curso sello" dentro del ITESM. Se trata del curso 

del área de Ciencias Sociales y Humanidades, que se imparte a nivel 

profesional denominado: "Valores Socioculturales en México y 

América Latina" (VSCMLA). 

De entrada, el solo nombre del curso permite establecer lo 

atractivo que puede ser para un maestro, especualr sobre los 

contenidos programáticos, sobre las intenciones educativas y las 

estrategias de enseñanza aprendizaje a utilizar. En efecto, la 

naturaleza del curso (como todos los de esta área), exige del 

maestro una reflexión permanente sobre estos tres aspectos. Se 

trabaja con el Hombre como objeto y como sujeto de estudio a la vez, 

lo que complica, pero al mismo tiempo enriquece, la práctica 

docente. 

Por dichas razones, es que este trabajo tiene como finalidad, 

elaborar una propuesta didáctica para el curso señalado. Las tres 

condiciones que posibilitan esta intención corresponden por un lado a 

la experiencia docente con que se cuenta en la impartición del mismo 
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(7 años); por otro lado, a la importancia que en el mundo cambiante 

de hoy tiene que el Hombre ( en este caso alumnos y maestros ), 

reflexione sobre sí mismo y en tercer lugar, el reconocimiento de que 

existen algunos aspectos de carácter didáctico que pueden ser 

mejorados para conseguir los objetivos que se propone este curso. 

La hipótesis de la cual se parte es la siguiente: "Los impedimientos 

de carácter didáctico para lograr el desarrollo del juicio crítico 

entre los alumnos que cursan Valores Socioculturales en México y 

Latinoamérica, derivan de la desorganización en la estructura de los 

contenidos programáticos; de la ausencia de una metodología clara 

que oriente el proceso de enseñanza-aprendizaje y de la persistencia 

de formas de evaluación que no corresponden a la naturaleza del 

curso". 

Este trabajo tendrá, por tanto, que abordar los siguientes aspectos 

fundamentales de la didáctica: la evaluación de las intenciones 

educativas, la evaluación curricular de los contenidos programáticos, 

la evaluación de la metodología de enseñanza-aprendizaje y de las 

mismas formas de evaluación de los resultados. 

El camino que se ha seguido para realizar lo anterior, es el 

siguiente: En una primera parte, se establecen los antecedentes del 

problema, donde se recurrió a una nivestigación exploratoria que 
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junto con la experiencia personal en la enseñanza del curso señalado, 

permitiera establecer los principales factores que caracterizan a la 

didáctica desarrollada por los diferentes maestros del área. Gracias 

a los resultados obtenidos, se pudo identificar cuáles son los 

problemas de orden didáctico, que impiden que la situación real 

observada, discrepe de la situación deseada que se propone en la 

currícula del curso. 

Habiendo delimitado y justificado el problema que se intenta 

resolver, se abordó en una segunda parte, la fundamentación teórica, 

con la finalidad de apoyar en la experiencia de los estudios 

realizados a nivel educativo, el cambio que se busca implementar en 

la didáctica del curso. Esta segunda parte comprende tres capítulos, 

en los que se analizan las principales posturas y corrientes en torno 

a cuatro aspectos del quehacer educativo que inciden directamente 

sobre el objetivo de este trabajo. 

En el primer capítulo se abordan los aspectos teóricos y 

conceptuales en relación al cambio educativo (porque se busca 

realizar un cambio con este trabajo) y en torno al proceso tanto de 

enseñanza como de aprendizaje, porque la nueva didáctica que se 

propone, diferirá de la actual, en gran medida por una manera 

distinta de concebir lo que se entinde por enseñanza y aprendizaje. 
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El capítulo dos de esta segunda parte, analiza de manera más 

específica las teorías sobre la didáctica de las humanidades, como 

un paso para ir aterrizando en lo que es el objetivo del trabajo, que 

es justamente la didáctica para un curso de una naturaleza muy 

especial que requiere previamente, de varias consideraciones y 

aclaraciones. 

El tercer y último capítulo de la fundamentación teórica, se refiere 

a los distintos enfoques que hay respecto al concepto de currículum 

escolar y sobre todo, respecto al diseño de esta área de la educación. 

Como se tendrá que realizar una reorganización de la currícula del 

curso como parte de los cambios didáctios que se proponen, es 

necesario aclarar primero los fundamentos teóricos de estos 

cambios curriculares. 

Después de todos los antecedentes de orden teórico, se realiza en 

una tercera parte, la evaluación del curso de Valores Socioculturales 

en México y Latinoamérica. En este nivel se intenta conjuntar el 

conocimiento empírico del problema que se plasmó en la parte 1, con 

las bases téoricas de la sección 11. 

Este tercer apartado, comprende tres capítulos a lo largo de los 

cuales se realiza la evaluación curricular. En el primero, se evalúan 

las necesidades de orden didáctico que se requiere incorporar al 
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curso para que se avance en la consecución de los objetivos que se 

proponen. En un segundo capítulo, de analiza el contexto sobre el que 

se busca realizar los cambios señalados, sin el que la propuesta 

estaría pensada en el aire, sin considerar su viabilidad. Por último, 

se realiza una evaluación completa de la didáctica del curso, que 

incluye el análisis de los objetivos, de la estructura programática, 

de las estrategias de enseñanza, de aprendizaje y de evaluación. 

La sección IV del trabajo, es en la que encarnan específicamente la 

propuesta de una nueva didáctica para el curso de Valores 

Socioculturales. Aquí reside la parte prepositiva, lo que se 

considera debe de modificarse respecto de la didáctica actual. 

Abarca desde la fundamentación epistemológica como metodológica 

de la nueva didáctica, hasta el planteamiento de los nuevos 

objetivos, los nuevos contenidos, la nueva metodolgía, las normas de 

trabajo y las estrategias a desarrollar por el maestro y por el 

alumno, así como las nuevas formas de evaluación del curso. 

Como un último capítulo, se agrega un ejemplo de cómo se 

realizaría la programación de una unidad didáctica, donde se espera 

visualizar de una forma concreta, todos los elementos planteados en 

los capítulos anteriores. 
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Finalmente, se establecen las conclusiones donde se relacionan los 

propósitos originales de este trabajo y los resultados que se 

consiguieron. No está por demás adelantar el reconocimiento de que 

todo este trabajo que ha sido desarrollado a partir de un compromiso 

profesional, ha permitido comprender con mayor claridad, lo 

complejo de la investigación educativa, pero al mismo tiempo, lo 

indispensable e impostergable, de la reflexión que el docente debe 

hacer sobre su trabajo. Sin entrar en grandes investigaciones de 

orden macroeducativo, sino a nivel micro en el aula, se muestran 

todos los factores que están involucrados en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje y se entiende lo profesional que debería de 

ser el trabajo del maestro. 
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PARTE l. PLANTEAMIENTO Y DELIMITACION DEL PROBLEMA. 

1. Antecedentes. 

El curso de Valores Socioculturales en México y Latinoamérica 

(VSC en M y LA), se imparte a nivel profesional en el sistema ITESM, 

como parte de los llamados cursos sello. La didáctica de esta 

materia, al igual que el resto de las que pertenecen al área de 

Ciencias Sociales y Humanidades, se enfrenta a una serie de 

problemas que tienen que ver con distintas maneras de concebir por 

lo menos los siguientes aspectos: su objeto de estudio, las 

intenciones educativas que se persiguen con este curso; las 

estrategias de enseñanza y aprendizaje y las formas de evaluación. 

Es decir, se enfrenta a problemas de naturaleza didáctica. 

Por principio de cuentas, la didáctica nos ubica en el terreno de 

cómo enseñar, cómo aprender, qué enseñar para qué conocer. La 

didáctica no se reduce a un aspecto instrumental o a una técnica 

como erróneamente se le ha concebido, al contrario, cuenta con una 

dimensión más amplia que incluye a los conocimientos, a las 

finalidades, a los enseñantes y a los aprendices. En otras palabras, 

la concepción y el diseño de la enseñanza en este tipo de materias, 

cuenta con una dimensión epistemológica "que obliga a preguntarse 

9 



por la naturaleza de dicho conocimiento, por sus problemas más 

importantes, por sus procedimientos explicativos"; con una 

dimensión psicológica, que nos lleve a "preguntarnos cómo adquiere 

el alumno el conocimiento", es decir, bajo qué procesos cognitivos; 

con una dimensión pedagógico-didáctica, que integre las dos 

dimensiones anteriores con las intenciones educativas y con "los 

pensamientos y posiciones de los maestros (sobre la enseñanza, el 

aprendizaje y los contenidos), sus estrategias de enseñanza y sus 

posturas sobre el diseño y ejecución de la actividad docente " 

(Casarini. 1995:14) 

De otra parte, también se tiene que reconocer como lo hace 

Rosales, que la actividad didáctica tiene lugar dentro de un sistema 

institucional y éste a su vez en el marco de un sistema sociocultural 

más amplio. De acuerdo a este autor, se dan tres grandes niveles de 

contextualización: social, institucional y grupal, con una compleja 

serie de mutuas interacciones entre los mismos. (Rosales.1988:35) 

Como vemos, una didáctica para este tipo de materias sociales o 

humanísticas, no puede derivarse sólo de una teoría, porque la 

didáctica tiene su componente práctico también. La diferencia entre 

la didáctica y cualquier otro campo de la educación, es que aquélla, 

establece una operacionalización, es decir, el cómo y en ese cómo, 
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debe incorporar las intenciones educativas y los fundamentos 

teóricos que sustenten las estrategias de enseñanza-aprendizaje. 

De manera sintética, se enuncian a continuación los problemas que 

a nivel didáctico, son considerados como los más relevantes en el 

caso de esta materia. Para establecer lo anterior, se realizó un 

estudio exploratorio que consistió en la aplicación de un cuestionario 

a los maestros encargados de impartir el curso correspondiente; se 

realizaron observaciones directas en el salón de clases sobre la 

manera de operar de los grupos; se hicieron entrevistas informales a 

algunos alumnos elegidos al azar, pero que en ese momento 

estuvieran llevando la materia o que ya la hubieran cursado. También 

se llevó a cabo una autobservación durante un semestre, de la 

didáctica que se utilizó. 

Los aspectos considerados en este estudio fueron los siguientes: 

- El perfil y la experiencia del maestro dentro del área de trabajo. 

- La "idea" que tiene el docente sobre los objetivos que deben 

perseguirse en este curso. 

- La concepción que tiene el maestro sobre los factores que impiden 

el aprendizaje del alumno en este caso en particular. 

- La concepción que tiene el maestro sobre los factores que facilitan 

o colaboran con el aprendizaje del alumno. 
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- La evaluación que realizan los maestros de los contenidos del 

curso. 

- Las propuestas que tienen los docentes (dado el caso), para mejorar 

el curso. 

- El tipo de actitudes que los maestros fomentan entre sus alumnos. 

- La importancia y la manera como entiende el maestro, el proceso de 

evaluación del aprendizaje. 

_ El nivel de aprovechamiento de los alumnos, a partir del reporte de 

sus calificaciones y de las apreciaciones de los maestros. 

El objetivo de esta exploración fue establecer cuál es la evaluación 

que realizan los propios maestros, de los resultados conseguidos en 

los cursos de Valores Socioculturales en México y América Latina. 

También se buscó establecer cuáles son los impedimentos que ellos 

detectan en la consecución de los objetivos programados; conocer 

sus propuestas de cómo mejorar el desarrollo del curso y finalmente, 

establecer cuáles son las características más generales observadas 

en el "ambiente de trabajo" que se desarrolla en el aula. 

Para resolver las tres primeras interrogantes se aplicaron dos 

cuestionarios a dos maestros, que son los responsables de impartir 

los cursos mencionados, desde hace ya un buen tiempo (uno de ellos 

tiene aproximadamente 1 O años impartiendo estos cursos y el otro 9 
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años). El primer cuestionario se orientó a conocer la opinión del 

maestro al principio del semestre, cuando todavía no conocía a sus 

alumno, y por tanto, no estaba muy clara la dinámica relacional que 

se daría entre alumnos y maestro y entre los propios alumnos. 

El segundo cuestionario, se aplicó al final del semestre y se 

orientó a establecer una evaluación de los resultados obtenidos en la 

realidad y las discrepancias que encontraba el maestro entre lo 

propuesto en teoría por el programa del curso y lo conseguido 

finalmente. En este segundo momento, el maestro ya puede 

establecer con conocimiento de las condiciones, todos los factores 

que intervinieron de manera positiva y negativa en el desarrollo del 

curso. Puede (¿en teoría quizás?), hacer una reflexión de su propio 

trabajo y de los aspectos que habrá que modificar para que el 

próximo curso sea mejor. 

Ambos cuestionarios se estructuraron con preguntas abiertas, que 

dieran oportunidad al entrevistado de externar y explicar 

suficientmente sus puntos de vista. De hecho por la facilidad que 

implicó el tratarse sólo de dos maestros, se pudo utilizar el 

cuestionario como un pretexto par una entrevista más amplia, que 

permitió conocer con claridad las opiniones de los docentes al 

respecto. 
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Para resolver la última de las preguntas que se plantearon en esta 

etapa de los antecedentes empíricos del trabajo, se realizaron 

visitas a los salones de clase para realizar observaciones directas 

sobre el ambiente de trabajo, el "estilo" de trabajar del maestro y la 

actitud de los alumnos en el aula y fuera de ella. 

Para esta observación, se elaboró un instrumento de acuerdo a los 

elementos establecidos por P. H. Jackson (1992), cuyo trabajo "La 

vida en las aulas", incorpora tanto los aspectos emocionales, como 

los sociales y didácticos, para establecer qué es lo que pasa al 

interior de ese escenario de manera cotidiana. Aquí, no hubo fechas 

pre-establecidas, mas bien se buscó hacer las visitas cuando el 

curso ya se encontrara encaminado, por lo menos hacia la mitad del 

semestre, para establecer con mayor claridad la dinámica relacional 

mencionada anteriormente. 

También se realizaron entrevistas con algunos alumnos que ya 

habían cursado esta materia y con algunos de los que estaban 

cursándola en ese momento. Estas se aplicaron de manera informal, 

tipo charla de pasillo para propiciar cierta "confianza 11 entre los 

alumnos a que externaran sus críticas al curso. Obviamente que estas 

entrevistas estuvieron dirigidas a partir de los mismos puntos que 

se habían incluído en los cuestionarios apI1·cados 1 a os maestros, de 
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manera que por ambas partes se tocaran los mismos aspectos. 

Los resultados obtenidos en este estudio fueron los siguientes: 

1 o. Los aspectos de la preparación formal del docente en esta área 

son bastante positivos, en el sentido de que se trata de maestros 

cuya formación es afín a las materias; tienen más de diez años de 

experiencia docente en el área; han laborado en otras instituciones 

de educación superior y, por lo tanto, conocen otros sistemas 

educativos. También es importante considerar que actualmente sólo 

laboran en esta institución de tiempo completo, lo que facilita la 

atención a sus cursos. En cuanto a la edad, se consideró que es una 

edad madura, adecuada para manejar con mucha experiencia materias 

que requieren de este factor para ser aprovechadas al cien por ciento. 

En resumen, se puede asegurar que los maestros encargados de 

impartir este curso, cumplen plenamente con el "perfil profesional", 

para desarrollar un buen trabajo: profesión afín, preparación 

pedagógica (cursos impartidos por la misma institución), experiencia 

de trabajo y exclusividad en el mismo (maestros de tiempo 

completo). 

2o. En cuanto a las opiniones que se virtieron en torno al proceso 

educativo se apreció lo siguiente: 
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- Existe una diferencia sustancial entre los que opinan que el 

objetivo de los cursos es "aprender" cierta información organizada en 

los programas y los que piensan en lograr integrar diferentes niveles 

del pensamiento como: conocer, analizar, sintetizar, evaluar y 

aplicar. 

-A pesar de que dentro de los estímulos que consideraron 

importantes cada uno de los cuestionados, se mencionó el 

pensamiento crítico, no lo plantean como un objetivo de aprendizaje, 

sino como un medio (quizás una técnica), como si el conocimiento a 

lograr estuviera claramente delimitado y con un sentido explícito. 

- Al parecer la memorización ya no es del interés del maestro por sí 

sola para lograr el prendizaje, se apuesta más hacia el razonamiento. 

- Existe sin embargo, una concordancia entre los maestros en cuanto 

a la facilidad que representa para el alumno el obtener el 

conocimiento de cierto tipo de información, porque sólo exige de él 

un acercamiento vía memorización o mecanización; mientras que 

representa una mayor complejidad y dificultad para el alumno, el 

conseguir el análisis, la evaluación y la aplicación de dicho 

conocimiento. En otras palabras, los maestros reconocen que cuando 

se le solicita a un alumno el manejo de conceptos o de teorías, los 

resultados aparentemente son muy buenos porque el alumno llega a 
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repetir casi textualmente lo que ha leído. Pero cuando se le solicita 

que realice una interpretación de lo que leyó y una evaluación de la 

misma, los resultados ya no son tan alentadores; de hecho aquí 

comienzan las dificultades. 

3o. Respecto a los factores que impiden el aprendizaje: 

- Todos ubican los problemas como exógenos al propio proceso dentro 

del salón de clases. Por lo ménos dentro de los cursos que imparten. 

- El problema lo ubican como una "característica negativa" que ya 

poseen los alumnos y que les impide aprovechar los recursos vertidos 

en clase. 

- No se habla para nada de la responsabilidad del maestro en esta 

problemática. 

4o. Respecto a factores que facilitan actualmente el aprendizaje: 

- Hay diferencias interesantes. Algunos las ubican a nivel de la 

naturaleza de los cursos (su aplicabilidad); a las técnicas de 

enseñanza (discusión dirigida); a las exigencias del medio ambiente 

(incertidumbre y cambios so ciales) y a los avances de los medios de 

información. 
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So. Todas las propuestas para mejorar los cursos son a nivel de las 

técnicas de la enseñanza. No se cuestionan los contenidos, ni la 

didáctica integral, salvo una de las personas que comenta que el 

curso es demasiado extenso para abordarse en tan poco tiempo. 

60. Existe una combinación de actitudes que se fomentan. Por un lado, 

las de carácter autoritario, dado que el maestro es quien establece 

las reglas del juego y el alumno tiene que intentar cumplirlas para 

conseguir buenos resultados (en términos de calificación). 

Por otro lado, se promueven, aunque escasamente y sin previa 

organización, actividades orientadas al autoaprendizaje, como es la 

elaboración de trabajos de investigación por equipo, en donde el 

maestro establece los temas a seleccionar por los alumnos y 

algunos de los requisitos (no propiamente metodológicos), como la 

cantidad de fuentes de consulta que deben apoyar la investigación y 

la extensión de la misma. Se observó que no existe un plan de 

revisión de los avances de dicha investigación, no existe una 

retroalimentación entre los alumnos y el maestro a lo largo del 

proceso, ni tampoco al finalizarlo. El trabajo que se entrega, es 

revisado por el maestro y regresado con un calificación determinada, 

pero sin una retroalimentación clara y profunda, por lo que el alumno 
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no conoce a ciencia cierta cuáles fueron las fallas y los aciertos. 

En general, las actitudes que más se fomentan en el salón de clases 

son las de disciplina y cumplimiento de las reglas establecidas por 

el maestro. 

?o. La mayoría ve la calificación como el "medidor" del aprendizaje, 

al sancionar y estimular con puntos de calificación todas las 

actividades que desarrolla el alumno, salvo un maestro que 

relativamente considera otros medios, como el comentario breve en 

la portada de las tareas y de los trabajos. Aquí también es 

importante señalar que la evaluación recae sobre actividades por 

escrito, exámenes, tareas y el trabajo de investigación semestral. No 

existen otro tipo de actividades de aprendizaje que requieran de otro 

tipo de habilidades por parte del alumno, como el debate de ideas. 

Además, los ejemplos de examenes mostrados por los maestros son 

en un 80%, del tipo de opción múltiple y de establecer si el enunciado 

es falso o verdadero. No se recurre a preguntas a biertas y la razón 

que dan los maestros es que trabajan con grupos muy grandes, con los 

que "sería imposible", pensar en utilizar exámenes con reactivos a 

desarrollar. 
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So. Al parecer el ambiente psicológico en el que se escenifica el 

proceso de enseñanza-aprendizaje, no interesa mucho al docente, al 

no percatarse de él o al no intentar definirlo. 

9o. No existen graves problemas de deficiencia académica entre los 

alumnos, si consideramos exclusivamente la calificación promedio y 

el porcentaje de reprobación. 

Respecto a los resultados de la observación directa que se realizó 

en el salón de clase, tenemos los siguientes aspectos: 

- Existe un clima de clase que funciona de manera contradictoria 

para lograr el aprendizaje. Por un lado, existe suficiente confianza y 

respeto en el trato entre alumnos y maestros, lo cual se 

interpretaría como una condición positiva para lograr el 

conocimiento. Pero por otro lado, se observa que persiste una 

posición de autoridad por parte del maestro, desde el punto de vista 

de que se maneja como "el que posee el conocimiento verdadero" y 

por ello los alumnos se ubican como receptores semi-pasivos del 

mismo. 
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- Se muestra una necesidad patente por parte del maestro de hacer 

que los contenidos de las materias se vuelvan atractivos y hasta 

amenos y "graciosos" para el alumno, a fin de superar la fama de 

aridez y abstraccionismo que este tipo de materias tiene entre ellos. 

- Se utiliza el método tradicional de enseñanza a pesar de los 

conocimientos y habilidades del maestro para "amenizar" la clase. Se 

sigue pensando que el maestro es la fuente de los conocimientos y 

que en todo caso el alumno logrará dicho conocimiento con mucha 

disciplina y atención durante la clase. 

- La interacción por lo tanto es utilizada de manera muy eventual y 

en todo caso para reafirmar que el maestro tiene la razón. La técnica 

utilizada generalmente es exposición de temas por parte del maestro. 

Al final de cada subtema o tópico, el maestro pregunta si no hay 

dudas sobre la exposición. 

- No se utiliza una variedad de recursos de apoyo (generalmente es el 

pizarrón). Por lo tanto, no existe un cambio de estímulos durante la 

clase. Esto como producto de la concepción pasiva que se tiene del 

alumno en el aprendizaje. 
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- De manera unilateral, se orienta el conocimiento de los temas, dado 

que el alumno no se prepara de manera independiente para asisitir a 

clase, ya que en varias ocasiones, el material que tienen que leer, 

son "dittos" elaborados por el maestro, donde se resumen los 

contenidos de los temas. 

- No se utilizan durante la clase los recursos didácticos que 

conducirían a lo que textualmene se planteó como parte de los 

objetivos del curso:el juicio crítico. 

- No existe una retroalimentación ordenada y como propósito 

expreso, duante la clase, para materiales que requieren de estas 

condiciones. 

- Se puede desprender por el tipo de evaluaciones del conocimiento, 

que predomina la visión de que éste se logra a través del 

cumplimiento de tareas específicas diseñadas por el maestro. No se 

considera que el alumno pueda por sí solo plantear los caminos para 

llegar a dicho conocimiento. 
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En resumen, se trata de una experiencia de pedagogía tradicional 

que al parecer funciona, por el convencimiento de los involucrados de 

que es la mejor forma de aprender "el conocimiento" (como si 

estuviera allí y hubiera que alcanzarlo de la forma más amena 

posible). Todo el trabajo está orientado a cómo lograr la enseñanza, 

mas no el aprendizaje. Existe, por tanto, un divorcio entre estos dos 

aspectos del proceso educativo y ello, a su vez, conlleva a una 

dinámica muy autoritaria en el salón de clases, donde el maestro es 

el centro que determina todo y el alumno un ser pasivo-receptivo. No 

se promueve el autoaprendizaje, ni la emancipación del alumno en 

términos de su propia construcción del conocimiento. No existe 

tampoco ningún plan de trabajo elaborado previamente por los 

maestros, donde se establezcan claramente las estrategias 

didácticas y los instrumentos a utilizar para conseguir el 

aprendizaje del alumno. 

2. Identificación de la necesidad. 

En la raíz de este trabajo, se encuentra el reconocimiento de que 

existen factores que impiden la consecución plena de los objetivos 

planteados por el programa del curso. En términos generales, éste se 
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propone como objetivo: 

"Fomentar la investigación y el juicio crítico sobre aspectos 

contemporáneos de Latinoamérica y México, fundamentados en las 

Ciencias Sociales y las Humanidades". 

Y es justamente este propósito lo que no se cumple ya no digamos 

cabalmente, sino en una proporción importante (de acuerdo a los 

resultados del estudio comentado anteriormente). 

Sin dejar de reconocer la relevancia que en este problema tiene una 

tradición educativa en nuestro país, que no fomenta sino por el 

contrario impide que el alumno desarrolle una actitud crítica; sin 

dejar de considerar que existe además un macro escenario social y 

cultural que no incorpora dentro de sus características este tipo de 

actitudes en el individuo sino que por el contrario, las mm1m1za y 

hasta las penaliza, se reconoce sin embargo, que existen otros 

elementos de carácter interno (propios de la institución), de carácter 

didáctico, que colaboran a que no se consiga el objetivo señalado. 

Por consiguiente, este trabajo requiere establecer los mecanismos 

a través de los cuales se puede comenzar a fomentar de manera 

conciente y organizada el juicio crítico dentro de la dinámica del 
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curso en cuestión. Se parte del reconocimiento de que es un objetivo 

que no puede conseguirse plenamente por la razones señaladas 

anteriormente (de tipo contextual y del modelo educativo 

predominante) y porque se trata de una habilidad cognitiva que 

requiere de una continuidad que supera el trabajo de un semestre o de 

unas cuantas materias, pero también del reconocimiento de que se 

puede fomentar dentro de los alumnos dos cosas: Primero, el 

esclarecimiento del potencial que ofrece este tipo de enfoques, en la 

comprensión no sólo de los fenómenos sociales. En segundo lugar, el 

acercamiento y familiarización con los requisitos de carácter 

epistemológico, metodológicos y sociales que requiere dicho enfoque 

para que se precie de ser un juicio crítico. 

3. Delimitación y justifición del problema. 

En consideración con lo anteriormente expuesto, en este trabajo 

interesa establecer ¿cómo fomentar el juicio crítico entre los 

alumnos del curso de Valores Socioculturales en México y 

Latinoamérica, de la división de profesional, en el ITESM 

Campus Laguna?. En otras palabras, si oficialmente ese es el 

propósito del curso y se ha logrado establecer en los casos 
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investigados, que tal propósito está ausente en las estrategias de 

enseñanza-aprendizaje implementadas, lo que impulsa a este 

trabajo, es justamente la búsqueda de los medios que se encaminen 

hacia la consecución de ese propósito. 

La hipótesis principal que se maneja como hilo conductor de este 

trabajo es la siguiente: "Los impedimentos principales al interior del 

proceso de enseñanza-aprendizaje en el aula, para lograr desarrollar 

el juicio crítico entre los alumnos que cursan VSC en México y 

Latinoamérica, derivan de la desorganización en la estructura de los 

contenidos programáticos; de la ausencia de una metodología clara 

que oriente el proceso de enseñanza-aprendizaje y de la persistencia 

de formas de evaluación que no corresponden a la naturaleza del 

curso ". 

Como podemos darnos cuenta, este trabajo tendrá que abordar tres 

aspectos fundamentales (o variables) de la didáctica, como son: la 

evaluación curricular de los contenidos programáticos, de la 

metodología de enseñanza-aprendizaje y de las propias formas de 

evaluación. 

Los tres aspectos anteriores guardan una estrecha relación y de 

hecho son indisolubles, porque cada uno de ellos cumple una función 

en el proceso mismo de enseñar y aprender. No se puede pensar en 
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fomentar entre los alumnos alguna actitud, destreza o conocimiento 

sin considerar qué tipo de información es la que permitiría tales 

objetivos. Tampoco es posible prescindir de la parte quizás más 

relevante de ese proceso, que es la de qué manera, con qué medios y 

bajo qué plan de trabajo se piensan abordar dichos contenidos. 

Finalmente, se realizaría una labor inconclusa, si no pensamos en 

cómo evaluar si las desiciones tomadas anteriormente respecto a los 

contenidos y las estrategias fueron las adecuadas; ¿ dónde quedaría 

la retroalimentación y la reflexión sobre el trabajo desempeñado, 

sino incluimos una evaluación del mismo (del conjunto y no sólo de 

los resultados de los alumnos) ? 

Pero toda esta labor que se busca desarrollar, necesariametne 

tiene que considerar los límites tanto espaciales como 

institucionales existentes y esto es lo que a continuación se 

especifica. 

a). Delimitación del problema. 

- Límites espaciales: El estudio se centró en los alumnos de 

profesional que cursaron la materia de Valores Socioculturales en 

México y Latinoamérica, en los ciclos escolares 1994 y 1995, en el 

Campus Laguna del ITESM. 
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-Contexto: El estudio se realizó para una población donde los alumnos 

son de profesional, de distintas carreras, de edades que se ubican en 

un rango de 20 a 22 años, con ingresos económicos familiares medios 

y altos en relación con el salario mínimo regional y con procedencias 

diversas de nivel preparatoria (aunque la mayoría de colegios 

privados). 

- Las unidades de observación fueron: 20 alumnos que cursaron la 

materia señalada, que representan aproximadamente un 10% del 

universo de estudiantes en esos dos ciclos; dos maestros que la 

imparten (tanto maestros presenciales, como facilitadores vía 

satélite) y una autoridad académica involucrada, como lo es el 

coordinador de área quien también se desempeña como catedrático de 

estos cursos. 

b). Justificación del problema. 

Existe en el momento actual una característica relevante de los 

procesos socioculturales: el cambio. Aunque el cambio es propio de 

todo proceso, incluidos los de carácter social, hoy en día estamos 

viviendo una transición en todos los niveles de la vida de viejos 

paradigmas, hacia la construcción de nuevos, que todavía no están 

claros, justamente porque estamos en esa transición. Esto obliga a 
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realizar de una manera mucho más consciente, ordenada y crítica el 

estudio de las Ciencias Sociales y las Humanidades. 

Por otro lado, es necesario replantear la didáctica utilizada en 

estos cursos, para estar a tono con las exigencias actuales que la 

sociedad solicita de los alumnos: capacidad para autoaprender y 

descubrir desde una visión integral, crítica y solidaria, cuáles son las 

raíces de los cambios que presenciamos, hacia dónde no dirigimos y 

cuáles aspectos tendrán que modificarse para que la humanidad logre 

un desarrollo completo y equilibrado. 

4. Objetivos de la ivestigación. 

Como se ha detectado que los factores educativos al interior de la 

institución, que impiden la consecución de los propósitos 

establecidos por el curso de Valores Socioculturales en México y 

Latinoamérica, se ubican en los diversos niveles que comprenden a 

la didáctica, por lo tanto el objetivo general de este trabajo es: 

realizar una propuesta didáctica que abarque los contenidos, la 

metodología de enseñanza-aprendizaje y las formas de evaluación del 

curso en cuestión. 
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5. Limitaciones. 

No existen limitaciones para conseguir el objetivo anterior. Por el 

contrario se cuenta con tres condiciones indispensables para 

realizarlo: Por un lado, se cuenta con la experiencia docente en la 

impartición de este curso (7 años) y de otros más del área de 

Ciencias Sociales y Humanidades (15 años), en distintas instituciones 

de educación superior (públicas y privadas). 

Por otro lado, se cuenta con un diagnóstico de los aspectos que no 

funcionan en la didáctica del curso, por lo que no se parte de meras 

apreciaciones sin fundamento. 

Y en último lugar, existe realmente la posibilidad de que en las 

condiciones actuales de la institución se propongan reformas de este 

tipo, dado que dentro de su misión educativa se busca justamente 

impulsar entre los alumnos actitudes y habilidades cognitivas que 

giran en torno al juicio crítico, objetivo fundamental del curso a 

modificar. 
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PARTE 11. FUNDAMENTACION TEORICA. 

CAPITULO 1. 

ASPECTOS TEORICOS Y CONCEPTUALES SOBRE EL CAMBIO 

EDUCATIVO, SOBRE LA ENSEÑANZA Y EL APRENDIZAJE. 

1.1. Teorías sobre el cambio educativo. 

Afortunadamente en la actualidad existen una gran variedad de 

investigaciones en el área educativa que nos permiten una mejor 

comprensión de los fenómenos de este tipo. Muchas de estas 

investigaciones inclusive, han dado como resultado la elaboración de 

nuevos paradigmas, que superan en aspectos importantes a los 

modelos tradicionales. Algunos autores han denominado a todo este 

esfuerzo por comprender la dinámica educacional, las teorías del 

cambio educativo ( o de innovaciones educativas ). J. Habermans 

reconoce la existencia de tres grandes enfoques (que comparten otros 

autores), a partir de los cuales se tiene una "lectura" diferente del 

proceso educativo y por lo tanto, una propuesta diferente sobre el 

cambio respectivo, tales son: la "Racionalidad científica", la 

"Hermenéutica fenomenológica" y la "Sociocrítica". (González y 

Escudero. 1987: 40) 
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Para el propósito de este trabajo que busca modificar varios de los 

aspectos didácticos que sostienen a una cátedra tradicional, es 

necesario establecer las diferencias básicas entre los tres enfoques 

señalados anteriormente. 

Comenzando con el enfoque de la llamada Racionalidad científica, 

se puede asegurar que éste corresponde ampliamente a la visión 

positivista que durante mucho tiempo predominó en los estudios 

educativos. El rasgo más característico de este modelo consiste en 

considerar que los problemas de la educación son problemas de 

carácter técnico, específicamente, se piensa que se trata de 

problemas en los procedimientos utilizados en el proceso de 

enseñanza, es decir, en la manera de enseñar. Por consiguiente, lo que 

se propone es someter el proceso de ensañanza-aprendizaje a un 

análisis científico, que incluye la descripción de los elementos 

observables; la experimentación y la replicación del mismo, como si 

se tratara de un procedimiento de carácter matemático. 

De acuerdo con González y Escudero, en esta postura subyace una 

concepción de la enseñanza como proceso racional, por tanto: "se 

asume que cuando existe una especificación clara de los objetivos 

que hay que conseguir y se prescriben unos métodos intructivos para 

lograrlos, los profesores ejercerán su acción de enseñanza de 
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acuerdo con la supuesta racionalidad preestablecida entre objetivos y 

estrategias". (González y Escudero. 1987: 48) 

Se deriva de lo anterior, que la educación es un proceso que en su 

totalidad puede ser controlado por las distintas instancias o 

autoridades académicas, a través de un maestro que se limita a 

seguir al pie de la letra los procedimientos que previamente han 

establecido los "expertos". Nada que sea relevante para el proceso de 

enseñanza-aprendizaje queda fuera de ese control, porque todo ha 

sido subordinado a metas claras que se consiguen con reglas claras y 

en todo caso, lo que hay que vigilar, es que se cumplan. "El profesor es 

concebido como un profesional técnico, 'un objeto pasivo que tiene 

una autonomía y experiencia limitada y que necesita dirección y 

control' " (Common, tomado de González y Escudero. 1987: 51) 

Se trata entonces, de una concepción sumamente autoritaria y 

burocrática de la educación y por supuesto muy limitada para 

comprender todos los factores que intervienen en el proceso 

educativo, que van más allá del establecimiento de normas y 

procedimientos. De hecho, se definen como productos y 

procedimientos, lo que son procesos complejos con alto significado 

humano, con una gran carga de valores culturales personales y 

sociales. 
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Por otro lado, y aquí hay un interés especial en remarcarlo, porque 

incide directamente sobre las intenciones de este trabajo, el maestro 

pierde bajo este enfoque científico-técnico, posibilidades de intentar 

alguna innovación en el proceso de enseñanza-aprendizaje. El alumno 

constituye a su vez, prácticamente un "ente moldeable" y por ello los 

resultados esperados se cuantifican y se estandarizan. 

En síntesis, el enfoque cientifista anterior, excluye elementos de 

carácter axiológico, culturales, sociales y políticos, que están 

presentes quierase o no, en la actividad educativa. 

Justamente contra esta corriente, surge el llamado "Enfoque 

cultural", que reconoce como el rasgo más característico del proceso 

educativo, que dentro de la escuela interactúan sujetos que poseen 

sus propias estructuras de pensamiento, maneras peculiares de ver el 

mundo y de entender el propio proceso educativo, que son producto de 

que el hombre es ante todo e independientemente de su rol en la 

sociedades, un ser cultural, que reproduce valores sociales. 

El reconocimiento de esta dimensión cultural que se "filtra" a 

través de diferentes mecanismos a la escuela, conduce a ver el 

fenómeno educativo no como un proceso exclusivamente tecnológico 

sino como un conjunto de prácticas "fenomenológicas e 
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interpretativas" (González y Escudero. 1987: 56) 

Berman señala un cambio inclusive en la concepción sobre la 

investigación y la innovación educativa y comenta que la 

investigación ha cambiado de énfasis desde el análisis de estudios 

replicables a estudios de proceso; de tratamientos constantes y fijos 

a evaluaciones amplias; de la primacía de la adopción al proceso de 

cambio total; de la búsqueda de tecnologías superiores a una 

exploración de explicaciones organizativas y contextuales del 

cambio; de la formulación de modelos racionalistas y generales de la 

conducta de la escuela a resultados empíricos aunque, con frecuencia, 

pluralistas. (González y Escudro. 1987: 59) 

La importancia que el enfoque cultural le da a la puesta en práctica 

de la innovación educativa, ha llegado a conformar según Berman el 

llamado "paradigma de implementación", en el que lo esencial es el 

reconocimiento de que los procesos de cambio educativo, son en 

cierto modo imprevisibles y discurren por diversos caminos 

independientemente del proyecto que se busque implementar, ya que 

inciden otros factores específicos de cada escenario como son: el 

contexto en el que se implemente el nuevo proyecto y el modo en que 

éste se ponga en práctica. 
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Bajo esta perspectiva el papel del maestro dejará de ser 

considerada únicamente como la de un ejecutor, para pasar a ser 

concebido como un agente curricular. Como tal, "adaptará las 

concepciones más o menos teóricas plasmadas en los proyectos 

curriculares, a las exigencias de su propia situación instructiva para 

traducir el currículum en enseñanza. El maestro es, en este sentido, 

un árbitro entre las demandas de los proyectos y materiales 

curriculares y las situaciones reales del aula" . (González y Escudero. 

1987: 76) 

Existe una tercera corriente de interpretación del cambio 

educativo, que con ser más reciente que las dos anteriores, no deja de 

tener ya varios exponentes con aportaciones múltiples: la 

"Sociocrítica" Se trata de un enfoque que aún no corre con la 

aceptación que han tenido los dos anteriores, que de hecho se han 

convertido, en diferentes etapas, en los paradigmas educativos 

dominantes en muchas sociedades (primero el científico-técnico y 

depués el cultural). Su principal preocupación es incorporar al 

análisis del proceso educativo, la dimensión político-ideológica, que 

está detrás de los intereses e intenciones de las instituciones 

educativas y sus agentes y que finalmente hacen de la educación una 

labor "funcional" al sistema sociopolítico y económico dominante. 
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González y Escudero señalan que este enfoque presta una atención 

adecuada a las condiciones estructurales y sociopolíticas en las que 

surge y se constituye una innovación, en las que se desarrolla de una 

determinada manera y en las que de algún modo, la propia innovación 

cumple funciones sociopolítica que trascienden las propias prácticas 

sociales y educativas que intenta promover. (González y Escudero. 1987: 

7 9) 

Bajo esta nueva óptica, se reconoce una relación estrecha entre el 

contexto socioeconómico y político de una sociedad y los proyectos 

educativos. Los patrones de acción en las aulas, con su cúmulo de 

intenciones, estructuras curriculares (abiertas y "ocu Itas") y 

dinámicas formativas, de algún modo no sólo reflejan ese contexto 

sino que le son funcionales, le permiten reproducir el estado de 

cosas, le permiten legitimar los valores que sustentan la dinámica de 

la sociedad en esos momentos. 

Este último enfoque representa una propuesta más atinada para 

tratar de analizar y evaluar cuáles son y cómo operan, todos los 

factores que intervienen en un proceso de múltiples dimensiones, 

como lo es el educativo. ¿Por qué razón?, porque finalmente la 

escuela es un micro escenario donde se reproducen las formas de 

operar de una sociedad en un momento determinado y de los valores o 
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fundamentos ideológicos que la justifican. Lo que para las otras 

corrientes se considera como factores exógenos al sistema educativo 

(como lo es la ideología dominante), aquí no lo es, por el contrario se 

reconoce que ese es el contexto natural del que se tiene que partir 

para elaborar cualquier proyecto de cambio educativo. 

Reconocer como lo propone Philip Jackson, a quien se considera el 

acuñador del término "currículum oculto", que "la escuela provee las 

experiencias que conectan, como en una estación intermedia, la vida 

familiar, las relaciones personales, con la vida social y política de 

una sociedad impersonal con sus roles de adultos orientados hacia el 

logro y la autoridad (Arciniega Duarte. s/f:76). 

Si bien, es necesario agregar, que lo anterior no significa una 

descalificación total de los dos enfoques mencionados anteriormente. 

Existen en cada caso, algunos elementos cuya utilidad es necesario 

reconocer. Por ejemplo en el enfoque racionalísta, sería importante 

rescatar su impulso a la planificación de las estrategias de 

enseñanza por parte del maestro y al diseño de procedimientos 

orientados a metas específicas. 

En resumen, los últimos trabajos en torno al cambio educativo, 

reconocen (aún con sus variantes), que existe un currículum oculto 

(no académico), proveedor de enseñanzas encubiertas; enseñanzas 
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institucionales no explícitas, brindadas por la escuela en su calidad 

de microcosmos del sistema social de valores ( casarini y Martín. 

1993:13 ). Enseñanzas que incorporan desde los aspectos morales, 

como los de socialización política , que en actualidad, están regidos 

por los valores de la obediencia y la autoridad, de la aceptación del 

orden social y de la competencia. 

Pero también es necesario complementar lo anterior, con el papel 

que cumple el currículum formal, donde sí se explicitan los 

fundamentos ideológicos que subyacen en los contenidos 

programáticos, que son los que permiten considerar como legítimo lo 

"enseñable" y dejar fuera de todo reconocimiento académicos otros 

conocimientos. 

Pierre Bourdieu y Michael W. Apple, son algunos de los autores que 

han profundizado en estudios de esta naturaleza. En este trabajo no 

podemos abordar toda su obra, pero sí retomar algunos de los 

resultados que son fundamentales para esclarecer toda esta 

discusión. De particular importancia para las finalidades de este 

trabajo, son los señalamientos de Apple en torno a la visión del 

conocimiento científico que promueve el conocimiento escolar. 

Textualmente comenta: "Los escolares son orientados a aceptar el 

saber científico como un saber de consenso, de irrefutable verdad. De 
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esta manera, no se les permite apreciar la gran riqueza que el 

conflicto, el desacuerdo, tienen para el mismo avance y desarrollo 

científicos. Igualmente ocurre con las teorías sociales: despojadas de 

sus interrelaciones conflictivas no se pemite que puedan ser 

apreciadas como distintas y, a veces, opuestas formas de 

interpretación que son propugnadas por las diversas clase sociales". 

Más adelante agrega que una vez que esas visiones pasan a formar 

parte del currículum formal, dejan de ser teorías históricas, 

psicológicas o de la sociedad; y pasan por ser "la historia"; "la 

psicología"; "la sociología", etc. (Arciniega Duarte. s/t:76). 

Lo anterior, resulta de un gran valor para comprender el enorme 

compromiso que tiene ante sí el maestro como organizador del 

proceso educativo en el aula y a su vez exige un replantemiento de su 

papel, pues tiene que tender más a ser un creador de conciencia, dada 

justamente, su capacidad de evaluar críticamente los trasfondos de 

la dinámica educativa. 

1.2. Teorías sobre la enseñanza. 

Se podría comenzar definiendo el proceso de enseñanza-aprendizaje 

como un proceso de interacción entre el alumno y el maestro, dentro 

de un medio ambiente determinado, donde se utilizan ciertos medios 
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para lograr desarrollar actitudes, habilidades y conocimientos 

específicos. Pero sería necesario desglosar y comentar brevemente 

cada una de las partes que comprende esta definición para justificar 

su utilización. 

Por principio de cuentas, hoy se reconoce, gracias a las 

investigaciones de gente como Gimeno Sacristán, que existe una 

diferencia sustantiva entre la enseñanza y el aprendizaje, que no se 

trata de la misma cosa, pero a la vez son dos componentes de un solo 

proceso. En otras palabras, no tiene sentido la enseñanza si no se 

considera al aprendiz con sus características y necesidades, porque 

es gracias a ellas que logra interpretar los diferentes contenidos que 

se proponen en un curso. Al mismo tiempo, aunque el aprendizaje es 

una labor personal que incorpora aspectos cognitivos, psicológicos y 

sociales, no se desliga de la enseñanza,porque la enseñanza es la 

parte prepositiva sobre la que se busca impulsar un aprendizaje; 

constituye la parte normativa y estructural de ese proceso dual. 

(Gimeno Sacristán. 1989: 262) 

En segundo término, en el proceso de enseñanza-aprendizaje, no 

sólo son importantes los medios, dado que éstos sólo se justifican en 

la medida de que son el vehículo para trasmitir algo. Aquí se está 

hablando entonces del contenido, de lo que se trasmite para 
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convertirse en determinado momento y en virtud de ciertos medios en 

"enseñanza". Como lo plantea Casarini "si no hay 'algo' a comunicar, la 

enseñanza como actividad pierde sentido; ella le da forma y 

concreción a la intención y necesidad de trasladar 'algo' de un objeto 

(por ejemplo un libro) o persona (por ejemplo un maestro) a otra 

persona (aprendiz). Es decir, la enseñanza no es una actividad vacía. 

Sin contenido no es posible enseñar". (Casarini. 1995: 6) 

Cuando se habla de contenido, se está reconociendo a la manera de 

Coll, cualquier aspecto susceptible de ser conocido como son: hechos, 

conceptos, procedimientos, valores, actitudes, principios y normas, 

que le permiten al alumno "construir significados". (Co11. 1986: 8) 

Este también constituye un punto de enorme interés para la 

educación, porque como se acentaba en la definición anterior, es a 

partir de lo que se considere como conocimiento, que se elaborará una 

propuesta curricular y se establecerá una didáctica específica. Al ser 

parte de los contenidos de un programa, los conocimientos sustentan 

la práctica de la enseñanza y justifican el aprendizaje. En otras 

palabras los conocimientos que se promuevan deben de validar el 

proceso de enseñanza y de aprendizaje. 

Edwars, establece por ejemplo, que el conocimiento escolar, es 

aquél que con carácter de "verdadero", implica cierta autoridad desde 
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la cual se definen implícitamente lo que no es conocimiento y una 

cierta posición para el sujeto en la apropiación de él. Por lo tanto, 

"los conocimientos escolares delimitan lo legítimamente cognoscible 

a partir de la experiencia escolar" (Edwars. 1985: 7). 

La misma autora plantea que el conocimiento puede ser definido 

como una construcción histórica de visiones del mundo, que se 

presentan como "lo verdadero" para un período histórico determinado 

y en esas visiones, "se desarrollan diversas maneras en que los 

sujetos se autoperciben así mismos y al mundo" (Suárez. 1978: 310). 

En otras palabras el conocimiento es una formalización de la realidad 

pero no es la realidad. 

Al ser el conocimiento una "lectura" específica de la realidad para 

cada momento histórico, el proceso de conocer significa entonces una 

posibilidad de apropiación no sólo del conocimiento acumulado por la 

humanidad sino también de visiones específicas de mundo. Esto 

representa para Edwars, "la posibilidad de una alineación del sujeto 

en el conocimiento" (1985: 9). 

Tomando en cuenta lo anterior, se considera como conocimiento 

escolar, la construcción de una determinada interpretación de la 

realidad por parte del alumno, a partir de que pone en marcha su 

bagaje cultural, su experiencia antecedente, sus habilidades 
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cognitivas, sus características psicológicas y el tipo de información 

y de estrategias de enseñanza implementadas en un curso. Es en otras 

palabras, una forma de "apropiación" del medio ambiente por parte de 

sujetos sociales, a través de medios formales e informales. 

Pero la enseñanza no sólo es trasmisión de contenidos, también es 

organización de estrategias y procedimientos, organización de 

ambientes psicológicos y sociales para el aprendizaje y es 

establecimento de normas de trabajo. 

En cuanto a las estrategias de enseñanza, Pozo y Carretero las 

definen como el conjunto de decisiones programadas con el fin de que 

los alumnos adquieren determinados conocimientos o habilidades. 

Estas decisiones atienden tanto al tipo de materiales que deben 

presentarse para ser aprendidos como a su organización y a las 

actividades que deben desarrollarse con los mismos, y tendrían por 

finalidad hacer que su procesamiento tuera óptimo. (1991: 214) 

Por su parte Rockwell señala, que las estrategias representan 

mediaciones entre las presiones y restricciones institucionales y el 

quehacer diario en el aula. Por eso mismo, las estrategias dependen 

también de las condiciones particulares que se viven en cada aula, por 

lo que se trata de un proceso de adaptación y no de un recetario de 

acciones. 
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Agrega la autora que cada una de las estrategias o formas de 

enseñanza, "modifica el sentido del conocimiento transmitido". Por 

ello el "tema, no es una variable independiente que se pueda enseñar 

con mayor o menor éxito, por los métodos A, B o C". (1985: 114) 

Además de tomar en cuenta los contenidos a desarrollar (actitudes, 

habilidades y conocimientos específicos) y los medios para 

conseguirlos, el estudio de cualquier proceso de 

enseñanza-aprendizaje, debe considerar el proceso de interacción 

entre el alumno y el maestro dentro de un ambiente determinado, que 

es como señala Arredondo, la concreción de múltiples relaciones y 

proceso sociales. 

En este aspecto también existen variadas posturas sobre el rol del 

maestro y del alumno y sobre el ambiente de interacción que debe 

prevalecer en el aula. Reynaldo Suárez por ejemplo, las resume de la 

siguiente manera: el trascendentalismo es una concepción que 

entiende al educador como un "dictador" (de dictar, pero puede ser 

también de autoritarismo), de principios y normas, un indicador de 

sendas, un refomador de hombres para el autocontrol de sus instintos 

y se basa en una serie de valores espirituales. (1978: 302) 

Por su parte para el idealismo o racionalismo, la educación es 

preponderantemente teórica, racional, desencarnada, separada de la 
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vida concreta y del trabajo manual. El profesor será un ilustrador y 

el estudiante, un cerebro para llenar de ideas. La escuela cumple una 

función elitista, separando a los que saben de los que no saben. 

El positivismo reduce la educación a la capacitación o el 

adiestramiento para la vida. Es la acción que realiza la sociedad para 

que los individuos aprendan las técnicas y los procedimientos 

necesarios para el mantenimiento y fomento del progreso social, 

económico y científico. 

El llamado existencialismo, hace énfasis en la libertad como base 

necesaria de la creatividad humana; en la autoexpresión del individuo 

y en la creación de condiciones que faciliten y promuevan la 

comunicación interpersonal y la sensibilidad social del individuo, 

resistiendo cualquier planteamiento educativo que recurra a 

sanciones externas y a determinaciones y controles de la misma 

índole. 

Por último, el enfoque marxista, ve a la educación como una 

educación de clase, cuya función es la de crear la conciencia social 

indispensable para conservar determinado sistema de producción. 

(Suárez. 1978: 31 O) 

De lo anterior se puede desprender que la educación es una labor 

que evidentemente es un reflejo de los intereses sociales 
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dominantes en un determinado momento, pero es un tarea que no se 

reduce al adiestramiento de los individuos, ni tampoco es una labor 

de ilustración al margen de la realidad y no puede fincarse sólamente 

en la búqueda de las relaciones interpersonales libres de toda norma. 

La educación tiene además otras dimensiones, como son las de lograr 

a través de un procedimiento formalizado, que los individuos 

comprendan su entorno para trasformarlo; es principalmente una 

tarea que debe buscar concientización y estimular en las personas la 

toma de decisiones y la participación activa en los retos de la 

sociedad. 

1.2. Teorías sobre el aprendizaje. 

Si la enseñanza constituye un conjunto de procedimientos 

estimulantes, orientadores y reguladores de los procesos de 

aprendizaje de un sujeto, es necesario preguntarse cómo es que se da 

ese proceso de aprendizaje; qué mecanismos operan desde la 

psicología y las posibilidades cognitivas del sujeto para que se logre 

aquél. 

Tanto la psicología cognitiva, las teorías del aprendizaje y la 

psicología de la educación o de la instrucción, han generado 
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distintas respuestas a dichas interrogantes, dependiendo 

básicamente de dos puntos nodales: Primero, cuáles elementos se 

consideran como los relevantes en el proceso de aprendizaje: si se 

trata de aprender conceptos, principios, actitudes, sentimientos, 

destrezas, solucionar problemas etc. Segundo, de qué manera el 

sujeto logra la aprehención de lo que se ha definido como el objetivo. 

Como no es posible en este trabajo abordar toda esta discusión, por 

lo menos estableceremos las diferencias principales de los modelos 

más importantes. 

Así como a nivel de los estudios sobre el cambio educativo 

predominó durante mucho tiempo el enfoque del racionalismo 

científico, en los estudios que intentan explicar el proceso de 

enseñanza-aprendizaje, también han existido explicaciones 

predominantes como es el caso del conductismo que durante mucho 

tiempo fue el modelo utilizado para sustentar el diseño curricular de 

los centros educativos. 

En términos demasiado sintéticos se puede decir que las bases de 

dicho modelo son el considerar al sujeto del aprendizaje como un ser 

pasivo que tendría que someterse a ciertas normas establecidas por 

"los especialistas" (entre ellos el maestro), para conseguir "el 

conocimiento" previamente establecido por el programa de cada 
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curso. Básicamente lo que se persigue es que el alumno adquiriera el 

conocimiento de teorías y conceptos y el manejo de ciertas 

destrezas para la resolución de problemas de órden 

físico-matemático, a través del establecimiento de una serie de 

requisitos de carácter conductual que al seguirlos al pie de la letra, 

consiguieran los resultados esperados. La realidad dentro de este 

modelo y en especial, la realidad social, es una condición 

preexistente para llevar a cabo la actividad educativa, y su 

conocimiento se da a través de modelos conceptuales estáticos que 

se aprenden principalmente por memorización y repetición o 

mecanización de los procedimientos establecidos previamente por el 

maestro. 

A partir de la década de los setentas, se observa un cambio, no sólo 

se cuestiona el modelo conductista, sino que se elaboran propuestas, 

que entre otras cosas, rescatan el papel activo del sujeto del 

aprendizaje y establecen un vínculo indisoluble entre el proceso de 

aprender y enseñar. 

De entre estas nuevas corrientes destaca el llamado 

"Constructivismo", que a diferencia del modelo anterior, afirma que 

el conocimiento es un proceso dinámico e interactivo a través del 

cual la información externa es interpretada y reinterpretada por la 
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mente, que va construyendo progresivamente modelos explicactivos 

cada vez más complejos. Gómez y Coll, señalan: "Conocemos la 

realidad a través de los modelos que contruimos para explicarla, 

siempre susceptibles de ser mejorados o cambiados" (s/f: e). 

Las bases del modelo constructivista, se encuentran en los 

trabajos de Piaget, quien elabora una serie de principios tanto 

epistemológicos como psicológicos, para fundamentar su postura. 

Hoy en día, sin embargo, existen algunas críticas a la concepción 

constructivista piagetiana, por considerarla limitada en algunos 

aspectos fundamentales. Retomando a Gómez y Coll, estos autores 

plantean que los puntos débiles de la teoría piagetiana son los 

siguientes: En primer lugar, dicha teoría ha centrado su estudio en la 

construcción de las estrucuras mentales y ha dado escasa o nula 

atención a los contenidos programáticos, los que en todo caso son 

vistos como un recurso metodológico, pero nunca como objeto de 

estudio en sí mismos. 

En segundo lugar, Piaget estudia el proceso de construcción del 

conocimiento individual y no considera la mediación social como un 

factor determinante en esa construcción; se pierde de vista 

entonces, la interacción social como parte de las influencias 
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inseparables de los mismos procesos individuales. (Gómez y co11. s/f: 

8 - 9) 

Estas consideraciones hechas a la teoría piagetiana, constituyen 

justamente la base de las nuevas propuestas por parte de la 

psicología instruccional y de la didáctica, quienes reconocen que el 

conocimiento se adquiere de forma específica porque lo que el sujeto 

construye son significados, representaciones mentales que dependen 

de los contenidos y de la interacción social al interior como al 

exterior del centro educativo. 

Se trata además de un proceso inacabado, porque el individuo nunca 

deja de interactuar y el mismo proceso de aprendizaje le va 

generando nuevas necesidades, le va ampliando sus posibilidades de 

comprensión y de búsqueda de nuevos derroteros. Esto último 

constituye la vertiente que nutre a los estudios educativos, para ir 

mejorando el propio proceso de enseñanza-aprendizaje; se trata de 

una permanente labor de retroalimentación. 

Por otro lado, al tomar en cuenta la influencia del medio social en 

el aprendizaje del alumno, se propone otro de los principios básicos 

del constructivismo, que es el que todo nuevo conocimiento, se 

construye a partir de otro anterior, en un constante proceso de 

inclusión de experiencias y de información, que va ampliando el nivel 
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de comprensión del alumno y que le permite darle un nivel de 

significación específico a su aprendizaje ( el llamado conocimiento 

significativo). 

A pesar de esos nuevos elementos, se reconoce que continúan 

existiendo grandes interrogantes respecto a la explicación de la 

manera como se produce el cambio cognitivo; la manera como se 

adquieren nuevos conocimietos conceptuales, procedimentales y 

actitudinales. 

Para autores como Gómez y Coll, una de las razones fundamentales 

que explica el problema anterior , es el olvido del componente 

sociocultural y contextual de la construcción del conocimiento. 

Tradicionalmente se ha considerado que el conocimiento es 

independiente del contexto y por tanto, que aquél es aplicable en 

cualquier situación. Pero hoy es imposible separar los aspectos 

propiamente cognitivos de los sociales (presentes en el contexto) y 

de los emocionales o psicológicos, tanto del aprendiz como del 

enseñante. 

En síntesis , el análisis de los tres aspectos señalados 

anteriormente, hay que realizarlo en el aula, el escenario natural 

donde se confrontan, donde se combinan y donde se complementan, 
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las distintas personalidades, intereses y capacidades de alumnos y 

maestros. 

Las investigaciones educativas también han avanzado a nivel de 

este microescenario, sin embargo, la mayoría de los estudios se 

realizan todavía desde la perspectiva del maestro; los alumnos son 

considerados como el elemento "subalterno" y cuando el acento se 

pone en ellos, generalmente se hace desde una perspectiva 

psicológica. 

Para Verónica Edwars, las teorías tradicionales del aprendizaje, 

solían considerar al sujeto como una "tabla rasa", suponían que el 

sujeto es modelado por el medio al interiorizar la norma sin más 

oposición o reelaboración alguna de su parte: "se mistifica el poder 

de vinculación del contenido" . Por el contrario, para la autora: "los 

alumnos desarrollan desde sí mismos un modo de relacionarse; 

establecen un orden de relaciones que frecuentemente se aprecia 

desde afuera como desorden, ruido o caos en el salón". Agrega que por 

medio de este tipo de comunicación verbal y no verbal, emotiva y 

racional que ocurre de modo espontáneo entre pares, los sujetos van 

contruyendo conocimientos y generando visiones del mundo 

compartidas. Por lo tanto: "los conocimientos se construyen insertos 

en una lógica de relación, luego transitan por diversos planos en que 
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la dinámica cotidiana son un contínum desde la identidad personal 

hasta el esquema de salón" (Edwars. 1985: 6). 

Respecto al maestro plantea que en tanto sujeto, construye la 

situación escolar por medio del manejo de los elementos 

estructurales más generales: el espacio y el tiempo. Y agrega: "el 

maestro se construye como tal no sólo por la posesión del 

conocimiento sino que también por su centralidad en la organización 

del proceso y con ello el dominio de los elementos estructurales" 

(Edwars. 1985: 5). 

Por su parte Gerber, señala que el origen de muchos problemas que 

se presentan en la interacción maestro-alumno, está en el primero, 

aún sin darse cuenta, exige del alumno que le confirme su saber y su 

poder. "Este último se siente obligado a funcionar como un espejo que 

refleja la imagen de aquél sin ser reconocido en una relación que 

puede llegar a ignorar las características de los alumnos" (Gerber. 

1981: 112). 

También señala que el docente deberá evitar que el poder, "del que 

incluso depende el éxito de su tarea educativa", se convierta en un 

fín en sí mismo. La relación maestro-alumno se establece así, según 

él, en un campo caracterizado por la necesidad de un mutuo 

reconocimiento. (Gerber. 1981: 114) 
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Rockwell, por su parte considera que hay que comprender al 

maestro como persona con razones, intereses y reflexiones propias, 

que decide y actúa de manera significativa dentro de las 

posibilidades de las situación específica en que trabaja. Objeta la 

concepción del maestro como sujeto, ya que nos distancia de la 

noción de un papel o "rol" docente, es decir, de una práctica concreta 

y cotidiana (Rockwell. 1985). 

Como se deriva de las opiniones anteriores, existen muchos 

"ingredientes" que participan en la interacción maestro-alumno, 

ingredientes que tienen que ver con aspectos de orden psicológico, 

sociales, aspectos normativos y aspectos propiamente cognitivos y 

que por ello mismo vuelven muy complejo el análisis de cómo se da 

el proceso de conocimiento. 

Sin haber agotado este asunto en torno al proceso de conocimiento, 

si es necesario establecer algunas conclusiones que sirvan de 

referencia para la hora de elaborar una propuesta didáctica: 

- El proceso educativo se realiza en situaciones de espacio y tiempo 

determinados; "quien enseña debe ubicar su actitud en función de 

condiciones histórico-sociales que prevalecen en su región, en su 

estado, en su nación" (Arredondo.1982: 262) . Con esto, no sólo se 
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estará buscando la posibilidad de que el alumno comprenda su 

entorno y pueda incorporarse a él como agente de cambio, sino que 

constituye el punto de partida, dentro de la labor propiamente 

didáctica del maestro, para que éste esclarezca qué tanto correponde 

el modelo educativo que está impulsando a los requerimientos de la 

sociedad; qué tipo de valores y de concepciones sobre el mundo se 

están reproduciendo a través de la educación (explicitar el 

currículum oculto); qué procedimientos será necesario organizar 

dentro de la dinámica de la enseñanza-aprendizaje, para que el 

alumno consiga los objetivos planteados en los cursos. 

_ Los contenidos programáticos constituyen los referentes formales, 

a través de los cuales el maestro organiza toda la labor educativa. 

Por eso, es fundamental analizarlos, establecer justamente las 

intenciones, los conocimientos, las habilidades y los valores que 

éstos promueven. 

Tomás Vasconi señala al respecto, que el problema de la 

instrumentación didáctica y de las técnicas de enseñanza no es una 

instancia valedera por sí misma, sino que está supeditada y 

subordinada al carácter y especificidad del conocimiento de lo 

social. En resumen, "los contenidos determinan los criterios para una 
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estrategia y sus técnicas de enseñanza-aprendizaje" (Arredondo. 1982: 

210). Agrega que si los estudiantes no tienen una información 

bastante y suficientemente elaborada o estructurada, los 

conocimientos nuevos que se enseñen pueden carecer de referentes 

en el sujeto y por consiguiente, puede decirse que su estado de 

conciencia impide el paso de información que puede ser comprendida. 

Pero así como los contenidos son fundamentales en el proceso de 

aprendizaje, lo son y de manera indisoluble, los métodos que se 

utilicen para su abordaje. Edwars señala cómo el método por sí solo, 

obstruye la relación del maestro con el contenido, cuando se entiende 

como una técnica. La centralización que adquirió el problema de la 

técnica (que cristalizó en la corriente de la Tecnología Educativa) ha 

obscurecido la comprensión del acto educativo y del papel que en él 

juega el conocimiento escolar (1985). 

- En el aula, se pretende que el conocimiento se construya por parte 

del alumno, gracias a un proceso de interacción entre éste, el 

profesor y el contenido. Y en esa construcción ( significados ), 

intervienen factores como: las ideas previas o el conocimiento 

antecedente del alumno, la predisposición o motivación para el 
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aprendizaje del mismo, el ambiente psicológico y social que 

predomina en el salón de clases, las normas institucionales y sobre 

todo, las estrategias de carácter didáctico que le permitan al 

alumno, justamente, la construcción y actualización de sus 

conocimientos. 
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CAPITULO 2. 

TEORIAS SOBRE LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES Y 

LAS HUMANIDADES. 

Aparte de las teorías comentadas anteriormente sobre el cambio 

educativo, sobre la enseñanza y el aprendizaje, existen también una 

variedad de posturas en relación a la dicáctica específica de las 

materias que pertenecen al área de Ciencias Sociales y Humanidades. 

Esta variedad es resultado de la particularidad de que el hombre es a 

la vez el objeto y el sujeto de estudio. 

De manera sintética se enuncian a continuación, los problemas que 

a nivel didáctico, son considerados como los más relevantes a este 

respecto. 

- Un primer aspecto se refiere por ejemplo, a si estos cursos deben 

ofrecer al alumno una suma de datos a la manera de la llamada 

"enseñanza tradicional", que requiere de un aprendizaje memorístico, 

o por el contrario, debe proporcionar la enseñanza por 

descubrimiento, poniendo énfasis en el aprendizaje constructivo, en 

contar con herramientas de análisis. La diferencia entre estos dos 

paradigmas es tan importante para la didáctica, porque precisamente 
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muestran un desequilibrio entre los componentes básicos de 

cualquier modelo de este tipo. Comentemos algunos de estos 

problemas. 

En el primer caso, obviamente se piensa que el punto relevante de 

la educación, son los contenidos programáticos. La pregunta 

fundamental que se encuentra detrás de un modelo de este tipo es: 

¿qué se tiene que enseñar?, sin llegar a cuestionarse sobre la manera 

como estos contenidos podrán ser transmitidos por el maestro, o ser 

aprendidos por el alumno. Tampoco se cuestiona la necesidad de 

contextualizar el conocimiento que se ofrece en la escuela. No se 

considera importante la referencia de los conocimientos previos y 

adquiridos en la experiencia de la vida observable, con lo que se 

pierde gran parte del sentido que cada individuo puede darle a la 

educación. 

En esta ausencia radica otro problema que también ha atacado a las 

Ciencias Sociales y Humanísticas, desde hace varios años, por lo 

menos desde que la modernidad estableció la validez casi exclusiva 

del conocimiento pragmático. En efecto, el vínculo tan estrecho que 

se estableció entre el conocimiento y el ámbito de lo económico a 

raíz de la Revolución Industrial, impregnó a los modelos educativos 

de un gran pragmatismo. El positivismo (expresión dentro de las CS y 
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H del empirismo), se apoderó de las áreas humanísticas orientando 

sus fines hacia resultados prácticos, tangibles , que aparentemente 

fueran "útiles" a la sociedad, y despreció todo el conocimiento 

reflexivo de carácter filosófico que no encajara en esa "camisa de 

fuerza". Con esto se cercenaba a las CS y H de su misma esencia, que 

en términos muy concisos consiste en una reflexión sobre el hombre 

en todas sus dimensiones de carácter social. 

Efectivamente, la filosofía positivista puesta en boga por Auguste 

Comte desde principios del siglo pasado, consiste en: "la renuncia a 

la búsqueda de la causa última de los fenómenos para limitarse en 

cambio a identificar y formular las leyes mediante la observación 

sistemática. Leyes, se entiende, de comportamiento positivo y por 

definición observables" (Ferraroti. 1975: 37). 

Tenemos entonces que el pensamiento positivo (por anteposición 

del metafísico del "ancien regimen"), se constituye en el 

pensamiento típico de una burguesía protagonista de la economía 

industrial capitalista, de una ciencia política liberal. Se trata de un 

conocimiento que: "no se orienta a la pasiva comprensión de la 

necesidad de lo real, sino a su dominación científico-técnica. Desde 

la filosofía positivista, la metafísica aparece como un estado 

histórico intelectual definitivamente caduco" (Moya. 1970: 3). 
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Esta visión del mundo y de la sociedad, es el fundamento por 

ejemplo, de algunos modelos o paradigmas educativos dominantes 

hasta hace poco en las sociedades occidentales. Tal es el caso de lo 

que Habermans cataloga como el "Enfoque científico-técnico", donde 

uno de los supuestos básicos de esa postura es que, la realidad social 

y con ella la realidad educativa, "puede ser entendida como un 

conjunto de variables susceptibles de definición objetiva y operativa 

y de un tipo de análisis acorde con los imperativos del método 

científico, tal y como está ordenada su utilización en el ámbito de 

las ciencias físico-naturales" (González y Escudro. 1987: 41). 

Desde ese enfoque, lo importante son los elementos "observables" 

en el proceso educativo, ya que son los únicos que pueden ajustarse 

al supuesto anterior y por consiguiente, quedan fuera de toda 

consideración los aspectos relativos a las finalidades, a las 

intenciones y a la cultura (forma de ver el mundo, creencias, valores 

sociales etc.) que se encuentran involucrados, quiérase o no, en el 

proceso educativo. 

- Otro punto que se discute muchísimo es la sobre ideologización de 

este tipo de materias a la hora de diseñar los contenidos 

programáticos. El hecho de que el objeto de estudio de estas ciencias 
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tenga la característica de ser sujeto y objeto al mismo tiempo, ha 

provocado distorsiones graves, como el permitir que la presencia de 

ciertos intereses de los grupos sociales en el poder, se antepongan a 

las interpretaciones objetivas de los fenómenos sociales, 

estableciendo por lo tanto, no una explicación científica de las 

cosas, sino una justificación teórico-ideológica del estado de cosas 

que a su poder conviene. 

Este problema, es otro más con los que han tenido que convivir a lo 

largo del tiempo las CS y H; es un riesgo que la acompaña y la 

acompañará, en la magnitud que el mismo conocimiento humanístico 

lo permita. En otras palabras, mientras una sociedad no se cuestione 

sobre todas las interrogantes que hemos mencionado, menos 

posibilidades se tendrá de concientizar la diferencia entre el 

conocimiento científico y la distorsión sobre-ideologizada de la 

realidad. 

- Otra discusión es la que corresponde a la pregunta de si este curso 

puede ofrecer conocimientos disciplinares o necesariamente se tiene 

que buscar la visión integral u holística del conocimiento 

humanístico. Como lo señala Valdeón Baruque, en su trabajo sobre 

la enseñanza de la historia, las CS y H no pueden explicarse sin tener 

63 



en cuenta la concurrencia de múltiples factores. Las es y H resultan 

de una interrelación de variables en un momento histórico concreto. 

Por esto, en estas disciplinas, no vale la relación simple 

causa-efecto, sino la llamada "causalidad estructural" (Valdeón 

Baruque. 1989). Casarini (1995: 8) haciendo referencia a varios 

autores entre ellos Bruner, a propósito de qué tipos de conocimientos 

debe abordar las ciencias sociales, cuestiona si solamente deberán 

preguntarse por las causas o si se tienen que contemplar también la 

comprensión de las intenciones y motivos por los que acontece un 

hecho, lo que nos ubicaría en un nivel teolológico o hermenéutico. Al 

parecer hoy en día se tiende hacia la inclusión de ambos niveles de 

explicación dentro de las es y H. 

Se justifica de esta manera, que la visión integral de los 

fenómenos sociales es un requisito indispensable para la 

comprensión cabal de los mismos. 

- En torno a las estrategias de enseñanza y aprendizaje, también 

existen varias discusiones o problemas que analizar, que tienen el 

mismo nivel de importancia que los señalados anteriormente, 

relativos al contenido. 
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En el caso más extremo, tenemos las posiciones que ponen un 

mayor énfasis en los procedimientos, desdeñando los contenidos, 

provocando otra vez un desequilibrio entre los componentes de la 

didáctica. El caso más comentado es el de la llamada enseñanza por 

descubrimiento, donde la base es la "enseñanza activa", que propone 

que las personas aprenden a través de sus propias acciones de 

asimilación y no por simple exposición a modelos, por buenos que 

éstos sean. La educación por tanto tendrá como objetivo fomentar en 

el alumno la adquisición de actitudes y destrezas generales, ligadas 

a un uso adecuado del pensamiento formal. Los contenidos no son un 

fín en sí mismo, smo una vía, para fomentar los aprendizajes 

espontáneos de los alumnos. 

Ramón López Facal, comenta que el centro de la preocupación de 

este tipo de enseñanza en las Ciencias Sociales, es " la dimensión 

emancipatoria" del aprendizaje de los alumnos y la generación de 

pautas que permitan: "la función crítica del pensamiento, puesto que 

en el sistema escolar, los saberes sociales (los contenidos) no son 

relevantes en sí mismos, sino que se subordinan a las finalidades 

perseguidas: la socialización de los y las estudiantes y su formación 

racional (reflexiva y crítica). (López facal. s/f: 25) 
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Pero también existen hoy en día propuestas que equilibran ambos 

aspectos: contenidos y estrategias. La llamada "enseñanza por 

exposición" o aprendizaje reconstructivo, busca complementar tanto 

el carácter constructivo y la naturaleza de los procesos psicológicos 

implicados en el aprendizaje con la naturaleza no sólo metodológica 

sino también conceptual de la es y H (Arostegui: 1989). 

Un ejemplo de esto lo tenemos en el trabajo de López Facal ("Hace 

500 años"), que a partir de esa perspectiva, plantea el desarrollo de 

una unidad centrada en la expansión europea por el mundo, quien 

textualmente comenta: " partimos de unas actividades iniciales con 

las que pretendemos que el alumnado conozca sus propias opiniones, 

sus prejuicios, para que después sea consciente de cómo las va 

modificando (de cómo progresa en conocimientos) gracias a las 

actividades de reestructuración". (López Faca l. s/t: 26). 

Más adelante el mismo autor, señala que las actividades de 

aplicación, tienen el propósito de que el alumno desarrolle la 

capacidad de "transferir el conocimiento adquirido a otras 

situaciones". Con las llamadas actividades de revisión, se busca que 

el alumno ejercite la capacidad de síntesis y de contrastación de los 

resultados con las ideas previas. 
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- Por el lado de la evaluación de los aprendizajes, existe una gran 

incoherencia en este tipo de cursos. Textualmente, se plantea como 

objetivo general del curso, fomentar el juicio crítico entre los 

alumnos para que valoren los diferentes aspectos socioculturales de 

México y Latinoamérica, en otras palabras, el curso no busca que el 

alumno conozca ciertas teorías, sino que se propone fomentar una 

actitud hacia el conocimiento. Por lo tanto la evaluación no podrá 

centrarse en conocimientos solamente, sino fundamentalmente en los 

procedimientos o en la metodología que se sigue para llegar a 

comprender una realidad. Sin embargo, la evaluación de este curso, 

sigue correspondiendo a la evaluación tradicional que se enfoca a 

"medir conocimientos". 

Toda la gama de problemas y discusiones reseñada anteriormente, 

han enriquecido muchísimo a la didáctica de las Humanidades y hoy 

en día un acuerdo básico podría construirse a partir de los siguientes 

puntos: 

- Toda didáctica de las CS y H, debe considerar los cuatro elementos 

fundamentales señalados : los contenidos a abordar, las finalidades 

que se persiguen, las estrategias de enseñanza y las de aprendizaje. 

Rodríguez Frutos, nos dice que hay que recorrer los tres niveles 
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que interactúan, el nivel epistemológico o de los fundamentos y las 

fuentes, el nivel formativo o del modelo didáctico y el nivel 

informativo o de la instrucción (Rodríguez Frutos. 1989: 13). 

- La integración de los elementos anteriormente señalados, nos 

permite construir un modelo didáctico teórico-práctico que asegure 

resultados más acordes con los propósitos del curso. Es fundamental 

tener en cuenta esta doble dimensión de la didáctica, es decir por un 

lado su sentido explicativo y por el otro su sentido prescriptivo. 

- Un modelo didáctico en CS y H tiene que contrastar los principios 

implícitos en las propuestas pedagógicas, las psicológicas y las 

didácticas, con los condicionamientos que la sociedad impone a la 

escuela, a los alumnos y al maestro. 

Como se comentó anteriormente, existen una serie de factores 

extra-académicos, que por diversas vías se "filtran" al ambiente 

educativo, específicamente al proceso de enseñanza-aprendizaje, 

condicionando los resultados del mismo. De esta manera, tanto el 

maestro como los alumnos y las autoridades académicas, están 

impregnados de una manera de ver el mundo, de intereses personales 

y de valores sociales, que forman parte del bagaje histórico social y 
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personal sobre el que se desarrollará una cierta práctica educativa, 

que por consiguiente tiene que reconocer esas influencias y la 

diversidad que dará como resultado.Se debe partir entonces, de 

reconocer que tales condiciones pueden impulsar o impedir el proceso 

que se propone en el curso. 

- La enseñanza es una actividad institucional e intencionalmente 

planeada, por lo tanto es necesario establecer el contexto histórico 

social, económico y político sobre el que se elabora una propuesta 

didáctica de las humanidades. 

- La didáctica constituye entonces, un medio integrador de todos los 

elementos que intervienen en la enseñanza y el aprendizaje, esto es: 

del contexto social e institucional, de la intencionalidad ideológica, 

de las estrategias implementadas, de los conductos utilizados 

(docentes), de su ejecución cotidiana y de su evaluación. 
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CAPITULO 3. 

TEORIAS SOBRE EL CURRICULUM ESCOLAR. 

Existe una interesante discusión en torno a la definición conceptual 

del currículum escolar. Tal discusión, es resultado de las distintas 

respuestas que se generan a interrogantes fundamentales tanto sobre 

la naturaleza, como sobre los objetivos y las determinantes del 

currículum. 

Si de por sí conceptualizar es una tarea difícil, porque implica 

aprehender la esencia del fenómeno o del proceso que se intenta de 

alguna manera "reducir" a un concepto; la tarea se vuelve más 

complicada si se trata del terreno de las ciencias sociales. 

Por tales razones, en este apartado el propósito es establecer 

cuáles son esos puntos sobre los que se generan dichas divergencias; 

cuáles son los elementos ideológicos y pedagógicos que están detrás 

de esas posturas, para finalmente establecer, los aspectos 

curriculares a considerar en la propuesta didáctica que es la 

finalidad de este trabajo. 

Algunas de las interrogantes que surgen en torno al currículum son 

las siguientes: ¿El currículum es una estructura académica cuyo 

objetivo es organizar los conocimientos?, ¿El currículum debe 
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incorporar no sólo los contenidos programáticos sino también las 

estrategias de enseñanza y aprendizaje?, ¿ El currículum es una 

propuesta netamente académica o debe serlo de una concepción 

explícita del mundo y la sociedad?, ¿ El currículum es sólo una 

herramienta de la institución para organizar los conocimientos o un 

medio permanente de retroalimentar el proceso educativo?, ¿ El 

currículum es un documento solamente o también una práctica?, 

¿Deben participar en su elaboración y evaluación no sólo las 

autoridades y los maestros sino también los alumnos?. En fín, sería 

muy larga la serie de preguntas que en torno a este asunto se podrían 

hacer, sólamente queremos indicar con esto, la complejidad que tiene 

y las grandes posibilidades de enriquecimiento docente que nos 

ofrece el sólo hecho de abordar su conceptualización. 

El estudio del currículum es pues una oportunidad de realizar una 

reflexión y una autocrítica del trabajo docente. Sería interesante 

analizar algunas de las concepciones teóricas que abordan este 

asunto, para contar también a nivel curricular con una base teórica 

que permita que la propuesta didáctica que se realice más delante, se 

apoye en una estructura curricular acorde con los objetivos de este 

trabajo. 
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3.1. Las diversas concepciones teóricas sobre el currículum 

escolar (fundamentos teóricos, ideológicos 

escolar). 

y su impacto 

Los puntos nodales sobre los que descansan las distintas posturas 

que existen en torno a la conceptualización del currículum escolar 

son los siguientes: 

a) En términos teóricos. Existen concepciones que plantean que el 

currículum debe ser únicamente un medio para plasmar una cierta 

organización de los contenidos teóricos que se ofrecen en una carrera 

o en una institución escolar. De esta manera, currículum sería 

sinónimo de programa académico, de condensador de objetivos, 

contenidos y habilidades básicas que la institución solicita al alumno 

y al maestro para acceder al reconocimiento escolar (conocido como 

el "modelo por objetivos"). 

Otra postura es la que concibe al currículum como un proyecto 

educativo que necesariamente tiene que tomar parte de una cultura y 

reflejar en su estructura programática valores y actitudes propias de 

esa sociedad. Este punto de vista nos ubica en el carácter sociológico 

e ideológico del currículum, nos propone por lo tanto, que éste no 

sólamente es el contenido expreso de los programas 
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(currículum formal y oficial), sino también los elementos implícitos, 

que en ocasiones ni siquiera son concientizados por los docentes o los 

alumnos, lo que algunos llaman el "currículum oculto". 

Si por otro lado se pensara que lo más importante de este asunto es 

lo que realmente sucede en el salón de clases y por lo tanto el 

currículum debiera ser la organización de la práctica diaria de la 

enseñanza y el aprendizaje, estaríamos hablando del "currículum 

real". 

Como vemos en estos pocos ejemplos, las diferencias son resultado 

de cómo se pondere por un lado la teoría y la práctica dentro del 

proceso educativo, y por otro, cómo se conciba ese proceso, si como 

una expresión de la cultura de una sociedad o como un elemento 

independiente de ella. 

En el caso de las teorías que proponen al currículum como un 

documento que debe marcar un propósito de conocimientos nadamás, 

se está pensando que éstos pueden ser ofrecidos como una especie de 

receta para que tanto el maestro como el alumno se encarguen como 

puedan, de llegar hacia ellos. Esto último sin que necesariamente se 

los apropien, sino solamente los conozcan y quizás los retengan un 

cierto tiempo y los comprendan muy pobremente. 
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En el caso del modelo basado en el proceso como Stenhouse, 

consideran que debe haber una relación entre tres elementos básicos: 

" el respeto a la naturaleza del conocimiento y a su metodología, la 

toma en consideración del proceso de aprendizaje y el enfoque 

coherente del proceso de enseñanza con los dos puntos anteriores" 

(Stenhouse. 1987: 16). 

Como podemos deducir de esta última propuesta, el currículum 

implica toda una experiencia pedagógica, es "el medio por el que el 

profesor puede aprender de su arte" (Stenhouse. 1987: 17), y permite 

que el docente y el alumno dejen de ser simples ejecutantes de un 

concierto que les ha sido diseñado sin tomarlos en cuenta. 

b). En términos ideológicos . A este nivel existen también varios 

matices. Por ejemplo, en el caso de los que consideran el concepto de 

currículum como un cuerpo teórico y no de valores y actitudes, parten 

de una mentalidad muy añeja que concibe a la educación escolar como 

una isla que puede ser ordenada, en cierto sentido, sin interferencia 

del contexto sociohistórico que la rodea, casi como si la escuela 

tuviera la capacidad de generar "robots" del conocimiento, que 

obviamente no tendrían ninguna posibilidad de cuestionar ni de 

proponer y ni siquiera de "apropiarse" de los conocimientos que el 
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currículum le ofrece como "los verdaderos". Está en el fondo de esto, 

un criterio de verdad que nada tiene que ver con la ciencia por 

supuesto, una ideología anticientífica, antihistérica y antisocial. 

Por su parte un modelo curricular concebido como un proyecto o un 

proceso, es totalmente la antípoda del anterior. Se apoya en una 

ideología renovadora, dialéctica y participativa donde se deja al 

sujeto un espacio para corroborar y cuestionar los criterios de verdad 

y de utilidad de los conocimientos ofrecidos en los programas 

académicos y bajo cierta pedagogía. 

De esta manera, como lo plantea Stenhouse, "el desarrollo curricular 

debe ser tratado como un proceso de investigación educativa, siendo 

la evaluación el proceso de descubrir la dinámica y no sólo los 

resultados pretendidos a priori por el modelo de objetivos, de todo 

ese proceso" (Stenhouse. 1987: 23). 

c) En términos de las implicaciones, que tales posturas tienen sobre 

el propio proceso educativo, se comentarán algunas cuestiones, sin 

agotar este punto debido a su complejidad, tales son: 

- Un currículum por objetivos no motivará ni al alumno ni al docente 

a enriquecer la información, no generará un disposición a la 
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actividad, al compromiso, a la investigación ni a la crítica 

fundamentada, dado que se le ofrecen conocimientos ya "sancionados" 

como incuestionables e inmejorables. 

-Por otro lado, tampoco se induce a pensar en que quizás lo más 

importante no sea lo que se aprende sino cómo se realiza ese 

aprendizaje. Se conformará un ambiente con alumnos y docentes que 

sean disciplinados para llevar a término (como sea posible) el 

programa, sin siquiera aprovechar la capacidad de estos dos 

protagonistas de la enseñanza, para mejorar los mismos contenidos y 

sobre todo lograr su apropiación y trascendencia social. 

-En pocas palabras, el modelo anterior cuenta con muchísimas 

pruebas en su contra, porque ha sido el modelo predominante en 

nuestra sociedad mexicana, tan adolorida a fines de este siglo, por el 

analfabetismo funcional, la deserción escolar y el bajísimo impacto 

social que la educación todavía tiene sobre ella. 

Por su parte el modelo manejado por Stenhouse cuenta con varias 

virtudes aunque también con grandes dificultades. Controlar un 

proceso, vigilarlo y evaluarlo, es mucho más difícil que hacerlo con 
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un programa. Coordinar y eficientar el esfuerzo de institución, 

alumnos y docentes es mucho más complicado que dictar 

unilateralmente el perfil escolar. Pero volviendo de nueva cuenta a 

Stenhouse, nos dice que el modelo de proceso es más rico porque 

depende de la calidad de los profesores; "es su fuerza y al tiempo su 

debilidad" (Stenhouse. 1987: 18). O como lo plantea Coll, en el 

currículum intervienen todos los factores del medio social y escolar, 

desde los aspectos socioeconómicos, culturales, políticos, 

ideológicos etc. que son factores que se generan en cierta medida 

exógenamente a las instituciones educativas y que por tanto no 

pueden ser controlados cabalmente por una institución educativa y 

por un proyecto curricular (Coll. 1987: 74). 

Las virtudes de este último modelo, en buena medida se establecen 

a partir de la experiencia docente en el curso en cuestión (Valores SC 

en México y Latinoamérica). Se enumeran sólamente algunas de las 

que nos parecen más relevantes: 

- El alumno desarrolla la capacidad de obtener un conocimiento 

socialmente significativo, lo que se traduce en interés y sobre todo 

en dotarle de sentido a su esfuerzo educativo. 

- Las habilidades que en teoría se plantean en los modelos por 

objetivos, cuentan en el modelo de proceso, con condiciones reales 

77 



para que se desarrollen. 

- Se puede establecer una relación mucho más enriquecedora y 

mutuamente evaluativa entre alumnos y maestros. 

- Se genera una mayor competencia positiva en el terreno de lo 

académico que permite aumentar la eficacia y la eficiencia escolar 

(menos reprobadores, menos desertores y mayor grado de 

cumplimiento tanto de los objetivos programados como de algún 

modo, los valores que los sustentan). 

- Se reconoce la utilidad del trabajo compartido, de lo fructífero que 

puede ser el auténtico trabajo en equipo. 

Se estimula la mentalidad crítica y propositiva que en cualquier 

ámbito de la vida social resulta un recurso de progreso profesional y 

personal. 

Como una conclusión en relación al análisis de este amplio terreno 

de la investigación y el desarrollo curricular que apenas se esboza, 

restaría comentar que efectivamente, como se ha visto, el currículum 

se ha convertido junto con otros elementos de la teoría educativa 

(como la psicología instruccional, y el metaconocimiento) en puntos 

de discusión tan importantes que han generado un profundo 

cuestionamiento de los modelos educativos tradicionales, afectando 
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obviamente prácticas, ideologías e intereses que se han sustentado 

en la inmovilidad cómoda de una educación que desprofesionaliza la 

labor del maestro y desescolariza el esfuerzo de los alumnos. 

3.2. Los distintos enfoques en los modelos del diseño 

curricular. 

En el caso del diseño curricular, se encuentran posturas teóricas 

tan disímbolas como la "Teoría del diseño por objetivos" (Bobbit y 

Tyler), que es muy distinta a la llamada "Teoría de procesos". La 

discrepancia que existe entre ambas teorías no es de escasa 

significación, al contrario radica en enfoques sobre el sentido y la 

mecánica del mismo proceso educativo. 

En resumidas cuentas se puede decir que a este nivel (del diseño), 

existen dos principales posturas o concepciones, una tradicional que 

considera que aprender es un acto mecánico de asimilación de 

conocimientos por parte de un sujeto (estudiante) a través de la 

enseñanza de otro que se supone está capacitado para ello (el 

maestro). Lo que importa en este caso, es que el currículum ofrezca 

una estrategia adecuada para que el alumno logre esos conocimientos 

y esta estrategia consiste en establecer primero que nada objetivos 
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conductuales claros a promover en el alumno, para que se diseñen así 

actividades que permitan observar si el alumno asume o no dichas 

conductas. 

Se deriva de la corriente anterior que el aprendizaje es aquel que se 

puede medir a través de la observación de conductas, como una 

especie de esquema pre-establecido por el que tendrán que transitar 

en menor o mayor medida todos los alumnos. 

La otra postura (Stenhal), es la moderna y revolucionaria visión 

que sobre todo a partir de la década de los setentas, rompe con la 

inercia de la postura por objetivos y plantea: primero, el 

conocimiento es un proceso social que no puede ser controlado 

enteramente por el docente en el aula. Segundo, es un proceo que 

implica una dinámica y por tanto no puede perseguir objetivos 

estáticos en términos cognitivos. Tercero, la educación involucra 

tanto al maestro como al alumno en una construcción mutua y 

comprometida de condiciones y métodos, para lograr un 

conocimiento no sólo de información o teorías, sino inclusive de los 

propios métodos del aprendizaje. Cuarto, lo importante aquí no es 

sólamente qué se aprende sino cómo se aprende, es decir, el 

metaconocimiento; se asume que "existen contenidos que tienen valor 

intrínseco, es decir valor en sí, más allá de que 'sirvan' para alcanzar 
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un objetivo" (Casarini y Martín. 1993: 50). Quinto, se considera que el 

acontecer del aula es un reflejo más de la sociedad y por tanto el 

diseño curricular tiene que contextualizarse si quiere ser efectivo. 

Sexto, el diseño curricular es un acercamiento a la realidad, sujeto 

por necesidad a una revisión constante y en su caso a ajustes (Casarini 

y Martín. 1993: 50). 

Una tercera propuesta es la conocida como "Modelo de 

Investigaciones", cuyo rasgo más distintivo es que para ella el 

currículum más que un producto acabado, es un medio para explorar 

los posibles elementos del mismo y para comprobar su grado de 

consecución. Se trata, de una actividad netamente experimental que 

se encuentra en una constante aproximación tanto a la realidad 

escolar como a la del contexto social en el que aquélla se 

desenvuelve. 

Como se ve, cada uno de los modelos de diseño curricular señalados 

anteriormente, ofrece elementos interesantes de considerar. Sin 

embargo, también cuentan con puntos débiles que sería importante 

comentar porque no se trata de asumir a ciegas cuál de los diseños es 

el mejor, sino de establecer los elementos teóricos valiosos, que en 

la práctica docente puedan ser implementados de manera particular. 

Lo que importa no es tanto el adoptar una posición 
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"purista" o "ecléctica" por sí, sino de establecer elementos 

destacables de cada enfoque, para que sirvan como parte de la 

fundamentación que más delante se hará de la nueva estructura 

curricular que se propone como parte de los cambios en la diáctica 

del curso de Valores Socioculturales en México y Latinoamérica. 
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PARTE 111. EVALUACION CURRICULAR DEL CURSO DE VALORES 

SOCIOCULTURALES EN MEXICO Y LATINOAMERICA. 

La evaluación curricular del curso de "Valores Socioculturales en 

México y América Latina", que se imparte a nivel profesional en el 

sistema ITESM, se realizará en tres partes: primero se hará una 

evaluación de los distintos tipos de necesidades que se tienen que 

considerar a la hora de rediseñar la didáctica del curso, como son las 

necesidades prescriptivas que plantea el actual programa; las 

llamadas necesidades individualizadas, que representan las 

expectativas que los alumnos tienen de este curso en particular y 

finalmente, las necesidades de desarrollo educativo, que resultan de 

establecer de acuerdo a Taba (s/f:64) cuáles son las cualidades que 

los alumnos deben desarrollar para sobrevivir como seres humanos en 

el sentido múltiple de saber, hacer y ser. 

En segundo lugar, se realiza una evaluación del contexto donde se 

ubica la población que cursa este tipo de materias, para determinar 

las discrepancias que existen entre la situación deseada por el curso 

y la situación real, así como el impacto del medio ambiente regional 

sobre el proceso educativo que aquí interesa. Por último se realiza 

propiamente la evaluación curricular de la materia señalada. 
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La selección de estos tres apartados en que se dividió la evaluación 

curricular es resultado de considerar primero que nada, que la 

situación actual que presenta la estructura del curso, cuenta con una 

serie de carencias que justamente este trabajo intenta contrarrestar 

y por eso mismo es que se habla de necesidades como un punto de 

partida. 

Como lo señala Martín, el concepto de necesidad tiene diferentes 

acepciones según sea utilizado por educadores, economistas, 

sociólogos, etc. Además su aplicación al campo de la educación no 

está exento de problemas de interpretación y contradicciones, pero lo 

que al parecer si queda claro es que el tema de las necesidades es 

fundamental en esta área porque desde ahí se justifica y se nutre una 

propuesta de carácter curricular. (Martín. 1994: 27) 

Pero así como las necesidades responden a las carencias observadas 

en la práctica desarrollada en el aula y en la estructura teórica del 

curso, también deben tomarse en cuenta como lo comenta Taba,las 

necesidades de los individuos para que puedan desarrollarse en un 

mundo cada vez más vasto, en que no sólo deben de aprender a saber y 

a hacer, sino aprender a ser. Algunas preguntas que la autora plantea 

son: ¿Cuáles son , por ejemplo, las cualidades y los poderes que los 

individuos deben desarrollar inclusive para sobrevivir como 
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seres humanos en un mundo tal, si están solos para controlar las 

fuerzas liberadas? ¿Cuáles son las tareas de las escuelas? ¿Qué 

clase de currículo serviría mejor a la sociedad de hoy? (Taba. s/f: 64). 

Esto es lo que se considera a la hora de establecer lo que se denomina 

las "necesidades de desarrollo". 

Por otro lado, no se puede prescindir de un aspecto fundamental 

que proporciona el "terreno" de la realidad sobre el que se 

implementará una nueva propuesta curricular, que es el que 

corresponde a las necesidades de los alumnos, tal y como ellos las 

expresan auténticamente y que son el reflejo de la cultura que 

predomina en la sociedad. Taba también habla de la necesidad del 

análisis de la cultura, pues para ella, los problemas reales que 

abruman a las escuelas en el presente no tiene sus raíces 

exclusivamente en la educación misma, sino que surgen de la 

dinámica del medio humano y social. Comenta que una interpretación 

de lo que este medio es y contiene, de cuáles son las dinámicas que lo 

impulsan y qué problemas y posibilidades tiene, arrojarían luz sobre 

lo que la educación puede y debe hacer para desempeñar su legítimo 

papel (Taba. s/f: 73). Por esta razón es que se aborda también en esta 

sección, un análisis del contexto regional y del contexto 

institucional. 
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Con esos antecedentes (necesidades y contexto), se puede entonces 

realizar una evaluación de los propósitos, de los contenidos y de las 

estrategias de enseñanza y de evaluación del curso tal y como opera 

actualmente, tanto desde el punto de vista teórico como práctico. 
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CAPITULO 1. 

EVALUACION Y CLASIFICACION DE NECESIDADES V 

PROPOSITOS EDUCATIVOS. 

Bajo la preocupación que se acaba de comentar en la introducción a 

esta tercera parte del trabajo, la evaluación de las necesidades que 

se resumen a continuación, atiende a cuatro niveles: A los aspectos 

curriculares formales del programa actual (necesidades 

prescriptivas); a los que corresponden al currículum real ( lo que se 

ha observado en el trabajo en el aula); y al nivel propiamente de los 

aspectos que se requiere impulsar en una nueva estructura curricular 

que pretenda un mayor acercamiento entre el currículum real y el 

formal (necesidades de desarrollo educativo). 

Una vez establecidos los tres niveles de necesidades anteriores, se 

realiza una clasificación de los requerimientos propiamente 

curriculares que tendrían que incorporarse en la nueva currícula del 

curso, así como de los propósitos educativos que los justificarían. 

1.1. Evaluación de necesidades. 

a). Necesidades prescriptivas.- En el programa del curso, se 

establece como objetivo general: " capacitar al alumno para que 

analice, emita juicios y tome decisiones, desde una perspectiva 
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crítica y tolerante, con respecto a contextos humanos, aspectos de la 

realidad, situaciones de la vida y fenómenos sociales, que tienen 

lugar en México y Latinamérica, y que están caracterizados por el 

cambio". 

Para tal efecto, se solicitan formalmente los siguientes requisitos 

a los alumnos: manejar suficiente y adecuada información; saber 

investigar; realizar análisis de la información, evitar el prejuicio, 

respetar discrepancias y disposición para el trabajo en equipo. 

b). Necesidades individual izadas.- Resultado de las 

observaciones y entrevistas realizadas a los alumnos, se 

establecieron como las necesidades más sentidas por parte de ellos, 

las siguientes: información sobre los cambios que está viviendo el 

mundo actualmente, particularmente dentro de la economía y la 

política; la comprensión de las tendencias mundiales en esos dos 

ámbitos; comprensión de las nuevas estrategias de desarrollo 

económico en México y algunos países latinoamericanos como por 

ejemplo Chile, Brasil y Argentina. 

Dentro de otro orden de necesidades que se podrían catalogar como 

formales, se ve claramente una preocupación dentro de los alumnos, 

por cumplir con los requisitos pre-establecidos de aprobación del 
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curso. La calificación parece ser más importante que el propio 

conocimiento en muchos de ellos. 

c). Necesidades de desarrollo educativo.- Considerando 

aquellos elementos que están ausentes en el proceso educativo y que 

contribuirían a optimizarlo, se podrían señalar las siguientes 

necesidades: desarrollar investigación de carácter científico; conocer 

información más especializada en relación con los temas de la 

materia; asisitir a mayor número de eventos extraescolares; 

promover el perfil del docente-investigador; organizar programas de 

adjuntías para los alumnos; mejorar el sistema becario, para que 

asuma un carácter académico que permita el desarrollo del alumno en 

este sentido; impulsar el pensamiento prepositivo; aprender a 

elaborar trabajos serios y con calidad; estimular niveles de 

participación fundamentada y desarrollar habilidades para el debate y 

la expresión oral. 

Después de establecer el marco de necesidades del curso que se 

evalúa, se relizará una clasificación de requerimientos a incorporar 

en la nueva currícula y sobre todo, se identificarán los propósitos 

educativos que de ellos se derivan. 

89 



1.2. Clasificación de requerimientos y propósitos 

educativos. 

La clasificación de requerimientos y propósitos educativos que a 

continuación se realiza, se debe a tres razones principalmente. En 

primer lugar, a la detección empírica de las carencias encontradas en 

el proceso de enseñanza y aprendizaje señaladas anteriormente. En 

segundo lugar, a las necesidades de carácter informativo, de 

desarrollo de habilidades y formativo, que como resultado de la 

evaluación del contexto sociocultural y de los propósitos del curso en 

cuestión, es necesario impulsar en el alumno (estos integran los 

contenidos curriculares). En tercer lugar, a los requerimientos de 

carácter propiamente didáctico que es necesario incorporar a la 

práctica del maestro, para que realmente se encamine hacia esos 

objetivos. 

Para este último punto, Gwin (citado por Coll), sugiere un guión de 

cinco preguntas directrices para "desempaquetar" el conocimiento de 

la disciplina e identificar sus elementos fundamentales: ¿cuáles son 

las preguntas clave a las que responde el conocimiento de la 

disciplina en cuestión?; ¿cuáles son los conceptos clave?; ¿qué 

método de investigación utiliza para generar el conocimiento?; 

¿cuáles son las afirmaciones principales que formula en respuesta a 
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las preguntas clave?; y, por último, ¿qué juicios de valor hace 

intervenir?. 

Una vez identificados los elementos anteriores, se propone 

ordenarlos de acuerdo con las leyes de la organización psicológica del 

conocimiento, con lo que Coll llama "las leyes de aprendizaje de la 

retención significativa" (1986: 75). Los principios que de acuerdo a 

este enfoque (propuestos por Novak), deben tomarse en cuenta son 

los siguientes: 

- Todos los alumnos pueden aprender significativamente un contenido 

a condición de que dispongan de conceptos relevantes e inclusores en 

su estructura cognoscitiva. Novak (citado por Coll), aclara que para 

autores como Ausubel, la estructura cognoscitiva es un sistema de 

conceptos organizados jerárquicamente mediante el cual las personas 

se representan una parcela de la realidad; los conceptos más amplios, 

generales y estables de la estructura cognoscitiva son denominados 

inclusores. 

- El contenido del aprendizaje debe ordenarse de tal manera que los 

conceptos más generales e inclusivos (por lo tanto los más 

importantes), se presenten al principio. Esto favorece la formación de 

conceptos inclusores en la estructura cognoscitiva de los alumnos 
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que facilitan, posteriomente, el aprendizaje significativo de los 

otros elementos del contenido. 

- Con el fin de lograr una diferenciación progresiva del conocimiento 

humano (es decir, la incorporación a su estructura cognoscitiva de 

nuevos elementos que enriquecen y diversifican los inclusores 

iniciales), así como una reconciliación integradora posterior (es 

decir, la coherencia del conjunto de conceptos de la estructura 

cognoscitiva), las secuencias de aprendizaje tienen que ordenarse 

partiendo de los conceptos más generales y avanzando de forma 

progresiva hacia los conceptos más específicos. 

- Después de presentar los conceptos más generales e inclusivos del 

contenido, la introducción de los elementos posteriores debe hacerse 

mostrando tanto las relaciones que mantienen con los primeros como 

las relaciones que mantienen entre sí. Esta manera de proceder 

facilita la diferenciación progresiva y la reconciliación integradora. 

La presentación inicial de los conceptos más importantes, generales 

e inclusivos del contenido debe apoyarse en ejemplos concretos que 

los ilustren empíricamente. (Co11. 1986: 76) 

Tomando en cuenta todo lo anterior, se pretende establecer a 

continuación, una clasificación de requerimientos y propósitos que 

incluyan los tres aspectos señalados. 
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a) Información. 

Hoy mas que nunca, el cambio tan rápido que se observa en los 

fenómenos de orden social, que son el objeto de atención del curso de 

Valores Socioculturales en México y Latinoamérica, solicita del 

alumno estar permanente informado, para actualizar sus 

conocimientos y poder así interpretar dichos cambios. La anacrónica 

visión del currículum como un ordenamiento cerrado e inflexible, es 

hoy menos adecuado para abordar el conocimiento. Se requiere por el 

contrario de un currículum abierto y flexible, que sin caer en la 

anarquía, sí reconozca la necesidad de estrategias permanentes de 

actualización de la información. 

Este tipo de necesidades se refieren en este caso en particualr a 

tres aspectos: los alumnos requieren información suficiente, 

información de calidad, información de fuentes diversas. 

Propósitos educativos: Acudir a diversas fuentes científicas y 

académicas (evitar el uso de enciclopedias, manuales y anuarios como 

fuentes principales); realizar lectura constante de publicaciones 

periódicas regionales, nacionales e internacionales; uso de INTERNET 

y otras fuentes de consulta electrónica. 
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b) Mentalidad crítica. 

De nada serviría contar con suficiente información, si no la 

procesamos, si no realizamos un análisis de la misma, si no la 

relacionamos con la realidad para establecer su validez y sobre todo, 

si no nos conduce como resultado de lo anterior, a realizar un juicio 

de valor personal, pero muy bien fundamentado. Como en la actualidad 

parte de lo que está en crisis son los paradigmas de diversa índole, la 

interpretación de la realidad depende hoy más que nunca, de un 

trabajo de crítica personal que permita cierta objetividad y 

comprensión, sin utilizar los viejos esquemas, muchos de ellos 

propiciadores de prejuicios o puntos de vista maniqueístas. 

Este tipo de requerimientos se refiere por tanto, a la capacidad de 

analizar y sintetizar la información, como a la interpretación 

personal, a la evaluación desprejuiciada de la misma y a la 

mentalidad propositiva. 

Propósitos educativos: Distinguir y ejercitar los distintos procesos 

del pensamiento (análisis, síntesis, inducción, deducción, abstracción 

etc.); evitar opiniones frívolas o superficiales y prejuiciosas; 

necesidad de argumentar puntos de vista; evitar generalizaciones 

vanas; capacidad para reconocer equivocaciones; necesidad de 

interpretar información, evitando ser únicamente descriptivo; evitar 
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la aceptación acrítica de las teorías ( contrastar teorías y 

propuestas); establecer la causalidad de los fenómenos; identificar 

procesos más que hechos aislados; relacionar teoría con práctica; 

estimular el pensamiento creativo y el que promueve soluciones a los 

problemas. 

e) Tolerancia. 

La diversidad es otra de las características del mundo actual. A pesar 

de la globalización que parecería que tiende a "estandarizar" a los 

habitantes del planeta tierra, Carlos Fuentes comenta que por el 

contrario, existe una gran variedad de respuestas culturales como una 

especie de resistencia a esa integración que "podría dejarnos a todos 

sin rostro, o con una sola máscara sonriente: la del robot feliz". 

Considera que la cultura es una respuesta a los desafíos de la vida, 

que las respuestas son tan variadas como las culturas y no existe una 

solución, una panacea universal, separada de la cultura de una 

comunidad. 

Como prueba de lo anterior, Fuentes analiza una de la paradojas de 

la humanidad en la actualidad, el hecho de que la integración 

económica global coexiste con lo que la niega: la extrema 

balcanización política (caso sobresaliente más reciente el de la 
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ex-Yugoslavia). Y agrega en un lenguaje por demás cargado se 

significación: "han regresado las tribus con sus ídolos, los 

nacionalismos y las religiones, a llenar los grandes vacíos dejados 

por las ideologías en pugna durante la guerra fría" (Fuentes. 1992: 1). 

Frente a esa diversidad cultural que hoy se muestra más 

abiertamente y en ocasiones más agresivamente o incluso frente al 

acercamiento a diferentes culturas que hoy permite la globalización 

(vía electrónica), la tolerancia se vuelve una actitud indispensable. 

Esta incluye el respeto a las ideas, la búsqueda de la universalidad 

del pensamiento y la adopción de una postura de relativismo cultural 

(en contraposición al viejo etnocentrismo, que nos hace creer que la 

cultura propia es mejor que las demás, que lo diferente es sinde 

peligroso o de inferioridad). 

Propósitos educativos: Reconocimiento de la importancia de la 

mentalidad abierta y plural; de la necesidad del enfoque holístico en 

las Ciencias Sociales y Humanísticas y de la interdisciplina y 

transdisciplina en el proceso de conocimiento de estas áreas; 

tolerancia a diferentes puntos de vista; capacidad receptiva a ideas 

contrarias a las propias; evitar el etnocentrismo cultural; necesidad 

de conocer y comprender otras culturas. 
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d) Trabajo en equipo. 

Los tres compromisos anteriores: actualización de información, 

mentalidad crítica y actitud tolerante, no son fácilmente realizables, 

por múltiples razones, entre ellas porque predomina una cultura que 

no promueve estas actitudes. Otra limitante, la constituye el propio 

modelo educativo hegemónico, que reproduce la cultura anterior, y 

porque se trata de una empresa que rebasa en la mayoría de los casos, 

las posibilidades de que un individuo de manera aislada, pueda en tan 

poco tiempo (pensemos en la duración de un semestre del curso que se 

analiza), con tan poca experiencia y a la mejor con tan poca ayuda 

didáctica por parte del maestro, lograr tan ambiciosos propósitos 

educativos. 

Se requiere por tanto, promover el trabajo en equipo, en un sentido 

amplio de colaboración entre los diferentes integrantes del mismo a 

partir de la identidad de necesidades, del establecimiento de metas 

comunes y de la organización de procedimientos en donde de la 

correponsabilidad de cada integrante, dependa el lograr buenos 

resultados. En este sentido se estará logrando: potenciar las 

capacidades de cada alumno; se logrará ser más eficiente (en menor 

tiempo se obtienen mejores resultados); se estimulará la 

confrontación de ideas (con lo que se promueve el pensamiento 
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crítico y la actitud tolerante) y se desarrollará un compromiso de 

solidaridad con los demás, al reconocer la importanica del trabajo de 

cada uno. 

Propósitos educativos: Analizar conveniencia del trabajo en equipo; 

realizar una división adecuada del trabajo; asumir una 

ca-responsabilidad con el equipo de trabajo. 

e) 1 nvestigación Científica. 

El grado de información que los requerimientos anteriores solicitan 

es tan amplio y sobre todo de un nivel de complejidad y de actualidad, 

que no es posible acceder a ella por la vía tradicional de la 

información de libros de texto o apuntes proporcionados por el 

maestro. Se necesita de un trabajo constante de investigación para 

descubrir a través del uso de recursos de orden científico, la razón de 

los cambios que se observan en el escenario social; para establecer 

qué tan válidas son las propuestas teóricas que nos ofrecen una 

explicación de los hechos; para validar a fin de cuentas, qué tan 

correcta es la visión del mundo que el alumno está construyendo. 

Se trata en este punto, de que el alumno conozca los principios del 

método científico y sus procedimientos, para que los utilice a la hora 

de realizar investigaciones sean de orden documental o de campo. 
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Propósito educativo: Aplicar el método científico de investigación y 

buscar contrastar los resultados con la teorías estudiadas. 

f) Participación. 

La participación es otra de las exigencias de la presente propuesta. 

No son posibles todos los propósitos anteriores si pensamos en un 

alumno pasivo que a la manera tradicional, sólo cumple con asistir a 

clases, "poner atención", y responder a lo solicitado por el maestro a 

la hora de los exámenes. Por el contrario, se piensa en un alumno que 

desarrolle por si mismo sus propias estrategias para aprender (a 

partir de la propuesta didáctica del maestro), que de maner autónoma 

e independiente, construya su conocimiento y para ello requiere, 

realizar múltiples actividades que rebasan inclusive el escenario del 

aula y se trasladan al lugar donde se encuentre diverso tipo de 

información. 

Propósitos educativos: Asistencia a eventos extraclase de diversa 

naturaleza como conferencias, páneles, exposiciones, cineclubes etc. 

g) Habilidades de expresión. 

Como colofón de todo lo anterior, el alumno tiene que desarrollar la 

habilidad de expresar de manera oral o escrita los resultados de sus 
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investigaciones, de sus reflexiones y en general de su trabajo 

académico, porque de otra manera no tendremos "evidencias" de lo que 

ha logrado. Además al hacerlo se está obligando a realizar varias 

operaciones de carácter cognitivo que refuerzan su aprendizaje como 

es el hecho de que tiene que realizar un proceso de abstracción y de 

síntesis para mostrar sus resultados, así como la organización clara 

de las ideas para que su mensaje sea bien comprendido. 

Propósitos educativos: Promover el uso de recursos de expresión; 

organizar el cuerpo de ideas a exponer; establecer argumentos claros 

y suficientes cuando se emitan ideas; manejar evidencias o ejemplos; 

utilizar apoyos didácticos; utilizar normas mínimas de redacción y 

ortografía; emplear métodos adecuados de exposición de trabajos 

(estructura, orden, argumentos, conclusiones etc.). 
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CAPITULO 2. 

ANALISIS DEL CONTEXTO. 

2.1. Datos de los alumnos. 

Como se comentó anteriormente, para la evaluación curricular del 

curso de VSC en M y LA., se realizaron observaciones y entrevistas 

con los alumnos que han cursado esta materia y con los maestros que 

la imparten. Producto de ese acercamiento empírico al problema, se 

esteblecieron los siguientes resultados del análisis del contexto. 

* Hábitos cognitivos y técnicas de trabajo intelectual. 

La mayoría de los alumnos estudiados, disponen de escasos hábitos 

cognitivos. Básicamente están acostumbrados a la lectura 

memorizadora de libros de texto únicos y a la recepción de 

información impartida por el maestro. Acuden muy poco a la 

investigación de fuentes complementarias. No están acostumbrados a 

analizar y valorar la información; tienden mucho a la descripción más 

que a la interpretación. Se centran en la apariencia y no en buscar la 

esencia de los fenómenos. 

Sus técnicas son básicas: desarrollan las tareas que solicita el 

maestro. Estudian para "pasar el examen". No acuden con frecuencia a 
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la biblioteca o a eventos de apoyo. Si no hay calificación de por 

medio no realizan trabajo extra y no saben aprovechar el trabajo en 

equipo. 

* Nivel de desarrollo y de rendimiento logrado. 

Se puede asegurar, de acuerdo a lo observado en siete años de 

impartir este curso, que en una proporción aproximada de 80% (que 

obviamente constituye un promedioa), los alumnos logran al término 

del curso, ser más críticos con su entorno, desarrollan varias de las 

habilidades señaladas como necesidades dentro del curso y consiguen 

buenos resultados en términos de calificación (el promedio del grupo 

se ubica entre 8 y 9). Pero por otro lado, se tiene que reconocer que 

estos resultados no siemptre son homogéneos; existen grupos que 

logran un avance más armonioso que otros. Aquí es importante 

considerar que los grupos están compuestos por alumnos de 

diferentes carreras y semestres y esto se convierte en uno de los 

factores explicativos de dicha situación. 

Por otro lado y tomando en cuenta sólamente los resultados 

"medibles" de los alumnos, no existe una cantidad notable de 

reprobadores, por el contrario son casos excepcionales. 
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* Expectativas y necesidades sentidas. 

Como resultado tanto de observaciones como de entrevistas dirigidas 

e informales con los alumnos y los maestros que imparten este 

curso, se puede establecer que las expectativas que en términos 

generales tienen los alumnos frente a este tipo de materias son 

limitadas. Este tipo de cursos son considerados como de "relleno" 

por una gran proporción de aquéllos; se piensa que son materias que 

ofrecen conocimientos accesorios, no fundamentales. 

Por lo anterior, las necesidades que expresan los alumnos están en 

relación a que quieren información específica, rechazan o dudan en el 

mejor de los casos, del conocimiento especulativo; requieren de 

conocimientos de carácter pragmático ( que se observen sus 

resultados ). 

Otro aspecto es el relacionado con el material de trabajo. Es muy 

común que los alumnos repelen por el volumen de las lectura, se 

quejan de que es demasiado material y en muchas ocasiones 

comentan no haber entendido el mensaje de las mismas. Por tanto 

solicitan material muy específico y en un mínimo de lecturas. Más 

bien solicitan una especie de libro de texto o manual. 
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* Nivel de intereses y actitudes predominantes. 

No se interesan de mutuo propio por el debate permanente de ideas; 

sienten como una pérdida de tiempo la reflexión detenida de las 

mismas. Retoman con mucha frecuencia opiniones externadas por 

alguna persona cercana familiarmente o por algún líder de opinión. 

Muestran entusiasmo por actividades que requieren de cierta 

creatividad, sobre todo de orden práctico. Dan demasiada importancia 

a la forma, es decir a la presentación tanto de trabajos como de 

exposiciones. Se preocupan por entregar a tiempo sus trabajos. Se 

muestran dispuestos a desarrollar lo que el maestro les indica. 

Mantienen relaciones cordiales con los maestros y sus compañeros. 

Al principio del curso se resisten a dar opiniones en público, pero 

conforme avanza el mismo, se explayan y terminan con 

participaciones frecuentes y con mayor seguridad. 

2.2. Datos de la institución. 

* Misión y modelo educativo. 

Retomando textualmente de los documentos del ITESM (1996:5), la 

misión educativa de esta institución es: "formar personas 
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comprometidas con el desarrollo de su comunidad para mejorarla en 

lo social, en lo económico y en lo político, y que sean competitivas 

internacionalmente en su área de conocimiento". 

El modelo educativo que propone para logra tal misión, se sustenta 

en el desarrollo de las siguientes cualidades: espíritu emprendedor e 

innovador; vocación de líderes; responsabilidad y honradez; respeto a 

la dignidad de la persona humana y a sus deberes y derechos 

inherentes, tales como el derecho a la verdad, a la libertad y a la 

seguridad jurídica; el aprecio por la cultura; conciecia clara de las 

necesidades del país y sus regiones; cutura de trabajo; respeto por la 

naturaleza y compromiso con el desarrollo sostenible del país y de 

sus comunidades; compromiso de actuar como agentes de cambio; 

visión del entorno internacional y compromiso con el cuidado de su 

salud física. 

En términos de estrategia educativa, el ITESM se dedica a la 

investigación como apoyo a los programas de posgrado (aunque vale 

aclarar que se trata principalmente de investigación orientada a las 

necesidades productivas del sector privado y no de investigación 

básica); desarrolla programas de educación contínua para 

actualización de los conocimientos de sus estudiantes e imparte 
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enseñanza media superior para tener niveles óptimos en los 

programas profesionales. 

La filosofía del mejoramiento contínuo es lo que respalda a este 

modelo, según se desprende de sus documentos. 

* Profesorado disponible. 

A nivel profesional, que es donde se incorpora el curso que se está 

evaluando, el número de profesores es considerado por los directivos 

como suficiente para satisfacer la demanda escolar. En cuanto al 

perfil, se cuenta en su mayoría con docentes que corresponden al 

área y cuentan con alguna maestría afín. La mayoría de éstos, está 

constituido por profesores de cátedra (aproximadamente un 70%) y el 

resto es personal de planta. La edad promedio de los docente en este 

campus es aproximadamente de 35 a 40 años. 

* Dinámica relacional existente. 

Las relaciones tanto al interior del aula como de la institución son 

cordiales. Sin embargo, se aprecia una ausencia de debate de ideas y 

comentarios de "pasillo", propios de las aulas universitarias. 

Predomina la cultura frívola de las modas, las diversiones, las 

adquisiciones de bienes y demás, en contraposición al interés por el 
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conocimiento y la investigación. Es de mucha más importancia el 

deporte que las artes. 

Entre los docentes hay dos dinámicas, una que corresponde a los de 

planta, que es una dinámica de sobrecarga de trabajo de tipo 

académica y administrativo y la otra, que corresponde a los maestros 

de cátedra, que por lo general, no se incorporan a la vida académica 

de las institución, salvo el cumplimienoto de su cátedra. Es poco 

frecuente observar que estos últimos se integren a actos extra 

académicos, sean científicos o culturales. 

* Los espacios y recursos materiales. 

En relación a estos aspectos que conforman la infraestructura 

escolar, se cuenta con instalaciones nuevas porque el edificio actual 

del campus es de reciente construcción. Sin embargo ya se aprecian 

insuficiencias materiales como salones de clase, laboratorios y 

salas para eventos especiales. Quizás cuando se complete el 

programa de construcciones se resolverá este problema. 

En cuanto a equipo, es insuficiente la cantidad de computadores 

para la demanda que existe de alumnos y maestros. El acervo de la 

biblioteca aunque recientemente se ha visto seriamente 

incrementado, es todavía raquítico en el área que estamos 
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analizando. En lo que respecta los espacios destinados a capacitación 

contínua de profesores y de servicio a la comunidad (cursos y 

diplomados), se encuentran bastante bien equipados. 

* Las innovaciones didácticas en el curso. 

En el curso de Valores Socioculturales en México y Latinoamérica, 

desde hace cinco años, se incorporó como innovación, los cursos "vía 

satélite", los cuales se han mantenido desde entonces con un número 

de alumnos similar a los grupos tradicionales. 

Aparte, se cuenta con acceso a la red INTERNET, que permite contar 

con información de varias partes del mundo, accesar a bancos de 

datos especializados y establecer comunicación con gente de 

diversos lugares y culturas. 

Se dispone también de información especializada en discos 

compactos y de una serie de apoyos tecnológicos que facilitan la 

labor docente. 

2.3. Datos del medio ambiente. 

El medio ambiente regional ofrece muchas oportuniddes de apoyo al 

proceso de enseñanza-aprendizaje. Como La Comarca Lagunera es una 
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región económica y socialmente importante, que guarda una 

relevancia enorme respecto a los dos estados que la conforman 

(Coahuila y Durango), nos encontramos con las siguientes 

posibilidades: 

- Existen alrededor de 15 instituciones de educación superior, lo cual 

posibilita potencialmente, un intercambio académico y cultural 

amplio e interesante, porque se trata de sistemas educativos 

distintos: públicos, privados, de patronatos laicos o religiosos. 

- Se concentran varias actividades económicas. Existen vanos 

parques industriales, empresas maquiladoras, varios comercios y 

servicios, una agricultura en crisis, una cuenca lechera importante, 

una zona minera, otra de recolección de productos forestales no 

maderables. En fín, se cuenta con una gran diversidad de actividades 

económicas. 

- La región además es un centro aglutinador de por lo menos 17 

etnias, tanto nacionales como extranjeras, lo que permitiría un 

enriquecimiento cultural. 

-Culturalmente sin embargo, hay un rezago de este sector respecto a 

los demás. Todavía es muy escasa la existencia de museos, galerías, 

cineclubes, teatros y demás centros generadores de este tipo de 

actividades. 
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Con estos elementos tanto del contexto escolar como del regional, 

se puede establecer con mayor objetividad una evaluación de la 

estructura, los contenidos y la metodología de la currícula del curso. 

Esto es justamente lo que a continuación se desarrollará. 
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CAPITULO 3. 

EVALUACION DE LA ESTRUCTUA CURRICULAR DEL CURSO 

VALORES SOCIOCULTURALES EN MEXICO Y LATINOAMERICA. 

Tomando a Sthenhouse (citado por Casarini y Martín), se reconoce 

que el Currículum es una intención, plan o prescripción respecto a lo 

que se prentende que logre la escuela. También se le percibe como lo 

que ocurre, en realidad en las escuelas y por tanto hay que considerar 

en su evaluación, la relación entre las intenciones y la realidad. 

(1993: 13) 

Por otro lado tal y como lo señala Coll, el currículum no sólo se 

refiere a la parte teórica prepositiva sobre la que se construirá la 

práctica de la enseñanza, sino que incluye esa práctica, con sus 

estrategias para llevarla a cabo y con los medios que se establecen 

para su evaluación. De hecho hay varios autores que aseguran que el 

currículum es una propuesta inacabada, en el sentido de que tiene que 

dar margen a las correcciones propias que surgen de la 

retroalimentación que provoca su propia puesta en práctica. (Co11. 

1986: 113). 

En atención a lo anterior, la evaluación curricular del curso en 

cuestión se realizó considerando todos los elementos que intervienen 
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en la estructura curricular, éstos son: los objetivos que se plantean; 

las habilidades, destrezas y actitudes que se solicitan al alumno y al 

maestro; el nivel de los conocimientos previos; las estrategias de 

enseñanza-aprendizaje; la evaluación del trabajo desarrollado por los 

alumnos y los contenidos cognitivos del programa. Vayamos por 

partes. 

3.1. Evaluación del currículum formal. 

3.1.1. Evaluación de los objetivos del programa oficial. 

En teoría, el objetivo general del curso mencionado en el programa 

oficial es: 11 Fomentar el juicio crítico y la investigación, sobre 

aspectos contemporáneos de Latinoamérica y México, fundamentados 

en las Ciencias Sociales y las Humanidades 11 
(Programa 1995, ITESM). 

Las dimensiones o áreas del conocimiento que se proponen para 

conseguir tal objetivo son: la Historia, la Economía, la Política, la 

Antropología cultural, la Psicología social, el Arte y la Comunicación. 

El objetivo anterior, está planteado en términos tan generales que 

puede dar lugar a que cada maestro aborde diferentes temáticas, 
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porque la misma naturaleza de las Ciencias Sociales y Humanísticas 

da para muchísimos elementos teóricos. 

Por otro lado, el área geográfica de estudio aunque tiene sus 

similitudes, también cuenta con una gran diversidad en sus recursos 

económicos, en su población, en su organización social y en su 

cultura, lo cual complica más el asunto. 

Por lo anterior, el juicio que resulta de analizar el contenido del 

programa de esta materia, tal y como está estructurado formalmente 

es el siguiente: 

* En cuanto a los objetivos, sería bueno puntualizar que se requiere 

de un eje que integre todas las áreas del conocimiento que se 

proponen en el programa; podría ser el concepto de "Desarrollo" en su 

acepción más holística, como un sistema de relaciones de orden 

social y humanístico, que finalmente conducen a una cierta calidad 

de vida de la población. 

* También es cierto, que su flexibilidad permite que el programa se 

actualice permanentemente porque no se especifican teorías, 

períodos o conocimientos concretos y eso en una materia de este 

orden es una ventaja, sólo hay que evaluar los márgenes de esa 
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flexibilidad, que a final de cuentas dependerá de cuáles sean las 

finalidades que se persiguen. 

* Los contenidos hasta hoy propuestos, permiten un equilibrio entre 

los aspectos materiales del desarrollo, como lo económico o lo 

tecnológico y los aspectos no materiales como lo antropológico (en su 

área cultural) y lo artístico. Aunque es necesario incorporar más 

temas relativos al medio ambiente para no quedarse en la obviedad de 

los problemas que lo afectan, sino un acercamiento a cómo operan y 

cómo se generan los procesos de deterioro ambiental. 

Se puede adelantar que la propuesta a este respecto sería que el 

objetivo se planteara en los siguientes términos: "establecer y 

evaluar los principales factores sociales y humanísticos que 

intervienen en el nivel y en las modalidades del desarrollo de 

México y América Latina". Más adelante se fundamentará el por qué de 

esta propuesta. 

3.1.2. Evaluación de las habilidades, destrezas y actitudes 

que promueve el programa oficial. 

En cuanto a las habilidades del pensamiento, destrezas y actitudes 

a desarrollar por el alumno, en el programa oficial del curso, se 

propone que éste tenga capacidad para: aplicar sus conocimientos; 
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habilidad para seleccionar información relevante; para llevar a cabo 

trabajos de investigación aplicando técnicas de búsqueda y de 

redacción; capacidad de investigar, resolver problemas y tomar 

decisiones en equipo; disposición para el debate de ideas; necesidad 

de argumentar los puntos de vista personales y disposición para 

superar prejuicios y opiniones poco fundamentadas. 

Si el objetivo general del curso es que el alumno elabore un juicio 

crítico sobre las temáticas que se proponen, las habilidades que se 

plantean en el programa sí son coherentes con el objetivo, sin 

embargo, no existe una justificación de por qué motivo son éstas y no 

otras habilidades las que se tienen que promover entre los alumnos, 

ni tampoco se distingue que unas constituyen habilidades 

propiamente (destrezas) y otras son actitudes (conductas) y esto no 

permite por tanto, establecer maneras diferentes de desarrollarlas, 

porque obviamente las estrategias para impulsar habilidades, no son 

las mismas (ni deben serlo), para impulsar actitudes. Esto último 

constituye una gran ausencia, por lo fundamental que resulta, en la 

propuesta del programa oficial. 

115 



3. 1. 3. Evaluación de las estrategias de 

enseñanza-aprendizaje contenidas en el programa oficial. 

En el programa oficial aparece una sección que corresponde a la 

metodología y las actividades de aprendizaje sugeridas. En resumen 

allí se establece una especie de división del trabajo donde al maestro 

le corresponde "exponer la parte teórica en cada uno de los cuatro 

temas que se manejan a lo largo de la impartición de la materia" y al 

alumno desarrollar una serie de actividades que consisten en: 

comprobaciones de lectura a través de las cuales "los alumnos 

validan el nivel de información básico sobre el cual se fundamentan 

las sesiones del curso"; actividades de aprendizaje (durante la hora 

de clase), "en las que aplican los conocimientos adquiridos en la 

lecturas, exposiciones, investigaciones, etc. del tema tratado en 

clase"; tareas (fuera de clase) "en las que los alumnos aplican los 

conocimientos adquiridos"; elaboración de un proyecto de 

investigación (en equipo), sin especificar propósito, y, la 

presentación de un ensayo (individual) sobre el cuarto tema de curso, 

pero tampoco si especificar propósito educativo. 

El juicio que resulta de analizar las actividades de 

enseñanza-aprendizaje anteriores, es que permiten, en cierta medida, 

desarrollar en el estudiante varias habilidades que están a tono con 
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la exigencia de la materia, pero son insuficientes porque no han sido 

planeadas a partir de una justificación didáctica explícita, que deje 

muy claro qué es lo que se persigue con cada una de ellas (y no 

dejarlo al aire con generalizaciones), que justifique los 

procedimientos que se utilizan y sobre todo, algo muy ausente, cómo 

es que se piensa evaluarlos. 

Además no existe una clara distinción entre las estrategias 

relativas a los contenidos de carácter informativo y entre las de 

carácter formativo y de desarrollo de habilidades. En resumen, no hay 

una organización ni una explicitación de qué intenciones educativas y 

que objetivos de aprendizaje se buscan con las actividades que en 

particular requiere este curso. 

A pesar de lo anterior, sí existen algunas actividades de 

aprendizaje aunque de manera "suelta" y sin justificación, están 

presentes en el programa oficial y pueden constituir un punto de 

partida para que el maestro busque ordenarlas e incorporarlas dentro 

de todo un cuerpo prepositivo, claro y justificado. Esto ha sido 

resultado y es justo reconocerlo, de algunas revisiones, por parte de 

las autoridades académicas. Hasta ahora los resultados de este 

esfuerzo, han sido parcialmente positivos, en el sentido de que 

gracias a la confrontación de enfoques y sobre todo de las 
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experiencias de los diferentes maestros, se han logrado compartir 

estrategias que en algunos casos han dado buenos resultados. Pero la 

limitación principal es que dichos esfuerzos han sido pensados para 

mejorar sólo los medios para lograr el aprendizaje, pero no se han 

discutido ni los fundamentos epistemológicos, ni los psicológicos, ni 

los propiamente didácticos de dichos medios. Se ha realizado hasta 

ahora, una revisión empírica de este asunto, que sin ser despreciable, 

sí es insuficiente para los propósitos que se persiguen. 

Esto último es explicable por varias razones, entre ellas, porque, 

realmente la reflexión desde una perspectiva pedagógica de la 

enseñanza, es un proceso muy reciente en nuestro país (y en general 

también) y lo que se comenta en el párrafo anterior es un reflejo de 

ello. Sin embargo, existe ya un interés, por lo menos, en el área de 

Ciencias Sociales y Humanidades de esta intitución, por iniciar una 

discusión seria sobre estos temas. 

3.1.4. Las modalidades de evaluación del programa oficial. 

En otro nivel del análisis del currículum formal, es importante 

remarcar, que en relación a los mecanismos de evaluación, el 

programa no cuenta con una justificación al respecto. Sencillamente 

de las estrategias de enseñanza-aprendizaje, se desprende un valor 
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proporcional que al final de cada mes, integra la calificación parcial. 

Como se puede observar, sucede algo similar al punto anterior. 

Existe cierta coherencia entre los objetivos, las actividades de 

aprendizaje y la evaluación, en el sentido de que el programa no 

propone evaluaciones por examenes tradicionales, sean parciales o 

finales. Al contrario, el curso está diseñado para que haya varias 

formas de evaluar los esfuerzos y habilidades tan diferentes que 

requiere el mismo. Intenta terminar con los vicios de memorización 

sin compresión, pero no logra, al igual que en el caso anterior, 

establecer la justificación de los mecanismos de evaluación que se 

han seleccionado, ni explicita qué aspectos del aprendizaje se están 

evaluando. 

En los últimos años se obervan algunos avances en este terreno. Por 

ejemplo a nivel, específicamente, de los requerimientos y de las 

instrucciones dadas a los alumnos en los instrumentos de evaluación 

(más no como parte de las directrices generales en el programa), cada 

vez son más explícitos, pero se trata sólamente de la parte 

procedimental, de la parte operativa de cómo es que se tienen que 

realizar la actividades que se están evaluando. No existe un 

planteamiento del por qué se han seleccionado dichos instrumentos y 

cuáles son los aspectos que se evalúan (qué destrezas, conocimientos 
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y actitudes), tampoco se deja claro con qué parámetros se evalúa 

(como ejemplo: ¿Cómo se evalúa el juicio crítico en una tarea?, ¿Qué 

se toma en cuenta?). 

3.2. Evaluación del currículum real. 

3.2.1. Evaluación del nivel de conocimientos previos del 

alumno. 

Respecto al nivel de los conocimientos previos con los que el 

alumno cuenta al inciar el curso, no es fácil hacer una generalización 

porque los alumnos que cursan este tipo de materias provienen de 

diferentes carreras, dado que se trata de los llamados "cursos sello" 

que son obligatorios para todo el sistema. El perfil de cada carrera 

juega de alguna manera para orientar al alumno hacia ciertas áreas e 

incluso, para ponderar o menospreciar algunos conocimientos. 

Particularmente cuando en el campus no existe ninguna carrera de 

corte humanístico, fácilmente puede caerse en desconocer o relegar 

a segundo plano el conocimiento que ofrecen estas materias. 

Por otro lado, la concepción tecnocrática o cientifista del mundo 

que predomina en nuestras sociedades occidentales, aún en las 

subdesarrolladas, también predispone al alumno hacia una visión 

extremadamente pragmática y utilitarista del conocimiento, con lo 
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que dan por descontados o ponen en duda la utilidad que ofrecen las 

Ciencias Sociales y Humanísticas. 

Todo lo anterior cobra cuerpo en el bagaje de conocimientos previos 

que el alumno tiene de esta áreas, que por lo general es bastante 

reducido y distorsionado. En otras palabras, no sólo no cuenta con 

suficiente información, sino que en ocasiones, la que maneja no tiene 

una calidad científica o la memoriza sin comprenderla cabalmente. 

3.2.2. Evaluación del trabajo en el aula. 

Considerando los obstáculos que se han detectado entre los alumnos, 

a lo largo de siete años de experiencia docente en el curso de Valores 

Socioculturales en México y América Latina, se ha logrado establecer 

que los más frecuentes son los siguientes: 

* El alumno no comprende la naturaleza del conocimiento social y 

humanístico. No reconoce que la cientificidad del conocimiento 

también puede establecerse a través de la confrontación de 

relaciones lógicas del pensamiento con la realidad. 

* El alumno por lo tanto, considera que este tipo de materias son de 

"rollo" y no ofrecen una utilidad práctica. No valora la importancia de 

comprender su entorno social. 
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* El estudiante no está acostumbrado a una disciplina de observación, 

análisis, síntesis evaluación y proposición, esto es, de construir por 

sí mismo conocimiento. 

* No cuenta con una disposición para la lectura y la investigación 

documental de manera autodecidida. Está además acostumbrado a 

recurrir a "manuales" o a libros de texto únicos y no utiliza de "mutuo 

propio" fuentes complementarias. 

* Desconoce las enormes posibilidades de la investigación 

documental, no sabe de la existencia de una gran cantidad de fuentes 

científicas. 

* No sabe elaborar trabajos de investigación o ensayos. Por lo 

general, lo que se hace es resumir textualmente las fuentes que 

consultan y las entregan con portada impresionante. En general no 

utilizan las técnicas metodológicas para elaborar trabajos 

académicos serios. 

* Dificultad para contextualizar las teorías en sus escenarios más 

inmediatos como puede ser la región donde estudian. 

* Falta de constumbre para aprovechar el trabajo de equipo. 

Con esto, pareciera ser muy desalentador el panorama, pero existen 

obviamente las gratas excepciones que afortundamente en cada curso 

se presentan y pueden servir de motivador para el resto del grupo y en 
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un dado caso, incluso, para que el maestro investigue las condiciones 

de su excepcionalidad. 

3.2.3. Evaluación de las estrategias de 

enseñanza-aprendizaje utilizadas en el aula. 

En relación a las estrategias de enseñanza, tampoco es fácil la 

generalización porque existen prácticas combinadas de docencia 

tradicional donde se considera que el papel del maestro es "enseñar" y 

el del alumno "aprender", con otras didácticas más modernas, y 

activas. 

En el primer caso, quizás se utilicen más recursos técnicos de 

apoyo (proyectores, videos etc.), pero el principio básico es en 

esencia igual al modelo tradicional y autoritario de enseñanza. 

Sin embargo, como se señaló, también existen los casos de 

estrategias más activas de enseñanza-aprendizaje, donde se pone 

énfasis no sólo en "los conocimientos", sino en el proceso mismo de 

su aprendizaje por parte del alumno, es decir, en el 

metaconocimiento. Podrían mencionarse en este último caso, algunos 

mecanismos pedagógicos como los siguientes: 

* Actividades de autoaprendizaje a desarrollar en el aula sobre todo 

en equipo (dinámicas). 
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* Elaboración de anteproyectos, proyectos y trabajos de investigación 

con evaluación permanente hasta el resultado final y su evaluación 

conjunta. 

* Elaboración de juicios críticos (cumpliendo cierta metodología) 

sobre acontecimientos cotidianos de los aspectos que corresponden al 

programa. Aquí se pueden utilizar mucho las innovaciones 

audiovisuales. 

* Asistencia a conferencias, páneles, simposiums etc. bajo una 

invitación inducida y no obligada. 

* Lectura diaria de periódicos y por lo menos de una revista semanal 

o según su edición. 

* Actividades de autoevaluación permanente como la revisión 

detenida de tareas, trabajos y exámenes. 

En resumen, si contrastamos la situación formal con la situación 

real de la currícula de Valores Socioculturales en México y L.A., se 

puede decir que ésta nos ofrece ciertas posibilidades para realizar 

modificaciones sobre un camino ya andado. No se partiría de cero, 

dado que como se ha establecido en la evaluación anterior, tal y como 

está planteada hoy en día la estructura curricular del curso, es 
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actividades de aprendizaje. 

En otros aspectos por el contrario, es necesario realizar cambios 

sustantivos, como los relativos a la estructura de los contenidos, y 

en otros más, se necesita incorporarlos porque de plano no están 

presentes en la currícula actual, como lo que corresponde a la 

fundamentación epistemológica, piscológica(instruccional) y 

didáctica del curso (sobre todo en el terreno de la evaluación). 

Se puede asegurar que el trabajo que se tiene que realizar puede 

llevarse a cabo sobre la base de una cierta continuidad de aspectos 

curriculares, que aunque parcialmente, sí funcionan. En otras 

palabras, no toda la parte teórica, ni toda la práctica del currículum 

son adversas a los propósitos que se persiguen, y es sobre la base 

jsutamente de una evaluación de qué es lo qeu sí funciona y qué es lo 

que no y por qué, que se pueden realizar algunos cambios. Ya se verá 

más adelante lo que se propone al respecto. 
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PARTE IV. FUNDAMENTACION DE LA PROPUESTA DIDACTICA 

DEL CURSO VALORES SOCIOCULTURALES EN MEXICO Y 

LATINOAMERICA. 

La propuesta que a continuación se hace, tiene que establecer antes 

que nada, una justificación de carácter teórico e histórico-social, de 

los propósitos y los contenidos que se busca incorporar como nuevos 

en este curso. De otra manera, se repetirían las carencias que se han 

detectado en la evaluación hecha en el apartado anterior. Lo que se 

persigue con este punto, es justamente, fundamentar las razones que 

se tienen para realizar en una dirección determinada los cambios que 

se proponen. En otras palabras, se busca que los nuevos contenidos 

sean acordes con el diagnóstico que se hace de la realidad actual y 

por consiguiente, de los requerimientos de orden cognitivo y 

formativo que la sociedad le requiere a la educación y en particular a 

las áreas de Ciencias Sociales y Humanidades. 

La primera fundamentación que se realiza es de carácter 

pedagógico-didáctica, en razón de que se reconoce que la enseñanza 

de las Ciencias Sociales y Humanísticas, cuenta con una serie de 

razgos peculiares que las distinguen de la enseñanza de las llamadas 

Ciencias Exactas. Estos razgos que ya fueron planteados en la parte 11 
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de este trabajo (que corresponde a los aspectos teórico-conceptuales 

sobre la didáctica de las Ciencias Sociales), constituyen el punto de 

partida para construir una propuesta que tenga posibilidades de 

conseguir sus objetivos de enseñanza. 

Esta fundamentación se realiza en dos partes, en una primera, se 

explican los principios de carácter epistemológico que se considera 

son los compatibles con la naturaleza del curso y su objetivo general. 

En una segunda parte, se expresan los elementos de carácter 

metodológico que han sido tomados en cuenta para el diseño de la 

nueva estructura curricular y didáctica, que se corresponda con la 

concepción epistemológica anterior. 

En síntesis, se busca establecer una relación entre una concepción 

sobre el proceso de conocimiento en las Ciencias Sociales y los 

principios de orden metodológico generales, que deben guiar el 

trabajo tanto del alumno como del maestro para conseguir 

justamente ese conocimiento. ¿Cómo es que se puede generar un 

conocimiento que tienda a ser objetivo en las Ciencias Sociales?; 

¿Qué camino se tiene que seguir para lograrlo?; ¿Qué tipo de 

conocimientos y actitudes son los que hoy demanda la sociedad de un 

estudioso de las Ciencias Sociales?, son algunas de las interrogantes 
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que dieron paso al análisis de los siguientes puntos que sirven como 

el fundamento específico de la presente propuesta. 
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CAPITULO 1. 

LOS FACTORES EPISTEMOLOGICOS Y METODOLOGICOS EN LA 

ELABORACION DE LA DIDACTICA PARA EL CURSO VSCMLA. 

Partiendo de que los cursos de valores y en particular el que 

corresponde al caso de México y Latinoamérica, tienen como 

propósito más que la promoción de cierto tipo de conocimientos 

entre los alumnos, el fomento de una actitud que les permita por 

propia cuenta el análisis y la valoración de distintos 

acontecimientos de carácter sociocultural en la región señalada, se 

tendrá que pensar seriamente en una base de carácter conceptual, que 

funja como el eje estructurador epistemológico y metodológico, que 

permita acceder a una serie de contenidos a través de los cuales se 

pueda ir poniendo en práctica el propósito del curso. 

Se acepta en principio que la elaboración curricular y la misma 

enseñanza son procesos de naturaleza social que no se pueden 

preveer del todo antes de ser realizados. De aquí que cualquier diseño 

deba ser abierto y flexible (Martín. 1994: 13). 

Lo anterior solicita del educador una clarificación de las 

pretensiones de las que se parte, para lograr mantener la coherencia 

entre lo que se propone y lo que se realiza. 
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Taba señala que una característica importante de la elaboración 

adecuada del currículo, es que las decisiones adoptadas en el curso 

del planteamiento descansen sobre criterios múltiples y consideren 

una gran variedad de factores (Martín. 1994: 13). 

Los factores que se han considerado, a raíz del análisis del proceso 

de enseñanza-aprendizaje realizado en los apartados anteriores y de 

la evaluación curricular que se ha hecho del curso en cuestión, son 

los siguientes: 

- Los epistemológicos, que se refieren a la orientación y selección de 

los contenidos curriculares. 

- Los sociales, que se refieren a la concepción ideológica de la 

escuela, la concepción sociocultural sobre los contenidos y sobre las 

relaciones entre maestros y alumnos. 

- Los psicopedagógicos, que se refieren a los tipos de aprendizaje 

estimulados en los alumnos y a los procesos didácticos. 

Para que todo lo anterior cobre cuerpo, se requiere de una tarea de 

diseño, planificación y evaluación de los propósitos educativos que 

interesa promover. 

En cuanto al diseño, sin repetir lo que ya se ha mencionado 

anteriormente, es necesario recordar que sobre todo para el caso de 

las Ciencias Sociales, más que significar una programación precisa y 
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segura de un esquema a seguir, implica la elaboración de "bocetos 

generales a acomodar sobre la marcha". Como dice Gimeno Sacristán, 

"el diseño incorpora la condición de ser una propuesta tentativa 

singular para cada contexto, para unos alumnos, apoyado en 

principios interpretables y abiertos" (Gimeno Sacristán. 1989: 240). 

Respecto a la planificación, autores como Beuchamp, señalan que 

"la tarea del que planifica el currículum consiste en establecer la 

estructura fundamental de un ambiente en el que los que aprenden 

puedan tener experiencias de aprendizaje" (Gimeno sacristán. 1989: 

231). 

Martín, por su parte, nos dice que la planificación siempre supone 

un planteamiento tecnológico-cibernético de la enseñanza que 

significa "aludir a la doble capacidad del profesor de organizar y 

contextualizar y reorganizar si fuera necesario" (Martín.1994: 19). Lo 

anterior es imprescindible porque las características de cada 

situación, de cada grupo de alumnos y maestros y de su dinámica, es 

diferente en cada caso y por lo tanto los resultados también lo serán. 

En este sentido, se señala que la función principal que desempeña la 

planificación es: "transformar y modificar el currículum para 

adecuarlo a las características particulares de cada situación de 

enseñanza" (Martín. 1994: 20). 
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Para este trabajo del diseño curricular, es ineludible entonces, 

cuestionarse lo siguiente: 

- ¿Cuáles son los contenidos programáticos que le permiten al 

alumno comprender el mundo cambiante de hoy? 

- ¿Qué clase de conocimientos son los que le requiere la sociedad a 

la escuela? 

- ¿Qué cualidades y actitudes se piensan desarrollar en los alumnos, 

para qué "aprendan a ser" más que a "hacer"; para que se desenvuelvan 

como personas independientes en todos los planos de la vida social? 

Es aquí donde el diseño de una propuesta curricular y didáctica, 

requiere de apoyarse, antes que nada, en el primer factor o principio 

del diseño educativo: el de carácter epistemológico. 

1.1. Fundamentación epistemológica. 

¿Por qué se necesita de un eje empistemológico para fundamentar 

una propuesta didáctica? Se necesita porque la educación es ante 

todo un proceso de conocimiento y adquisición de habilidades y 

actitudes; trátese de un proceso planeado o no, todo acto educativo 

enfrenta al individuo ante un camino que le permite conocer, 

confirmar, cuestionar o descubrir aspectos de la realidad que lo 
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rodean y que en determinado momento le permiten comprenderla 

mejor, modificarla, cuestionarla o simplemente reproducirla. 

Pero cuando se habla de la posibilidad o conjunto de posibilidades 

que la educación ofrece al hombre, hay que pensar primero en si la 

naturaleza del objeto de estudio de las Ciencias Sociales y las 

Humanísticas (dentro de las que se inscribe el curso de valores 

Socioculturales en el México y L.A.), tienen la particularidad de que 

el hombres se estudia a sí mismo y si ese hombre se desenvuelve en 

un medio cambiante que modifica sus "visiones" a través de las 

cuales explica su entorno, por consiguiente, la manera de acceder 

formalmente (la educación escolar) al estudio del hombre sus valores 

sociales y su potencial creativo, tiene que permitir una flexibilidad, 

que sin ser desordenada, "ventile" el método de enseñanza 

aprendizaje y los mismos contenidos, respecto de los cambios que se 

dan en el escenario donde se ubica el objeto de estudio. 

La necesidad permanente de contexualizar el conocimiento ofrecido 

por estas materias, parte de su constante "permeabilidad" a los 

cambios sufridos en la sociedad, no para caer de manera inmediata y 

en un afán "adecuacionista", en la elaboración de nuevos contenidos 

curriculares y nuevos métodos didácticos, sino para diseñar cierto 

nivel o grado de modificaciones en los contenidos programáticos. 
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En otras palabras, la contextualización de los conocimentos es lo 

que permite que el aprendizaje sea significativo para el alumno; es 

lo que permite comprender y relacionar situaciones con la realidad, 

que de otra manera serían abstractas y desvinculadas del medio. Al 

hombre como ser social, hay que estudiarlo en su contexto 

sociohistórico porque ese es el escenario sobre el que se da la 

dinámica social, de ellas se nutre y la nutre a su vez. 

Además otro aspecto que no se puede dejar de tomar en cuenta en 

esta visión de cómo se construye el conocimiento en las Ciencias 

Sociales, es que la escuela representa también "una cultura con un 

sistema de vida en la cual los procesos de aprendizaje son similares 

a los de la vida exterior y en la que la internalización de valores y 

sentimientos puede producirse. Esta función no es nueva, pero 

raramente impacta o se refleja en el currículum" (Martín. 1994: 13). 

A partir de lo anterior, es necesario identificar cuáles son los 

elementos culturales que la sociedad imprime al aula, para 

establecer después cuáles de esos rasgos interesa reafirmar, 

contrarrestar o cambiar a través del trabajo educativo. 

Existen ya varios estudios que abordan este punto. Sobre todo en la 

corriente de la educación crítica, se plantean las tareas que 

cumpliría la escuela dentro de su función como socializadora o 
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generadora de cultura. Retomando algunas de ellas que para el curso 

que se revisó parecen adecuadas, tenemos: 

a) "Actuar como fuerza compensatoria de los efectos 

deshumanizantes de la revolución tecnológica " (Martín. 1994: 13). 

Como se plantea en el diagnóstico, existen muchos rasgos 

culturales interiorizados por los alumnos (y los maestros), sin 

previa reflexión, sino más bien como una alienación hacia aspectos 

materiales que han sido propiciados por la revolución tecnológica y 

que ha significado confort, a cambio de no percatarse de esa 

alienación que "cosifica" la relaciones interpersonales entre los 

miembros de la sociedad, incluyendo a la escuela. 

Por esta razón la propuesta didáctica que se hace, máxime si se 

trata de un curso de Ciencias Sociales, tiene que orientarse a 

promover entre los alumnos una concepción humanística de la 

sociedad; tiene que buscar desenmascarar las razones y las 

consecuencias de una actuación social tan materialista, tan 

pragmática, tan deshumanizante. 

Lo anterior sin que implique una descalificación total de los 

resultados que el avance científico-tecnológico ha traído para la 

sociedad. De lo que se trata es de ubicar en una dimensión social 
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dichos resultados, evaluarlos para evitar las alienaciones que 

perjudican al hombre. 

Otra de las tareas que debe afrontar la escuela y en particular la 

propuesta didáctica del curso de Valores, es la siguiente: 

b) "Mantener al día sus objetivos incorporando el conocimiento 

cambiante sobre la sociedad y sobre el papel de los individuos en 

ella" (Martín. 1994: 13). 

Si el curso de Valores en México se orienta a la evaluación de los 

aspectos socioculturales, esta evaluación depende de una relación 

dialéctica : el impacto que sobre el hombre genera el cambio social y 

a su vez, las modificaciones que el hombre realiza sobre ese medio. 

No se puede aspirar entonces en este curso, a plantear como 

objetivo del mismo, sólamente la adquisición de conocimientos 

definidos con antelación (aunque el acceso a los aspectos 

teórico-conceptuales son indispensables en el trabajo de 

interpretación). Se tiene que buscar el desarrollo de una actitud 

crítica frenta a la dinámica social, apoyada en el estudio y la 

investigación de distintos elementos de las Ciencias Sociales y 

Humanísticas que se concretan en la estructura curricular. 
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Desde esta postura, se busca que el alumno sea conciente de los 

rasgos culturales que distinguen a la sociedad actual, para que pueda 

contribuir en algún momento a mejorarla. 

Cada vez se da un mayor reconocimiento a la formación de este tipo 

de valores como la base para constituir un mejor futuro, por ello es 

importante que se incorporen en la estructura curricular, que se 

expliciten lo más posible en la organización didáctica del curso. 

En segundo lugar, es necesario relacionar el aspecto epistemológico 

con el proceso cognitivo psicológico, a través del cual el individuo 

realmente logra apropiarse de las posibilidades que la educación 

formal le ofrece. No se lograrán los mismos resultados si por 

ejemplo, se continúa considerando a la manera tradicional, que el 

conocer significa obtener información y habilidades explícitamente 

indicadas en un programa y cuyo procedimiento es la memorización 

de lo que dice el maestro o el libro de texto, que si por el contrario, 

se piensa en el conocimiento como un proceso de construcción 

autónoma del individuo a partir de una propuesta de contenidos 

múltiples (información, habilidades y actitudes) y a través de la 

organización de estrategias que solicitan del alumno su participación 

activa. Este es precisamente el aspecto epistemológico que se 
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requiere aclarar primero, para dar paso a otro tipo de fundamentos 

propiamente didácticos. 

En tercer lugar, se tiene que pensar también en un procedimiento 

metodológico y en una estructura curricular lo suficientemente 

abierta y flexible (sin ser endeble), para dar cabida a una 

actualización constante de los contenidos programáticos y de la 

manera de abordarlos. 

Resumiendo se puede decir que la propuesta didáctica que aquí se 

elabora, se fundamenta en los siguientes propósitos: 

a) Impulsar entre los alumnos el reconocimiento del valor científico 

del conocimiento social y humanístico. La importancia de la 

confrontación de relaciones lógicas entre la realidad y el 

pensamiento. 

b) Promoveer el valor que tiene para toda alumno, 

independientemente de su formación profesional, la comprensión de 

su entorno social, que contituye el escenario de su acción específica 

como miembro de aquél. 
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c) Fomentar entre los estudiantes, habilidades de observación, 

análisis, síntesis, evaluación y proposición. Sin estas habilidades el 

contenido informativo no tiene sentido más que como mera 

repetición, mecanización o memorización del mismo, pero no como 

una interpretación. 

d) Fomentar la cultura crítica entre los alumnos para que eviten la 

alienación característica de nuestra sociedad pragmática. 

e) Impulsar la autonomía de los alumnos en los procesos de 

aprendizaje, como requisito para la construcción de su propia visión 

del mundo y evitar la manipulación ideológica tan propia de nuestra 

sociedad de masas. 

f) Desarrollar el pensamiento y las actitudes creativas que le 

permitan encontrar alternativas de solución a los problemas que 

aquejan a nuestras sociedades, evitando la indiferencia o el 

conformismo tan propiciado por una cultura de alienación. 

g) Inducir como requisito de todos los procesos anteriores y de 

manera autodecidida, la lectura organizada y crítica de fuentes 
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diversas y de calidad científica, así como la investigación 

documental que permita acceder a novedades y a posturas diferentes. 

h) Promover la aplicación del conocimiento teórico de los alumnos a 

situaciones específicas, que ejemplifiquen lo que las teorías 

plantean. Esto como una manera de comprender cabalmente los 

elementos teóricos conceptuales, al buscar referentes en la realidad. 

i) Estimular la utilización de procedimientos metodológicos a la hora 

de realizar investigaciones y tareas, que eviten caer en trabajos sin 

sentido, meramente descriptivos y reproducidos de las fuentes, sin 

un propósto claro de los objetivos que se persiguen, ni de los 

procedimientos a utilizar. 

j) Promoveer el trabajo en equipo como un manera de potenciar las 

distintas capacidades de los alumnos y capitalizarlas hacia un fín 

común, que ahorra esfuerzo y logra mejores resultados. 

1.2. Fundamentación metodológica. 

Quedando claro cuál es la orientación o las intenciones educativas 
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de la presente propuesta didáctica, se puede avanzar al 

establecimiento de los mecanísmos y las condiciones que permitan 

que dichos propósitos estén presentes en el salón de clases de una 

manera racional y organizada. 

Por principio de cuentas hay que reconocer que los valores 

anteriores sólo pueden aprenderse en el ejercicio de los mismos 

dentro de un escenario adecuado. 

En este caso en particular, bajo ciertas condiciones de 

enseñanza-aprendizaje y de acuerdo a Martín, estas incluyen "la 

función de la disciplina, el carácter de las relaciones 

interpersonales, el grado de atención que se preste a las necesidades 

individuales y la naturaleza de los recursos utilizados para la 

motivación" (1994: 32). 

Comenzando con los dos primeros, se ha explicitado en los 

contenidos programáticos del curso, el tipo de actitudes que se 

espera desarrollen los alumnos a lo largo del mismo (los cuales son 

objeto de evaluación). Por otro lado, se propicia el acercamiento y la 

interacción entre alumnos y entre alumnos y maestros, bajo ciertos 

requirimientos que estimulen el ejercicio de esos valores. También 

se ha diseñado una actividad especial de evaluación y 

retroalimentación del grupo (incluyendo alumnos y maestros) en 
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relación a estos valores, a fin de racionalizar nuestra propia 

práctica al respecto. 

En cuanto a los recursos utilizados para la motivación se parte del 

diseño de una didáctica que toma en cuenta los siguientes principios: 

1 o. El rol protagónico del alumno. El maestro tendrá que 

circunscribirse a ser el organizador de los estímulos y 

procedimientos de trabajo y de evaluación del curso; a ser el 

motivador principal para el cumplimiento de los objetivos. 

2o. Contextualizar permanente los conocimientos ofrecidos. Esto a 

través básicamente del uso permanente de ejemplos, estudios de 

caso (para lo que es muy importante la utilización de medios 

electrónicos), de establecer relaciones entre el conocimiento previo 

y el aprendido. En síntesis, bajo una óptica de buscar evidencias 

histórico sociales de los conceptos y teorías analizados en el curso. 

3o. Fomentar sistemas mentales que rompan con la docilidad y la 

dependencia del alumno. Que propicien el juicio independiente, 

crítico, plural y tolerante del alumno (divergente según Guilford) 

(Martín. 1994: 33). Para ello es indispensable reconocer que para que 
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el alumno pueda desarrollar esas capacidades debe "aprender a ver 

las cosas a través de una orientación perceptual que le sea propia. 

Esto le ayudará a descubrir los principios que gobiernan las 

relaciones entre lo que él ve y lo que conoce, utilizar los principios 

aprendidos para explicar, pronosticar y estructurar problemas a su 

manera" (Martín. 1994: 33). 

4o. Propiciar experiencias de aprendizaje fuera del aula, como serían: 

invetigaciones, observaciones y experimentaciones que relacionen la 

teoría con la práctica social. 

So. Promoveer un método de pensamiento racional, que busque las 

causas y las soluciones de los problemas; que analice, compare y 

juegue con las diferentes opciones posibles de desarrollo de un 

fenómeno social. 

60. Atender los requerimientos y capacidades tan heterogéneos de los 

alumnos (diferencias cognitivas, afectivas y sociales), como medio 

para fomentar la imagen propia del alumno, de impulsar su 

autoestima y su seguridad como protagonista del proceso de 

conocimiento. 
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7o. Fomentar la sensibilidad del alumno frente a la diversidad y 

cambio cultural, que caracteriza al momento actual, a través de 

motivar el intercambio de experiencias con otras culturas y el 

combate al etnocentrismo cultural. En este punto será fundamental 

promover un curso que valore el principio del ejercicio cotidiano 

de la democracia. 

Dewey señala a este respecto los siguiente: 11 Si se concibe la 

democracia más como un estilo de vida y una idea moral que como 

una forma de gobierno, donde los individuos respetando sus 

diferentes puntos de vista y proyectos vitales, se esfuerzan a través 

del debate y la acción política, de la participación y cooperación 

activa, por crear y contruir un clima de entendimiento y solidaridad, 

donde los conflictos inevitables se ofrezcan abiertamente al debate 

público, cabe fomentar la pluralidad de formas de vivir pensar y 

sentir, estimular el pluralismo y cultivar la originalidad de las 

diferencias individuales como la expresión más genuina de la riqueza 

de la comunidad humana y de la tolerancia social 11 
(Martín. 1994: 34). 

80. Estructurar la currícula a partir de un enfoque transdisciplinar. 

Esto es que , se dirija a ofrecer una concepción holística de la 

realidad, rebasando la visión disciplinar propia del pragmatismo de 
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la sociedad tenificada. Los asuntos sociales no pueden ser 

comprendidos desde una perspectiva de pensamiento especializado 

sino global o multidimensional. 

9o. Aligerar los contenidos programáticos cognitivos y dar más 

espacio a la reflexión cultural, orientada a los fines de esos 

contenidos cognitivos. Como dice Meyer: "se piensa demasiado en los 

medios y poco en los fines" (Martín. 1994: 37). 

1 0o. Promover más el trabajo en equipo, que busque la 

corresponsabilidad en, que estimule el debate de ideas y la búsqueda 

colectiva de soluciones a los retos de la sociedad actual. Como lo 

señala Martín, lo anterior implica "una perspectiva de las relaciones 

del individuo con los demás, es el modo de desarrollar una 

sensibilidad más universal con técnicas que pueden producir 

concenso a partir del desacuerdo y propósitos comunes a partir del 

conflicto de valores" (Martín. 1994: 38). 

11 o. Organizar un escenario nuevo para la práctica docente, donde se 

incorporen toda la gama de posibilidades tecnológicas que bajo un 

adecuada orientación instruccional, pemita al alumno acceder a un 

145 



mundo plural de información científica, tecnológica y humanística. 

La manera como se piensan llevar a cabo los once puntos anteriores 

se explica en los siguientes apartados. Primero se elabora una nueva 

estructura curricular, porque constituye justamente la base donde 

los propósitos educativos quedan explicitados en una serie de 

contenidos y a partir de allí, se diseña la didáctica del curso. 

Posteriormente, se explican la metodología y las normas de trabajo 

del curso, las estretegias de enseñanza-aprendizaje a utilizar y las 

formas de evaluación, es decir, se hace la propuesta propiamente 

didáctica. 
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CAPITULO 2. 

PROPUESTA DIDACTICA PARA EL CURSO: VALORES 

SOCIOCULTURALES EN MEXICO V LATINOAMERICA. 

La elaboración de una propuesta de contenidos curriculares no está 

exenta tampoco de una seria discusión. Las discrepancias en torno a 

qué entender por contenidos han dado lugar a distintas corrientes de 

opinión al respecto. Para el caso que nos ocupa, se comparten las 

opiniones de autores como Coll, quien afirma que los contenidos 

designan "el conjunto de saberes o formas culturales cuya 

asimilación y apropiación por los alumnos se considera esencial para 

su desarrollo y socialización" (1986: 13). 

También es acertada la postura de Stenhouse para quien los 

contenidos deben ayudar a los alumnos a introducirse en una 

comunidad de conocimiento y de capacidades, en proporcionarles algo 

que otros ya conocen (1987: 31). 

Desde estas dos perspectivas, los temas que se propongan en un 

curso, tienen una doble dimensión: por un lado, son temas que tienen 

su punto de referencia fuera de la escuela y por el otro lado, quien 

los aprenden es con la finalidad de utilizarlos también fuera de ella; 
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en el escenario de su sociedad, de una sociedad compleja y 

cambiante. 

En razón de todos los elementos señalados en este capítulo, sean de 

orden epistemológico, sociológico y didáctico, se concluye que la 

mejor forma de organizar la estructura de los contenidos 

programáticos del curso de Valores Socioculturales en México y 

Latinoamérica, es en torno a una problemática que tiene un carácter 

integral, complejo y que aqueJa enormemente a la zona de estudio a 

la que se enfoca este curso: la problemática del desarrollo y el 

subdesarrollo. 

2.1. El concepto de Desarrollo como el eje estructurador de 

los contenidos del curso. 

La elección del concepto de Desarrollo como eje integrador de los 

contenidos programáticos de este curso de valores, es resultado de 

analizar, por un lado, qué problemática puede ser generalizada en el 

estudio de la región latinoamericana, como para que en un curso de 

cuatro meses, el alumno tenga una visión aunque global, bien 

fundamentada de una región tan amplia y tan compleja como ésta y 

por otro lado, que el concepto permita un análisis desde una 
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perspectiva holística que lleve a una abstracción de la situación que 

la caracteriza a esta región en nuestros días. 

Al principio se retomó el concepto de modernidad propuesto 

formalmente en el programa vigente del curso, pero se enfrentaron 

varias limitaciones como las siguientes: 

1 o. La modernidad nos remite a un proceso múltiple que tiene que ver 

con una serie de cambios vividos por la sociedad europea entre el 

S.XVIII y XIX, que entre otras cosas crean las condiciones ideológicas 

y materiales para el desarrollo del capitalismo. 

La modernidad es entonces una etapa en el desarrollo de las 

sociedades occidentales indutrializadas que es trasladado a 

escenarios latinoamericanos a través de un proceso de 

neocolonialismo que no respeta formas de organización ni de 

pensamiento diferentes a su perspectiva. La modernidad ha sido así 

para América Latina más que un proceso natural, un proceso impuesto 

sobre formas culturales antiguas e históricamente originales o 

nativas. La modernidad ha significado para esta región, la 

subordinación de esas expresiones regionales a modelos 

originalmente externos, que a fines del siglo XIX y lo que va de este y 

con muchos conflictos de por medio, se ha interiorizado como un 

"modelo postizo" que reprime y no reconoce otras formas de ser y de 
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pensar que aún subsisten en esta región y que no sólo le dan identidad 

frente al imperialismo económico y cultural capitalista, sino que 

incluso han sido trastocadas y refuncionalizadas a beneficio del 

capital, sea nacional o extranjero. 

América Latina vive así desde el siglo XVI, un proceso de 

transculturación y de enajenación de sus formas originales de 

organización, que se acelera con la Revolución Industrial y la 

modernidad y que, sin embargo, no han conseguido borrar el sello 

indígena de sus raíces; por el contrario la conforman como una región 

llena de contradicciones, atraso y dependencia. 

De manera que si se analiza América Latina desde la perspectiva de 

la modernidad, se deja de lado el análisis de formas de organización 

social no modernas que forman parte de la naturaleza propia de la 

región. 

También se perderá de vista que la dinámica de aquélla se explica 

en buena medida por la conexión que tiene con procesos del 

capitalismo internacional como la subordinación neocolonial de los 

países de industrialización temprana y que no se comprenden 

directamente a través del concepto de modernidad sino de una etapa 

en el desarrollo del capitalismo, que depende de procesos de 

acumulación capitalista internacionales. 
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2 o. La modernidad si bien es un proceso que tiene varias 

dimensiones: una ideológica (la razón como centro de las decisiones 

del hombre); otra material (la revolución industrial); otra política (la 

democracia), no alcanza a incorporar otros elementos de caracter 

social que nos permiten evaluar la calidad de vida de los habitantes 

de la región y los factores que explicarían ese nivel, porque como se 

dijo anteriormente, existen muchos rezabios culturales que tienen 

vieja historia y que no guardan la lógica de la modernidad, sino una 

muy distinta y muy propia. 

¿Cómo comprender por ejemplo las expresiones de la religiosidad 

de estos pueblos con los esquema de la ilustración europea?; ¿cómo 

comprender la importancia de la familia extensa en la reproducción 

social de la población rural bajo la óptica de la familia nuclear 

moderna?; ¿Cómo comprender por ejemplo, las formas caciquiles de 

poder en las zonas rurales e indígenas de Latinoamérica con los 

modelos democráticos propios de la modernidad? 

3o. Lo anterior no significa que la modenidad como concepto no sea 

importante de considerar en el estudio de esta región, porque a fín de 

cuentas América Latina vive en un escenario de convivencia 

contradictoria entre formas modernas y no modernas (amodernas o 
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pre-modernas), dado que el capitalismo es el sistema que domina a 

las otras formas. Sin embargo, parece más adecuado utilizar otro 

concepto que es más flexible y abierto a toda esta diversidad que es 

Latinoamérica: el concepto ya señalado de Desarrollo. 

Se seleccionó este concepto porque como se planteó en el apartado 

anterior, es un concepto que permite acceder a un "conjunto de 

saberes o formas culturales cuya asimilación y apropiación por parte 

de los alumnos se considera esencial para su desarrollo y 

socialización" (Coll. 1986: 13). 

El desarrollo es de acuerdo a Bunge, un concepto sistémico que nos 

permite evaluar el nivel de vida de un pueblo, a través del análisis de 

cuatro subsistemas como son: el económico, el político, el biológico 

y el social ( 19ao: 32-38). 

A su vez cada uno de estos subsistemas está conformado por varios 

elementos que guardan relación entre sí y con el resto de los 

subsistemas en una interacción dialéctica. A continuación se 

establecen cuáles son esos subsistemas y cuáles sus principales 

elementos de acuerdo a Bunge y cómo es que se relacionan con las 

unidades del nuevo programa que se propone. 
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a) Subsistema económico.- Comprende la parte más cuantitativa del 

desarrollo (se le confunde con crecimiento), sería lo que corresponde 

al proceso económico como : la producción, la productividad, la 

tecnología, los recursos financieros, el comercio interior y exterior 

entre otros. 

En el programa que se propone y aún en el que está vigente, aunque 

con otro ordenamiento, existe una unidad que correspondería a este 

primer subsistema, es lo relativo a la historia económica de la 

región. Por tanto no se estaría cercenado el contenido del programa 

en cuanto a este tema, mas bien lo que se realiza es una 

reestructuración y una nueva orientación u objetivo: establecer de 

qué manera los distintos modelos de desarrollo económico por los 

que ha pasado Latinoamérica, han contribuido o han impedido el 

desarrollo integral de esta región. 

b) Subsistema político.- Nos ubica en los procesos políticos y formas 

de organización de la ciudadanía como: formas de gobierno, procesos 

electorales, partidos políticos, grupos alternos de poder etc. 

Esta parte del estudio del desarrollo, se propone abordarla en una 

segunda unidad denominada "Los factores histórico-políticos del 

dearrollo de A.L.", con la intención de reconocer cuáles son los 
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principales procesos políticos que han estado presentes en la 

historia latinoamericana y de qué manera han impulsado su 

desarrollo. 

c) Subsistema Social.- Relativo a aspectos como: el nivel educativo, 

de investigación científica y el nivel cultural de una sociedad. 

En el nuevo programa, se establece una tercera unidad denominada 

"La diversidad cultural en el desarrollo de América Latina" y en ella 

se proponen contenidos en torno a las diversas expresiones 

culturales de esta región, con el propósito de reconocer la riqueza de 

sus aportaciones al desarrollo, pero al mismo tiempo comprender la 

razones de su situación actual. 

Los aspectos de este subsistema que se refieren al nivel educativo 

y de investigación científica, se incorporan en la siguiente unidad 

(IV), como parte del estudio de los principales problemas sociales 

que enfrenta la población de la región en la actualidad (ver en 

programa la unidad IV, puntos 1 y 2). 

d) Subsistema biológico.- Comprende la parte más vinculada con las 

condiciones de bienestar de la población, tales como su nivel de 

nutrición-desnutrición, índice de mortalidad, morbilidad, índice de 
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natalidad, esperanza de vida, entre otros. 

En el actual programa existe un tema con el nombre "Aspectos del 

desarrollo y el medio ambiente en L.A.", donde se abordan algunos de 

estos puntos, pero entremezclados con otros de carácter económico, 

social, cultural y medioambiental y sin un propósito específico. 

En la nueva propuesta, se desligan todos esos puntos y se ubica a 

los económicos en la primera unidad ya señalada y sólamente se 

dejan los otros dos: los demográficos con los indicadores arriba 

señalados y los medioambientales. La intención es establecer el 

impacto que sobre los dos recursos más abundantes de nuestro 

continente (población y recursos naturales), han tenido las políticas 

económicas y los procesos políticos analizados en las unidades I y 11. 

Por esto se dejan estos temas hasta una cuarta unidad (que es la 

penúltima), porque se considera que es más adecuado analizar 

primero los aspectos materiales del desarrollo (lo 

económico-tecnológico) y las estructuras y procesos políticos, para 

pasar después a los aspectos culturales, demográficos y 

medioambientales. 

Como se puede ver, el desarrollo es un concepto que hace posible 

tener una visión holística del área de estudio y permite organizar los 

contenidos que se requieren para tener una visión general de los 
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factores que contribuyen o que impiden el avance integral de la 

región. Además de remitir a la parte más sensible para medir el nivel 

de avance o atraso de una sociedad: la calidad de vida de sus 

habitantes. Porque el desarrollo no es como algunos autores lo 

maneja, sólamente un aspecto cuantitativo relativo al crecimiento 

económico, sino fundamentalmente cuantitativo-cualitativo, más 

globalizador de la manera como vive la población. 

De hecho en la Conferencia Internacional sobre Nutrición 

promovida por la Organización de naciones Unidas (ONU) en 1992, se 

elaboró una propuesta a raíz de una evaluación de los niveles de 

pobreza y atraso de los países del "Sur", que consiste en utlilizar un 

nuevo concepto para medir dichos niveles: el Desarrollo Humano (DH). 

Como textualmente lo señalan: "Ahora se reconoce que la felicidad 

humana y el bienestar reales se miden mejor según criterios de 

seguridad alimentaria, salud, longevidad, educación, o dotación de 

poder, es decir, la posibilidad de cumplir aspiraciones y desarrollar 

las potencialidades personales" (Comité nacional de E.U. para el Día 

Mundial de la Alimentación. 1992: 2). 

Actualmente, el programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo 

utiliza como medidas apropiadas del bienestar humano este concepto 

conocido por sus siglas como "IDH". 
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Existen otros autores que de manera muy reciente (la década 

pasada), han trabajado mucho sobre lo que incluye el concepto que se 

ha elegido como el eje estructurador de la nueva currícula del 

curso. Veamos a algunas de esta aportaciones, con el ánimo de 

reforzar la razón de por qué se considera que es el más adecuado 

para los propósitos del curso. 

González Tiburcio, señala que al hacer referencia a los indicadores 

del desarrollo, debe tomarse en cuenta el índice de desarrollo 

humano, mismo que debe considerar: " longevidad, conocimiento e 

ingreso, además de elementos como el porcentaje de población que no 

tiene acceso a los servicios de salud, agua potable; porcentaje de 

niños malnutridos, niños que mueren antes de cumplir los cinco años 

de edad, población que no va a la escuela, adultos y mujeres 

analfabetas; y el porcentaje de la población que se encuentra por 

abajo de la línea de pobreza" (Memoria de la conferencia de México sobre 

el dearrollo social y la pobreza. 1994: 51 ). 

Por su parte Aswar Anas, nos dice que el propósito del desarrollo 

es, por encima de todo, "el logro del potencial pleno del ser humano 

de manera armoniosa, en congruencia y en un equilibrio adecuado, con 

su medio ambiente; esto es el físico, el social y el internacional. 

Este concepto subraya que el desarrollo nacional debe estar centrado 
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y orientado hacia la gente y promover su participación. Por tanto, el 

desarrollo significa desarrollo del pueblo, por el pueblo y para el 

pueblo" (Memoria. 1994: 119-120). 

Aunque existen similitudes entre el autor anterior y este último, 

es importante reconocerle a Aswar Anas, que dentro de la 

persepctiva del análisis y sobre todo de la evaluación de la situación 

de un país o una región, siempre debe de tomarse en cuenta que las 

distintas estrategias, modelos, medidas, acciones etc. que se lleven 

a cabo por parte de los gobiernos y del resto de la sociedad 

organizada, deben de tener como tín primero y último, el logro del 

bienestar del hombre. En otras palabras, es el sentido "humano" de 

los proyectos de desarrollo, lo que puede en última instancia 

permitir que la sociedad progrese. 

Esto último es justamente uno de los propósitos explícitos de la 

propuesta curricular que aquí se hace. Recordemos que en el apartado 

de la fundamentación epistemológica, se mencionó como propósito, 

que el curso ofrezca al alumno la posibilidad de reconocer el valor 

de la persepectiva social y humanística para evaluar cualquier 

aspecto de la realidad que le interese. Al establecer de entrada que 

el concepto central a estudiar en el curso, sólo puede hacerse desde 

esa perspectiva y además, justificar las razones de por qué es el más 
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apropiado para contar con una visión global del escenario 

latinoamericano, se estará logrando congruencia entre los propósitos 

generales del curso y los contenidos del mismo. 

Otro autor, Gabor Bagdy, dice que en síntesis el concepto de 

desarrollo social es "la mitigación de la pobreza en los países de 

todos los niveles de desarrollo" (Memoria. 1994: 120-121). Ya se ha 

establecido que finalmente el desarrollo desde la perspectiva en que 

se ha estado manejando, bien puede "medirse" a través de analizar la 

calidad de vida del conjunto de sus habitantes. Esto necesariamente 

nos introduce en el estudio de los factores que propician la pobreza 

de la población, que por desgracia, es la condición en la que viven la 

mayoría de los latinoamericanos hoy en día. 

Hussein El Gammal por su parte, plantea que "según se ha concebido 

en el pasado, se ha tendido a suponer en términos algo simplistas, 

que el crecimiento económico por sí mismo elevará la calidad de 

vida. Pero esto ha resultado ser más complejo y retador de lo 

previsto. Las estrategias de desarrollo han mostrado frecuentemente 

su incapacidad para tener un efecto significativo en los grupos 

vulnerables; de hecho, ciertas formas de desarrollo adoptadas han 

conducido al surgimiento de nuevas condiciones de vulnerabilidad" 

(Memoria. 1994: 122-123). 
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Esta declaración constituye justamente, una de las preocupaciones 

de la nueva currícula, de hecho la organización de la estructura de 

los contenidos se hace desde una perspectiva histórica porque lo que 

se persigue es que el alumno descubra cómo es que a lo largo de sus 

diferentes etapas, la población ha enfrentado distintos problemas. 

Incluso puede asegurarse que si hay algo que caracteriza a la 

población latinoamericana, son sus permanentes paradojas y 

contradicciones, muchas de las cuales hacen creer en una visión muy 

superficial, que se ha conseguido el desarrollo. Tal es el caso de 

estudios que sólo toman en cuenta los indicadores promedio, como el 

ingreso per cápita, que para nada reflejan la manera como está 

distribuida la riqueza en la región. El caso también del mercado, 

donde por razones de distorsión del consumo, las clases bajas de la 

población hoy cuentan con televisión, pero a la par se encuentran 

desnutridos. Esto no es otra cosa, que un cambio en las condiciones 

de vulnerabilidad como señala Hussein El Gammal; cambia la forma 

pero no se detiene el proceso de pauperización de la mayoría de la 

población latinoamericana. 

Otro autor, Mara Lavidi, cuando trata el problema de la pobreza en 

los países menos desarrollados aclara: "es por ello que me refiero 

siempre al 'hombre multidimensional', que persigue objetivos 
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multidimensionales, y no al muñeco que convencionalmente se hace 

llamar horno economicus , como si fuera posible dividir al hombre en 

distintas facetas. Las funciones económicas deben contribuir para la 

formación, y no para la destrucción de las personas y las 

comunidades. Por lo anterior, debe rechazarse tajantemente la idea 

de la separación entre lo económico y lo social" (Memoria. 1994: 

125-126). 

Con esto también se está completamente de acuerdo. Se tiene que 

impulsar una nueva visión dentro del estudio de estas materias, que 

supere el economicismo propio inclusive de enfoques bien 

intencionados en la comprensión del problema del atraso en América 

Latina, como lo fué durante los años setenta, el enfoque de la 

Comisión Económica para América Latina (CEPAL), que con realizar 

interesantes aportaciones, padecía de una visión economicista de un 

problema que como se comenta es mucho más complejo. 

Pero así como el desarrollo es un concepto que cuenta con una 

visión integral y muy humana, también incluye un proceso. Es un 

concepto que indica dinámica, tal y como es la sociedad, por lo tanto, 

no se vuelve anacrónico conforme ésta avanza, sino que la representa 

en su movimiento constante. 
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Al ubicarnos en este nivel o acepción del desarrollo, 

necesariamente estamos incorporando la dimensión histórica al 

análisis regional y dentro de ella a los factores que explican el 

desarrollo desigual que caracteriza al mundo capitalista de hoy y 

a la sociedad latinoamericana en su interior. 

Desde hace por lo menos unos veinte años, variados autores tanto 

latinoamericanos como europeos y africanos, comenzaron a 

desarrollar toda una serie de propuestas teóricas en torno a la 

relación entre el desarrollo y el subdesarrollo, y llegaron a 

conclusiones que si bien en su momento fueron muy cuestionadas por 

parecer muy pesimistas para el futuro de las regiones pobres, hoy en 

día existen muchas evidencias de que algunas de ellas tenían 

fundamento serio. 

Hoy en día tiene varias evidencias vergonzosas, de la "teoría del 

desarrollo desigual y combinado" de autores como Alghiri Emanuelle 

y Pierre Salama (Alghiri y Salama. 1976), quienes se esforzaron por 

demostrar que el desarrollo del capitalismo implicaba una 

desigualdad en los niveles alcanzados por los distintos países, como 

una condición de la acumulación de capital por parte de los más 

industrializados (llamados países centrales). 

Efectivamente, en la "Conferencia de México sobre el desarrollo 
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social y la pobreza", celebrada como reunión preparatoria para la 

cumbre mundial de Ginebra en 1994, la generalidad de los ponentes 

coincidieron en señalar que la brecha entre el Norte desarrollado y el 

Sur atrasado, se ha ensanchado en la última década. De hecho la 

llamada "década perdida" que corresponde a los ochentas, realmente 

significó un atraso en los distintos niveles de bienestar de la 

población latinoamericana; su indicador más patético es el aumento 

de la población considerada en los niveles de pobreza y pobreza 

extrema. 

Dentro de esa reunión por ejemplo, Carlos Contreras de la Comisión 

Americana de paz de Chile, informó que al comenzar la década de los 

noventa, 62% de la población de la región latinoamericana era pobre, 

lo que en cifras absolutas significaba 270 millones de personas. Más 

aún los llamados "pobres crónicos", es decir, personas que carecen de 

recursos par satisfacer necesidades cotidianas esenciales, 

alcanzaban 32% de la población, prácticamente uno de cada tres 

latinoamericanos. Y agrega que los escenarios más optimistas acerca 

del crecimiento económico de América Latina en el horizonte del año 

2000, aún dejan a la región con niveles de pobreza por sobre el 55%, 

con un agravamiento persistente de algunos déficit estructurales, a 
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menos que se hagan esfuerzos gigantescos de inversión social 

(Memoria. 1994: 131).Con todo lo anterior, tenemos que reconocer que 

el estudio del desarrollo nos lleva de manera directa e inevitable a 

una doble problemática que se encuentra interrelacionada de manera 

compleja: el atraso y la dependencia económica. 

Existe toda una escuela de pensamiento en torno a estos temas 

conocida como la "Teoría de la Dependencia", que a través de 

distintos estudios realizados por la Comisión Económica para 

América Latina (CEPAL) en la década de 1970, fueron muy vastos en 

demostrar que el comportamiento global de nuestra región, se 

explica a partir de su relación de dependencia estructural respecto 

de los países más desarrollados, llamados paíes imperialistas, 

centrales o industrializados. (Marini, Dos Santos, Bambirra). 

Hoy en día, se han realizado varias consideraciones a dichas 

teorías, sobre todo a raíz del despunte industrial y comercial de 

algunas regiones del mundo tradicionalmente atrasadas como los 

países del sudeste asático, especialmente los llamados "Dragones 

Asiáticos" (Korea, Taiwán, Singapur y Malasia). Sin embargo, la 

dinámica de competencia internacional y expansión comercial de esa 

región también es explicable a través de la relación de esos países 

con una nueva división internacional del trabajo a nivel mundial, 
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especialmete a un proceso de "desindustrialización" de los países 

capitalista más avanzados que transfieren parte de su proceso 

productivo a zonas que representan variadas ventajas comparativas 

(especialmente salariales). Todo esto como parte de las nuevas 

estrategias mundiales de acumulación capitalista, hoy denominadas: 

proceso de globalización. 

Estos comentarios que resultan de darle al concepto de desarrollo 

una dimensión como proceso dinámico, constituye una más de las 

justificaciones de carácter didáctico que ya se han explicado 

anteriormente. Si se recuerda, en el apartado de la fundamentación 

epistemológica y didáctica del curso, se estableció que no es posible 

organizar los contenidos de un curso de esta naturaleza, en torno a 

una serie de conocimientos teóricos sólamente, porque la realidad 

social es cambiante y más en estos últimos años, de tal manera que 

se vuelven rápidamente obsoletos dichos conocimientos. Por el 

contrario, si como se lo propone el curso, se busca que el alumno 

aprenda a aprehender por su cuenta, no importa qué tan cambiantes 

sean las condiciones y la información que reciba, lo importante es 

que cuente con la capacidad de saber cómo resolver ese problema. 

Esto se logra incorporando dentro de los contenidos, ciertas 
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habilidades cognitivas y ciertas actitudes, como se verá en el 

capítulo siguiente. 

En conclusión, el estudio de América Latina y México, puede ser 

más adecuado a través del concepto de Desarrollo porque: 

a). Nos ubica justamente en esa perspectiva mundial; en la nueva 

dinámica de las relaciones internacionales dentro de las que encajan 

los modelos económicos hoy predominantes en esta región: los 

modelos neoliberales. 

b) Porque nos permite analizar la diversidad de factores que impiden 

el desarrollo pleno de su población. 

c) Porque nos permite analizar críticamente cuál es el objetivo de 

los modelos económicos que hoy predominan en esta región. 

Especialmente, porque nos permite volver a tomar en cuenta la visión 

integral del desarrollo y el subdesarrollo, que al parecer se abandonó 

en una afán optimista y tendencioso del modelo neoliberal, por 

ocultar las barreras estructurales del atrasase de la región, como sI 

la icorporación más activa al mercado internacional y la apertura 

indiscriminada a cualquier tipo de capital extranjero fueran 

fórmulas mágicas para salir del atraso. 

166 



d ) Porque nos permite no estar al margen de la serie de cambios que 

han caracterizado estos últimos años, dado que se trata de un 

concepto que contiene en su definción a la dinámica del 

comportamiento de las sociedades. 
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CAPITULO 3. 

PROPUESTA DE LOS CONTENIDOS PROGRAMATICOS DEL CURSO 

DE VALORES SOCIOCULTURALES EN MEXICO Y LATINOAMERICA. 

3.1. El método de secuenciación de los contenidos 

programáticos. 

Considerando los modelos de secuenciación de contenidos 

abordados por las teorías educativas, el que parece adaptarse más a 

los objetivos generales de este curso y al tiempo disponible para 

desarrollarlo, es el llamado "modelo de secuencia compleja con 

alternativas". (Sanchez. 1993 ) 

Como se trata de temas abiertos en el sentido de abordarse 

valorativamente o aproximativamente, así como de ser dinámicos y 

de incorporar la historia de los propios individuos que aprenden y 

enseñan, la mejor opción, es darle una cierta versatilidad a la 

secuenciación del abordaje de los contenidos. Con esto lo que se 

quiere es estructurar los contenidos a partir de grandes unidades que 

atiendan cada uno de de los cuatro subsistemas que conforman la 

unidad conceptual general que es la base de los contenidos 

programáticos: el concepto sistémico de Desarrollo. 
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A partir de esas cuatro grandes unidades que se abordan desde la 

perspectiva de los factoes que intervienen en el nivel y la forma de 

desarrollo de América Latina, se organizan temas y subtemas en un 

orden secuencial, utilizando para tal secuencia dos criterios: el 

cronológico y el inductivo. El primer criterio de secuenciación se 

utiliza para las dos primeras unidades que abordan la historia 

económica y política de América Latina. El segundo criterio se 

utiliza para las dos unidades siguientes (111 y IV), donde lo que 

interesa no es analizar la evolución histórica, sino ir relacionando 

conceptos y proceso simples con conceptos y proceso más complejos. 

En este segundo criterio, se comienza con la comprensión de los 

componentes básicos de los procesos por separado, para después 

abordarlos de manera integral, a partir de proponer los siguientes 

subtemas desde la perspectiva ya no de conceptos sino de 

"problemas", que obliguen al alumno a vincular los conceptos 

anteriores y a establecer otra relación: entre teoría y práctica. Se 

termina entonces con temas y subtemas más complejos y de carácter 

holístico. 

Este modelo de secuenciación compleja, también permite ubicar al 

principio de la estructura programática, los temas que constituyen lo 

fundamentos de los subsiguientes, de manera que cada unidad y tema, 
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guardan una relación con su anterior, dado que se plantean como 

antecedentes de cada unidad. En otra palabras, se busca que las 

unidades necesariamente incorporen dentro de su análisis, elementos 

de las unidades que las preceden y así sucesivamente con los temas y 

subtemas. Con esto los contenidos del programa se van volviendo más 

complejos conforme se avanza en él. 

Por otro lado, este modelo se considera un modelo abierto, porque 

los contenidos que se proponen no se orientan para nada al 

conocimiento de teorías específicas o a un cierto tipo de información 

establecida de antemano por el maestro de manera inflexible. Por el 

contrario, los contenidos que se proponen son "procesos sociales", 

porque lo que interesa es que el alumno, pueda desde su propia 

iniciativa y con la orientación del maestro, seleccionar sus fuentes 

de información, las teorías y los enfoques que considere pertinentes. 

Lo importante en este punto será el diseño de las estrategias de 

trabajo, que permitan sacarle provecho a esta variedad de 

iniciativas, de manera organizada. 

Otro elemento de flexibilidad de este modelo de secuenciación de 

contenidos, lo constituye el hecho de que puedan abordarse ciertos 

temas en un orden diferente al establecido en el programa original, 

dependiendo de circuntancias valiosas que pueden justifiquen esos 
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cambios. Por ejemplo, existe un subtema dentro de la Unidad 11 (Los 

factores histórico-políticos del desarrollo de América Latina), que 

se denomina, "Avances y limitaciones de la democracia en México" y 

que sería el último del tema 3 (sería el 3.6). En teoría este subtema 

tendría que abordarse después de los subtemas 3.1 al 3.5, pero si en 

el momento de estar impartiendo el curso, se presenta una situación 

especial como sería el caso de un proceso de elección nacional o 

estatal, es conveniente, realizar una modificación en su seriación, 

para aprovechar dicha coyuntura de carácter empírico que puede dar 

mejores resultados en el aprendizaje del alumno. 

Seguramente al hacer este cambio y al romperse la idea original de 

la secuenciación compleja, se tengan que realizar cambios en la 

didáctica del curso y a la mejor intensificar un poco el trabajo, para 

que el alumno no se enfrente a esta nueva experiencia con pocas 

herramientas de órden teórico-conceptual. Aquí se volvería de mucha 

importancia la asesoría del maestro, pero a cambio de toda esta 

modificación, se estarían aprovechando las oportunidades que la 

realidad nos ofrece para conocerla y comprenderla mejor. A fín de 

cuentas este es uno de los propósitos fundamentales del curso. 

A continuación se establece la secuenciación de los contenidos del 

curso. 



3.2. Contenidos del curso. 

El orden de los contenidos que se proponen para el curso de Valores 

Socioculturales en América Latina, se hace a partir de considerar que 

el eje conceptual que permite integrar a los factores principales que 

intervienen en el nivel y el estilo de desarrollo global de esta región, 

es precisamente el "Proceso de Desarrollo". 

Como se ha establecido anteriormente, al tratarse de un concepto 

de natualeza holística que incorpora elementos de diverso orden: 

materiales, culturales, medioambientales etc., se requiere por tanto 

organizar una estructura de contenidos que cumpla con esa calidad 

holística del concepto. 

Es necesario aclarar, que toda la estructura de los contenidos está 

orientada (y de ello depende la didáctica del curso) a que la 

información pemita contestar una pregunta general que justifica los 

mismos contenidos: ¿De qué manera intervienen cada uno de los 

componentes del desarrollo , en el grado y en la forma como se ha 

desenvuelto la región en su conjunto? 

El objetivo que se desprende de esa interrogante, no sólo busca 

conocer por sí lo que sucede en cada una de las esferas 

sociculturales de la región, sino el de comprender cuáles son las 

características más generales que explican la dinámica de la región 
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en diferentes etapas, para que de esta manera se pueda responder a 

la pregunta anterior. Se trata como se puede derivar, de una 

interrogante que obliga a investigar y analizar las causas y las 

consecuencias de ciertos "estilos" de desarrollo en la región. 

La respuesta tendrá que buscarse entonces, en una variedad de 

factores que guardan relación entre sí, que interactúan para 

conformar una problemática compleja, que no se puede explicar a 

partir de una sola dimensión o área del conocimiento, sino a partir de 

un enfoque holítico y transdisciplinar. 

El análisis de cada uno de esos factores, irá permitiendo conforme 

se avance en el programa, una más amplia y cabal compresión de la 

problemática del desarrollo latinoamericano. Como se se señaló en el 

punto anterior (10.1 ), para cada uno de estos factores o componentes 

(o subsistemas) del desarrollo, se organizó una unidad y a partir de 

ella, se proponen temas y subtemas. 

Es necesario aclarar, que por motivos de tiempo y de que se 

consideró que los factores socioeconómicos son los primeros 

fundamentos de la manera como se da el desarrollo de una sociedad, 

se decidió no incorporar el último apartado del programa oficial, 

denominado: "Procesos comunicativos socioculturales en 

Latinoamérica", donde se abordaban dichos procesos desde la 
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perspectiva del arte y los medios de comunicación. No se trata de 

restarle importancia a la parte propiamente Humanística del curso, 

ni de desconocer que estos procesos tienen una relación con los 

fenómenos socioeconómicos, al contrario, justamente porque son tan 

relevantes y porque las Humanidades tienen una dinámica tan propia 

y tan rica que sería insuficiente incorporarlas como una "embarrada" 

en el curso, con el argumento falso y endeble de que es un programa 

equilibrado. Por el contrario, no se abordaría esta área con la 

seriedad suficiente y entonces, por querer abarcar demasiado, se 

rompería la estructura curricular que se ha considerado en función 

del tiempo disponible, los objetivos del curso y las condiciones 

reales en las que se ofrece éste que ya comentamos en el apartado 

donde se analiza el contexto institucional y áulico. 

Lo que se pretende entonces, para sustituir esta ausencia, es realizar 

algunas actividades de aprendizaje que utilicen a los medios de 

comunicación y al arte como "ventanas" a través de las cuales 

podemos reconocer las características, las contradicciones o los 

problemas que aquejan a la sociedad mexicana y latinoamericana. 

El programa comprende cinco unidades, cuatro de ellas 

corresponden a los cuatro factores del desarrollo de acuerdo a Bunge, 

y la última sirve como una integración de todas ellas, que permita 
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dos cosas: hacer una evaluación de la problemática en su conjunto y 

realizar una reflexión sobre las perspetivas a futuro. Aquí se verán 

los frutos de todo el trabajo anterior, y se podrá constatar qué tanto 

se logró ofrecer una visión de conjunto de la problemática o qué 

tanto se ha dispersado el alumno. Pensar en perspectivas, es un 

excelente ejercicio para establecer si se ha comprendido el pasado 

para entender el presente y jugar con las tendencias de futuro. 

En términos ya propiamente de la secuenciación de los contenidos, 

se ha pensado en ubicar primero a los temas que permitan abordar el 

proceso de desarrollo desde su componente material: lo económico. 

Sin caer en una posición materialista y reduccionista, que todo lo 

quiera explicar a partir de la manera como las sociedades se 

organizan para la producción y distribución de sus bienes, sino muy 

por el contrario, reconociendo que cada componente del desarrollo 

sea económico, político o cultural, tiene su propia dinámica y su 

propia fuerza para impactar a los demás, sí se considera que en el 

actual sistema capitalista, una de las motivaciones más 

importantes, sino es que la prioritaria, es la economía. Por esto es 

que el estudio de los modelos económicos, nos descubren muchas de 

las intenciones que a nivel de los diferentes ámbitos de la sociedad, 
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tienen los gobiernos que encabezan a las sociedades 

latinoamericanas. 

Se comienza el programa entonces, con una unidad que se orienta al 

estudio de la historia del desarrollo económico de la región desde la 

época prehispánica hasta la actualidad. El estudio de esta unidad no 

puede hacerse sino a partir de realizar una serie de abstracciones, 

que nos permitan establecer cuáles son las características más 

generales de las formas de organización de la economía en cada etapa 

y de manera global y no por países (a esto se le puede llamar 

"modelos de organización económica"). Existe ya la posibilidad de 

identificar factores económicos que son comunes a toda la región, 

aunque en ocasiones sea necesario también marcar las diferencias 

importantes. Después de establecer esas carácterísticas, se buscará 

evaluar los resultados conseguidos en cada momento en relación a la 

sociedad como conjunto (el impacto). En otras palabras, la evaluación 

de estos modelos económicos, no se hará considerando sólo los 

indicadores económicos, como el crecimiento de la producción, 

también se tomarán en cuenta los otros indicadores del desarrollo 

como serían: el empleo, la salud, la educación y en general la calidad 

de vida de la población. 
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Al hacer la evaluación de cada factor de esta manera, lo que se 

persigue es que se utilice permanentemente un enfoque 

multidimensional en el análisis de cualquier situación sociocultural 

por específica que parezca. Se trata de una orientación de orden 

metodológico-cognitivo, que obliga al alumno a evitar el 

reduccionismo en el análisis de las Ciencias Sociales. Obviamente 

conforme se vaya avanzando en el programa, el alumno tendrá más 

capacidad para relacionar más factores y completar su enfoque 

mutidimensional. Así se hará con cada unidad. 

La unidad 11, corresponde a los factores histórico-poi íticos del 

desarrollo. Comprende las formas de gobierno, las principales 

organizaciones políticas y movimientos sociales, que han estado 

presentes en la región en el presente siglo. La razón por la que no se 

remontó hasta la época prehispánica como en la unidad anterior, 

responde a limitaciones de tiempo, pero también a que en la región 

propiamente las formas de gobierno y las intituciones poi íticas 

pasaron por un gran período de anarquía después de la Independencia, 

que no es sino hasta fines del siglo pasado que encontramos formas 

más claras que permiten analizarse. 

Además, la herencia de las formas de organización económica en la 

región, anteriores al capitalismo, es más amplia hoy en día que la 
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herencia política. Esto se debe entre otras cosas a que ha sido mucho 

más diverso el camino de la organización económica que el de la 

organización política. Fuera de una clara herencia muy autoritaria de 

la época prehispánica y colonial, América Latina, sólo ofrece nuevas 

formas políticas hasta este siglo. No sucede lo mismo con la 

economía. En este terreno, Latinoamérica ha intentado varios 

caminos, por ello es necesario ampliar más los antecedentes en la 

parte económica que en la poi ítica. 

La unidad 111 corresponde a los aspectos culturales del desarrollo. 

Existen varios estudios que demuestran la importancia del factor 

cultural en el crecimiento de la sociedad, con toda su carga de 

creencias y costumbres arraigadas. Allí están por ejemplo los 

estudios sobre el "milagro japonés" o sobre los "tigres asiáticos". 

Allí están también, los trabajos de Samuel Ramos y Octavio Paz para 

el caso mexicano, entre otros. 

Es indiscutible que este es un factor importantísimo en la 

explicación del fenómeno que nos preocupa y por eso se le ha incluido 

en el programa. Lo primero que se pretende es el reconocimiento de 

la diversidad cultural que subsiste en América Latina de sus raíces. 

Posteriormente, se analizan las funciones que cumplen hoy en día 

dichas características culturales, en el desarrollo de la región. Se 
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pone especial énfasis en las culturas indígenas en razón de una 

importante paradoja: su sometimiento por la formas "modernas" de 

operar de los distintos sistemas económicos y políticos, pero a la 

vez sus resistencia a desaparecer, aglutinando todavía a importantes 

sectores de la población latinoamericana. 

En la unidad IV, "La población y el medio ambiente en el desarrollo 

de América Latina", se busca de manera más detenida y organizada, 

analizar cuál ha sido el impacto de todos los factores anteriores: los 

económicos, políticos y culturales, en las condiciones de vida de la 

población y en el medio ambiente. Ya se había señalado, que estos dos 

últimos, constituyen los recursos abundantes en la región, además de 

que como se ha comentado en varias ocasiones, finalmente lo que 

interesa es evaluar la calidad de vida de la población y con ello 

inseparablemene, la calidad de sus recursos naturales. 

Para estudiar tales situaciones, se seleccionaron tres problemas 

de naturaleza compleja, que obligan a estudiarse desde una 

persepctiva integral: la marginación social, los movimientos 

migratorios y el deterioro ambiental. Si nos preguntáramos cuáles 

son las causas del deterioro ambiental y del deterioro en las 

condiciones de vida de los latinoamericanos, necesariamente se 
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tendría que reconocer que las causas son múltiples y de un órden 

variado. 

En el último de los capítulos que se le ha denominado: "Las 

posibilidades de desarrollo en América Latina: el presente", se 

intenta hacer la reflexión global sobre los principales factores que 

impiden el desarrollo en la región, para posteriormente, ralizar en 

tono de especulación académica, un ejercicio que permita establecer 

las tendencias que a futuro se observan en esta zona. La intención es 

conjuntar todo el conocimiento anterior, para contruir un juicio 

crítico lo más completo posible sobre la problemática central del 

curso y al mismo tiempo estimular en el alumno el descubrimiento de 

que gracias a ese conocimiento, puede visualizar ciertas tendencias. 

Con este último capítulo, se lograrían todos los propósitos del curso, 

porque el alumno puede realizar a estas alturas una evaluación 

crítica de los contenidos y de su propio desempeño. 

A continuación se desglosan los contenidos del programa que se 

propone. 

l. Los factores histórico-económicos del desarrollo en 

América Latina. 

1. La herencia prehispánica: el sistema despótico-tributario 

(Aztecas). 
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1 .1. Generación y uso del tributo. 

1.2. Tenencia de la tierra y organización del trabajo. 

1 .3. Administración estatal. 

2. La herencia virreinal: La Nueva España. 

2.1. Desestructuración de la economía prehispánica: ruptura y 

continuidad. 

2.2. Organización de nuevas actividades productivas: la hacienda, 

la minería y los obrajes. 

2.3. Nuevas formas de explotación del trabajo: la encomienda, los 

repartimientos, el peonaje. 

2.4. El sistema de prohibiciones a las actividaes económicas: el 

comercio y la industria. 

3. El proceso de independencia. 

3.1. Factores internos y externos de la independencia de México. 

3.2. La construcción nacional y del desarrollo del capitalismo: el 

proyecto liberal. 

4. El S. XIX: La vinculación de América Latina al mercado mundial. 

4.1. El nuevo escenario mundial: la Revolución Industrial y la 

expansión del capitalismo. 

4.2. El modelo agroexportador: integración de A.Latina al mercado 

mundial. 
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4.3. Crisis del 29': crisis del modelo agroexportador. 

5. El siglo XX. Encuentro de dos modelos de desarrollo. 

5.1. La industrialización por sustitución de importaciones en A. 

Latina. 

5.2. Crisis económica: la crisis internacional y la crisis del MSI 

(70's). 

5.3. Las bases del modelo neoliberal y su impacto en A. Latina. 

11. Los factores histórico-políticos del desarrollo de 

América Latina. 

1. Formas de gobierno y participación política en América Latina. 

1.2. Las formas pre-nacionales: Caudillismo, caciquismo y 

gobierno de notables. 

2. Las formas modernas del poder. 

2.1. Los partidos políticos. 

2.2. Los sindicatos. 

2.3. Los movimientos sociales de las clases medias. 

3. Las experiencias políticas contemporáneas en A. Latina. 

3.1. El populismo de Perón y Cárdenas. 

3.2. El militarismo de Pinochet y Videla. 

3.3. La revolución cubana y la sandinista. 
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3.4. La guerrilla en El Salvador y Perú. 

3.5. Confictos políticos recientes: caso de Haití. 

3.6. Avances y limitaciones de la democracia en México. 

111. La diversidad cultural en el desarrollo de América 

Latina. 

1. Significado e importancia de la diversidad cultural. 

2. Etnocentrismo y relativismo cultural. 

3. Las raíces culturales de América Latina. 

4. Los grupos culturales no integrados: los indígenas. 

IV. La población y 

América Latina. 

medio ambiente en el desarrollo de 

1. Crecimiento y estructura de la población. 

2. Migración y marginación social. 

3. Deterioro ambiental: estudios de caso. 

4. Los estilos del desarrollo y el medio ambiente. 

5. El desarrollo sustentable, principios y ventajas. 

V. Las posibilidades de desarrollo en América Latina: el 

presente. 
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1. Los factores principales que impiden el desarrollo de México y 

América Latina. 

2. Perspectivas para el desarrollo de México y América Latina: los 

retos de la pobreza, la globalización y la democracia. 

3.3. Objetivos particulares de las unidades del curso. 

Tema l. Los factores histórico-económicos del desarrollo 

de América Latina. 

Objetivos particulares: 

a) Hechos, conceptos y principios. 

Las características generales de los distintos períodos del 

desarrollo de la economía latinoamericana, desde la época 

prehispánica a la actualidad, a través del análisis del caso de México. 

-Los fundamentos y los principales componentes de los modelos de 

desarrollo del capitalismo latinoamericano desde fines del siglo XIX 

a la fecha. 

-Las consecuencias de cada modelo en el desarrollo o subdesarrollo 

de América Latina, de manera general. 
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b) Procedimientos. 

- Lectura y análisis de textos. 

- Investigación y análisis de información. 

- Abstracción y síntesis de información. 

- Debate sobre ventajas y desventajas de teorías. 

c) Actitudes y valores. 

- Disposición a la lectura de diversos textos. 

-Reconocimiento de la importancia del poder explicativo de los 

antecedentes de un problema económico. 

- Mentalidad abierta al debate de ideas y al respecto de las 

discrepancias. 

-Disposición para el trabajo colectivo de investigación, análisis y 

exposición de información. 

Tema 2. Los factores histórico-políticos del desarrollo de 

América Latina. 

Objetivos particulares: 

a) Hechos, conceptos y principios. 

-Los cambios políticos más relevantes en la etapa pre-nacional y la 

185 



moderna en la región. 

-Papel que desempeñan en la vida política regional los partidos 

políticos, los sindicatos y las organizaciones de las clases medias. 

-Acontecimientos políticos contemporáneos en Latinomérica. 

Factores que contribuyen o impiden el avance de la democracia en la 

región. 

b) Procedimientos. 

- Lectura y análisis de textos varios. 

-Investigación en equipo sobre acontecimientos políticos 

contemporáneos, para exposición en clase. 

- Elaboración de cuadros sinópticos conceptuales, que sirvan para 

sistematizar la información que se vertirá en clase. 

Elaboración de juicios críticos individuales, sobre películas 

relacionadas con los temas. 

- Mesas redondas donde se exponga y debata lo investigado. 

c) Actitudes y valores. 

- Son similares a las solicitadas en el tema No.1. Aquí se agrega, la 

habilidad para organizar información y para presentarla de manera 

atractiva a un público no especializado. 
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- Habilidad para distinguir las distintas dimensiones o varibles que 

intervienen en la explicación de un fenómeno político y realizar una 

valoración personal. 

Tema 3. La diversidad cultural en el desarrollo de América 

Latina. 

Objetivos particulares: 

a) Hechos, conceptos y principios. 

- Conceptos básicos de la antropología cultural. 

- La importancia de la diversidad cultural en el progreso o atraso de 

la región. 

- Las implicaciones sociales del etnocentrismo y del relativismo 

cultural. 

Las raíces de la cultura latinoamericana y su presencia actual. 

- Rasgos culturales, importancia y persepctivas de los grupos 

indígenas latinoamericanos. 

- Las distintas políticas culturales frente a los grupos indígenas. 

b) Procedimientos. 

- Análisis de textos. 

- Investigación en equipo, de información sobre formas de vida de 
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grupos culturales. 

- Elaboración de material documental por equipo que ilustre la 

diversidad cultural. 

- Juicio crítico individual de películas que abordan el tema. 

- Debates. 

c) Actitudes y valores. 

- Mentalidad abierta para aceptar las divergencias como sanas para 

la valoración de las culturas. 

- Interés por conocer las aportaciones de grupos culturales no 

integradas. 

- Habilidad para ilustrar investigaciones documentales. 

- Capacidad de establecer propuestas resolutivas de la problemática. 

- Claridad para relacionar el pasado con el presente, para reconocer 

la interinfluencia de factores de distinto orden. 

Tema 4. Población y Medio Ambiente en el desarrollo de 

América Latina. 

Objetivos: 

a) Hechos, conceptos y principios. 
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- Características y comportamiento de las varibles demográficas en 

A.L. 

Patrones migratorios, características de los migrantes, las 

aglomeraciones urbanas y sus problemas. 

Concepto, causas y consecuencias de la marginación social. 

- Casos de deterioro ambiental: contaminación o agotamiento de 

recursos naturales, generación de contaminantes. 

- Principios y consecuencias ambientales del modelo"desarrollista". 

b) Procedimientos. 

Investigación documental y de campo por equipo. 

- Constraste de estudios de caso a nivel microregional (medio 

ambiente inmediato). 

- Contraste de modelos. 

c) Actitudes y valores. 

- Reconocimiento de la población como la variable más importante 

del desarrollo de un país o región. 

- Valoración de los rezagos sociales en la región de estudio. 

- Interés por reconocer la dimensión de la problemática poblacional y 

ambiental. 
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- Interés por proponer un marco de soluciones globales a los 

problemas poblacionales y ambientales. 

Tema 5. Las posibilidades de desarrollo en América Latina: 

el presente. 

Objetivos: 

a) Hechos, conceptos y principios. 

- Teorías sobre el desarrollo y subdesarrollo latinoamericano. 

El modelo neoliberal y las posibilidades de desarrollo 

latinoamericano. 

-El contexto internacional de la globalización y las posibilidades del 

desarrollo latinoamericano. 

- Los principales retos de Latinoamérica para salir del atraso al 

finalizar el milenio: la pobreza, la antidemocracia y la dependencia 

económica. 

b) Procedimientos. 

- Realización de una síntesis globalizadora de todos los elementos 

vistos a lo largo del curso, para establecer los factores principales 

que impiden el desarrollo de América Latina. 

- Evaluación de la manera como los modelos económicos han 
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contribuido o impedido dicho desarrollo. 

- Elaboración de propuestas alternativas para lograr el desarrollo de 

América latina. 

c) Actitudes y valores. 

Aquí se trata conjuntar tanto los conocimientos como las actitudes y 

valores impulsados a lo largo del curso. 
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CAPITULO 4. 

METODOLOGIA DEL CURSO Y NORMAS DE TRABAJO. 

4.1. Metodología. 

La metodología del curso "Valores socioculturales en México y 

América Latina", cuyo objetivo es desarrollar el juicio crítico entre 

los alumnos, se fundamenta en los siguientes elementos. 

- Promover en el alumno, la selección de información científica y de 

experiencias, para efecto de analizarlas y evaluarlas, como pasos 

previos, para terminar estableciendo propuestas de solución a los 

distintos problemas socioculturales que afectan a nuestra región. 

Reconocer la multidimensionalidad de los fenómenos 

socioculturales y por tanto, se intenta establecer claramente los 

principales componentes que intervienen en la generación y la 

dinámica de dichos fenómenos, como paso previo para identificar 

procesos generales y particulares. 

- Consolidar un pensamiento reflexivo y sólido en sus sustentos 

teóricos, por lo que se promueve el debate permanente de ideas y el 

requerimiento de presentar argumentos serios. 

- Superar el pensamiento prejuicioso y poco fundamentado, por lo que 

se solicitan actitudes como las siguientes: mentalidad abierta, 
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disposición a la confrontación de ideas, respeto a la diversidad de 

las mismas, reconocimiento de de la relatividad de los puntos de 

vista, disposición para trabajar en equipo y mostrar solidaridad con 

su grupo y con las necesidades de la sociedad, particularmente con su 

entorno inmediato. 

- Interesar a los alumnos en la resolución de los problemas que 

afectan a su región, por lo que se promueve una permanente 

investigación documental y de campo, como pasos previos para 

elaborar propuestas de solución específicas. 

- Impulsar la revalorización por parte de los alumnos, de las 

aportaciones culturales latinoamericanas y el reconocimiento de 

éstas como elementos de identidad y progreso social, para lo que se 

estimula la participación constante en eventos de esta naturaleza. 

4.2. Normas de trabajo. 

Las normas que regularán el trabajo a desarrollar dentro del aula y 

fuera de ella, son las siguientes: 

- Respeto a las discrepancias teóricas e ideológicas. 

- Seriedad en la emisión de opiniones o juicios. 

- Cumplimiento para los compromisos de trabajo. 
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Responsabilidad para asumir compromisos individuales o 

colectivos. 

- Solidaridad con el grupo para potenciar las aptitudes y obtener 

mejores resultados. 
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CAPITULO 5. 

ACTIVIDADES A DESARROLLAR POR PARTE DEL MAESTRO Y 

DEL ALUMNO. 

Buscando ser consecuentes con los objetivos que persigue el curso, 

las actividades que a continuación se plantean, ponen énfasis en el 

estudio de procesos sociales y no sólo de teorías o datos sueltos. Lo 

anterior no significa, que no se busque manejar conceptos básicos 

generales a partir de los cuales se oriente el análisis, la síntesis y 

la valoración de los procesos. Lo que no se quiere es perder la 

perspectiva teórica-práctica del estudio de las Ciencias Sociales y 

el enfoque dinámico de los fenómenos respectivos. 

Otro propósito en este punto, es organizar más actividades que 

involucren a los alumnos en el proceso de conocimiento, lo que 

implica pensar muy bien en su diseño, para reducir el riesgo de caer 

en participaciones desordenadas que no tiene previstos parámetros 

de evaluación o son de un alto contenido subjetivo. 

Sin especificar los temas que se tratarían, sino mas bien como un 

ejemplo a nivel general de lo que se podría realizar como parte de la 

actividades a desarrollar a lo largo de este curso, indicamos algunos 

ejemplos. 
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- Diseñar cuestionarios. Esto con la finalidad de dirigir la lectura de 

algunos textos de alto contenido teórico, que le permitan al alumno 

establecer las tesis básicas del autor o autores. Su objetivo sería 

homogeneizar la información conceptual básica del curso entre los 

alumnos. 

- Diseñar actvidades que le permitan al alumno establecer de manera 

rápida evidencias "prácticas", de algunos de los temas abordados en 

el curso. Como ejemplo: talleres de análisis de noticias, comentarios 

críticos sobre algún artículo de fondo, sobre películas o programas 

de televisión, asistencia a conferencias, exposiciones etc. 

- Establecer puntos a investigar. Su propósito es profundizar sobre 

algunos aspectos que sean tanto de interés del alumno como del 

profesor, para lograr una mejor comprensión de algún tema o para 

establecer evidencias con datos de la realidad. 

Organizar debates. Esta actividad busca varios propósitos 

conjuntos. 

Primero, permitirle al alumno expresar sus propios puntos de vista 

sobre temas polémicos; obligarlo a buscar argumentos para defender 

su posición; animarlo a que organice sus ideas para que sean claras; 

animarlo a ser receptivo y tolerante con las ideas divergentes e 

impulsarlo a establecer conclusiones razonadas. En la discusión de 
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las diferencias se puede lograr el fortalecimiento cognitivo de los 

alumnos (esta actividad rquiere organizarse con tiempo y debe contar 

con una serie de asesorías previas). 

- Establecer criterios de exposición. Las exposiciones de temas 

específicos pueden dar muy buenos resultados, siempre y cuando se 

prepare al alumno para tal actividad. Se busca que se interesen por el 

tema, que se informen adecuadamente, que lo analicen y lo 

interpreten, para que finalmente compartan con sus demás 

compañeros lo que saben sobre dicho tema (se requieren las mismas 

condiciones señaldas para el debate). 

- Exposición de fundamentos teóricos. En ocasiones, es importante 

que el maestro realice una exposición de los aspectos más relevantes 

de algunos temas, que realice ya sea la introducción o las 

conclusiones, pero siempre sobre la base de que los alumnos van 

preparados para cuestionar, complementar o vertir dudas hacia el 

maestro. Se busca que sean sesiones interactivas, donde el maestro 

funje como coordinador de la exposición de los temas y de la 

participación de los alumnos. 

Establecer criterios para la realización de trabajos de 

investigación documental y de campo por equipos. Se requiere de 

reuniones de trabajo para establecer con cada grupo los temas, la 
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metodología, el formato y los puntos a evaluar en cada trabajo. Con 

esta actividad se pretende un mayor grado de independencia cognitiva 

por parte de los alumnos, es su mejor oportunidad para establecer 

personalmente un vínculo entre la teoría y la realidad; para realizar 

todos los procesos que de algún modo se solicitan en el curso y que 

concluyen en la valoración crítica de lo estudiado. 

- Diseñar cuestionarios de evaluación por escrito, que persiguen que 

el alumno sistematice o integre la información tanto teórica como 

práctica de algunos temas. 
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CAPITULO 6. 

FORMAS DE EV ALUACION DEL CURSO. 

Los criterios de evaluación que se proponen, giran en torno a tres 

aspectos: contenido, forma y fuentes de consulta. 

6.1. Evaluación de contenido. 

Se evalúa: 

- Que se desarrollen análisis multidimensionales y juicios lo 

suficientemente apoyados en argumentos personales o "apropiados" 

de algún autor de manera crítica. 

- La aportación de ideas personales a la interpretación y valoración 

de un texto. 

- Que se establezcan relaciones de multicausalidad entre los 

fenómenos políticos y entre éstos y los económicos y sociales. 

- Que se identifiquen los aspectos esenciales que explican un proceso 

sociocultural. 

- Que se evalúen las consecuencias de un problema o proceso 

sociocultural. 

- Que se elaboren propuestas para superar los problemas señalados. 

- Que se acrediten las ideas de los diferentes autores consultados. 
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- Que se refleje en los resultados de las distintas actividades, la 

labor de equipo, a partir de considerar los mecanismos de división 

del trabajo y el manejo homogéneo por parte de los integrantes, de 

todas las fases del proceso de trabajo en equipo. 

- Que se evalúen las actitudes de cooperación, respeto, solidaridad, 

responsabilidad, tolerancia y seriedad en las opiniones, que 

acompaña a todas las actividades a desarrollar en el aula. 

6.2. Evaluación de forma. 

Se evalúa: 

- Que los trabajos tengan una estructura lógica. 

- Que sean originales en cuanto a la exposición de ideas. Esto es, que 

se trate de trabajos de apropiación de información y de 

o bse rvacio nes. 

- Que se redacten los trabajos en forma clara y con sintaxis y 

ortografía correctas. 

- Que se registren las fuentes correctamente. Es decir, que se 

acrediten las ideas de los diferentes autores. 

- Que se elabore material adecuado para las exposiciones. 

- Que se demuestre el trabajo en equipo, cuando así lo requiera la 

actividad a desarrollar. 

200 



- Que se exponga clara y dinámicamente. 

- Que se fomente la participación del grupo cuando se realicen 

exposiciones. 

- Que se entreguen los trabajos a tiempo. 

6.3. Evaluación de fuentes de consulta. 

Se evalúa: 

- Que se utilicen fuentes científicas, diversas y actualizadas. 

Que se utilicen autores con trayectoria académica y de 

investigación; con experiencia a nivel de algunas de las área objeto 

de estudio, para evitar acudir a opiniones de escritores o periodistas 

poco serios, que en ocasiones son famosos por su lenguaje ligero, 

pero a costa de poca rigurosidad en los análisis. 

A continuación se dará sólamente un ejemplo de cómo podrían 

estructurarse los contenidos de una unidad didáctica, con sus 

correspondientes objetivos, estrategias didácticas y formas de 

evaluación. 
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CAPITULO 7. 

EJEMPLO DE PROGRAMACION DE UNA UNIDAD DIDACTICA. 

Unidad didáctica:11. Los factores histórico-políticos del 

desarrollo de América Latina. 

1. Formas de gobierno y participación política en América Latina. 

1.2. Las formas pre-nacionales: Caudillismo, caciquismo y gobierno 

de notables. 

2. Las formas modernas del poder. 

2.1. Los partidos políticos. 

2.2. Los sindicatos. 

2.3. Los movimientos sociales de las clases medias. 

3. Las experiencias políticas contemporáneas en A. Latina. 

3.1. El populismo de Perón y Cárdenas. 

3.2. El militarismo de Pinochet y Videla. 

3.3. La revolución cubana y la sandinista. 

3.4. La guerrilla en el Salvador y Perú. 

3.5. Confictos políticos recientes: caso de Haití. 

3.6. Avances y limitaciones de la democracia en México. 
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Descripción de objetivos: 

Investigar, analizar y exponer información de procesos políticos 

Latinoamericanos en el S.XX, evitando subjetividades y prejuicios que 

oscurezcan la evaluación de procesos políticos. 

Descripción de prerrequisitos: 

- Conocimientos previos sobre elementos básicos de Ciencias 

Sociales, tales como : conceptos de partido político, gobierno y 

Estado, clases sociales, sindicatos, ideología y grupos de presión. 

- Información actualizada de acontecimientos políticos en América 

Latina, a través de revistas, periódicos y noticiarios. 

Estrategia operativa: 

a)Actividades del profesor. 

- Solicitar y revisar controles de lectura. 

- Soliciar y revisar cuadros conceptuales. 

- Exponer material de apoyo (películas). 

- Organizar mesas redondas. 

- Revisar elaboración de juicios críticos. 

- Integrar información de subtemas y exponerlos. 
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b) Actividades de los alumnos. 

- Elaboración de controles de lectura. 

- Elaborción de juicios críticos por escrito. 

- Analizar y relacionar material documental con audiovisual. 

- Exponer en mesas redondas el productos de investigaciones 

documentales y de campo. 

c) Organización del trabajo. 

La organización del trabajo contempla los siguientes aspectos: 

- Disposición del material. Se elabora un digesto básico de lecturas 

que sirven como marco de referencia teórico e histórico de los 

temas respectivos. 

Al inicio de cada tema, se organizan los equipos de trabajo y se 

ditribuyen éstos. 

- Se entregan por escrito a cada alumno, los criterios y requisitos 

para cada trabajo no mucho tiempo antes de que se inicie su 

elaboración, porque se ha visto que se olvidan las instrucciones si se 

dan con más tiempo y oralmente. 

- Se establece con anticipación ( como parte de las instrucciones), el 

tiempo para realizar cada actividad en el salón de clase, ya sea para 

exposiciones, debates, páneles etc. Aunque este tiempo siempre es un 
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aproximado por los imponderables. 

- En cuanto a la carga de trabajo, la mayor parte de éste lo realizan 

los alumnos. Solamente la introducción y una integración al final de 

cada tema, se expone por parte del maestro, el resto son análisis de 

textos e investigaciones para comentar o debatir por los alumnos. 

d) Espacio. 

Las clases normalmente se realizan en el salón asignado, dado que 

casi siempre se dispone dentro de él, del material y las condiciones 

de espacio, ventilación y luminosidad necesarias para desarrollar un 

buen trabajo académico. Salvo la disposición de los bancos que no es 

apropiada para el trabajo en equipo, porque se trata de bancos fijos, 

todo lo demás es adecuado. Inclusive, se trata de uno de los pocos 

salones donde no hay tarima para el maestro, lo que facilita la 

comunicación más directa con los alumnos. 

e) Materiales. 

Se requiere de t.v., video-cassetera, películas, proyector de 

acetatos, pizarrón, sillas móviles y la existencia de una 

infraestructura institucional básica como una biblioteca, hemeroteca 
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y videoteca, lo suficientemente dotadas, como para que sean eficaces 

apoyos de la invetigación. 

Indicación del tiempo de desarrollo. 

Este tema se piensa desarrollar de la siguiente manera en función del 

tiempo disponible: 

2.1. Formas pre-nacionales = 1.30 hrs. 

2.2. Formas modernas = 3.00 hrs. 

2.3. Experiencias políticas contemporáneas = 4.5. hrs. 

Pruebas de verificación. 

a) Para lo correspondiente a la parte teórica: entrega de controles de 

lectura comentados y mapas conceptuales. 

b) Para investigaciones: reportes por escrito y exposición de 

resultados. 

c) Para los juicios críticos: juicios personales sobre películas y 

elaboración de puntuarios y conclusiones para exponer en debates o 

páneles. 

Criterios de evaluación. 

Se evalúa: 

a) Contenido.-
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- Que se desarrollen análisis multidimensionales y juicios lo 

suficientemente apoyados en argumentos personales o apropiados de 

algún autor de manera crítica. 

- La aportación de ideas personales a la interpretación y valoración 

de un texto. 

-Que se establezcan relaciones de multicausalidad entre los 

fenómenos políticos y entre éstos y los económicos y sociales. 

-Que se identifiquen los aspectos esenciales que explican un proceso 

político. 

- Que se evalúen las consecuencias de un problema o proceso político. 

Que se piense en proposiciones para superar problemas de esa 

índole. 

- Que se acrediten las ideas de los diferentes autores consultados. 

b) Forma.-

Que los trabajos tengan una estructura lógica. 

- Que sean originales en cuanto a la exposición de ideas. Esto es, que 

se trate de trabajos de apropiación de información y observaciones. 

- Que se redacten los trabajos en forma clara y con sintaxis y 

ortografía adecuada. 

- Que se registren las fuentes correctamente. Es decir que se 
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acrediten las ideas de los diferentes autores. 

- En la exposiciones, que se alabare material adecuado de apoyo. 

- Que se muestre el trabajo de equipo, cuando así lo requiera el 

programa de actividades. 

- Que se exponga clara y dinámicamente. 

- Que se fomente la participación del grupo. 

- Que se entreguen los trabajos a tiempo. 

c) Fuentes de consulta.-

- Que se utilicen fuentes científicas, diversas y actualizadas. 
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CONCLUSIONES. 

En muchas ocasiones cuando se planea la realización de una 

investigación, los presupuestos de los que se parte se van precisando, 

afinando o de plano replanteando, producto de un proceso natural en el 

trabajo de investigación. Normalmente el investigador cuenta al inicio 

con una visión general, con una serie de suposiciones hipotéticas 

sobre el problema que investigará. En el presente trabajo, el punto de 

partida fue la experiencia adquirida durante varios años de docencia 

en el curso en cuestión. Fue a partir de ella, que se pudieron 

establecer los factores de orden educativo que impedían en este curso 

en particular, la consecución de los objetivos programados. 

El reto no fue tanto descubrir cuáles eran los impedimentos 

anteriores, sino fundamentar por qué razones, dichos factores 

impedían el aprendizaje y cómo era que operaban finalmente en la 

dinámica del aula para finalmente, luego de esclarecernos este punto, 

elaborar una alternativa que atacara justamente las partes débiles del 

programa curricular y de la operacionalización del mismo. 

Como se explica a lo largo del trabajo, los factores que se 

propusieron para contrarrestar las debilidades anteriores, se 

inscriben en la didáctica del curso, porque en ella confluyen los tres 

209 



elementos que se detectaron como los principales responsables del 

problema: la estructura curricular (los contenidos), la metodología y 

las estrategias de enseñanza-aprendizaje y de evaluación del curso. 

Desde esta perspectiva didáctica, los resultados que se consiguieron 

se resumen en los siguientes puntos: 

1 o. La propuesta didáctica primero que nada tuvo que realizar una 

fundamentación de orden epistemológico, en la que se descubrió que 

existe una relación ineludible entre una didáctica que busca que el 

alumno se vuelva protagonista de su proceso de aprendizaje, que 

aprenda a aprender y que desarrolle un conocimiento autónomo y 

crítico, con una concepción sobre cómo se da ese proceso de 

conocimiento. En este renglón, se buscó ser coherentes con los 

propóstos educativos de la propuesta y la didáctica que se 

implementaría. Lo primero que se hizo, fue establecer una base de 

carácter conceptual que funcionara como eJe estructurador 

epistemológico y metodológico, que le permitiera al alumno acceder a 

una serie de contenidos múltiples (información, habilidades y 

actitudes), a través de los cuales se pudieran ir desarrollando los 

propósitos del curso. Después de realizar una evaluación curricular del 

curso y de considerar los aspectos epistemológicos, sociales y 

psicopedagógicos que intervienen en todo esto, se llegó a la 
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conclusión de que el eje más adecuado sería el estudio de la dinámica 

de los factores que contribyen y que impiden el desarrollo integral de 

la región de estudio: México y Latinamérica. 

2o. Otro punto que tuvo que ser trabajado como consecuencia natural 

del anterior, es el relativo a la metodología que se tendría que 

utilizar para conseguir realmente los resultados propuestos. Lo 

primero que se hizo fue adoptar un método de secuenciación de los 

contenidos programáticos, porque es el que permitiría abordar lo 

temas desde una perspectiva dinámica, valorativa y aproximtiva, que 

es justamente lo que se adecúa más a las intenciones del curso. Con 

este método lo que se logró fue organizar los contenidos a partir de 

grandes unidades que atendieran cada uno de los subsistemas que 

conforman la unidad conceptual sistémica (eje estructurador), así 

como el permitir que el alumno acceda a ellos a través de una visión 

crítica. 

El orden de la secuenciación respondía a dos criterios: el cronológico 

. y el metodológico. El primero cuando la intención se orienta a que el 

alumno cuente con una visión histórica de los fenómenos 

socioculturales y el segundo, cuando se busca que relacione distintos 

niveles de conceptualización. 

211 



En el programa actual, no existe ninguna explicación que justifique 

el orden de los contenidos. 

3o. Al momento de pensar ya propiamente en la selección de los 

contenidos programáticos para un curso que en tan poco tiempo 

pretende objetivos tan complejos, se realizaron varias ensayos y casi 

siempre se caía en la tentación de incorporar tantas cosas como de 

manera natural se generan en la región de estudio. Se tuvo que realizar 

entonces una discriminación y se pensó que se prodría realizar una 

abstracción de los factores más relevantes que desde el punto de 

vista económico, político y social, explicarían la dinámica y el estilo 

de desarrollo de América Latina y México, sobre todo en el presente 

siglo. Como se podrá observar en la propuesta programática, se buscó 

que los contenidos se centraran en procesos más que en hechos o 

acontecimientos aislados. 

Es importante comentar, que a diferencia del programa actual, en 

esta propuesta, se cierra el curso con una reflexión global de todos 

los factores analizados a lo largo del mismo y se solicita del alumno, 

una visión prospectiva de la región, como su último ejercicio de 

aprendizaje. Este momento es donde realmente cuajan las intenciones 

educativas del curso. 
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4o. Habiendo realizado una modificación curricular, no sólo con la 

intención realizar cambios sino bajo una nueva visión didáctica, 

necesariamente se tendrían que especificar las actividades a 

desarrollar tanto por el maestro como por los alumnos, para concretar 

los propósitos señalados. En este renglón sólamente se elaboró un 

ejemplo a nivel general de lo que se podría hacer para que el maestro 

únicamente organizara las condiciones sobre las que el alumno 

desarrollaría su potencial cognitivo, valorativo y actitudinal. Es 

importante señalar, que en el programa actual no existe ninguna 

justificación de las actividades generales que se proponen. 

So. Un último aspecto que resultó de este trabajo, fue el relacionado 

con la evaluación. Lógicamente, si la propuesta realiza un cambio en el 

sentido de la didáctica del curso, dentro de ella necesarimente se 

incorpora la fase de la evaluación. Con ser este un tema tan debatido, 

se buscó ser coherentes con todos los aspectos señalados 

anteriormente ( epistemológico, metodológicos y curriculares), de 

manera que la evaluación correspondiera a los tres niveles de 

contenidos del programa. En la estructura actual, si bien se plantean 

novedosas formas de evaluar el trabajo del alumno, no se llegan a 

explicitar los aspectos actitudinales y valorativos que se 
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considerarían en la evaluación, con lo que finalmente se reduce este 

asunto a los conocimientos. En la propuesta se pensó en evaluar tres 

aspectos: contenidos, formas de trabajo y fuentes de consulta. 

Al final de este trabajo, se da un ejemplo de programación de una 

unidad didáctica, con lo que se busca demostrar de qué manera se 

podrían integrar todos los aspectos anteriores. 

En resumen, se piensa que esta es una propuesta viable que puede 

contrarrestar de manera seria los impedimentos de orden didáctico 

que se le atraviesan tanto al maestro como al alumno, para conseguir 

los propósitos del curso. Esta convicción no sólo resulta de la toda la 

evaluación realizada, sino del descubrimiento de que al no hacer 

explícitos todos los elementos de la didáctica, tanto los teóricos, 

como los prácticos, se dan por presupuestos aspectos, que ni si 

quieran ha sido contemplados o que de plano no pueden dejarse 

implícitos. Esta propuesta, se preocupó por dejar lo más explícitos 

posibles todas "las reglas del juego", es decir, todos los elementos 

que le permiten al maestro, organizar bajo una clara intención 

educativa su trabajo cotidiano y al alumno, organizar su propio 

proceso de aprendizaje. Bajo estas nuevas condiciones de 

enseñanza-aprendizaje, no habrá sorpresas desagradables ni para el 

alumno ni para el maestro al final del curso, porque desde siempres se 
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sabrá qué se pretende y cómo lograrlo. Esto incidiría además, en 

volver menos tensionante y más agradable el trabajo en el aula para 

ambos involucrados. 
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ANEXO 1 

Cuestionario de identificación de los problemas de 
enseñanza-aprendizaje en el curso: VSCM y LA. 

Objetivo: Identificar los resultados del aprendizaje y los factores 
que intervienen en él, en el curso de VSCM y LA. 

Nombre del encuestado. 

Por favor conteste las siguientes preguntas: 

l. Datos del maestro. 
1 .1. No. de grupos de la materia de VSCM y LA. que imparte 
actualmente: 
1 .2. Años de experiencia en esta área: 
1.3. Instituciones donde ha impartido este tipo de materias y tiempo: 

años 
1.4. Formación profesional (grados e instituciones): 
1 .5. Edad: __ _ 
1 .6. Categoría en su trabajo: 
1.7. Evaluación de la relación ingreso-trabajo docente: 
a) Satisfecho. 
b) Insatisfecho. 
1 .8. Años de experiencia docente en el ITESM (nombre del 
campus): _____________________________________________ _ 

11. Datos del proceso educativo. 
2.1. Indique cuáles son los objetivos de aprendizaje en la materia de 
VSCM y LA. 
2.2. Indique con una "x" qué tipo de habilidades del pensamiento 
requiere cada materia para conseguir los anteriores objetivos: 
a) Pensamiento lógico. b) Memorización. 
c) Habilidad para aplicar conocimiento a la realidad .. 
d) Capacidad de investigación. e) Pensamiento crítico. 
2.3. Señale por orden de importancia qué elementos de aprendizaje 
(planteados en los objetivos del curso) son obtenidos por la 
generalidad de los alumnos: 



2.4. Mencione en el orden anterior, un % aproximado de acumplimiento 
de los objetivos, por la generalidad de los alumnos: 

2.5. Señale a su parecer los factores más importantes que impiden la 
consecución de los objetivos del curso: 

a)----------------
b) ------------
c) -----------------
d) -----------

e)----------------
2.6. Establezca a su juicio, el origen de dichos impedimentos 
(relacionando el más importante para cada factor): 

Factor Origen 

2.7. Indique los factores que por orden de importancia constribuyen 
positivamente a la obtención de los objetivos del curso de VSCM y 
LA. actualmente: 

a)-----------------
b) ------------
c) -----------------
d) -----------­

e)-----------------

2.8. Proponga una serie de medidas aún no utilizadas para aumentar 
la consecución de los objetivos del curso, considerando un orden de 
mayor a menor importancia (a su criterio): 
1o. ________________ _ 

20. -----------------
30. -----------------
40. -----------------
50. -----------------
2.9. Opine en relación a qué tan bien o mal estructurados considera 
que está el programa analítico del curso en cuestión: _____ _ 



111. Datos del ambiente educativo. 
3.1. Marque con una "x" qué tipo de actitudes se fomentan entre sus 
alumnos para lograr el aprendizaje: 
a) Cooperación para trabajo en equipo. 
b) Disciplina individual. 
c) Competencia académica. 
d) Puntualidad en asistencia y trabajos. 
e) Obediencia a decisiones del maestro. 
f) Fomento de auto-responsabilidad en el trabajo. 
g) Respeto a la pluralidad de ideas. 
h) Libertad para que el alumno decida cómo aprender. 
i) Solidaridad entre los alumnos. 
3.2. Señales qué tipo de estímulos y sanciones se aplican a sus 
alumnos regularmente para fomentar las actitudes de aprendizaje: 

Estímulos Sanciones 

3.3. Describa brevemente la percepción que ud. tiene del ambiente 
psicológico que predomina dentro de sus cursos: _______ _ 

IV. Datos del alumno. 
4.1. Edad promedio de sus alumnos _______ años. 
4.2. Sexo predominante: ____ _ 
4.3. % promedio de reprobados: ____ _ 
4.4. % promedio de calificación: ____ _ 



ANEXO 11 

Guía de observación del curso: VSCM y LA. 

l. Clima de clase. 
1 .1. Existe confianza para comunicarse entre: 

Si No Ocasionalmente 

a) Alumnos 
b) Alumnos/maestro 

1 .2. Existe respeto en la interacción entre: 
Si No Ocasionalmente 

a) Alumnos 
b) Alumnos/maestro 

1 .3. Existe interés y entusiasmo por aprender de parte de los 
alumnos: 

Todos Algunos Ninguno 

a) Si 
b) No 

1.4. Durante la clase los alumnos se encuentran tranquilos ___ (%) 
o angustiados ___ (%). 

1 .5. Existe participación e interacción maestro-alumno: 
a) Mucha ___ _ 
b) Poca ___ _ 
c)Nula ___ _ 

1 .6. La participación de los alumnos es de: 
a) Todos ___ _ 
b) Algunos __ _ 
c) Los mismos ___ _ 



11. Metodología de enseñanza-aprendizaje. 
2.1. El método utilizado por el maestro es: 

Siempre Ocasionalmente 

a) Expositivo ___ _ 

b) Interactivo ___ _ 

Nunca 

2.2. Existe una delimitación clara de los objetivos en clase: 
a) Siempre __ _ 
b) Ocasionalmente ___ _ 
c) Nunca ___ _ 

2.3. Se plantea una introducción al tema en cada sesión 
(justificación). 
a) Siempre ___ _ 
b) Ocasionalmente ___ _ 
c) Nunca ___ _ 

2.4. Durante la interacción se establecen las "reglas del juego": 
a) Siempre ___ _ 
b) Ocsionalmente ___ _ 
c)Nunca ___ _ 

2.5. Se establecen conclusiones o una integración al final de clase: 
a) Siempre ___ _ 
b) Ocasionalmente ____ _ 
c)Nunca ____ _ 

2.6. Se realiza retroalimentación entre: 
Siempre Ocasionalmente Nunca 

a) Maestro-alumnos 
b) Alumno-alumno 

2.7. Se enfatiza por parte del maestro la importancia de los 
elementos componentes del tema: 
a) Siempre ____ _ 
b) Ocasionalmente ____ _ 
c) Nunca ____ _ 

2.8. Se estimulan las siguientes habilidades en el alumno: 
Si Ocasionalmente No 



a) Memorización 
b) Análisis 
e) Síntesis 
d) Juicio crítico 
e) Todas: Memorización ___ % 

Análisis 
Síntesis 
Juicio e 

---

---

---

% 
% 
% 

2.9. El maestro se muestra dispuesto a aceptar las críticas de los 
alumnos: 
a) Siempre ___ _ 
b) Ocasionalmente ___ _ 
e) Nunca ___ _ 

111. Control del rendimiento del alumno. 
3.1. Los alumnos entregan sus tareas: 

A tiempo Destiempo Limpia 

a)Todos 
b) Ninguno 
e) Algunos 
d) Los mismos ___ _ 

Bien hecha 

3.2 Los alumnos realizan sus actividades en el salón de clases: 

a)Todos 
b) Ninguno 
e) Algunos 

e/preparación 
en casa 

d) Los mismos ____ _ 

Organización 
de equipo 

3.3. Los alumnos realizan sus examenes: 

Buena presentación 

Excelente ___ % Bien ___ % Mal ____ % 
Pésimo % ---

3.4. Los alumnos entregan sus trabajos de investigación: 
e/organización de equipo ____ % Bien presentados ____ % 
Logran los objetivos ____ % 



IV. Materiales lnstruccionales. 
4.1. Los materiales que utiliza el maestro son: 

Siempre Ocasionalmente 

a) Los mismos 
b) Diversos 
c) Tipo: 

Acetatos 
Rotafolios 
Video 
Audio 
Pizarrón 
Películas 
Invitados 
Fotografías-transparencias 

Otros ( especificar) 

4.2. Los materiales son: 
a) Adecuados 
b) Atractivos 
c) Didácticos 
d) Bien usados 

Nunca 



SISTEMA ITESM 

***************************************************************** **************************************************** 

H-93-099 VALORES SOCIOCULTURALES EN MEXICO Y LATINOAMERICA 

***************************************************************** **************************************************** 

OBJETIVO GENERAL DEL CURSO 

Fomentar el juicio critico y la investigación, sobre aspectos contemporáneos de Latinoamérica y México, 
fundamentados en las Ciencias Sociales y las Humanidades. 

OBJETIVOS GENERALES DE APRENDIZAJE 

1 El alumno será capaz de desarrollar un juicio critico personal acerca del material con el cual trabaja para aplicar 
sus conocimientos y su habilidad de selección de la información más relevante de acuerdo con el objetivo de su 
participación. 

2 El alumno será capaz de llevar a cabo trabajos de investigación aplicando las técnicas de búsqueda y selección de 
información, y de redacción, tales como: 

a. Definición y delimitación del tema. 

b. Búsqueda bibliográfica. 

c. Redacción de un trabajo de investigación. 

d. Presentación de la investigación en un formato determinado. 

3 El alumno será capaz de investigar, resolver problemas, y tomar decisiones en equipo desarrollando su habilidad 
para compartir su tiempo, sus conocimientos y sus aportaciones. 

TEMAS Y SUBTEMAS DEL CURSO 

1 Aproximaciones desde las Ciencias Sociales. 

1.1 Historia Económica de Latinoamérica. 

1.1.1 Período prehispánico. 

1.1.2 Período colonial. 

1.1.3 Período independiente. 

1.1.4 Siglo XX. 

1.2 Instituciones y organismos políticos. 

1.2.1 Sistemas pollticos latinoamericanos. 

1.2.1.1 Democracias. 

1.2.1.2 Reg(menes militares y dictaduras. 



1.2.1.3 Estados socialistas. 

1.2.2 Mecanismos de participación política. 

1.2.2.1 Partidos políticos. 

1.2.2.2 Sindicalismo. 

1.2.2.3 Grupos marginales. 

1.2.3 Movimientos de integración latinoamericana. 

1.2.3.1 Organismos, tratados y pactos. 

2 Aproximaciones desde las Humanidades. 

2.1 Antropología Cultural en Latinoamérica. 

2.1.1 Culturas indígenas. 

2.1.2 Culturas mestizas. 

2.1.3 Grupos culturales no integrados. 

2.2 Psicología Social en México. 

2.2.1 Del mexicano. 

2.2.2 Valores de la mexicanidad. 

3 Aspectos del Desarrollo y el Medio Ambiente en Latinoamérica. 

3.1 Geografía Humana y Económica (Indices, Indicadores y Estadísticas). 

3.1.1 Aspectos del Desarrollo. 

3.1.1.1 Políticas y Planes de Desarrollo. 

3.1.1.1.1 Internacionales. 

3.1.1.1.2 Nacionales. 

3. 1.1.2 Desarrollo Económico. 

3.1.1.2.1 Agropecuario. 

3.1.1.2.2 Urbano. 

3.1.1.2.3 Industrial. 



3.1.1.3 Desarrollo Social. 

3.1.1. 3.1 Alimentación. 

3.1.1.3.2 Salud. 

3.1.1.3.3 Vivienda. 

3.1.1.3.4 Educación. 

3.1.1.4 Desarrollo Cultural. 

3.2 Ecosistemas Latinoamericanos. 

3.2.1 Pollticas Ecológicas. 

3.2.1.1 Regiones agropecuarias. 

3.2.1.2 Areas urbanas. 

3.2.1.3 Reservas naturales. 

4 Una Síntesis de Latinoamérica: El Arte. 

4.1 Arte Latinoamericano. 

4.1.1 Literatura. (Novela, cuento, drama y poesla). 

4.1.2 Artes plásticas. (Pintura, escultura y arquitectura). 

4.1.3 Música. 

4.1.4 Artes visuales. (Cine). 

4.1.5 Arte popular (Artesanlas). 

4.2 Arte Mexicano. 

4.2.1 Literatura (Novela, cuento, drama y poesla). 

4.2.2 Artes plásticas (Pintura, escultura y arquitectura). 

4.2.3 Música. 

4.2.4 Artes visuales (Cine). 

4.2.5 Arte popular (Artesanías). 

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 

1 El profesor expondrá la parte teórica correspondiente a cada uno de los cuatro temas (por curso) que se 
manejarán a lo largo de la impartición de la materia. 



2 Los alumnos leerán y analizarán las lecturas asignadas para las sesiones senaladas, que aparecen publicadas en 
los fasclculos editados por el Centro de Estudios Humanlsticos. 

3 Los alumnos validarán, a través de comprobaciones de lectura el nivel de información básico sobre el cual se 
fundamentan las sesiones del curso. 

4 Los alumnos participarán en actividades de aprendizaje (durante la hora de clase) en la que aplicarán los 
conocimientos adquiridos en las lecturas, exposiciones, investigaciones, etc. del tema tratado en clase. 

5 Los alumnos elaborarán tareas (fuera de la hora de clase) en las que aplicarán los conocimientos adquiridos. o 
como apoyo para lograr el aprendizaje de los temas del curso. 

6 Los alumnos elaborarán un proyecto de investigación (en equipo), como parte de la calificación del tercer parcial. 
Ver la sección referente a los temas de investigación, y la sección sobre la metodologla para la elaboración de un 
proyecto de investigación durante el tercer parcial. 

7 Los alumnos presentarán un ensayo sobre el cuarto tema del curso: el arte, como parte de la calificación del 
cuarto parcial. Los temas estarán relacionados con el arte y serán asignados por el maestro para que el alumno 
individualmente exponga sus puntos de vista sobre los temas del curso aplicando el juicio critico. 

EVALUACION DEL CURSO 

Primer Parcial. 

Comprobaciones de Lectura 30%(X). 

Actividades 30%(2). 

Tareas 40%(2). 

Segundo Parcial. 

Comprobaciones de Lectura 30%(X). 

Actividades 30%(2). 

Tareas 40%(2). 

Tercer Parcial. 

Comprobaciones de Lectura 20%(X). 

Actividades 30%(2). 

Proyecto de Investigación 50%(1 ). 

Cuarto Parcial. 

Comprobaciones de Lectura 30%(X). 

Actividades 20%( 1 ). 
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