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El Programa de Formación Complementaria para Maestras y Maestros en Ejercicio PROFOCOM 
es un programa que responde a la necesidad de transformar el Sistema Educativo a partir de la 
formación y el aporte de las y los maestros en el marco del Modelo Educativo Sociocomunitario 

Productivo y de la Ley de la Educación N° 070 “Avelino Siñani - Elizardo Pérez” que define como objetivos 
de la formación de maestras y maestros:

Formar profesionales críticos, reflexivos, autocríticos, propositivos, innovadores, investigadores; com-
prometidos con la democracia, las transformaciones sociales, la inclusión plena de todas las bolivianas 
y los bolivianos.

Desarrollar la formación integral de la maestra y el maestro con alto nivel académico, en el ámbito de la 
especialidad y el ámbito pedagógico, sobre la base del conocimiento de la realidad, la identidad cultural 
y el proceso socio-histórico del país. (Art. 33)

Así entendido, el PROFOCOM busca fortalecer la formación integral y holística, el compromiso social y 
la vocación de servicio de maestras y maestros en ejercicio mediante la implementación de procesos 
formativos orientados a la aplicación del Currículo del Sistema Educativo Plurinacional, que concretice el 
Modelo Educativo Sociocomunitario Productivo aportando en la consolidación del Estado Plurinacional.

Este programa es desarrollado en todo el Estado Plurinacional como un proceso sistemático y acredita-
ble de formación continua. La obtención del grado de Licenciatura será equivalente al otorgado por las 
Escuelas Superiores de Formación de Maestras y Maestros (ESFM), articulado a la apropiación e imple-
mentación del Currículo Base del Sistema Educativo Plurinacional.

Son las Escuelas Superiores de Formación de Maestras y Maestros, Unidades Académicas y la Univer-
sidad Pedagógica las instancias de la implementación y acreditación del PROFOCOM, en el marco del 
currículo de formación de maestras y maestros del Sistema Educativo Plurinacional, orientando todos 
los procesos formativos hacia una:

“Formación Descolonizadora”, que busca a través del proceso formativo lidiar contra todo tipo de dis-
criminación étnica, racial, social, cultural, religiosa, lingüística, política y económica, para garantizar el 
acceso y permanencia de las y los bolivianos en el sistema educativo, promoviendo igualdad de opor-
tunidades y equiparación de condiciones a través del conocimiento de la historia de los pueblos, de los 
procesos liberadores de cambio y superación de estructuras mentales coloniales, la revalorización y 
fortalecimiento de las identidades propias y comunitarias, para la construcción de una nueva sociedad.

Presentación
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“Formación Productiva”, orientada a la comprensión de la producción como recurso pedagógico para 
poner en práctica los saberes y conocimientos como un medio para desarrollar cualidades y capacidades 
articuladas a las necesidades educativas institucionales en complementariedad con políticas estatales. 
La educación productiva territorial articula a las instituciones educativas con las actividades económicas 
de la comunidad y el Plan Nacional de Desarrollo.

“Formación Comunitaria”, como proceso de convivencia con pertinencia y pertenencia al contexto his-
tórico, social y cultural en que tiene lugar el proceso educativo. Esta forma de educación mantiene el 
vínculo con la vida desde las dimensiones material, afectiva y espiritual, generando prácticas educativas 
participativas e inclusivas que se internalizan en capacidades y habilidades de acción para el beneficio 
comunitario. Promueve y fortalece la constitución de Comunidades de Producción y Transformación 
Educativa (CPTE), donde sus miembros asumen la responsabilidad y corresponsabilidad de los procesos 
y resultados formativos.

“Formación Intracultural, Intercultural y Plurilingüe”, que promueve la autoafirmación, el reconocimien-
to, fortalecimiento, cohesión y desarrollo de la plurinacionalidad; asimismo, la producción de saberes 
y conocimientos sin distinciones jerárquicas; y el reconocimiento y desarrollo de las lenguas originarias 
que aporta a la intraculturalidad como una forma de descolonización y a la interculturalidad establecien-
do relaciones dialógicas, en el marco del diseño curricular base del Sistema Educativo Plurinacional, el 
Currículo Regionalizado y el Currículo Diversificado.

Este proceso permitirá la autoformación de las y los participantes en Comunidades de Producción y 
Transformación Educativa (CPTE), priorizando la reflexión, el análisis, la investigación desde la escuela a 
la comunidad, entre la escuela y la comunidad, con la escuela y la comunidad, hacia el desarrollo armó-
nico de todas las potencialidades y capacidades, valorando y respetando sus diferencias y semejanzas, 
así como garantizado el ejercicio pleno de los derechos fundamentales de las personas y colectividades, 
y los derechos de la Madre Tierra en todos los ámbitos de la educación.

Se espera que esta colección de Cuadernos, que ahora presentamos, se constituya en un apoyo tanto 
para facilitadores como para participantes, y en ellos puedan encontrar:

Los objetivos orientadores del desarrollo y la evaluación de cada Unidad de Formación.

Los contenidos curriculares mínimos.

Lineamientos metodológicos, concretados en sugerencias de actividades y orientaciones para la inciden-
cia en la realidad educativa en la que se ubica cada participante.

Si bien los Cuadernos serán referencia básica para el desarrollo de las Unidades de Formación, cada 
equipo de facilitadores debe enriquecer, regionalizar y contextualizar los contenidos y las actividades 
propuestas de acuerdo a su experiencia y a las necesidades específicas de las maestras y maestros.

Roberto Aguilar Gómez
MINISTRO DE EDUCACIÓN
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Introducción

El Subsistema de Educación Alternativa y Especial, en el marco de la revolución educativa y cul-
tural, ha generado esfuerzos importantes, en lo curricular orientados a mejorar la calidad de la 
Educación de Personas Jóvenes y Adultas. 

Estos desafíos, no se efectivizaran si no hay grandes transformaciones en el aula, este es el espacio 
donde debe patentarse prácticas educativas que permita, desarrollar y optimizar el aprendizajes de las 
Personas Jóvenes y Adultas, entonces los maestros y maestras debemos innovar y generar estrategias 
metodológicas que faciliten y motiven el aprendizaje.

Durante las diferentes Unidades de Formación se ha abordado, aspectos referidos a la planificación 
curricular, metodología, campos de saberes y conocimientos, áreas de saberes y conocimientos y plani-
ficación de módulos.

En ésta unidad profundizaremos, el análisis de estrategias metodológicas que nos permitan dinamizar el 
desarrollo de las diferentes áreas de saberes y conocimientos.

El primer tema, está referido a orientaciones generales para el uso de estrategias metodológicas, en la 
Educación de Personas Jóvenes y Adultas, por ello se parte del análisis de las diferencias y relación del 
método, la estrategia metodológica, las técnicas y las actividades. Seguidamente se abordará los linea-
mientos generales para la aplicación de las estrategias metodológicas, pautas a tomar en cuenta en la 
elaboración de estrategias metodológicas, conocimiento de las y los participantes/estudiantes de la EPJA 
y momentos de aplicación de estrategias metodológicas.

El segundo tema, trabaja Estrategias Metodológicas de Comunicación y Lenguajes, comienza abordando 
la caracterización del área, analiza el tratamiento de la lengua castellana y originaria, sugiriendo estrate-
gias para trabajar en el Área de Comunicación y Lenguajes.

El tercer tema, trabaja estrategias metodológicas del Área de Ciencias de la Naturaleza, analizando el dise-
ño y aplicación de las estrategias metodológicas en la EPJA, asimismo se sugieren algunos criterios para la 
selección y secuenciación de estrategias metodológicas y finalmente, se presentan ejemplos para el diseño 
aplicación y valoración de estrategias metodológicas problematizados por las siguientes preguntas: ¿Qué 
busca?, ¿Para qué sirve?, ¿Cuáles son sus características?, ¿Quiénes y cuántos participan?, ¿En cuánto 
tiempo?, ¿En dónde?, ¿Con qué materiales?, ¿Cómo se aplica?, ¿Cuándo se aplica?, ¿Cuáles son las venta-
jas?, ¿Cuáles las desventajas? y ¿Cuáles son las recomendaciones?

El cuarto tema, trata sobre las estrategias metodológicas para el Área de Ciencias Sociales, en el que 
menciona que el diseño y aplicación de estrategias metodológicas deben estar orientados en la forma-
ción de estudiantes/participantes reflexivos, críticos y propositivos, de los hechos y fenómenos históri-
cos, sociales, culturales, religiosos políticos y económicos del contexto y del mundo, a través de la prác-
tica de valores sociocomunitarios, ejercicio de la ciudadanía y las cosmovisiones de las NPIOCs y de la 
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diversidad cultural, para consolidar la descolonización y la transformación social. Asimismo se presenta 
respecto a cómo elegir las estrategias metodológicas adecuadas, ejemplos de Estrategias Metodológicas 
para la Educación Ciudadana y para la Geografía.

El quinto tema trata de estrategias metodológicas del Área de saberes y conocimientos en la Matemáti-
ca, presentando una selección orientaciones para el desarrollo de temáticas referida al campo.

El sexto tema, trabaja estrategias metodológicas del Área Técnica Tecnológica, pasa por la caracteriza-
ción del área incidiendo en el enfoque y presentando orientaciones para el diseño de estrategias me-
todológicas entre las cuales resaltan las siguientes preguntas claves: ¿Quién aprende? ¿Qué aprende? 
¿Cómo se aplica? El tema presenta criterios para contextualizar el módulo y diseño de estrategias meto-
dológicas para los trayectos técnicos tecnológicos.

Objetivo Holístico de la Unidad de Formación 

Fortalecemos la actitud innovadora, creativa, reflexiva y crítica de los facilitadores/as, en el diseño, apli-
cación y evaluación de estrategias metodológicas en las áreas de saberes y conocimientos de la EPJA, 
analizar y comprender el pensamiento estratégico para mejorar los procesos educativos de manera par-
ticipativa, dialógica y comunitaria en los CEAs.

Criterios de evaluación

SER: Fortalecemos la actitud innovadora, creativa, reflexiva y crítica de los facilitadores/as.

•	 Facilitadoras/es con una actitud innovadora, creativa, reflexiva y crítica.
•	 Facilitadoras/es responsablemente diseñan y aplican estrategias innovadoras y creativas.

HACER:	El diseño, aplicación y evaluación de estrategias metodológicas en las áreas de saberes y cono-
cimientos de la EPJA.

•	 Diseñan estrategias metodológicas innovadoras, creativas para las áreas de saberes y conocimien-
tos.

•	 Aplican estrategias metodológicas en las áreas de saberes y conocimientos.

SABER:	Analizar y comprender el pensamiento estratégico.

•	 Analizan la similitud y diferencia entre estrategia, técnica y método.
•	 Compren el sentido y significado del pensamiento estratégico y la estrategia metodológica en los 

proceso de la EPJA.

DECIDIR: Mejorar los procesos educativos de manera participativa, dialógica, comunitaria en los CEAs.

•	 Procesos educativos participativos y dialógicos.
•	 Procesos educativos enmarcados en la transformación curricular.

Uso de lenguas indígena originarias 

Para mantener viva una lengua es fundamental su uso en la vida cotidiana. En Bolivia muchas lenguas 
están en proceso de extinción debido a la interposición de una lengua hegemónica como el castellano. 
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En el proceso de revolución educativa es de vital importancia fortalecer el uso cotidiano de las lenguas 
indígenas dentro de los Centros de Educación Alternativa y la comunidad, barrio o ciudad. Por tal mo-
tivo, en todas las Unidades de Formación se pretende fomentar el uso de las lenguas originarias en los 
procesos formativos. 

La realidad social, particularmente, en el contexto educativo, ha evidenciado que muchas maestras y 
maestros hablan una lengua indígena, pero no la practican; otras/os en cambio definitivamente no ha-
blan ni escriben ninguna lengua originaria. Las actividades sugeridas en las Unidades de Formación en 
el PROFOCOM, pretenden motivar a que las maestras y maestros aprendan paulatinamente una lengua 
originaria. Para ello, la función del facilitador es importante porque debe crear espacios donde las maes-
tras y maestros puedan realizar conversaciones básicas de interaprendizaje natural.

Producto de la Unidad de Formación

Informe que contenga: el diseño, la aplicación y los resultados obtenidos de una estrategia desarrollada 
por la/el maestra/o en coherencia con el enfoque metodológico del Modelo Educativo Sociocomunitario 
Productivo y la educación de personas jóvenes y adultas.

Lecturas obligatorias de la Unidad de Formación

La Unidad de Formación está acompañada de libros digitales con el objetivo de profundizar los temas de 
reflexión, análisis y construcción educativa, vinculados a la temática de la misma. 

La Unidad de Formación No. 15 viene acompañada de los siguientes libros digitales como lectura obli-
gatoria según área temática:

•	 Enseñar Historia: Notas para una didáctica renovadora. Joaquín Prats (Área Ciencias Sociales).
•	 Manual de Técnicas Didácticas: Recurso para lograr el Aprendizaje Significativo. Dirección Técnico 

Académico. Departamento de Planes y Programas. (Área Técnica Tecnológica).
•	 Manual de Estrategias de Enseñanza/Aprendizaje. Parra Pineda Doris María. (Área Comunicación 

y Lenguajes)
•	 La química cotidiana, una oportunidad para el desarrollo profesional del profesorado M. Rut Jimé-

nez – Liso y Esteban De Manuel. (Área Ciencias de la Naturaleza).
•	 Algunas estrategias para facilitar el aprendizaje de las matemáticas. Manuel Borges Ripoll. (Área 

Matemática).

Sugerencias metodológicas para la lectura obligatoria del libro: 

La lectura de los libros y su respectiva presentación será de carácter personal para lo cual recomenda-
mos tomar en cuenta el siguiente procedimiento de lectura: 

a) Prelectura del libro: Donde se realiza un sondeo previo que consiste en obtener información glo-
bal a modo de exploración sobre el libro que se pretende leer, para ello se podría considerar los 
siguientes puntos: 

	 Leer el título, el índice o las partes en las que se divide el libro. 
	 Informarse sobre el autor (su época, lugar y su especialización). 
	 Leer la introducción para conocer cuál es el objetivo del libro, para saber sobre qué escribe y para 

qué escribe. 
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Podemos plantearnos algunas preguntas que pueden ayudarnos a la lectura misma del libro: 
¿Cuál es el punto central de este libro? 
¿Por qué su estructura está definida de esa manera? 

b) Lectura del libro: El aprovechamiento de una lectura depende mucho de la finalidad que se tiene 
para leer el libro. Algunos criterios básicos a considerar en el proceso de lectura son los siguientes:

	 Se sugiere subrayar los enunciados y conceptos clave del libro. Se podría armar un pequeño glo-
sario de palabras claves. 

	 Realizar esquemas y Relectura: es fundamental releer todo el texto si es posible y las secciones del 
texto subrayadas. 

c) Post lectura del libro: Se realiza un análisis retrospectivo de lo leído, en este momento se realizará 
una idea sintética de lo leído. Para la realización de este momento las siguientes preguntas serán 
de mucha utilidad: 

•	 ¿Estoy o estamos de acuerdo con el contenido del libro? 
•	 ¿Puedo expresar los conceptos y conclusiones del libro con mis propias palabras? 
•	 ¿Cuál es el fundamento central del libro? 
•	 ¿Cuáles son las posturas cuestionables del libro? 
•	 ¿Los conceptos leídos tienen alguna relación con la realidad en la que vivo? 
•	 ¿Qué conclusión le puedo dar a este documento? Es decir, ¿Cómo interpreto de otra manera la 

información leída? 
Este proceso nos conduce al desarrollo de síntesis de las ideas de cada uno de los participantes. 

Para la presentación del trabajo, sugerimos que cada maestro/a prepare cuadros sinópticos o esquemas 
o mapas conceptuales de uno de los libros leídos donde recoja las ideas fundamentales y una reflexión 
crítica sobre el contenido global del mismo.
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Tema 1

La reflexión sobre las estrategias metodológicas en la Educación de Personas Jóvenes y Adultas debe 
necesariamente partir de hacer un repaso a los postulados fundamentales desarrollados en Unidades 
de Formación anteriores, especialmente los relacionados con aspectos metodológicos. 

1.1. Que es una estrategia metodológica

La primera advertencia que debemos hacer es que la palabra “estrategia” tiene diversas acepciones: 1) 
el término “estrategia” viene del léxico militar, donde se comprende como el arte de planificar y dirigir 
grandes movimientos militares; en tanto que “táctica” es un movimiento operacional, integrante de una 
estrategia; como herencia de su origen militar, la estrategia es el plan general o global. 

En educación es recurrente el estudio y práctica de “estrategias metodológicas”, sobre todo orientados 
al desarrollo de procesos formativos: enseñanza – aprendizaje. En este sentido, las estrategias metodo-
lógicas son formas de selección, organización (combinación y ordenamiento) y uso de métodos, técni-
cas y recursos (materiales) orientados hacia el logro de objetivos holísticos, tomando en cuenta y en 
estrecha relación y coherencia con los contenidos, sujetos (participantes) y contextos.

La estrategia metodológica puede contemplar a determinados métodos, técnicas y recursos en cohe-
rencia al Modelo Educativo Sociocomunitario Productivo. En este sentido, por ejemplo, se puede selec-
cionar, diseñar y aplicar determinadas estrategias metodológicas para:

•	 Desarrollar procesos formativos descolonizadores,
•	 Desarrollar procesos formativos intra interculturales,
•	 Desarrollar procesos formativos comunitarios,
•	 Desarrollar procesos formativos productivos.

Es decir, tomando en cuenta los principales enfoques del Currículo Base del Sistema Educativo Plurina-
cional. En este sentido, las estrategias metodológicas son acciones flexibles, que pueden adecuarse a 
diversas realidades y circunstancias del proceso educativo.

La estrategia metodológica es considerada también como una guía de acción, en el sentido de que res-
ponde a la pregunta permanente ¿cómo lograr el objetivo holístico?. La estrategia da sentido y coordi-
nación a todo lo que se hace para lograr los objetivos holísticos. En el currículo de las Personas Jóvenes 
y Adultas los módulos de formación tiene un objetivo holístico, por eso las estrategias metodológicas 
tienen estrecha relación con el desarrollo de los módulos.

Estrategias Metodológicas
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Las estrategias en un determinado momento pueden convertirse en técnicas, al igual que las técnicas 
se pueden convertir en estrategias. Por lo tanto, es necesario asumir siempre una actitud flexible en la 
actividad formativa.

Actividad 1. De formación comunitaria

Luego de indagar, comunitariamente reflexionen sobre los siguientes conceptos:

-	 Qué es un método
-	 Qué es una técnica
-	 Qué relación existe entre método, técnica y estrategia metodológica

1.2. Estrategias metodológicas en el Modelo Educativo
Sociocomunitario Productivo

Habrán advertido que insistentemente se propone que la transformación de la educación pasará por la 
práctica de una metodología también transformadora. Entonces conviene reflexionar sobre la relación 
entre el enfoque metodológico del Modelo Sociocomunitario Productivo y las estrategias metodológicas.

1.2.1. Metodología e intencionalidad

La reflexión sobre métodos, técnicas o estrategias metodológicas aplicadas en procesos formativos debe 
partir necesariamente de advertir que la selección y opción por una estrategia metodológica se realiza 
en coherencia con la acción pedagógica – política transformadora. La intencionalidad metodológica en 
la Educación Alternativa reside en garantizar procesos formativos integrales, creativos y críticos en ar-
monía con su comunidad y la madre naturaleza y la perspectiva de construir una sociedad intra e inter-
cultural, comunitaria, productiva, digna, solidaria …

1.2.2. El enfoque metodológico del Modelo Educativo Sociocomunitario Productivo:
Práctica – teoría – producción – valoración

Reafirmamos nuevamente que los momentos metodológicos en la Educación alternativa se desa-
rrollan necesariamente partiendo de la “práctica”. La secuencia posterior de “teoría -> valoración 
-> producción, dependerá de la aplicación que se realiza. ¿Cómo se articulan las estrategias metodo-
lógicas con los momentos metodológicos?. Las estrategias metodológicas deben permitir concretar los 
momentos metodológicos, ejemplo:

Momento metodológico Estrategia metodológica Observación

Práctica significa:
Partir de la experiencia, es decir: 
Recuperar los saberes y 
conocimientos de los pueblos.

Nombre de la estrategia: 
“Testimonios de personas y sabios 
de la comunidad”

Responde a la pregunta: 
¿Cómo se puede recuperar los 
conocimientos y saberes de los 
Pueblos?

Teorizar la práctica significa:
Revalorizar y rescatar conceptos 
y categorías de la propia realidad 
cultural y social.

Nombre de la estrategia:
Construcción de cuadros de 
doble entrada:

Categoría Significado Comentario

Responde a la pregunta:
¿cómo se puede rescatar 
conceptos y categorías de la 
propia realidad cultural y social?
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Para profundizar y repasar las posibilidades de diseñar estrategias metodológicas en función de los mo-
mentos metodológicos, presentamos a continuación la síntesis de los cuatro momentos descritos en la 
Unidad de Formación No. 5.

Partir de la PRÁCTICA significa:

a.	 Partir de la experiencia, es decir:
•	 Del conocimiento previo de los/as estudiantes/par-

ticipantes.
•	 De la memoria histórica de los pueblos.
•	 De la cultura, lenguaje y concepción que tienen las 

y los estudiantes/participantes en las diversas áreas 
de conocimiento. 

•	 De los saberes y conocimientos de los pueblos.
b.	 Partir del contacto directo con la realidad, implica:

•	 Partir de la escucha a las y los estudiantes/partici-
pantes y su problemática.

•	 Escuchar testimonios de vida sobre problemáticas 
económicas, sociales y políticas.

•	 Observaciones directas de la naturaleza, sistemas y 
medios de producción, fábricas, parcelas producti-
vas, etc.

•	  Reconocer los problemas, necesidades, aspiracio-
nes y expectativas de la vida cotidiana de los estu-
diantes/participantes.

c.	 Partir de la experimentación, quiere decir:
•	 Observar los fenómenos de la naturaleza.
•	 Practicar y ensayar determinados cualidades de la 

materia.
•	 Indagar percepciones sobre la vida y la realidad so-

cial.

La PRODUCCIÓN significa la elaboración de algo “tangible” 
o “intangible”:

•	 En los talleres, se producen muebles, artesanía, ro-
pas, etc.; en los talleres de repostería, tortas, panes, 
dulces, etc. como parte de los procesos formativos.

•	 En los terrenos agrícolas se producen: frutas, cerea-
les, tubérculos, etc.

•	 En  las  áreas  humanísticas, se producen: cuentos, 
novelas, poesías, canciones,  planos, cartografías, pin-
turas, maquetas, Proyectos Socio productivos.

TEORIZAR  la práctica significa:

•	 Un proceso de “resignificación” de 
los conceptos y teorías en función de 
la realidad.	

•	 Producir comunitariamente conoci-
mientos propios.

•	 Uso  crítico  y  problematizador  de  
las  teorías  a  partir  de  la  prácti-
ca; es  decir, identificar  conceptos  y 
explicaciones teóricas con referencia 
a las problemáticas que surgen de la 
práctica para resignificar o encontrar 
nuevos sentidos.

•	 Construcción y reconstrucción de las 
teorías que explican los fenómenos 
naturales o la realidad social histórica 
de las comunidades urbanas o rura-
les.

•	 Profundizar y explicar la compren-
sión de la realidad social o natural.

•	 Revalorizar y rescatar conceptos y ca-
tegorías de la propia realidad cultural 
y social.

La VALORACIÓN es un momento ético y 
reflexivo que se realiza en y sobre:

•	 La práctica, la teoría y la producción.
•	 Reflexión  basada  en  valores  comu-

nitarios,  como:  el  bien  común,  la  
transformación  social,  la comple-
mentariedad, la  armonía  con  la  na-
turaleza  y  la  comunidad, la  unidad, 
la  reciprocidad, la participación y 
diálogo, entre otros.

En el momento de seleccionar, diseñar o usar determinadas estrategias metodológicas deben concre-
tarse en el desarrollo de los momentos metodológicos y no fuera de ellas. En este sentido, queda el 
desafío de diseñar y sistematizar estrategias metodológicas vinculadas a los momentos metodológicos. 
A continuación se presenta ejemplos de estrategias metodológicas de acuerdo a los momentos meto-
dológicos.
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Estrategias metodológicas de cómo partir de la PRÁCTICA (ejemplos)

•	 Observación e interpretación de láminas o fotolenguaje.
•	 Análisis y diálogo sobre letras de una canción, sobre un poema, un resumen de una novela, etc.
•	 Lectura e interpretación crítica de viñetas humorísticas.
•	 Recorte y clasificación de noticias de periódico
•	 Investigación sobre un tema en forma personal, en grupos de tres o cuatro estudiantes.
•	 Construcción y aplicación de instrumentos de recolección de datos (entrevistas, encuestas, obser-

vación directa, notas de campo…)
•	 Elaboración y puesta en escena de juegos de simulación, juegos de roles o dramatizaciones.
•	 Estudio de casos y problemas.
•	 Lluvia de ideas del grupo general.
•	 Lluvia de ideas utilizando la técnica del Philips 6-6.
•	 Utilización de la técnica del cuchicheo en diálogo simultáneo por parejas.
•	 Visitas guiadas a empresas, organismos públicos, medios de comunicación, espacios verdes, fun-

daciones, espacios vecinales de servicios comunitarios.
•	 Utilización del testimonio de personas que explican su experiencia.

Estrategias metodológicos de cómo TEORIZAR (ejemplos)

•	 Lectura comprensiva de fragmentos de textos, noticias de actualidad, letras de canciones, frases 
célebres, pensamiento de autores, diálogos.

•	 Análisis de textos utilizando la técnica del subrayado, y respondiendo a preguntas alusivas al con-
tenido.

•	 Análisis de textos y comentario crítico de los mismos.
•	 Uso de notación marginal en un texto.
•	 Síntesis de la información en gráficos personalizados.
•	 Lectura e interpretación crítica de imágenes e ilustraciones primero en forma personal y luego 

compartiendo en pequeño grupo.
•	 Respuestas dialogadas a interrogatorios indagadores y reflexivos (método heurístico)
•	 Exposiciones orales de los participantes sobre un tema o experiencia.
•	 Búsqueda temática en Internet de contenidos, imágenes, videos, recursos.
•	 Lectura, interpretación y/o elaboración de escalas, perfiles, mapas y planos.
•	 Lectura, interpretación de líneas del tiempo, cuadros cronológicos, cuadros sinópticos, y árboles 

genealógicos.
•	 Elaboración de conclusiones con expresión del pensamiento crítico personal.
•	 Uso del diccionario común y de diccionarios específicos: etimológicos, de sinónimos y antónimos, 

temáticos.
•	 Utilización del juicio crítico en la solución de problemas.
•	 Utilización de aprendizaje basado en problemas.
•	 Utilización de aprendizaje basado en proyectos.
•	 Clasificación de información utilizando cuadros de doble entrada y criterios de clasificación.
•	 Visualización de un video, powerpoint, una obra de teatro, película, reportaje, etc. realizando 

después un diálogo en base a preguntas adecuadas.
•	 Invitación de expertos sobre un tema para profundizar y responder preguntas.

Estrategias metodológicos de cómo PRODUCIR (ejemplos)

•	 Elaboración de resúmenes o síntesis.
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•	 Elaboración de dibujos representativos de un tema.
•	 Realizar una ficha temática.
•	 Construcción de diferentes gráficos: gráficos de barras, gráfico lineal, gráfico circular o “torta”, 

gráfico pictórico, pirámide.
•	 Resolución de problemas matemáticos de diferente complejidad.
•	 Elaboración de marcos conceptuales, redes conceptuales, mapas conceptuales, mapas semánti-

cos, mapas mentales.
•	 Elaboración de esquemas de contenidos: esquema de subordinación, esquema de llaves o cua-

dro sinóptico, diagrama, esquema de recuadros, esquema de flechas, esquema mixto (cuadros y 
flechas).

•	 Síntesis de la información mediante la realización de marcos conceptuales, redes conceptuales, 
mapas conceptuales, mapas semánticos, mapas mentales, esquemas de llaves, cuadro sinóptico, 
etc.

•	 Elaboración de trabajos sobre temas diversos, ensayos, artículos, monografías, etc.
•	 Escenificaciones, como sociodramas, y representaciones escénicas, etc.
•	 Resolución de ejercicios diversos.
•	 Elaboración de presentaciones digitales creativas utilizando Word, PowerPoint u otros programas.
•	 Construcción y muestra explicativa de maquetas, planos, gráficos estadísticos.

Estrategias metodológicos de cómo VALORAR (ejemplos)

•	 Justificación y defensa oral de creencias, ideas, opiniones, posturas personales frente a: hechos 
socio-culturales relevantes: descubrimientos científicos - avances tecnológicos – postura de una 
persona célebre...; problemáticas sociales prioritarias, noticias de alto impacto, etc.

•	 Escenificar temáticas o módulos avanzados resaltando aspectos fundamentales del contenido y 
los aprendizajes obtenidos.

•	 Utilización de la técnica de seis sombreros (se analiza un problema desde seis perspectivas dife-
rentes: objetiva, emocional, pesimista, esperanzadora, novedosa y organizadora.

•	 Los errores en la exposición. Los participantes deben identificar los errores que comete el pro-
fesor en la exposición. Los maestros pueden planificar una serie de errores a propósito para la 
dinámica.

1.2.3. Las dimensiones de la persona y las estrategias metodológicas

Las estrategias seleccionadas y diseñadas buscan lograr aprendizajes en las/los participantes. En conse-
cuencia, deben despertar interés, fomentar la participación, promover el trabajo comunitario, permitir 
el desarrollo autónomo, desarrollar valores, contribuir a la resolución de problemas, es decir, trabajar las 
cuatro dimensiones: ser, saber, hacer y decidir. La formación integral significa el desarrollo de las cuatro 
dimensiones en la persona y éstos se encuentran expresados en los objetivos holísticos de cada módulo. 
De ahí la relación entre la estrategia metodológica seleccionada, diseñada o aplicada, la formación en 
las cuatro dimensiones de la persona y el objetivo holístico.

El siguiente gráfico muestra las múltiples manifestaciones de las dimensiones de la persona que permi-
ten diseñar estrategias metodológicas en relación a las mismas, por ejemplo, si la formación de las iden-
tidades que asume la persona (identidad de clase, identidad cultural, identidad de género, etc.) es parte 
de la dimensión del SER, cómo (estrategia metodológica) se logra formar o fortalecer las IDENTIDADES 
en la persona?. De esa manera, es posible crear estrategias metodológicas que permitan la formación 
integral de los participantes en la Educación de Personas Jóvenes y adultas. 



14

SER

VIVIR BIEN

HACER

DECIDIRSABER

Conocimientos
Saberes

Sabiduría
Teoría
Leyes

Hipótesis

Emprendimiento
Decisión

Poder
Acción

Transformación

Principios
Valores

Actitudes
Identidad

Espiritualidad
Cosmovisión

Habilidades
Destrezas

Motricidad
Producción

Práctica
aplicación

Para finalizar estas breves orientaciones conceptuales demos señalar que el estudio sobre estrategias 
metodológicas es un campo amplio difícil de agotar en pocas páginas. Existen conceptos como “estra-
tegias de enseñanza”, estrategias de aprendizaje”, estrategias de enseñanza – aprendizaje”, “estrategias 
didácticas”, didácticas estratégicas”, “técnicas estratégicas”, etc. Cada una de las referencias indicadas, 
pone énfasis en algo en particular y tienen sus referentes conceptuales de partida, pero son parte del 
campo grande de preocupaciones por las “estrategias metodológicas”, concepto más amplio y abarca-
dor. 

Actividad 2. De Formación personal

Luego de realizar la lectura personal del texto titulado: “Hacia una pedagogía de la pregunta”, una 
entrevista realizada a Paulo Freire, se propone realizar las siguientes actividades:

•	 Construir un mapa mental, en base a las ideas centrales del autor.
•	 Diseñar una estrategia metodológica, aplicada al área de saberes y conocimientos donde tra-

baja, en base a las ideas centrales del texto. 

Estos trabajos deben ser presentados en el momento de la socialización.
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Lecturas Complementarias

HACIA UNA PEDAGOGÍA DE LA PREGUNTA
Paulo Freire

CONVERSACIONES CON ANTONIO FAUNDEZ
Ed. CEDEC, Quito- Ecuador, 1988.

“ANTONIO — ¡Ah, sin duda! El profesor es quien detenta la verdad y, como tal, tiene que decir la verdad. 
Pero ninguno de nosotros tiene la verdad, ella se encuentra en el devenir del diálogo; como decía Hegel 
“la verdadera realidad es el devenir”, no el ser ni el no ser, sino una tensión entre ambos —el proceso 
histórico es el verdadero—. Así, cuando se propone que lo verdadero es una-búsqueda y no un resultado 
que lo verdadero es un proceso, que el conocimiento es un proceso y cuanto tal, tenemos que hacerlo 
y alcanzarlo _por medio diálogo -por medio rupturas –esto no es aceptado por la gran mayoría de los 
estudiantes que están acostumbrados a que el profesor, jerárquicamente, tenga la verdad, sea el sabio, 
y por lo tanto no aceptan el diálogo. Para ellos el diálogo es señal de debilidad por parte del profesor, 
para ellos la modestia en el saber es muestra eje debilidad e ignorancia.

Cuando justamente es lo contrario. Creo que la debilidad está en aquél que juzga detentar la verdad y, 
por eso misma, es intolerante. La fuerza está en aquél que afirma: ‘’Tal vez tenga parte de la verdad, no 
la tengo en su totalidad, parte de ella está con ustedes — busquémosla juntos”. Estas dificultades en-
tonces hacen que un hombre del Tercer Mundo, al comenzar a hablar de él, comience realmente a des-
cubrirlo, pues, ser un hombre del Tercer Mundo no significa “conocer” al Tercer Mundo. Proponer que 
lo conozcamos juntos constituye para la mayoría una declaración de ignorancia, cuando, en verdad, de-
bería ser considerada una declaración de sabiduría. No debemos confundir “sentir” con “comprender”.

¿Qué experiencias has tenido en este esquema?

PAULO — ¡Ah! en ese esquema he tenido y sigo teniendo experiencias muy interesantes, en los Estados 
Unidos y en Europa. De manera más o menos sistemática, en algunas universidades de los Estados Uni-
dos, del Canadá, de Brasil y de Suiza; de manera menos sistemática, en otras universidades americanas, 
latinoamericanas, europeas y africanas. Te diría que los resultados de mi práctica han sido mucho más 
positivos que negativos. Ahora, en julio pasado, antes de venir a Ginebra, coordiné tres cursos durante 
el mes, con actividades diarias, en las universidades de British Columbia, en Vancouver, y de Alberta, 
en Edmonton, Canadá. Trabajé con los estudiantes, no para ellos y muchos menos sobre ellos. Rara vez 
he encontrado una participación tan conscientemente crítica, un sentido de responsabilidad tan clara, 
un gusto por el riesgo y la aventura intelectual —sin el que no hay creatividad— tan firme como el que 
encontré entre los participantes de los cursos referidos. Pero no podemos ignorar que también siempre 
nos confrontarnos con esa certeza ideologizada, según la cual el estudiante existe para aprender y el 
profesor para enseñar. Esta “sombra” es tan fuerte, tan pesada, que el profesor difícilmente percibe que, 
al enseñar, él también aprende, primero, porque enseña, es decir, es el propio proceso de enseñar, que 
le enseña a enseñar. Segundo, él aprende con aquél a quien enseña, no tan sólo porque se prepara para 
enseñar, mas también porque revisa su saber en la búsqueda del saber que el estudiante hace. Siempre 
he insistido, en trabajos antiguos y recientes, que las inquietudes, las dudas, la curiosidad de los estu-
diantes, deben ser tornadas por el profesor como desafíos hacia él. En verdad, la reflexión sobre todo 
esto es iluminadora y enriquecedora tanto para el profesor como para los alumnos.
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La curiosidad del estudiante, a veces, puede conmover la certeza del profesor. Por esto es que, al limitar 
la curiosidad del alumno, el profesor autoritario está limitando también la suya. Muchas veces, por otro 
lado, la pregunta que el alumno hace sobre el tema —cuando es libre para hacerla—, puede brindarle 
al profesor un ángulo distinto, el cual le será posible profundizar más tarde en una reflexión más crítica.

Es esto lo que vengo tratando de hacer a lo largo de mi vida de profesor. No diría que la forma como 
trabajo sea la única o la mejor. Es la forma que me agrada. Pero más que agradarme, simplemente, en 
ella o por medio de ella, me siento coherente con mi opción política. 

Lo que me preocupa, sobre todo, es oponerme teórica y prácticamente a dos asociaciones hechas gene-
ralmente, aunque no siempre explicitadas. La primera, entre el procedimiento democrático y la falta de 
rigor académico; la segunda, entre rigor académico y procedimiento autoritario.

En el fondo, los que hacen estas asociaciones no esconden una fuerte repulsión contra la democracia y 
contra la libertad. Es como si para ellos y para ellas, la democracia fuese algo que no tuviese nada que 
ver con el contexto de un seminario o de un laboratorio. Es como si fuese posible que, primero, de forma 
autoritaria, con buen comportamiento, cuidadosamente orientados, bien encuadrados, nos volviéramos 
rigurosos para, después, con el rigor así adquirido, hacer la democracia allá afuera.

La democracia y la libertad no anulan la rigurosidad. Por el contrario, vivir auténticamente la libertad 
implica aventura, riesgo, creación. Una actitud licenciosa, que distorsiona la libertad, es lo que compro-
mete la rigurosidad.

Bien, diría por fin que mi experiencia ha sido siempre rica, y me conforta que, en ella, jamás tomé par-
tido por la convicción autoritaria de que tengo una verdad que imponer —la verdad indiscutible—. Por 
otro lado, nunca dije, o siquiera lo sugerí, que lo contrario de no tener una verdad para imponer sería 
no tener nada para proponer. Si nada tenemos para proponer y si simplemente rehusamos hacerlo, no 
tenernos nada que hacer verdaderamente en la práctica educativa. La cuestión radica en la comprensión 
pedagógico-democrática del acto de proponer. El educador que no puede negarse a proponer, no puede 
tampoco rehusarse a la discusión acerca de lo que propone, por parte del educando. En el fondo, éste 
tiene que ver con el casi misterio que incluye la práctica del educador que vive la substantividad demo-
crática, de afirmarse, sin, con eso, desestabilizar a los educandos. Es esta posición, la de la radicalidad o 
de la substantividad democrática., que se contrapone con por un lado, al autoritarismo y, por el otro, a 
la improvisación.

Terminaría estas consideraciones diciendo que la misma exigencia que me pongo, de vivir la substanti-
vidad democrática en las relaciones con los educandos con que trabajo, la tengo para el liderazgo revo-
lucionario en sus relaciones político- pedagógicas con las clases trabajadoras, con las masas populares.

No creo en una educación hecha para y sobre los educan- dos. Tampoco creo en la transformación revo-
lucionaria— como lo he dicho hace tiempo-— hecha para las masas populares, sino con ellas.

ANTONIO —Pienso, Paulo, que el problema de enseñar o educar es fundamental y que, sin duda, se 
relaciona con lo que decíamos antes: posiciones políticas bien determinadas en un mundo jerarquizado 
en el que los que detentan el poder detentan el saber, “y” al profesor, la sociedad” actual le ofrece una 
parte del saber y del poder. Este es uno de los caminos de la reproducción de la sociedad.

Encuentro entonces que es profundamente democrático comenzar a aprender a preguntar.
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En la enseñanza se olvidaron las preguntas; tanto el profesor como el alumno las olvidaron y, según yo 
lo entiendo, todo conocimiento comienza por la pregunta. Comienza por que lo tú Paulo, llamas curiosi-
dad. ¡Pero la curiosidad es una pregunta!

PAULO — Exacto. Estoy de acuerdo contigo totalmente. Es esto que llamo “castración de la curiosidad”. 
Lo que está sucediendo es un movimiento unilineal que va de aquí para allá y punto no hay regreso ,y 
ni siquiera hay una demanda ¡el educador de manera general, ya trae la respuesta sin que se le haya 
preguntado algo!.

ANTONIO — Exactamente, y lo más grave Paulo, es que el alumno se acostumbra a este tipo de trabajo 
y , entonces , lo que el profesor debería enseñar —porque él mismo debería saberlo- sería antes que 
nada enseñar a preguntar. Porque el inicio del conocimiento repito, es preguntar. Y solamente a partir 
de preguntas, y no lo contrario: establecer las respuestas con lo que todo el saber se detiene justamente 
en eso ya está dado, es un absoluto, no deja lugar a la curiosidad ni a elementos por descubrir. El saber 
está hecho, éste es la enseñanza. Ahora diría: “la única manera de enseñar es aprendiendo”, y esta afir-
mación vale tanto para el alumno como para el profesor.

No concibo que un profesor pueda enseñar sin que también esté aprendiendo; para que él pueda ense-
ñar, es necesario que él tenga que aprender.

PAULO - Concuerdo. La afirmación es más radical todavía. Toma el proceso en su mismo comienzo. Y a 
mí me cala hondo esa afirmación que hiciste sobre la pregunta, que es algo sobre lo que insisto tanto... 
El autoritarismo que quiebra nuestras experiencias educativas, inhibe, cuando no reprime, la capacidad 
para preguntar. La naturaleza desafiante de pregunta tiende a ser considerada, en la atmósfera autorita-
ria, como provocación a la autoridad. Y asimismo, cuando esto no ocurre explícitamente, la experiencia 
termina por sugerir que preguntar no es una posición siempre cómoda. 

Una de las exigencias que siempre nos hicimos, con Elsa, en cuanto a las relaciones con nuestras hijas y 
nuestros hijos, era la de jamás negarles respuestas a sus preguntas. No importaba con quién estuviése-
mos deteníamos el diálogo para atender la curiosidad de uno de ellos o de una de ellas. Sólo después 
de testimoniar nuestro respeto al derecho de ellos de preguntar, es que pedíamos la atención necesaria 
para la presencia de la persona o las personas con quienes conversábamos.

Creo que, ya en la tierna edad, comenzamos a aplicar la negación autoritaria de la curiosidad, con los: 
“pero, niño, porqué tanta pregunta”, “cállese, su padre está ocupado”, “vaya a dormir y deje esa pregun-
ta para mañana”.

La impresión que tengo es de que, en último análisis, el educador autoritario tiene más miedo a la res-
puesta que a la pregunta, teme a la pregunta por la respuesta que debe dar.

Considero, por otro lado, que la represión a la pregunta tiene la dimensión de la represión mayor —la 
represión al ser entero, a su expresividad en sus relaciones en el mundo y con el mundo.

Lo que se pretende autoritariamente con, el silencio impuesto, en nombre del orden, es exactamente 
ahogar en él la capacidad de indagar. Tú tienes razón. Uno de los puntos de partida la formación de un 
educador o de una educadora, en una perspectiva liberadora, democrática sería esta cosa aparente-
mente tan simple: ¿Qué es preguntar? A este respecto te contaré una experiencia que viví con profunda 
emoción, en Buenos Aires, adonde fui cuando trabajaba, aún aquí en el Consejo, enseguida después 
de la vuelta de Perón. Invitado por el Ministerio de Educación, cuya cabeza era el ministro Taiana, ex-
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médico de Perón, por causa de lo cual tuvo que pagar caro después del golpe militar. Organizaron un 
excelente programa de trabajo para mí durante ocho días, en tiempo integral. Era mi primera visita a 
Argentina, a la que no pude volver sino recientemente, por prohibición expresa de los militares.*

El programa constaba de seminarios diarios con profesores universitarios, rectores, técnicos de los di-
ferentes sectores del ministerio, artistas, pero incluía también —y fundamentalmente— visitas a áreas 
periféricas de Buenos Aires. Un domingo por la mañana fui a una de esas áreas. El encuentro sería en 
una especie de centro vecinal. Un grupo enorme de personas. Fui presentado por el orador que me 
acompañaba.

- No vine aquí, dije, para hacer un discurso, sino más bien para conversar. Les haré preguntas, y ustedes 
me las harán. Nuestras respuestas darán sentido al tiempo que pasaremos juntos aquí. Paré. Hubo un 
silencio que uno de ellos rompió al decir.

—Muy bien, encuentro que está bien así. Realmente no nos gustaría que hiciese un discurso. Tengo ya 
una primera pregunta.

—Pues bien, adelante.

— ¿Qué significa preguntar?

Aquel” hombre de una vjlla miseria de Buenos Aires, en aquella mañana de domingo, hizo una pregunta 
fundamental., En lugar de responder sólo por mí, intenté arrancar del grupo lo que les parecía que era 
“preguntar”. En todo momento buscaba esclarecer uno u otro punto, insistiendo sobre la curiosidad que 
la pregunta conlleva. Tienes razón, tal vez: debería ser uno de los primeros asuntos por, discutir en un 
curso de formación de jóvenes que se preparan para ser profesores: lo que es preguntar. Insistamos, no 
obstante, en que el centro del asunto no está en hacer con la pregunta “¿qué es preguntar?” un juego 
intelectual, sino vivir la pregunta vivir la indagación. Vivir la curiosidad. Testimoniarla al estudiante. El 
problema que, en verdad, le aparece al profesor, en la práctica, es de “espantarse”, al ir creando en los 
alumnos el hábito, como virtud, de preguntar.

Para un educador en esta posición no hay preguntas bobas ni respuestas definitivas. Un educador que 
no castra la curiosidad del educando, que se inserta en el acto de conocer, jamás es irrespetuoso con 
pregunta alguna. Porque, asimismo cuando la pregunta para él pueda parecer ingenua, mal formulada, 
no siempre lo es para quien la hace. En tal caso, el papel del educador, lejos de ser el que ironiza al 
educando, es de ayudarlo a rehacer la pregunta con lo que el educando aprende, en la práctica, corno 
preguntar mejor.

* Nota del traductor: Me consta que alumnas universitarias de psico-pedagogía fueron apresadas, durante la dictadura militar 
argentina, por haber encontrado —los grupos paramilitares que requisaban las casas— libros de Paulo Freiré en sus bibliotecas,’ 
que, por otra parte, habían sido

ANTONIO- Mira, Paulo, cómo estamos volviéndola principio del conocimiento, a los orígenes de la en-
señanza, de la pedagogía. Y estamos de acuerdo en que todo comienza, como ya lo decía Platón, con 
la curiosidad y, unida a la curiosidad, la “pregunta. Creo que tienes razón cuando dices que la prime 
cosa que debería aprender aquel que enseña es a saber preguntar. Saber preguntarse, saber cuáles 
son las preguntas qué nos estimulan y estimulan a la sociedad. Preguntas esenciales que partan de la 
cotidianidad, pues es en ella donde están las peguntas. Si aprendiésemos a preguntarnos sobre nuestra 
propia existencia cotidiana, todas las preguntas que exigiesen respuestas y todo ese proceso pregunta-
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respuesta que constituye el camino del conocimiento, comenzaríamos por esas preguntas básicas de 
nuestra vida cotidiana, de esos gestos, de esas preguntas corporales, que el cuerpo nos hace como tú 
dices. Insistiría en que el origen del conocimiento está en la pregunta, o en las preguntas o en el mismo 
acto de preguntar: me atrevería a decir que el primer lenguaje fue una pregunta, la primera palabra 
fue, a la vez, pregunta y respuesta, en un acto simultáneo. No entiendo por lenguaje, cuando hablo de 
lenguaje, sólo un lenguaje hablado.

Sabemos que el lenguaje es de naturaleza gestual, corporal, y un lenguaje de movimiento de ojos, de 
movimiento del corazón. El primer lenguaje es el lenguaje del cuerpo y, en la medida en que ese lengua-
je es un lenguaje de preguntas y en la medida en que limitamos esas preguntas y no oímos o valorizamos 
sino lo que es oral o escrito, estamos eliminando gran parte del lenguaje humano. Creo que es funda-
mental que el profesor valorice en toda su dimensión lo que constituye el lenguaje, o los lenguajes, que 
son lenguajes de preguntas más bien que lenguajes de respuestas.

PAULO — De acuerdo. Estoy convencido, sin embargo, de que es necesario dejar claro, una vez más, que 
nuestra preocupación por la pregunta, alrededor de la pregunta, no puede quedar tan sólo en el nivel de 
la pregunta por la pregunta. Lo impórtame, sobre todo, es unir, siempre que sea posible, la pregunta y la 
respuesta a las acciones que hayan sido practicadas o a las acciones que pueden llegar a ser ejecutadas 
o rehechas.

Preguntas, siempre provisorias. Me parece que, para comenzar una tesis, lo fundamental es aprender a 
preguntar. La tarea de la filosofía y del conocimiento no es tanto resolver, sino preguntar y preguntar bien.

PAULO — Creo, en este sentido, que el educando insertado en un permanente proceso de educación, 
tiene que ser un gran interrogador de sí mismo. Esto es, no es posible pasar de lunes a martes sin pre-
guntarse constantemente.

Vuelvo a insistir en la necesidad de estimular permanentemente la curiosidad, el acto de preguntar, 
en lugar de reprimirlos. Las escuelas ora rechazan las preguntas, ora burocratizan el acto de preguntar. 
El asunto no es simplemente el de introducir en el currículo el momento dedicado a las preguntas, de 
nueve a diez, por ejemplo. ¡No es todo! El tema nuestro no es la burocratización de las preguntas, sino 
reconocer la existencia como un acto de preguntar. La existencia humana es, porque se hizo preguntán-
dola raíz de la transformación del mundo. Hay una radicalidad en la existencia, que es la radicalidad del 
acto de preguntar Exactamente, cuando una persona pierde la capacidad de asombrarse, se burocratiza.

Me parece importante observar cómo hay una relación, in- dudable entre asombro y pregunta, riesgo y 
existencia. Radicalmente, la existencia humana implica asombro, pregunta y riesgo. Y, por todo esto	
implica acción, transformación. La ‘burocratización implica ¡a adaptación, por lo tanto, con un mínimo 
de riesgo, con ningún asombro y sin preguntas. Entonces, la pedagogía de la respuesta es una pedagogía 
de la adaptación y no de la creatividad. No estimula el riesgo de la invención y de la reinvención. Para mí, 
negar el riesgo es la mejor manera que se tiene para negar la propia existencia humana.

ANTONIO — Para dimensionar, digamos, esta burocratización de la pregunta, es suficiente tener a la 
vista tan sólo los textos que se someten. Las preguntas son preguntas que ya traen la respuesta. En este 
sentido, ¡ni siquiera son preguntas! Son antes respuestas que preguntas. El estudiante tiene que saber 
de antemano la respuesta a la pregunta que se le hará. Entretanto, si le enseñáramos a preguntar, él 
tendría la necesidad de preguntarse a sí mismo y de encontrar por sí mismo respuestas, creativamente. 
O sea: participar de su proceso	 de conocimiento y no simplemente responder a una determinada pre-
gunta con base en lo que le dijeron.
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Insisto en que la educación, en general, es una educación de respuestas, en lugar de ser una educa-
ción de preguntas. Una educación de preguntas es la única educación creativa y apta para estimular la 
capacidad humana de asombrarse, de responder a su asombro y resolver sus verdaderos problemas 
esenciales, existenciales, y el propio conocimiento. El camino más fácil es, justamente, la pedagogía 
de la respuesta, porque en ella no se arriesga absolutamente nada. El miedo del intelectual es sólo a 
arriesgarse, a equivocarse, cuando es exactamente el equivocarse lo que permite avanzar en el conoci-
miento. Entonces, en este sentido, la pedagogía de la libertad o de la creación debe ser eminentemente 
arriesgada. Debe atreverse al riesgo; debe provocarse el riesgo, como única forma de avanzar en el co-
nocimiento, de aprender a enseñar verdaderamente. Juzgo importante esta pedagogía del riesgo, que 
está ligada a la pedagogía del error y esta cadena se extiende al infinito. Si así no fuera, alcanzaríamos el 
conocimiento absoluto, y el conocimiento absoluto no existe. La fuerza de lo negativo es fundamental 
decía Hegel. La fuerza de lo negativo en el conocimiento es parte esencial del conocimiento, a esto se 
llama error, riesgo, curiosidad, pregunta, etc.

PAULO —Sin esa aventura no es posible crear. Toda práctica, educativa que se funda en lo estandarizado, 
en lo preestablecido, en la rutina en que todas las cosas están predichas, es burocratizante, y por eso 
mismo antidemocrática.

ANTONIO — Un ejemplo es el desperdicio de creatividad del operario en la fábrica. El proceso de trabajo 
es un proceso creativo; pero, como la racionalidad del trabajo está predeterminada y así también los pa-
sos a seguir, el operario está insertado en un proceso que no es educativo, que le niega toda posibilidad 
de creatividad.

Cuánto ganaría el conocimiento humano, las ciencias humanas y la propia sociedad si la creatividad del 
obrero encontrase un espacio libre para expresarse. Aun así, ésta se manifiesta por la fuerza, pues a 
veces el operario resuelve problemas no previstos por la racionalidad. Pero esa racionalidad exige que 
el operario no sea creativo- Sin embargo, si permitiese que el obrero lo fuese, se enriquecería mucho 
más, con esa capacidad de creación que tiene el obrero, sobre todo en una racionalidad que fuera apli-
cable a lo concreto. Toda esa racionalidad propuesta es, en verdad, una racionalidad construida sobre 
modelos.

El gran problema es aplicar esa racionalidad a lo concreto. Y es en ese punto que esa misma racionalidad 
exige que el obrero no responda creativamente a los problemas que la realidad concreta impone a esa 
racionalidad abstracta.

PAULO —En este sentido, será mucho más eficiente el trabajador que, respondiendo a la exigencia de 
mayor productividad en la perspectiva capitalista, no pregunte ni se pregunte y poco sepa más allá de la 
tarea rutinaria que la producción en serie le asigne.

Braverman tiene razón cuando dice: “Cuanto más se incorpora la ciencia al proceso del trabajo, menos 
entiende el trabajador el proceso; cuanto más la máquina se vuelve un producto intelectual y sofistica-
do, menos control y comprensión de la máquina tiene el trabajador”. Así’, en nombre de la eficiencia, de 
la productividad, lo que se hace es la burocratización de la mente o de la conciencia o de la capacidad 
creadora del obrero.

Embrutecer la fuerza de trabajo sometida a procedimientos rutinarios hace parte de la naturaleza del 
modo de producción capitalista. Lo que se da en la producción del conocimiento en la escuela es, en 
gran medida, aunque podamos hacer lo contrario, una reproducción de ese mecanismo.
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En verdad, cuanto más se embrutece la capacidad inventora y creadora del educando, tanto más él es 
apenas disciplinado para recibir “respuestas” a preguntas que no fueron hechas, como tú resaltaste an-
tes. Cuanto más se adapta el educando a tal procedimiento, tanto más irónicamente se piensa que ésta 
es una educación productiva.

En el fondo, ésta es una educación que reproduce el autoritarismo del modo de producción capitalista. 
Es lamentable observar, cómo educadores progresistas, al analizar y al combatir la reproducción de la 
ideología dominante, dentro de la escuela, ‘reproducen la ideología autoritaria embutida en el modo 
capitalista de producción.

ANTONIO — Sí, es la racionalidad abstracta que impone un poder determinado de una ideología de-
terminada. Sin duda, es muy difícil escapar a eso. Lo que se reproduce en un proceso educativo, tanto 
en el trabajo como en las escuelas, se reproduce también en el nivel político, en el proceso político que 
es también un gran proceso educativo, en el que la creatividad de las masas es ignorada es aplastada. 
Cuanto más escucha el pueblo a los líderes, menos piensa —esto se considera la esencia de la política, 
cuando debería considerarse lo contrario—. Esto se da en el entorno de los políticos autoritarios, tanto 
de izquierda como de derecha. Lo más grave es que se reproduzca en la izquierda, entre los políticos 
progresistas.

En el fondo reproducen una racionalidad que propone una sociedad injusta, en la que algunos grupos 
detentan el saber, el poder, las respuestas, la racionalidad. Etcétera. Partamos de un análisis de la pre-
gunta, de la creatividad de las respuestas como acto de conocimiento, como proceso de pregunta res-
puesta de todos los que participan del proceso educativo.(…)” saberlo - sería antes que nada enseñar a 
preguntar. Porque el inicio del conocimiento repito, es preguntar. Y solamente a partir de preguntas, y 
no lo contrario: establecer las respuestas con lo que todo el saber se detiene justamente en eso ya está 
dado, es un absoluto, no deja lugar a la curiosidad ni a elementos por descubrir. El saber está hecho, éste 
es la enseñanza. Ahora diría: “la única manera de enseñar es aprendiendo”, y esta afirmación vale tanto 
para el alumno como para el profesor.

No concibo que un profesor pueda enseñar sin que también esté aprendiendo; para que él pueda ense-
ñar, es necesario que él tenga que aprender.

PAULO: Concuerdo. La afirmación es más radical todavía. Toma el proceso en su mismo comienzo. Y a 
mí me cala hondo esa afirmación que hiciste sobre la pregunta, que es algo sobre lo que insisto tanto... 
El autoritarismo que quiebra nuestras experiencias educativas, inhibe, cuando no reprime, la capacidad 
para preguntar. La naturaleza desafiante de pregunta tiende a ser considerada, en la atmósfera autorita-
ria, como provocación a la autoridad. Y asimismo, cuando esto no ocurre explícitamente, la experiencia 
termina por sugerir que preguntar no es una posición siempre cómoda. 

Una de las exigencias que siempre nos hicimos, con Elza, en cuanto a las relaciones con nuestras hijas y 
nuestros hijos, era la de jamás negarles respuestas a sus preguntas. No importaba con quién estuviése-
mos deteníamos el diálogo para atender la curiosidad de uno de ellos o de una de ellas. Sólo después 
de testimoniar nuestro respeto al derecho de ellos de preguntar, es que pedíamos la atención necesaria 
para la presencia de la persona o las personas con quienes conversábamos.

Creo que, ya en la tierna edad, comenzamos a aplicar la negación autoritaria de la curiosidad, con los: 
“pero, niño, porqué tanta pregunta”, “cállese, su padre está ocupado”, “vaya a dormir y deje esa pregun-
ta para mañana”.
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La impresión que tengo es de que, en último análisis, el educador autoritario tiene más miedo a la res-
puesta que a la pregunta Teme a la pregunta por la respuesta que debe dar. Considero, por otro lado, 
que la represión a la pregunta tiene la dimensión de la represión mayor —la represión al ser entero, a su 
expresividad en sus relaciones en el mundo y con el mundo.

Lo que se pretende autoritariamente con, el silencio impuesto, en nombre del orden, es exactamente 
ahogar en él la capacidad de indagar. Tú tienes razón. Uno de los puntos de partida la formación de un 
educador o de una educadora, en una perspectiva liberadora, democrática sería esta cosa aparente-
mente tan simple: ¿Qué es preguntar? A este respecto te contaré una experiencia que viví con profunda 
emoción, en Buenos Aires, adonde fui cuando trabajaba, aún aquí en el Consejo, enseguida después 
de la vuelta de Perón. Invitado por el Ministerio de Educación, cuya cabeza era el ministro Taiana, ex-
médico de Perón, por causa de lo cual tuvo que pagar caro después del golpe militar. Organizaron un 
excelente programa de trabajo para mí durante ocho días, en tiempo integral. Era mi primera visita a 
Argentina, a la que no pude volver sino recientemente, por prohibición expresa de los militares.*

El programa constaba de seminarios diarios con profesores universitarios, rectores, técnicos de los di-
ferentes sectores del ministerio, artistas, pero incluía también —y fundamentalmente— visitas a áreas 
periféricas de Buenos Aires. Un domingo por la mañana fui a una de esas áreas. El encuentro sería en 
una especie de centro vecinal. Un grupo enorme de personas. Fui presentado por el orador que me 
acompañaba.

- No vine aquí, dije, para hacer un discurso, sino más bien * Nota del traductor: Me consta que alumnas 
universitarias de psico-pedagogía fueron apresadas, durante la dictadura militar argentina, por haber 
encontrado —los grupos paramilitares que requisaban las casas— libros de Paulo Freiré en sus bibliote-
cas,’ que, por otra parte, habían sido para conversar. Les haré preguntas, y ustedes me las harán. Nues-
tras respuestas darán sentido al tiempo que pasaremos juntos aquí. Paré. Hubo un silencio que uno de 
ellos rompió al decir.

—Muy bien, encuentro que está bien así. Realmente no nos gustaría que hiciese un discurso. Tengo ya 
una primera pregunta.

—Pues bien, adelante.

— ¿Qué significa preguntar?

Aquel” hombre de una villa miseria de Buenos Aires, en aquella mañana de domingo, hizo una pregunta 
fundamental., En lugar de responder sólo por mí, intenté arrancar del grupo lo que les parecía que era 
“preguntar”. En todo momento buscaba esclarecer uno u otro punto, insistiendo sobre la curiosidad que 
la pregunta conlleva. Tienes razón, tal vez: debería ser uno de los primeros asuntos por, discutir en un 
curso de formación de jóvenes que se preparan para ser profesores: lo que es preguntar. Insistamos, no 
obstante, en que el centro del asunto no está en hacer con la pregunta “¿qué es preguntar?” un juego 
intelectual, sino vivir la pregunta vivir la indagación. Vivir la curiosidad. Testimoniarla al estudiante. El 
problema que, en verdad, le aparece al profesor, en la práctica, es de “espantarse”, al ir creando en los 
alumnos el hábito, como virtud, de preguntar.

Para un educador en esta posición no hay preguntas bobas ni respuestas definitivas. Un educador que 
no castra la curiosidad del educando, que se inserta en el acto de conocer, jamás es irrespetuoso con 
pregunta alguna. Porque, asimismo cuando la pregunta para él pueda parecer ingenua, mal formulada, 
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no siempre lo es para quien la hace. En tal caso, el papel del educador, lejos de ser el que ironiza al 
educando, es de ayudarlo a rehacer la pregunta con lo que el educando aprende, en la práctica, corno 
preguntar mejor.

ANTONIO- Mira, Paulo, cómo estamos volviéndola principio del conocimiento, a los orígenes de la en-
señanza, de la pedagogía. Y estamos de acuerdo en que todo comienza, como ya lo decía Platón, con 
la curiosidad y, unida a la curiosidad, la “pregunta. Creo que tienes razón cuando dices que la prime 
cosa que debería aprender aquel que enseña es a saber preguntar. Saber preguntarse, saber cuáles 
son las preguntas qué nos estimulan y estimulan a la sociedad. Preguntas esenciales que partan de la 
cotidianidad, pues es en ella donde están las peguntas. Si aprendiésemos a preguntarnos sobre nuestra 
propia existencia cotidiana, todas las preguntas que exigiesen respuestas y todo ese proceso pregunta- 
respuesta que constituye el camino del conocimiento, comenzaríamos por esas preguntas básicas de 
nuestra vida cotidiana, de esos gestos, de esas preguntas corporales, que el cuerpo nos hace como tú 
dices. Insistiría en que el origen del conocimiento está en la pregunta, o en las preguntas o en el mismo 
acto de preguntar: me atrevería a decir que el primer lenguaje fue una pregunta, la primera palabra 
fue, a la vez, pregunta y respuesta, en un acto simultáneo. No entiendo por lenguaje, cuando hablo de 
lenguaje, sólo un lenguaje hablado.

Sabemos que el lenguaje es de naturaleza gestual, corporal, y un lenguaje de movimiento de ojos, de 
movimiento del corazón. El primer lenguaje es el lenguaje del cuerpo y, en la medida en que ese lengua-
je es un lenguaje de preguntas y en la medida en que limitamos esas preguntas y no oímos o valorizamos 
sino lo que es oral o escrito, estamos eliminando gran parte del lenguaje humano. Creo que es funda-
mental que el profesor valorice en toda su dimensión lo que constituye el lenguaje, o los lenguajes, que 
son lenguajes de preguntas más bien que lenguajes de respuestas.

PAULO —De acuerdo. Estoy convencido, sin embargo, de que es necesario dejar claro, una vez más, que 
nuestra preocupación por la pregunta, alrededor de la pregunta, no puede quedar tan sólo en el nivel de 
la pregunta por la pregunta. Lo impórtame, sobre todo, es unir, siempre que sea posible, la pregunta y la 
respuesta a las acciones que hayan sido practicadas o a las acciones que pueden llegar a ser ejecutadas 
o rehechas.

No sé si queda claro lo que digo. Me parece fundamental clarificar que tu defensa, y la mía, del acto 
de preguntar, de ninguna manera torna a la pregunta como un juego intelectualista. Por el contrario, 
lo necesario es que el educando, al preguntar sobre un hecho, tenga en la respuesta una explicación 
del hecho y no una descripción pura de las palabras ligadas al hecho. Es preciso que el educando yaya 
descubriendo la relación dinámica, fuerte, viva, entre palabra y acción, entre palabra-acción-reflexión. 
Aprovechando, entonces, ejemplos concretos de la propia experiencia de los alumnos durante una ma-
ñana de trabajo dentro de la escuela, en el caso cíe una escuela de niños, estimularlos a hacer preguntas 
relacionadas a la práctica de ellos y, las respuestas, entonces, involucrarían a la acción que provocó la 
pregunta. Obrar, hablar, conocer, estarían juntos. 

ANTONIO —Es necesario, entre tanto, precisar la relación pregunta-respuesta-acción. Creo que tú no 
pretendes que la relación entre una pregunta y una acción deba ser una relación directa. Hay preguntas 
que son mediadoras, preguntas sobre preguntas, a las que se debe responder.

Lo importante es que esta pregunta sobre la pregunta, o estas preguntas sobre las preguntas, y sobre 
las respuestas, esta cadena de preguntas y respuestas, en fin. Esté ampliamente vinculado a la realidad, 
esto es, que no se rompa la cadena. Porque estamos acostumbrados al hecho de que esa cadena de 
preguntas y respuestas, que en el fondo no es sino el conocimiento se rompa, se interrumpa, no alcance 
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a la realidad. Lo que exigimos es que, habiendo preguntas mediadoras, ellas sean siempre un puente 
entre la primera pregunta y la realidad concreta.

Pienso que el acto de preguntar, o la propia pregunta, en cuanto principio de conocimiento, podría ser 
comprendido en grupos concretos. Me acuerdo, por ejemplo, de que en las vísperas de mí partida para 
el Zaire, un joven natural de este país me buscó; estaba preparando su tesis para el doctorado, un estu-
dio sobre la experiencia educacional de las iglesias misioneras en el Zaire.

Al iniciar nuestro diálogo, le dije: “Eres tú quien habla y yo escucho. Me dirás lo que, piensas, la información 
que conseguiste, cuáles son tus preocupaciones que se plasmarán en el trabajo de la tesis”. Durante una hora, 
ese joven me dio informaciones increíbles: ida; a bibliotecas, lectura de libros, diálogos con persona que vivie-
ron en la época de las misiones en el Zaire. Pero esa información era una información desprovista de forma.

Al final le dije: “¿Cuáles son las preguntas que te haces para estructurar el trabajo de tu tesis?. Porque 
todo trabajo de tesis, como todo trabajo de investigación, se debe iniciar encontrando las preguntas-
clave que es necesario encarar “y resolver”.

No digo que no sea necesario informarse, más lo fundamental es que esa curiosidad que nos lleva a 
preocuparnos de un tema determinado, se concrete en preguntas esenciales que serán los hilos con-
ductores de nuestro trabajo. Si encontramos cinco o seis preguntas esenciales; son esas preguntas y las 
respectivas respuestas las que constituirán una tesis académica.

PAULO —Y, durante el proceso de buscar informaciones que ayuden a responder a estas preguntas, 
otras preguntas fundamentales emergen en la constitución de un cuerpo coherente, lógico, riguroso, 
que debe ser la tesis.

ANTONIO —Sí, creo que el valor de una tesis radica en el descubrimiento y en la formulación de pregun-
tas esenciales que despierten la curiosidad de otros investigadores. El valor no está tanto en las respues-
tas, porque las respuestas son, sin dudas, provisorias, como las mismas preguntas.

Pero, a medida que encontramos las preguntas esenciales que nos permitirán responder y descubrir 
nuevas preguntas, se formará esa cadena que posibilitará que la tesis se vaya construyendo. Una tesis 
en que no solamente las respuestas constituyen lo fundamental, más también esa cadena de preguntas, 
siempre provisorias. Me parece que, para comenzar una tesis, lo fundamental es aprender a preguntar. 
La tarea de la filosofía y del conocimiento no es tanto resolver, sino preguntar y preguntar bien.

PAULO — Creo, en este sentido, que el educando insertado en un permanente proceso de educación, 
tiene que ser un gran interrogador de sí mismo. Esto es, no es posible pasar de lunes a martes sin pre-
guntarse constantemente.

Vuelvo a insistir en la necesidad de estimular permanente- mente la curiosidad, el acto de preguntar, 
en lugar de reprimirlos. Las escuelas ora rechazan las preguntas, ora burocratizan el acto de preguntar. 
El asunto no es simplemente el de introducir en el currículo el momento dedicado a las preguntas, de 
nueve a diez, por ejemplo. ¡No es todo! El tema nuestro no es la burocratización de las preguntas, sino 
reconocer la existencia como un acto de preguntar.

La existencia humana es, porque se hizo preguntándola raíz de la transformación del mundo. Hay una 
radicalidad en la existencia, que es la radicalidad ^del acto de preguntar. Exactamente, cuando una per-
sona pierde la capacidad de asombrarse, se burocratiza.
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Me parece importante observar cómo hay una relación, indudable entre asombro y pregunta, riesgo 
y existencia. Radicalmente, la existencia humana implica asombro, pregunta y riesgo. Y, por todo esto 
implica acción, transformación. La ‘burocratización implica la adaptación, por lo tanto, con un mínimo de 
riesgo, con ningún asombro y sin preguntas. Entonces, la pedagogía de la respuesta es una pedagogía de 
la adaptación y no de la creatividad. No estimula el riesgo de la invención y de la reinvención. Para mí, 
negar el riesgo es la mejor manera que se tiene para negar la propia existencia humana.

ANTONIO —Para dimensionar, digamos, esta burocratización de la pregunta, es suficiente tener a la 
vista tan sólo los textos que se someten. Las preguntas son preguntas que ya traen la respuesta. En este 
sentido, ¡ni siquiera son preguntas! Son antes respuestas que preguntas. El estudiante tiene que saber 
de antemano la respuesta a la pregunta que se le hará. Entretanto, si le enseñáramos a preguntar, él 
tendría la necesidad de preguntarse a sí mismo y de encontrar por sí mismo respuestas, creativamente. 
O sea: participar de su proceso de conocimiento y no simplemente responder a una determinada pre-
gunta con base en lo que le dijeron.

Insisto en que la educación, en general, es una educación de respuestas, en lugar de ser una educa-
ción de preguntas. Una educación de preguntas es la única educación creativa y apta para estimular la 
capacidad humana de asombrarse, de responder a su asombro y resolver sus verdaderos problemas 
esenciales, existenciales, y el propio conocimiento. El camino más fácil es, justamente, la pedagogía 
de la respuesta, porque en ella no se arriesga absolutamente nada. El miedo del intelectual es sólo a 
arriesgarse, a equivocarse, cuando es exactamente el equivocarse lo que permite avanzar en el conoci-
miento. Entonces, en-este sentido, la pedagogía de la libertad o de la creación debe ser eminentemente 
arriesgada. Debe atreverse al riesgo; debe provocarse el riesgo, como única forma de avanzar en el co-
nocimiento, de aprender a enseñar verdaderamente. Juzgo importante esta pedagogía del riesgo, que 
está ligada a la pedagogía del error y esta cadena se extiende al infinito. Si así no fuera, alcanzaríamos el 
conocimiento absoluto, y el conocimiento absoluto no existe. La fuerza de lo negativo es fundamental 
decía Hegel. La fuerza de lo negativo en el conocimiento es parte esencial del conocimiento, a esto se 
llama error, riesgo, curiosidad, pregunta, etc.

PAULO —Sin esa aventura no es posible crear. Toda práctica, educativa que se funda en lo estandarizado, 
en lo preestablecido, en la rutina en que todas las cosas están predichas, es burocratizante, y por eso 
mismo antidemocrática. 

ANTONIO —Un ejemplo es el desperdicio de creatividad del operario en la fábrica. El proceso de trabajo 
es un proceso creativo; pero, como la racionalidad del trabajo está predeterminada y así también los 
pasos a seguir, el operario está insertado en un proceso que no es educativo, que le niega toda posibili-
dad de creatividad. Cuánto ganaría el conocimiento humano, las ciencias humanas y la propia sociedad 
si la creatividad del obrero encontrase un espacio libre para expresarse. Aun así, ésta se manifiesta por 
la fuerza, pues a veces el operario resuelve problemas no previstos por la racionalidad. Pero esa racio-
nalidad exige que el operario no sea creativo- Sin embargo, si permitiese que el obrero lo fuese, se enri-
quecería mucho más, con esa capacidad de creación que tiene el obrero, sobre todo en una racionalidad 
que fuera aplicable a lo concreto. Toda esa racionalidad propuesta es, en verdad, una racionalidad cons-
truida sobre modelos. El gran problema es aplicar esa racionalidad a lo concreto. Y es en ese punto que 
esa misma racionalidad exige que el obrero no responda creativamente a los problemas que la realidad 
concreta impone a esa racionalidad abstracta.

PAULO —En este sentido, será mucho más eficiente el trabajador que, respondiendo a la exigencia de 
mayor productividad en la perspectiva capitalista, no pregunte ni se pregunte y poco sepa más allá de la 
tarea rutinaria que la producción en serie le asigne. Braverman4 tiene razón cuando dice: “Cuanto más 
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se incorpora la ciencia al proceso del trabajo, menos entiende el trabajador el proceso; cuanto más la 
máquina se vuelve un producto intelectual y sofisticado, menos control y comprensión de la máquina 
tiene el trabajador”. Así’, en nombre de la eficiencia, de la productividad, lo que se hace es la burocrati-
zación de la mente o de la conciencia o de la capacidad creadora del obrero.

Embrutecer la fuerza de trabajo sometida a procedimientos rutinarios hace parte de la naturaleza del 
modo de producción capitalista. Lo que se da en la producción del conocimiento en la escuela es, en 
gran medida, aunque podamos hacer lo contrario, una reproducción de ese mecanismo. 

En verdad, cuanto más se embrutece la capacidad inventora y creadora del educando, tanto más él es 
apenas disciplinado para recibir “respuestas” a preguntas que no fueron hechas, como tú resaltaste an-
tes. Cuanto más se adapta el educando a tal procedimiento, tanto más irónicamente se piensa que ésta 
es una educación productiva.

En el fondo, ésta es una educación que reproduce el autoritarismo del modo de producción capitalista. 
Es lamentable observar, cómo educadores progresistas, al analizar y al combatir la reproducción de la 
ideología dominante, dentro de la escuela, ‘reproducen la ideología autoritaria embutida en el modo 
capitalista de producción.

ANTONIO —Sí, es la racionalidad abstracta que impone un poder determinado de una ideología deter-
minada. Sin duda, es muy difícil escapar a eso. Lo que se reproduce en un proceso educativo, tanto en 
el trabajo como en las escuelas, se re- produce también en el nivel político, en el proceso político que 
es también un gran proceso educativo, en el que la creatividad de las masas es ignorada es aplastada. 
Cuanto más escucha el pueblo a los líderes, menos piensa —esto se considera la esencia de la política, 
cuando debería considerarse lo contrario—. Esto se da en el entorno de los políticos autoritarios, tanto 
de izquierda como de derecha. Lo más grave es que se reproduzca en la izquierda, entre los políticos 
progresistas.

En el fondo reproducen una racionalidad que propone una sociedad injusta, en la que algunos grupos 
detentan el saber, el poder, las respuestas, la racionalidad. Etcétera. Partamos de un análisis de la pre-
gunta, de la creatividad de las respuestas como acto de conocimiento, como proceso de pregunta res-
puesta de todos los que participan del proceso educativo (…)”.
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Tema 2

Actividad 1. De formación comunitaria

1.	Dividimos un papelógrafo en cuatro espacios, el cual, previo análisis y reflexión, escribimos sobre 
los siguientes criterios:

•	Lo más difícil de enseñar en comunicación y lenguajes.
•	Lo más bonito y fácil de enseñar.
•	Lo que no les gusta a los participantes, en Comunicación y Lenguajes.
•	Lo que les gusta a los participantes.

2.	Compartimos con todo el grupo nuestro análisis y reflexión.

2.1. Diseño y aplicación de estrategias en comunicación
y lenguajes

1.	 El diseño y la aplicación de estrategias deben estar regidos dentro del marco del Modelo Educativo, 
Sociocomunitario Productivo, cuyo fin debe estar enmarcado en desarrollar las dimensiones:

Estrategias metodológicas Intencionalidad Sugerencias 

Estrategias para el ser Depende del valor o actitud 
que se quiere lograr en los 
estudiantes/participantes

-	 Discusión de dilemas morales.
-	 Diagnóstico de situaciones.
-	 Habilidades sociales.

Estrategias para el conocer Cognitivas -	 Resúmenes.
-	 Elaboración de ejemplos.
-	 Ensayos o monografías.
-	 Conferencias.
-	 Elaboración de esquemas.
-	 Entrevistas.
-	 Identificación de palabras claves.
-	 Visitas ideas principales.
-	 Debates.
-	 Gráficas de relación.

Estrategias Metodológicas en el Área
de Comunicación y Lenguajes
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-	 Simposios.
-	 Mapas conceptuales.
-	 Juegos de anónimos /sinónimos analogías y 

otros.
Estrategias para el hacer Son individuales y de trabajo 

grupal colaborativo
-	 Juego de roles.
-	 Simulación y juego.
-	 Aprendizaje basado en problemas.
-	 Método de caso.
-	 Método de proyecto.
-	 Trabajo de campo.

Estrategias para el decidir Estrategias con enfoques 
intercultural, de género y 
medio ambiente.

-	 Enfoque intercultural.
-	 Convivencia.
-	 Discusión de dilema.
-	 Asamblea.
-	 Enfoque de género.
-	 Diagnóstico de situaciones.
-	 Enfoques de medio ambiente. 

Los aspectos a considerar para el diseño de la estrategia son: el objetivo del módulo, el objetivo de la 
estrategia, la cantidad de participantes, el tiempo y los materiales.

OBJETIVO DEL MÓDULO

PARTICIPANTESTIEMPO

MATERIALES OBJETIVO
DE LA ESTRATEGIA

ESTRATEGIA
METODOLÓGICA

En suma, las estrategias de enseñanza y aprendizaje en comunicación y lenguajes deben ser diseñadas 
de tal forma que:

a)	 Permitan la activación de las operaciones mentales para procesar, organizar, sistematizar y criticar 
información para desarrollar una actitud creativa.

b)	 Contribuyan a la mejora del clima afectivo dentro y fuera de los espacios de la institución educativa.
c)	 Promuevan la creatividad.
d)	 Asignen un papel activo a los participantes, sensibilizándolos, haciéndolos conscientes y respon-

sables del cumplimiento de su rol como principales actores de su aprendizaje. 
e)	 Permitan desarrollar una personalidad más rica y plena en los facilitadores y estudiantes, pues en 

el proceso de enseñar y aprender, ambos desarrollan capacidades intelectuales, afectivas y voliti-
vas, entre otras.
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2.1.1. Caracterización del Área de Comunicación y Lenguajes 

En el Modelo Educativo Sociocomunitario Productivo, el Área de Comunicación y Lenguajes se encuen-
tra enmarcado dentro del campo Comunidad y Sociedad, cuyas características se han desarrollado deta-
lladamente en la UF 13; sin embargo es importante recordar algunos aspectos.

a) Objetivo

Contribuir en la formación integral de la persona en los aspectos comunicativo y sociolingüístico, desa-
rrollando capacidades, habilidades, destrezas, potencialidades, comprensiones y la recuperación de va-
lores, saberes, conocimientos ancestrales y universales, reconociendo y respetando la oralidad de cada 
contexto, para promover la producción escrita y oral en diferentes lenguas, a partir de las características 
inherentes a las diferentes formas de comunicación, manifestación y expresión.

b) Enfoque del Área de Comunicación y Lenguajes

Las características que presenta son los siguientes:

•	 Desarrolla procesos comunicativos horizontales, en el que todas y todos los que tienen una forma 
de vida tienen las mismas oportunidades para expresar o interpretar mensajes.

•	 Prioriza el proceso de significación, o sea el sentido de una palabra o frase.
•	 Los componentes metodológicos tienen una orientación comunicativa.
•	 Se expresa en términos de habilidad comunicativa.
•	 Utiliza metodologías procedimentales que propician el dialogo en interacción.
•	 Considera el tratamiento integral de los aspectos cognitivos, afectivos, motivacionales, axiológi-

cos y creativos.
•	 Desarrolla las habilidades relacionadas con los procesos de comprensión, análisis y comprensión 

de textos. 
•	 Su tratamiento adecuado posibilitará que el aula/taller sea de interacción permanente entre 

facilitador/a, participante y el contexto.
•	 Se expresa en forma contextualizada mediante tareas comunicativas que tienen una dimensión 

real en el ámbito social. 

Algunas consideraciones para el desarrollo de los contenidos:

a)	 La Didáctica de la Gramática se enfoca como un medio para conseguir el desarrollo de la compren-
sión y de la expresión lingüística, no como ha sucedido en la tradición escolar, en la que enseñar 
lengua era enseñar la gramática desde un punto de vista taxonómico.

b)	 La enseñanza de la Literatura no puede ser el estudio biográfico de unos autores o la etiquetación 
de la Historia de la Literatura, sino que debe centrarse en la lectura de las obras, en textos de apo-
yo que permitan al lector relacionar temas, épocas, conceptos… Este planteamiento no excluye 
el hecho de que el conocimiento cultural del contexto, la génesis de la obra y los recursos que 
confieren la literariedad al texto siempre facilitarán al lector la comprensión y el disfrute del texto 
literario.

c)	 El comentario de texto (lingüístico y literario) no debe ser un fin en sí mismo y no ha de ba-
sarse en la búsqueda de recursos, sino que debe ser un método para entender mejor el texto, 
basándose en el análisis y reflexión de las palabras o estructuras que más llamen la atención al 
lector.
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2.1.2. Consideraciones en el uso de estrategias metodologicas - Área de Comunicación y Lenguajes 

Es importante recordar los componentes de comunicación y lenguajes:

Lenguajes

Ciencias de la
comunicación

Literatura

Lingüística

El propósito es el desarrollo de las lenguas (lengua castellana y len-
gua originaria) en igualdad de condiciones.

Se quiere desarrollar las habilidades comunicativas, utilizando todos 
los elementos de la comunicación, tanto oral y escrito.  Para su estu-
dio puede desarrollarse desde el campo de la sociolingüística.

Es el ámbito que se refiere a la parte artística del lenguaje, a través 
de la palabra. En ella se trabajarán no sólo la literatura producida 
por expertos, sino también la recuperación de la literatura de los 
pueblos indígena originarios campesinos.

Debe entenderse desde dos perspectivas: su uso y su funciona-
miento; en el segundo caso tiene que ver con la parte reguladora 
del funcionamiento de las lenguas   debe trabajarse las normativas 
correspondientes (gramática y ortografía).

2.1.2.1. Tratamiento de la lengua castellana

Daniel Gabarró Berbegal presenta el siguiente gráfico para señalar la importancia de los elementos en 
comunicación y lenguaje, para su tratamiento, en el proceso educativo.

Expresión escrita
25 %

Caligrafía
Técnicas de escritura

Ortografía 

Lectura
25 %

Comprensión oral
25 %

Expresión oral
25 %

Comunicación
y lenguaje
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Las estrategias que el maestro/facilitador diseñe, debe focalizar el desarrollo de los aspectos presenta-
dos en el gráfico.

La expresión escrita: el objetivo es que los participantes escriban con claridad, precisión y corrección. Se 
brinde una especial atención a la caligrafía para propiciar una escritura legible y facilitar la comunicación 
interpersonal. Las actividades que se propongan sea para desarrollar la expresión escrita asegurando el 
tratamiento de los aspectos ortográficos y se brinden algunas técnicas de escritura.

La expresión oral: adquiere una relevancia mayor en los procesos de la Educación de Personas Jóvenes 
y Adultas porque los participantes están íntimamente vinculados a las actividades sociales, económicas, 
políticas y toman parte cada día más en las discusiones y análisis de su entorno social. Esto requiere que 
se expresen con frecuencia, que aprendan a escuchar, a intercambiar experiencias y opiniones. Para ello, 
es necesario expresarse correctamente con claridad, precisión y seguridad. Las actividades de expresión 
oral están muy vinculadas con la lectura, por la estrecha relación que existe entre ambos procesos del 
lenguaje.

La lectura: desempeña un importante papel, ya que los participantes aún no han adquirido el hábito 
de leer. Por tanto, es necesario desarrollar antes una fuerte motivación hacia la lectura para poder 
encaminar en ellos hábitos y habilidades para esta actividad, lo que les permitirá la utilización de este 
instrumento cultural para obtener información y conocimiento de un tema general, a su vez contribuye 
al desarrollo del pensamiento lógico de los participantes y a enriquecer su expresión oral. 

Comprensión oral: Entre todas las habilidades lingüísticas a la que menos atención se le presta en la vida 
cotidiana suele ser la de escuchar, pero es una habilidad muy importante, porque requiere una actividad 
que va mucho más allá que la cuestión física de oír. La comprensión oral debe desarrollar las capacidades 
de reconocer, seleccionar, interpretar, anticipar, inferir y retener.

2.1.2.2. Tratamiento de la lengua originaria

La lengua originaria debe trabajarse bajo dos criterios en la Educación de Persona Jóvenes y Adultas: 
con los participantes cuya lengua materna es la lengua originaria y con los participantes cuya lengua 
materna es el castellano.

a.	 Participantes con lengua materna originaria: considerando que la lengua originaria tiene el 
mismo parangón que la lengua castellana, en consecuencia su aplicación debe ser desde la 
práctica. Su tratamiento no puede ser al igual que la lengua extranjera, de seguir insistiendo 
con el aprendizaje de palabras u oraciones sueltas, cuando los participantes ya tienen dominio 
en su uso.

	 Su aplicación debe ser concreta, desde la visión integral holística, con el abordaje de contenidos 
en lengua originaria. En este propósito la lengua originaria deja de ser objeto de estudio y se con-
vierte en un instrumento de construir conocimientos para la transformación, desde los campos y 
áreas de conocimiento.

	 Sin embargo es importante tomar en cuenta, el fortalecimiento de la identidad desde la práctica 
de la lengua, sin descuidar la parte funcional, referido al manejo de la parte gramatical y sintác-
tica.

	 Los ejemplos sugeridos respecto a las estrategias, pueden ser aplicados en el desarrollo de la len-
gua originaria.

b.	 Participantes con lengua materna castellana: los participantes con lengua materna castellana. 
Deben apropiarse de la lengua en su funcionamiento y su uso, para el cual el facilitador deberá 
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diseñar estrategias para lograr dichos propósitos. La dificultad, en muchos casos tendrá el carác-
ter fonético, el cual lleva su tiempo hasta que los participantes se apropien, por lo tanto será muy 
importante que el maestro/facilitador tome decisiones, para desarrollar la habilidades lingüísticas 
con los participantes.

	 Entre los métodos de lectoescritura, en castellano, los más conocidos tenemos: el sintético o 
silábico, el analítico o global y el mixto; cualquiera de estos pueden ser utilizados en la ense-
ñanza de la lengua, cada uno tiene ventajas y desventajas. Por ejemplo el método sintético o 
silábico puede ser muy favorable para trabajar la parte fonética. Sin embargo, es importante 
considerar los momentos metodológicos que se han venido insistiendo en varias Unidades de 
Formación.

Actividad 2. De reflexión comunitaria

Reflexionamos sobre las siguientes preguntas:

Borges decía que si él se tuviera que llevar algún objeto a una isla desierta, se llevaría tan sólo un libro 
ya que a partir de su lectura surgirán múltiples interpretaciones y brotarían de su memoria todas sus 
lecturas anteriores ¿cómo le entendemos estas palabras a Borges?

•	¿Cuáles son las causas de la poca comprensión lectora?
•	¿Cómo se tendría que revertir, desde nuestros centros, el fenómeno del poco hábito de la lectura?
•	¿Qué estrategias utilizamos para promover la lectura y la escritura, en nuestros participantes?

2.2. Estrategias metodológicas para Comunicación y Lenguajes

Las estrategias que se presentan a continuación, no pretenden resolver los contenidos del módulo, sino 
son el medio que coadyuva llegar a los objetivos. A partir de los ejemplos las maestras/facilitadoras y 
maestros/facilitadores puedan diseñar y aplicar nuevas estrategias para que nuestro desempeño en el 
aula/taller pueda ser más ameno y motivador con nuestros participantes.

Ejemplo 1

Objetivo holístico del módulo de referencia

Recuperamos creativamente con objetividad y ética, relatos, cuentos leyendas, canciones registrando 
en L1 cuidadosamente de acuerdo al contexto cultural tradicional de los pueblos indígenas originarios 
para una adecuada difusión posterior.

ESTRATEGIA
(nombre de la estrategia) Recopilación de textos del contexto

DI
SE

Ñ
O

¿Qué busca?

-	 Valorar la literatura oral o escrita del contexto, a partir de ello tra-
bajar la producción de textos significativos, recuperando los saberes 
y conocimientos de los pueblos indígena originarios campesinos, 
enmarcado en los principios educativos de la intraculturalidad y la 
interculturalidad.
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¿Qué características tiene? 

-	 La riqueza literaria que guardan las personas mayores, que en su 
mayoría son provenientes de las comunidades o naciones indíge-
nas, son textos orales.

-	 Consiste en recoger los textos orales del contexto, para ello debe 
recurrirse preferentemente a la gente de la tercera edad y no aca-
démicos, del barrio o de la comunidad.

¿Para cuantas personas? -	 De 2 a 40 personas (pueden organizarse grupos de dos a tres perso-
nas).

¿Cuánto tiempo toma? -	 De dos a tres días
¿Qué materiales se necesita? -	 Reportera, cuaderno, bolígrafos y lápiz.

AP
LI

CA
CI

Ó
N

¿Cómo se aplica?

-	 Primer momento: trabajo de campo
-	 Identificar la persona informante o entrevistada.
-	 Solicitar cautelosamente la información requerida al o la informan-

te.
-	 Recoger la información en una reportera o en último caso en un 

cuaderno de campo.
-	 Segundo momento: trabajo en el aula/taller
-	 Narrar los textos recogidos oralmente en el aula/taller.
-	 Sistematizar u ordenar la narrativa, tomando en cuenta los elemen-

tos de la narración, con la ayuda del facilitador.
-	 Transcribir los textos narrativos e incluir imágenes según los conte-

nidos temáticos.

¿Cuándo se aplica? -	 Debe utilizarse en el desarrollo de contenidos que tenga que ver 
con las especies narrativas o el género narrativo.

VA
LO

RA
CI

Ó
N Ventajas 

-	 Promueve la participación de la comunidad, especialmente de la 
gente más vulnerable de la sociedad como son las personas de la 
tercera edad.

Desventajas -	 Requiere invertir tiempo.
-	 No siempre es fácil recoger la información de los informantes.

Recomendaciones -	 Se recomienda pueda terminar la actividad con una feria o concurso 
de producción de textos.

Ejemplo 2

Objetivo holístico del módulo de referencia

Promovemos la redacción de textos, funcional, explicativo; la composición de narraciones, dramas, 
ensayos y publicidad, partiendo de la visón originaria comunitaria aplicando los conocimientos de pro-
ceso de elaboración de textos, teoría literaria, las técnicas participativas e investigación, fomentando 
la inclusión, solidaridad, equidad social y de género.

ESTRATEGIA 
(nombre de la estrategia) La dramatización

DI
SE

Ñ
O

¿Qué busca?

-	 Desarrollar las expresiones corporales (gestos, mímicas y otros) en 
público.

-	 Desarrollar la autoestima del participante a través de la actuación y 
el desenvolvimiento en escenario.

-	 Despertar el interés de expresarse en público, en relación a las pro-
blemáticas que afectan a su comunidad, barrio y/o zona.
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¿Qué características tiene? 

-	 Es muy dinámico, permite la participación de todos los estudiante/
participantes.

-	 Despierta el interés de expresarse en público, en relación a las pro-
blemáticas que afectan a su comunidad, zona y/o zona.

-	 Es la puesta en escena de una pequeña obra construida por los 
participantes del Centro.

¿Para cuantas personas? -	 De 2 a 8 personas (pueden organizarse por grupos según se cons-
truya el guión)

¿Cuánto tiempo toma? -	 De 3 a 4 horas

¿Qué materiales se necesita?
-	 Televisor, reproductor de DVD o VHS
-	 CD o Casette
-	 Cuaderno, lápiz y bolígrafo.

AP
LI

CA
CI

Ó
N ¿Cómo se aplica?

-	 Seleccionar una obra de teatro (clásico, humorístico u otro.)
-	 Observar la obra de teatro.
-	 Organizarse por grupos o equipos de trabajo.
-	 Construir guiones de teatro en base a la temática de la realidad de 

la comunidad o barrio, con la ayuda del profesor.
-	 Practicar las presentaciones en función a los guiones de trabajo 

construidos.
-	 Presentación de teatros en escena.

¿Cuándo se aplica?
-	 Se utilizará preferentemente en el desarrollo de contenidos del 

género dramático; sin embargo no excluye su utilización en otros 
contenidos temáticos, incluso en otras áreas de conocimiento.

VA
LO

RA
CI

Ó
N Ventajas -	 Es práctico y se pueden abordar diferentes contenidos temáticos.

Desventajas

Recomendaciones -	 Se pueda organizar festivales de teatro a nivel del Centro o Distrito, 
con invitados de elencos teatrales de reconocida trayectoria.

Ejemplo 3

Objetivo Holístico del Módulo de Referencia

Participamos en la composición de textos narrativos, discursos, guiones, cuñas, jingles, en planifica-
ción participativa; aplicando los conocimientos de géneros literarios, oratoria y comunicación, técnicas 
de comunicación, de participación e investigación para el desarrollo productivo de la comunidad, di-
fundiendo la equidad, la corresponsabilidad y armonía con la Madre Tierra y el cosmos.

ESTRATEGIA 
(nombre de la estrategia) Radio noticia del centro

DI
SE

Ñ
O

¿Qué busca?

-	 Desarrollar la oralidad en los participantes en la voz, vocalización, 
dicción y vocabulario.

-	 Mejorar la autoestima de los participantes.
-	 Desarrollar la creatividad y la expresión escrita.

¿Qué características tiene? 

-	 Es muy participativo, porque involucra la iniciativa de cada estu-
diante/participante  y no requiere de muchos materiales.

-	 Es una estrategia que tiene como propósito desarrollar la oralidad 
de los participantes.
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¿Para cuantas personas? -	 De 3 a 40 personas
¿Cuánto tiempo toma? -	 De 3 a 4 horas

¿Qué materiales se necesita?

-	 Radio portátil
-	 Papelógrafos
-	 Marcadores 
-	 Micrófonos

AP
LI

CA
CI

Ó
N

¿Cómo se aplica?

-	 Escuchar una radio noticia en vivo o previamente grabada
-	 Identificar los elementos que intervienen en la radio noticia.
-	 Construir el guion de la radio noticia del centro que se leerá.
-	 Construir las propagandas.
-	 Presentar las radionoticias con micrófonos.

¿Cuándo se aplica? -	 Puede ser utilizado en el desarrollo de los contenidos y/o al inicio 
de las clases de lengua castellana, para la motivación.

VA
LO

RA
CI

Ó
N Ventajas 

-	 No requiere de muchos insumos.
-	 Es muy práctico en su aplicación.

Desventajas -	 No siempre se cuenta con una radio emisora en todos los contex-
tos.

Recomendaciones -	 Se pueda solicitar a la emisora de la comunidad, barrio o zona algu-
nos espacios para participar, en calidad de invitados.

Ejemplo 4

Objetivo Holístico del Módulo de Referencia

Reconocemos y respetamos las diferentes cosmovisiones, analizando las posiciones filosóficas para 
comprender la realidad socio-cultural y ser partícipes y promotores de los cambios históricos-so-
ciales.

ESTRATEGIA 
(nombre de la estrategia) La entrevista

DI
SE

Ñ
O

¿Qué busca?

-	 Desarrollar las capacidades de la escucha y la respuesta, a pregun-
tas puntuales.

-	 	Desarrollar la creatividad de los participantes.
-	 Desarrollar la capacidad de análisis y reflexión crítica desde su rea-

lidad.

¿Qué características tiene? 

-	 Desarrollar las capacidades de la escucha y la respuesta, a pregun-
tas puntuales.

-	 Desarrollar la creatividad de los participantes.
-	 Desarrollar la capacidad de análisis y reflexión crítica desde su rea-

lidad.
¿Para cuantas personas? -	 Por parejas, puede haber hasta 20
¿Cuánto tiempo toma? -	 De 3 a 4 horas

¿Qué materiales se necesita?

-	 Televisor
-	 Reproductor de DVD o VHS
-	 Micrófonos
-	 Insumos para el decorado del ambiente
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AP
LI

CA
CI

Ó
N ¿Cómo se aplica?

-	 Escuchar y observar una entrevista en vivo en vivo o previamente 
grabada.

-	 Identificar los sujetos (entrevistador y entrevistado) y su rol en la 
entrevista.

-	 Construir el guion de las preguntas y respuestas de la entrevista con 
temáticas actuales de la comunidad o la temática del PSP.

-	 Decorar el espacio o ambiente de la entrevista.
-	 Presentar las entrevistas utilizando micrófonos.

¿Cuándo se aplica?
-	 En el desarrollo de contenidos, como los textos expositivos y las 

técnicas de desarrollo de la oralidad.
-	 En un acto cultural.

VA
LO

RA
CI

Ó
N

Ventajas 
-	 Es atractiva para los participantes.
-	 Permite interiorizarse de las problemáticas de la comunidad, barrio 

y/o zona.

Desventajas -	 En algunos lugares alejados, aún no ha llegado las señales televisi-
vas.

Recomendaciones 

-	 Las preguntas no sean tan complejas a la hora de su elaboración.
-	 Las preguntas tengan sentido de respuestas abiertas y de razona-

miento.
-	 Las temáticas sean novedosas y de interés de todos.

Ejemplo 5

Objetivo Holístico del Módulo de Referencia

Desarrollamos y Aplicamos con claridad, precisión y coherencia textos escritos y orales, exponiendo en 
diferentes espacios de debate y reuniones del contexto comunitario.

ESTRATEGIA 
(nombre de la estrategia) El debate

DI
SE

Ñ
O

¿Qué busca?

-	 Permite la interiorización de las problemáticas de la comunidad, 
barrio y/o zona.

-	 Promueve la investigación, asumir posición crítica y argumentar las 
ideas.

-	 Permite expresar, argumentar, justificar las ideas con seguridad y 
precisión.

¿Qué características tiene? -	 Es participativo, activa la discusión en torno a un tema.
¿Para cuantas personas? -	 De 5 a 30 participantes.
¿Cuánto tiempo toma? -	 De dos a tres días.
¿Qué materiales se necesita? -	 Notas de campo, papelógrafos, lápiz y marcadores.

AP
LI

CA
CI

Ó
N

¿Cómo se aplica?

-	 Elegir un tema actual de la comunidad, barrio y/o zona o la temáti-
ca del PSP.

-	 Los participantes indagan en la comunidad con las personalidades 
conocedoras del tema elegido.

-	 En el aula taller, organizar por grupos según sus posiciones y argu-
mentaciones sobre el tema.

-	 Escribir las ideas en un papelógrafo, por grupos.
-	 Organizar el debate con sus ideas escritos ante la vista de todos.
-	 Defender por grupos las ideas y las divergencias.
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¿Cuándo se aplica?
-	 En el desarrollo de contenidos que tenga que ver con el desarrollo 

de la oralidad  en el área de comunicación y lenguajes, incluso en el 
abordaje de otros contenidos de otras áreas de conocimiento.

VA
LO

RA
CI

Ó
N Ventajas -	 No se requiere muchos insumos para su aplicación. 

-	 Su aplicación es relativamente fácil.

Desventajas

Recomendaciones -	 Se pueda aplicar en otras áreas de conocimiento.

Ejemplo 6

Objetivo Holístico del Módulo de Referencia

Destacamos la lectura de comprensión en los distintos tipos de redacciones y géneros literarios, a través 
de la aplicación de textos y técnicas de estudio para que puedan desarrollarse individual y socialmente.

ESTRATEGIA 
(nombre de la estrategia) El club de lectura

DI
SE

Ñ
O

¿Qué busca?

-	 Potenciar el acto de leer.
-	 Estimular para leer obras y autores variados.
-	 Compartir lo leído con personas de distintos niveles educativos,  

distintas edades y diversos posicionamientos.
-	 Aumentar el placer de la lectura.

¿Qué características tiene? 

-	 Los miembros del club leen a la vez un libro u obra literaria.
-	 Las reuniones son una vez a la semana, en un horario acordado.
-	 Las reuniones deben ser no más de una hora y media.
-	 Deben elegir un coordinador del club, puede ser el maestro/ fa-

cilitador de Comunicación y Lenguajes u otro participante, cuyo 
requisito debe ser de un amante de la lectura para que dirija los 
encuentros.

-	 Los encuentros deben realizarse en círculo, mirándose cara a cara.

¿Para cuantas personas? -	 De 10 a 15 miembros, si la cantidad es mayor puede dividirse en 
dos el Club.

¿Cuánto tiempo toma? -	 Las reuniones deben ser una vez en la semana. Los encuentros no 
deben pasarse de una hora y media.

¿Qué materiales se necesita? -	 Libros u obras que deben elegirse de forma democrática.

AP
LI

CA
CI

Ó
N

¿Cómo se aplica?

-	 El maestro/ facilitador debe socializar con los participantes, en qué 
consiste el Club de Lectura.

-	 Debe comprarse los libros u obras literarias para la cantidad de 
miembros del Club.

-	 Debe acordarse democráticamente el lugar, el día y la hora de los 
encuentros del Club.

-	 El coordinador debe iniciar lanzando algunas preguntas con el pro-
pósito de  abrir debate de manera muy sana y reflexiva.

-	 Los miembros hacen sus comentarios sobre los personajes, el con-
tenido y la posición del autor (pueden leer una frase o un párrafo 
resaltante.)

-	 En la conclusión deben participar todos, hasta el más reservado.
-	 Lo cultural no debe dejarse pasar por alto: el cumpleaños de un 

miembro, la navidad u otra actividad digno de ser recordada y pa-
sarla en grupo.
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¿Cuándo se aplica?
-	 Su aplicación, no tiene límites de tiempo, puede iniciarse al inicio 

de la gestión académica o del semestre y puede continuar en las 
vacaciones.

VA
LO

RA
CI

Ó
N

Ventajas 

-	 Despertar el interés a la lectura.
-	 La unidad del grupo.
-	 No se requiere de muchos insumos.
-	 Es práctico

Desventajas -	 Lamentablemente las personas adultas no disponen de mucho 
tiempo.

Recomendaciones 

-	 Se pueda organizar, no sólo con los participantes, sino en el seno de 
los maestros/ facilitadores y el Director del Centro, cuyo Coordina-
dor puede ser el Director o el facilitador del área de Comunicación 
y Lenguajes.

Lecturas Complementarias

Prácticas docentes y estrategias de enseñanza y de aprendizaje
Álvarez, Mónica; Alzamora, Sonia; Delgado, Verónica; Garayo, Perla; Moreno, Verónica; Moretta, Rosana y Negrotto, Adolfo

Facultad de Ciencias Humanas, UNLPam

Resumen

Este trabajo pretende contribuir al análisis de las prácticas docentes en 7° año del Tercer Ciclo de la 
Educación General Básica y a plantear lineamientos para la reformulación de estrategias de enseñanza 
y de aprendizaje orientados a mejorar la calidad de los aprendizajes en grupos sociales desfavorecidos.

Proponer estrategias de enseñanza y de aprendizaje que respondan a este objetivo supone tener en 
cuenta la diversidad en términos de diferencias personales y culturales. Si no se consideran las maneras 
de pensar, sentir y actuar de los diferentes grupos sociales, resulta difícil imaginar que sujetos prove-
nientes de distintos ámbitos culturales puedan convivir y desarrollar procesos de aprendizaje significati-
vos. En este sentido, las estrategias de cambio de las prácticas docentes deberían plantearse desde una 
perspectiva más integrada, para superar la descontextualización que la parcelación referencial impone.

Es necesario considerar los espacios institucionales de autonomía relativa que están presentes en los 
modos de concebir y operacionalizar un diagnóstico socio-cognitivo, en el currículo como escenario de 
contradicciones y en el uso que del mismo hacen los docentes en la enseñanza y su vinculación con el 
contexto comunitario.

Introducción

La institución educativa es el ámbito de desarrollo de los procesos de enseñanza y de aprendizaje desde 
un enfoque que contemple las necesidades de los grupos desfavorecidos. Si bien la escuela desempeña 
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una función reproductora en el sentido que impone el arbitrario cultural de la ideología dominante, tam-
bién es cierto que expresa contradicciones económicas y sociales en términos de relaciones de poder. 
En con- secuencia, no es una institución estática, inamovible; por el contrario, incorpora —en diferentes 
grados— las demandas de distintos sectores sociales resultantes de los procesos de democratización de 
las sociedades. De esta manera, se construyen espacios de posibilidad en los cuales tienen lugar cambios 
promovidos y apropiados por instituciones y docentes con variados niveles de aceptación y conflicto.

Es en esos espacios de autonomía relativa donde se crean oportunidades de transformar las prácticas 
docentes para favorecer los aprendizajes de grupos sociales desfavorecidos.

Nuestra experiencia en la docencia y en la investigación nos lleva a pensar que las estrategias de ense-
ñanza y de aprendizaje juegan un papel relevante en el fracaso escolar y también en la posibilidad de 
incidir en su disminución en este tipo de población.

Este trabajo pretende contribuir al análisis de las prácticas docentes en 7° año del Tercer Ciclo de la Edu-
cación General Básica [EGB 3]. Así, comenzaremos por encuadrar el proceso de enseñanza y de apren-
dizaje como un tipo particular de interacción comunicativa que tiende a la descontextualización de los 
saberes escolares. Seguidamente, haremos referencia a algunos de los aspectos de este proceso en las 
escuelas de Tercer Ciclo; para finalizar, plantearemos lineamientos generales para la reformulación de 
estrategias de enseñanza y de aprendizaje.

1. Comunicación y construcción de sentido

El proceso de enseñanza y de aprendizaje es esencialmente un intercambio comunicativo, por esta razón 
asume importancia considerar las características de los mensajes en dicho proceso.

Nos interesa referirnos, en particular, a aquellos intercambios que se organizan a partir de mensajes que 
adoptan una estructura autoritaria y a sus probables consecuencias en el aprendizaje de grupos sociales 
desfavorecidos.

Los mensajes de estructura autoritaria “son aquellos mensajes cuyos signos han sido seleccionados y 
combinados para llevar al receptor a una sola interpretación: la que le interesa al emisor” (Prieto Casti-
llo, 1985, p. 113). El poder de estos mensajes no proviene de sí mismos, su carácter autoritario se asienta 
en relaciones sociales vigentes (familia, escuela, trabajo, etc.).

El aspecto central de este tipo de mensajes es su pobreza referencial, la cual consiste en proporcionar 
cada vez mayor información y, al mismo tiempo, generar mayor desinformación. El recurso utilizado para 
lograr este empobrecimiento es el parcelamiento referencial. Prieto Castillo (1985) señala:

Lo que se presenta de la realidad aparece en forma puntual, aislado de otros elementos, como algo en 
sí mismo, válido hasta sus límites. Se procede a una permanente descontextualización social, como si 
los seres y los acontecimientos fueran autosuficientes, y nadie tuviera que ver con nadie. A mayor des-
contextualización, a mayor parcelamiento, menor conocimiento de las causas, de las reales conexiones 
sociales que caracterizan a una formación social. (p. 122)

Un camino a seguir para contrarrestar las consecuencias del parcelamiento referencial consiste en asu-
mir un enfoque contextual, que concibe la realización de cualquier tarea —y especialmente las relacio-
nadas con el proceso de enseñanza y de aprendizaje— a partir de un análisis de las situaciones pasadas 



40

y presentes de los individuos y grupos sociales, ya que la inteligencia no se explica únicamente desde la 
capacidad de cada individuo, sino desde las respuestas que este y los grupos dan a las exigencias de su 
contexto socio-económico.

Si bien las instituciones educativas y los docentes proponen y practican conductas orientadas a con-
templar la diversidad cultural al des- alentar actitudes discriminatorias, promover la aceptación de las 
diferencias, realizar adaptaciones curriculares y didácticas, se observa una insuficiente indagación en las 
racionalidades que animan a los diferentes grupos sociales.

En síntesis, una de las principales dificultades que enfrentan los docentes para orientar sus prácticas 
consiste en realizar una contextualización adecuada de los procesos de enseñanza y de aprendizaje. Se 
crean, entonces, las condiciones para la reproducción de mensajes de estructura autoritaria, sobre todo 
porque constituyen un arbitrario cultural impuesto por grupos dominantes, a pesar de las contradiccio-
nes y rupturas que toda imposición supone.

Un paso inicial para contrarrestar esta situación requiere:

1) Poner en suspensión el punto de vista propio.
2) Adoptar una perspectiva descentrada con respecto a grupos, personas y conocimientos.
3) Desarrollar capacidades para coordinar múltiples perspectivas.
4) El acompañamiento de las instituciones educativas.

Pensar en estrategias de enseñanza y de aprendizaje que respondan a las necesidades de grupos sociales 
desfavorecidos supone tener en cuenta y conocer la diversidad, en términos de diferencias personales 
y culturales. Los intercambios de comunicación basados en la consideración de la diversidad construyen 
relaciones sociales más igualitarias, ya que implican adoptar una perspectiva descentrada de los acon-
tecimientos y grupos sociales de pertenencia. Si no se toma esta posición, resulta difícil imaginar que 
grupos y personas provenientes de diferentes ámbitos culturales puedan convivir y desarrollar procesos 
de enseñanza y de aprendizaje significativos.

2. Reflexiones sobre las prácticas docentes

Sobre la base de investigaciones realizadas y de distintas experiencias con docentes e instituciones de 7° 
año de EGB 3 nos referiremos a los siguientes aspectos relacionados con las prácticas docentes.

2.1. El conocimiento de las características socio-culturales de los grupos de alumnos

Conocer las características socioculturales de los distintos grupos de alumnos debería consistir en el 
primer paso a dar por los docentes para construir un referencial sociocultural de sus prácticas áulicas. 
Muchas de las instituciones de EGB 3 a las que ingresan los educandos realizan un diagnóstico orientado 
a “determinar los conocimientos previos de los alumnos y secuenciar sus aprendizajes en función de su 
punto de partida”, según opinión de algunos docentes.

Generalmente, el instrumento diagnóstico se estructura sobre la base de contenidos disciplinares (por 
ejemplo: de matemática y lengua) sin incluir otros aspectos que permitan acceder a un conocimiento 
más pro- fundo de las características socioculturales de los grupos de alumnos.

A menudo, los esfuerzos de las instituciones se reducen a evaluar los conocimientos previos en dis-
tintas disciplinas y los criterios de rendimiento y conducta resultantes de sus historias educacionales. 
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Con esta limitada comprensión socio-cultural de los grupos de alumnos se define la conformación de 
las divisiones.

Con referencia a los criterios de clasificación, se ha observado que en algunas instituciones se establecen 
tres tipos de agrupamientos: bue- nos alumnos, de desempeño regular y con bajo nivel de desempe-
ño. El criterio implícito de agrupamiento se define por desempeño y conducta y constituye el principal 
fundamento para el armado de las divisiones. No obstante, hay distintas opiniones entre los docentes y 
los directivos sobre los criterios más convenientes de agrupamiento para determinar las divisiones. Hay 
quienes piensan que la integración de alumnos con distinto nivel de desempeño perjudica a quienes se 
encuentran más avanzados, otros consideran discriminatoria la separación de acuerdo con niveles de 
rendimiento y conducta y, finalmente, están quienes sostienen la importancia de combinar distintos ni-
veles de desempeño y conducta, pero sin agrupar alumnos que se ubiquen en los extremos de la escala.

En muchos casos, las instituciones y los docentes no incorporan a sus prácticas estrategias e instrumen-
tos para acceder a una comprensión más integral acerca de las maneras de pensar, sentir y actuar de los 
diferentes grupos sociales. Este conocimiento fragmentario del otro es un obstáculo para considerar la 
diversidad de situaciones existentes y, al mismo tiempo, un espacio de actuación del modelo educativo 
hegemónico.

De esta manera, las instituciones pierden una interesante posibilidad de atender la diversidad sociocul-
tural y de repensar alternativas de agrupamiento basadas en perspectivas que permitan contrarrestar 
la representación que los alumnos tienen de sí mismos: “A todos los que nos portamos mal nos ponen 
juntos” (alumno A) o bien “nosotros nunca vamos a poder aprender” (alumno B), como consecuencia de 
trayectorias sociales e institucionales que deterioran su autoestima y aprendizaje.

2.2. El currículum: cristalización y resignificación

Están quienes visualizan en las estructuras curriculares un conjunto de conocimientos impuestos por las 
clases dominantes, cuya principal función consiste en reproducir la desigualdad social y reforzar la legiti-
midad de la ideología dominante. Si se parte de este supuesto, prácticamente todo esfuerzo pedagógico 
por salirse del círculo vicioso reproductor resulta vano. En tal caso, la determinación es tan fuerte que 
poco vale intentar otros caminos para contrarrestar la imposición de conocimientos y su distribución.

La perspectiva funcionalista asume que los conocimientos son válidos para todos y, por lo tanto, deben 
ser aprendidos independientemente de las determinaciones de clase. Si bien es factible hacer reade-
cuaciones curriculares de carácter instrumental, existe un conjunto de conocimientos definidos como 
válidos para todos. Es decir, se pueden cambiar algunos medios para favorecer el aprendizaje pero sin 
alterar los cono- cimientos que son considerados esenciales para cualquier grupo social a una edad de-
terminada.

En algunas instituciones de EGB 3 se implementan, en 7° año, las llamadas “adaptaciones curriculares” 
que, salvo excepciones, constituyen readecuaciones del currículum establecido para responder a pro-
blemas de aprendizaje a través de “contenidos descendidos” —término que algunos docentes usan para 
referirse a la necesidad de reducir el nivel de exigencia prescripto— “para que los alumnos al menos 
aprendan algo, cosas básicas” (docentes A y B).

Un enfoque más relativista permite, en principio, considerar al currículum como un espacio formal que 
expresa contradicciones, conflictos de clases e intereses de grupos sociales diversos y reproduce imposi-
ciones de clases dominantes, aunque al mismo tiempo contiene autonomías relativas y posibilidades de 
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transformación en función de los intereses de distintos grupos sociales. Desde esta posición, es posible 
abrirse paso hacia el tratamiento de la diversidad en el diseño y organización curricular superando las 
representaciones cristalizadas.

2.3. Las estrategias didácticas

Una de las funciones esenciales de la aplicación de las estrategias didácticas debería consistir en estable-
cer la vinculación de sentido entre contextos socio-culturales y aprendizaje.

Las estrategias didácticas que utilizan los docentes de las instituciones analizadas son modificadas fre-
cuentemente con el fin de dar res- puesta a las dificultades de aprendizaje de los alumnos y constituyen 
el aspecto más dinámico y cambiante de las prácticas docentes. Ello habla de un proceso de búsqueda 
y mejora por parte de los docentes. Esta preocupación permite desarrollar algunas experiencias con 
resultados alentadores en relación con contenidos puntuales. No obstante, persiste una débil relación 
de los contenidos a aprender con el mundo de la vida de los sectores sociales desfavorecidos. Se agrega, 
así, una traba adicional a los alumnos con dificultades de aprendizaje.

Con relación a los instrumentos didácticos diseñados por los docentes para el aprendizaje de los edu-
candos, llama la atención que, generalmente, no están pensados en términos de construcción de cono-
cimientos, sino de aplicación de los ya construidos para la resolución de situaciones. Se pierde, así, la 
riqueza del proceso a recorrer para formalizar determinados conocimientos.

Un factor destacado por los docentes “que genera buena parte de las dificultades de aprendizaje” (do-
cente D) es el vocabulario limitado de los alumnos, el cual origina problemas de comunicación. Señalan, 
por ejemplo, que “tienen un pobre vocabulario, no entienden las preguntas y tampoco las explicacio-
nes” (docentes B y C).

De acuerdo con estos comentarios, podríamos inferir que los docentes suponen que la comunicación 
entre ellos y sus alumnos debe basarse en una correspondencia entre estructuras mentales y lingüísticas 
de las dos partes involucradas.

Como señala Bernstein (1994), la escuela opera sobre la base de códigos socio-lingüísticos universalistas 
cuyos principios y operaciones son lingüísticamente explícitos y menos ligados al contexto. Además, un 
número importante de alumnos que asisten a la escuela provienen de grupos sociales que operan con 
códigos particularistas, cuyos principios y operaciones son relativamente implícitos y el sentido está 
vinculado a un entorno conocido para quienes han tenido una experiencia similar. Estos dos tipos de 
códigos expresan formas lingüísticas diferentes y se originan en relaciones sociales distintas.

La ausencia de un esfuerzo por cerrar esa brecha mantiene una ruptura comunicacional asentada en la 
descontextualización de los códigos particularistas de distintos grupos sociales con graves consecuen-
cias para el aprendizaje. La cuestión no se resume en la falta de conocimiento de los contenidos. Sim-
plemente, los grupos sociales desfavorecidos no comparten el código universalista que utiliza la escuela.

2.4. Estructura conceptual de la disciplina

Del análisis de las entrevistas efectuadas a docentes y de la consideración de actividades contenidas en 
los cuadernos de clase, no se desprenden con claridad los criterios construidos por los docentes para 
la organización de los contenidos contemplados en el currículum del 7° año. Esta dificultad también se 
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presentó en distintos talleres de capa- citación realizados cuando se solicitaba la tarea de establecer 
un mapa conceptual de la disciplina que definiera las categorías esenciales y la relación que establecen 
entre sí y con otros conceptos que articulan su construcción, con el objetivo de visualizar la necesidad 
del encadenamiento de los conceptos para facilitar la comprensión de la lógica interna de la disciplina.

El conocimiento de las categorías teóricas que constituyen las diferentes ciencias y los problemas que 
enfrentaron en su desarrollo histórico quienes las desarrollaron deben ser requisitos básicos en la for-
mación de los docentes. Esta afirmación suena obvia, sin embargo, es bastante común que la capacita-
ción ofrecida a los docentes se oriente más a cuestiones instrumentales o actualizaciones, dando por 
supuesto que preexiste una construcción previa del mapa conceptual de la disciplina cuando, en reali-
dad, se conocen parcialmente las conexiones entre los conceptos centrales, sus jerarquías e implicancias 
prácticas. Es por esto que se puede afirmar que el aprendizaje de las disciplinas asume formas rígidas, 
desconociéndose los problemas que dieron origen a la indagación científica en un determinado contexto 
sociocultural y el proceso de construcción que propició los diferentes tipos de respuestas.

Se transforma la riqueza de la búsqueda científica en fórmulas instrumentales desprovistas de sentido, 
tanto para el docente como para el alumno: “Cuando no entiendo, el profesor me explica todas las veces 
que yo quiera, pero sigo sin entender porque me explica siempre de la misma forma” (alumno C). Ense-
ñar un concepto requiere un conocimiento pro- fundo de la disciplina que permita disponer de distintas 
alternativas de vinculación y articulación de las categorías conceptuales para definir los aprendizajes 
esenciales, su secuencia de complejidad y la posibilidad de recorrer diferentes caminos para que el 
alumno logre apropiarse y transferir a situaciones concretas los conocimientos aprendidos.

2.5. Gestión institucional y prácticas docentes

Las características de funcionamiento de las instituciones educativas definen reglas de juego que pue-
den contribuir a favorecer los aprendizajes de una población heterogénea a pesar de las normas que, 
al regular su funcionamiento, tienden a consolidarse como núcleos de resistencia a los cambios reque-
ridos. Si esto último ocurre, su capacidad de adaptación se reduce y la norma que era un medio para…, 
se transforma en un fin en sí mismo. Esto suele suceder con las normas administrativas que frecuente-
mente desplazan los objetivos pedagógicos de la institución. Algunos directivos señalan, por ejemplo, 
“tenemos tanta tarea administrativa que no nos queda tiempo para ocuparnos de cuestiones académi-
cas” (directivo A).

Una cuestión preocupante observada en ciertas instituciones se refiere a los insuficientes espacios de 
comunicación docentes-directivos y a la relevancia de los temas: “Nos reunimos poco tiempo para anali-
zar los problemas y a veces nos reunimos y no está claro para qué” (directivo B). También puede ocurrir 
que las normas sean difusas, ambiguas y su consecuencia sea la generación de un ambiente de incerti-
dumbre—en el cual nadie sabe bien a qué atenerse— o, por el contrario, regímenes de convivencia que 
son formas de imposición encubierta de regulaciones no compartidas por buena parte de los alumnos.

En consecuencia, cualquier intento de innovación o transformación que lleven a cabo los docentes sin 
el apoyo de una decisión institucional consensuada —y se podría agregar sin formar parte de una estra-
tegia integrada de cambio de la institución— tiene pocas probabilidades de atender las necesidades y 
mejorar los aprendizajes de una población estudiantil heterogénea.

Durante la investigación llamó la atención la ausencia de una formulación explícita sobre la vinculación 
de las instituciones educativas analizadas con el contexto comunitario. El alejamiento se explica por dife-
rentes factores entre los cuales se destaca la fuerte legitimación social de la educación. Las instituciones 
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operan sin prestar demasiada atención a las necesidades del contexto comunitario y en casos que se 
realizan acciones con la comunidad son consideradas extra-curriculares.

El resultado de esta autonomía es una fuerte descontextualización que debilita las respuestas institucio-
nales a las demandas del medio en una doble relación: a los padres de los alumnos que concurren a la 
escuela y a su contribución a las necesidades comunitarias.

Cabe preguntarse, entonces, si es posible tratar la diversidad sin una mirada sociológica del contexto en 
el cual se desenvuelve la institución educativa.

La gestión institucional desempeña un rol fundamental en la articulación de los actores que participan 
de la comunidad educativa. Se debe concebir la dinámica institucional como un sistema de comunica-
ción complejo en el cual se dirimen conflictos y se construyen sentidos compartidos, sobre la base de un 
proceso de participación de los distintos actores que procuran coordinar puntos de vista diferentes para 
definir orientaciones generales comunes. Las situaciones más habituales reconocen la conveniencia de 
este enfoque pero lo aplican escasamente.

La diversidad no puede ser tratada convenientemente si no se abren espacios formales de comunicación 
intrainstitucional que contrarresten la tendencia a homogeneizar procesos y resultados, imponer jerar-
quías y codificar roles. En suma, se trata de promover procesos de democratización interna y de incluir 
en los proyectos institucionales mecanismos más efectivos de articulación con la comunidad.

3. Lineamientos para contextualizar las estrategias de enseñanza y de aprendizaje

Las instituciones educativas juegan un papel clave en el proceso de contextualización de las estrategias 
de enseñanza y de aprendizaje, ya sea al reducir la incertidumbre para favorecer la posibilidad de acep-
tar la innovación, al buscar la compatibilidad de la transformación con el sistema existente, al comunicar 
con claridad los resultados esperados, al promover el compromiso de los involucrados, al negociar los 
conflictos en las relaciones interpersonales que cualquier transformación significativa desencadena o 
bien al identificar el momento oportuno para proponer el cambio.

Los procesos de transformación de las prácticas docentes orientadas a favorecer los procesos de en-
señanza y de aprendizaje de grupos sociales desfavorecidos implican combatir en forma simultánea la 
descontextualización en los distintos ámbitos señalados. Las iniciativas de cambio se han dirigido, por 
lo general, a aspectos específicos: actualización disciplinar, estrategias didácticas, currículum, gestión 
institucional, entre otros, y resultan insuficientes porque las transformaciones que se logran obtener 
en algunos de estos aspectos son contrarrestadas por la resistencia que ofrecen los otros. Por ejemplo, 
imaginemos que se logra una modificación significativa en las prácticas docentes con relación al campo 
disciplinar, si este cambio no es acompañado por una profundización equivalente en el conocimiento de 
las características socio-culturales de los grupos sociales que asisten a la escuela, se reducen las posibi-
lidades de brin- dar respuestas adecuadas a dichos grupos. Se podría decir lo mismo con relación a las 
estrategias didácticas, que implican una resignificación del currículum y el conocimiento de los grupos 
de alumnos. En conclusión, las estrategias de cambio de las prácticas docentes deberían plantearse 
desde una perspectiva más integrada para superar la descontextualización que impone la parcelación 
referencial.

A continuación presentamos un conjunto de ideas cuya intención es repensar las estrategias de ense-
ñanza y de aprendizaje procurando considerar la perspectiva de sectores sociales desfavorecidos:
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• Estrategias de enseñanza y de aprendizaje.

Si bien existe una pluralidad de enfoques para desarrollar estrategias de enseñanza y de aprendizaje, 
algunos son más apropiados para lograr la adquisición y desarrollo de conocimientos y habilidades.

En este sentido, todos aquellos que asumen el carácter constructivo del conocimiento y del aprendizaje 
y el protagonismo del sujeto frente a la tarea de aprender se relacionan de una manera más directa con 
la posibilidad de dar respuestas que se adecuen mejor a los grupos sociales que nos preocupan. Desta-
camos los principales rasgos de esta perspectiva:

1)	 La identificación de las características socio-cognitivas del sujeto de aprendizaje: implica desarro-
llar instrumentos para conocer/ diagnosticar los saberes previos, los intereses, las necesidades 
y las habilidades de los alumnos. Este primer momento es de suma importancia ya que permite 
anticipar la intencionalidad de la estrategia didáctica como forma de intervención docente. Un 
aspecto significativo es la preocupación por restablecer niveles de construcción conceptual de los 
conocimientos que permitan, a partir de los mismos, el desarrollo de estrategias de enseñanza. El 
diagnóstico y la evaluación formativa se constituyen en procesos transversales que trascienden la 
situación inicial y/o final de la formación.

2)	 El desarrollo de procesos de aprendizaje de complejidad progresiva: supone prestar especial aten-
ción a las formas de abordaje y progreso de los aprendizajes y a su encadenamiento en secuencias 
graduadas de complejidad creciente. Demanda conocer adecuada- mente la estructura conceptual 
de las disciplinas, las características socio-culturales de los grupos de alumnos y el establecimiento de 
las relaciones de posibilidad entre estos dos aspectos. Por lo tanto, requiere flexibilidad para atender 
a avances y retrocesos, ritmos, particularidades individuales y grupales.

3)	 La necesidad de determinar los conocimientos a aprender según las características de los diferentes 
grupos de poblaciones y los tiempos disponibles: los procesos de educación sistemática suponen la 
determinación previa de lo que el alumno debe aprender. La enseñanza consiste en poner en rela-
ción el punto de partida con un punto de llegada esperable, atendiendo a las condiciones en que se 
desarrolla el proceso de aprendizaje, tales como: contenidos, tiempo, grupo, etc. Cabe destacar que 
en tal determinación debieran tenerse en cuenta saberes específicos, algunos más genéricos impli-
cados en varias áreas y saberes que involucran la capacidad de autoaprendizaje, imprescindible para 
responder a la diversidad de situaciones y problemas por resolver en contextos inciertos.

4)	 El reconocimiento de las posibilidades de elección en el proceso de enseñanza: las propuestas didác-
ticas deben incluir posibilidades de elección para los estudiantes, caminos alternativos para lograr 
sus aprendizajes que les permitan seleccionar los que mejor respondan a sus características persona-
les, estilos cognitivos y al contexto en que se utilizarán los conocimientos.

5)	 Las relaciones sociales basadas en la cooperación, el desarrollo de la autonomía individual y el re-
conocimiento de la diversidad: la intervención de variables sociales es imprescindible para el desa-
rrollo socio-cognitivo de grupos e individuos pero no en cualquier condición, sino en una dinámica 
de relaciones sociales basadas en la cooperación. El progreso socio-cognitivo tiene lugar cuando se 
enfrentan distintas respuestas o puntos de vista diferentes para que sean puestos en duda y entren 
en conflicto con los propios. Es en esa interacción, en esa negociación de significados orientada a la 
búsqueda de respuestas comunes donde se crean las condiciones para el aprendizaje y la considera-
ción de la diversidad.



46

6)	 La resolución de problemas como un esquema general que provee una secuencia de trabajo posible 
otorga sentido y direccionalidad a los procesos de enseñanza y de aprendizaje: los problemas deben 
formularse con relación a un contexto reconocible para quienes tengan que analizarlos y resolverlos, 
con lo cual se facilita la identificación de los factores que los constituyen. La situación-problema con 
una adecuada formulación (en función de la edad, los intereses de los estudiantes y los propósitos de 
la formación) permite comprender y reconstruir el sentido de los aprendizajes a partir de situaciones 
cotidianas.

Este conjunto de rasgos incide en las cuestiones a tener en cuenta cuando se formulan las estrategias de 
enseñanza y de aprendizaje, que podríamos sintetizar en los siguientes puntos:

-- 	Comenzar cada nuevo proceso de enseñanza con una evaluación de los saberes y de las expe-
riencias previas de los alumnos, pues estos constituyen los puntos de partida para promover la 
construcción de aprendizajes significativos.

-- 	Centrar la enseñanza de cada módulo en la resolución de situaciones problemáticas habituales de 
la vida cotidiana y reconocible por parte de los distintos grupos de alumnos.

-- 	Establecer la mayor cantidad posible de relaciones entre los aprendizajes previos de los alumnos 
y el material que se pretende enseñar. Esto tiene la finalidad de ayudar a que el alumno asimile 
el nuevo material a sus esquemas previos y pueda reestructurar sus saberes en niveles crecientes 
de complejidad.

-- 	Realizar, durante el desarrollo de los módulos, actividades individuales y grupales que demanden 
a los alumnos trabajo intelectual: comprensión, formulación y prueba de hipótesis, integración de 
los aprendizajes, producción, propuesta de mejoras.

-- 	Proponer que el alumno realice actividades, resuelva problemas y sea capaz de explicar lo que 
hace y por qué lo hace de determinada manera. Si el alumno es capaz de comprender y explicar 
las acciones concretas que realiza estará en mejores condiciones de adquirir otras capacidades 
más complejas para proyectar y gestionar su acción.

-- 	Promover actividades de cooperación entre los estudiantes para favorecer la integración y la con-
sideración de la diversidad.

-- 	Equilibrar el aprendizaje de conocimientos con la práctica de procedimientos, la resolución de 
problemas, la realización de tareas, el diseño y la gestión de proyectos que pongan en juego la 
integración y la transferencia de los aprendizajes.

-- 	Integrar las actividades de aprendizaje y evaluación como forma de realimentar el proceso de 
enseñanza y de promover la reflexión de los alumnos sobre el propio aprendizaje.

• Aportes para el diseño e implementación de estrategias de enseñanza y de aprendizaje

Del análisis previo, pueden deducirse aspectos importantes a considerar en el momento de diseñar y 
llevar a cabo procesos de enseñanza y de aprendizaje que apunten al desarrollo y consolidación de co-
nocimientos y habilidades.

Sobre la selección, formulación y resolución de problemas

Ya se ha planteado la resolución de problemas como una estrategia general y orientadora de todo el 
proceso y también se ha señalado que la calidad del problema formulado resulta determinante para 
definir procesos de enseñanza y de aprendizaje ricos, flexibles, adecuados. Un conjunto de preguntas 
pueden contribuir a definir qué entendemos por un problema en términos de aprendizaje. Es decir, qué 
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tipo de situaciones, con qué nivel de complejidad y con qué grado de estructuración son capaces de 
transformarse en herramientas de aprendizaje, de desarrollo y de consolidación de los distintos saberes. 
Vale la pena preguntarse:

•	 ¿El problema que seleccionamos está vinculado con situaciones cercanas a la vida cotidiana de 
los alumnos?

•	 ¿El problema puede ser reconocido como importante por distintos grupos de alumnos?

Estas preguntas permiten dimensionar la importancia del problema según sea percibido como tal por 
individuos, grupos, sectores sociales, instituciones; es decir, cuál es la extensión del problema en la 
población. Muchas veces se identifica un problema y no se toma el recaudo de indagar si es percibido 
como tal por distintos actores y qué relevancia le conceden. Aluden también a la significatividad del 
conocimiento y del aprendizaje, ya que el sujeto debe poder percibir el problema como tal —sea que 
lo afecta a él directa o indirectamente— o debe estar en condiciones de asumir la posición de quienes 
perciben esta situación como problema.

•	 ¿Cuáles son las consecuencias que genera la no-resolución del problema?

Pensar en las consecuencias del problema establece un parámetro más preciso respecto del sentido del 
mismo y permite un mayor compromiso de los alumnos en su resolución y en el proceso de interacción 
cooperativa. Tiene por objetivo contextualizar el problema antes de iniciar el proceso de resolución del 
mismo y posibilita una evaluación preliminar de su pertinencia y de la comprensión de sentido acerca 
de la necesidad de resolución.

•	 ¿Cuáles son las interpretaciones preliminares acerca de las causas que originan el problema?

La indagación y búsqueda de causas, la identificación de aquellas que desempeñan un papel predomi-
nante en la producción del problema son aspectos imprescindibles para ensayar posibles explicaciones 
sobre el origen, desarrollo y alternativas de solución.

En este proceso, es importante poder desagregar distintos tipos de causas y distinguir aquellas super-
ficiales —que sólo permitirán mejorar la descripción de la situación— de aquellas estructurales, que 
definen la situación. Al mismo tiempo, es importante evitar remitirse a causas excesivamente generales 
que probablemente impidan focalizar la atención sobre las posibles intervenciones a realizar para resol-
ver el problema.

•	 ¿Cuáles son las alternativas de solución?

Disponer de más de una alternativa de solución debería ser una de las principales características de una 
situación-problema, ya que pone a disposición mayores probabilidades de responder ante situaciones 
poco previsibles. Esto no quiere decir que cualquier alternativa es válida, sino que, por lo general, siem-
pre hay más de una alternativa o procedimiento para la resolución de un problema. 

Formularse algunas de estas preguntas u otras similares hace posible anticipar el proceso, seleccionar 
materiales, proponer formas de indagación en terreno, dimensionar el tiempo que se atribuirá a este 
problema y tener una visión clara de los contenidos que el mismo per- mite trabajar.

Esta situación problema será la guía de todo el proceso, desde el diagnóstico hasta la evaluación. Permi-
tirá al docente seleccionar los materiales y las estrategias y desarrollar los instrumentos a utilizar en cada 
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caso (cuestionarios, protocolos de relevamiento, bibliografía, entre otros). El propósito de abordar la 
enseñanza de este modo es ofrecer un contexto (real o simulado) semejante al que luego enfrentarán los 
estudiantes en su vida diaria o cercana a su cotidianidad. Una situación problema de estas características:

a)	 Favorece la evaluación en proceso facilitando el ajuste de la pro- puesta didáctica en el interior 
de la situación-problema al graduar su complejidad, modificar contenidos, reformular consignas, 
utilizar los conocimientos previos y modificar secuencias de enseñanza según particularidades de 
los grupos e individuos.

b)	 Propicia la integración de los conocimientos ya que un problema, por lo general, no se recorta por 
disciplinas. Orienta, de esta manera, el camino a seguir para relacionar e integrar el aporte de las 
disciplinas en la búsqueda de soluciones.

c)	 Orienta la selección y secuenciación de las actividades a desarrollar, que se organizan de acuerdo 
con las características del problema elegido.

d)	 Contribuye a imaginar alternativas de solución flexibles y creativas, necesarias para enfrentar si-
tuaciones inciertas y poco previsibles, características de la época que vivimos.

Un docente que intenta formular un problema de aprendizaje para distintos grupos de estudiantes po-
dría plantearse las siguientes preguntas:

a)	 ¿El problema está claramente explicitado? ¿Es posible identificar indicadores?
b)	 ¿Es posible determinar las consecuencias que el problema genera?
c)	 ¿Se pueden reconocer con claridad las distintas perspectivas que dan lugar a un conflicto en rela-

ción con una determinada situación?
d)	 ¿De qué manera se pueden involucrar los alumnos como participantes en la resolución de la 

situación-problema?
e)	 ¿Se encuentran en su formulación referencias que remitan a contextos cercanos o conocidos?
f)	 ¿Contiene el mínimo de información suficiente a partir de la cual es posible iniciar un camino de 

análisis o búsqueda?
g)	 ¿Tiene diferentes niveles de complejidad de manera que el alumno pueda abordarlo, seleccionan-

do distintos sub-problemas y estrategias de solución según su punto de partida?
h)	 ¿Están claramente definidas cuáles son las áreas de incertidumbre del problema?
i)	 ¿Contempla la posibilidad de distintas alternativas de solución

Sobre el diagnóstico socio-cognitivo

La identificación de las características socio-cognitivas del sujeto y del grupo de aprendizaje requiere la 
sistematización de un proceso de diagnóstico. Las pruebas diagnósticas no constituyen una novedad, 
sino una práctica frecuente e incluso institucionalizada y con períodos específicos en el calendario esco-
lar. Interesa en este punto destacar algunos aspectos que hacen a la tarea de diagnosticar en función del 
aprendizaje, del desarrollo y de la consolidación de conocimientos y habilidades.

Establecer el punto de partida implica conocer las bases sobre las que se espera construir el nuevo cono-
cimiento. Estas bases están dadas por la información que el sujeto posee, pero también por el nivel de 
sus estructuras cognitivas y la variedad de estrategias de las que dispone para enfrentar una situación. 
El diagnóstico tradicional suele centrarse solo en indagar el nivel de información o conocimiento sobre 
un tema.

Si bien este proceso tiene énfasis en la etapa inicial, no se cierra, sino que acompaña y permite reajustes 
en la estrategia de enseñanza. Puede decirse que el diagnóstico inicial se continúa en la evaluación de 
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proceso y que estas tareas dan permanentes insumos al docente para ajustar su estrategia en función 
de los avances y dificultades que registra el proceso de aprendizaje en el grupo.

Asimismo, el diagnóstico contribuye a la toma de conciencia por parte de los participantes, lo cual a su 
vez permite un mejor control sobre el propio aprendizaje. No solo es importante que el docente tenga 
claro el punto de partida, sino también que los propios sujetos de aprendizaje estén en condiciones de 
realizar un proceso de aprendizaje consciente y producir los ajustes necesarios. 

Desde este abordaje, a partir del diagnóstico el docente necesitará saber si el grupo tiene información 
sobre el tema a enseñar, si esta información es correcta, qué grado de profundidad tiene y, en todo 
caso, cuál es la información faltante. Sin embargo, si se trata de indagar sobre las estructuras cognitivas 
y las estrategias para afrontar un problema esto no será suficiente. El docente deberá averiguar hasta 
qué punto el estudiante puede establecer relaciones significativas entre la información que dispone y 
los problemas a tratar; y si está en condiciones de seleccionar información pertinente en relación con 
las cuestiones por resolver. Para ello, será necesario introducir consignas o preguntas que apunten a 
la comprensión, al establecimiento de relaciones y que, incluso, brinden la información a utilizar. Asi-
mismo, será importante averiguar qué actitudes, valores y conductas el estudiante asumiría ante el 
problema desde distintos roles, tales como ciudadano, técnico, empleado, gerente, representante del 
Estado, entre otros. Obviamente, no se espera que las respuestas sean acabadas y completas. Si tal cosa 
ocurriera, sería indicador de que la propuesta de aprendizaje es inadecuada, no constituiría un desafío 
o una novedad para quien aprende.

Para lograr lo señalado, el diagnóstico podría presentar una situación real, entre tantas que convocan 
la atención de la sociedad, incluir algunos testimonios, brindar alguna información de base y realizar 
un conjunto de preguntas que pongan al sujeto en posición de tomar decisiones. Esto permitiría al do-
cente tener una imagen de la amplitud y perspectiva con que el sujeto está en condiciones de pensar el 
problema y, al mismo tiempo, identificar con mayor claridad qué información es necesaria brindar para 
mejorar la visión sobre la cuestión.

Un docente que intenta llevar a cabo un proceso de diagnóstico que abarque los aspectos destacados 
anteriormente podría plantearse las siguientes preguntas:

a)	 Dado un texto o una situación simulada, ¿los estudiantes logran identificar y establecer una deli-
mitación inicial del problema? 

b)	 ¿Los estudiantes son sensibles a percibir sus propias contradicciones y las de otros frente a una 
situación relativamente nueva?

c)	 Frente a una nueva situación, el estudiante ¿pone en duda su punto de vista, acepta sugerencias, 
se provee de argumentaciones sólidas para justificar su posición?

d)	 Cuando plantea soluciones a problemas, ¿se preocupa por imaginar alternativas posibles o se 
limita a una única solución sin visualizar otras opciones?

e)	 ¿Logra comunicar con claridad sus opiniones, estructura en forma adecuada al pensamiento o 
manifiesta dificultades de expresión y/o en el plano del razonamiento?

f)	 ¿Logra desempeños similares con distintos contenidos o se observan diferencias significativas de 
aprendizaje según los contenidos?

g)	 ¿Integra los conocimientos en unidades mayores o se limita a acu- mular información?
h)	 ¿Qué representaciones tienen de su futuro los diferentes grupos?
i)	 ¿Qué valoración le atribuyen a la educación?
j)	 ¿Cuáles son las reglas de convivencia que regulan sus relaciones sociales?
k)	 ¿Qué quieren aprender y por qué?
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l)	 ¿Qué aspectos conflictivos o cooperativos se manifiestan en sus relaciones con otros grupos?
m)	¿Qué actividades realizan en su vida cotidiana y cómo se pueden relacionar con el proceso de 

enseñanza y de aprendizaje?

Sobre las estrategias didácticas

La estrategia didáctica puede definirse como el resultado de un pro- ceso de análisis y toma de deci-
sión por el cual el docente elige un curso de acción para apoyar y orientar el proceso de aprendizaje 
de sus alumnos. Supone la construcción de un camino que orienta las acciones a desarrollar junto 
con un grupo de estudiantes. Incluye un conjunto de actividades y técnicas de enseñanza variadas de 
acuerdo con el pro- pósito que se persigue en cada momento, que se irán utilizando a lo largo de este 
camino. Por ejemplo, habrá actividades más centradas en el docente que resulten apropiadas para 
obtener y sistematizar información, habrá otras dirigidas a mejorar la información teórica y sobre el 
contexto, habrá actividades en las que se requiera una producción o respuesta original del estudiante 
o del grupo.

Es importante señalar que las estrategias didácticas no solamente organizan el trabajo del docente, sino, 
sobre todo, el de los estudiantes y deben contribuir a que los mismos desarrollen sus propias estrategias 
de aprendizaje. Esto es así si asumimos que el aprendizaje guiado por el docente constituye solo la etapa 
inicial y de habilitación para la realización de una tarea que se irá completando con un aprendizaje autó-
nomo y procesos periódicos de actualización en la medida en que la tarea a desarrollar lo demande. Para 
ello, es imprescindible que los estudiantes cuenten con conocimientos básicos sólidos, pero también y 
sobre todo, con herramientas propias para adaptar esos conocimientos a diferentes situaciones, para 
completarlos en función del contexto, etc.

Un docente que intenta presentar un conjunto de actividades que contribuyan al desarrollo de conoci-
mientos y habilidades debería tener en cuenta la necesidad de:

a)	 Disponer de variedad de actividades que permitan a los distintos integrantes del grupo conectarse 
con el tema y el problema por resolver desde diferentes perspectivas.

b)	 Garantizar por medio de actividades en las que se provea información (exposiciones, análisis de 
textos, visitas, entrevistas) que los estudiantes cuenten con información suficiente y de calidad 
para analizar y resolver las cuestiones que se plantean.

c)	 Desplazar, hasta donde sea posible y en forma gradual, el proceso de producción a los estudiantes 
y al grupo y monitorear la tarea en forma continua.

d)	 Contar con actividades que pongan en juego habilidades complejas, en situaciones simuladas o 
reales.

e)	 Proponer actividades en las que se puedan evaluar diferentes gradaciones de complejidad.
f)	 Hacer permanente referencia a los distintos contextos en los que los problemas que se están es-

tudiando se presentan y a las soluciones que habitualmente se adoptan.
g)	 Integrar las actividades de aprendizaje y evaluación como forma de realimentar la enseñanza y de 

promover la reflexión sobre el propio aprendizaje.

Sobre las consignas de trabajo

Para que la estrategia didáctica efectivamente cumpla su propósito y promueva la autonomía en el 
aprendizaje es imprescindible realizar algunas consideraciones acerca del modo en que se presentan a 
los estudiantes las diferentes tareas a llevar a cabo mediante consignas de trabajo.



Estrategias Metodológicas en la Educación de Personas Jóvenes y Adultas 
51

Aunque parezca una obviedad, el docente tiene que garantizar que la interpretación y decodificación 
de la consigna mantenga el sentido que se pretendió en su formulación. Ello no es tan sencillo si se 
consideran los niveles socio-cognitivo de los estudiantes, sus hábitos en relación con las tareas escola-
res —muchas veces más vinculados a procesos de incorporación de información que a producción de 
conocimiento—, su dominio del lenguaje técnico específico, entre otras cuestiones.

Los docentes suelen dar por supuesto que lo solicitado en una con- signa formulada claramente ha sido 
comprendido por el estudiante y comprobar luego, cuando la tarea ya está realizada, que ello no fue así. 
Una evaluación previa de las consignas podría contribuir a mejorar la comunicación acerca de las tareas 
a llevar a cabo.

Es necesario que cada uno de los participantes pueda identificar correctamente la demanda de tareas 
con el sentido en que la misma ha sido formulada. Esto implica dos cuestiones: sobre qué se va a 
trabajar y cuál es el conjunto de acciones que deben desplegarse, entre ellas, cuáles son obligatorias 
y cuáles no.

Por parte del docente, ello supone un particular esfuerzo en explicitar distintas cuestiones como el 
tema, los resultados esperados, el nivel de los resultados, los aspectos que están predeterminados y los 
que pueden ser agregados a partir del desarrollo del trabajo.

Muchas veces los docentes consideran “insuficiente” o “incompleto” o “pobre” un trabajo realizado 
por los alumnos y recién entonces presentan o hacen explícitas las especificaciones acerca del trabajo 
esperado. Es conveniente que estas especificaciones sean lo más claras posibles, que estén expresadas 
por escrito, que la consigna ofrecida actúe como orientación en la confección del trabajo y, además, que 
el docente se cerciore previamente de que todos hayan comprendido en el mismo sentido la demanda 
de la tarea.

Si además recordamos que, desde la perspectiva constructivista, la importancia del error es concebida 
como posibilidad de aprendizaje, queda claro que el docente necesita saber si aquellas tareas que no se 
pudieron cumplir no fueron comprendidas adecuadamente o si se utilizaron procedimientos erróneos 
para su resolución.

En la formulación de estrategias didácticas debe considerarse que la interpretación que se le atribuye a 
las consignas forma parte de la estructura asimiladora de los sujetos. Esto implica prestar atención a las 
decodificaciones diferenciadas de individuos y grupos. Sería conveniente asegurarse que los alumnos 
entiendan qué tienen que hacer antes de dedicarse a realizar la tarea. Una preocupación de este tipo 
crea un espacio de comunicación que permite comprender las dificultades y ajustar los procesos de co-
municación entre docentes y alumnos.

La calidad de los aprendizajes también depende de la posibilidad de comprender e interpretar las con-
signas de trabajo en una situación de aprendizaje determinada.

Sobre la evaluación

La evaluación es uno de los aspectos críticos de la implementación de la enseñanza. Son muchas las 
oportunidades en que los docentes innovan en las actividades, generan tareas de producción por parte 
de los estudiantes pero, a la hora de evaluar, vuelven a utilizar los mecanismos tradicionales de verifica-
ción de los conocimientos adquiridos.
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Tal vez, la necesidad de acreditar los aprendizajes y asignar calificaciones en la enseñanza formal sea lo 
que genera esta tendencia. Sin embargo, la evaluación de conocimientos y destrezas debe constatar que 
se han adquirido, en un nivel satisfactorio, habilidades más complejas que el dominio de información. 
Una evaluación tradicional podría conformarse con una clásica prueba escrita en la cual nuestro estu-
diante responda una serie de preguntas. Una evaluación que pretendiera dar cuenta de la apropiación 
de los conocimientos y habilidades se plantea- ría, por ejemplo, solicitando al estudiante que presente 
a un grupo de sus compañeros (actuando en el rol de parte interesada en la resolución de un problema 
determinado) toda la información requerida, resuelva sus preguntas y les plantee las posibles alternati-
vas de solución. Es pro- bable que no utilice la totalidad de la información, pero necesariamente pondrá 
en ejecución sus capacidades de comunicación.

El docente necesita diseñar situaciones en las cuales los estudiantes deberían resolver un problema 
característico de su contexto poniendo en juego sus conocimientos y habilidades; y, posteriormente, 
diseñar otras que permitan evaluar la capacidad de transferir los aprendizajes realizados a otros con-
textos diversos. Conviene obtener el máximo aprovechamiento de los conocimientos, optimizando su 
utilización, abstrayendo esquemas que permitan aplicarlos a otras situaciones, adaptándolos a las par-
ticularidades de cada caso.

Aunque es deseable, no siempre esas situaciones podrán ser reales. Sobre todo en las primeras etapas 
de la formación se podrían utilizar recursos como casos, artículos periodísticos, situaciones simuladas o 
de laboratorio. Aun en el análisis de estos materiales, que no suponen una operación real sobre los fac-
tores en juego (es probable que también se trate de una prueba de lápiz y papel o de un trabajo para ser 
entregado), el estudiante necesitaría utilizar y adaptar sus conocimientos e información de que dispone 
a los requerimientos de la situación particular.

A modo de síntesis…

A lo largo del presente artículo sostuvimos que abordar las prácticas de enseñanza y de aprendizaje 
para grupos sociales desfavorecidos implica pensar, analizar y diseñar las mismas desde una perspecti-
va integral que supere la descontextualización, abonadas por la posibilidad innovadora de espacios de 
autonomía relativa presentes en diferentes niveles de concreción de la práctica educativa. Estas posi-
bilidades son los espacios que encontramos en los modos de concebir y operacionalizar un diagnóstico 
socio-cognitivo, en el currículo como escenario de contradicciones y en el uso que del mismo hacen los 
docentes, en la gestión institucional que podría retomar como preocupación pedagógica la atención de 
la enseñanza de grupos desfavorecidos socialmente que asisten al 7° año de la EGB 3 y su relación con 
el contexto comunitario.

La apuesta es el diseño de estrategias didácticas que otorguen otro sentido a las prácticas escolares, en 
el cual la calidad de los aprendizajes esté vinculada a la adecuación de una tarea significativa, al planteo 
pedagógico del docente desde un enfoque contextual y a la relación que pueda establecer el mismo 
entre los saberes de los alumnos como sujetos sociales y la presentación del objeto de aprendizaje.
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Tema 3

3.1. Diseño y aplicación de estrategias metodológicas en Área
de Ciencias de la Naturaleza

3.1.1 Bases y orientadores de las estrategias metodológicas en la EPJA.

El soporte teórico, conceptual y contextual principal de las estrategias metodológicas son los campos y 
áreas de saberes y conocimientos: Vida, tierra y territorio- Ciencias de la Naturaleza. 

Los orientadores fundamentales en el diseño, aplicación y valoración de las estrategias metodológicas 
son los objetivos holísticos de los módulos del área de Ciencias de la Naturaleza.

Por lo mencionado, es importante recordar las características, fundamentos y objetivo tanto de Campos 
de Saberes y Conocimientos Vida, Tierra y Territorio como del área de saberes y conocimientos de las 
Ciencias de la Naturaleza.

Campo de Saberes y Conocimientos: Vida, Tierra y Territorio1.

Caracterización

El Campo de saberes y conocimientos Vida, Tierra y Territorio (VTT) permite organizar los saberes y conocimientos 
relacionados a la Vida, entendida como la organización multidimensional en relación con la Madre Tierra (energías 
telúricas) y el universo (energías cósmicas);a la Tierra, superficie de la Madre Tierra que sustenta materia viva y 
bienes culturales, que es medio de producción y sujeto de derecho, y al Territorio, que es el espacio cosmográfico 
de interacción social, cultural, económica y jurídico que ejerce la comunidad (acción humana) con la Madre 
Tierra y Cosmos.

Fundamento

La existencia del Campo de saberes y conocimientos VTT se justifica porque permite profundizar la formación 
integral y consciente de las y los participantes jóvenes y adultos; valorar los recursos naturales, los pisos ecológicos 
de la región de nuestros pueblos; permite desarrollar las vocaciones socioproductivas con sustentabilidad y 
prácticas en uso y generación de recursos económicos. 

1.	 MINISTERIO DE EDUCACIÓN. VEAyE-DGEA. Unidad de Formación Nº 13. Campos y áreas de saberes y conoci-
mientos en la educación de Personas jóvenes y adultas. 2014. Pág. 34-39.

Estrategias Metodológicas
de las Ciencias de la Naturaleza
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El Campo de VTT permite valorar y legitimar los saberes y conocimientos de las Naciones Pueblos Indígenas 
Originarios y Campesinos, como expresión de la complejidad de pensamientos, valores y prácticas, en 
complementariedad con saberes y conocimientos de otros pueblos del mundo, en el marco de los derechos que 
tenemos sobre los patrimonios naturales y los derechos de la Madre Tierra, en base a una visión completa de la 
vida, el territorio y la tierra.

Objetivo

Promovemos la convivencia armónica con la Madre Tierra, el cosmos y la comunidad desde la pluralidad de 
concepciones, a través de la práctica de saberes y conocimientos sociocomunitarios, desarrollando vocaciones 
y potencialidades productivas, en interacción recíproca con el entorno, para garantizar la salud integral, gestión 
ambiental y la conservación de la vida con soberanía territorial.

Área de Saberes y Conocimientos: Ciencias de la Naturaleza2

Caracterización

El área Ciencias de la Naturaleza abarca el aprendizaje de todas las ciencias y técnicas relacionadas a la 
comprensión de la vida y de la naturaleza en todas sus manifestaciones, adquiere relevancia estratégica para 
asegurar la convivencia del ser humano con su medio en equilibro armónico y el proceso de transformación de 
los recursos naturales, proporcionando conocimientos científicos, técnicos y tecnológicos para vivir bien. 

Todos los saberes, sabidurías, prácticas y conocimientos son la experiencia de vida, representación de la realidad, 
una reconstrucción (sistematización) hecha a partir de la Madre Tierra y el Cosmos, los fenómenos naturales, los 
cuales se hacen visibles a través de: 

99Las diferentes explicaciones, teorías y visiones que los pueblos y sociedades tuvieron y tienen sobre los fenó-
menos naturales y acciones del ser humano. 
99Diferentes enfoques teóricos con los cuales se orienta el estudio de las ciencias naturales. 
99Cada pueblo o sociedad tienen cosmovisiones, sabidurías, saberes, prácticas, conocimientos, conceptos, pro-
cedimientos e instrumentos propios que le permiten comprender y relacionarse con su entorno.
99Los criterios individuales y de comunidad con los cuales las personas orientan sus acciones, a partir de su marco 
teórico, conceptual y contextual, que surgen de posiciones políticas, religiosas, culturales, sociales y económicas.

Enfoque

El enfoque de área se orienta al proceso educativo de saberes y conocimientos de Ciencias de la Naturaleza con 
el propósito que las y los participantes jóvenes y adultos comprendan:

-	 fenómenos,
-	 procesos,
-	 recursos de la naturaleza,

que se producen en interacción con la madre tierra, cosmos y el ser humano, en base al:

-	 desarrollo sustentable,
-	 equilibro del medio ambiente,
-	 participación de la población en la gestión ambiental.

El enfoque del área se traduce en:

99Preservación de los Sistemas de vida y salud integral de personas y comunidades. 
99Conservación, protección y aprovechamiento de manera sustentable de los recursos naturales y la biodiversi-
dad, manteniendo el equilibro del medio ambiente, el manejo de ecosistemas y la transformación sustentable

2.	Op. Cit. Pág. 39-42.
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de los recursos naturales, a través de la relación entre el ser humano, la Madre Tierra y el Cosmos en el marco 
de la convivencia armoniosa, conciencia socioambiental y respeto de interdependencia, mediante seguridad y 
soberanía alimentaria y gestión ambiental. 

99Reflexión y observación de los fenómenos naturales, físicos y químicos, en base al principio de interculturali-
dad, a través del reconocimiento, recuperación, respeto, protección, y diálogo de la pluralidad de valores, sen-
tires, saberes, conocimientos, prácticas, normas de las Naciones y Pueblos Indígenas Originarios Campesinos y 
de las naciones del mundo que buscan convivir en armonía con la naturaleza y promocionar el ejercicio de los 
derechos de la Madre Tierra y Madre Naturaleza.

Objetivo

Comprendemos, aplicamos y valoramos:

-	 fenómenos,
-	 procesos y
-	 recursos naturales

identificando sus:

-	 propiedades, 
-	 composición,
-	 características físicas, biológicas y químicas,

a través del proceso educativo en:

-	 actividades productivas,
-	 salud integral de la comunidad,
-	 en la alimentación sana,
-	 vida saludable,
-	 gestión ambiental.

Para asegurar la convivencia del ser humano en equilibro armónico con la Madre Tierra, Madre Naturaleza y el 
cosmos para Vivir Bien.

3.1.2. Uso de estrategias metodológicas para el Área de Ciencias de la Naturaleza

Estrategias metodológicas y fuentes de información

Las estrategias metodológicas en Ciencias de la Naturaleza deben permitir movilizar u obtener informa-
ción de diferentes fuentes:

•	 Una fuente pertinente y significativa para movilizar y obtener información es la Vida, Tierra y Terri-
torio, que se traduce en la relación entre Madre Tierra-Naturaleza y el Cosmos, como el contexto 
y medio que proporciona información de objetos y procesos naturales y tecnológicos. 

•	 Otra fuente de información son los sujetos del proceso educativo: maestros/facilitadores, estu-
diantes/participantes y personas de la comunidad.

•	 Otra fuente para obtener información son las fuentes bibliográficas: el libro de texto, la biblioteca 
(física o virtual), hemeroteca, documentos, entre otros. 

•	 Otra fuente para movilizar y obtener información son fuentes audio-visuales: Televisión, cine, 
radio, Internet, entre otros.

Las estrategias metodológicas en Ciencias de la Naturaleza pueden estar dirigidas a organizar, estructu-
rar, planificar y evaluar información.
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Las estrategias metodológicas en Ciencias de la Naturaleza deben estar dirigidas a expresar información 
elaborada (resultado/producto) por los estudiantes/participantes, de forma oral, escrita, audiovisual, y 
otras vías.

Criterios para la selección y secuenciación de estrategias metodológicas

Se enseña y se aprende a través de estrategias metodológicas, por lo tanto, la selección y secuenciación 
de éstas son muy importantes. Son las estrategias metodológicas las que posibilitan que el estudiante/
participante acceda al conocimiento. Pero no es una estrategia metodológica que posibilita aprender, 
sino el conjunto de estrategias metodológicas organizadas y secuenciadas, que posibilitan y facilitan el 
flujo de interacciones con y entre el estudiante/participante y entre ellos y el maestro/facilitador. Las 
estrategias metodológicas plantean situaciones propicias para que los estudiantes actúen y sus ideas se 
desarrollen en función de su situación personal.

En ese sentido, las estrategias metodológicas se diferencian por los contenidos que introducen, pero 
sobre todo por sus finalidades didácticas, en otras palabras, por la función que el maestro/facilitador 
cree que pude tener en relación al proceso de enseñanza planificado. 

Una misma estrategia metodológica puede tener objetivos didácticos diferenciados. Puede ser útil para 
explorar ideas del estudiante/participante y motivarlos, para promover que identifiquen nuevas ideas, 
categorías y sus relaciones, o para aplicar conocimientos introducidos anteriormente. La estrategia me-
todológica puede ser la misma, pero varía a partir de la forma de plantearlo, cómo se presenta a los 
estudiantes/participantes, la discusión, el tipo de conclusión, entre otros aspectos.

Por lo tanto, la selección, secuenciación o su diseño, aplicación y evaluación de las estrategias metodo-
lógicas es una responsabilidad importante del maestro/facilitador, porque es él o ella quién conoce el 
contexto y las características de los estudiantes/participantes.

Las estrategias metodológicas, para una mejor selección y secuenciación, se puede agrupar (La agrupa-
ción de estrategias metodológicas planteadas es una adaptación propuesta por Francisco J. Perales P. en 
su libro “Didáctica de las ciencias experimentales.”3) en: 

•	 Estrategias metodológicas de iniciación, exploración, explicación y planteamiento.
•	 Estrategias metodológicas para promover el desarrollo de los modelos iniciales, introducción de 

nuevas variables, identificación de otras formas de observar y explicar, y reformulación de pro-
blemas.

•	 Estrategias metodológicas de síntesis, de elaboración de conclusiones, de estructuración de co-
nocimientos.

•	 Estrategias metodológicas de aplicación, de transferencia a otros contextos, de generalización. 

Es importante resaltar que los maestros/facilitadores sean diseñadores (creadores) de estrategias me-
todológicas, porque en muchos casos, estrategias diseñadas por otros implica realizar adecuaciones y 
ajustes según el objetivo holístico del módulo, según las características de los estudiantes, el contexto, 
hasta aspectos coyunturales, entre otros.

3.	 PERALES PALACIOS, Francisco Javier. Didáctica de las ciencias experimentales. Didáctica de las ciencias experimentales. Editorial Marfil S.A. 
España. 2000.
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En el proceso educativo de las Ciencias de las Naturaleza, como en otras áreas, es importante identificar 
qué hacer y cómo hacer, es decir, diseñar las estrategias metodológicas. En el proceso de la aplicación de 
las estrategias metodológicas se puede presentar imprevistos, en estos casos los maestros/facilitadores 
deben tomar decisiones, sea reformular o cambiar por otra estrategia pertinente y significativa, para 
ello, el maestro/facilitador debe contar con opciones múltiples.

En Ciencias de la Naturaleza las estrategias metodológicas deberían permitir4:

v	Hacer valoración y reflexión sobre la práctica docente.
v	Propiciar el trabajo de participación real y efectiva de los estudiantes/participantes en el 

proceso educativo.
v	Optimizar el uso de los recursos institucionales disponibles.
v	Destacar la importancia de la planeación educativa como producto en permanente cons-

trucción.
v	Relacionar las estrategias de formación docente con los procesos de evaluación.

Estrategias metodológicas en las Ciencias de la Naturaleza

Existe una diversidad de estrategias metodológicas para el proceso educativo de las Ciencias de la Natu-
raleza. Sin embargo, en nuestra práctica diaria, únicamente aplicamos sólo algunos y generalmente son 
los mismos. 

Por sus características y particularidades las Ciencias de la Naturaleza exigen estrategias metodológicas 
pertinentes al Modelo Educativo Sociocomunitario Productivo y significativo para los sujetos del proce-
so educativo, y en la línea de la intra e interculturalidad, deben ser pertinentes tanto al marco teórico 
conceptual de las Ciencias experimentales como pertinente al marco teórico conceptual de saberes y 
conocimientos de los pueblos.

Como ejemplo, citamos las estrategias metodológicas más aplicadas: 

•	 Trabajos prácticos.
•	 Resolución de problemas
•	 Análisis de libros de textos (de Ciencias de la Naturaleza)
•	 Compresión de los libros de texto (de Ciencias de la Naturaleza)
•	 Informática y enseñanza de las ciencias (de Ciencias de la Naturaleza)

A continuación se detallan estrategias metodológicas5, que se pueden utilizar en los módulos de Cien-
cias de la Naturaleza, previa toma de decisión en la selección, secuenciación o rediseño:

4.	 URBINA RODRÍGUEZ, Isidro. Estrategias metodológicas para potenciar la comprensión de la física. Una propuesta didáctica para programas 
de ingeniería. Ingenio Libre. 2008.

	 En: http://www.revistaingeniolibre.com/pdfs/revista7/Estrategias%20metodologicas%20para%20potenciar%20la%20comprension%20de% 
20la%20fisica.pdf

5	 GUTIÉRREZ, Rufina. Enseñanza de las ciencias en la educación intermedia. Madrid. Ediciones. Rialp. S.A. 1990. En: CUENCA CARTAGENA, 
Violeta Emperatriz. Propuesta de estrategias de enseñanza para la promoción de la salud desde la química del carbono en el marco del pro-
grama curricular de ciencia, tecnología y ambiente, tercer grado de educación secundaria para tres instituciones educativas públicas del país 
ubicadas en el cono este y sur de la ciudad de Lima y pertenecientes al grupo de escuelas promotoras de la salud. Tesis para optar el grado 
académico de: Magíster en Educación en la Enseñanza de la Química. Lima 2011.
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-	 Exposición de actividades.
-	 Demostración experimental. 
-	 Exposición. 
-	 Investigación bibliográfica. 
-	 Discusión en pequeños/grupos 

grandes. 
-	 Puesta en común de trabajos/

socialización en plenaria. 
-	 Realizar y diseñar 

experimentos. 
-	 Exploraciones/investigaciones. 
-	 Resolución de problemas.

-	 Trabajo de campo.
-	 Visitas al campo (zoológico, pis-

cigranja, parque, reservas natu-
rales, entre otros).

-	 Recorridos urbanos (mercados, 
establecimientos de salud, muni-
cipios, instituciones de servicio a 
la comunidad, entre otros).

-	 Juegos y simulaciones.
-	 Comentarios de textos.
-	 Redacción de informes.

-	 Diario de aula/taller.
-	 Centro de interés.
-	 Construcción de modelos, maque-

tas y dibujos.
-	 Utilizar los mapas conceptuales al 

inicio o término de un tema.
-	 Actividades permanentes para 

incentivar la formación de hábitos 
como el orden, la higiene, organi-
zación, seguridad entre otros.

-	 WebQuest.
-	 Blog.

Será tarea del maestro/facilitador contextualizar dichas estrategias en el marco del nuevo modelo 
educativo. La segunda tarea es diseñar, aplicar y evaluar las estrategias metodológicas según objetivo 
holístico de los módulos.

3.2 Ejemplos de estrategias metodológicas para el Área de
Ciencias de la Naturaleza

Se plantean ejemplos de estrategias metodológicas para el área de Ciencias de la Naturaleza, teniendo 
como orientación el Objetivo Holístico del módulo referencial. Los ejemplos son referenciales (también 
se pueden aplicar en otras áreas), por lo tanto, es importante que el maestro/participante seleccione, 
adapte y/o diseñe otras estrategias metodológicas, para su posterior aplicación en los procesos educa-
tivos.

Ejemplo 1

Objetivo Holístico del módulo referencial

Promovemos el cuidado de la salud integral mediante la profundización del estudio de la anatomía hu-
mana, los productos alimenticios y riesgos de las Enfermedades de Transmisión Sexual (ETS) a través 
de procesos dialógicos para incidir en el logro de una vida sana (Módulo: Salud y anatomía humana)

Nombre la Estrategia metodológica: WebQuest 

Di
se

ño

¿Qué busca? Trabajar con información: analizarla, sintetizarla, comprenderla, transformarla, 
juzgarla, valorarla, para crear nuevo conocimiento y socializarlo. 

¿Para qué sirve? El WebQuest resulta ser una interesante estrategia de uso de contenidos digitales, 
puesto que permite el aprendizaje por descubrimiento guiado, significativo y 
colaborativo. 

¿Cuáles son sus 
características?

WebQuest significa indagación, exploración, investigación a través de la web. En 
presentarle a los estudiantes un problema, una guía del proceso de trabajo y un 
conjunto de recursos preestablecidos accesibles a través de la WWW.
Un WebQuest es una actividad didáctica atractiva para los estudiantes, que les 
permite desarrollar un proceso de pensamiento de alto nivel.
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Una WebQuest, coadyuva al aprendizaje significativo porque permite de una 
manera muy económica desde el punto de vista cognitivo, que un estudiante/
participante de manera consciente y explícita, integre nuevos conocimientos a 
conceptos relevantes que ya poseía, realizando cinco pasos fundamentales en el 
estudio de un fenómeno o concepto.

Es una estrategia didáctica poderosa para desarrollar actividades apoyándose 
en los recursos didácticos existentes en la Internet, privilegiando el aprendizaje 
significativo y colaborativo.

¿Quiénes y cuántos 
participan

En grupos pequeños, los estudiantes deben elaborar un trabajo (en papel o en 
formato digital), utilizando los recursos ofrecidos en la Internet

¿En cuánto tiempo? Dependerá del objetivo holístico y del contenido, y de propuesta de WebQuest.

Puede ser para una semana o un mes.
¿En dónde? En Internet y los diferentes espacios virtuales.

La socialización o puesta en común se puede realizar en aula/taller.
¿Con qué 
materiales?

Recursos didácticos existentes en la Internet:
-	 Enlaces a otros Weblog y WebQuest.
-	 Enlaces a Entornos Virtuales de Aprendizaje.
-	 Enlaces a páginas Web y portales.

Esta búsqueda dirigida, se puede hacer mediante el uso de buscadores y 
metabuscadores.

Materiales complementarios:
-	 Rúbricas
-	 Bancos de imágenes
-	 Para hacer títulos gráficos
-	 Presentaciones en línea
-	 Mapas conceptuales en línea
-	 Wikis
-	 Foros
-	 Blogs
-	 Marcadores sociales, direcciones de interés o favoritos, en línea y compartidos.

Ap
lic

ac
ió

n

¿Cómo se aplica? Se recuerda el objetivo holístico y el contenido específico del módulo. Se definen 
acuerdos sobre las “reglas de juego”.

Segundo se presenta el WebQuest, mejor si se utiliza una proyectora y PC con acceso 
a Internet. Se explica el objetivo, utilidad, características de la estrategia. Luego en 
detalle se explica los pasos a seguir en la WebQuest. Estos pasos fundamentales 
son los siguientes: 

Introducción: Proporciona la información y orientaciones necesarias sobre el tema 
o problema sobre el que tiene que trabajar.

Tarea: Describe de manera concisa el producto final que el equipo de estudiantes 
deben elaborar, tanto conceptual como materialmente, e indica qué hay que hacer 
(generalmente se propone la realización de una exposición pública). Es importante 
que la tarea comporte la creación de contenidos por parte del alumnado, que esté 
contextualizada, sea relevante y lo más real posible, original y creativa.

Proceso: Descripción (corta y clara) de los pasos que los estudiantes deberán seguir 
para llevar a cabo la tarea y los enlaces incluidos en cada paso. Debe partir de lo que 
el estudiante/participante sabe y sabe hacer, y poner a su alcance recursos que de 
forma integrada indiquen las fuentes en línea, o sea, los sitios Web seleccionados 
por el profesorado que tienen que utilizar para realizar la tarea y, si es necesario, 
los materiales de consulta y la bibliografía
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Recursos: Consisten en una lista de sitios Web que el profesor ha localizado 
maestro/facilitador para ayudarle al estudiante/participante a completar la tarea. 
No necesariamente todos los recursos estarán en la Internet. Dividir los recursos 
para que las búsquedas se hagan por subgrupos.

Evaluación: Los criterios de evaluación deben ser precisos, claros, consistentes 
y específicos para el conjunto de tareas. Explicita qué se evaluará y contiene las 
actividades, tablas y guías de seguimiento y valoración del proceso, de consecución 
de los objetivos y de dominio de los contenidos.

Conclusión: Es el último apartado de una WebQuest, resume la experiencia de 
trabajo y colaboración del participante, así como el resultado global de la tarea 
realizada, explicita o recuerda los objetivos y propone reflexionar sobre el proceso 
y los resultados alcanzados.

Apartados complementarios:

La portada inicial, donde se indica el título de la WebQuest, los destinatarios, la 
autoría, el año de creación y las revisiones, etc.

La guía didáctica, que informa de los objetivos, de los contenidos y de su relación con 
los currículos, las orientaciones, sugerencias metodológicas, estrategias didácticas, 
bibliografía, actividades complementarias y de profundización, diversificaciones, 
etc. A menudo, también incluyen los agradecimientos, las WebQuest de referencia, 
las fuentes de las imágenes, etc. Las guías didácticas facilitan la difusión y el uso en 
común de las WebQuest entre los maestros/facilitadores.

En todo el proceso, se realiza acompañamiento y tutoría a los equipos de trabajos.

Finalmente, los resultados y productos de la aplicación de WebQuest, se presentan 
en plenaria.

¿Cuándo se aplica? En todos los momentos del proceso educativo.

Ve
nt

aj
as

¿Cuáles son las 
ventajas?

Versatilidad: Puede ser aplicado con diferentes grupos etareos y niveles educativos.
Variedad de usos: Tareas de investigación, aplicaciones prácticas, tareas de análisis, 
tareas de producción creativa y tareas de diseño.
Permite desarrollar investigación, aplicación de diferentes tipos de capacidades, 
habilidades y destrezas.
Potencia en los estudiantes/participantes el desarrollo de sus capacidades 
intelectuales.

¿Cuáles las 
desventajas?

Debe estar bien diseñada para que cumpla su función didáctica y no se convierta 
en un simple conjunto de preguntas.
Se requiere de una adecuada preparación técnica en el uso de la Web.
Es necesario disponer de recursos tecnológicos y un correcto uso de ellos.
Los contenidos y materiales educativos pueden desviarse del objetivo holístico del 
módulo. 

¿Cuáles son las 
recomendaciones?

Si es la primera vez, hay que implementar la experiencia en un grupo pequeño, 
preferiblemente de no más de 60 estudiantes/participantes. Las asignaturas 
optativas y las de libre elección pueden ser un marco inmejorable para esta primera 
experimentación.

No hay que tener miedo al cambio de planteamiento pedagógico que comporta la 
aplicación de WebQuest. Siempre, en el primer momento, puede haber dificultades 
en la asunción de roles activos, e incluso quejas de estudiantes/participantes, más 
aun en la EPJA, poco acostumbrados a este tipo de responsabilidad de su proceso 
de aprendizaje. Hay que tener en cuenta que pueden surgir estas dificultades de 
adaptación e ir solucionándolas con el seguimiento de la WebQuest. Debemos 
recoger estas dificultades e intentar mejorarlas en las siguientes ediciones. La 
retroalimentación del estudiante/participante será de gran ayuda.
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Se aconseja proponer tareas preferiblemente en equipo. Por una parte, porque el 
trabajo colaborativo mejora la calidad de los productos que piden las WebQuest 
y, en segundo lugar, porque las tareas acostumbran a estar muy elaboradas y 
requieren de una corrección que necesita dedicación y tiempo. Las entregas 
en equipo permitirán obtener este tiempo para la corrección y, por otra parte, 
fomentarán las habilidades de trabajo en equipo y colaboración.

Finalmente, es muy importante elaborar una buena rúbrica de evaluación. Esta 
herramienta será la que dará a conocer al estudiante/participante sobre qué ítems 
se les evaluará. Una rúbrica poco definida o mal elaborada puede traer muchos 
problemas y reclamaciones para la evaluación de la experiencia. En cambio, una 
buena rúbrica facilitará tanto el rendimiento del estudiante/participante como la 
posterior evaluación. El tema de las rúbricas merece una especial atención y puede 
ser la clave para marcar los niveles de rendimiento esperado y de recursos que hay 
que revisar con la calificación que se obtendrá, según el esfuerzo y la dedicación.

Y no olvidar buscar otras WebQuest que ya estén elaboradas para utilizar de nuevo 
o tenerlas como referencia

Actividad Nº 2. Formación comunitaria

En equipos de trabajos, máximo de tres integrantes, realiza las siguientes actividades:

•	 Visitamos los WebQuest detallados abajo.
•	 Leemos y observamos el tutorial y video para elaborar WebQuest.
•	 Construimos una WebQuest para el Módulo Salud y Anatomía Humana, o para uno de sus 

temas. Tomando en cuenta el objetivo holístico del módulo, las características de la EPJA, y el 
contexto del proceso educativo del CEA.

Presentamos en plenaria en la sesión de socialización. Adjuntar un breve informe con la descripción 
de la WebQuest creada y respectivo dirección de enlace.

Ejemplos de WebQuest

Nombre de WebQuest: Los buenos alimentos
Enlace: http://www.domingomendez.es/colegio/wq/alimentos/
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Buena alimentación http://phpwebquest.org/newphp/webquest/soporte_derecha_w.php?id_
actividad=64569&id_pagina=1

Nombre de WebQuest: Biotrivial de la alimentación

Enlace: https://sites.google.com/site/wqalimentacion/home

Tutoriales para crear WebQuest.

Tutorial para usar Web-
Quest Creator

http://capacitacion.fundacionevolucion.org.ar/file.php/1/Tutorial_para_
usar_Webquest_Creator.pdf

Video tutorial: http://www.youtube.com/watch?v=TtUraHpRTis

Pueden acceder a otros tutoriales y enlaces. Lo importante es que nos permita crear nuestro WebQuest.
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Ejemplo 2

Objetivo Holístico del módulo referencial

Valoramos los recursos naturales analizando propiedades, composición, nomenclatura y cambios 
químicos de la materia inorgánica, orgánica y la formación de las diferentes disoluciones que permi-
tan aplicarlos a las actividades productivas que se requiera para beneficiar a la comunidad.

Analizamos e identificamos las diferentes formas de contaminación del medio ambiente producidas 
por las actividades productivas que se desarrollan en la región para proponer soluciones que dis-
minuya el impacto ambiental, analizando los efectos y ventajas para vivir en armonía con la Madre 
Tierra y el Cosmos. (Módulo Química Básica)

Nombre la Estrategia metodológica: Mapas Conceptuales 

Di
se

ño

¿Qué busca? Desarrollar y mejorar los procesos de jerarquización, discriminación, discernimien-
to, asociación, relacionados con un tema y objetivo holístico.

Organizar la información sobre un tema, de manera que facilite la comprensión y el 
recuerdo de los conceptos y de las relaciones que se establecen

¿Para qué sirve? Los mapas conceptuales ofrecen un método visual para ayudar a los estudiantes/
participantes a organizar su propio pensamiento, son una herramienta útil en el ám-
bito de las ciencias.

El uso de mapas conceptuales en Química incrementa las conexiones entre los con-
ceptos propios del área y mejora los enlaces con otras áreas.

Son útiles como guía para generar la discusión sobre el contenido trabajado, para re-
forzar las ideas importantes y para proporcionar información al maestro/facilitador 
sobre la calidad del aprendizaje que se está generando en el contexto del aula/taller.

Genera interacción y aprendizaje colaborativo entre maestro/facilitador y el estu-
diante/participante, y entre los estudiantes/participantes.

 ¿Cuáles son sus 
características?

Un mapa conceptual es un recurso esquemático que se utiliza para representar re-
laciones significativas entre conceptos en forma de proposiciones. Una proposición 
consta de dos o más términos conceptuales unidos por palabras para formar una 
unidad semántica. 

Los mapas conceptuales dirigen la atención tanto del estudiante/participante como 
del maestro/facilitador sobre el reducido número de ideas en las que deben concen-
trarse en cualquier tarea específica de aprendizaje. Una vez que se ha completado 
una tarea de aprendizaje, los mapas conceptuales proporcionan un resumen esque-
mático de todo lo que se ha aprendido.

Los mapas conceptuales incorporan los conceptos más importantes de la teoría de 
Ausubel, del aprendizaje significativo, tales como: estructura previa, inclusión, dife-
renciación progresiva y reconciliación integradora. 

El mapa conceptual es:

-	 Un recurso para representar un conjunto de significados conceptuales en una 
estructura de proposiciones.

-	 Como estrategia para ayudar al estudiante a aprender y al docente a organizar 
los materiales didácticos

-	 Cómo método para captar el significado de los materiales de aprendizaje.
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¿Quiénes y cuántos 
participan

En su elaboración y uso, participan el maestro/facilitador como el estudiante/par-
ticipante.

Los mapas conceptuales pueden ser realizar de forma personal y en equipos.
¿En cuánto tiempo? Varía según el tema y los objetivos.
¿En dónde? En aula/taller como en otros espacios.
¿Con qué materia-
les?

Libro de texto, búsqueda bibliográfica, gráficos, esquemas, clase, consultas, revistas, 
videos, evaluaciones: orales, escritas, prácticas. 

Se puede elaborar en forma manual en hojas como se pueden construir con el apoyo 
de las TICs.

Ap
lic

ac
ió

n

¿Cómo se aplica? Existen diversidad de procedimientos sobre cómo se aplican los mapas conceptua-
les, se presentan algunas sugerencias:
-	 Presentar el mapa ya elaborado a fin de preparar a los estudiantes/participantes 

para leer sobre un tema en su texto de estudio. 
-	 Presentar el mapa en forma incompleta a fin de que los estudiantes/participan-

tes vayan agregando los datos que faltan, a medida que realizan una lectura rápi-
da del texto. 

-	 Después de realizar la lectura, elaborar un mapa conceptual como síntesis de la 
información obtenida.

-	 Elaborar, individualmente o por grupos, el mapa de conceptos de un tema o con-
tenido previamente leído. 

-	 Complementar un mapa sobre determinado aspecto de un contenido de área, a 
fin de organizar las ideas antes de hacer una redacción. 

Aplicación de mapas conceptuales en la enseñanza de la química, en plenaria y a 
través de lluvia de ideas:
-	 Escribir en la pizarra el concepto escogido. 
-	 Preguntar sobre la imagen mental del concepto escogido. 
-	 Pedir a los estudiantes todas las palabras que se relacionan con el concepto. 
-	 Buscar palabras – enlace: donde, con, como. 
-	 Crear una imagen mental con las palabras enlace. 
-	 Escribir en la pizarra frases de dos conceptos y palabras enlace. 
-	 Solicitar que formen frases cortas para identificar las palabras enlace y concep-

tos. 
-	 Ordenar jerárquicamente los conceptos formados. 
-	 Construir el mapa conceptual 

¿Cuándo se aplica? Se puede aplicar al inicio de un tema, como diagnóstico de saberes previos. Para 
desarrollar y consolidar el aprendizaje. Para retroalimentar y valorar el logro del ob-
jetivo holístico.

Los mapas conceptuales apoyan a otras estrategias metodológicas en todo el pro-
ceso educativo: en las exposiciones, debates, elaboración de portafolios, búsqueda 
bibliográfica, entre otros.

Va
lo

ra
ci

ón

¿Cuáles son las ven-
tajas?

La elaboración como su aplicación se puede dar en diferentes momentos del proce-
so educativo.

Se puede utilizar como herramienta de planificación del currículo, los mapas con-
ceptuales permiten organizar la información, constituyen un instrumento de evalua-
ción y visualizan la organización cognitiva de los estudiantes/participantes.

También se puede utilizar para explorar de lo que los estudiantes/participantes ya 
saben. (Diagnóstico de saberes y conocimientos previos)

Los mapas conceptuales, cuando están elaborados aplicadamente, revelan con clari-
dad la organización cognitiva de los estudiantes. Los mapas conceptuales favorecen al 
desarrollo del pensamiento reflexivo. Ayudan al que aprende a hacer más evidentes



Estrategias Metodológicas en la Educación de Personas Jóvenes y Adultas 
65

los conceptos clave o las proposiciones que se van a aprender, a la vez que sugieren co-
nexiones entre los nuevos conocimientos y lo que ya sabe el estudiante/participante. 

Promueve el aprendizaje cooperativo. Ayudan a entender a los estudiantes/partici-
pantes su papel protagónico en el proceso de aprendizaje. Fomentan la cooperación 
entre el estudiante/participante y el maestro/facilitador, favorece la creación de un 
clima de mutuo respeto.

¿Cuáles las desven-
tajas?

Si el mapa es muy complejo o confuso puede dificultar el aprendizaje en vez de 
facilitarlo.

La habilidad de los estudiantes para contribuir sus jerarquías conceptuales puede 
quedar inhibida en función del hecho de que ya reciben listas las estructuras pro-
puestas por el maestro/facilitador.

Requieren de un periodo de entrenamiento con el objeto que estudiantes y maes-
tros aprendan su elaboración. 

Su evaluación requiere de tiempo y dedicación.
¿Cuáles son las reco-
mendaciones?

Dedicar tiempo para explicar el diseño, aplicación y beneficios de los mapas concep-
tuales en Química.

El mapa conviene ir constituyéndolo paralelamente al proceso de aprendizaje o duran-
te el análisis de un contenido cuando se desea analizar y sintetizar ese conocimiento.

ACTIVIDAD Nº 1. DE FORMACIÓN PERSONAL	

Realiza la valoración de los Mapas Conceptuales utilizando el instrumento para evaluar mapas con-
ceptuales.

Luego, redacta un comentario sobre la importancia del uso de mapas conceptuales como estrategia 
de metodológica para el módulo de química básica.

Mapa conceptual Nº 1

Fuente: http://www.deciencias.net/ambito/disenoud/actividades/mapas/mapa_aire.jpg
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Mapa conceptual Nº 2

Fuente: http://fq-1bto.blogspot.com/2012/10/1-teoria-atomico-molecular-gases.html

Instrumento para evaluar mapas conceptuales.

Categoría
Puntaje

3 2 1 0
Conceptos y 
terminología

Muestra un entendi-
miento del concepto 
y usa terminología 
adecuada.

Comete algunos errores 
en la terminología 
empleada y muestra 
algunos vacíos en el 
entendimiento del con-
cepto o principio.

Comete muchos 
errores en la 
terminología y 
muestra vacíos 
conceptuales pro-
fundos.

No muestra nin-
gún conocimiento 
entorno al concep-
to tratado.

Conocimiento 
de las relacio-
nes entre los 
conceptos. 

Identifica los conceptos 
importantes y demues-
tra un conocimiento 
de las relaciones entre 
otro. 

Identificar importantes 
conceptos pero realiza 
algunas conexiones 
erradas. 

Realiza muchas co-
nexiones erradas. 

Falla al establecer 
en cualquier con-
cepto o conexión. 

Habilidades 
para comuni-
car conceptos 
a través del 
mapa concep-
tual. 

Construye un mapa 
conceptual apropiado 
y completo, incluyendo 
ejemplos, colocando los 
conceptos en jerarquías 
y conexiones adecuadas 
y colocando relaciones 
en todas las conexiones, 
dando como resultado 
final un mapa que es 
fácil de interpretar. 

Coloca la mayoría de los 
conceptos en una jerar-
quía adecuada estable-
ciendo relaciones apro-
piadas la mayoría de 
las veces, dando como 
resultado un mapa fácil 
de interpretar. 

Coloca sólo unos 
pocos conceptos 
en una jerarquía 
apropiada y usa 
sólo unas pocas 
relaciones entre 
los conceptos, 
dando como 
resultado un mapa 
difícil de interpre-
tar. 

Produce un re-
sultado final que 
no es un mapa 
conceptual 
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Ejemplo 3

Objetivo Holístico del módulo referencial:

Desarrollamos con responsabilidad, conocimientos de la física, particularmente de la dinámica y está-
tica, para la aplicación en los procesos productivos, a partir de saberes y conocimientos locales y de la 
diversidad cultural, generando innovación e investigación en beneficio de la vida diaria de las familias y 
comunidades, con la preservación de la Madre Tierra y el Cosmos. (Módulo: Física Dinámica y Estática)

Nombre la Estrategia metodológica: Método de exposición problemática.

Di
se

ño

¿Qué busca? Familiarizar a los estudiantes/participantes la solución de los problemas científico-
cognitivos formulados en la aula/taller.

Promover en los estudiantes participantes el análisis de la lógica contradictoria y la 
búsqueda de sus soluciones.

¿Para qué sirve? Realizar un análisis lógico – histórico del concepto, determinando los datos esencia-
les en todo momento.

Realizar una confrontación de criterios.

Profundizar y elaborar criterio propio en los estudiantes/participantes.
¿Cuáles son sus 
características?

Con la aplicación de este método, el maestro/facilitador plantea el problema y lo 
soluciona, no hace un simple relato, sino piensa en voz alta, revisa los enfoques 
posibles para resolverlo. 

Los estudiantes/participantes toman conciencia de los procedimientos generaliza-
dores de resolución de problemas.

¿Quiénes y cuántos 
participan

Todos los estudiantes/participantes en plenaria.

¿En cuánto tiempo? 30 a 45 minutos.
¿En dónde? En aula/taller o laboratorio.
¿Con qué 
materiales?

Los materiales dependerán del tema y problema que pretende explicar.

Para la parte expositiva se puede apoyar en mapas conceptuales, rotafolios, diapo-
sitivas.

Textos, artículos científicos.

Material de demostración.

Ap
lic

ac
ió

n

¿Cómo se aplica? El maestro/facilitador presenta el objetivo holístico y contenido del aula/taller. Luego, 
presenta un problema o situación problémica, las posibles vías de solución (hipótesis).

Luego discute alrededor de la solución, puede introduciendo preguntas que guían 
el análisis por parte de los estudiantes/participantes. Algunos de estos enfoques se 
rechazan durante el relato y otros se aceptan y se desarrollan. 

Paulatinamente el maestro/facilitador obtiene una solución correcta y es un ejem-
plo para los estudiantes, que les permite aprender la lógica de los pensamientos en 
la solución de un problema. Pueden asimilar mejor el contenido de enseñanza.

Esta estrategia se puede utilizar como monólogo o como diálogo. 
-	 El monólogo se utiliza cuando el estudiante no conoce ampliamente del tema, ni tiene 

el desarrollo adecuado de capacidades y habilidades; le proporciona la vía para solu-
cionar el problema, además, se utiliza cuando no se dispone de mucho tiempo. 
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-	 El diálogo se utiliza cuando el estudiante puede tener información acerca del tema 
y realiza observaciones de hechos cotidianos; además, cuando se dispone de ma-
yor tiempo.

En ambos casos, los estudiantes participan de forma más activa en el proceso de 
enseñanza -aprendizaje. En este caso, el problema puede o no resolverse en el mis-
mo día; si queda abierto, ahí está la tarea, y queda para resolver en trabajo fuera de 
aula/taller.

¿Cuándo se aplica? La exposición problemática se puede emplear en varias tareas del maestro/facili-
tador, aunque en mayor medida en las clases de introducción de nuevo contenido.

La exposición problemática se utiliza en los casos en que el contenido es completamen-
te nuevo o con un nivel alto de complejidad para organizar una discusión colectiva. 

Se puede recurrir a la exposición problemática en aquellos casos que se quiera ofre-
cer a los estudiantes/participantes conocimientos acerca de los grandes experimen-
tos de la Física; esto ayuda a los estudiantes/participantes a asimilar con mayor pro-
fundidad las ideas expuestas en el fundamento de estos experimentos, y a valorar 
más las tareas que tuvieron que resolver los científicos para realizarlos.

Va
lo
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¿Cuáles son las 
ventajas?

La exposición es realmente demostrativa. Colabora a la formación del razonamiento 
científico. Aumenta el interés de participación de los estudiantes/participantes. Posi-
bilita el escenario para establecer un ambiente de libertad de acción y opinión, donde 
los estudiantes/participantes pueden plantear sus propias contradicciones. Familiari-
za a los estudiantes/participantes no sólo con la solución de los problemas cognosci-
tivos formulados en la aula/taller, sino además con la lógica de los pasos a efectuar 
para la búsqueda de soluciones de problemas de índole científica. El estudiante/par-
ticipante comprende más profundamente en la esencia del concepto, del nuevo fenó-
meno, ley o principio que cuando se utilizan métodos esencialmente reproductivos.

El conocimiento alcanzado mediante el razonamiento es más sólido que cuando se 
adquiere de una enseñanza memorística.

Se alcanza un nivel más elevado y más independiente en la solución de las tareas 
cognoscitivas.

Un mayor número de estudiantes/participantes alcanza el nivel más elevado de de-
sarrollo de las capacidades intelectuales, sin embargo con otros métodos solo se 
logra en los estudiantes/participantes más capacitados.

Constituye un medio más eficaz para la formación de la concepción científica del 
mundo, ya que en el proceso del aprendizaje problémico se forman los rasgos del 
pensamiento dialéctico, creativo y crítico.

Se logra una elevada tensión emocional del estudiante, contribuyendo a la activa-
ción de la actuación cognoscitiva.

Garantiza una nueva correlación de la inducción y la deducción, una nueva correla-
ción de la asimilación reproductiva y productiva, incluyendo la creativa y elevando 
el papel que desempeña la actuación cognoscitiva activa de los estudiantes/partici-
pantes.

Permite integrar el desarrollo de capacidades y habilidades en el proceso enseñanza 
y aprendizaje.

¿Cuáles las 
desventajas?

La adquisición de los nuevos conocimientos aplicando los métodos problémicos, re-
quiere mayor tiempo que si se emplean los métodos tradicionales.

Requiere de un mayor tiempo por parte del maestro/facilitador, en la planificación 
del aula/taller, el cual debe entrenarse en la formulación de situaciones problémicas.
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¿Cuáles son las 
recomendaciones?

En la preparación inicial, el maestro/facilitador debe establecer qué es lo más im-
portante que los estudiantes deben anotar en sus apuntes, una vía para constatar 
esas anotaciones puede ser a través de las conclusiones de la sesión por medio de 
esquemas o mapas conceptuales.

Ejemplo 4

Objetivo Holístico del módulo referencial:

Valoramos con dignidad, vivir bien y bienestar común los órganos, sistemas y aparatos digestivo, circu-
lación respiratorio, excretor, locomotor conociendo la anatomía y fisiología del cuerpo humano y los 
animales: digestión circulación, respiración, excreción, locomoción, relación, coordinación y sentidos en 
el Centro de Educación Alternativa. (Módulo: Salud Sexual y Biología)

Nombre la Estrategia metodológica: Lluvias de ideas 

Di
se
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¿Qué busca? Desarrollar y ejercitar la imaginación creadora, la innovación para encontrar 
nuevas soluciones a un problema.

Se entiende por imaginación creadora, la capacidad de establecer nuevas 
relaciones entre hechos o integrarlos en una manera distinta.

¿Para qué sirve? La lluvia de ideas es un método adecuado para la generación de ideas

Fácil de aplicar.

La creatividad del grupo y la ausencia de críticas favorecen el desarrollo de la 
generación de ideas radicales.

Depende de los conocimientos del grupo.
¿Cuáles son sus 
características?

El brainstorming, también denominado lluvia de ideas o tormenta de ideas, es 
una técnica de trabajo que facilita el surgimiento de nuevas ideas sobre un tema 
o problema determinado. La principal regla de esta técnica es aplazar el juicio, ya 
que en un principio toda idea es válida y ninguna debe ser rechazada.

La lluvia de ideas se puede realizar de las siguientes formas:

-	 No estructurado (flujo libre). Es necesario escoger alguien para que juegue el 
rol de facilitador y registre las ideas. También debe escribir en la pizarra o pa-
pelógrafo la pregunta o problema y el asunto en discusión. Debe establecer 
las “reglas de juego” (ejemplo: el tiempo). Motiva a participar. Revisa la lista 
verificar su comprensión. Facilita a eliminar duplicados, llegar a consenso sobre 
problemas que aparecen no importantes.

-	 Estructurado (en círculo). Cada integrante del equipo presenta sus ideas en for-
ma ordenada (ejemplo: de izquierda a derecha)

-	 Silenciosa (lluvia de ideas escrita). Las ideas son registradas en fechas u hojas 
bond en silencio, luego se coloca en la mesa, y se pude seguir escribiendo nue-
vas ideas.

¿Quiénes y cuántos 
participan

Todos los integrantes:

-	 En plenaria
-	 Por parejas
-	 Grupos pequeños 
-	 Grupos grandes

¿En cuánto tiempo? 30 a 45 minutos.
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¿En dónde? En aula/taller o en espacios abiertos.

¿Con qué materiales? Opción 1: Pizarra y marcadores (tizas)

Opción 2: Papelógrafos, fichas de cartulina/bond y marcadores

Opción 3: Apuntes en Word o PowerPoint.

Ap
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¿Cómo se aplica? El facilitador del grupo precisa el problema por tratarse, explica el procedimiento 
y las normas mínimas que han de seguirse dentro del clima informal básico. 
Puede designarse un secretario (exterior al grupo) para registrar las ideas que se 
expongan. Es aconsejable la utilización de una grabadora.

Las ideas que se expongan no deben ser censuradas ni criticadas directa o 
indirectamente; no se discute la factibilidad de las sugerencias; debe evitarse 
todo tipo de manifestaciones que coarten o puedan inhibir la espontaneidad; 
los participantes deben centrar su atención en el problema y no en las 
personas.

Los participantes exponen sus puntos de vista sin restricciones y el facilitador 
sólo interviene si hay que distribuir la palabra entre varios que desean hablar a la 
vez, o bien si las intervenciones se apartan demasiado del tema central. A veces 
estimula a los tímidos y siempre se esfuerza por mantener una atmósfera propicia 
para la participación espontánea.

Terminado el plazo previsto para la “creación” de ideas, se pasa a considerar 
(ahora con sentido crítico y en un plano de realidad) la viabilidad o practicidad 
de las propuestas más valiosas. Se analizan las ideas en un plano de posibilidades 
prácticas, de eficiencia, de acción concreta.

El facilitador del grupo hace un resumen y junto con los participantes extrae las 
conclusiones.

Ejemplo: Construcción de frases sobre el sistema nervioso a partir de una lluvia de 
ideas. El ejercicio se termina cuando se agoten las frases que se pueden construir 
en parejas y se puede realizar la socialización de éstas frases con todo el grupo. 
Es el momento para reconocer algunas concepciones que traen los estudiantes a 
clase de ciencias naturales.

¿Cuándo se aplica? Al iniciar el módulo o un nuevo temas que permita identificar:

-	 ideas previas 
-	 ideas alternativas.

Va
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¿Cuáles son las 
ventajas?

Concentra la atención de los estudiantes/participantes sobre un tópico 
particular a la vez. 

Hace emerger una gran cantidad de ideas. 

Enseña la aceptación y el respeto por las diferencias individuales. Estimula a los 
estudiantes/participantes a participar, expresando sus ideas y opiniones. 

Demuestra a los estudiantes/participantes que su conocimiento científico y las 
capacidades lingüísticas son estimados y aceptados. 

Da a los alumnos la oportunidad de compartir las ideas y expandir su 
conocimiento, habituándolos a construir sobre las contribuciones de los demás 
y sobre sus saberes previos.

¿Cuáles las 
desventajas?

Se requiere bastante tiempo para obtener ideas, organizarlas y dejar una idea en 
común.

Puede favorecer la dispersión, la confusión y el desorden



Estrategias Metodológicas en la Educación de Personas Jóvenes y Adultas 
71

¿Cuáles son las 
recomendaciones?

Es importante que los profesores estimulen la escucha atenta durante esta 
actividad.

Es importante establecer ciertas condiciones para llevar a cabo esta actividad, 
como por ejemplo: 

-	 Reglas para pedir la palabra. 
-	 Evitar la repetición de palabras o ideas.
-	 Derecho a opinar libremente y respeto por la opinión de las ideas de los/las 

participantes.
-	 Expresar las ideas teniendo el derecho a la equivocación.
-	 Buscar relacionar diferentes conceptos así parezcan de otras áreas.

El ambiente físico debe ser propicio para el trabajo informal: asientos cómodos, 
lugar tranquilo sin interferencias ni espectadores, sin apuros de horario, etc.

No deben buscarse soluciones “de urgencia” con esta técnica. La presión de 
tiempo causa una preocupación más o menos latente que atenta contra la 
serenidad necesaria.

Ejemplo 5

Objetivo Holístico del módulo referencial:

Valoramos con dignidad, vivir bien y bienestar común los órganos, sistemas y aparatos digestivo, circu-
lación respiratorio, excretor, locomotor conociendo la anatomía y fisiología del cuerpo humano y los 
animales: digestión circulación, respiración, excreción, locomoción, relación, coordinación y sentidos en 
el Centro de Educación Alternativa. (Módulo: Salud Sexual y Biología)

Nombre la Estrategia metodológica: Aprendizaje Basado en Problemas (ABP)

Di
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¿Qué busca? Promover deliberadamente el desarrollo del proceso de indagación y resolución 
de problemas a partir de la integración del aprendizaje y la experiencia, por lo 
general con un carácter interdisciplinario.

¿Para qué sirve? Desarrolla en los estudiantes/participantes: resolución de problemas, toma de 
decisiones, trabajo en equipo, habilidades de comunicación (argumentación y 
presentación de la información), y desarrollo de actitudes y valores: precisión, 
revisión, tolerancia, entre otros.

¿Cuáles son sus carac-
terísticas?

El ABP es una metodología centrada en el aprendizaje, en la investigación y re-
flexión que siguen los estudiantes/participantes para llegar a una solución ante 
un problema planteado por el maestro/facilitador. 

Una de las características del ABP es el diseño de problemas a partir de situacio-
nes reales o simuladas –siempre lo más auténticas y holísticas posible- relaciona-
das con la construcción del conocimiento o el ejercicio reflexivo de determinada 
destreza en un ámbito de conocimiento.

En la implementación de situaciones problemáticas para aprender, por lo gene-
ral gran parte de las preguntas que hace el maestro/facilitador son planificadas 
para propiciar el andamiaje que conducirá a los estudiantes al planteamiento de 
posibles soluciones.

¿Quiénes y cuántos 
participan

Se puede trabajar por parejas o por grupos de 3 personas.
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¿En cuánto tiempo? El uso del tiempo es flexible, depende de la complejidad de la situación o proble-
ma a resolver.

Prever tiempo para:

-	 Presentación de los problemas o situaciones
-	 Tiempo para resolver el problema o situación.
-	 Tiempo para socializar los resultados en plenaria.

¿En dónde? En el espacio de aula/taller
¿Con qué materiales? El maestro/facilitador debe contar con guía de situaciones o problemas.

Dibujos.

Gráficos.

Rotafolios con explicaciones.
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¿Cómo se aplica? A continuación se mencionan otras situaciones problema para la enseñanza del 
sistema nervioso, que pueden trabajar los estudiantes/participantes:

1: Una persona se quema un dedo con la estufa caliente.
2: Un conejo que está tranquilo en el campo detecta a un depredador cerca.
3: Un zorro ha capturado una presa y se prepara para comerla.
4: Un maestra/o está explicando en el tablero y al voltear rápidamente se 

pega en el codo. 
5: Clarita va caminando y se encuentra con el amigo que le gusta.
6: Doña Juana le da un pellizco a su hijo, el niño cambia su gesto.
7: Roxana ve una película de terror y están en la escena de mayor peligro.
8: Juan Pablo ve cuando un toro se aproxima a él mirándolo fijamente.
9: Un perro ve a un ladrón que entra a la casa.
10: Una cucaracha siente que un zapato se acerca.

En equipos, los estudiantes/participantes deben responder las siguientes pregun-
tas, respecto a las situaciones anteriores: 

a) ¿Qué reacciones va a tener el animal o la persona que es afectada/o?, 
b) ¿Cómo se da cuenta la persona de lo que está sucediendo?, 
c) ¿cómo interviene el sistema nervioso en la detección de lo que está pasando y 

en la producción de una o más respuestas?, 
d) Traten de construir un dibujo o esquema que represente el mecanismo de ac-

ción del sistema nervioso, 
e) A partir del dibujo o esquema realizado, ¿qué partes consideran que pertene-

cen al sistema nervioso? 
f) ¿Qué funciones cumple el sistema nervioso? 
Luego cada equipo socializa su dibujo y su explicación.

¿Cuándo se aplica? Al iniciar un tema nuevo, para conocer los saberes y conocimientos previos de los 
estudiantes/participantes.

Para profundizar temas y consolidar la adquisición de nueva información.

Va
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¿Cuáles son las ven-
tajas?

Contribuye a la formación de convicciones, cualidades, hábitos y normas de tra-
bajo responsable.

 Crea una integración de diversas disciplinas del conocimiento a partir de expe-
riencias con personas y estudiantes estimulando así el conocimiento emocional, 
intelectual y personal de una manera más dinámica.

Posibilita mayor retención de la información:  Aprendizaje más significativo en-
tre lo que se hace y aprende en el CEA con lo que pasa en la realidad y de manera 
similar a la que utilizaran en situaciones futuras fomentando a la no memoriza-
ción.
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Ayuda a la persistencia, al ingenio cooperativo, capacidad de adaptación, desarro-
llo de habilidades interpersonales y de trabajo en equipo.

Las actividades que se logran son perdurables.

Promueve que las/los participantes piensen y actúen en torno al desarrollo de un pro-
yecto elaborando estrategias de indagación, identificación y solución de problemas.

Habilidad para identificar las propias fortalezas y debilidades y tomar las medidas 
necesarias para mejorar soluciones.

¿Cuáles las desven-
tajas?

Se requiere más tiempo por parte de las/los participantes y maestras/os y pacien-
cia para permanecer abiertos a ideas u opiniones.

Desconcierto al optar por la metodología, la/el participante no está seguro de lo 
que espera de sí mismo.

Manejo de mucha información.

 Se deben realizar variados trabajos en equipo fuera de clase.

Requiere un diseño instruccional bien definido

Cambio de la perspectiva de aprendizaje tanto de participantes como maestros, 
pues deben asumir responsabilidades y realizar acciones que no  son comunes 
en un ambiente de aprendizaje convencional.

Al trabajar en base a problemas los contenidos de aprendizaje pueden abordarse 
de manera diferente, desde muchas perspectivas, por lo cual existe la necesidad 
de hacer un análisis de las relaciones de los contenidos de los diferentes cursos.

Se requiere más tiempo por parte de los estudiantes/participantes para lograr 
el aprendizaje y por parte de las/los maestros para preparar los problemas y la 
retroalimentación.

¿Cuáles son las reco-
mendaciones?

Debe afrontarse de un modo individual o en pequeños grupos, que la mejor ga-
rantía de éxito para resolver correctamente problemas es un profundo conoci-
miento teórico y que la resolución de problemas en los distintos tópicos científi-
cos debe estar enmarcada en procedimientos de carácter general evitando recu-
rrir a resoluciones específicas de cada problema. Además que el profesor puede 
prescribir y ensayar algunas secuencias de trabajo.

Ejemplo 6

Objetivo Holístico del módulo referencial:6

Describimos los órganos de relación, nutrición y reproducción, mediante el estudio anatómico y fisio-
lógico, para el bienestar biológico, psicológico y social del ser humano, respetando y valorando como 
elementos constitutivos de la vida.

( Módulo: SALUD SEXUAL Y BIOLOGÍA)

Nombre la Estrategia metodológica: EL RIO DE LA VIDA “Construyendo proyecto de vida para el VIVIR 
BIEN”6

La vida, se torna como un río, que a veces es más rápido y otras veces más tranquilo. Nosotros vamos por ese 
río de agua viva, viviendo cada curva, cada remanso, cada evento a lo largo del camino, con la sabiduría de 
quien sabe que no puede oponerse a la fuerza de la corriente. 

6.	Estrategia metodológica elaborado por Antonio  Quispe, Facilitador PROFOCOM EPJA.
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¿Qué busca? Construir el proyecto vida de forma retrospectiva y prospectiva para el vivir bien, 

desde el momento mismo de la concepción y las etapas de: nacimiento, crecimiento 
y reproducción en las cuales se describe los contenidos del MÓDULO. 

¿Para qué sirve? Para abordar los contenidos de Biología y Salud Sexual de manera pertinente, 
integral y holística.

¿Cuáles son sus 
características?

-	 Aprendizaje comunitario.
-	 Aprendizaje a lo largo de la vida.
-	 Integral y Holístico.
-	 Interdisciplinario y transdisciplinario.

¿Quiénes y cuántos 
participan

-	 Estudiantes.
-	 Docentes.
-	 Médicos (Centros de Salud).

¿En cuánto tiempo? -	 80 o 100 Horas.
-	 Durante el desarrollo del módulo.

¿En dónde? -	 Contexto interno y externo del CEA.
¿Con qué 
materiales?

-	 Guía de trabajo.
-	 Cajita de la vida (Materiales de laboratorio)
-	 Medios Audiovisuales.
-	 Material de Escritorio.
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¿Cómo se aplica? Para abordar los contenidos de Biología y Salud Sexual de manera pertinente, 
integral y holística de la siguiente forma:

-	 Antes de Nacer u origen de la vida (LLUVIA): Se abordará la fecundación y la 
teoría celular.

-	 Desarrollo prenatal (LLUVIA TORRENCIAL): Se desarrollará las temáticas de HIS-
TOLOGÍA y el APARATO CIRCULATORIO.

-	 Nacimiento (INICIO DEL RIO): Se abordará los temas de Aparato Respiratorio y 
Aparato Digestivo.

-	 Crecimiento (RIO CORRE): Desarrollar el aparato locomotor y Sistema Nervioso, 
y desarrollo sexual caracteres sexuales primarios y secundarios.

-	 Maduración (RIO SE HACE LAGO): Desarrollo de los cuidados y enfermedades 
del cuerpo humano.

-	 Adultez (MAR):
99 Laboratorio de Biología y Anatomía.
99 Primeros Auxilios.

¿Cuándo se aplica? Durante los diferentes momentos del proceso de aprendizaje comunitario.

En el desarrollo de los contenidos de módulo.

Va
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¿Cuáles son las 
ventajas?

Es pertinente, motivador y lúdico.

Práctico e ilustrativo.

Trabajo metódico y propositivo.

Se construye el proyecto de vida.

Se trabaja la autodeterminación, autoestima y liderazgo.
¿Cuáles las 
desventajas?

Aprendizaje comunitario de acuerdo a la realidad personal, familiar y social de los 
estudiantes 

¿Cuáles son las 
recomendaciones?

Los contenidos se deben desarrollar de acuerdo a las emociones y sentimientos de 
los estudiantes/participantes.

Conocer el desarrollo metodológico integral y holístico de la fisiología, anatomía y 
biología humana.
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Lecturas Complementarias

Orientaciones metodológicas para la programación y la enseñanza de las Ciencias Naturales
En: Orientaciones Metodológicas para la Programación y la Enseñanza

Dirección de Adultos y Formación Profesional, Buenos Aires- Argentina, 2003

Introducción

La enseñanza de las Ciencias Naturales en el ámbito de la Educación General Básica de Adultos tiene 
como propósito promover en los estudiantes la adquisición de conocimientos que les permitan reflexio-
nar y profundizar en la visión que éstos tienen sobre el mundo que los rodea procurando una interven-
ción cada vez más conciente, crítica y fundada.

Desde este punto de vista entendemos que:

el conocimiento científico debe servir para explicar fenómenos naturales, para analizar aplicacio-
nes tecnológicas y, particularmente, para valorar sus repercusiones en el desarrollo de la sociedad. 
Para ello, se propone la adopción de un modelo de enseñanza y aprendizaje por investigación, a 
través del cual el alumno se enfrente a situaciones problemáticas que le permitan modificar y 
reelaborar sus esquemas de conocimiento, construyendo su propio aprendizaje a partir de las 
estrategias cognitivas y conocimientos previos de que dispone y de sus intereses y propósitos.

En función de estos criterios como señalamos en la propuesta del diseño curricular del área se han de-
finido, para la organización de contenidos, bloques temáticos que, atravesando los diferentes trayectos 
educativos de la Educación General Básica, se constituyen en referentes a integrar a través de la planifi-
cación de los módulos de enseñanza y aprendizaje. Estos bloques se presentan siguiendo una progresión 
en el saber que va desde contenidos más próximos y concretos hacia otros más generales y abstractos. 
Todos los bloques poseen una unidad conceptual a partir de la inclusión de conceptos integradores que 
permiten la relación horizontal de contenidos. Estos conceptos estructurantes son los de diversidad, in-
teracción, sistema y cambio, que permiten comprender fenómenos de la realidad en diferentes niveles 
de análisis. Se originan en aquellos aspectos que comparten las diferentes propiedades de elementos de 
la realidad física, química, biológica y geológica.

En función de los aspectos puntualizados en los párrafos anteriores, consideramos que, para seleccionar, 
secuenciar y desarrollar los contenidos del área Ciencias Naturales, es necesario:

a)	 Considerar los objetivos formulados para que los contenidos seleccionados resulten coherentes con 
ellos y, particularmente que no se limiten exclusivamente a aspectos conceptuales. Con ello no se 
trata de reducir la importancia de estos contenidos sino de tener en cuenta que el aprendizaje que se 
pretende desarrollar requiere una estrecha relación entre los tres tipos de contenidos, favoreciendo 
así la interacción entre el aprendizaje conceptual, la adquisición de destrezas y el desarrollo de acti-
tudes críticas ante la ciencia.

b)	 Tratar las relaciones ciencia / sociedad (incluidos sus aspectos más debatibles) lo cual resulta una exi-
gencia para una concepción de la ciencia como empresa colectiva, con aspectos positivos y negativos, 
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alejada de la visión deformante, pero muy extendida, de una ciencia éticamente “neutra”. Esta relación 
constituye un elemento educativo de gran importancia para poder tomar decisiones fundamentadas.

c)	 Evitar que los contenidos del	área se traten superficialmente, provocando reduccionismos, donde las 
clases se conviertan en un ámbito para intercambiar sólo comentarios sobre opiniones fundadas, en 
el mejor de los casos, en artículos de prensa. Reconocemos la imposibilidad de cubrir todo aquello 
que merece ser estudiado, conviene entonces ofrecer una visión actualizada y estimulante de algu-
nos campos científicos que posibilite e incite a una ampliación posterior, en función de los distintos 
intereses y necesidades. Se trata de impulsar e incorporar en los contenidos mínimos, cuestiones só-
lidamente justificadas que den la idea de los avances más recientes de la ciencia y de sus aplicaciones 
tecnológicas, sin olvidar las repercusiones ambientales y sociales.

d)	 Promover la visión de la ciencia como cuerpo de conocimientos abiertos y en construcción. Para ello 
conviene presentarlos como respuestas tentativas a situaciones problemáticas, teniendo en cuenta 
la evolución histórica, las crisis, los enfrentamientos y las transformaciones revolucionarias de las 
ciencias. Por ejemplo, frente a situaciones problemáticas relacionadas con la salud alimentaria es 
posible debatir las diferentes posturas existentes en el campo científico y en la sociedad alrededor de 
la producción y el consumo de alimentos transgénicos.

En el momento de plantearse el “qué enseñar” para que los alumnos construyan marcos teóricos sólidos 
consideramos necesario establecer vínculos entre:

El conocimiento cotidiano, presente en el medio social y en las ideas de los alumnos, que debe ser 
referente continuo del conocimiento escolar, pues, desde el punto de vista educativo se trabaja 
desde y para el conocimiento que generan y construyen los estudiantes.
El conocimiento científico organizado que hace su aporte para el análisis de las problemáticas 
complejas planteadas.
El conocimiento metadisciplinar, que comprende el saber metacientífico (filosófico, epistemológi-
co), que da una visión orientadora de la intervención educativa y permite optar por un paradigma 
que organice el conocimiento y funcione como eje articulador de las propuestas curriculares.

Características del conocimiento cotidiano

El conocimiento cotidiano da respuestas a múltiples problemáticas. Las personas dan respuestas de 
diferente complejidad, por ejemplo, a los problemas sociales o ambientales, según su pertenencia a un 
grupo social, según sus marcos culturales, etc. Así por ejemplo:

¿Qué opción hay que elegir entre una que plantea el cierre de una fábrica por la contaminación que pro-
duce y otra que sostiene que la contaminación es un mal menor comparado con la desocupación? ¿Qué 
postura hay que defender sobre el consumo, la de aquellos que propician el consumo desenfrenado o 
la de los que advierten sobre el inevitable agotamiento de los recursos naturales? Estos problemas re-
quieren para su tratamiento un pensamiento complejo y es el conocimiento cotidiano el que interviene 
en muchos de ellos. El conocimiento básicamente cotidiano es el que utilizan las personas para moverse 
en un mundo incierto y ambiguo, resolviendo problemas abiertos y que no son susceptibles de resolver 
por una lógica determinista. Pero, reconocer la funcionalidad del conocimiento cotidiano no equivale a 
negarle la posibilidad de cambio y enriquecimiento.

El enriquecimiento del conocimiento cotidiano

¿Qué referencia utilizar a la hora de seleccionar, secuenciar y organizar contenidos? El punto de partida 
es el conocimiento que ya posee el alumno, no necesariamente para sustituirlo por el científico o para 
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desecharlo, sino para enriquecerlo, resignificarlo, completarlo o complejizarlo. Esta hipótesis lleva a re-
considerar el concepto de transposición didáctica y sustituirlo por el de integración y transformación 
didáctica. Toda integración y transformación requiere que se den dos condiciones:

-	 que no haya una compartimentación rígida entre las diferentes formas de conocimiento implica-
dos

-	 que los sujetos puedan construir conocimientos aplicables a situaciones de la vida cotidiana.

El tratamiento de estas cuestiones condiciona, de hecho, las diferentes propuestas sobre cómo se gene-
ra el conocimiento escolar.

El conocimiento metadisciplinar

Se reconoce la existencia de conceptos complejos que pueden describirse como nociones transversales 
o transdisciplinares que son comunes a diversas disciplinas, que tienen carácter estructurador e integra-
dor en los diferentes campos del conocimiento y que deben estar presentes en el conocimiento escolar. 
Esto Implica la organización de los contenidos escolares según una lógica no disciplinar, en la que lo dis-
ciplinar se emplea como un medio para conocer la realidad. Desde este punto de vista, la utilización del 
conocimiento metadisciplinar constituye un marco de referencia para organizar el conocimiento escolar.

El conocimiento metadisciplinar tiene un papel relevante en la selección y secuenciación de los con-
tenidos, conduciendo a la búsqueda de conceptos centrales que organicen diversos campos del saber. 
Son conceptos integradores que organizan las propiedades comunes de los sistemas biológicos, físicos 
y sociales, y constituyen un marco de referencia en la formulación del conocimiento escolar. En conse-
cuencia, para la selección, secuenciación y organización de los contenidos, como indicamos en la pro-
puesta de diseño curricular, se propone tomar como referencia algunos conceptos metadisciplinares 
que actúen como orientadores e integradores de todo el conocimiento escolar que se va a manejar, por 
ejemplo:

 	 La noción de interacción como punto de partida para comprender la rganización del medio, ya 
que es la relación entre elementos materiales, en la que se produce una influencia mutua, que 
modifica de alguna manera la naturaleza de esos objetos naturales y el sistema formado por ellos.

 	 La noción de sistema que permite una noción global de la realidad, entendida como un complejo 
conjunto de elementos interrelacionados. Lo esencial de un sistema es el carácter organizacional 
de las interacciones que generan propiedades emergentes.

 	 La noción de cambio, ligada a la categorización del espacio y del tiempo. En algunos cambios la 
transformación supone cambios de posición, en otros la propia naturaleza del objeto se modifica, 
lo que permite madurar una concepción dinámica de la realidad.

Estos metaconceptos son como núcleos básicos de la red de conocimientos a organizar y funcionan 
como grandes ejes de referencia que orientan la selección y organización del contenido.

De ahí que se propone un enfoque sistémico que exige superar la tradicional división de saberes y la 
fragmentación del conocimiento. Estos conceptos posibilitan la integración de elementos de la realidad 
pertenecientes al mesocosmos (fisiología del organismo, relación organismo-medio, estudios de pobla-
ciones) con otros conceptos procedentes de los niveles micro (microcosmos –nivel físico-químico--) y 
macro (macrocosmos –biomas, biosfera, sistema solar, etc.).
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Estrategias metodológicas para la enseñanza de las Ciencias Naturales

A partir de la concepción planteada sobre la enseñanza de las Ciencias Naturales, de las competencias 
que los alumnos deben desarrollar y de la perspectiva interdisciplinaria de la propuesta del diseño curri-
cular, es evidente que una estrategia básica para el logro de las capacidades es el planteo de problemas 
y su resolución en el marco de contextos cotidianos.

- Resolución de problemas

Es importante destacar que la metodología de resolución de problemas no es compatible con cualquier 
forma de seleccionar y organizar los contenidos. Estos constituyen el conocimiento cotidiano y cientí-
fico que va a manejarse en el aula en relación con los problemas planteados y sobre el que se apoya la 
selección de actividades.

Por otra parte, lo más importante en esta metodología no es en sí misma la “resolución del problema” 
sino los aspectos relativos a la búsqueda y reconocimiento del problema, o sea debe priorizarse el pro-
ceso y no el producto. En consecuencia, sería más apropiado hablar de “trabajar en problemas”, como 
metodología que integre un proceso investigativo global, diferentes recursos y estrategias de enseñanza, 
como ser la exploración del entorno, el experimento en el laboratorio, el trabajar con textos de historia 
de la ciencia, el análisis de casos, etc. Utilizando cada vez como punto de partida las informaciones que 
manejan los alumnos. Este conocimiento que el alumno ya posee procede de diversas fuentes: la infor-
mación de los aprendizajes anteriores, de su propia historia personal, la propia realidad social, el propio 
docente en diversos momentos anteriores del proceso, los libros de texto o consulta, documentos, re-
cursos audiovisuales, etc.

De la misma manera para elaborar e interpretar los datos recogidos, traduciéndolos a otro formato, mo-
delo o lenguaje conocido se requieren capacidades para traducir de un lenguaje a otro (interpretar una 
gráfica, por ejemplo), para utilizar modelos teóricos que permitan interpretar una situación cotidiana 
(la ebullición, a partir de la teoría cinética molecular), para buscar modelos alternativos para interpretar 
una situación que no se ajusta a modelos evidentes, etc. La adquisición de estas capacidades se realiza 
a partir del planteo de problemas abiertos.

Los alumnos deben tener capacidad para comprender y organizar conceptualmente la información que 
manejan, por ejemplo, haciendo clasificaciones, categorizaciones, estableciendo relaciones, buscando 
interacciones, elaborando mapas conceptuales, etc.; de manera de permitir la reestructuración de los 
conocimientos y favorecer la construcción de conclusiones que luego serán debatidas. Por ejemplo, te-
máticas relacionadas con las necesidades de agua y energía, la causa de enfermedades, la utilidad de los 
materiales o la destrucción de los suelos de cultivos, entre otros.

- El Modelo Didáctico Investigativo

La necesidad de propiciar cambios o evoluciones conceptuales, procedimentales y actitudinales, la im-
portancia del clima del aula y los aspectos motivacionales, han comenzado a integrarse en un cuerpo de 
conocimientos que trata de superar su tratamiento aislado.

La idea del aprendizaje por investigación se aleja tanto de las estrategias que consideran a los alumnos 
como meros receptores como de las que los ven como auténticos científicos.
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Consideramos de gran importancia asumir que la enseñanza de las ciencias centre su preocupación en 
la resolución de situaciones problemáticas, como estrategia que permite facilitar el cambio conceptual, 
metodológico y actitudinal.

Sabemos que la resolución de problemas es una actividad tradicional en las clases de ciencias, y bajo 
este nombre se incluyen las actividades más diversas. Tradicionalmente ha estado ligada a la realización 
de ejercicios cuantitativos, concebidos como una mera aplicación de fórmulas establecidas, a través 
de mecanismos ya conocidos por los alumnos. En la actualidad, en cambio, se enfatiza la necesidad de 
introducir en las clases de ciencias la solución de situaciones problemáticas, que supone un nuevo enfo-
que o modo de concebir las actividades científicas.

La solución de situaciones problemáticas se basa en el planteo de situaciones abiertas que exijan de 
los alumnos una actitud activa y un esfuerzo por buscar sus propias respuestas, su propio conocimien-
to. Apunta fundamentalmente al dominio de procedimientos por parte del alumno, y a que movilicen 
conocimientos para resolver las situaciones a que se enfrentan. El alumno es colocado en situación de 
encontrar por sí mismo las respuestas necesarias a las preguntas que él mismo se plantea.

Existen varios tipos de situaciones problemáticas:

Cuestiones, dudas y preguntas que surgen diariamente y que requieren respuestas. Pueden ser 
cerradas, con respuesta correcta y generalmente única, o abiertas, para cuya solución no se posee 
ningún algoritmo concreto, o también la posibilidad de varias respuestas que se consiguen con el 
uso de heurísticos.

Problemas o situaciones para las cuales no tenemos una respuesta inmediata, ni conocemos algo-
ritmos ni heurísticos, es decir, que están fuera de nuestro conocimiento.

Pese a su diversidad, los problemas científicos responden a etapas que pueden resumirse de la siguiente 
manera:

—	 Planteo de problemas, que responden a la necesidad de explicar algo que se desconoce.
—	 Formulación de hipótesis, basada en los paradigmas que maneja la comunidad científica.
—	 Diseño y ejecución de experiencias para probar las hipótesis, con un control de variables preciso.
—	 Contrastación de hipótesis a partir de los resultados obtenidos. En caso de desajustes se reflexio-

na sobre ellos, se buscan explicaciones o se abandonan las hipótesis y se buscan otros caminos.

En cambio, los problemas cotidianos se resuelven para tener un éxito o respuesta inmediata, y general-
mente se dejan de investigar cuando se solucionan. Las diferencias entre los problemas cotidianos y los 
científicos explican las dificultades que tienen los alumnos para pasar de un tipo de indagación superfi-
cial a otro más riguroso.

Consideramos que los problemas escolares son los encargados de tender un puente entre el conoci-
miento científico y el cotidiano. A tal fin, las situaciones escolares deben apoyarse en ambos contex-
tos.

En este marco, una propuesta metodológica para abordar el aprendizaje de las ciencias por investigación 
para jóvenes y adultos supone las siguientes fases:
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1.	 Plantear situaciones problemáticas que generen interés y proporcionen una concepción preliminar 
de la tarea. En la presentación de estas situaciones se deben tener en cuenta las ideas, la visión del 
mundo, las destrezas, actitudes y expectativas de los alumnos.

2.	 Estudiar cualitativamente las situaciones problemáticas planteadas. Los alumnos buscarán en esta 
etapa la ayuda bibliográfica adecuada. Conviene que acoten los problemas y tengan ocasión de expli-
citar sus ideas y formas de pensamiento.

3.	 Orientar el tratamiento científico de los problemas estudiados. Es la ocasión propicia para que los 
alumnos utilicen sus ideas para hacer predicciones y emitir hipótesis. En esta etapa, deben contrastar 
las hipótesis a la luz de los conocimientos disponibles. Los resultados obtenidos se compararán con 
los de los otros grupos de alumnos y con los de la comunidad científica. Esta comparación puede 
facilitar el conflicto socio-cognitivo entre las diferentes concepciones (tomadas todas ellas como hi-
pótesis), y obligar a concebir nuevas hipótesis explicativas.

4.	 Plantear el manejo reiterado de los nuevos conocimientos en una variedad de situaciones. Teniendo 
en cuenta la resistencia de las ideas previas al cambio, es necesario	 permitir la profundización y el 
afianzamiento de los nuevos conocimientos. Las situaciones que se propongan para el uso de las nue-
vas ideas deben tener un contenido funcional que haga hincapié en las relaciones ciencia/técnica/
sociedad. Además, tienen que propiciar la toma de decisiones por parte de los alumnos.

5.	 Favorecer las actividades de síntesis, la elaboración de productos y la concepción de nuevos proble-
mas. Es importante hacer recapitulaciones sobre lo que se ha aprendido, 	 los avances produ-
cidos respecto a lo que se sabía, las reestructuraciones del pensamiento, la funcionalidad de los 
nuevos aprendizajes. Además, la posibilidad de representar lo aprendido en resúmenes, murales, 
presentación oral a otros grupos de compañeros, facilita su afianzamiento. Por último, conviene abrir 
un capítulo de sugerencias de los alumnos sobre nuevos problemas que aparecen como consecuen-
cia de las indagaciones. Este aspecto colabora en la intensificación de la concepción de la ciencia 
como actividad abierta que no se concluye definitivamente nunca.

Criterios para la selección de contenidos y ejemplos de núcleos temáticos

Consideramos imprescindible hacer explícitos los criterios de secuenciación de contenidos de manera 
que se evite la simple acumulación de temas, para ello debe proporcionarse un hilo conductor que dé 
sentido a la secuencia establecida, ¿cuáles serían entonces los contenidos del ámbito científico más 
apropiados para los jóvenes y adultos en la Educación General Básica?

Presentamos a continuación, una serie de criterios coherentes con los seleccionados en la propuesta de 
diseño curricular. Algunos de ellos sugieren, a manera de ejemplo, contenidos concretos, que pueden 
servir de ayuda a la hora de diseñar los núcleos temáticos de un currículum de Ciencias Naturales para 
jóvenes y adultos.

En un primer nivel de formulación de los contenidos del Área Ciencias Naturales, en relación con la 
organización y distribución, podemos encontrar que los adolescentes y adultos posean una concepción 
“aditiva” del medio, el cual es pensado como un “escenario” percibido como una suma de elementos 
con escasas relaciones, sin una organización precisa. A medida que se avanza en el desarrollo de una 
propuesta de enseñanza se va construyendo un enfoque sistémico y globalizador en un proceso de je-
rarquización de conceptos al que se llega por instancias de diferenciación y de posterior reorganización.

Comentamos una serie de consideraciones que deben tenerse en cuenta a la hora de seleccionar 
el contenido:

Es importante focalizar la enseñanza sobre un número limitado de conceptos. Es necesario jerar-
quizar los conceptos según su dificultad, de lo simple a lo complejo.
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Deben analizarse las estructuras conceptuales implicadas en la comprensión de	 los conceptos 
científicos, a fin de que los alumnos incorporen paulatinamente esquemas conceptuales más 
complejos que los que usan normalmente para explicar los acontecimientos cotidianos.

Los contenidos seleccionados deben permitir un desarrollo de procedimientos y actitudes cientí-
ficas de carácter general.

Los contenidos seleccionados deben permitir la propuesta de actividades didácticas concretas y 
específicas.

Los contenidos más adecuados son aquellos que están más próximos a la realidad del alumno 
(salud, trabajo, problemas cotidianos), ya que a través de ellos parece que puede lograrse más 
fácilmente la transferencia de los conocimientos científicos a su realidad cotidiana.

Además de seleccionar los temas de estudio adecuados para jóvenes y adultos consideramos necesario 
que su abordaje posibilite:

Una utilidad directa e inmediata para que los alumnos comprendan mejor su entorno cotidiano y 
logren una mayor calidad de interacciones con él.

Una utilidad indirecta en el sentido de que su uso puede no verse como inminente, aunque el 
estudiarlos e investigarlos producirá el desarrollo de aptitudes o razonamientos que abrirán pers-
pectivas para su posterior aplicación.

Un acuerdo general con los alumnos acerca de si los problemas a resolver resultan interesantes 
para ellos.

- Los contenidos conceptuales

Consideramos importante realizar un acuerdo y una selección compartida con los alumnos asumiendo la 
responsabilidad en el trabajo. Una pauta importante es la utilidad, la puesta en escena de lo cotidiano, 
la fuerza del interés social del aprendizaje y la práctica continua de la indagación. Sólo así se conseguirá 
motivar a los alumnos para el aprendizaje, hacer más fácil la transferencia del conocimiento y ser cons-
cientes de la capacidad de la ciencia, de sus limitaciones y de sus posibilidades.

Los contenidos pueden seleccionarse a partir de ejes claramente diferenciados, por ejemplo:

1. Temas relacionados con ¿cómo funcionan las cosas? (TRAYECTO C, Bloque Los sistemas materiales).
2. El consumo. Propuestas para un consumidor crítico. (TRAYECTO A, Bloque Los seres vivos, un enfoque 

sistémico).

Los temas serán propuestos procurando que en los problemas de investigación escolar estén implica-
dos valores y aspectos éticos que permitan la discusión y la introducción de enfoques diferentes a los 
científicos, a fin de delimitar el alcance de sus explicaciones. Son muy adecuados los problemas sobre 
el medio ambiente en que aparezcan controversias, que permitan recoger abundante información, que 
permitan la difusión de conclusiones e incluso la propuesta de alternativas.

El docente estimulará la reflexión de los estudiantes en el proceso de investigación para que sean cons-
cientes de las estrategias que utilizan y puedan supervisarlas y evaluarlas. Los acompañará en el proceso 
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de planificación y en el de desarrollo, interviniendo con preguntas adecuadas sobre su trabajo: qué 
pretenden, qué intentan probar, etc.

El problema ¿cómo funcionan las cosas? está relacionado con situaciones diversas. Se trata de analizar 
procesos naturales y cotidianos que van desde explicar cómo se hace el pan, el queso o el yogur a cómo 
funciona un motor sencillo o algún aparato electrodoméstico.

El otro ejemplo, dirigido a desarrollar un consumidor crítico en cada alumno: supone analizar la pu-
blicidad, las estrategias empleadas en los anuncios, la manera de utilizar la ciencia por los medios de 
comunicación; realizar comprobaciones, hacer estudios de mercado, análisis de las características de un 
producto, detectar fraudes, difundir conclusiones, redactar denuncias.

Teniendo en cuenta lo anterior, proponemos, como ejemplo, una serie de contenidos relacionados con 
los bloques presentes en la propuesta de diseño curricular para el área:

La visión y la luz.

Calor, frío y cambios de temperatura. El oído y la producción del sonido. Movimientos y fuerzas.

La respiración y el aire.

El comportamiento de los objetos en el agua. Los seres humanos y los demás animales.

El suelo y el crecimiento de las plantas.

El cielo, las estaciones y el tiempo meteorológico. Materiales y sus usos.

Circuitos eléctricos sencillos.

Para cada uno de los bloques destacamos los conceptos claves y las relaciones que deben ser trabajadas:

La visión y la luz. Conceptos: visión, luz. Relaciones: trayectoria de la luz y alteraciones por la in-
terposición de objetos.

Calor, frío y cambios de temperatura. Conceptos: caliente, frío, termómetro. Relaciones: pérdidas 
y ganancias de calor; transformación de los objetos por pérdidas y ganancias de calor (fundiéndo-
las, congelándolas, evaporándolas, condensándolas).

El oído y la producción de sonido. Conceptos: oír, sonido. Relaciones: entre movimiento y sonido 
(vibración).

Movimientos y fuerzas. Conceptos: velocidad, fuerza. Relaciones: entre movimiento y fuerza.

La respiración y el aire. Conceptos: viento, gas, líquido, evaporación, condensación. Relaciones: 
mezclas con el aire; necesidad y utilización del aire por los seres vivos.

El comportamiento de los objetos en el agua. Conceptos: disolución, flotación. Relaciones: entre 
peso, tamaño y flotación.
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Los seres humanos y los demás animales. Conceptos: animal, ciclo vital. Relaciones: de unidad 
funcional y de diversidad de soluciones para la supervivencia.

El suelo y el crecimiento de las plantas. Conceptos: planta, planta verde, suelo. Relaciones: de 
unidad de función; de diversidad de soluciones para la supervivencia; entre las plantas verdes y la 
luz; entre componentes del suelo y crecimiento de las plantas.

El cielo, las estaciones y el tiempo meteorológico. Conceptos: noche, día, estaciones, lluvia, nubes, 
hielo, nieve. Relaciones: entre los movimientos de la tierra, la luna, el sol; entre las diferentes for-
mas de condensación del agua presente en el aire y sus repercusiones en el tiempo atmosférico.

Los materiales y sus usos. Conceptos: duro, flexible, transparente, fuerte. Relaciones: entre las 
propiedades de los materiales y sus usos; entre las estructuras construidas con un mismo material 
y su forma.

Circuitos eléctricos sencillos. Conceptos: aislante, conductor. Relaciones: entre paso de electrici-
dad y material conductor.

La propuesta de contenidos que trata de dar respuesta a los anteriores criterios se organiza alrededor 
de los metaconceptos claves como por ejemplo, interacción y cambio, teniendo como horizonte el pro-
greso en la adquisición de algunas ideas claves científicas como:

—	 Estudio de las interacciones. Se abordan las interacciones entre los seres vivos y los factores abió-
ticos como luz, humedad y altura, a través de investigaciones sencillas con plantas y animales.

—	 Estudio de los cambios. Se constatarán cambios en el ambiente, distinguiendo los naturales de los 
provocados por la actividad humana, así como los referidos a los cambios de los seres vivos en 
relación al espacio (diferente distribución de animales y plantas según los factores abióticos) y al 
tiempo (observación de fósiles).

La propuesta en síntesis, se fundamenta en los siguientes supuestos:

1.	 La fuente social y la utilidad de los contenidos debe priorizarse como criterio de selección del con-
tenido de las ciencias naturales. Consideramos que este tipo de contenidos resulta muy adecuado 
para ampliar las teorías personales de los alumnos sobre aspectos de su realidad próxima y realizar 
la transferencia de los conocimientos científicos a la realidad cotidiana.

2.	 Los contenidos deben presentarse organizados según una estructura o un hilo conductor que facilite 
su interrelación y, por lo tanto, su comprensión. De ahí que las organizaciones a partir de necesidades 
sociales o problemas actuales resulten más atractivas que las que giran, por ejemplo, alrededor de 
conceptos claves o ideas científicas.

3.	 Es necesario decidir las secuencias más adecuadas en cada contexto, es decir, no existen recetas vá-
lidas para todo tiempo y lugar.

- Los procedimientos en Ciencias Naturales

Las estrategias metacognitivas, junto con las habilidades cognitivas (de búsqueda, de retención de la 
información, organizativas, inventivas, analíticas, de comunicación, sociales, de toma de decisiones), las 
técnicas manuales o motrices, los algoritmos, conforman un conjunto muy diverso de herramientas que 
constituyen el saber hacer. Aunque consideramos difícil clasificar los procedimientos, podemos destacar 
algunas diferencias entre grandes grupos, y así distinguir aquellos con componentes más motrices de los 
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de componentes más cognitivos. Entre los primeros se sitúan aquellos cuya ejecución es claramente ob-
servable (medir, pesar, observar al microscopio, decantar, destilar). En los segundos el comportamiento 
es interno, lo que no permite ser observado (deducir consecuencias de un hecho, emitir conjeturas ante 
un problema, deducir el significado de una palabra por el contexto). También se establecen diferencias 
entre algoritmos y heurísticos; en los primeros se realiza una secuencia de acciones precisa y fija para 
resolver un problema (los del cálculo), mientras que los segundos orientan de manera general en una se-
rie de acciones, cuyo seguimiento no asegura el resultado (estrategias para la solución de un problema).

El aprendizaje de procedimientos debe planificarse en la enseñanza desde una triple perspectiva: cono-
cer los procedimientos, usarlos en el contexto apropiado y utilizarlos para realizar más aprendizajes. En 
el aprendizaje de procedimientos también debe acudirse a los conocimientos previos, tratando de reor-
ganizarlos, ampliarlos o adquirirlos para afrontar nuevas situaciones. El aprendizaje de procedimientos 
admite grados y, como los conceptos, se va construyendo progresivamente.

La enseñanza de procedimientos en las aulas requiere intenciones y acciones educativas determinadas. 
Aunque la escuela no es la única transmisora de estos conocimientos, ya que se pueden adquirir espon-
táneamente en contacto con la realidad, es conveniente planificar su enseñanza de forma consciente.

Como ya se ha indicado anteriormente, la práctica es un componente fundamental para la adquisición 
de procedimientos, de lo que se deduce que el planteo de contextos problemáticos que exijan su utili-
zación es una condición básica.

La enseñanza de los procedimientos o del “saber hacer” se considera actualmente una vía de gran im-
portancia, en cuanto que se rescata la dimensión práctica del aprendizaje (aplicación y uso) en sistemas 
educativos donde se da una preferencia absoluta a lo factual o conceptual. No se trata de contraponer 
el saber al saber hacer, sino de lograr la máxima relación entre teoría y práctica, entre conocimiento y 
acción, a fin de poder lograr que los aprendizajes sean más significativos.

- Las actitudes en Ciencias Naturales

Uno de los objetivos propuestos para el currículum de jóvenes y adultos en la Educación General Básica 
pretende que los estudiantes desarrollen actitudes hacia la ciencia y otras propias del quehacer cientí-
fico. Consideramos las actitudes, valores y normas como un tipo de contenidos que pueden enseñarse 
y aprenderse.

Es posible definirlas como tendencias o disposiciones adquiridas y relativamente duraderas, por las que 
se evalúa de un modo determinado un objeto, una persona, suceso o situación y se actúa en consonan-
cia con dicha evaluación.

Sin embargo, el hecho de poseer una actitud no siempre desemboca en una conducta social determina-
da, ya que existen otros factores que condicionan la forma de actuar, como por ejemplo el miedo. Ade-
más, debe tenerse en cuenta que las actitudes cambian en el transcurso de la vida, debido a la variedad 
de experiencias que se tienen a lo largo del tiempo.

El aprendizaje de actitudes se basa en la observación, la contrastación, la comparación y la imitación. 
Pero, sobre todo, para su aprendizaje deben tenerse en cuenta los marcos actitudinales con los cuales 
los alumnos llegan a las aulas.
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Conocerlos y constatar la diversidad es fundamental para que realmente se produzca un cambio actitu-
dinal.

La enseñanza de las actitudes parte precisamente del hecho de que son cambiantes y pueden adquirirse 
o modificarse en un proceso continuo de aprendizaje. Dicha enseñanza (como la de los demás conteni-
dos), no se produce de manera espontánea y se hace necesario programarla adecuadamente en el con-
texto del proceso de enseñanza y de aprendizaje, conjuntamente con los conceptos y procedimientos.

Es importante provocar	 la reflexión sobre situaciones y experiencias vividas, contrastándolas, compa-
rándolas, analizando su necesidad o las bases sociales y científicas en las que se apoyan, a fin de ayudar 
a que los alumnos las identifiquen y conceptualicen, incorporándolas a sus valoraciones personales.

En cuanto a las estrategias para promover cambios actitudinales, la primera consiste en razonar la exis-
tencia de valores, actitudes y normas de tipo social, de seguridad, de salud, de medio ambiente, que 
faciliten el diálogo, la convivencia, etc. Pero la comprensión de la actitud no asegura que se incorpore ni 
tampoco que se ponga en práctica un comportamiento coherente con ella. Por ello debe completarse, 
con actividades tales como:

Los juegos de simulación,	donde los alumnos se involucren en la dramatización de situaciones en 
las que se manifiesten diferentes actitudes y comportamientos ante problemas como el medio 
ambiente, el desarrollo o el gasto energético, asumiendo papeles que representen las acciones de 
diferentes grupos sociales, empresas, administraciones públicas, países diversos, etc.

Los diálogos, debates y discusiones que obliguen a los alumnos a argumentar sobre diferentes 
actitudes, a exponer sus propios valores y a someterlos a controversia.

Las exposiciones en público de los alumnos, que exigen preparar la charla, organizarla, dar razo-
nes, contestar a preguntas, etc.

Para asegurar la comprensión de las actitudes proponemos que se tenga en cuenta una progresión que 
va desde conocer la actitud, valorar su necesidad hasta llegar a conocer las razones en que se funda-
menta.

Entre las actitudes valiosas para el aprendizaje, destacamos algunas de especial relevancia para las cien-
cias, como la curiosidad, el respeto por las pruebas, la flexibilidad, la reflexión crítica y la sensibilidad 
hacia los seres vivos y el ambiente.

La curiosidad es una actitud que favorece el aprendizaje y, sobre todo, la investigación. El empleo de las 
pruebas es fundamental para la actividad científica y para el trabajo escolar; por lo tanto, promover su 
búsqueda es otra actitud muy adecuada para el aprendizaje de las ciencias. El obtener pruebas exige 
perseverancia y, sobre todo, disposición a escuchar otros puntos de vista distintos. El trabajar con los 
alumnos la progresión de las ideas ante un asunto, los cambios de opinión respecto a otros, las ópticas 
distintas con las que se puede ver un problema, pueden ayudar a desarrollar la concepción de que las 
ideas son provisionales, siendo válidas mientras se ajusten a las pruebas que tenemos, pero que pueden 
variar porque nunca las poseemos todas. La reflexión crítica significa revisar lo realizado, bajo la óptica 
de mejorar el producto o los procedimientos. Esto supone propiciar la autocrítica, que debe potenciarse 
en grupos pequeños y en reflexiones comunitarias. Reflexionar críticamente para mejorar debe ser la 
idea que guíe el desarrollo del trabajo.
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Además de las actitudes comentadas debe tenerse en cuenta que un diseño curricular para jóvenes y 
adultos va a generar, también, desde los contenidos que proponga, otro tipo de actitudes de interés 
práctico y cotidiano como las actitudes saludables, las de ahorro de los recursos o las de seguridad, que 
será necesario tener presentes para planificar su enseñanza, siempre ligada a la adquisición de concep-
tos y procedimientos.

Orientaciones metodológicas para la enseñanza

Consideramos que el qué enseñar, el cuándo enseñar y el cómo enseñar son aspectos totalmente rela-
cionados que deben abordarse conjuntamente y ser coherentes entre sí. La concepción de un currícu-
lum integrado pretende subrayar la coherencia interna que debe	darse entre todos	 sus compo-
nentes: objetivos,	  contenidos, orientaciones metodológicas y orientaciones para la evaluación y 
superar la tradicional confusión entre currículum y listado de temas o programas temáticos. Como se 
mostró en los ejemplos precedentes es posible desarrollar contenidos de diferentes bloques y trayectos 
a partir de situaciones problemas.

Hemos enfatizado la necesidad de respetar la diversidad y la heterogeneidad de las distintas situaciones 
y contextos, la conveniencia de reconocer y respetar de una manera coherente el ritmo y los estilos de 
aprendizaje de los alumnos. Por ello se debe entender que no hay métodos universales ni recetas me-
todológicas mágicas.

Con la confluencia de aportes (desde el ámbito epistemológico, psicológico, social y didáctico) ha sido 
posible constituir un cuerpo de conocimientos que posibilita avanzar hacia un cierto consenso acerca de 
propuestas metodológicas lo suficientemente amplias y ricas como para ser aplicadas a alumnos diver-
sos en contextos diferentes.

- Las actividades

Existen actividades que tienen un valor educativo intrínseco, independiente de su contenido concreto y 
de los aprendizajes a los que pueda dar lugar. Por lo tanto, para planificar la enseñanza, se deben selec-
cionar las actividades más adecuadas y favorecer la mayor participación del alumnado en su realización.

En los diseños de currículum abiertos la preocupación fundamental es proponer situaciones de apren-
dizaje muy concretas.

Consideramos que el currículum, más que concebirse como “lo que debe ser aprendido”, se concibe 
como el conjunto de experiencias mediante las cuales los que aprenden, construyen una concepción del 
mundo más compleja. Los alumnos van produciendo cambios desde sus ideas hacia un estado de cono-
cimiento más amplio y complejo a través de secuencias de aprendizaje. El verdadero problema curricu-
lar es entonces, el diseño de actividades de aprendizaje que hagan posible esa evolución de los alumnos.

Las actividades precisan un diseño cuidadoso, un análisis de resultados y una reorganización continua, 
que permitan su progresiva adaptación a los modos de pensar de los alumnos.

Sin embargo, resulta difícil diseñar en un currículum programas de actividades concretos con secuencias 
determinadas que respondan a la gran diversidad de intereses, capacidades, puntos de partida y contex-
tos de los alumnos. Por ello, consideramos que es fundamental aportar a los docentes materiales com-
plementarios, que, teniendo en cuenta ideas comunes de gran número de alumnos jóvenes y adultos, 
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aporten sugerencias de actividades diversas, con variadas secuencias, así como recursos complementa-
rios para su desarrollo que sean fáciles de encontrar y tengan bajo costo.

- Pautas para la intervención pedagógica

Presentamos a continuación, una serie de pautas para la intervención pedagógica, resultado de distintas 
líneas de investigación actuales en la didáctica de las ciencias, englobadas en el seno de una perspectiva 
constructivista del aprendizaje y de la enseñanza. La concepción constructivista asume que los alumnos 
aprenden y se desarrollan en la medida en que pueden construir significados en torno a los contenidos 
curriculares; esta construcción incluye los aportes activos del alumno, su motivación y conocimientos en 
el marco de una situación interactiva, en la que el docente actúa de mediador y guía entre el alumno y 
la cultura.

Estas pautas están pensadas como sugerencias, propuestas tentativas que deben necesariamente ser 
reformuladas en cada contexto.

En primer lugar, destacamos que el cómo enseñar no se puede separar de la concepción epistemológica 
que tiene el docente ni de la manera que él cree que aprenden los alumnos. Ambas concepciones —
conscientes o no— implícitas o explícitas, condicionan la acción didáctica.

Como venimos insistiendo, la perspectiva que proponemos pretende que los problemas científicos que 
se presenten en el aula estén conectados con las necesidades sociales, se vivan en la realidad inmediata 
del alumno, y se relacionen con los avances técnicos de los cuales la mayoría de los ciudadanos somos 
usuarios.

En este modelo se prioriza la variedad de actividades y se seleccionan algunas que parecen adecuarse 
mejor a los fines que se pretenden, como los juegos de simulación, el debate y la controversia, la reso-
lución de problemas o el aprendizaje cooperativo. Además, la naturaleza misma de los problemas que 
parecen más pertinentes para ser planteados en el aula demanda la integración entre distintos campos 
de conocimiento: tecnológico, social, científico, ético.

Entre las actividades más frecuentes que se presentan a los alumnos destacan: análisis de datos; dibujo 
e interpretación de diagramas, mapas y gráficos; realización de encuestas; estudio de casos; lecturas; 
planificación e investigación; resolución de problemas y toma de decisiones; trabajos prácticos; juegos 
de rol; redacción de informes técnicos o de divulgación, etc.

Consideramos que para enseñar ciencias a los jóvenes y adultos es necesario:

-	 Organizar el trabajo con la meta de dar respuestas a problemas abiertos, de gran componente 
cualitativo, que tengan implicaciones sociales y técnicas, que estén presentes en su medio y que 
puedan contemplarse desde varias ópticas. A través de la búsqueda de soluciones, deben obte-
ner conocimientos funcionales que sirvan para su vida y supongan una base para generar nuevos 
aprendizajes.

-	 Propiciar en la resolución de los problemas progresivas reorganizaciones conceptuales; adqui-
sición de estrategias mentales que supongan avances o complementos de las de uso cotidiano; 
desarrollo de nuevas tendencias de valoración que suponen la incorporación de normas y com-
portamientos más reflexivos y menos espontáneos.

-	 Proponer actividades variadas que se ubiquen en diversos contextos próximos al alumno, que 
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permitan el aprendizaje de conceptos, de procedimientos y de actitudes, y que sirvan para la 
toma de decisiones en su vida cotidiana.

-	 Propiciar situaciones de aprendizaje en ambientes favorables, con normas consensuadas, donde 
sea posible que se originen expectativas más positivas sobre lo que es posible enseñar y lo que los 
alumnos pueden aprender.

La propuesta didáctica que presentamos a continuación incluye una posible secuencia basada en las 
variadas sugerencias analizadas, que pensamos, contribuirá a concretar la intervención pedagógica. Dis-
tinguiremos dos fases: el diseño previo del proceso de aprendizaje y una secuencia didáctica concreta, 
referida a problemas relacionados con la salud.

a) El diseño previo del proceso de aprendizaje.

Partimos del supuesto que el docente tiene los objetivos fijados en el presente trabajo, ha seleccionado 
bloques de contenidos que tratan de conocer diferentes necesidades humanas. Entre ellos, relacionados 
con los contenidos:

-	 Las necesidades de materiales.
-	 Las necesidades de energía.
-	 El mantenimiento de la salud.
-	 La calidad medioambiental.
-	 La exploración del cielo y del interior de la tierra.

Para abordar cada uno de ellos se deben tener presentes los objetivos, los conceptos relevantes y algu-
nas relaciones, los procedimientos que van a usarse y las actitudes que se quieren desarrollar.

Igualmente se piensa en los problemas que van a plantearse como meta a los alumnos. Por ejemplo, 
sobre “El mantenimiento de la salud” cabe pensar en los siguientes:

¿Por qué nos enfermamos?
¿Cómo se modifica nuestro cuerpo ante las enfermedades?
¿Cómo reconocer indicadores de problemas de salud?
¿Cómo se solucionan o se disminuyen los efectos de estos problemas?
¿Cuáles son los hábitos más saludables para mantener la calidad de vida?

Para cada uno de los problemas se diseñan distintos tipos de actividades de aprendizaje, susceptibles 
de modificación, con cuya realización los alumnos van adquiriendo los aprendizajes que previamente 
hemos diseñado. A la vez, hay que tener en cuenta los recursos materiales y humanos de que se dispone 
tanto en el aula como en el entorno, los que los alumnos pueden buscar y los que les podemos suminis-
trar. Hay que prever también los diferentes agrupamientos que se van a establecer para la realización 
de las actividades.

b) Una posible secuencia de aprendizaje en el aula puede tener en cuenta los siguientes aspectos:

1. Incentivación sobre el tema y presentación de los problemas que pueden abordarse.

Es el momento de conocer el interés por lo que van a aprender. A tal fin se destaca el sentido que tiene 
para su vida conocer las causas de algunas enfermedades, reconocer indicadores de problemas de sa-
lud, saber la utilidad de algunos medicamentos, aplicar remedios caseros, practicar comportamientos 
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saludables, etc. Conviene, en este caso, explicar por qué se han elegido estos interrogantes y qué rela-
ciones hay entre ellos.

2. Presentación del problema concreto que el alumno va a abordar, promoviendo, en primer lugar, su 
comprensión y delimitación.

Si el problema es “¿por qué nos enfermamos?”, se trata de aclarar la meta que se persigue a través de 
la comprensión del problema y la delimitación de su amplitud. Para asegurar su comprensión hay que 
propiciar que los alumnos comenten con sus propias palabras lo que significa para ellos, y que concreten 
lo que se busca por medio de frases, dibujos o esquemas.

Además, al tratarse de un problema abierto, es necesario delimitar su amplitud. A través del intercambio 
de ideas o ante propuestas de casos de problemas de salud diferentes, se puede precisar la tarea en torno 
a la búsqueda de las causas de determinadas enfermedades que los alumnos conozcan, colaborando con 
nuestros aportes en la selección de otras pertenecientes a una clase que no aparece representada. El resul-
tado de esta fase será definir de manera clara y por escrito la tarea que se tiene como meta.

3. Expresión de explicaciones previas al problema, o generación de las primeras hipótesis.

Ya en la fase anterior pueden empezar a vislumbrarse las concepciones que los alumnos poseen sobre 
las causas de las enfermedades. Este momento es importante y conviene facilitar al máximo la explicita-
ción de sus teorías sobre el problema.

Algunos buscarán grandes causas y emitirán explicaciones providencialistas, mágicas, fatalistas; otros, 
usando el pensamiento cotidiano, pueden sugerir razones de contagio (contigüidad espacial) o mencio-
nar la fiebre (confusión causa/efecto); algunos aclararán mejor el problema al aportar causas más di-
versas, que pueden permitir obtener las primeras conclusiones sobre la existencia de razones diferentes 
que explican problemas de salud distintos.

Es importante recoger todas las explicaciones y propiciar que los alumnos hagan algunas predicciones 
sobre las consecuencias que se derivan, en la práctica, de atribuir a determinadas causas la aparición de 
enfermedades. Por ejemplo, reflexionar sobre la incapacidad total del individuo para prevenirlas o afron-
tarlas si vienen determinadas por designios externos, o son consecuencias únicas del azar o la fatalidad.

Esta fase se completa con la necesidad de buscar explicaciones para diferentes enfermedades en este 
terreno del conocimiento científico.

4. Búsqueda de estrategias y selección de las más adecuadas y posibles para encontrar respuestas 
al problema.

Se trata de organizar la recogida de los datos que se aportan desde el conocimiento científico. Los alum-
nos, mediante un trabajo en grupos, deben tener claro desde qué perspectiva se va a buscar la informa-
ción y cuáles son las fuentes que están a su alcance.

Se puede decidir buscar datos sobre:

-	 Diferentes tipos de enfermedades: según la edad, el sexo o las zonas geográficas.
-	 Las causas de las enfermedades seleccionadas.
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-	 Las grandes enfermedades de otras épocas históricas: la peste, la tuberculosis.
-	 La evolución de las explicaciones a los problemas de salud en épocas pasadas.

Es el momento de tener organizadas las posibles actividades para la recogida de información. Si es 
preciso, habrá que enseñar estrategias para la comprensión lectora, para el seguimiento expositivo de 
una explicación, para organizar la recogida de información de un experto mediante una encuesta, para 
adquirir técnicas variadas, para organizar el material de trabajo, etc.

Es necesario facilitar la comprensión de los textos mediante una preparación a la lectura comprensiva, 
enseñando a sacar consecuencias del título, a seleccionar las ideas básicas, a reseñarlas en resúmenes 
en los cuadernos, etc. Debe procurarse, además, que los textos seleccionados no sean muy extensos, 
que tengan una estructura sencilla (narrativa, descriptiva, argumentativa) que pueda descubrirse me-
diante el reconocimiento de indicadores, y que el vocabulario y la sintaxis no tengan excesiva compleji-
dad. Conviene, además, que la idea principal esté explícita.

Si se dan explicaciones debe hacerse hincapié en lo que se va a aclarar, y realizar un breve resumen al fi-
nal. Cuando se vea necesario recoger informaciones de expertos del exterior, el docente debe aconsejar 
sobre lo que se va a preguntar procurando que se plasme de manera clara y con frases sencillas.

Para la recogida de informaciones pueden plantearse análisis de datos, de gráficos, de observaciones mi-
croscópicas o visión de diapositivas o videos, así como visitas al exterior. La organización de los datos reco-
gidos, como respuesta a los distintos aspectos buscados, es fundamental para poder sacar consecuencias 
de los aportes desde el conocimiento científico. Hay que ayudar a los alumnos a que detecten irregulari-
dades, lo que les llevará a clasificar distintos tipos de enfermedades y distintos tipos de causas. También 
pueden reflexionar sobre la influencia de factores geográficos, históricos, de infraestructura social o de 
sexo, que repercuten en la presencia mayor o menor de ciertas enfermedades. Además, pueden constatar 
las diferentes explicaciones que a lo largo de la historia se han dado a la existencia de enfermedades.

Debe propiciarse la síntesis mediante los resúmenes y la presentación de gráficos y de esquemas, con el 
objetivo de aclarar al máximo los aprendizajes.

5. Comparación de los aportes científicos con las ideas previas expresadas, las estrategias de pensa-
miento cotidianas usadas y las actitudes observadas.

Los alumnos deben observar si existen contradicciones o conflictos entre las explicaciones previas y las 
que ahora han tenido oportunidad de aprender. A la vez, deben comparar las estrategias usadas desde 
el pensamiento científico con las del pensamiento cotidiano y destacar algunas diferencias entre ellas 
para valorar las ventajas e inconvenientes de cada tipo.

Es el momento de generar espacios para que planteen nuevas hipótesis explicativas basadas en los 
conocimientos aprendidos, estableciendo diferencias con las previas y, sobre todo, tratando de que de-
tecten los avances de estas nuevas hipótesis sobre algunas anteriores, en el sentido de que son capaces 
de explicar causas concretas de enfermedades y factores que influyen en su mayor o menor presencia y 
lo que eso supone para conocer la manera de afrontarlas o de prevenirlas. Es también importante que 
constaten que, con las nuevas explicaciones, las personas tienen un cierto margen de maniobra sobre su 
propia salud: eso subraya la importancia de adoptar un estilo de vida saludable.

Más tarde pueden establecerse semejanzas entre algunas explicaciones históricas de las causas de las 
enfermedades, las detectadas en las primeras explicaciones de los alumnos, lo que debe hacer meditar 
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sobre la persistencia de las explicaciones cotidianas y la necesidad de pensar desde los nuevos marcos 
que aporta el conocimiento científico. Es preciso establecer también comparaciones entre las formas de 
pensamiento causal que han surgido en las primeras fases del trabajo, a fin de que los alumnos puedan 
entender que el pensamiento cotidiano, a menudo, sólo pretende solucionar los problemas sin reflexio-
nar apenas sobre ellos.

6. Aplicación o transferencia de lo aprendido a otras situaciones.

Sin olvidar las dificultades para que los alumnos amplíen y complejicen sus concepciones, es funda-
mental proponer actividades de aplicación de lo aprendido a otras realidades y contextos variados. Así, 
pueden proponerse casos donde se relacionen apariciones de enfermedades con la adopción de hábitos 
inadecuados, gráficos de frecuencias de enfermedades según unos u otros hábitos, establecimiento de 
relaciones entre causas y tipos de enfermedades; también se puede leer y comentar cómo se descubrie-
ron a veces soluciones a problemas de salud antes de averiguar sus causas, identificar agentes variados 
productores de enfermedades, etc.

7. Estructuración de los aprendizajes y realización de síntesis.

Es la fase adecuada para hacer una síntesis de lo aprendido, relacionando las nuevas explicaciones con 
los distintos interrogantes, y para destacar los avances registrados desde las primeras explicaciones.

Se pueden hacer esquemas conceptuales de las relaciones que se han establecido en el trabajo, sinteti-
zar los tipos de estrategias utilizados durante el aprendizaje, las técnicas aprendidas o las consideracio-
nes sobre la ciencia que se han constatado, sobre la evolución en sus explicaciones o sus propias limita-
ciones. Además, deben resumirse los hábitos saludables que se deducen de las variables estudiadas y 
que inciden en la aparición de determinadas enfermedades.

También se puede proponer a los grupos que preparen una charla para otros alumnos o para la comuni-
dad, apoyándose en materiales de difusión elaborados por ellos mismos, o bien que diseñen carteles de 
interés para sensibilizar sobre las causas de las enfermedades y sobre hábitos saludables.

8. La reflexión sobre lo aprendido y la concepción de nuevos problemas.

La fase final supone una reflexión sobre los avances realizados en el propio aprendizaje. Deben diseñarse 
actividades que ayuden a los alumnos a reconstruir los pasos seguidos, la importancia de manifestar las 
propias ideas, de diseñar estrategias de recogida y organización de la información científica, reestruc-
turando y ampliando los marcos conceptuales, avanzando en el uso de las estrategias de razonamiento 
más rigurosas.

Además de reflexionar sobre las estrategias seguidas en el aprendizaje y lo aprendido, conviene realizar 
una pequeña evaluación de la propuesta docente y de la intervención pedagógica que el maestro ha 
suministrado, así como de la respuesta de los grupos de trabajo y del grado de adecuación del ambiente 
para aprender creado durante el proceso. Por último, debe darse al alumno la posibilidad de reflexionar 
sobre su propio aprendizaje para que extraiga las oportunas consecuencias.

Es un momento muy adecuado para reflexionar sobre el carácter abierto de la ciencia, que se construye 
a partir de los problemas que se van generando en un proceso continuo; y tal vez sea útil mencionar 
algunas razones de carácter extracientífico que condicionan el trabajo de los científicos, como los inte-
reses políticos o económicos.
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La Evaluación en Ciencias Naturales

Como norma general, la evaluación tenderá a ser más válida cuanto menos se diferencie de las propias 
actividades de aprendizaje. Comentamos a continuación algunos tipos de actividades para evaluar con-
ceptos, procedimientos y actitudes.

La evaluación de conceptos. Los conceptos forman parte de lo que se ha llamado “el saber”. Evaluar 
conceptos supone conocer en qué medida han sido comprendidos. Evaluar la comprensión es más difícil 
que evaluar el recuerdo en el caso de hechos y datos. Tradicionalmente se han empleado distintas acti-
vidades de evaluación para evaluar la comprensión. Destacamos las siguientes:

— Actividades de definición de conceptos. El alumno debe definir el concepto. Son fáciles de redactar y 
de corregir por parte del maestro, por lo que su frecuencia de uso es muy alta. Presentan el inconvenien-
te de que no siempre son una garantía para detectar el grado de comprensión. Muchas veces podemos 
estar evaluando la capacidad memorística, y, por otra parte, se ha constatado que, aunque se sepa de-
finir un concepto, no siempre se sabe cómo usarlo, y al revés, muchas veces se sabe usar un concepto y 
se es incapaz de definirlo. Si se usa este tipo de pregunta hay que valorar sobre todo que el alumno use 
sus propias palabras para la definición, sea capaz de ampliarla, aclararla, etc.

— Actividades de reconocimiento de definición de un concepto. Se le pide al alumno que de varias de-
finiciones de un concepto, seleccione una que considere adecuada. Son las conocidas preguntas de 
respuesta múltiple; son muy difíciles de confeccionar, ya que los distractores o alternativas incorrectas 
tienen que resultar creíbles para no reducir el número de posibilidades y se facilite el acierto por azar. 
Son fáciles de corregir.

Los inconvenientes provienen de que el alumno se limita a poner una cruz en la respuesta adecuada, 
puede acertar por azar, y, si se usan muy frecuentemente, pueden conducir a un tipo de aprendizaje 
fragmentario, poco relacionado y escasamente significativo.

Este tipo de actividades puede tener interés para detectar concepciones erróneas sobre un concepto, 
bien como punto de partida para trabajar un tema o bien para saber en qué medida han persistido 
después del aprendizaje. En este caso, los distractores que se propongan como alternativas incorrectas 
serán precisamente los errores más comunes. Por ejemplo, es frecuente que los alumnos confundan el 
concepto de dureza de un material con el de fragilidad. En ese caso se les puede proponer la siguiente 
pregunta a modo de sondeo:

Un material es duro cuando:

a) no se rompe fácilmente.
b) no se raya fácilmente.
c) no se deforma fácilmente.
d) no se altera fácilmente.

— Actividades de exposición temática. Se le demanda al alumno que realice una exposición organiza-
da, generalmente escrita, sobre un tema determinado. Son difíciles de corregir y son las que producen 
mayor número de variaciones a la hora de ser calificadas por diferentes docentes. Existe una serie de 
sugerencias para su corrección, como la elaboración previa de un protocolo, analizar las respuestas de 
cada pregunta de todos los alumnos, etc.
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Presentan una ventaja importante y es que, si las preguntas están bien planteadas, se puede constatar 
la capacidad del alumno para organizar un tema, establecer relaciones conceptuales, seguir una argu-
mentación lógica, realizar síntesis adecuadas, utilizar procedimientos de exposición correctos (buena 
redacción, buena construcción gramatical y ortográfica), etc.

— Actividades de poner ejemplos. En lugar de pedir la definición de un concepto, se le demanda al alum-
no que ponga ejemplos relativos a dicho concepto. Todos sabemos que la capacidad de saber poner 
ejemplos de un asunto es un indicador de su comprensión. Los ejemplos los puede buscar el alumno o 
identificarlos entre algunos propuestos. Este tipo de actividades es interesante porque puede evaluarse 
la capacidad de transferir el conocimiento a situaciones nuevas.

— Actividades de solución de problemas. Se le presentan al alumno situaciones problemáticas, cuya 
solución requiere la movilización de los conceptos antes aprendidos. Serán situaciones abiertas de tipo 
cualitativo o cuantitativo, donde sea posible captar su capacidad de detectar el problema, de interpretar 
el fenómeno, de explicarlo, de predecir el resultado, de sacar conclusiones, de buscar aplicaciones en la 
vida cotidiana, de proponer alternativas, etc.

No son fáciles de diseñar, y en su corrección se debe tener presente la variedad de respuestas que pue-
den surgir.

Son el tipo de situaciones de evaluación más completas porque pueden incluir todas las anteriores.

La evaluación de los procedimientos. Evaluar los procedimientos adquiridos durante el aprendizaje 
supone comprobar su funcionalidad, es decir, hasta qué punto el alumno es capaz de utilizar el proce-
dimiento en otras situaciones, según las exigencias o condiciones de las nuevas tareas. Para evaluar los 
procedimientos, deben considerarse dos aspectos:

— Que el alumno posee el saber referido al procedimiento, es decir, conoce qué acciones lo componen, 
en qué orden se abordan, y las condiciones para su puesta en práctica.

— El uso y aplicación que es capaz de dar a su conocimiento en diversas situaciones.

Para diseñar actividades de evaluación de procedimientos, o, dicho de otra manera, detectar si el alum-
no “sabe hacer”, pueden tenerse en cuenta los siguientes indicadores:

Conocer el procedimiento. Supone detectar si el alumno conoce las acciones que componen el 
procedimiento y el orden en que deben abordarse. Por ejemplo: ¿Qué hay que hacer para ob-
tener el significado de una palabra por el contexto? ¿Cómo se separan los componentes de una 
muestra por decantación? ¿Cómo puedo reconocer la estructura de un texto determinado?

Saber usarlo en una situación determinada. Se trata de constatar si una vez conocido el procedi-
miento, se sabe aplicar. Por ejemplo: ante dos textos, indicar cuál tiene una estructura narrativa 
y cuál argumentativa; ante la no comprensión de una palabra, observar si se disminuye su ritmo 
de lectura y se relee varias veces la frase; ante una mezcla de componentes, separarlos por de-
cantación, etc.

Saber generalizar el procedimiento a otras situaciones. Se trata de ver en qué medida el procedi-
miento se ha interiorizado y es capaz de extrapolarse a problemas parecidos, que aparezcan en 
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otras unidades didácticas o incluso en otras materias. Por ejemplo: ante textos diferentes saber 
buscar los indicadores pertinentes para determinar su estructura, o saber separar los componen-
tes de una muestra de suelo por decantación.

Seleccionar el procedimiento adecuado que debe usarse en una situación determinada. Una vez 
aprendidos varios procedimientos, interesa conocer si los alumnos son capaces de utilizar el más 
adecuado a la situación que se presenta. Por ejemplo: ¿Cómo se separa el agua de la sal? ¿Cómo 
se puede conocer el nivel de contaminación del aire de una zona determinada? ¿Cómo se calcula 
la masa de una roca?¿Cómo determinar si el título de un texto científico es coherente con su sig-
nificado?

Automatizar el procedimiento. Requiere observar al alumno y ver en qué medida ha interiorizado 
el procedimiento y lo usa de manera automática.

La evaluación de procedimientos debe realizarse continuamente, en el proceso de interacción en el 
aprendizaje, promoviendo una reflexión continua de los pasos o fases que se han seguido, a fin de lo-
grar, mediante la metacognición, que el alumno los haga conscientes y por lo tanto le resulte más fácil 
automatizarlos.

La evaluación de actitudes. Evaluar el aprendizaje de las actitudes supone conocer las tendencias que 
tienen los alumnos a valorar situaciones o personas y constatar la coherencia de los comportamientos 
respecto a las tendencias expresadas. Además, interesa sobre todo observar la evolución que dichas 
tendencias han experimentado como consecuencia del proceso de enseñanza y de aprendizaje.

— Conocimiento de la actitud. Consiste en proponer situaciones donde el alumno sea capaz de reco-
nocer los valores, actitudes o normas más adecuados para una determinada situación. Por ejemplo: 
¿Cuáles son las normas ante un temblor de tierra o para el ahorro del agua? ¿En qué consiste la actitud 
hacia la utilización de generalizaciones inadecuadas, o las actitudes racistas?

— Saber valorar su necesidad. Consiste en que el alumno sepa razonar la utilidad y el interés de esas 
actitudes desde varios puntos de vista: sociales, culturales, psicológicos, científicos. Por ejemplo: valorar 
la necesidad de ahorrar agua, el cumplimiento de las normas antisísmicas, respetar el turno para hacer 
uso de la palabra, el no generalizar apresuradamente.

— Conocer las razones científicas, sociales y culturales en las que se asientan las actitudes. Se trata de 
que los alumnos conozcan el origen de los valores, actitudes y normas presentes en las sociedades y 
hayan tenido ocasión de reflexionar y discutir sobre ellas. Por ejemplo: determinar las razones científi-
cas que cuestionan el racismo, lo inadecuado de las generalizaciones prematuras, o las normas sobre el 
ahorro del agua.

Conocer y comprender la actitud no asegura, como ya se ha indicado, que el alumno la sienta y mucho 
menos se comporte con arreglo a una valoración adecuada. Conviene, por lo tanto, recoger otro tipo de 
datos, mediante la observación, sobre sus declaraciones o comportamientos. Existen para ello gran nú-
mero de “escalas de actitudes” y cuestionarios que recogen valoraciones diversas que puede mantener 
una persona ante una situación determinada y pueden ser utilizadas como guía para evaluar la posición 
actitudinal de los alumnos.
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