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| Programa de Formacién 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

formacién y el aporte de las y los maestros en el marco del Modelo Educativo Sociocomunitario
Productivo y de la Ley de la Educacion N° 070 “Avelino Sifiani - Elizardo Pérez” que define como objetivos
de la formacion de maestras y maestros:

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

Desarrollar la formacién integral de la maestra y el maestro con alto nivel académico, en el dmbito de la
especialidad y el ambito pedagdgico, sobre la base del conocimiento de la realidad, la identidad cultural
y el proceso socio-histdrico del pais. (Art. 33)

Asi entendido, el PROFOCOM busca fortalecer la formacidn integral y holistica, el compromiso social y
la vocacidn de servicio de maestras y maestros en ejercicio mediante la implementacion de procesos
formativos orientados a la aplicacion del Curriculo del Sistema Educativo Plurinacional, que concretice el
Modelo Educativo Sociocomunitario Productivo aportando en la consolidacién del Estado Plurinacional.

Este programa es desarrollado en todo el Estado Plurinacional como un proceso sistematico y acredita-
ble de formacién continua. La obtencidn del grado de Licenciatura sera equivalente al otorgado por las
Escuelas Superiores de Formacion de Maestras y Maestros (ESFM), articulado a la apropiacidn e imple-
mentacion del Curriculo Base del Sistema Educativo Plurinacional.

Son las Escuelas Superiores de Formacién de Maestras y Maestros, Unidades Académicas y la Univer-
sidad Pedagdgica las instancias de la implementacion y acreditacion del PROFOCOM, en el marco del
curriculo de formacion de maestras y maestros del Sistema Educativo Plurinacional, orientando todos
los procesos formativos hacia una:

“Formacion Descolonizadora”, que busca a través del proceso formativo lidiar contra todo tipo de dis-
criminacién étnica, racial, social, cultural, religiosa, linglistica, politica y econdmica, para garantizar el
acceso y permanencia de las y los bolivianos en el sistema educativo, promoviendo igualdad de opor-
tunidades y equiparacion de condiciones a través del conocimiento de la historia de los pueblos, de los
procesos liberadores de cambio y superacién de estructuras mentales coloniales, la revalorizacion y
fortalecimiento de las identidades propias y comunitarias, para la construccidn de una nueva sociedad.



“Formacion Productiva”, orientada a la comprension de la produccién como recurso pedagdgico para
poner en practica los saberes y conocimientos como un medio para desarrollar cualidades y capacidades
articuladas a las necesidades educativas institucionales en complementariedad con politicas estatales.
La educacion productiva territorial articula a las instituciones educativas con las actividades econémicas
de la comunidad y el Plan Nacional de Desarrollo.

“Formacion Comunitaria”, como proceso de convivencia con pertinencia y pertenencia al contexto his-
tdrico, social y cultural en que tiene lugar el proceso educativo. Esta forma de educacién mantiene el
vinculo con la vida desde las dimensiones material, afectiva y espiritual, generando practicas educativas
participativas e inclusivas que se internalizan en capacidades y habilidades de accién para el beneficio
comunitario. Promueve y fortalece la constitucion de Comunidades de Produccién y Transformacién
Educativa (CPTE), donde sus miembros asumen la responsabilidad y corresponsabilidad de los procesos
y resultados formativos.

“Formacion Intracultural, Intercultural y Plurilinglie”, que promueve la autoafirmacién, el reconocimien-
to, fortalecimiento, cohesién y desarrollo de la plurinacionalidad; asimismo, la produccién de saberes
y conocimientos sin distinciones jerarquicas; y el reconocimiento y desarrollo de las lenguas originarias
gue aporta a la intraculturalidad como una forma de descolonizacién y a la interculturalidad establecien-
do relaciones dialdgicas, en el marco del disefio curricular base del Sistema Educativo Plurinacional, el
Curriculo Regionalizado y el Curriculo Diversificado.

Este proceso permitird la autoformacién de las y los participantes en Comunidades de Produccion y
Transformacién Educativa (CPTE), priorizando la reflexidn, el analisis, la investigacion desde la escuela a
la comunidad, entre la escuela y la comunidad, con la escuela y la comunidad, hacia el desarrollo armé-
nico de todas las potencialidades y capacidades, valorando y respetando sus diferencias y semejanzas,
asi como garantizado el ejercicio pleno de los derechos fundamentales de las personas y colectividades,
y los derechos de la Madre Tierra en todos los dmbitos de la educacion.

Se espera que esta coleccion 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 evaluacién de cada Unidad de Formacion.
Los contenidos curriculares minimos.

Lineamientos metodolégicos, 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 seran referencia basica para el desarrollo de las Unidades de Formacidn, cada
equipo de facilitadores debe enriquecer, regionalizar y contextualizar los contenidos y las actividades
propuestas de acuerdo a su experiencia y a las necesidades especificas de las maestras y maestros.

Roberto Aguilar Gomez
MINISTRO DE EDUCACION
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| Subsistema de Educacidn Alternativa y Especial, en el marco de la revolucién educativa y cul-
tural, ha generado esfuerzos importantes, en lo curricular orientados a mejorar la calidad de la
Educacion de Personas Jovenes y Adultas.

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

Durante las diferentes Unidades de Formacion se ha abordado, aspectos referidos a la planificacion
curricular, metodologia, campos de saberes y conocimientos, areas de saberes y conocimientos y plani-
ficaciéon de médulos.

En ésta unidad profundizaremos, el analisis de estrategias metodoldgicas que nos permitan dinamizar el
desarrollo de las diferentes areas de saberes y conocimientos.

El primer tema, esta referido a orientaciones generales para el uso de estrategias metodoldgicas, en la
Educacién de Personas Jévenes y Adultas, por ello se parte del anadlisis de las diferencias y relacion del
método, la estrategia metodoldgica, las técnicas y las actividades. Seguidamente se abordara los linea-
mientos generales para la aplicacién de las estrategias metodoldgicas, pautas a tomar en cuenta en la
elaboracidén de estrategias metodoldgicas, conocimiento de las y los participantes/estudiantes de la EPJA
y momentos de aplicacién de estrategias metodoldgicas.

El segundo tema, trabaja Estrategias Metodoldgicas de Comunicacidn y Lenguajes, comienza abordando
la caracterizacion del area, analiza el tratamiento de la lengua castellana y originaria, sugiriendo estrate-
gias para trabajar en el Area de Comunicacién y Lenguajes.

El tercer tema, trabaja estrategias metodoldgicas del Area de Ciencias de la Naturaleza, analizando el dise-
fio y aplicacién de las estrategias metodoldgicas en la EPJA, asimismo se sugieren algunos criterios para la
seleccidn y secuenciacion de estrategias metodoldgicas y finalmente, se presentan ejemplos para el disefio
aplicacion y valoracién de estrategias metodoldgicas problematizados por las siguientes preguntas: ¢ Qué
busca?, ¢Para qué sirve?, {Cuales son sus caracteristicas?, ¢ Quiénes y cuantos participan?, ¢En cuanto
tiempo?, ¢En dénde?, i Con qué materiales?, § COmo se aplica?, ¢ Cuando se aplica?, ¢ Cudles son las venta-
jas?, éCuales las desventajas? y ¢ Cudles son las recomendaciones?

El cuarto tema, trata sobre las estrategias metodoldgicas para el Area de Ciencias Sociales, en el que
menciona que el disefio y aplicacién de estrategias metodoldgicas deben estar orientados en la forma-
cién de estudiantes/participantes reflexivos, criticos y propositivos, de los hechos y fendmenos histori-
cos, sociales, culturales, religiosos politicos y econdmicos del contexto y del mundo, a través de la prac-
tica de valores sociocomunitarios, ejercicio de la ciudadania y las cosmovisiones de las NPIOCs y de la



diversidad cultural, para consolidar la descolonizacidn y la transformacién social. Asimismo se presenta
respecto a como elegir las estrategias metodoldgicas adecuadas, ejemplos de Estrategias Metodoldgicas
para la Educacion Ciudadana y para la Geografia.

El quinto tema trata de estrategias metodoldgicas del Area de saberes y conocimientos en la Matemati-
ca, presentando una seleccién orientaciones para el desarrollo de temdticas referida al campo.

El sexto tema, trabaja estrategias metodoldgicas del Area Técnica Tecnoldgica, pasa por la caracteriza-
cion del area incidiendo en el enfoque y presentando orientaciones para el disefio de estrategias me-
todoldgicas entre las cuales resaltan las siguientes preguntas claves: ¢ Quién aprende? ¢Qué aprende?
¢Cémo se aplica? El tema presenta criterios para contextualizar el médulo y disefio de estrategias meto-
doldgicas para los trayectos técnicos tecnoldgicos.

Fortalecemos la actitud innovadora, creativa, reflexiva y critica de los facilitadores/as, en el disefio, apli-
cacion y evaluaciéon de estrategias metodoldgicas en las dreas de saberes y conocimientos de la EPJA,
analizar y comprender el pensamiento estratégico para mejorar los procesos educativos de manera par-
ticipativa, dialdgica y comunitaria en los CEAs.

Fortalecemos la actitud innovadora, creativa, reflexiva y critica de los facilitadores/as.

e Facilitadoras/es con una actitud innovadora, creativa, reflexiva y critica.
¢ Facilitadoras/es responsablemente disefian y aplican estrategias innovadoras y creativas.

El disefio, aplicacidn y evaluacion de estrategias metodoldgicas en las areas de saberes y cono-
cimientos de la EPJA.

e Disefian estrategias metodoldgicas innovadoras, creativas para las dreas de saberes y conocimien-
tos.
¢ Aplican estrategias metodoldgicas en las dreas de saberes y conocimientos.

Analizar y comprender el pensamiento estratégico.

* Analizan la similitud y diferencia entre estrategia, técnica y método.
e Compren el sentido y significado del pensamiento estratégico y la estrategia metodoldgica en los
proceso de la EPJA.

Mejorar los procesos educativos de manera participativa, dialégica, comunitaria en los CEAs.

* Procesos educativos participativos y dialdgicos.
* Procesos educativos enmarcados en la transformacion curricular.

Para mantener viva una lengua es fundamental su uso en la vida cotidiana. En Bolivia muchas lenguas
estan en proceso de extincién debido a la interposicién de una lengua hegemadnica como el castellano.



En el proceso de revolucién educativa es de vital importancia fortalecer el uso cotidiano de las lenguas
indigenas dentro de los Centros de Educacion Alternativa y la comunidad, barrio o ciudad. Por tal mo-
tivo, en todas las Unidades de Formacién 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 indigena, pero no la practican; otras/os en cambio definitivamente no ha-
blan ni escriben ninguna lengua originaria. Las actividades sugeridas en las Unidades de Formacién en
el PROFOCOM, pretenden motivar a que las maestras y maestros aprendan paulatinamente una lengua
originaria. Para ello, la funcién del facilitador es importante porque debe crear espacios donde las maes-
tras y maestros puedan realizar conversaciones basicas de interaprendizaje natural.

Informe que contenga: el disefio, la aplicacion y los resultados obtenidos de una estrategia desarrollada
por la/el maestra/o en coherencia con el enfoque metodoldgico del Modelo Educativo Sociocomunitario
Productivo y la educacién de personas jovenes y adultas.

La Unidad de Formacién esta acompanada de libros digitales con el objetivo de profundizar los temas de
reflexidn, andlisis y construccidn educativa, vinculados a la tematica de la misma.

La Unidad de Formacion No. 15 viene acompafiada de los siguientes libros digitales como lectura obli-
gatoria segln area tematica:

 Ensefiar Historia: Notas para una didactica renovadora. Joaquin Prats (Area Ciencias Sociales).

e Manual de Técnicas Didacticas: Recurso para lograr el Aprendizaje Significativo. Direccion Técnico
Académico. Departamento de Planes y Programas. (Area Técnica Tecnolégica).

e Manual de Estrategias de Ensefianza/Aprendizaje. Parra Pineda Doris Maria. (Area Comunicacién
y Lenguajes)

¢ Laquimica cotidiana, una oportunidad para el desarrollo profesional del profesorado M. Rut Jimé-
nez — Liso y Esteban De Manuel. (Area Ciencias de la Naturaleza).

 Algunas estrategias para facilitar el aprendizaje de las matematicas. Manuel Borges Ripoll. (Area
Matematica).

Sugerencias metodoldgicas para la lectura obligatoria del libro:

La lectura de los libros y su respectiva presentacién sera de caracter 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 informacion glo-
bal a modo de exploracién sobre el libro que se pretende leer, para ello se podria considerar los
siguientes puntos:

Leer el titulo, el indice o las partes en las que se divide el libro.

Informarse sobre el autor (su época, lugar y su especializacion).

Leer la introduccidn para conocer cudl es el objetivo del libro, para saber sobre qué escribe y para
qué escribe.



Podemos plantearnos algunas preguntas que pueden ayudarnos a la lectura misma del libro:
¢Cual es el punto central de este libro?
éPor qué su estructura esta 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 basicos a considerar en el proceso de lectura son los siguientes:
Se sugiere subrayar los enunciados y conceptos clave del libro. Se podria armar un pequefio 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 anlisis retrospectivo de lo leido, en este momento se realizard
una idea sintética de lo leido. Para la realizaciéon de este momento las siguientes preguntas seran
de mucha utilidad:

e (Estoy o estamos de acuerdo con el contenido del libro?
e ¢Puedo expresar los conceptos y conclusiones del libro con mis propias palabras?
e (Cual es el fundamento central del libro?
e ¢Cudles son las posturas cuestionables del libro?
e ¢Los conceptos leidos tienen alguna relacion con la realidad en la que vivo?
e ¢Qué conclusién le puedo dar a este documento? Es decir, ¢COmo interpreto de otra manera la
informacion leida?
Este proceso nos conduce al desarrollo de sintesis de las ideas de cada uno de los participantes.

Para la presentacién del trabajo, sugerimos que cada maestro/a prepare cuadros sindpticos o esquemas
0 mapas conceptuales de uno de los libros leidos donde recoja las ideas fundamentales y una reflexién
critica sobre el contenido global del mismo.
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La reflexidn sobre las estrategias metodoldgicas en la Educacidn de Personas Jovenes y Adultas debe
necesariamente partir de hacer un repaso a los postulados fundamentales desarrollados en Unidades
de Formacion anteriores, especialmente los relacionados con aspectos metodoldgicos.

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

En educacidén es recurrente el estudio y practica de “estrategias metodoldgicas”, sobre todo orientados
al desarrollo de procesos formativos: ensefianza — aprendizaje. En este sentido, las estrategias metodo-
I6gicas son formas de seleccion, organizacion (combinacion y ordenamiento) y uso de métodos, técni-
cas y recursos (materiales) orientados hacia el logro de objetivos holisticos, tomando en cuenta y en
estrecha relacion y coherencia con los contenidos, sujetos (participantes) y contextos.

La estrategia metodoldgica 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, disefiar y aplicar determinadas estrategias metodoldgicas para:

e Desarrollar procesos formativos descolonizadores,

e Desarrollar procesos formativos intra interculturales,
¢ Desarrollar procesos formativos comunitarios,

e Desarrollar procesos formativos productivos.

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

La estrategia metodoldgica es considerada también como una guia de accion, en el sentido de que res-
ponde a la pregunta permanente é¢como lograr el objetivo holistico?. La estrategia da sentido y coordi-
nacion a todo lo que se hace para lograr los objetivos holisticos. En el curriculo de las Personas Jovenes
y Adultas los médulos de formacién tiene un objetivo holistico, por eso las estrategias metodoldgicas
tienen estrecha relacidn con el desarrollo de los mdédulos.



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 formacidon comunitaria

Luego de indagar, comunitariamente reflexionen sobre los siguientes conceptos:

- Qué es un método
- Qué es una técnica
- Qué relacidn existe entre método, técnica y estrategia metodoldgica

Habran advertido que insistentemente se propone que la transformacion de la educacién pasara por la
practica de una metodologia también transformadora. Entonces conviene reflexionar sobre la relacion
entre el enfoque metodoldgico del Modelo Sociocomunitario Productivo y las estrategias metodoldgicas.

La reflexion sobre métodos, técnicas o estrategias metodoldgicas aplicadas en procesos formativos debe
partir necesariamente de advertir que la seleccién y opcidn por una estrategia metodoldgica se realiza
en coherencia con la accidén pedagdgica — politica transformadora. La intencionalidad metodolégica en
la Educacién Alternativa reside en garantizar procesos formativos integrales, creativos y criticos en ar-
monia con su comunidad y la madre naturaleza y la perspectiva de construir una sociedad intra e inter-
cultural, comunitaria, productiva, digna, solidaria ...

Reafirmamos nuevamente que los momentos metodolégicos en la Educacién alternativa se desa-
rrollan necesariamente partiendo de la “practica”. La secuencia posterior de “teoria -> valoracién
-> produccién, dependera de la aplicacién que se realiza. ¢ COmo se articulan las estrategias metodo-
l6gicas con los momentos metodoldgicos?. Las estrategias metodoldgicas deben permitir concretar los
momentos metodoldgicos, ejemplo:

Prdctica significa: Nombre de la estrategia: Responde a la pregunta:

Partir de la experiencia, es decir:  “Testimonios de personas y sabios ¢Como se puede recuperar los
Recuperar los saberes y de la comunidad” conocimientos y saberes de los
conocimientos de los pueblos. Pueblos?

Teorizar la prdctica significa: Nombre de la estrategia: Responde a la pregunta:
Revalorizar y rescatar conceptos Construccion de cuadros de écomo se puede rescatar

y categorias de la propia realidad  doble entrada: conceptos y categorias de la
cultural y social. propia realidad cultural y social?

Categoria Significado ~ Comentario



Para profundizar y repasar las posibilidades de disefar estrategias metodoldgicas en funcién de los mo-
mentos metodoldgicos, presentamos a continuacion la sintesis de los cuatro momentos descritos en la
Unidad de Formacién No. 5.

Partir de la PRACTICA significa:

TEORIZAR la practica significa:

a. Partir de la experiencia, es decir:
eD L ) . :
ti:il er;:slmlento previo de los/as estudiantes/par o R presess de SesEiedat i
2 o los conceptos y teorias en funcidén de
¢ De la memoria histdrica de los pueblos. la realidad
¢ De la cultura, lenguaje y concepcion que tienen las . . .
) . . 3 e Producir comunitariamente conoci-
y los estudiantes/participantes en las diversas areas T
de conocimiento. e : ,
. e Uso critico y problematizador de
¢ De los saberes y conocimientos de los pueblos. las teorfas a partir de la oract
b. Partir del contacto directo con la realidad, implica: L P e P
. . . ca; es decir, identificar conceptos vy
e Partir de la escucha a las y los estudiantes/partici- . .. .
antes v su broblematica explicaciones tedricas con referencia
- i p. . - (s a las problematicas que surgen de la
e Escuchar testimonios de vida sobre problematicas rictica para resignificar o encontrar
econdmicas, sociales y politicas. guevos sFe)ntidos &
¢ Observaciones directas de la naturaleza, sistemas y L, ) .,
. e erp . e Construccion y reconstruccion de las
medios de produccion, fabricas, parcelas producti- , . .
I teorias que explican los fendmenos
L . . naturales o la realidad social historica
e Reconocer los problemas, necesidades, aspiracio- de las comunidades urbanas o rura
nes y expectativas de la vida cotidiana de los estu- les
diantes/participantes. ) . )
. /p p_ L. . . e Profundizar y explicar la compren-
c. Partir de la experimentacion, quiere decir:

e Observar los fenédmenos de la naturaleza.
® Practicar y ensayar determinados cualidades de la
materia.
¢ Indagar percepciones sobre la vida y la realidad so-
cial.

La PRODUCCION significa la elaboracion de algo “tangible”
o “intangible”:

* En los talleres, se producen muebles, artesania, ro-

pas, etc.; en los talleres de reposteria, tortas, panes,
dulces, etc. como parte de los procesos formativos.

¢ En los terrenos agricolas se producen: frutas, cerea-

e En

les, tubérculos, etc.

las dareas humanisticas, se producen: cuentos,
novelas, poesias, canciones, planos, cartografias, pin-
turas, maquetas, Proyectos Socio productivos.

(m

sién de la realidad social o natural.
Revalorizar y rescatar conceptos y ca-
tegorias de la propia realidad cultural
y social.

-

La

VALORACION es un momento ético y

reflexivo que se realiza en y sobre:

e La practica, la teoria y la produccion.

e Reflexion basada en valores comu-
nitarios, como: el bien comun, la
transformacién social, la comple-
mentariedad, la armonia con la na-
turaleza y la comunidad, la unidad,
la reciprocidad, la participaciéon y
didlogo, entre otros.

N J

En el momento de seleccionar, disefiar o usar determinadas estrategias metodolégicas deben concre-
tarse en el desarrollo de los momentos metodolégicos y no fuera de ellas. En este sentido, queda el
desafio de disefar y sistematizar estrategias metodoldgicas vinculadas a los momentos metodoldgicos.
A continuacidén se presenta ejemplos de estrategias metodoldgicas de acuerdo a los momentos meto-
doldgicos.



Estrategias metodoldgicas de cémo partir de la PRACTICA (ejemplos)

Observacion e interpretacion de laminas o fotolenguaje.

Analisis y didlogo sobre letras de una cancidn, sobre un poema, un resumen de una novela, etc.
Lectura e interpretacidn critica de vifietas humoristicas.

Recorte y clasificacion de noticias de periddico

Investigacion sobre un tema en forma personal, en grupos de tres o cuatro estudiantes.
Construccion y aplicacidn de instrumentos de recoleccidon de datos (entrevistas, encuestas, obser-
vacion directa, notas de campo...)

Elaboracidn y puesta en escena de juegos de simulacion, 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.

Utilizacion de la técnica del cuchicheo en didlogo simultdneo por parejas.

Visitas guiadas a empresas, organismos publicos, medios de comunicacion, espacios verdes, fun-
daciones, espacios vecinales de servicios comunitarios.

Utilizacion del testimonio de personas que explican su experiencia.

Estrategias metodoldgicos de como TEORIZAR (ejemplos)

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

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

Analisis de textos y comentario critico de los mismos.

Uso de notacidon marginal en un texto.

Sintesis de la informacién en graficos personalizados.

Lectura e interpretacion critica de imdagenes e ilustraciones primero en forma personal y luego
compartiendo en pequefio grupo.

Respuestas dialogadas a interrogatorios indagadores y reflexivos (método heuristico)
Exposiciones orales de los participantes sobre un tema o experiencia.

Busqueda tematica en Internet de contenidos, imagenes, videos, recursos.

Lectura, interpretacion y/o elaboracidn de escalas, perfiles, mapas y planos.

Lectura, interpretacion de lineas del tiempo, cuadros cronoldgicos, cuadros sindpticos, y arboles
genealdgicos.

Elaboracidn de conclusiones con expresion del pensamiento critico personal.

Uso del diccionario comun y de diccionarios especificos: etimoldgicos, de sindnimos y anténimos,
tematicos.

Utilizacidon del juicio critico en la solucion de problemas.

Utilizacion de aprendizaje basado en problemas.

Utilizacion de aprendizaje basado en proyectos.

Clasificacién de informacidn utilizando cuadros de doble entrada y criterios de clasificacion.
Visualizacidon de un video, powerpoint, una obra de teatro, pelicula, reportaje, etc. realizando
después un didlogo en base a preguntas adecuadas.

Invitacidn de expertos sobre un tema para profundizar y responder preguntas.

Estrategias metodoldgicos de como PRODUCIR (ejemplos)

Elaboracion de resimenes o sintesis.



e Elaboracion de dibujos representativos de un tema.

e Realizar una ficha tematica.

e Construccién de diferentes graficos: graficos de barras, grafico lineal, grafico circular o “torta”,
grafico pictdrico, pirdmide.

e Resoluciéon de problemas matematicos de diferente complejidad.

e Elaboracion de marcos conceptuales, redes conceptuales, mapas conceptuales, mapas semanti-
cos, mapas mentales.

¢ Elaboracion de esquemas de contenidos: esquema de subordinacién, esquema de llaves o cua-
dro sindptico, diagrama, esquema de recuadros, esquema de flechas, esquema mixto (cuadros y
flechas).

¢ Sintesis de la informacién mediante la realizacién de marcos conceptuales, redes conceptuales,
mapas conceptuales, mapas semanticos, mapas mentales, esquemas de llaves, cuadro sindptico,
etc.

e Elaboracion de trabajos sobre temas diversos, ensayos, articulos, monografias, etc.

e Escenificaciones, como sociodramas, y representaciones escénicas, etc.

* Resolucion de ejercicios diversos.

¢ Elaboracion de presentaciones digitales creativas utilizando Word, PowerPoint u otros programas.

e Construccion y muestra explicativa de maquetas, planos, graficos estadisticos.

Estrategias metodologicos de como VALORAR (ejemplos)

e Justificacién y defensa oral de creencias, ideas, opiniones, posturas personales frente a: hechos
socio-culturales relevantes: descubrimientos cientificos - avances tecnoldgicos — postura de una
persona célebre...; problematicas sociales prioritarias, noticias de alto impacto, etc.

e Escenificar tematicas o mddulos avanzados resaltando aspectos fundamentales del contenido y
los aprendizajes obtenidos.

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

e Los errores en la exposicion. Los participantes deben identificar los errores que comete el pro-
fesor en la exposicién. Los maestros pueden planificar una serie de errores a propdsito para la
dindmica.

Las estrategias seleccionadas y disefiadas buscan lograr aprendizajes en las/los participantes. En conse-
cuencia, deben despertar interés, fomentar la participacién, promover el trabajo comunitario, permitir
el desarrollo auténomo, desarrollar valores, contribuir a la resolucién de problemas, es decir, trabajar las
cuatro dimensiones: ser, saber, hacer y decidir. La formacién integral significa el desarrollo de las cuatro
dimensiones en la persona y éstos se encuentran expresados en los objetivos holisticos de cada mddulo.
De ahi la relacion entre la estrategia metodoldgica seleccionada, disefiada o aplicada, la formacion en
las cuatro dimensiones de la persona y el objetivo holistico.

El siguiente grafico muestra las multiples manifestaciones de las dimensiones de la persona que permi-
ten disenar estrategias metodoldgicas en relacion a las mismas, por ejemplo, si la formacién de las iden-
tidades que asume la persona (identidad de clase, identidad cultural, identidad de género, etc.) es parte
de la dimensién del SER, cémo (estrategia metodoldgica) se logra formar o fortalecer las IDENTIDADES
en la persona?. De esa manera, es posible crear estrategias metodoldgicas que permitan la formacién
integral de los participantes en la Educacién de Personas Jovenes y adultas.



Principios
Valores
Actitudes
Identidad
Espiritualidad
Cosmovision

SER
Conocimientos o
Emprendimiento
Saberes 2l
Sabiduria Decision
‘ SABER DECIDIR Poder
Teoria -
Accion
Leyes 3
. Transformacion
Hipodtesis
HACER
Habilidades
Destrezas
Motricidad
Produccién
Practica
aplicacion

Para finalizar estas breves orientaciones conceptuales demos sefialar que el estudio sobre estrategias
metodoldgicas es un campo amplio dificil de agotar en pocas paginas. Existen conceptos como “estra-

” o«

tegias de ensefianza”, estrategias de aprendizaje”, estrategias de ensefianza — aprendizaje”, “estrategias
didacticas”, didacticas 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 metodoldgicas”, concepto mas amplio y abarca-

dor.

Actividad 2. De Formacion personal

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

e Construir un mapa mental, en base a las ideas centrales del autor.
e Disefiar una estrategia metodoldgica, aplicada al drea 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 socializacién.



“ANTONIO — jAh, 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 didlogo; como decia Hegel
“la verdadera realidad es el devenir”, no el ser ni el no ser, sino una tensién entre ambos —el proceso
histérico es el verdadero—. Asi, cuando se propone que lo verdadero es una-busqueda 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 didlogo -por medio rupturas —esto no es aceptado por la gran mayoria de los
estudiantes que estan acostumbrados a que el profesor, jerdrquicamente, tenga la verdad, sea el sabio,
y por lo tanto no aceptan el didlogo. Para ellos el didlogo es seial 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 esta en aquél que juzga detentar la verdad vy,
por eso misma, es intolerante. La fuerza estd en aquél que afirma: “Tal vez tenga parte de la verdad, no
la tengo en su totalidad, parte de ella esta 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 mayoria una declaracién de ignorancia, cuando, en verdad, de-
beria ser considerada una declaracién de sabiduria. No debemos confundir “sentir” con “comprender”.

é¢Qué experiencias has tenido en este esquema?

PAULO — jAh! en ese esquema he tenido y sigo teniendo experiencias muy interesantes, en los Estados
Unidos y en Europa. De manera mds o menos sistematica, en algunas universidades de los Estados Uni-
dos, del Canada, de Brasil y de Suiza; de manera menos sistematica, en otras universidades americanas,
latinoamericanas, europeas y africanas. Te diria que los resultados de mi practica han sido mucho mas
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, Canada. Trabajé con los estudiantes, no para ellos y muchos menos sobre ellos. Rara vez
he encontrado una participacion tan conscientemente critica, 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, segln la cual el estudiante existe para aprender y el
profesor para ensenar. Esta “sombra” es tan fuerte, tan pesada, que el profesor dificilmente percibe que,
al ensenar, él también aprende, primero, porque ensefia, es decir, es el propio proceso de ensefiar, que
le ensefia a ensefiar. Segundo, él aprende con aquél a quien ensefia, no tan sélo porque se prepara para
ensefiar, mas también porque revisa su saber en la busqueda 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 desafios hacia él. En verdad, la reflexién sobre todo
esto es iluminadora y enriquecedora tanto para el profesor como para los alumnos.



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 esta 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 dngulo distinto, el cual le serd posible profundizar mas tarde en una reflexion mas critica.

Es esto lo que vengo tratando de hacer a lo largo de mi vida de profesor. No diria que la forma como
trabajo sea la Unica o la mejor. Es la forma que me agrada. Pero mas que agradarme, simplemente, en
ella o por medio de ella, me siento coherente con mi opcién politica.

Lo que me preocupa, sobre todo, es oponerme tedrica y practicamente a dos asociaciones hechas gene-
ralmente, aunque no siempre explicitadas. La primera, entre el procedimiento democratico 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 repulsién 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 asi adquirido, hacer la democracia alla afuera.

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

Bien, diria por fin que mi experiencia ha sido siempre rica, y me conforta que, en ella, jamas tomé par-
tido por la conviccidn autoritaria de que tengo una verdad que imponer —la verdad indiscutible—. Por
otro lado, nunca dije, o siquiera lo sugeri, que lo contrario de no tener una verdad para imponer seria
no tener nada para proponer. Si nada tenemos para proponer y si simplemente rehusamos hacerlo, no
tenernos nada que hacer verdaderamente en la practica educativa. La cuestion radica en la comprensién
pedagogico-democratica del acto de proponer. El educador que no puede negarse a proponer, no puede
tampoco rehusarse a la discusion acerca de lo que propone, por parte del educando. En el fondo, éste
tiene que ver con el casi misterio que incluye la practica del educador que vive la substantividad demo-
cratica, de afirmarse, sin, con eso, desestabilizar a los educandos. Es esta posicion, la de la radicalidad o
de la substantividad democratica., que se contrapone con por un lado, al autoritarismo y, por el otro, a
la improvisacién.

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

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

ANTONIO —Pienso, Paulo, que el problema de ensefiar o educar es fundamental y que, sin duda, se
relaciona con lo que deciamos antes: posiciones politicas 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 reproduccién de la sociedad.

Encuentro entonces que es profundamente democratico comenzar a aprender a preguntar.



En la ensefianza se olvidaron las preguntas; tanto el profesor como el alumno las olvidaron y, segin yo
lo entiendo, todo conocimiento comienza por la pregunta. Comienza por que lo tu Paulo, llamas curiosi-
dad. iPero la curiosidad es una pregunta!

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

ANTONIO — Exactamente, y lo mas grave Paulo, es que el alumno se acostumbra a este tipo de trabajo
y , entonces, lo que el profesor deberia ensefiar —porque él mismo deberia saberlo- seria antes que
nada ensefar 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 esta dado, es un absoluto, no deja lugar a la curiosidad ni a elementos por descubrir. El saber
esta hecho, éste es la ensefianza. Ahora diria: “la Unica manera de enseiar es aprendiendo”, y esta afir-
macién vale tanto para el alumno como para el profesor.

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

PAULO - Concuerdo. La afirmacién es mas radical todavia. Toma el proceso en su mismo comienzo. Y a
mi me cala hondo esa afirmacién 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 atmédsfera autorita-
ria, como provocacion a la autoridad. Y asimismo, cuando esto no ocurre explicitamente, la experiencia
termina por sugerir que preguntar no es una posicién siempre cdmoda.

Una de las exigencias que siempre nos hicimos, con Elsa, en cuanto a las relaciones con nuestras hijas y
nuestros hijos, era la de jamas negarles respuestas a sus preguntas. No importaba con quién estuviése-
mos deteniamos el didlogo para atender la curiosidad de uno de ellos o de una de ellas. Sélo después
de testimoniar nuestro respeto al derecho de ellos de preguntar, es que pediamos la atencién necesaria
para la presencia de la persona o las personas con quienes conversabamos.

Creo que, ya en la tierna edad, comenzamos a aplicar la negacién autoritaria de la curiosidad, con los:
n u ”

“pero, nino, porqué tanta pregunta”, “callese, su padre estd ocupado”, “vaya a dormir y deje esa pregun-
ta para mafiana”.

La impresién que tengo es de que, en ultimo analisis, el educador autoritario tiene mdas 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 represidon a la pregunta tiene la dimensidn de la represién mayor —la
represion 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. Tu tienes razén. Uno de los puntos de partida la formacion de un
educador o de una educadora, en una perspectiva liberadora, democratica seria esta cosa aparente-
mente tan simple: ¢§Qué es preguntar? A este respecto te contaré una experiencia que vivi con profunda
emocién, en Buenos Aires, adonde fui cuando trabajaba, aun aqui en el Consejo, enseguida después
de la vuelta de Perdn. Invitado por el Ministerio de Educacion, cuya cabeza era el ministro Taiana, ex-



médico de Perdn, por causa de lo cual tuvo que pagar caro después del golpe militar. Organizaron un
excelente programa de trabajo para mi durante ocho dias, en tiempo integral. Era mi primera visita a
Argentina, a la que no pude volver sino recientemente, por prohibicidon expresa de los militares.*

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

- No vine aqui, dije, para hacer un discurso, sino mas bien para conversar. Les haré preguntas, y ustedes
me las hardn. Nuestras respuestas daran sentido al tiempo que pasaremos juntos aqui. Paré. Hubo un
silencio que uno de ellos rompid al decir.

—Muy bien, encuentro que estd bien asi. Realmente no nos gustaria 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 mafiana de domingo, hizo una pregunta
fundamental., En lugar de responder sélo por mi, intenté arrancar del grupo lo que les parecia que era
“preguntar”. En todo momento buscaba esclarecer uno u otro punto, insistiendo sobre la curiosidad que
la pregunta conlleva. Tienes razon, tal vez: deberia ser uno de los primeros asuntos por, discutir en un
curso de formacién de jévenes que se preparan para ser profesores: lo que es preguntar. Insistamos, no
obstante, en que el centro del asunto no estd en hacer con la pregunta “équé es preguntar?” un juego
intelectual, sino vivir la pregunta vivir la indagacién. Vivir la curiosidad. Testimoniarla al estudiante. El
problema que, en verdad, le aparece al profesor, en la practica, es de “espantarse”, al ir creando en los
alumnos el habito, como virtud, de preguntar.

Para un educador en esta posicidon no hay preguntas bobas ni respuestas definitivas. Un educador que
no castra la curiosidad del educando, que se inserta en el acto de conocer, jamas 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 practica, corno
preguntar mejor.

* Nota del traductor: Me consta que alumnas universitarias de psico-pedagogia 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, habian sido

ANTONIO- Mira, Paulo, cdmo estamos volviéndola principio del conocimiento, a los origenes de la en-
sefianza, de la pedagogia. Y estamos de acuerdo en que todo comienza, como ya lo decia Platén, con
la curiosidad y, unida a la curiosidad, la “pregunta. Creo que tienes razén cuando dices que la prime
cosa que deberia aprender aquel que ensefia es a saber preguntar. Saber preguntarse, saber cudles
son las preguntas qué nos estimulan y estimulan a la sociedad. Preguntas esenciales que partan de la
cotidianidad, pues es en ella donde estan 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, comenzariamos por esas preguntas basicas de
nuestra vida cotidiana, de esos gestos, de esas preguntas corporales, que el cuerpo nos hace como tu
dices. Insistiria en que el origen del conocimiento estd en la pregunta, o en las preguntas o en el mismo
acto de preguntar: me atreveria a decir que el primer lenguaje fue una pregunta, la primera palabra
fue, a la vez, pregunta y respuesta, en un acto simultaneo. No entiendo por lenguaje, cuando hablo de
lenguaje, sélo un lenguaje hablado.

Sabemos que el lenguaje es de naturaleza gestual, corporal, y un lenguaje de movimiento de ojos, de
movimiento del corazdn. 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 oimos 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 dimensidn lo que constituye el lenguaje, o los lenguajes, que
son lenguajes de preguntas mas bien que lenguajes de respuestas.

PAULO — De acuerdo. Estoy convencido, sin embargo, de que es necesario dejar claro, una vez mas, que
nuestra preocupacion por la pregunta, alrededor de la pregunta, no puede quedar tan sélo en el nivel de
la pregunta por la pregunta. Lo impdrtame, sobre todo, es unir, siempre que sea posible, la preguntay 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 filosofia 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 educacién,
tiene que ser un gran interrogador de si 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 curriculo el momento dedicado a las preguntas, de
nueve a diez, por ejemplo. iNo es todo! El tema nuestro no es la burocratizacion de las preguntas, sino
reconocer la existencia como un acto de preguntar. La existencia humana es, porque se hizo preguntan-
dola raiz de la transformacion 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 cdmo hay una relacidn, in- dudable entre asombro y pregunta, riesgo y
existencia. Radicalmente, la existencia humana implica asombro, pregunta y riesgo. Y, por todo esto
implica accidn, transformacion. La ‘burocratizacion implica ja adaptacién, por lo tanto, con un minimo
de riesgo, con ninglin asombro y sin preguntas. Entonces, la pedagogia de la respuesta es una pedagogia
de la adaptacion y no de la creatividad. No estimula el riesgo de la invencidn y de la reinvencidn. Para mi,
negar el riesgo es la mejor manera que se tiene para negar la propia existencia humana.

ANTONIO — Para dimensionar, digamos, esta burocratizacién de la pregunta, es suficiente tener a la
vista tan sélo los textos que se someten. Las preguntas son preguntas que ya traen la respuesta. En este
sentido, ini siquiera son preguntas! Son antes respuestas que preguntas. El estudiante tiene que saber
de antemano la respuesta a la pregunta que se le hard. Entretanto, si le ensefidramos a preguntar, él
tendria la necesidad de preguntarse a si mismo y de encontrar por si 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 educacién, en general, es una educacién de respuestas, en lugar de ser una educa-
cion de preguntas. Una educacion de preguntas es la Unica educacion 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 mas facil es, justamente, la pedagogia
de la respuesta, porque en ella no se arriesga absolutamente nada. El miedo del intelectual es sdlo a
arriesgarse, a equivocarse, cuando es exactamente el equivocarse lo que permite avanzar en el conoci-
miento. Entonces, en este sentido, la pedagogia de la libertad o de la creacién debe ser eminentemente
arriesgada. Debe atreverse al riesgo; debe provocarse el riesgo, como Unica forma de avanzar en el co-
nocimiento, de aprender a ensefiar verdaderamente. Juzgo importante esta pedagogia del riesgo, que
esta ligada a la pedagogia del error y esta cadena se extiende al infinito. Si asi no fuera, alcanzariamos el
conocimiento absoluto, y el conocimiento absoluto no existe. La fuerza de lo negativo es fundamental
decia 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 practica, educativa que se funda en lo estandarizado,
en lo preestablecido, en la rutina en que todas las cosas estan predichas, es burocratizante, y por eso
mismo antidemocrdtica.

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

Cudnto ganaria el conocimiento humano, las ciencias humanas y la propia sociedad si la creatividad del
obrero encontrase un espacio libre para expresarse. Aun asi, 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 enriqueceria mucho
mas, con esa capacidad de creacién 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, serda mucho mas eficiente el trabajador que, respondiendo a la exigencia de
mayor productividad en la perspectiva capitalista, no pregunte ni se pregunte y poco sepa mas alla de la
tarea rutinaria que la produccidn en serie le asigne.

Braverman tiene razén cuando dice: “Cuanto mas se incorpora la ciencia al proceso del trabajo, menos
entiende el trabajador el proceso; cuanto mas la maquina se vuelve un producto intelectual y sofistica-
do, menos control y comprensién de la maquina tiene el trabajador”. Asi’, en nombre de la eficiencia, de
la productividad, lo que se hace es la burocratizacién 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 produccion capitalista. Lo que se da en la produccion del conocimiento en la escuela es, en
gran medida, aunque podamos hacer lo contrario, una reproduccién de ese mecanismo.



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

En el fondo, ésta es una educacién que reproduce el autoritarismo del modo de produccién capitalista.
Es lamentable observar, cdmo educadores progresistas, al analizar y al combatir la reproduccion de la
ideologia dominante, dentro de la escuela, ‘reproducen la ideologia autoritaria embutida en el modo
capitalista de produccion.

ANTONIO — Si, es la racionalidad abstracta que impone un poder determinado de una ideologia de-
terminada. Sin duda, es muy dificil 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 politico, en el proceso politico que
es también un gran proceso educativo, en el que la creatividad de las masas es ignorada es aplastada.
Cuanto mas escucha el pueblo a los lideres, menos piensa —esto se considera la esencia de la politica,
cuando deberia considerarse lo contrario—. Esto se da en el entorno de los politicos autoritarios, tanto
de izquierda como de derecha. Lo mds grave es que se reproduzca en la izquierda, entre los politicos
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 analisis 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 - seria antes que nada ensefiar 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 esta
dado, es un absoluto, no deja lugar a la curiosidad ni a elementos por descubrir. El saber esta hecho, éste
es la ensefianza. Ahora diria: “la Unica manera de ensefar es aprendiendo”, y esta afirmacion vale tanto
para el alumno como para el profesor.

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

PAULO: Concuerdo. La afirmacion es mas radical todavia. Toma el proceso en su mismo comienzo. Y a
mi me cala hondo esa afirmacidn 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 atmédsfera autorita-
ria, como provocacion a la autoridad. Y asimismo, cuando esto no ocurre explicitamente, la experiencia
termina por sugerir que preguntar no es una posicién siempre comoda.

Una de las exigencias que siempre nos hicimos, con Elza, en cuanto a las relaciones con nuestras hijas y
nuestros hijos, era la de jamas negarles respuestas a sus preguntas. No importaba con quién estuviése-
mos deteniamos el didlogo para atender la curiosidad de uno de ellos o de una de ellas. Sélo después
de testimoniar nuestro respeto al derecho de ellos de preguntar, es que pediamos la atencién necesaria
para la presencia de la persona o las personas con quienes conversabamos.

Creo que, ya en la tierna edad, comenzamos a aplicar la negacién autoritaria de la curiosidad, con los:
”n u ”n

“pero, nifo, porqué tanta pregunta”, “céllese, su padre esta ocupado”, “vaya a dormir y deje esa pregun-
ta para mafiana”.



La impresidn que tengo es de que, en Ultimo analisis, el educador autoritario tiene mas miedo a la res-
puesta que a la pregunta Teme a la pregunta por la respuesta que debe dar. Considero, por otro lado,
gue la represion a la pregunta tiene la dimension de la represion mayor —la represidn 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. Tu tienes razén. Uno de los puntos de partida la formacion de un
educador o de una educadora, en una perspectiva liberadora, democratica seria esta cosa aparente-
mente tan simple: éQué es preguntar? A este respecto te contaré una experiencia que vivi con profunda
emocién, en Buenos Aires, adonde fui cuando trabajaba, atin aqui en el Consejo, enseguida después
de la vuelta de Perdn. Invitado por el Ministerio de Educacion, cuya cabeza era el ministro Taiana, ex-
médico de Perdn, por causa de lo cual tuvo que pagar caro después del golpe militar. Organizaron un
excelente programa de trabajo para mi durante ocho dias, en tiempo integral. Era mi primera visita a
Argentina, a la que no pude volver sino recientemente, por prohibicidon expresa de los militares.*

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

- No vine aqui, dije, para hacer un discurso, sino mas bien * Nota del traductor: Me consta que alumnas
universitarias de psico-pedagogia 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, habian sido para conversar. Les haré preguntas, y ustedes me las haran. Nues-
tras respuestas daran sentido al tiempo que pasaremos juntos aqui. Paré. Hubo un silencio que uno de
ellos rompio al decir.

—Muy bien, encuentro que esta bien asi. Realmente no nos gustaria que hiciese un discurso. Tengo ya
una primera pregunta.

—Pues bien, adelante.
— ¢Qué significa preguntar?

Aqguel” hombre de una villa miseria de Buenos Aires, en aquella mafiana de domingo, hizo una pregunta
fundamental., En lugar de responder sdlo por mi, intenté arrancar del grupo lo que les parecia que era
“preguntar”. En todo momento buscaba esclarecer uno u otro punto, insistiendo sobre la curiosidad que
la pregunta conlleva. Tienes razon, tal vez: deberia ser uno de los primeros asuntos por, discutir en un
curso de formacion de jovenes que se preparan para ser profesores: lo que es preguntar. Insistamos, no
obstante, en que el centro del asunto no esta en hacer con la pregunta “équé es preguntar?” un juego
intelectual, sino vivir la pregunta vivir la indagacién. Vivir la curiosidad. Testimoniarla al estudiante. El
problema que, en verdad, le aparece al profesor, en la practica, es de “espantarse”, al ir creando en los
alumnos el habito, como virtud, de preguntar.

Para un educador en esta posicidon no hay preguntas bobas ni respuestas definitivas. Un educador que
no castra la curiosidad del educando, que se inserta en el acto de conocer, jamas 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 practica, corno
preguntar mejor.

ANTONIO- Mira, Paulo, cdmo estamos volviéndola principio del conocimiento, a los origenes de la en-
sefianza, de la pedagogia. Y estamos de acuerdo en que todo comienza, como ya lo decia Platén, con
la curiosidad vy, unida a la curiosidad, la “pregunta. Creo que tienes razén cuando dices que la prime
cosa que deberia aprender aquel que ensefia es a saber preguntar. Saber preguntarse, saber cudles
son las preguntas qué nos estimulan y estimulan a la sociedad. Preguntas esenciales que partan de la
cotidianidad, pues es en ella donde estan 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, comenzariamos por esas preguntas basicas de
nuestra vida cotidiana, de esos gestos, de esas preguntas corporales, que el cuerpo nos hace como tu
dices. Insistiria en que el origen del conocimiento estd en la pregunta, o en las preguntas o en el mismo
acto de preguntar: me atreveria a decir que el primer lenguaje fue una pregunta, la primera palabra
fue, a la vez, pregunta y respuesta, en un acto simultaneo. No entiendo por lenguaje, cuando hablo de
lenguaje, sélo un lenguaje hablado.

Sabemos que el lenguaje es de naturaleza gestual, corporal, y un lenguaje de movimiento de ojos, de
movimiento del corazdn. 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 oimos 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 dimensidn lo que constituye el lenguaje, o los lenguajes, que
son lenguajes de preguntas mas bien que lenguajes de respuestas.

PAULO —De acuerdo. Estoy convencido, sin embargo, de que es necesario dejar claro, una vez mas, que
nuestra preocupacién por la pregunta, alrededor de la pregunta, no puede quedar tan sélo en el nivel de
la pregunta por la pregunta. Lo impdrtame, sobre todo, es unir, siempre que sea posible, la preguntay 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 mia, 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 explicacion
del hecho y no una descripcidn pura de las palabras ligadas al hecho. Es preciso que el educando yaya
descubriendo la relacidn dinamica, fuerte, viva, entre palabra y accidn, entre palabra-accién-reflexion.
Aprovechando, entonces, ejemplos concretos de la propia experiencia de los alumnos durante una ma-
fiana de trabajo dentro de la escuela, en el caso cie una escuela de nifios, estimularlos a hacer preguntas
relacionadas a la préctica de ellos vy, las respuestas, entonces, involucrarian a la acciéon que provoco la
pregunta. Obrar, hablar, conocer, estarian juntos.

ANTONIO —Es necesario, entre tanto, precisar la relacion pregunta-respuesta-accion. Creo que tu no
pretendes que la relacidén entre una pregunta y una accion deba ser una relacidn 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



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, podria ser
comprendido en grupos concretos. Me acuerdo, por ejemplo, de que en las visperas de mi partida para
el Zaire, un joven natural de este pais me busco; estaba preparando su tesis para el doctorado, un estu-
dio sobre la experiencia educacional de las iglesias misioneras en el Zaire.

Al iniciar nuestro dialogo, le dije: “Eres tu quien habla y yo escucho. Me dirds lo que, piensas, la informacion
gue conseguiste, cudles son tus preocupaciones que se plasmaran en el trabajo de la tesis”. Durante una hora,
ese joven me dio informaciones increibles: ida; a bibliotecas, lectura de libros, didlogos con persona que vivie-
ron en la época de las misiones en el Zaire. Pero esa informacién era una informacién desprovista de forma.

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

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

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

ANTONIO —Si, creo que el valor de una tesis radica en el descubrimiento y en la formulacion de pregun-
tas esenciales que despierten la curiosidad de otros investigadores. El valor no estd 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 permitiran responder y descubrir
nuevas preguntas, se formara esa cadena que posibilitara que la tesis se vaya construyendo. Una tesis
en que no solamente las respuestas constituyen lo fundamental, mas también esa cadena de preguntas,
siempre provisorias. Me parece que, para comenzar una tesis, lo fundamental es aprender a preguntar.
La tarea de la filosofia 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 educacion,
tiene que ser un gran interrogador de si 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 curriculo el momento dedicado a las preguntas, de
nueve a diez, por ejemplo. iNo es todo! El tema nuestro no es la burocratizacion de las preguntas, sino
reconocer la existencia como un acto de preguntar.

La existencia humana es, porque se hizo preguntandola raiz de la transformacién 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.



Me parece importante observar cdmo hay una relacién, indudable entre asombro y pregunta, riesgo
y existencia. Radicalmente, la existencia humana implica asombro, pregunta y riesgo. Y, por todo esto
implica accidn, transformacidn. La ‘burocratizacion implica la adaptacién, por lo tanto, con un minimo de
riesgo, con ningln asombro y sin preguntas. Entonces, la pedagogia de la respuesta es una pedagogia de
la adaptacién y no de la creatividad. No estimula el riesgo de la invencidn y de la reinvencion. Para mi,
negar el riesgo es la mejor manera que se tiene para negar la propia existencia humana.

ANTONIO —Para dimensionar, digamos, esta burocratizacidon de la pregunta, es suficiente tener a la
vista tan sélo los textos que se someten. Las preguntas son preguntas que ya traen la respuesta. En este
sentido, ini siquiera son preguntas! Son antes respuestas que preguntas. El estudiante tiene que saber
de antemano la respuesta a la pregunta que se le hard. Entretanto, si le ensefidramos a preguntar, él
tendria la necesidad de preguntarse a si mismo y de encontrar por si 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 educacién, en general, es una educacién de respuestas, en lugar de ser una educa-
cion de preguntas. Una educacion de preguntas es la Unica educacion 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 mas facil es, justamente, la pedagogia
de la respuesta, porgue en ella no se arriesga absolutamente nada. El miedo del intelectual es sdlo a
arriesgarse, a equivocarse, cuando es exactamente el equivocarse lo que permite avanzar en el conoci-
miento. Entonces, en-este sentido, la pedagogia de la libertad o de la creacién debe ser eminentemente
arriesgada. Debe atreverse al riesgo; debe provocarse el riesgo, como Unica forma de avanzar en el co-
nocimiento, de aprender a ensefiar verdaderamente. Juzgo importante esta pedagogia del riesgo, que
esta ligada a la pedagogia del error y esta cadena se extiende al infinito. Si asi no fuera, alcanzariamos el
conocimiento absoluto, y el conocimiento absoluto no existe. La fuerza de lo negativo es fundamental
decia 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 practica, educativa que se funda en lo estandarizado,
en lo preestablecido, en la rutina en que todas las cosas estan predichas, es burocratizante, y por eso
mismo antidemocratica.

ANTONIO —Un ejemplo es el desperdicio de creatividad del operario en la fabrica. El proceso de trabajo
es un proceso creativo; pero, como la racionalidad del trabajo esta predeterminada y asi también los
pasos a seguir, el operario esta insertado en un proceso que no es educativo, que le niega toda posibili-
dad de creatividad. Cuanto ganaria el conocimiento humano, las ciencias humanas y la propia sociedad
si la creatividad del obrero encontrase un espacio libre para expresarse. Aun asi, 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-
gueceria mucho mas, con esa capacidad de creacidn que tiene el obrero, sobre todo en una racionalidad
gue 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, serda mucho mas eficiente el trabajador que, respondiendo a la exigencia de
mayor productividad en la perspectiva capitalista, no pregunte ni se pregunte y poco sepa mas alla de la
tarea rutinaria que la produccién en serie le asigne. Braverman4 tiene razén cuando dice: “Cuanto mas



se incorpora la ciencia al proceso del trabajo, menos entiende el trabajador el proceso; cuanto mas la
magquina se vuelve un producto intelectual y sofisticado, menos control y comprension de la maquina
tiene el trabajador”. Asi’, en nombre de la eficiencia, de la productividad, lo que se hace es la burocrati-
zacién 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 produccién capitalista. Lo que se da en la produccidon del conocimiento en la escuela es, en
gran medida, aunque podamos hacer lo contrario, una reproduccién de ese mecanismo.

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

En el fondo, ésta es una educacién que reproduce el autoritarismo del modo de produccién capitalista.
Es lamentable observar, cémo educadores progresistas, al analizar y al combatir la reproduccion de la
ideologia dominante, dentro de la escuela, ‘reproducen la ideologia autoritaria embutida en el modo
capitalista de produccion.

ANTONIO —Si, es la racionalidad abstracta que impone un poder determinado de una ideologia deter-
minada. Sin duda, es muy dificil 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 politico, en el proceso politico que
es también un gran proceso educativo, en el que la creatividad de las masas es ignorada es aplastada.
Cuanto mas escucha el pueblo a los lideres, menos piensa —esto se considera la esencia de la politica,
cuando deberia considerarse lo contrario—. Esto se da en el entorno de los politicos autoritarios, tanto
de izquierda como de derecha. Lo mds grave es que se reproduzca en la izquierda, entre los politicos
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 andlisis 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 (...)".



Actividad 1. De formacion comunitaria

1.Dividimos un papelégrafo en cuatro espacios, el cual, previo analisis y reflexion, escribimos sobre

los siguientes criterios:

¢ Lo mas dificil de ensefiar en comunicacion y lenguajes.

¢ Lo mas bonito y facil de enseiar.

¢ Lo que no les gusta a los participantes, en Comunicacion y Lenguajes.

* Lo que les gusta a los participantes.

2.Compartimos con todo el grupo nuestro analisis y reflexion.

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

Estrategias metodoldgicas Intencionalidad

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

Estrategias para el conocer Cognitivas -

Sugerencias

Discusion de dilemas morales.
Diagnéstico de situaciones.

- Habilidades sociales.

Resumenes.

Elaboracion de ejemplos.
Ensayos o monografias.
Conferencias.

Elaboracion de esquemas.
Entrevistas.

Identificacion de palabras claves.
Visitas ideas principales.
Debates.

Graficas de relacion.



- Simposios.
Mapas conceptuales.

- Juegos de anénimos /sindnimos analogias y
otros.

Estrategias para el hacer Son individuales y de trabajo - Juego de roles.
grupal colaborativo - Simulacién y juego.
- Aprendizaje basado en problemas.
- Método de caso.
- Método de proyecto.
- Trabajo de campo.
Estrategias para el decidir  Estrategias con enfoques - Enfoque intercultural.

intercultural, de géneroy - Convivencia.

medio ambiente. - Discusion de dilema.

- Asamblea.

- Enfoque de género.

- Diagndstico de situaciones.

- Enfoques de medio ambiente.

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

OBJETIVO DEL MODULO

OBJETIVO
DE LA ESTRATEGIA

MATERIALES

ESTRATEGIA
METODOLOGICA

TIEMPO PARTICIPANTES

En suma, las estrategias de ensefianza y aprendizaje en comunicacién y lenguajes deben ser disefiadas
de tal forma que:

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

b) Contribuyan a la mejora del clima afectivo dentro y fuera de los espacios de la institucion educativa.

¢) Promuevan la creatividad.

d) Asignen un papel activo a los participantes, sensibilizandolos, haciéndolos conscientes y respon-
sables del cumplimiento de su rol como principales actores de su aprendizaje.

e) Permitan desarrollar una personalidad mas rica y plena en los facilitadores y estudiantes, pues en
el proceso de ensefiar y aprender, ambos desarrollan capacidades intelectuales, afectivas y voliti-
vas, entre otras.



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

a) Objetivo

Contribuir en la formacidn integral de la persona en los aspectos comunicativo y sociolinglistico, desa-
rrollando capacidades, habilidades, destrezas, potencialidades, comprensiones y la recuperacién de va-
lores, saberes, conocimientos ancestrales y universales, reconociendo y respetando la oralidad de cada
contexto, para promover la produccion escrita y oral en diferentes lenguas, a partir de las caracteristicas
inherentes a las diferentes formas de comunicacion, manifestacidén y expresion.

b) Enfoque del Area de Comunicacién y Lenguajes
Las caracteristicas que presenta son los siguientes:

e 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.

e Prioriza el proceso de significacidon, o sea el sentido de una palabra o frase.

e Los componentes metodoldgicos tienen una orientacion comunicativa.

e Se expresa en términos de habilidad comunicativa.

¢ Utiliza metodologias procedimentales que propician el dialogo en interaccion.

e Considera el tratamiento integral de los aspectos cognitivos, afectivos, motivacionales, axioldgi-
cos y creativos.

e Desarrolla las habilidades relacionadas con los procesos de comprensidn, andlisis y comprension
de textos.

e Su tratamiento adecuado posibilitara que el aula/taller sea de interaccién permanente entre
facilitador/a, participante y el contexto.

e Se expresa en forma contextualizada mediante tareas comunicativas que tienen una dimension
real en el dmbito social.

Algunas consideraciones para el desarrollo de los contenidos:

a) La Didactica de la Gramatica se enfoca como un medio para conseguir el desarrollo de la compren-
sién y de la expresion lingtistica, no como ha sucedido en la tradicidn escolar, en la que ensefiar
lengua era ensefar la gramatica desde un punto de vista taxondmico.

b) La ensefianza de la Literatura no puede ser el estudio biografico de unos autores o la etiquetacion
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 facilitardn al lector la comprensién y el disfrute del texto
literario.

c) El comentario de texto (lingliistico y literario) no debe ser un fin en si mismo y no ha de ba-
sarse en la busqueda de recursos, sino que debe ser un método para entender mejor el texto,
basdndose en el analisis y reflexidn de las palabras o estructuras que mas llamen la atencién al
lector.



Es importante recordar los componentes de comunicacion y lenguajes:

El propésito es el desarrollo de las lenguas (lengua castellana y len-

Lenguajes gua originaria) en igualdad de condiciones.

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

Ciencias de la

Es el ambito que se refiere a la parte artistica del lenguaje, a través
de la palabra. En ella se trabajaran no sélo la literatura producida
por expertos, sino también la recuperacion de la literatura de los
pueblos indigena originarios campesinos.

Literatura

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 (gramatica y ortografia).

Lingiiistica

Daniel Gabarrd Berbegal presenta el siguiente grafico para sefialar la importancia de los elementos en
comunicacién y lenguaje, para su tratamiento, en el proceso educativo.

Expresion escrita

25%
Lectura . ,
25 % Caligrafia
Técnicas de escritura
Ortografia
Comunicacion
y lenguaje
Expresion oral Comprension oral

25% 25%



Las estrategias que el maestro/facilitador disefie, debe focalizar el desarrollo de los aspectos presenta-
dos en el grafico.

La expresion escrita: el objetivo es que los participantes escriban con claridad, precision y correccion. Se
brinde una especial atencidn a la caligrafia para propiciar una escritura legible y facilitar la comunicacion
interpersonal. Las actividades que se propongan sea para desarrollar la expresion escrita asegurando el
tratamiento de los aspectos ortograficos y se brinden algunas técnicas de escritura.

La expresion oral: adquiere una relevancia mayor en los procesos de la Educacion de Personas Jévenes
y Adultas porque los participantes estan intimamente vinculados a las actividades sociales, econdémicas,
politicas y toman parte cada dia mas en las discusiones y analisis 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, precision y seguridad. Las actividades de expresiéon
oral estan muy vinculadas con la lectura, por la estrecha relacidon que existe entre ambos procesos del
lenguaje.

La lectura: desempefia un importante papel, ya que los participantes aiin no han adquirido el habito
de leer. Por tanto, es necesario desarrollar antes una fuerte motivacién hacia la lectura para poder
encaminar en ellos habitos y habilidades para esta actividad, lo que les permitira la utilizacion de este
instrumento cultural para obtener informacidn y conocimiento de un tema general, a su vez contribuye
al desarrollo del pensamiento légico de los participantes y a enriquecer su expresion oral.

Comprensidn oral: Entre todas las habilidades lingliisticas a la que menos atencion se le presta en la vida
cotidiana suele ser la de escuchar, pero es una habilidad muy importante, porque requiere una actividad
gue va mucho mas alla que la cuestion fisica de oir. La comprension oral debe desarrollar las capacidades
de reconocer, seleccionar, interpretar, anticipar, inferir y retener.

La lengua originaria debe trabajarse bajo dos criterios en la Educacion de Persona Jévenes 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 parangon que la lengua castellana, en consecuencia su aplicacion debe ser desde la
practica. 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 aplicacidn debe ser concreta, desde la visidn integral holistica, con el abordaje de contenidos
en lengua originaria. En este propdsito la lengua originaria deja de ser objeto de estudio y se con-
vierte en un instrumento de construir conocimientos para la transformacion, desde los campos y
areas de conocimiento.

Sin embargo es importante tomar en cuenta, el fortalecimiento de la identidad desde la practica
de la lengua, sin descuidar la parte funcional, referido al manejo de la parte gramatical y sintac-
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 debera



disefar estrategias para lograr dichos propdsitos. La dificultad, en muchos casos tendra el carac-
ter fonético, el cual lleva su tiempo hasta que los participantes se apropien, por lo tanto serd muy
importante que el maestro/facilitador tome decisiones, para desarrollar la habilidades lingtisticas
con los participantes.

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

Actividad 2. De reflexion comunitaria

Reflexionamos sobre las siguientes preguntas:

Borges decia que si él se tuviera que llevar algln objeto a una isla desierta, se llevaria tan sélo un libro
ya que a partir de su lectura surgirdn multiples interpretaciones y brotarian de su memoria todas sus
lecturas anteriores éicdmo le entendemos estas palabras a Borges?

e iCudles son las causas de la poca comprensién lectora?
e iComo se tendria que revertir, desde nuestros centros, el fenédmeno del poco habito de la lectura?
e iQué estrategias utilizamos para promover la lectura y la escritura, en nuestros participantes?

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

Ejemplo 1

Objetivo holistico del médulo 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 indigenas originarios
para una adecuada difusién posterior.

DISENO

ESTRATEGIA

. Recopilacion de textos del contexto
(nombre de la estrategia) P

- Valorar la literatura oral o escrita del contexto, a partir de ello tra-
bajar la produccién de textos significativos, recuperando los saberes
é¢Qué busca? y conocimientos de los pueblos indigena originarios campesinos,
enmarcado en los principios educativos de la intraculturalidad y la
interculturalidad.



¢Qué caracteristicas tiene?

éPara cuantas personas?

éCuanto tiempo toma?

¢Qué materiales se necesita?

2
8 é¢Coémo se aplica?
<
=
-
a.
<
éCuando se aplica?
=2 \Ventajas
‘Q
Q
=
o Desventajas
—
<
Recomendaciones
Ejemplo 2

- Lariqueza literaria que guardan las personas mayores, que en su
mayoria son provenientes de las comunidades o naciones indige-
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.

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

- De dos a tres dias
- Reportera, cuaderno, boligrafos y lapiz.

- Primer momento: trabajo de campo

- Identificar la persona informante o entrevistada.

- Solicitar cautelosamente la informacion requerida al o la informan-
te.

- Recoger la informacion en una reportera o en Ultimo 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 narracion, con la ayuda del facilitador.

- Transcribir los textos narrativos e incluir imagenes segun los conte-
nidos tematicos.

- Debe utilizarse en el desarrollo de contenidos que tenga que ver
con las especies narrativas o el género narrativo.

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

- Requiere invertir tiempo.
- No siempre es facil recoger la informacion de los informantes.

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

Objetivo holistico del médulo de referencia

Promovemos la redaccién de textos, funcional, explicativo; la composicién de narraciones, dramas,
ensayos Yy publicidad, partiendo de la visén originaria comunitaria aplicando los conocimientos de pro-
ceso de elaboracidn de textos, teoria literaria, las técnicas participativas e investigacién, fomentando
la inclusion, solidaridad, equidad social y de género.

DISENO

ESTRATEGIA
(nombre de la estrategia)

éQué busca?

La dramatizacion

- Desarrollar las expresiones corporales (gestos, mimicas y otros) en
publico.

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

- Despertar el interés de expresarse en publico, en relacion a las pro-
blematicas que afectan a su comunidad, barrio y/o zona.




- Es muy dindmico, permite la participacion de todos los estudiante/
participantes.

- Despierta el interés de expresarse en publico, en relacién a las pro-
blematicas que afectan a su comunidad, zona y/o zona.

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

¢Qué caracteristicas tiene?

- De 2 a 8 personas (pueden organizarse por grupos seguin se cons-

éPara cuantas personas? -
truya el guion)

é¢Cuanto tiempo toma? - De3a4horas

- Televisor, reproductor de DVD o VHS
¢Qué materiales se necesita? - CD o Casette
- Cuaderno, lapiz y boligrafo.

- Seleccionar una obra de teatro (clasico, humoristico u otro.)

- Observar la obra de teatro.

- Organizarse por grupos o equipos de trabajo.

- Construir guiones de teatro en base a la tematica de la realidad de

2 ez g
3 Coémo se aplica? . -
8 ¢ P la comunidad o barrio, con la ayuda del profesor.
g - Practicar las presentaciones en funcién a los guiones de trabajo
= construidos.
< - Presentacidn de teatros en escena.
- Se utilizara preferentemente en el desarrollo de contenidos del
éCuando se aplica? género dramatico; sin embargo no excluye su utilizacion en otros
contenidos tematicos, incluso en otras areas de conocimiento.
g Ventajas - Es practico y se pueden abordar diferentes contenidos tematicos.
N
o .
é Desventajas
(@] . . . -
= . - Se pueda organizar festivales de teatro a nivel del Centro o Distrito,
< Recomendaciones S . .
con invitados de elencos teatrales de reconocida trayectoria.
Ejemplo 3

Objetivo Holistico del Médulo de Referencia

Participamos en la composicién de textos narrativos, discursos, guiones, cuiias, jingles, en planifica-
cién participativa; aplicando los conocimientos de géneros literarios, oratoria y comunicacién, técnicas
de comunicacidn, de participacién e investigacién para el desarrollo productivo de la comunidad, di-
fundiendo la equidad, la corresponsabilidad y armonia con la Madre Tierra y el cosmos.

ESTRATEGIA

. Radio noticia del centro
(nombre de la estrategia)

- Desarrollar la oralidad en los participantes en la voz, vocalizacion,
diccion y vocabulario.
¢Qué busca? - Mejorar la autoestima de los participantes.
- Desarrollar la creatividad y la expresion escrita.

DISENO

- Es muy participativo, porque involucra la iniciativa de cada estu-
diante/participante y no requiere de muchos materiales.
éQué caracteristicas tiene? - Es una estrategia que tiene como propésito desarrollar la oralidad
de los participantes.



éPara cuantas personas? - De 3 a 40 personas
éCuanto tiempo toma? - De 3 a4horas

- Radio portatil

- Papelografos

- Marcadores

- Microéfonos

¢Qué materiales se necesita?

- Escuchar una radio noticia en vivo o previamente grabada
- Identificar los elementos que intervienen en la radio noticia.

2
"8 é¢Como se aplica? - Construir el guion de la radio noticia del centro que se leera.
s - Construir las propagandas.
= - Presentar las radionoticias con micréfonos.
< .- . L
e . - Puede ser utilizado en el desarrollo de los contenidos y/o al inicio
é¢Cuando se aplica? L
de las clases de lengua castellana, para la motivacion.
. - No requiere de muchos insumos.
=2 Ventajas e L
O - Es muy practico en su aplicacion.
(@] . . .
< . - No siempre se cuenta con una radio emisora en todos los contex-
o Desventajas
(@] tos.
—
§ . - Se pueda solicitar a la emisora de la comunidad, barrio o zona algu-
Recomendaciones . - - A
nos espacios para participar, en calidad de invitados.
Ejemplo 4

Objetivo Holistico del Médulo de Referencia

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

ESTRATEGIA

. La entrevista
(nombre de la estrategia)

- Desarrollar las capacidades de la escucha y la respuesta, a pregun-
tas puntuales.
éQué busca? - Desarrollar la creatividad de los participantes.
- Desarrollar la capacidad de analisis y reflexion critica desde su rea-
lidad.

- Desarrollar las capacidades de la escucha y la respuesta, a pregun-
tas puntuales.
éQué caracteristicas tiene? - Desarrollar la creatividad de los participantes.
- Desarrollar la capacidad de analisis y reflexion critica desde su rea-
lidad.

éPara cuantas personas? - Por parejas, puede haber hasta 20

DISENO

éCuanto tiempo toma? - De3a4horas

- Televisor

- Reproductor de DVD o VHS

- Micréfonos

- Insumos para el decorado del ambiente

¢Qué materiales se necesita?
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Recomendaciones
Ejemplo 5

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
tematicas actuales de la comunidad o la tematica del PSP.

Decorar el espacio o ambiente de la entrevista.

Presentar las entrevistas utilizando micréfonos.

En el desarrollo de contenidos, como los textos expositivos y las
técnicas de desarrollo de la oralidad.
En un acto cultural.

Es atractiva para los participantes.
Permite interiorizarse de las problematicas de la comunidad, barrio
y/o zona.

En algunos lugares alejados, aun no ha llegado las sefiales televisi-
vas.

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

Las tematicas sean novedosas y de interés de todos.

Objetivo Holistico del Médulo de Referencia

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

DISENO

APLICACION

ESTRATEGIA
(nombre de la estrategia)

é¢Qué busca?

¢Qué caracteristicas tiene?
éPara cuantas personas?
é¢Cuanto tiempo toma?

¢Qué materiales se necesita?

é¢Como se aplica?

El debate

Permite la interiorizacidn de las problematicas de la comunidad,
barrio y/o zona.

Promueve la investigacion, asumir posicidn critica y argumentar las
ideas.

Permite expresar, argumentar, justificar las ideas con seguridad y
precision.

Es participativo, activa la discusién en torno a un tema.

De 5 a 30 participantes.

De dos a tres dias.

Notas de campo, papeldgrafos, lapiz y marcadores.

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

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

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

Escribir las ideas en un papeldgrafo, por grupos.

Organizar el debate con sus ideas escritos ante la vista de todos.
Defender por grupos las ideas y las divergencias.




- En el desarrollo de contenidos que tenga que ver con el desarrollo
éCuando se aplica? de la oralidad en el area de comunicacion y lenguajes, incluso en el
abordaje de otros contenidos de otras areas de conocimiento.

- No se requiere muchos insumos para su aplicacion.

2 .

. Ventajas L . s

8 ) - Su aplicacidn es relativamente facil.

<

g Desventajas

—

B Recomendaciones - Se pueda aplicar en otras dreas de conocimiento.
Ejemplo 6

Objetivo Holistico del Médulo de Referencia

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

ESTRATEGIA

. El club de lectura
(nombre de la estrategia)

- Potenciar el acto de leer.
- Estimular para leer obras y autores variados.
éQué busca? - Compartir lo leido con personas de distintos niveles educativos,
distintas edades y diversos posicionamientos.
- Aumentar el placer de la lectura.

- 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 mas de una hora y media.

- Deben elegir un coordinador del club, puede ser el maestro/ fa-
cilitador de Comunicacion 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 circulo, mirdndose cara a cara.

DISENO

¢Qué caracteristicas tiene?

- De 10 a 15 miembros, si la cantidad es mayor puede dividirse en
dos el Club.

- Las reuniones deben ser una vez en la semana. Los encuentros no
deben pasarse de una hora y media.

éPara cuantas personas?

éCuanto tiempo toma?

¢Qué materiales se necesita? - Libros u obras que deben elegirse de forma democratica.

- 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 democraticamente el lugar, el dia y la hora de los
encuentros del Club.

- El coordinador debe iniciar lanzando algunas preguntas con el pro-

é¢Como se aplica? posito de abrir debate de manera muy sana y reflexiva.

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

- Enla conclusién deben participar todos, hasta el mas reservado.

- Lo cultural no debe dejarse pasar por alto: el cumpleafios de un
miembro, la navidad u otra actividad digno de ser recordada y pa-
sarla en grupo.

APLICACION



- Su aplicacidn, no tiene limites de tiempo, puede iniciarse al inicio
éCuando se aplica? de la gestién académica o del semestre y puede continuar en las
vacaciones.

- Despertar el interés a la lectura.
- La unidad del grupo.

Ventajas . .
- No se requiere de muchos insumos.
S - Es practico
2 . - Lamentablemente las personas adultas no disponen de mucho
¢ Desventajas .
o tiempo.
—
§ - Se pueda organizar, no sélo con los participantes, sino en el seno de
. los maestros/ facilitadores y el Director del Centro, cuyo Coordina-
Recomendaciones . s , S
dor puede ser el Director o el facilitador del area de Comunicacién
y Lenguajes.
®
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Resumen

Este trabajo pretende contribuir al andlisis de las practicas docentes en 7° afio del Tercer Ciclo de la
Educacion General Basica y a plantear lineamientos para la reformulacidn de estrategias de ensefanza
y de aprendizaje orientados a mejorar la calidad de los aprendizajes en grupos sociales desfavorecidos.

Proponer estrategias de ensefianza 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 dificil imaginar que sujetos prove-
nientes de distintos dmbitos culturales puedan convivir y desarrollar procesos de aprendizaje significati-
vos. En este sentido, las estrategias de cambio de las practicas docentes deberian plantearse desde una
perspectiva mas integrada, para superar la descontextualizacidn que la parcelacién referencial impone.

Es necesario considerar los espacios institucionales de autonomia relativa que estan presentes en los
modos de concebir y operacionalizar un diagndstico socio-cognitivo, en el curriculo como escenario de
contradicciones y en el uso que del mismo hacen los docentes en la ensefianza y su vinculacién con el
contexto comunitario.

Introduccion

La institucidn educativa es el ambito de desarrollo de los procesos de ensefianza y de aprendizaje desde
un enfoque que contemple las necesidades de los grupos desfavorecidos. Si bien la escuela desempenia



una funcién reproductora en el sentido que impone el arbitrario cultural de la ideologia dominante, tam-
bién es cierto que expresa contradicciones econdmicas y sociales en términos de relaciones de poder.
En con- secuencia, no es una institucion estatica, inamovible; por el contrario, incorpora —en diferentes
grados— las demandas de distintos sectores sociales resultantes de los procesos de democratizacién 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 aceptacion y conflicto.

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

Nuestra experiencia en la docencia y en la investigacion nos lleva a pensar que las estrategias de ense-
flanza y de aprendizaje juegan un papel relevante en el fracaso escolar y también en la posibilidad de
incidir en su disminucidn en este tipo de poblacion.

Este trabajo pretende contribuir al andlisis de las practicas docentes en 7° aio del Tercer Ciclo de la Edu-
cacion General Basica [EGB 3]. Asi, comenzaremos por encuadrar el proceso de ensefianza y de apren-
dizaje como un tipo particular de interaccion comunicativa que tiende a la descontextualizacion 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 reformulacién de
estrategias de ensefianza y de aprendizaje.

1. Comunicacion y construccion de sentido

El proceso de ensefianza y de aprendizaje es esencialmente un intercambio comunicativo, por esta razén
asume importancia considerar las caracteristicas 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 interpretacion: la que le interesa al emisor” (Prieto Casti-
llo, 1985, p. 113). El poder de estos mensajes no proviene de si mismos, su caracter 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 informacion y, al mismo tiempo, generar mayor desinformacion. El recurso utilizado para
lograr este empobrecimiento es el parcelamiento referencial. Prieto Castillo (1985) sefiala:

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

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



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

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 aceptacion de las
diferencias, realizar adaptaciones curriculares y diddcticas, se observa una insuficiente indagacion en las
racionalidades que animan a los diferentes grupos sociales.

En sintesis, una de las principales dificultades que enfrentan los docentes para orientar sus practicas
consiste en realizar una contextualizacién adecuada de los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Se
crean, entonces, las condiciones para la reproduccion 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 imposicidn supone.

Un paso inicial para contrarrestar esta situacion requiere:

1) Poner en suspension el punto de vista propio.

2) Adoptar una perspectiva descentrada con respecto a grupos, personas y conocimientos.
3) Desarrollar capacidades para coordinar multiples perspectivas.

4) El acompaiiamiento de las instituciones educativas.

Pensar en estrategias de ensefanza 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 comunicacion basados en la consideracion de la diversidad construyen
relaciones sociales mas igualitarias, ya que implican adoptar una perspectiva descentrada de los acon-
tecimientos y grupos sociales de pertenencia. Si no se toma esta posicién, resulta dificil imaginar que
grupos y personas provenientes de diferentes ambitos culturales puedan convivir y desarrollar procesos
de ensefianza y de aprendizaje significativos.

2. Reflexiones sobre las practicas docentes

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

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

Conocer las caracteristicas socioculturales de los distintos grupos de alumnos deberia consistir en el
primer paso a dar por los docentes para construir un referencial sociocultural de sus practicas aulicas.
Muchas de las instituciones de EGB 3 a las que ingresan los educandos realizan un diagndstico orientado
a “determinar los conocimientos previos de los alumnos y secuenciar sus aprendizajes en funcidn de su
punto de partida”, seglin opinién de algunos docentes.

Generalmente, el instrumento diagndstico se estructura sobre la base de contenidos disciplinares (por
ejemplo: de matematica y lengua) sin incluir otros aspectos que permitan acceder a un conocimiento
mas pro- fundo de las caracteristicas 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.



Con esta limitada comprension socio-cultural de los grupos de alumnos se define la conformacién de
las divisiones.

Con referencia a los criterios de clasificacion, se ha observado que en algunas instituciones se establecen
tres tipos de agrupamientos: bue- nos alumnos, de desempefo regular y con bajo nivel de desempe-
fo. El criterio implicito de agrupamiento se define por desempefio 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 mas convenientes de agrupamiento para determinar las divisiones. Hay
guienes piensan que la integracion de alumnos con distinto nivel de desempefio perjudica a quienes se
encuentran mas avanzados, otros consideran discriminatoria la separacion de acuerdo con niveles de
rendimiento y conducta y, finalmente, estan quienes sostienen la importancia de combinar distintos ni-
veles de desempefio 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 practicas estrategias e instrumen-
tos para acceder a una comprensién mas integral acerca de las maneras de pensar, sentir y actuar de los
diferentes grupos sociales. Este conocimiento fragmentario del otro es un obstaculo para considerar la
diversidad de situaciones existentes y, al mismo tiempo, un espacio de actuacion del modelo educativo
hegemonico.

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 representacion que los alumnos tienen de si 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 curriculum: cristalizacion y resignificacion

Estan quienes visualizan en las estructuras curriculares un conjunto de conocimientos impuestos por las
clases dominantes, cuya principal funcidén consiste en reproducir la desigualdad social y reforzar la legiti-
midad de la ideologia dominante. Si se parte de este supuesto, practicamente todo esfuerzo pedagdgico
por salirse del circulo vicioso reproductor resulta vano. En tal caso, la determinacion es tan fuerte que
poco vale intentar otros caminos para contrarrestar la imposicién de conocimientos y su distribucién.

La perspectiva funcionalista asume que los conocimientos son validos para todos y, por lo tanto, deben
ser aprendidos independientemente de las determinaciones de clase. Si bien es factible hacer reade-
cuaciones curriculares de caracter instrumental, existe un conjunto de conocimientos definidos como
validos 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° afio, las llamadas “adaptaciones curriculares”
que, salvo excepciones, constituyen readecuaciones del curriculum 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 basicas” (docentes Ay B).

Un enfoque mas relativista permite, en principio, considerar al curriculum 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 autonomias relativas y posibilidades de



transformacién en funcién de los intereses de distintos grupos sociales. Desde esta posicion, es posible
abrirse paso hacia el tratamiento de la diversidad en el disefio y organizacién curricular superando las
representaciones cristalizadas.

2.3. Las estrategias diddcticas

Una de las funciones esenciales de la aplicacion de las estrategias didacticas deberia consistir en estable-
cer la vinculacién de sentido entre contextos socio-culturales y aprendizaje.

Las estrategias didacticas 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 mas dindmico y cambiante de las practicas docentes. Ello habla de un proceso de busqueda
y mejora por parte de los docentes. Esta preocupacién permite desarrollar algunas experiencias con
resultados alentadores en relacién con contenidos puntuales. No obstante, persiste una débil relacion
de los contenidos a aprender con el mundo de la vida de los sectores sociales desfavorecidos. Se agrega,
asi, una traba adicional a los alumnos con dificultades de aprendizaje.

Con relacién a los instrumentos didacticos disefiados por los docentes para el aprendizaje de los edu-
candos, llama la atencién que, generalmente, no estan pensados en términos de construccién de cono-
cimientos, sino de aplicacién de los ya construidos para la resolucion de situaciones. Se pierde, asi, 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 comunicacion. Sefialan,
por ejemplo, que “tienen un pobre vocabulario, no entienden las preguntas y tampoco las explicacio-
nes” (docentes By C).

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

Como sefiala Bernstein (1994), la escuela opera sobre la base de cddigos socio-lingliisticos universalistas
cuyos principios y operaciones son lingiisticamente explicitos y menos ligados al contexto. Ademas, un
namero importante de alumnos que asisten a la escuela provienen de grupos sociales que operan con
codigos particularistas, cuyos principios y operaciones son relativamente implicitos y el sentido esta
vinculado a un entorno conocido para quienes han tenido una experiencia similar. Estos dos tipos de
codigos expresan formas lingtisticas diferentes y se originan en relaciones sociales distintas.

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

2.4. Estructura conceptual de la disciplina
Del analisis de las entrevistas efectuadas a docentes y de la consideracidn de actividades contenidas en

los cuadernos de clase, no se desprenden con claridad los criterios construidos por los docentes para
la organizacién de los contenidos contemplados en el curriculum del 7° afio. Esta dificultad también se



presentd en distintos talleres de capa- citacién realizados cuando se solicitaba la tarea de establecer
un mapa conceptual de la disciplina que definiera las categorias esenciales y la relacion que establecen
entre si y con otros conceptos que articulan su construccion, con el objetivo de visualizar la necesidad
del encadenamiento de los conceptos para facilitar la comprensién de la légica interna de la disciplina.

El conocimiento de las categorias tedricas que constituyen las diferentes ciencias y los problemas que
enfrentaron en su desarrollo histdrico quienes las desarrollaron deben ser requisitos bdsicos en la for-
macion de los docentes. Esta afirmacion suena obvia, sin embargo, es bastante comun que la capacita-
cion ofrecida a los docentes se oriente mds a cuestiones instrumentales o actualizaciones, dando por
supuesto que preexiste una construccion previa del mapa conceptual de la disciplina cuando, en reali-
dad, se conocen parcialmente las conexiones entre los conceptos centrales, sus jerarquias e implicancias
practicas. Es por esto que se puede afirmar que el aprendizaje de las disciplinas asume formas rigidas,
desconociéndose los problemas que dieron origen a la indagacidn cientifica en un determinado contexto
sociocultural y el proceso de construccion que propicié los diferentes tipos de respuestas.

Se transforma la riqueza de la busqueda cientifica en formulas instrumentales desprovistas de sentido,
tanto para el docente como para el alumno: “Cuando no entiendo, el profesor me explica todas las veces
gue yo quiera, pero sigo sin entender porque me explica siempre de la misma forma” (alumno C). Ense-
fiar un concepto requiere un conocimiento pro- fundo de la disciplina que permita disponer de distintas
alternativas de vinculacién y articulacion de las categorias 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. Gestion institucional y prdcticas docentes

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

Una cuestién preocupante observada en ciertas instituciones se refiere a los insuficientes espacios de
comunicacién 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 esta claro para qué” (directivo B). También puede ocurrir
gue las normas sean difusas, ambiguas y su consecuencia sea la generacion de un ambiente de incerti-
dumbre—en el cual nadie sabe bien a qué atenerse— o, por el contrario, regimenes de convivencia que

son formas de imposicidn encubierta de regulaciones no compartidas por buena parte de los alumnos.

En consecuencia, cualquier intento de innovacién o transformacion que lleven a cabo los docentes sin
el apoyo de una decisidn institucional consensuada —y se podria agregar sin formar parte de una estra-
tegia integrada de cambio de la institucion— tiene pocas probabilidades de atender las necesidades y
mejorar los aprendizajes de una poblacidn estudiantil heterogénea.

Durante la investigacion llamo la atencion la ausencia de una formulacion explicita sobre la vinculacion
de las instituciones educativas analizadas con el contexto comunitario. El alejamiento se explica por dife-
rentes factores entre los cuales se destaca la fuerte legitimacion social de la educacion. Las instituciones



operan sin prestar demasiada atencion a las necesidades del contexto comunitario y en casos que se
realizan acciones con la comunidad son consideradas extra-curriculares.

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

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

La gestion institucional desempefia un rol fundamental en la articulacion de los actores que participan
de la comunidad educativa. Se debe concebir la dinamica institucional como un sistema de comunica-
ciéon complejo en el cual se dirimen conflictos y se construyen sentidos compartidos, sobre la base de un
proceso de participacién de los distintos actores que procuran coordinar puntos de vista diferentes para
definir orientaciones generales comunes. Las situaciones mas 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 comunicacion
intrainstitucional que contrarresten la tendencia a homogeneizar procesos y resultados, imponer jerar-
quias y codificar roles. En suma, se trata de promover procesos de democratizacion interna y de incluir
en los proyectos institucionales mecanismos mas efectivos de articulacion con la comunidad.

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

Las instituciones educativas juegan un papel clave en el proceso de contextualizacion de las estrategias
de ensefianza y de aprendizaje, ya sea al reducir la incertidumbre para favorecer la posibilidad de acep-
tar la innovacion, al buscar la compatibilidad de la transformacién 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 transformacion significativa desencadena o
bien al identificar el momento oportuno para proponer el cambio.

Los procesos de transformacion de las practicas docentes orientadas a favorecer los procesos de en-
sefianza y de aprendizaje de grupos sociales desfavorecidos implican combatir en forma simultanea la
descontextualizacidn en los distintos ambitos sefialados. Las iniciativas de cambio se han dirigido, por
lo general, a aspectos especificos: actualizacion disciplinar, estrategias didacticas, curriculum, gestion
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 modificacidn significativa en las practicas docentes con relacién al campo
disciplinar, si este cambio no es acompafiado por una profundizacion equivalente en el conocimiento de
las caracteristicas 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 podria decir lo mismo con relacion a las
estrategias diddcticas, que implican una resignificacion del curriculum y el conocimiento de los grupos
de alumnos. En conclusion, las estrategias de cambio de las practicas docentes deberian plantearse
desde una perspectiva mas integrada para superar la descontextualizacion que impone la parcelacién
referencial.

A continuacién presentamos un conjunto de ideas cuya intencidén es repensar las estrategias de ense-
flanza y de aprendizaje procurando considerar la perspectiva de sectores sociales desfavorecidos:



¢ Estrategias de ensefianza y de aprendizaje.

Si bien existe una pluralidad de enfoques para desarrollar estrategias de ensefianza y de aprendizaje,
algunos son mas apropiados para lograr la adquisicidn y desarrollo de conocimientos y habilidades.

En este sentido, todos aquellos que asumen el caracter constructivo del conocimiento y del aprendizaje
y el protagonismo del sujeto frente a la tarea de aprender se relacionan de una manera mas 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)

2)

3)

4)

5)

La identificacion de las caracteristicas 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 didactica como forma de intervencién docente. Un
aspecto significativo es la preocupacion por restablecer niveles de construccidén conceptual de los
conocimientos que permitan, a partir de los mismos, el desarrollo de estrategias de ensefianza. El
diagnéstico y la evaluacién formativa se constituyen en procesos transversales que trascienden la
situacidn inicial y/o final de la formacion.

El desarrollo de procesos de aprendizaje de complejidad progresiva: supone prestar especial aten-
cion 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 caracteristicas 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.

La necesidad de determinar los conocimientos a aprender segun las caracteristicas de los diferentes
grupos de poblaciones y los tiempos disponibles: los procesos de educacion sistematica suponen la
determinacién previa de lo que el alumno debe aprender. La ensefianza consiste en poner en rela-
cion 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 determinacién debieran tenerse en cuenta saberes especificos, algunos mds genéricos impli-
cados en varias areas y saberes que involucran la capacidad de autoaprendizaje, imprescindible para
responder a la diversidad de situaciones y problemas por resolver en contextos inciertos.

El reconocimiento de las posibilidades de eleccidn en el proceso de ensefianza: las propuestas didac-
ticas deben incluir posibilidades de eleccion para los estudiantes, caminos alternativos para lograr
sus aprendizajes que les permitan seleccionar los que mejor respondan a sus caracteristicas persona-
les, estilos cognitivos y al contexto en que se utilizaran los conocimientos.

Las relaciones sociales basadas en la cooperacion, el desarrollo de la autonomia individual y el re-
conocimiento de la diversidad: la intervencion de variables sociales es imprescindible para el desa-
rrollo socio-cognitivo de grupos e individuos pero no en cualquier condicién, sino en una dindmica
de relaciones sociales basadas en la cooperacién. 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 interaccién, en esa negociacién de significados orientada a la
busqueda de respuestas comunes donde se crean las condiciones para el aprendizaje y la considera-
cién de la diversidad.



6) La resolucion de problemas como un esquema general que provee una secuencia de trabajo posible
otorga sentido y direccionalidad a los procesos de ensefianza y de aprendizaje: los problemas deben
formularse con relacién a un contexto reconocible para quienes tengan que analizarlos y resolverlos,
con lo cual se facilita la identificacidn de los factores que los constituyen. La situacion-problema con
una adecuada formulaciéon (en funcién de la edad, los intereses de los estudiantes y los propdsitos de
la formacién) 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
ensefianza y de aprendizaje, que podriamos sintetizar en los siguientes puntos:

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

- Centrar la ensefianza de cada mddulo en la resolucién de situaciones problematicas 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 ensefiar. 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 médulos, actividades individuales y grupales que demanden
a los alumnos trabajo intelectual: comprensién, formulacion y prueba de hipétesis, integracion de
los aprendizajes, produccidn, 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 estarda en mejores condiciones de adquirir otras capacidades
mas complejas para proyectar y gestionar su accion.

- Promover actividades de cooperacidn entre los estudiantes para favorecer la integracion y la con-
sideracion de la diversidad.

- Equilibrar el aprendizaje de conocimientos con la practica de procedimientos, la resolucién de
problemas, la realizacién de tareas, el disefio y la gestién de proyectos que pongan en juego la
integracion y la transferencia de los aprendizajes.

- Integrar las actividades de aprendizaje y evaluacién como forma de realimentar el proceso de
ensefianza y de promover la reflexion de los alumnos sobre el propio aprendizaje.

» Aportes para el disefio e implementacion de estrategias de ensefianza y de aprendizaje

Del analisis previo, pueden deducirse aspectos importantes a considerar en el momento de disefiar y
llevar a cabo procesos de ensefianza y de aprendizaje que apunten al desarrollo y consolidacién de co-
nocimientos y habilidades.

Sobre la seleccion, formulacién y resolucién de problemas

Ya se ha planteado la resolucién de problemas como una estrategia general y orientadora de todo el
proceso y también se ha sefialado que la calidad del problema formulado resulta determinante para
definir procesos de ensefianza 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



tipo de situaciones, con qué nivel de complejidad y con qué grado de estructuracion son capaces de
transformarse en herramientas de aprendizaje, de desarrollo y de consolidacion de los distintos saberes.
Vale la pena preguntarse:

e (El problema que seleccionamos estd vinculado con situaciones cercanas a la vida cotidiana de
los alumnos?
e (El problema puede ser reconocido como importante por distintos grupos de alumnos?

Estas preguntas permiten dimensionar la importancia del problema segun sea percibido como tal por
individuos, grupos, sectores sociales, instituciones; es decir, cual es la extensidon del problema en la
poblacidn. 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 posicidon de quienes
perciben esta situacion como problema.

e (Cudles son las consecuencias que genera la no-resolucién del problema?

Pensar en las consecuencias del problema establece un parametro mas preciso respecto del sentido del
mismo y permite un mayor compromiso de los alumnos en su resolucion y en el proceso de interaccion
cooperativa. Tiene por objetivo contextualizar el problema antes de iniciar el proceso de resolucién del
mismo y posibilita una evaluacién preliminar de su pertinencia y de la comprensién de sentido acerca
de la necesidad de resolucion.

e (Cudles son las interpretaciones preliminares acerca de las causas que originan el problema?

La indagacioén y busqueda de causas, la identificacidon de aquellas que desempefian un papel predomi-
nante en la produccion del problema son aspectos imprescindibles para ensayar posibles explicaciones
sobre el origen, desarrollo y alternativas de solucion.

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

e (Cuales son las alternativas de solucién?

Disponer de mas de una alternativa de solucién deberia ser una de las principales caracteristicas de una
situacidn-problema, ya que pone a disposicidén mayores probabilidades de responder ante situaciones
poco previsibles. Esto no quiere decir que cualquier alternativa es valida, sino que, por lo general, siem-
pre hay mas de una alternativa o procedimiento para la resolucidn de un problema.

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

Esta situacion problema sera la guia de todo el proceso, desde el diagndstico hasta la evaluacién. Permi-
tird al docente seleccionar los materiales y las estrategias y desarrollar los instrumentos a utilizar en cada



caso (cuestionarios, protocolos de relevamiento, bibliografia, entre otros). El propédsito de abordar la
ensefanza de este modo es ofrecer un contexto (real o simulado) semejante al que luego enfrentaran los
estudiantes en su vida diaria o cercana a su cotidianidad. Una situacidn problema de estas caracteristicas:

a) Favorece la evaluacion en proceso facilitando el ajuste de la pro- puesta diddctica en el interior
de la situacién-problema al graduar su complejidad, modificar contenidos, reformular consignas,
utilizar los conocimientos previos y modificar secuencias de ensefianza segun particularidades de
los grupos e individuos.

b) Propicia la integracién 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 busqueda de soluciones.

c) Orienta la seleccion y secuenciacidn de las actividades a desarrollar, que se organizan de acuerdo
con las caracteristicas del problema elegido.

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

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

a) ¢El problema estd claramente explicitado? ¢Es posible identificar indicadores?

b) ¢Es posible determinar las consecuencias que el problema genera?

c) éSe pueden reconocer con claridad las distintas perspectivas que dan lugar a un conflicto en rela-
cién con una determinada situacion?

d) éDe qué manera se pueden involucrar los alumnos como participantes en la resolucién de la
situacion-problema?

e) ¢Se encuentran en su formulacion referencias que remitan a contextos cercanos o conocidos?

f) éContiene el minimo de informacidn suficiente a partir de la cual es posible iniciar un camino de
analisis o busqueda?

g) ¢Tiene diferentes niveles de complejidad de manera que el alumno pueda abordarlo, seleccionan-
do distintos sub-problemas y estrategias de solucién segun su punto de partida?

h) ¢Estdn claramente definidas cudles son las areas de incertidumbre del problema?

i) ¢éContempla la posibilidad de distintas alternativas de solucion

Sobre el diagnodstico socio-cognitivo

La identificacion de las caracteristicas socio-cognitivas del sujeto y del grupo de aprendizaje requiere la
sistematizacion de un proceso de diagndstico. Las pruebas diagndsticas no constituyen una novedad,
sino una practica frecuente e incluso institucionalizada y con periodos especificos en el calendario esco-
lar. Interesa en este punto destacar algunos aspectos que hacen a la tarea de diagnosticar en funcién del
aprendizaje, del desarrollo y de la consolidacién 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 estan dadas por la informacidn 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 situacién.
El diagnéstico tradicional suele centrarse solo en indagar el nivel de informacién o conocimiento sobre
un tema.

Si bien este proceso tiene énfasis en la etapa inicial, no se cierra, sino que acompafia y permite reajustes
en la estrategia de ensefianza. Puede decirse que el diagndstico inicial se contintda en la evaluacion de



proceso y que estas tareas dan permanentes insumos al docente para ajustar su estrategia en funcion
de los avances y dificultades que registra el proceso de aprendizaje en el grupo.

Asimismo, el diagndstico 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 diagndstico el docente necesitara saber si el grupo tiene informacion
sobre el tema a ensefiar, si esta informacion es correcta, qué grado de profundidad tiene y, en todo
caso, cual es la informacidn faltante. Sin embargo, si se trata de indagar sobre las estructuras cognitivas
y las estrategias para afrontar un problema esto no sera suficiente. El docente deberd averiguar hasta
gué punto el estudiante puede establecer relaciones significativas entre la informacion que dispone y
los problemas a tratar; y si estd en condiciones de seleccionar informacién pertinente en relacidn con
las cuestiones por resolver. Para ello, sera necesario introducir consignas o preguntas que apunten a
la comprension, al establecimiento de relaciones y que, incluso, brinden la informacion a utilizar. Asi-
mismo, sera importante averiguar qué actitudes, valores y conductas el estudiante asumiria 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, seria indicador de que la propuesta de aprendizaje es inadecuada, no constituiria un desafio
0 una novedad para quien aprende.

Para lograr lo sefialado, el diagndstico podria presentar una situacion real, entre tantas que convocan
la atencién de la sociedad, incluir algunos testimonios, brindar alguna informacion de base y realizar
un conjunto de preguntas que pongan al sujeto en posicion de tomar decisiones. Esto permitiria al do-
cente tener una imagen de la amplitud y perspectiva con que el sujeto estad en condiciones de pensar el
problema vy, al mismo tiempo, identificar con mayor claridad qué informacidon es necesaria brindar para
mejorar la vision sobre la cuestion.

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

a) Dado un texto o una situacién simulada, élos estudiantes logran identificar y establecer una deli-
mitacidn inicial del problema?

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

c) Frente a una nueva situacion, el estudiante ¢pone en duda su punto de vista, acepta sugerencias,
se provee de argumentaciones soélidas para justificar su posicion?

d) Cuando plantea soluciones a problemas, ése preocupa por imaginar alternativas posibles o se
limita a una Unica solucion sin visualizar otras opciones?

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

f) éLogra desempefios similares con distintos contenidos o se observan diferencias significativas de
aprendizaje segun los contenidos?

g) élntegra los conocimientos en unidades mayores o se limita a acu- mular informacion?

h) ¢Qué representaciones tienen de su futuro los diferentes grupos?

i) ¢éQué valoracion le atribuyen a la educacion?

j) éCuales son las reglas de convivencia que regulan sus relaciones sociales?

k) ¢Qué quieren aprendery por qué?



[) ¢Qué aspectos conflictivos o cooperativos se manifiestan en sus relaciones con otros grupos?
m) ¢Qué actividades realizan en su vida cotidiana y cdmo se pueden relacionar con el proceso de
ensefianza y de aprendizaje?

Sobre las estrategias didacticas

La estrategia didactica puede definirse como el resultado de un pro- ceso de analisis y toma de deci-
sién por el cual el docente elige un curso de accion para apoyar y orientar el proceso de aprendizaje
de sus alumnos. Supone la construccidon de un camino que orienta las acciones a desarrollar junto
con un grupo de estudiantes. Incluye un conjunto de actividades y técnicas de ensefianza variadas de
acuerdo con el pro- pdsito que se persigue en cada momento, que se iran utilizando a lo largo de este
camino. Por ejemplo, habra actividades mdas centradas en el docente que resulten apropiadas para
obtener y sistematizar informacién, habra otras dirigidas a mejorar la informacidn tedrica y sobre el
contexto, habra actividades en las que se requiera una produccién o respuesta original del estudiante
o del grupo.

Es importante sefialar que las estrategias didacticas 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 asi si asumimos que el aprendizaje guiado por el docente constituye solo la etapa
inicial y de habilitacion para la realizacién de una tarea que se ird completando con un aprendizaje auto-
nomo y procesos periddicos de actualizacién en la medida en que la tarea a desarrollar lo demande. Para
ello, es imprescindible que los estudiantes cuenten con conocimientos basicos sélidos, pero también y
sobre todo, con herramientas propias para adaptar esos conocimientos a diferentes situaciones, para
completarlos en funcién del contexto, etc.

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

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

b) Garantizar por medio de actividades en las que se provea informacion (exposiciones, analisis de
textos, visitas, entrevistas) que los estudiantes cuenten con informacién 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 produccién 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 estan es-
tudiando se presentan y a las soluciones que habitualmente se adoptan.

g) Integrar las actividades de aprendizaje y evaluacién como forma de realimentar la ensefianza y de
promover la reflexidn sobre el propio aprendizaje.

Sobre las consignas de trabajo
Para que la estrategia didactica efectivamente cumpla su propdsito y promueva la autonomia 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.



Aunque parezca una obviedad, el docente tiene que garantizar que la interpretacion y decodificacion
de la consigna mantenga el sentido que se pretendié en su formulacidn. Ello no es tan sencillo si se
consideran los niveles socio-cognitivo de los estudiantes, sus habitos en relacidn con las tareas escola-
res —muchas veces mas vinculados a procesos de incorporacién de informacién que a produccion de
conocimiento—, su dominio del lenguaje técnico especifico, 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 estd realizada, que ello no fue asi.
Una evaluacion previa de las consignas podria contribuir a mejorar la comunicacion 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 cual es el conjunto de acciones que deben desplegarse, entre ellas, cuales son obligatorias
y cudles 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 estan 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 explicitas las especificaciones acerca del trabajo
esperado. Es conveniente que estas especificaciones sean lo mas claras posibles, que estén expresadas
por escrito, que la consigna ofrecida actlie como orientacion en la confeccién del trabajo y, ademas, que
el docente se cerciore previamente de que todos hayan comprendido en el mismo sentido la demanda
de la tarea.

Si ademds 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 erréoneos
para su resolucion.

En la formulacion de estrategias didacticas debe considerarse que la interpretacién que se le atribuye a
las consignas forma parte de la estructura asimiladora de los sujetos. Esto implica prestar atencion a las
decodificaciones diferenciadas de individuos y grupos. Seria conveniente asegurarse que los alumnos
entiendan qué tienen que hacer antes de dedicarse a realizar la tarea. Una preocupacién de este tipo
crea un espacio de comunicacion que permite comprender las dificultades y ajustar los procesos de co-
municacién 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 situacion de aprendizaje determinada.

Sobre la evaluacion

La evaluacién es uno de los aspectos criticos de la implementacidn de la ensefianza. Son muchas las
oportunidades en que los docentes innovan en las actividades, generan tareas de produccién por parte
de los estudiantes pero, a la hora de evaluar, vuelven a utilizar los mecanismos tradicionales de verifica-
cion de los conocimientos adquiridos.



Tal vez, la necesidad de acreditar los aprendizajes y asignar calificaciones en la ensefianza formal sea lo
gue genera esta tendencia. Sin embargo, la evaluacion de conocimientos y destrezas debe constatar que
se han adquirido, en un nivel satisfactorio, habilidades mas complejas que el dominio de informacién.
Una evaluacién tradicional podria conformarse con una clasica prueba escrita en la cual nuestro estu-
diante responda una serie de preguntas. Una evaluacién que pretendiera dar cuenta de la apropiacién
de los conocimientos y habilidades se plantea- ria, por ejemplo, solicitando al estudiante que presente
a un grupo de sus compafieros (actuando en el rol de parte interesada en la resolucion de un problema
determinado) toda la informacién requerida, resuelva sus preguntas y les plantee las posibles alternati-
vas de solucién. Es pro- bable que no utilice la totalidad de la informacidn, pero necesariamente pondrd
en ejecucion sus capacidades de comunicacion.

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

Aungque es deseable, no siempre esas situaciones podran ser reales. Sobre todo en las primeras etapas
de la formacién se podrian utilizar recursos como casos, articulos periodisticos, situaciones simuladas o
de laboratorio. Aun en el andlisis de estos materiales, que no suponen una operacién real sobre los fac-
tores en juego (es probable que también se trate de una prueba de lapiz y papel o de un trabajo para ser
entregado), el estudiante necesitaria utilizar y adaptar sus conocimientos e informacion de que dispone
a los requerimientos de la situacidn particular.

A modo de sintesis...

A lo largo del presente articulo sostuvimos que abordar las practicas de ensefianza y de aprendizaje
para grupos sociales desfavorecidos implica pensar, analizar y disefiar las mismas desde una perspecti-
va integral que supere la descontextualizacidn, abonadas por la posibilidad innovadora de espacios de
autonomia relativa presentes en diferentes niveles de concrecion de la practica educativa. Estas posi-
bilidades son los espacios que encontramos en los modos de concebir y operacionalizar un diagndstico
socio-cognitivo, en el curriculo como escenario de contradicciones y en el uso que del mismo hacen los
docentes, en la gestion institucional que podria retomar como preocupacion pedagdgica la atencion de
la ensefianza de grupos desfavorecidos socialmente que asisten al 7° afio de la EGB 3 y su relacién con
el contexto comunitario.

La apuesta es el disefio de estrategias diddcticas que otorguen otro sentido a las practicas escolares, en
el cual la calidad de los aprendizajes esté vinculada a la adecuacién de una tarea significativa, al planteo
pedagdgico del docente desde un enfoque contextual y a la relacidon que pueda establecer el mismo
entre los saberes de los alumnos como sujetos sociales y la presentacién del objeto de aprendizaje.



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

Los orientadores fundamentales en el disefio, aplicacién y valoracién de las estrategias metodoldgicas
son los objetivos holisticos de los mddulos del area de Ciencias de la Naturaleza.

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

Campo de Saberes y Conocimientos: Vida, Tierra y Territorio®.

Caracterizacion

El Campo de saberes y conocimientos Vida, Tierra y Territorio (VTT) permite organizar los saberes y conocimientos
relacionados ala Vida, entendida como la organizacién multidimensional en relacién con la Madre Tierra (energias
tellricas) y el universo (energias cosmicas);a la Tierra, superficie de la Madre Tierra que sustenta materia viva y
bienes culturales, que es medio de produccidn y sujeto de derecho, y al Territorio, que es el espacio cosmografico
de interaccién social, cultural, econémica y juridico que ejerce la comunidad (accion humana) con la Madre
Tierra y Cosmos.

Fundamento

La existencia del Campo de saberes y conocimientos VTT se justifica porque permite profundizar la formacion
integral y consciente de las y los participantes jovenes y adultos; valorar los recursos naturales, los pisos ecolégicos
de la regidn de nuestros pueblos; permite desarrollar las vocaciones socioproductivas con sustentabilidad y
practicas en uso y generacién de recursos econdmicos.

1. MINISTERIO DE EDUCACION. VEAYE-DGEA. Unidad de Formacién N2 13. Campos y areas de saberes y conoci-
mientos en la educacidon de Personas jovenes y adultas. 2014. Pag. 34-39.



El Campo de VTT permite valorar y legitimar los saberes y conocimientos de las Naciones Pueblos Indigenas
Originarios y Campesinos, como expresion de la complejidad de pensamientos, valores y practicas, 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 visidén completa de la
vida, el territorio y la tierra.

Objetivo

Promovemos la convivencia armdnica con la Madre Tierra, el cosmos y la comunidad desde la pluralidad de
concepciones, a través de la practica de saberes y conocimientos sociocomunitarios, desarrollando vocaciones
y potencialidades productivas, en interaccidn reciproca con el entorno, para garantizar la salud integral, gestion
ambiental y la conservacion de la vida con soberania territorial.

Area de Saberes y Conocimientos: Ciencias de la Naturaleza?

Caracterizacion

El drea Ciencias de la Naturaleza abarca el aprendizaje de todas las ciencias y técnicas relacionadas a la
comprensién 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 armadnico y el proceso de transformacién de
los recursos naturales, proporcionando conocimientos cientificos, técnicos y tecnoldgicos para vivir bien.

Todos los saberes, sabidurias, practicas y conocimientos son la experiencia de vida, representacion de la realidad,
una reconstruccion (sistematizacion) hecha a partir de la Madre Tierra y el Cosmos, los fenémenos naturales, los
cuales se hacen visibles a través de:

v'Las diferentes explicaciones, teorias y visiones que los pueblos y sociedades tuvieron y tienen sobre los fené-
menos naturales y acciones del ser humano.

v Diferentes enfoques tedricos con los cuales se orienta el estudio de las ciencias naturales.

v'Cada pueblo o sociedad tienen cosmovisiones, sabidurias, saberes, practicas, conocimientos, conceptos, pro-
cedimientos e instrumentos propios que le permiten comprender y relacionarse con su entorno.

v Los criterios individuales y de comunidad con los cuales las personas orientan sus acciones, a partir de su marco
tedrico, conceptual y contextual, que surgen de posiciones politicas, religiosas, culturales, sociales y econdmicas.

Enfoque

El enfoque de area se orienta al proceso educativo de saberes y conocimientos de Ciencias de la Naturaleza con
el propdsito que las y los participantes jovenes y adultos comprendan:

- fendmenos,
- procesos,
- recursos de la naturaleza,

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

- desarrollo sustentable,
- equilibro del medio ambiente,
- participacion de la poblacidn en la gestién ambiental.

El enfoque del drea se traduce en:

v'Preservacion de los Sistemas de vida y salud integral de personas y comunidades.
v'Conservacién, proteccion 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 transformacién sustentable

2. Op. Cit. P4g. 39-42.



de los recursos naturales, a través de la relacion 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
soberania alimentaria y gestién ambiental.

v'Reflexién y observacién de los fendmenos naturales, fisicos y quimicos, en base al principio de interculturali-
dad, a través del reconocimiento, recuperacion, respeto, proteccion, y didlogo de la pluralidad de valores, sen-
tires, saberes, conocimientos, practicas, normas de las Naciones y Pueblos Indigenas Originarios Campesinos y
de las naciones del mundo que buscan convivir en armonia con la naturaleza y promocionar el ejercicio de los
derechos de la Madre Tierra y Madre Naturaleza.

Objetivo
Comprendemos, aplicamos y valoramos:

- fendmenos,
- procesosy
- recursos naturales

identificando sus:

- propiedades,
- composicion,
- caracteristicas fisicas, bioldgicas y quimicas,

a través del proceso educativo en:

- actividades productivas,

- salud integral de la comunidad,
- en la alimentacidn sana,

- vida saludable,

- gestién ambiental.

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

Estrategias metodoldgicas y fuentes de informacidén

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

¢ Una fuente pertinente y significativa para movilizar y obtener informacién es la Vida, Tierra y Terri-
torio, que se traduce en la relacion entre Madre Tierra-Naturaleza y el Cosmos, como el contexto
y medio que proporciona informacidn de objetos y procesos naturales y tecnoldgicos.

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

e Otra fuente para obtener informacidn son las fuentes bibliograficas: el libro de texto, la biblioteca
(fisica o virtual), hemeroteca, documentos, entre otros.

e Otra fuente para movilizar y obtener informacidn son fuentes audio-visuales: Television, cine,
radio, Internet, entre otros.

Las estrategias metodoldgicas en Ciencias de |la Naturaleza pueden estar dirigidas a organizar, estructu-
rar, planificar y evaluar informacion.



Las estrategias metodoldgicas en Ciencias de la Naturaleza deben estar dirigidas a expresar informacion
elaborada (resultado/producto) por los estudiantes/participantes, de forma oral, escrita, audiovisual, y
otras vias.

Criterios para la seleccidn y secuenciacidn de estrategias metodoldgicas

Se ensefia y se aprende a través de estrategias metodoldgicas, por lo tanto, la seleccidn y secuenciacién
de éstas son muy importantes. Son las estrategias metodoldgicas las que posibilitan que el estudiante/
participante acceda al conocimiento. Pero no es una estrategia metodolégica que posibilita aprender,
sino el conjunto de estrategias metodoldgicas 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 metodoldgicas plantean situaciones propicias para que los estudiantes actlen y sus ideas se
desarrollen en funcién de su situacién personal.

En ese sentido, las estrategias metodoldgicas se diferencian por los contenidos que introducen, pero
sobre todo por sus finalidades didacticas, en otras palabras, por la funcién que el maestro/facilitador
cree que pude tener en relacién al proceso de ensenanza planificado.

Una misma estrategia metodolégica puede tener objetivos didacticos diferenciados. Puede ser util para
explorar ideas del estudiante/participante y motivarlos, para promover que identifiquen nuevas ideas,
categorias y sus relaciones, o para aplicar conocimientos introducidos anteriormente. La estrategia me-
todoldgica puede ser la misma, pero varia a partir de la forma de plantearlo, cdbmo se presenta a los
estudiantes/participantes, la discusion, el tipo de conclusidn, entre otros aspectos.

Por lo tanto, la seleccidén, secuenciacidén o su disefo, aplicacién y evaluacidn de las estrategias metodo-
l6gicas es una responsabilidad importante del maestro/facilitador, porque es él o ella quién conoce el
contexto y las caracteristicas de los estudiantes/participantes.

Las estrategias metodoldgicas, para una mejor seleccién y secuenciacidn, se puede agrupar (La agrupa-
cion de estrategias metodoldgicas planteadas es una adaptacién propuesta por Francisco J. Perales P. en
su libro “Didactica de las ciencias experimentales.”®) en:

e Estrategias metodoldgicas de iniciacion, exploracidn, explicacidn y planteamiento.

e Estrategias metodoldgicas para promover el desarrollo de los modelos iniciales, introduccidn de
nuevas variables, identificacion de otras formas de observar y explicar, y reformulacién de pro-
blemas.

e Estrategias metodoldgicas de sintesis, de elaboracién de conclusiones, de estructuracién de co-
nocimientos.

e Estrategias metodoldgicas de aplicacidn, de transferencia a otros contextos, de generalizacion.

Es importante resaltar que los maestros/facilitadores sean disefiadores (creadores) de estrategias me-
todoldgicas, porque en muchos casos, estrategias disefiadas por otros implica realizar adecuaciones y
ajustes segun el objetivo holistico del médulo, segun las caracteristicas de los estudiantes, el contexto,
hasta aspectos coyunturales, entre otros.

3. PERALES PALACIOS, Francisco Javier. Didactica de las ciencias experimentales. Didactica de las ciencias experimentales. Editorial Marfil S.A.
Espafia. 2000.



En el proceso educativo de las Ciencias de las Naturaleza, como en otras areas, es importante identificar
gué hacer y cémo hacer, es decir, disefiar las estrategias metodoldgicas. En el proceso de la aplicacion de
las estrategias metodoldgicas 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 multiples.

En Ciencias de la Naturaleza las estrategias metodoldgicas deberian permitir*:

53

o8

Hacer valoracién y reflexién sobre la practica docente.

7
0.0

Propiciar el trabajo de participacion real y efectiva de los estudiantes/participantes en el
proceso educativo.

7
0‘0

Optimizar el uso de los recursos institucionales disponibles.

*

7
*

Destacar la importancia de la planeacién educativa como producto en permanente cons-
truccion.

L)

7
0.0

Relacionar las estrategias de formacion docente con los procesos de evaluacién.

Estrategias metodoldgicas en las Ciencias de la Naturaleza

Existe una diversidad de estrategias metodoldgicas para el proceso educativo de las Ciencias de la Natu-
raleza. Sin embargo, en nuestra practica diaria, Unicamente aplicamos sélo algunos y generalmente son
los mismos.

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

Como ejemplo, citamos las estrategias metodoldgicas mas aplicadas:

e Trabajos practicos.

e Resolucién de problemas

e Anadlisis de libros de textos (de Ciencias de la Naturaleza)

e Compresion de los libros de texto (de Ciencias de la Naturaleza)

¢ Informatica y ensefianza de las ciencias (de Ciencias de la Naturaleza)

A continuacion se detallan estrategias metodoldgicas®, que se pueden utilizar en los mdédulos de Cien-
cias de la Naturaleza, previa toma de decision en la seleccidn, secuenciacion o redisefio:

4. URBINA RODRIGUEZ, Isidro. Estrategias metodoldgicas para potenciar la comprension de la fisica. Una propuesta didactica para programas
de ingenieria. Ingenio Libre. 2008.

20la%20fisica.pdf
5 GUTIERREZ, Rufina. Ensefianza de las ciencias en la educacién intermedia. Madrid. Ediciones. Rialp. S.A. 1990. En: CUENCA CARTAGENA,

Violeta Emperatriz. Propuesta de estrategias de ensefianza para la promocién de la salud desde la quimica del carbono en el marco del pro-
grama curricular de ciencia, tecnologia y ambiente, tercer grado de educacidn secundaria para tres instituciones educativas publicas del pais
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: Magister en Educacion en la Ensefianza de la Quimica. Lima 2011.



Exposicion de actividades.
Demostracidn experimental.
Exposicion.

Investigacion bibliogréfica.
Discusidn en pequefios/grupos
grandes.

Puesta en comun de trabajos/

Trabajo de campo.

Visitas al campo (zoolégico, pis-
cigranja, parque, reservas natu-
rales, entre otros).

Recorridos urbanos (mercados,
establecimientos de salud, muni-
cipios, instituciones de servicio a

Diario de aula/taller.

Centro de interés.

Construccién de modelos, maque-
tas y dibujos.

Utilizar los mapas conceptuales al
inicio o término de un tema.
Actividades permanentes para

la comunidad, entre otros). incentivar la formacién de habitos

- Juegos y simulaciones. como el orden, la higiene, organi-
- Comentarios de textos. zacion, seguridad entre otros.
- Redaccién de informes. - WebQuest.

- Blog.

socializacion en plenaria.
- Realizar y disenar
experimentos.
- Exploraciones/investigaciones.
- Resolucion de problemas.

Sera tarea del maestro/facilitador contextualizar dichas estrategias en el marco del nuevo modelo
educativo. La segunda tarea es disefiar, aplicar y evaluar las estrategias metodoldgicas segln objetivo
holistico de los mddulos.

Se plantean ejemplos de estrategias metodoldgicas para el area de Ciencias de la Naturaleza, teniendo
como orientacion el Objetivo Holistico del mdédulo referencial. Los ejemplos son referenciales (también
se pueden aplicar en otras dreas), por lo tanto, es importante que el maestro/participante seleccione,
adapte y/o disefie otras estrategias metodoldgicas, para su posterior aplicacion en los procesos educa-
tivos.

Ejemplo 1

Objetivo Holistico del mddulo referencial

Promovemos el cuidado de la salud integral mediante la profundizacién del estudio de la anatomia hu-
mana, los productos alimenticios y riesgos de las Enfermedades de Transmision Sexual (ETS) a través
de procesos dialdgicos para incidir en el logro de una vida sana (Médulo: Salud y anatomia humana)

é¢Qué busca? Trabajar con informacion: analizarla, sintetizarla, comprenderla, transformarla,

juzgarla, valorarla, para crear nuevo conocimiento y socializarlo.

éPara 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.

Disefio

¢éCuales son sus
caracteristicas?

WebQuest significa indagacidn, exploracion, investigacién a través de la web. En
presentarle a los estudiantes un problema, una guia del proceso de trabajo y un
conjunto de recursos preestablecidos accesibles a través de la WWW.

Un WebQuest es una actividad didactica atractiva para los estudiantes, que les
permite desarrollar un proceso de pensamiento de alto nivel.



Aplicacion

éQuiénes y cuantos
participan

¢En cuanto tiempo?

¢En donde?

éCon qué
materiales?

¢Como se aplica?

Una WebQuest, coadyuva al aprendizaje significativo porque permite de una
manera muy econdmica desde el punto de vista cognitivo, que un estudiante/
participante de manera consciente y explicita, integre nuevos conocimientos a
conceptos relevantes que ya poseia, realizando cinco pasos fundamentales en el
estudio de un fenédmeno o concepto.

Es una estrategia didactica poderosa para desarrollar actividades apoyandose
en los recursos didacticos existentes en la Internet, privilegiando el aprendizaje
significativo y colaborativo.

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

Dependera del objetivo holistico y del contenido, y de propuesta de WebQuest.

Puede ser para una semana o un mes.

En Internet y los diferentes espacios virtuales.

La socializacién o puesta en comun se puede realizar en aula/taller.

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

Esta busqueda dirigida, se puede hacer mediante el uso de buscadores vy
metabuscadores.

Materiales complementarios:
- Rdbricas
- Bancos de imagenes
- Para hacer titulos graficos
- Presentaciones en linea
- Mapas conceptuales en linea
- Wikis
- Foros
- Blogs
- Marcadores sociales, direcciones de interés o favoritos, en linea y compartidos.

Se recuerda el objetivo holistico y el contenido especifico del médulo. Se definen
acuerdos sobre las “reglas de juego”.

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

Introduccion: Proporciona la informacion 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 realizacidon de una exposicion publica). Es importante
que la tarea comporte la creacién de contenidos por parte del alumnado, que esté
contextualizada, sea relevante y lo mas real posible, original y creativa.

Proceso: Descripcion (cortay clara) de los pasos que los estudiantes deberan seguir
para llevar a cabo la tareay 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 linea, o sea, los sitios Web seleccionados
por el profesorado que tienen que utilizar para realizar la tarea vy, si es necesario,
los materiales de consulta y la bibliografia



Ventajas

éCuando se aplica?

éCuales son las
ventajas?

éCuales las
desventajas?

éCuales son las
recomendaciones?

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 estardn en la Internet. Dividir los recursos
para que las buisquedas se hagan por subgrupos.

Evaluacidn: Los criterios de evaluacion deben ser precisos, claros, consistentes
y especificos para el conjunto de tareas. Explicita qué se evaluara y contiene las
actividades, tablas y guias de seguimiento y valoracién del proceso, de consecucion
de los objetivos y de dominio de los contenidos.

Conclusion: Es el ultimo apartado de una WebQuest, resume la experiencia de
trabajo y colaboracion del participante, asi 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 titulo de la WebQuest, los destinatarios, la
autoria, el afio de creacion y las revisiones, etc.

La guiadidactica, que informa de los objetivos, de los contenidos y de su relacidon con
los curriculos, las orientaciones, sugerencias metodoldgicas, estrategias didacticas,
bibliografia, actividades complementarias y de profundizacion, diversificaciones,
etc. A menudo, también incluyen los agradecimientos, las WebQuest de referencia,
las fuentes de las imagenes, etc. Las guias didacticas facilitan la difusién y el uso en
comun de las WebQuest entre los maestros/facilitadores.

En todo el proceso, se realiza acompafamiento y tutoria a los equipos de trabajos.

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

En todos los momentos del proceso educativo.

Versatilidad: Puede ser aplicado con diferentes grupos etareos y niveles educativos.
Variedad de usos: Tareas de investigacion, aplicaciones practicas, tareas de analisis,
tareas de produccion creativa y tareas de disefio.

Permite desarrollar investigacion, aplicacion de diferentes tipos de capacidades,
habilidades y destrezas.

Potencia en los estudiantes/participantes el desarrollo de sus capacidades
intelectuales.

Debe estar bien disefiada para que cumpla su funcién didactica y no se convierta
en un simple conjunto de preguntas.

Se requiere de una adecuada preparacién técnica en el uso de la Web.

Es necesario disponer de recursos tecnolégicos y un correcto uso de ellos.

Los contenidos y materiales educativos pueden desviarse del objetivo holistico del
médulo.

Si es la primera vez, hay que implementar la experiencia en un grupo pequefio,
preferiblemente de no mas de 60 estudiantes/participantes. Las asignaturas
optativasy las de libre eleccidn pueden ser un marco inmejorable para esta primera
experimentacion.

No hay que tener miedo al cambio de planteamiento pedagdgico que comporta la
aplicacién de WebQuest. Siempre, en el primer momento, puede haber dificultades
en la asuncion de roles activos, e incluso quejas de estudiantes/participantes, mas
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
adaptacién e ir solucionandolas con el seguimiento de la WebQuest. Debemos
recoger estas dificultades e intentar mejorarlas en las siguientes ediciones. La
retroalimentacion del estudiante/participante serd de gran ayuda.



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 correccién que necesita dedicacidon y tiempo. Las entregas
en equipo permitirdn obtener este tiempo para la correccién y, por otra parte,
fomentaran las habilidades de trabajo en equipo y colaboracién.

Finalmente, es muy importante elaborar una buena rdbrica de evaluacién. Esta
herramienta serd la que dara a conocer al estudiante/participante sobre qué items
se les evaluara. Una rubrica poco definida o mal elaborada puede traer muchos
problemas y reclamaciones para la evaluacién de la experiencia. En cambio, una
buena rubrica facilitara tanto el rendimiento del estudiante/participante como la
posterior evaluacion. El tema de las rubricas merece una especial atencién y puede
ser la clave para marcar los niveles de rendimiento esperado y de recursos que hay
que revisar con la calificacién que se obtendra, segun el esfuerzo y la dedicacién.

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

Actividad N2 2. Formacion comunitaria

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

¢ Visitamos los WebQuest detallados abajo.

e Leemos y observamos el tutorial y video para elaborar WebQuest.

e Construimos una WebQuest para el Mddulo Salud y Anatomia Humana, o para uno de sus
temas. Tomando en cuenta el objetivo holistico del mddulo, las caracteristicas de la EPJA, y el
contexto del proceso educativo del CEA.

Presentamos en plenaria en la sesién de socializacién. Adjuntar un breve informe con la descripcién
de la WebQuest creada y respectivo direccion de enlace.

Nombre de WebQuest:

Enlace:

En formato PowertPaint

Ejemplos de WebQuest

Los buenos alimentos

http://www.domingomendez.es/colegio/wq/alimentos/
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Buena alimentacién http://phpwebquest.org/newphp/webquest/soporte_derecha_w.php?id

actividad=64569&id_pagina=1

Buena Alimentacién

'_" Bueno aqul les ablaremos de la alimentacian y
porque 88 bueno tener un buen proceso de ello, v
on gue nos benoficia.

La alimentacion ez el habito que maz influye en la
salud. En efects, por medio de ella el organisne
obticne la onergia quee
mﬂumﬁm,rhmwmmm

¥ autorrepararse, Una
uhmmﬁummmymmm
dyuda @ i Persona a Verse § SERKTSE mefor, aunsenta
el rendimiento fisico ¥ mental ,
Alimentarse comreciamente ne 8 necesariamente seguir
-+ und larga lista de prohibiciones, y no tiene por qué ser
una tarca tediosa o desapradable, sing toda
lo contrario.

Nombre de WebQuest: Biotrivial de la alimentacién

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

BIOTRIWAL DE LA ALIMENTACIGH

Adaptacién de la Webquest ereada por Bernardina Salmerdn Camacho

Nivel: 3° de ESO
Materia: Bivlegia | Geologia
Centra: [ES J. Sagrelles - Albaida
Adaptada por: Xavier Pascual - xpascual@iesjsegralles.ong
Fecha de creacidn: Octubre 2011

Tutoriales para crear WebQuest.

Tutorial para usar Web- http://capacitacion.fundacionevolucion.org.ar/file.php/1/Tutorial_para
Quest Creator 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.



Ejemplo 2

Objetivo Holistico del médulo referencial

Valoramos los recursos naturales analizando propiedades, composicién, nomenclatura y cambios
quimicos de la materia inorgdnica, orgdnica y la formacién 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 contaminacién del medio ambiente producidas
por las actividades productivas que se desarrollan en la regiéon para proponer soluciones que dis-
minuya el impacto ambiental, analizando los efectos y ventajas para vivir en armonia con la Madre
Tierra y el Cosmos. (Médulo Quimica Basica)

éQué busca?

éPara qué sirve?

éCudles son sus
caracteristicas?

Disefio

Desarrollar y mejorar los procesos de jerarquizacion, discriminacion, discernimien-
to, asociacién, relacionados con un tema y objetivo holistico.

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

Los mapas conceptuales ofrecen un método visual para ayudar a los estudiantes/
participantes a organizar su propio pensamiento, son una herramienta util en el am-
bito de las ciencias.

El uso de mapas conceptuales en Quimica incrementa las conexiones entre los con-
ceptos propios del drea y mejora los enlaces con otras areas.

Son utiles como guia para generar la discusion sobre el contenido trabajado, para re-
forzar las ideas importantes y para proporcionar informacion al maestro/facilitador
sobre la calidad del aprendizaje que se esta generando en el contexto del aula/taller.

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

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

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

Los mapas conceptuales incorporan los conceptos mas importantes de la teoria de
Ausubel, del aprendizaje significativo, tales como: estructura previa, inclusion, dife-
renciacidon progresiva y reconciliacion 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 didacticos

- Como método para captar el significado de los materiales de aprendizaje.



Aplicacion

Valoracion

éQuiénes y cuantos
participan

¢En cuanto tiempo?

¢éEn donde?

éCon qué materia-
les?

é¢Como se aplica?

éCuando se aplica?

¢éCuales son las ven-
tajas?

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

Los mapas conceptuales pueden ser realizar de forma personal y en equipos.
Varia segun el tema y los objetivos.
En aula/taller como en otros espacios.

Libro de texto, busqueda bibliografica, graficos, esquemas, clase, consultas, revistas,
videos, evaluaciones: orales, escritas, practicas.

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

Existen diversidad de procedimientos sobre cémo 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 rapi-
da del texto.

- Después de realizar la lectura, elaborar un mapa conceptual como sintesis de la
informacion obtenida.

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

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

Aplicacién de mapas conceptuales en la ensefianza de la quimica, 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 jerarquicamente los conceptos formados.

- Construir el mapa conceptual

Se puede aplicar al inicio de un tema, como diagndstico de saberes previos. Para
desarrollar y consolidar el aprendizaje. Para retroalimentar y valorar el logro del ob-
jetivo holistico.

Los mapas conceptuales apoyan a otras estrategias metodoldgicas en todo el pro-
ceso educativo: en las exposiciones, debates, elaboracion de portafolios, busqueda
bibliografica, entre otros.

La elaboracion como su aplicacion se puede dar en diferentes momentos del proce-
so educativo.

Se puede utilizar como herramienta de planificacién del curriculo, los mapas con-
ceptuales permiten organizar la informacidn, constituyen un instrumento de evalua-
cién y visualizan la organizacién cognitiva de los estudiantes/participantes.

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

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



¢éCuales las desven-
tajas?

¢éCuales son las reco-
mendaciones?

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 protagonico en el proceso de aprendizaje. Fomentan la cooperacion
entre el estudiante/participante y el maestro/facilitador, favorece la creacién de un
clima de mutuo respeto.

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

La habilidad de los estudiantes para contribuir sus jerarquias conceptuales puede
quedar inhibida en funcion 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 elaboracion.

Su evaluacién requiere de tiempo y dedicacion.

Dedicar tiempo para explicar el disefio, aplicacion y beneficios de los mapas concep-
tuales en Quimica.

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

ACTIVIDAD N2 1. DE FORMACION PERSONAL

Realiza la valoracién 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 metodoldgica para el mddulo de quimica basica.

Mapa conceptual N2 1

aire

ocupa tiene se puede €s necesario para

-/ N T

espacio

tiene
volumen

peso comprimir quemar
y expandir sustancias
ejerce gjerce esta formado por
presion presion en oxigeno y

atmosférica un recipiente nitrégeno
- cerrado

Cuadro 4. Mapa conceptual sobre el aire

Fuente: http://www.deciencias.net/ambito/disenoud/actividades/mapas/mapa_aire.jpg




Mapa conceptual N2 2

IS B e ) B

(LA MATERIA |———— —

DE LOS ELEMENTOS

[ SISTEMA PERIODICO

YT E— " ESTRUCTURA
| SUSTANCIAS j———{ A .
. e [ MODELO )
| ATOMICO-MOLECULAR |
] - ESTADOS
L@ [E‘EJ AGREgE.CIéN -
e =-S5 ( mu:cmnu
i L combinacin
[ simples I[ compuestas ] [ homogéneas ][ hetercgéneas ] k
l..,.m,,.....,. S - ..,,......,,.._x.l e -——m .
(ouoos ) (uiawwes)  (Comes ) —1 5]

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

Instrumento para evaluar mapas conceptuales.

Categoria

Conceptos y
terminologia

Conocimiento
de las relacio-
nes entre los
conceptos.

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

3

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

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

Construye un mapa
conceptual apropiado

y completo, incluyendo
ejemplos, colocando los
conceptos en jerarquias
y conexiones adecuadas
y colocando relaciones
en todas las conexiones,
dando como resultado
final un mapa que es
facil de interpretar.

Puntaje
2

Comete algunos errores
en la terminologia
empleada y muestra
algunos vacios en el
entendimiento del con-
cepto o principio.
Identificar importantes
conceptos pero realiza
algunas conexiones
erradas.

Coloca la mayoria de los
conceptos en una jerar-
quia adecuada estable-
ciendo relaciones apro-
piadas la mayoria de

las veces, dando como
resultado un mapa facil
de interpretar.

1

Comete muchos
errores en la
terminologia 'y
muestra vacios
conceptuales pro-
fundos.

Realiza muchas co-
nexiones erradas.

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

0

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

Falla al establecer
en cualquier con-
cepto o conexion.

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



Ejemplo 3

Objetivo Ho

istico del maédulo referencial:

Desarrollamos con responsabilidad, conocimientos de la fisica, particularmente de la dinamica y esta-
tica, para la aplicacién en los procesos productivos, a partir de saberes y conocimientos locales y de la
diversidad cultural, generando innovacién e investigacion en beneficio de la vida diaria de las familias y
comunidades, con la preservacién de la Madre Tierra y el Cosmos. (Mddulo: Fisica Dindmica y Estatica)

Diseno

Aplicacion

éQué busca?

éPara qué sirve?

éCudles son sus
caracteristicas?

éQuiénes y cuantos
participan

¢En cuanto tiempo?
éEn dénde?

éCon qué
materiales?

éComo se aplica?

Familiarizar a los estudiantes/participantes la solucién de los problemas cientifico-
cognitivos formulados en la aula/taller.

Promover en los estudiantes participantes el analisis de la ldgica contradictoria y la
busqueda de sus soluciones.

Realizar un analisis l6gico — histérico del concepto, determinando los datos esencia-
les en todo momento.

Realizar una confrontacion de criterios.

Profundizar y elaborar criterio propio en los estudiantes/participantes.

Con la aplicacion 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 resolucién de problemas.

Todos los estudiantes/participantes en plenaria.

30 a 45 minutos.
En aula/taller o laboratorio.

Los materiales dependeran del tema y problema que pretende explicar.

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

Textos, articulos cientificos.

Material de demostracion.

El maestro/facilitador presenta el objetivo holistico y contenido del aula/taller. Luego,
presenta un problema o situacién problémica, las posibles vias de solucion (hipétesis).

Luego discute alrededor de la solucién, puede introduciendo preguntas que guian
el andlisis 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 solucién correcta y es un ejem-
plo para los estudiantes, que les permite aprender la ldgica de los pensamientos en
la solucion de un problema. Pueden asimilar mejor el contenido de ensefianza.

Esta estrategia se puede utilizar como mondlogo o como dialogo.

- Elmondlogo se utiliza cuando el estudiante no conoce ampliamente del tema, ni tiene
el desarrollo adecuado de capacidades y habilidades; le proporciona la via para solu-
cionar el problema, ademas, se utiliza cuando no se dispone de mucho tiempo.



Valoracion

éCuando se aplica?

éCuales son las
ventajas?

éCuales las
desventajas?

- El didlogo se utiliza cuando el estudiante puede tener informacidn acerca del tema
y realiza observaciones de hechos cotidianos; ademds, cuando se dispone de ma-
yor tiempo.

En ambos casos, los estudiantes participan de forma mas activa en el proceso de
ensefianza -aprendizaje. En este caso, el problema puede o no resolverse en el mis-
mo dia; si queda abierto, ahi estd la tarea, y queda para resolver en trabajo fuera de
aula/taller.

La exposicion problematica se puede emplear en varias tareas del maestro/facili-
tador, aunque en mayor medida en las clases de introduccién de nuevo contenido.

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

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

La exposicion es realmente demostrativa. Colabora a la formacién del razonamiento
cientifico. Aumenta el interés de participacion de los estudiantes/participantes. Posi-
bilita el escenario para establecer un ambiente de libertad de accion y opinion, donde
los estudiantes/participantes pueden plantear sus propias contradicciones. Familiari-
za a los estudiantes/participantes no sélo con la solucién de los problemas cognosci-
tivos formulados en la aula/taller, sino ademas con la légica de los pasos a efectuar
para la busqueda de soluciones de problemas de indole cientifica. El estudiante/par-
ticipante comprende mas profundamente en la esencia del concepto, del nuevo fené-
meno, ley o principio que cuando se utilizan métodos esencialmente reproductivos.

El conocimiento alcanzado mediante el razonamiento es mas sélido que cuando se
adquiere de una ensefianza memoristica.

Se alcanza un nivel mas elevado y mas independiente en la solucidn de las tareas
cognoscitivas.

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

Constituye un medio mas eficaz para la formacién de la concepcion cientifica del
mundo, ya que en el proceso del aprendizaje problémico se forman los rasgos del
pensamiento dialéctico, creativo y critico.

Se logra una elevada tensiéon emocional del estudiante, contribuyendo a la activa-
cién de la actuacion cognoscitiva.

Garantiza una nueva correlacién de la induccidon y la deduccién, una nueva correla-
cién de la asimilacidn reproductiva y productiva, incluyendo la creativa y elevando
el papel que desempefia la actuacién cognoscitiva activa de los estudiantes/partici-
pantes.

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

La adquisicién 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 planificacion
del aula/taller, el cual debe entrenarse en la formulacién de situaciones problémicas.



éCuales son las En la preparacion inicial, el maestro/facilitador debe establecer qué es lo mas im-

recomendaciones? portante que los estudiantes deben anotar en sus apuntes, una via para constatar
esas anotaciones puede ser a través de las conclusiones de la sesidn por medio de
esquemas o mapas conceptuales.

Ejemplo 4

Objetivo Holistico del médulo referencial:

Valoramos con dignidad, vivir bien y bienestar comun los érganos, sistemas y aparatos digestivo, circu-
lacién respiratorio, excretor, locomotor conociendo la anatomia y fisiologia del cuerpo humano vy los
animales: digestion circulacién, respiracion, excrecion, locomocion, relaciéon, coordinacion y sentidos en
el Centro de Educacion Alternativa. (Mddulo: Salud Sexual y Biologia)

é¢Qué busca? Desarrollar y ejercitar la imaginacion creadora, la innovacion para encontrar
nuevas soluciones a un problema.

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

éPara qué sirve? La lluvia de ideas es un método adecuado para la generacion de ideas
Facil de aplicar.

La creatividad del grupo y la ausencia de criticas favorecen el desarrollo de la
generacion de ideas radicales.

Depende de los conocimientos del grupo.

éCuales son sus El brainstorming, también denominado lluvia de ideas o tormenta de ideas, es

caracteristicas? 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
gue en un principio toda idea es valida y ninguna debe ser rechazada.

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

Disefio

- 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-
peldgrafo la pregunta o problema y el asunto en discusién. Debe establecer
las “reglas de juego” (ejemplo: el tiempo). Motiva a participar. Revisa la lista
verificar su comprension. Facilita a eliminar duplicados, llegar a consenso sobre
problemas que aparecen no importantes.

- Estructurado (en circulo). 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.

é¢Quiénes y cuantos Todos los integrantes:

participan - En plenaria

- Por parejas
- Grupos pequeiios
- Grupos grandes

éEn cuanto tiempo? 30 a 45 minutos.



Aplicacion

Valoracion

¢éEn donde?

éCon qué materiales?

éComo se aplica?

éCuando se aplica?

éCuales son las
ventajas?

éCuales las
desventajas?

En aula/taller o en espacios abiertos.

Opciodn 1: Pizarra y marcadores (tizas)
Opcidn 2: Papelégrafos, fichas de cartulina/bond y marcadores

Opciodn 3: Apuntes en Word o PowerPoint.

El facilitador del grupo precisa el problema por tratarse, explica el procedimiento
y las normas minimas que han de seguirse dentro del clima informal basico.
Puede designarse un secretario (exterior al grupo) para registrar las ideas que se
expongan. Es aconsejable la utilizacién 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 atenciéon en el problema y no en las
personas.

Los participantes exponen sus puntos de vista sin restricciones y el facilitador
sélo 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 timidos y siempre se esfuerza por mantener una atmésfera propicia
para la participacidon espontanea.

Terminado el plazo previsto para la “creacién” de ideas, se pasa a considerar
(ahora con sentido critico y en un plano de realidad) la viabilidad o practicidad
de las propuestas mas valiosas. Se analizan las ideas en un plano de posibilidades
practicas, de eficiencia, de accidn concreta.

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

Ejemplo: Construccién 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 socializacion de éstas frases con todo el grupo.
Es el momento para reconocer algunas concepciones que traen los estudiantes a
clase de ciencias naturales.

Al iniciar el médulo o un nuevo temas que permita identificar:

- ideas previas
- ideas alternativas.

Concentra la atencion de los estudiantes/participantes sobre un tépico
particular a la vez.

Hace emerger una gran cantidad de ideas.

Ensefia la aceptacion 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 cientifico y las
capacidades linglisticas son estimados y aceptados.

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

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

Puede favorecer la dispersidn, la confusién y el desorden



éCudles son las
recomendaciones?

Ejemplo 5

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 repeticion de palabras o ideas.

- Derecho a opinar libremente y respeto por la opinion de las ideas de los/las
participantes.

- Expresar las ideas teniendo el derecho a la equivocacion.

- Buscar relacionar diferentes conceptos asi parezcan de otras dreas.

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

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

Objetivo Holistico del médulo referencial:

Valoramos con dignidad, vivir bien y bienestar comun los érganos, sistemas y aparatos digestivo, circu-
lacién respiratorio, excretor, locomotor conociendo la anatomia y fisiologia del cuerpo humano vy los
animales: digestion circulacién, respiracion, excrecion, locomocién, relaciéon, coordinacion y sentidos en
el Centro de Educacion Alternativa. (Mddulo: Salud Sexual y Biologia)

Disefio

é¢Qué busca?

éPara qué sirve?

¢éCuales son sus carac-
teristicas?

é¢Quiénes y cuantos
participan

Promover deliberadamente el desarrollo del proceso de indagacion y resolucion
de problemas a partir de la integracion del aprendizaje y la experiencia, por lo
general con un caracter interdisciplinario.

Desarrolla en los estudiantes/participantes: resolucién de problemas, toma de
decisiones, trabajo en equipo, habilidades de comunicacién (argumentacion y
presentacion de la informacidn), y desarrollo de actitudes y valores: precision,
revision, tolerancia, entre otros.

El ABP es una metodologia centrada en el aprendizaje, en la investigacion y re-
flexién que siguen los estudiantes/participantes para llegar a una solucion ante
un problema planteado por el maestro/facilitador.

Una de las caracteristicas del ABP es el disefio de problemas a partir de situacio-
nes reales o simuladas —siempre lo mas auténticas y holisticas posible- relaciona-
das con la construccidn del conocimiento o el ejercicio reflexivo de determinada
destreza en un ambito de conocimiento.

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

Se puede trabajar por parejas o por grupos de 3 personas.



Aplicacion

Valoracion

¢En cuanto tiempo?

¢éEn donde?

éCon qué materiales?

éComo se aplica?

éCuando se aplica?

éCuales son las ven-
tajas?

El uso del tiempo es flexible, depende de la complejidad de la situacidn o proble-
ma a resolver.

Prever tiempo para:

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

En el espacio de aula/taller

El maestro/facilitador debe contar con guia de situaciones o problemas.
Dibujos.
Graficos.

Rotafolios con explicaciones.

A continuacion se mencionan otras situaciones problema para la ensefianza del
sistema nervioso, que pueden trabajar los estudiantes/participantes:

1: Una persona se quema un dedo con la estufa caliente.

: Un conejo que esta tranquilo en el campo detecta a un depredador cerca.
: Un zorro ha capturado una presa y se prepara para comerla.

: Un maestra/o estd explicando en el tablero y al voltear rdpidamente se
pega en el codo.

: Clarita va caminando y se encuentra con el amigo que le gusta.

: Dofia Juana le da un pellizco a su hijo, el nifio cambia su gesto.

: Roxana ve una pelicula de terror y estan en la escena de mayor peligro.
: Juan Pablo ve cuando un toro se aproxima a él mirandolo fijamente.

: Un perro ve a un ladrén que entra a la casa.

10: Una cucaracha siente que un zapato se acerca.
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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) éComo se da cuenta la persona de lo que estd sucediendo?,

c) écomo interviene el sistema nervioso en la deteccion de lo que estd pasando y
en la produccion de una o mas respuestas?,

d) Traten de construir un dibujo o esquema que represente el mecanismo de ac-
cion del sistema nervioso,

e) A partir del dibujo o esquema realizado, équé partes consideran que pertene-
cen al sistema nervioso?

f) éQué funciones cumple el sistema nervioso?

Luego cada equipo socializa su dibujo y su explicacion.

Al iniciar un tema nuevo, para conocer los saberes y conocimientos previos de los
estudiantes/participantes.

Para profundizar temas y consolidar la adquisicidon de nueva informacion.

Contribuye a la formacién de convicciones, cualidades, habitos y normas de tra-
bajo responsable.

Crea una integracion de diversas disciplinas del conocimiento a partir de expe-
riencias con personas y estudiantes estimulando asi el conocimiento emocional,
intelectual y personal de una manera mas dinamica.

Posibilita mayor retencion de la informacion: Aprendizaje mas 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-
cion.



éCuales las desven-
tajas?

¢éCuales son las reco-
mendaciones?

Ejemplo 6

Ayuda a la persistencia, al ingenio cooperativo, capacidad de adaptacion, desarro-
llo de habilidades interpersonales y de trabajo en equipo.

Las actividades que se logran son perdurables.

Promueve que las/los participantes piensen y actden en torno al desarrollo de un pro-
yecto elaborando estrategias de indagacidn, identificacién y solucién de problemas.

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

Se requiere mas 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 metodologia, la/el participante no esta seguro de lo
que espera de simismo.

Manejo de mucha informacion.
Se deben realizar variados trabajos en equipo fuera de clase.
Requiere un disefio 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 analisis de las relaciones de los contenidos de los diferentes cursos.

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

Debe afrontarse de un modo individual o en pequefios grupos, que la mejor ga-
rantia de éxito para resolver correctamente problemas es un profundo conoci-
miento tedrico y que la resolucién de problemas en los distintos tdpicos cientifi-
cos debe estar enmarcada en procedimientos de caracter general evitando recu-
rrir a resoluciones especificas de cada problema. Ademas que el profesor puede
prescribir y ensayar algunas secuencias de trabajo.

Objetivo Holistico del médulo referencial:

Describimos los érganos de relacién, nutricidn y reproduccién, mediante el estudio anatémico vy fisio-
l6gico, para el bienestar bioldgico, psicoldgico y social del ser humano, respetando y valorando como
elementos constitutivos de la vida.

( Médulo: SALUD SEXUAL Y BIOLOGIA)

Nombre la Estrategia metodoldgica: EL RIO DE LA VIDA “Construyendo proyecto de vida para el VIVIR

BIEN"®

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

6. Estrategia metodoldgica elaborado por Antonio Quispe, Facilitador PROFOCOM EPJA.



Diseno

Aplicacion

Valoracion

¢Qué busca?

éPara qué sirve?

¢Cuales son sus
caracteristicas?

¢Quiénes y cuantos
participan

¢En cudnto tiempo?
¢En ddénde?

éCon qué
materiales?

¢Coémo se aplica?

¢Cuando se aplica?

¢Cuales son las
ventajas?

¢Cuales las
desventajas?

éCuales son las
recomendaciones?

Construir el proyecto vida de forma retrospectiva y prospectiva para el vivir bien,
desde el momento mismo de la concepcidn y las etapas de: nacimiento, crecimiento
y reproduccién en las cuales se describe los contenidos del MODULO.

Para abordar los contenidos de Biologia y Salud Sexual de manera pertinente,
integral y holistica.

- Aprendizaje comunitario.

- Aprendizaje a lo largo de la vida.

- Integral y Holistico.

- Interdisciplinario y transdisciplinario.

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

- 800 100 Horas.
- Durante el desarrollo del médulo.

- Contexto interno y externo del CEA.

- Guia de trabajo.

- Cajita de la vida (Materiales de laboratorio)
- Medios Audiovisuales.

- Material de Escritorio.

Para abordar los contenidos de Biologia y Salud Sexual de manera pertinente,
integral y holistica de la siguiente forma:

- Antes de Nacer u origen de la vida (LLUVIA): Se abordara la fecundacion y la
teoria celular.
- Desarrollo prenatal (LLUVIA TORRENCIAL): Se desarrollara las tematicas de HIS-
TOLOGIA y el APARATO CIRCULATORIO.
- Nacimiento (INICIO DEL RIO): Se abordara 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.
- Maduracién (RIO SE HACE LAGO): Desarrollo de los cuidados y enfermedades
del cuerpo humano.
- Adultez (MAR):
v’ Laboratorio de Biologia y Anatomia.
v Primeros Auxilios.

Durante los diferentes momentos del proceso de aprendizaje comunitario.
En el desarrollo de los contenidos de mdédulo.

Es pertinente, motivador y ludico.

Practico e ilustrativo.

Trabajo metddico y propositivo.

Se construye el proyecto de vida.

Se trabaja la autodeterminacion, autoestima y liderazgo.

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

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

Conocer el desarrollo metodoldgico integral y holistico de la fisiologia, anatomia y
biologia humana.
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Introduccion

La ensefianza de las Ciencias Naturales en el ambito de la Educacidn General Basica de Adultos tiene
como propdsito promover en los estudiantes la adquisicidn de conocimientos que les permitan reflexio-
nar y profundizar en la visién que éstos tienen sobre el mundo que los rodea procurando una interven-
cién cada vez mas conciente, critica y fundada.

Desde este punto de vista entendemos que:

el conocimiento cientifico debe servir para explicar fenémenos naturales, para analizar aplicacio-
nes tecnoldgicas y, particularmente, para valorar sus repercusiones en el desarrollo de la sociedad.
Para ello, se propone la adopcién de un modelo de ensefianza y aprendizaje por investigacion, a
través del cual el alumno se enfrente a situaciones problematicas 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 propdsitos.

En funcidn de estos criterios como sefialamos en la propuesta del disefio curricular del area se han de-
finido, para la organizacién de contenidos, bloques tematicos que, atravesando los diferentes trayectos
educativos de la Educacion General Basica, se constituyen en referentes a integrar a través de la planifi-
cacion de los médulos de ensefianza y aprendizaje. Estos blogues se presentan siguiendo una progresiéon
en el saber que va desde contenidos mas préoximos y concretos hacia otros mds generales y abstractos.
Todos los bloques poseen una unidad conceptual a partir de la inclusidon de conceptos integradores que
permiten la relacidn horizontal de contenidos. Estos conceptos estructurantes son los de diversidad, in-
teraccidn, sistema y cambio, que permiten comprender fendmenos de la realidad en diferentes niveles
de andlisis. Se originan en aquellos aspectos que comparten las diferentes propiedades de elementos de
la realidad fisica, quimica, bioldgica y geoldgica.

En funcién de los aspectos puntualizados en los pdrrafos anteriores, consideramos que, para seleccionar,
secuenciar y desarrollar los contenidos del area 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 relacidn entre los tres tipos de contenidos, favoreciendo
asi la interaccién entre el aprendizaje conceptual, la adquisicion de destrezas y el desarrollo de acti-
tudes criticas ante la ciencia.

b) Tratar las relaciones ciencia / sociedad (incluidos sus aspectos mas debatibles) lo cual resulta una exi-
gencia para una concepcidn de la ciencia como empresa colectiva, con aspectos positivos y negativos,



alejada de la vision deformante, pero muy extendida, de una ciencia éticamente “neutra”. Esta relacion
constituye un elemento educativo de gran importancia para poder tomar decisiones fundamentadas.

c) Evitar que los contenidos del area se traten superficialmente, provocando reduccionismos, donde las
clases se conviertan en un ambito para intercambiar sdlo comentarios sobre opiniones fundadas, en
el mejor de los casos, en articulos de prensa. Reconocemos la imposibilidad de cubrir todo aquello
gue merece ser estudiado, conviene entonces ofrecer una visién actualizada y estimulante de algu-
nos campos cientificos que posibilite e incite a una ampliacién posterior, en funcidn de los distintos
intereses y necesidades. Se trata de impulsar e incorporar en los contenidos minimos, cuestiones so-
lidamente justificadas que den la idea de los avances mas recientes de la ciencia y de sus aplicaciones
tecnoldgicas, sin olvidar las repercusiones ambientales y sociales.

d) Promover la vision de la ciencia como cuerpo de conocimientos abiertos y en construccion. Para ello
conviene presentarlos como respuestas tentativas a situaciones problematicas, teniendo en cuenta
la evolucidn histdrica, las crisis, los enfrentamientos y las transformaciones revolucionarias de las
ciencias. Por ejemplo, frente a situaciones problematicas relacionadas con la salud alimentaria es
posible debatir las diferentes posturas existentes en el campo cientifico y en la sociedad alrededor de
la produccién y el consumo de alimentos transgénicos.

En el momento de plantearse el “qué ensefiar” para que los alumnos construyan marcos teéricos sélidos

consideramos necesario establecer vinculos 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 cientifico organizado que hace su aporte para el andlisis de las problematicas
complejas planteadas.

El conocimiento metadisciplinar, que comprende el saber metacientifico (filoséfico, epistemoldgi-
co), que da una visién orientadora de la intervencion educativa y permite optar por un paradigma
que organice el conocimiento y funcione como eje articulador de las propuestas curriculares.

Caracteristicas del conocimiento cotidiano

El conocimiento cotidiano da respuestas a multiples problematicas. Las personas dan respuestas de
diferente complejidad, por ejemplo, a los problemas sociales o ambientales, segin su pertenencia a un
grupo social, seglin sus marcos culturales, etc. Asi por ejemplo:

¢Qué opcion hay que elegir entre una que plantea el cierre de una fabrica por la contaminacion que pro-
duce y otra que sostiene que la contaminacion es un mal menor comparado con la desocupacion? iQué
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 basicamente 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 légica 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 cientifico o para



desecharlo, sino para enriquecerlo, resignificarlo, completarlo o complejizarlo. Esta hipétesis lleva a re-
considerar el concepto de transposicion didactica y sustituirlo por el de integracidn y transformacién
didactica. Toda integracidon y transformacién requiere que se den dos condiciones:

- que no haya una compartimentacidn rigida 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 cémo 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 cardcter estructurador e integra-
dor en los diferentes campos del conocimiento y que deben estar presentes en el conocimiento escolar.
Esto Implica la organizacidn de los contenidos escolares seguin una légica no disciplinar, en la que lo dis-
ciplinar se emplea como un medio para conocer la realidad. Desde este punto de vista, la utilizacién del
conocimiento metadisciplinar constituye un marco de referencia para organizar el conocimiento escolar.

El conocimiento metadisciplinar tiene un papel relevante en la seleccidn y secuenciacién de los con-
tenidos, conduciendo a la bisqueda de conceptos centrales que organicen diversos campos del saber.
Son conceptos integradores que organizan las propiedades comunes de los sistemas bioldgicos, fisicos
y sociales, y constituyen un marco de referencia en la formulacién del conocimiento escolar. En conse-
cuencia, para la seleccién, secuenciacidn y organizacion de los contenidos, como indicamos en la pro-
puesta de disefio curricular, se propone tomar como referencia algunos conceptos metadisciplinares
gue actiien como orientadores e integradores de todo el conocimiento escolar que se va a manejar, por
ejemplo:

- La nocidn de interaccion como punto de partida para comprender la rganizacion del medio, ya
que es la relacidn 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.

- Lanocidn de sistema que permite una nocidn global de la realidad, entendida como un complejo
conjunto de elementos interrelacionados. Lo esencial de un sistema es el caracter organizacional
de las interacciones que generan propiedades emergentes.

- La nocién de cambio, ligada a la categorizacion del espacio y del tiempo. En algunos cambios la
transformaciéon supone cambios de posicidn, en otros la propia naturaleza del objeto se modifica,
lo que permite madurar una concepcién dindmica de la realidad.

Estos metaconceptos son como nucleos basicos de la red de conocimientos a organizar y funcionan
como grandes ejes de referencia que orientan la seleccidn y organizacion del contenido.

De ahi que se propone un enfoque sistémico que exige superar la tradicional divisién de saberes y la
fragmentacidn del conocimiento. Estos conceptos posibilitan la integracién de elementos de la realidad
pertenecientes al mesocosmos (fisiologia del organismo, relacidn organismo-medio, estudios de pobla-
ciones) con otros conceptos procedentes de los niveles micro (microcosmos —nivel fisico-quimico--) y
macro (macrocosmos —biomas, biosfera, sistema solar, etc.).



Estrategias metodoldgicas para la ensefianza de las Ciencias Naturales

A partir de la concepcién planteada sobre la ensefianza de las Ciencias Naturales, de las competencias
gue los alumnos deben desarrollar y de la perspectiva interdisciplinaria de la propuesta del disefio curri-
cular, es evidente que una estrategia bdsica para el logro de las capacidades es el planteo de problemas
y su resolucién en el marco de contextos cotidianos.

- Resolucion de problemas

Es importante destacar que la metodologia de resolucién de problemas no es compatible con cualquier
forma de seleccionar y organizar los contenidos. Estos constituyen el conocimiento cotidiano y cienti-
fico que va a manejarse en el aula en relacién con los problemas planteados y sobre el que se apoya la
seleccién de actividades.

Por otra parte, lo mas importante en esta metodologia no es en si misma la “resolucion del problema”
sino los aspectos relativos a la busqueda y reconocimiento del problema, o sea debe priorizarse el pro-
ceso y no el producto. En consecuencia, seria mas apropiado hablar de “trabajar en problemas”, como
metodologia que integre un proceso investigativo global, diferentes recursos y estrategias de ensefianza,
como ser la exploracién del entorno, el experimento en el laboratorio, el trabajar con textos de historia
de la ciencia, el andlisis 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-
macion 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
grafica, por ejemplo), para utilizar modelos tedricos que permitan interpretar una situacién cotidiana
(la ebullicidn, a partir de la teoria cinética molecular), para buscar modelos alternativos para interpretar
una situacion que no se ajusta a modelos evidentes, etc. La adquisicidn de estas capacidades se realiza
a partir del planteo de problemas abiertos.

Los alumnos deben tener capacidad para comprender y organizar conceptualmente la informacién que
manejan, por ejemplo, haciendo clasificaciones, categorizaciones, estableciendo relaciones, buscando
interacciones, elaborando mapas conceptuales, etc.; de manera de permitir la reestructuracion de los
conocimientos y favorecer la construccion de conclusiones que luego seran debatidas. Por ejemplo, te-
maticas relacionadas con las necesidades de agua y energia, la causa de enfermedades, la utilidad de los
materiales o la destruccion de los suelos de cultivos, entre otros.

- El Modelo Didactico 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 investigacion se aleja tanto de las estrategias que consideran a los alumnos
como meros receptores como de las que los ven como auténticos cientificos.



Consideramos de gran importancia asumir que la ensefianza de las ciencias centre su preocupacion en
la resolucién de situaciones problematicas, como estrategia que permite facilitar el cambio conceptual,
metodoldgico y actitudinal.

Sabemos que la resolucién de problemas es una actividad tradicional en las clases de ciencias, y bajo
este nombre se incluyen las actividades mas diversas. Tradicionalmente ha estado ligada a la realizacién
de ejercicios cuantitativos, concebidos como una mera aplicacién de férmulas 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 solucién de situaciones problematicas, que supone un nuevo enfo-
gue o modo de concebir las actividades cientificas.

La solucién de situaciones problematicas 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 situacion de
encontrar por si mismo las respuestas necesarias a las preguntas que él mismo se plantea.

Existen varios tipos de situaciones problematicas:

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

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

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

— Planteo de problemas, que responden a la necesidad de explicar algo que se desconoce.

— Formulacién de hipdtesis, basada en los paradigmas que maneja la comunidad cientifica.

— Disefio y ejecucidn de experiencias para probar las hipdtesis, con un control de variables preciso.

— Contrastacion de hipdtesis a partir de los resultados obtenidos. En caso de desajustes se reflexio-
na sobre ellos, se buscan explicaciones o se abandonan las hipdtesis 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
cientificos explican las dificultades que tienen los alumnos para pasar de un tipo de indagacion superfi-
cial a otro mas riguroso.

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

En este marco, una propuesta metodoldgica para abordar el aprendizaje de las ciencias por investigacion
para jévenes y adultos supone las siguientes fases:



1. Plantear situaciones problematicas que generen inter€s y proporcionen una concepcion preliminar
de la tarea. En la presentacion de estas situaciones se deben tener en cuenta las ideas, la visién del
mundo, las destrezas, actitudes y expectativas de los alumnos.

2. Estudiar cualitativamente las situaciones problematicas planteadas. Los alumnos buscaran en esta
etapa la ayuda bibliografica adecuada. Conviene que acoten los problemas y tengan ocasion de expli-
citar sus ideas y formas de pensamiento.

3. Orientar el tratamiento cientifico de los problemas estudiados. Es la ocasion propicia para que los
alumnos utilicen sus ideas para hacer predicciones y emitir hipdtesis. En esta etapa, deben contrastar
las hipodtesis a la luz de los conocimientos disponibles. Los resultados obtenidos se compararan con
los de los otros grupos de alumnos y con los de la comunidad cientifica. Esta comparacidn puede
facilitar el conflicto socio-cognitivo entre las diferentes concepciones (tomadas todas ellas como hi-
potesis), y obligar a concebir nuevas hipétesis 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 profundizacién vy 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. Ademas, tienen que propiciar la toma de decisiones por parte de los alumnos.

5. Favorecer las actividades de sintesis, la elaboracion de productos y la concepcion de nuevos proble-
mas. Es importante hacer recapitulaciones sobre lo que se ha aprendido, los avances produ-
cidos respecto a lo que se sabia, las reestructuraciones del pensamiento, la funcionalidad de los
nuevos aprendizajes. Ademas, la posibilidad de representar lo aprendido en resimenes, murales,
presentacion oral a otros grupos de compafieros, facilita su afianzamiento. Por ultimo, conviene abrir
un capitulo de sugerencias de los alumnos sobre nuevos problemas que aparecen como consecuen-
cia de las indagaciones. Este aspecto colabora en la intensificacion de la concepciéon de la ciencia
como actividad abierta que no se concluye definitivamente nunca.

Criterios para la seleccién de contenidos y ejemplos de nucleos tematicos

Consideramos imprescindible hacer explicitos los criterios de secuenciacidon de contenidos de manera
que se evite la simple acumulacidn de temas, para ello debe proporcionarse un hilo conductor que dé
sentido a la secuencia establecida, é¢cuales serian entonces los contenidos del ambito cientifico mas
apropiados para los jovenes y adultos en la Educacién General Basica?

Presentamos a continuacién, una serie de criterios coherentes con los seleccionados en la propuesta de
disefio curricular. Algunos de ellos sugieren, a manera de ejemplo, contenidos concretos, que pueden
servir de ayuda a la hora de disefiar los ntcleos tematicos de un curriculum de Ciencias Naturales para
jovenes y adultos.

En un primer nivel de formulacién de los contenidos del Area Ciencias Naturales, en relacién con la
organizacion y distribucién, podemos encontrar que los adolescentes y adultos posean una concepcién
“aditiva” del medio, el cual es pensado como un “escenario” percibido como una suma de elementos
con escasas relaciones, sin una organizacion precisa. A medida que se avanza en el desarrollo de una
propuesta de ensefianza se va construyendo un enfoque sistémico y globalizador en un proceso de je-
rarquizacion de conceptos al que se llega por instancias de diferenciacion y de posterior reorganizacion.

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

Es importante focalizar la ensefianza sobre un nimero limitado de conceptos. Es necesario jerar-
quizar los conceptos segun su dificultad, de lo simple a lo complejo.



Deben analizarse las estructuras conceptuales implicadas en la comprensién de  los conceptos
cientificos, a fin de que los alumnos incorporen paulatinamente esquemas conceptuales mas
complejos que los que usan normalmente para explicar los acontecimientos cotidianos.

Los contenidos seleccionados deben permitir un desarrollo de procedimientos y actitudes cienti-
ficas de caracter general.

Los contenidos seleccionados deben permitir la propuesta de actividades didacticas concretas y
especificas.

Los contenidos mas adecuados son aquellos que estdn mas proximos a la realidad del alumno
(salud, trabajo, problemas cotidianos), ya que a través de ellos parece que puede lograrse mas
facilmente la transferencia de los conocimientos cientificos a su realidad cotidiana.

Ademads de seleccionar los temas de estudio adecuados para jovenes y adultos consideramos necesario
gue 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 producira el desarrollo de aptitudes o razonamientos que abrirdn pers-
pectivas para su posterior aplicacién.

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 seleccion 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 practica continua de la indagacion. Sélo asi se conseguira
motivar a los alumnos para el aprendizaje, hacer mas facil 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 ;cOmo funcionan las cosas? (TRAYECTO C, Bloque Los sistemas materiales).
2. El consumo. Propuestas para un consumidor critico. (TRAYECTO A, Bloque Los seres vivos, un enfoque
sistémico).

Los temas seran propuestos procurando que en los problemas de investigacién escolar estén implica-
dos valores y aspectos éticos que permitan la discusion y la introduccidon de enfoques diferentes a los
cientificos, 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 informacién, que
permitan la difusidon de conclusiones e incluso la propuesta de alternativas.

El docente estimulara la reflexidn de los estudiantes en el proceso de investigacién para que sean cons-
cientes de las estrategias que utilizan y puedan supervisarlas y evaluarlas. Los acompafiara en el proceso



de planificacién y en el de desarrollo, interviniendo con preguntas adecuadas sobre su trabajo: qué
pretenden, qué intentan probar, etc.

El problema scOmo funcionan las cosas? esta relacionado con situaciones diversas. Se trata de analizar
procesos naturales y cotidianos que van desde explicar como se hace el pan, el queso o el yogur a cdmo
funciona un motor sencillo o alguin aparato electrodoméstico.

El otro ejemplo, dirigido a desarrollar un consumidor critico en cada alumno: supone analizar la pu-
blicidad, las estrategias empleadas en los anuncios, la manera de utilizar la ciencia por los medios de
comunicacién; realizar comprobaciones, hacer estudios de mercado, andlisis de las caracteristicas 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 disefio curricular para el area:

La visién y la luz.
Calor, frio y cambios de temperatura. El oido y la produccion del sonido. Movimientos y fuerzas.
La respiracion y el aire.
El comportamiento de los objetos en el agua. Los seres humanos y los demas animales.
El suelo y el crecimiento de las plantas.
El cielo, las estaciones y el tiempo meteoroldgico. 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 vision y la luz. Conceptos: vision, luz. Relaciones: trayectoria de la luz y alteraciones por la in-
terposicion de objetos.

Calor, frio y cambios de temperatura. Conceptos: caliente, frio, termdmetro. Relaciones: pérdidas
y ganancias de calor; transformacién de los objetos por pérdidas y ganancias de calor (fundiéndo-

las, congelandolas, evaporandolas, condensandolas).

El oido y la produccidn de sonido. Conceptos: oir, sonido. Relaciones: entre movimiento y sonido
(vibracién).

Movimientos y fuerzas. Conceptos: velocidad, fuerza. Relaciones: entre movimiento y fuerza.

La respiracion y el aire. Conceptos: viento, gas, liquido, evaporacion, condensacién. Relaciones:
mezclas con el aire; necesidad y utilizacién del aire por los seres vivos.

El comportamiento de los objetos en el agua. Conceptos: disolucidn, flotacidon. Relaciones: entre
peso, tamafio y flotacién.



Los seres humanos y los demas 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 funcién; 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 meteorolOgico. Conceptos: noche, dia, estaciones, lluvia, nubes,
hielo, nieve. Relaciones: entre los movimientos de la tierra, la luna, el sol; entre las diferentes for-
mas de condensacion 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, interaccion y cambio, teniendo como horizonte el pro-
greso en la adquisicidn de algunas ideas claves cientificas como:

— Estudio de las interacciones. Se abordan las interacciones entre los seres vivos y los factores abié-
ticos como luz, humedad y altura, a través de investigaciones sencillas con plantas y animales.

— Estudio de los cambios. Se constataran cambios en el ambiente, distinguiendo los naturales de los
provocados por la actividad humana, asi como los referidos a los cambios de los seres vivos en
relacion al espacio (diferente distribucidon de animales y plantas segun los factores abiéticos) y al
tiempo (observacion de fésiles).

La propuesta en sintesis, se fundamenta en los siguientes supuestos:

1. La fuente social y la utilidad de los contenidos debe priorizarse como criterio de seleccion del con-
tenido de las ciencias naturales. Consideramos que este tipo de contenidos resulta muy adecuado
para ampliar las teorias personales de los alumnos sobre aspectos de su realidad préxima y realizar
la transferencia de los conocimientos cientificos a la realidad cotidiana.

2. Los contenidos deben presentarse organizados seguin una estructura o un hilo conductor que facilite
suinterrelacion y, por lo tanto, su comprensién. De ahi que las organizaciones a partir de necesidades
sociales o problemas actuales resulten mas atractivas que las que giran, por ejemplo, alrededor de
conceptos claves o ideas cientificas.

3. Es necesario decidir las secuencias mas adecuadas en cada contexto, es decir, no existen recetas va-
lidas para todo tiempo y lugar.

- Los procedimientos en Ciencias Naturales

Las estrategias metacognitivas, junto con las habilidades cognitivas (de busqueda, de retencion de la
informacion, organizativas, inventivas, analiticas, de comunicacion, 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 dificil clasificar los procedimientos, podemos destacar
algunas diferencias entre grandes grupos, y asi distinguir aquellos con componentes mas motrices de los



de componentes mds cognitivos. Entre los primeros se sitlan aquellos cuya ejecucién 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 heuristicos; en los primeros se realiza una secuencia de acciones precisa y fija para
resolver un problema (los del célculo), mientras que los segundos orientan de manera general en una se-
rie de acciones, cuyo seguimiento no asegura el resultado (estrategias para la solucidon de un problema).

El aprendizaje de procedimientos debe planificarse en la ensefianza desde una triple perspectiva: cono-
cer los procedimientos, usarlos en el contexto apropiado y utilizarlos para realizar mds 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 ensefianza de procedimientos en las aulas requiere intenciones y acciones educativas determinadas.
Aungque la escuela no es la Unica transmisora de estos conocimientos, ya que se pueden adquirir espon-
taneamente en contacto con la realidad, es conveniente planificar su ensefianza de forma consciente.

Como ya se ha indicado anteriormente, la practica es un componente fundamental para la adquisicién
de procedimientos, de lo que se deduce que el planteo de contextos problematicos que exijan su utili-
zacion es una condicion basica.

La ensenanza de los procedimientos o del “saber hacer” se considera actualmente una via de gran im-
portancia, en cuanto que se rescata la dimension practica del aprendizaje (aplicacidn 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 maxima relacién entre teoria y practica, entre conocimiento y
accion, a fin de poder lograr que los aprendizajes sean mas significativos.

- Las actitudes en Ciencias Naturales

Uno de los objetivos propuestos para el curriculum de jovenes y adultos en la Educacién General Basica
pretende que los estudiantes desarrollen actitudes hacia la ciencia y otras propias del quehacer cienti-
fico. Consideramos las actitudes, valores y normas como un tipo de contenidos que pueden ensefiarse
y aprenderse.

Es posible definirlas como tendencias o disposiciones adquiridas y relativamente duraderas, por las que
se evallia de un modo determinado un objeto, una persona, suceso o situacion y se actla en consonan-
cia con dicha evaluacién.

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-
mas, 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 observacién, la contrastacion, la comparacién y la imitacion.
Pero, sobre todo, para su aprendizaje deben tenerse en cuenta los marcos actitudinales con los cuales
los alumnos llegan a las aulas.



Conocerlos y constatar la diversidad es fundamental para que realmente se produzca un cambio actitu-
dinal.

La ensefianza de las actitudes parte precisamente del hecho de que son cambiantes y pueden adquirirse
o modificarse en un proceso continuo de aprendizaje. Dicha ensefianza (como la de los demas conteni-
dos), no se produce de manera espontdnea y se hace necesario programarla adecuadamente en el con-
texto del proceso de ensefianza y de aprendizaje, conjuntamente con los conceptos y procedimientos.

Es importante provocar la reflexién sobre situaciones y experiencias vividas, contrastandolas, compa-
randolas, analizando su necesidad o las bases sociales y cientificas en las que se apoyan, a fin de ayudar
a que los alumnos las identifiquen y conceptualicen, incorporandolas 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 didlogo, la convivencia, etc. Pero la comprensién de la actitud no asegura que se incorpore ni
tampoco que se ponga en practica un comportamiento coherente con ella. Por ello debe completarse,
con actividades tales como:

Los juegos de simulaciéon, donde los alumnos se involucren en la dramatizacidn 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 publicas, paises diversos, etc.

Los didlogos, 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 publico de los alumnos, que exigen preparar la charla, organizarla, dar razo-
nes, contestar a preguntas, etc.

Para asegurar la comprensién de las actitudes proponemos que se tenga en cuenta una progresioén 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 reflexion critica y la sensibilidad
hacia los seres vivos y el ambiente.

La curiosidad es una actitud que favorece el aprendizaje y, sobre todo, la investigacidon. El empleo de las
pruebas es fundamental para la actividad cientifica y para el trabajo escolar; por lo tanto, promover su
busqueda es otra actitud muy adecuada para el aprendizaje de las ciencias. El obtener pruebas exige
perseverancia y, sobre todo, disposicidn a escuchar otros puntos de vista distintos. El trabajar con los
alumnos la progresiéon de las ideas ante un asunto, los cambios de opinidn respecto a otros, las dpticas
distintas con las que se puede ver un problema, pueden ayudar a desarrollar la concepcién de que las
ideas son provisionales, siendo validas mientras se ajusten a las pruebas que tenemos, pero que pueden
variar porque nunca las poseemos todas. La reflexidn critica significa revisar lo realizado, bajo la éptica
de mejorar el producto o los procedimientos. Esto supone propiciar la autocritica, que debe potenciarse
en grupos pequenos y en reflexiones comunitarias. Reflexionar criticamente para mejorar debe ser la
idea que guie el desarrollo del trabajo.



Ademas de las actitudes comentadas debe tenerse en cuenta que un disefio curricular para jévenes y
adultos va a generar, también, desde los contenidos que proponga, otro tipo de actitudes de interés
practico y cotidiano como las actitudes saludables, las de ahorro de los recursos o las de seguridad, que
sera necesario tener presentes para planificar su ensefianza, siempre ligada a la adquisiciéon de concep-
tos y procedimientos.

Orientaciones metodolégicas para la ensefianza

Consideramos que el qué ensefiar, el cuando ensefiar y el como ensefiar son aspectos totalmente rela-
cionados que deben abordarse conjuntamente y ser coherentes entre si. La concepcion de un curricu-
lum integrado pretende subrayar la coherencia interna que debedarse entre todos sus compo-
nentes: objetivos, contenidos, orientaciones metodoldgicas y orientaciones para la evaluacién y
superar la tradicional confusién entre curriculum y listado de temas o programas tematicos. Como se
mostro 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-
todoldgicas magicas.

Con la confluencia de aportes (desde el ambito epistemoldgico, psicoldgico, social y didactico) ha sido
posible constituir un cuerpo de conocimientos que posibilita avanzar hacia un cierto consenso acerca de
propuestas metodoldgicas 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 intrinseco, independiente de su contenido concreto y
de los aprendizajes a los que pueda dar lugar. Por lo tanto, para planificar la ensefianza, se deben selec-
cionar las actividades mas adecuadas y favorecer la mayor participacion del alumnado en su realizacién.

En los disefios de curriculum abiertos la preocupacion fundamental es proponer situaciones de apren-
dizaje muy concretas.

Consideramos que el curriculum, mas que concebirse como “lo que debe ser aprendido”, se concibe
como el conjunto de experiencias mediante las cuales los que aprenden, construyen una concepcién del
mundo mas compleja. Los alumnos van produciendo cambios desde sus ideas hacia un estado de cono-
cimiento mas amplio y complejo a través de secuencias de aprendizaje. El verdadero problema curricu-
lar es entonces, el disefio de actividades de aprendizaje que hagan posible esa evolucion de los alumnos.

Las actividades precisan un disefio cuidadoso, un andlisis de resultados y una reorganizacidén continua,
que permitan su progresiva adaptacién a los modos de pensar de los alumnos.

Sin embargo, resulta dificil disefar en un curriculum 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 niumero de alumnos jovenes y adultos,



aporten sugerencias de actividades diversas, con variadas secuencias, asi como recursos complementa-
rios para su desarrollo que sean faciles de encontrar y tengan bajo costo.

- Pautas para la intervencidn pedagdgica

Presentamos a continuacidn, una serie de pautas para la intervencion pedagdgica, resultado de distintas
lineas de investigacidn actuales en la didactica de las ciencias, englobadas en el seno de una perspectiva
constructivista del aprendizaje y de la ensefianza. La concepcion constructivista asume que los alumnos
aprenden y se desarrollan en la medida en que pueden construir significados en torno a los contenidos
curriculares; esta construccion incluye los aportes activos del alumno, su motivacion y conocimientos en
el marco de una situacidn interactiva, en la que el docente actia de mediador y guia entre el alumno y
la cultura.

Estas pautas estan pensadas como sugerencias, propuestas tentativas que deben necesariamente ser
reformuladas en cada contexto.

En primer lugar, destacamos que el cémo ensefar no se puede separar de la concepcidn epistemoldgica
gue tiene el docente ni de la manera que él cree que aprenden los alumnos. Ambas concepciones —
conscientes o no— implicitas o explicitas, condicionan la accion didactica.

Como venimos insistiendo, la perspectiva que proponemos pretende que los problemas cientificos 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 mayoria 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 simulacidn, el debate y la controversia, la reso-
lucion de problemas o el aprendizaje cooperativo. Ademas, la naturaleza misma de los problemas que
parecen mas pertinentes para ser planteados en el aula demanda la integracién entre distintos campos
de conocimiento: tecnoldgico, social, cientifico, ético.

Entre las actividades mas frecuentes que se presentan a los alumnos destacan: analisis de datos; dibujo
e interpretacién de diagramas, mapas y graficos; realizaciéon de encuestas; estudio de casos; lecturas;
planificacién e investigacion; resolucién de problemas y toma de decisiones; trabajos practicos; juegos
de rol; redaccion de informes técnicos o de divulgacidn, etc.

Consideramos que para ensefiar ciencias a los jovenes 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 dpticas. A través de la busqueda de soluciones, deben obte-
ner conocimientos funcionales que sirvan para su vida y supongan una base para generar nuevos
aprendizajes.

- Propiciar en la resolucidon de los problemas progresivas reorganizaciones conceptuales; adqui-
sicién de estrategias mentales que supongan avances o complementos de las de uso cotidiano;
desarrollo de nuevas tendencias de valoraciéon que suponen la incorporacidon de normas y com-
portamientos mas reflexivos y menos espontaneos.

- Proponer actividades variadas que se ubiquen en diversos contextos proximos al alumno, que



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 mas positivas sobre lo que es posible ensefar y lo que los
alumnos pueden aprender.

La propuesta didactica que presentamos a continuacion incluye una posible secuencia basada en las
variadas sugerencias analizadas, que pensamos, contribuird a concretar la intervencién pedagdgica. Dis-
tinguiremos dos fases: el diseio previo del proceso de aprendizaje y una secuencia diddactica concreta,
referida a problemas relacionados con la salud.

a) El disefio 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 energia.

- El mantenimiento de la salud.

- La calidad medioambiental.

- La exploracién 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:

éPor qué nos enfermamos?

¢Como se modifica nuestro cuerpo ante las enfermedades?

¢Cémo reconocer indicadores de problemas de salud?

¢Cémo se solucionan o se disminuyen los efectos de estos problemas?
¢Cudles son los habitos mas saludables para mantener la calidad de vida?

Para cada uno de los problemas se diseiian distintos tipos de actividades de aprendizaje, susceptibles
de modificacidn, con cuya realizacidn los alumnos van adquiriendo los aprendizajes que previamente
hemos disefiado. 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 realizacion
de las actividades.

b) Una posible secuencia de aprendizaje en el aula puede tener en cuenta los siguientes aspectos:
1. Incentivacion sobre el tema y presentacion 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



saludables, etc. Conviene, en este caso, explicar por qué se han elegido estos interrogantes y qué rela-
ciones hay entre ellos.

2. Presentacion del problema concreto que el alumno va a abordar, promoviendo, en primer lugar, su
comprension y delimitacion.

Si el problema es “épor qué nos enfermamos?”, se trata de aclarar la meta que se persigue a través de
la comprensién del problema y la delimitacidon de su amplitud. Para asegurar su comprension 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.

Ademas, 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 busqueda de las causas de determinadas enfermedades que los alumnos conozcan, colaborando con
nuestros aportes en la seleccidn de otras pertenecientes a una clase que no aparece representada. El resul-
tado de esta fase sera definir de manera clara y por escrito la tarea que se tiene como meta.

3. Expresion de explicaciones previas al problema, o generacidn de las primeras hipétesis.

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 maximo la explicita-
cion de sus teorias sobre el problema.

Algunos buscaran grandes causas y emitiran explicaciones providencialistas, magicas, fatalistas; otros,
usando el pensamiento cotidiano, pueden sugerir razones de contagio (contigliidad espacial) o mencio-
nar la fiebre (confusién causa/efecto); algunos aclararan mejor el problema al aportar causas mas 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 practica, de atribuir a determinadas causas la aparicién 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 Unicas del azar o la fatalidad.

Esta fase se completa con la necesidad de buscar explicaciones para diferentes enfermedades en este
terreno del conocimiento cientifico.

4, Busqueda de estrategias y seleccion de las mas adecuadas y posibles para encontrar respuestas
al problema.

Se trata de organizar la recogida de los datos que se aportan desde el conocimiento cientifico. Los alum-
nos, mediante un trabajo en grupos, deben tener claro desde qué perspectiva se va a buscar la informa-
cion y cuales son las fuentes que estdn a su alcance.

Se puede decidir buscar datos sobre:

- Diferentes tipos de enfermedades: segun la edad, el sexo o las zonas geograficas.
- Las causas de las enfermedades seleccionadas.



- Las grandes enfermedades de otras épocas histdricas: la peste, la tuberculosis.
- Laevolucién de las explicaciones a los problemas de salud en épocas pasadas.

Es el momento de tener organizadas las posibles actividades para la recogida de informacion. Si es
preciso, habrd que ensefiar estrategias para la comprension lectora, para el seguimiento expositivo de
una explicacion, para organizar la recogida de informacidn de un experto mediante una encuesta, para
adquirir técnicas variadas, para organizar el material de trabajo, etc.

Es necesario facilitar la comprension de los textos mediante una preparacion a la lectura comprensiva,
ensefiando a sacar consecuencias del titulo, a seleccionar las ideas basicas, a resefiarlas en resimenes
en los cuadernos, etc. Debe procurarse, ademas, que los textos seleccionados no sean muy extensos,
gue 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, ademads, que la idea principal esté explicita.

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 andlisis de datos, de graficos, de observaciones mi-
croscopicas o vision de diapositivas o videos, asi como visitas al exterior. La organizacién de los datos reco-
gidos, como respuesta a los distintos aspectos buscados, es fundamental para poder sacar consecuencias
de los aportes desde el conocimiento cientifico. Hay que ayudar a los alumnos a que detecten irregulari-
dades, lo que les llevara a clasificar distintos tipos de enfermedades y distintos tipos de causas. También
pueden reflexionar sobre la influencia de factores geograficos, histéricos, de infraestructura social o de
sexo, que repercuten en la presencia mayor o menor de ciertas enfermedades. Ademds, pueden constatar
las diferentes explicaciones que a lo largo de la historia se han dado a la existencia de enfermedades.

Debe propiciarse la sintesis mediante los resimenes y la presentacion de graficos y de esquemas, con el
objetivo de aclarar al mdximo los aprendizajes.

5. Comparacion de los aportes cientificos 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
gue ahora han tenido oportunidad de aprender. A la vez, deben comparar las estrategias usadas desde
el pensamiento cientifico 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 hipdtesis explicativas basadas en los
conocimientos aprendidos, estableciendo diferencias con las previas y, sobre todo, tratando de que de-
tecten los avances de estas nuevas hipodtesis 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.

Mas tarde pueden establecerse semejanzas entre algunas explicaciones histéricas de las causas de las
enfermedades, las detectadas en las primeras explicaciones de los alumnos, lo que debe hacer meditar



sobre la persistencia de las explicaciones cotidianas y la necesidad de pensar desde los nuevos marcos
gue aporta el conocimiento cientifico. 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, sélo pretende solucionar los problemas sin reflexio-
nar apenas sobre ellos.

6. Aplicacion o transferencia de lo aprendido a otras situaciones.

Sin olvidar las dificultades para que los alumnos amplien y complejicen sus concepciones, es funda-
mental proponer actividades de aplicacion de lo aprendido a otras realidades y contextos variados. Asi,
pueden proponerse casos donde se relacionen apariciones de enfermedades con la adopcidn de habitos
inadecuados, graficos de frecuencias de enfermedades segln unos u otros habitos, establecimiento de
relaciones entre causas y tipos de enfermedades; también se puede leer y comentar cdmo se descubrie-
ron a veces soluciones a problemas de salud antes de averiguar sus causas, identificar agentes variados
productores de enfermedades, etc.

7. Estructuracion de los aprendizajes y realizacion de sintesis.

Es la fase adecuada para hacer una sintesis 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 evolucidn en sus explicaciones o sus propias limita-
ciones. Ademas, deben resumirse los habitos saludables que se deducen de las variables estudiadas y
que inciden en la aparicién de determinadas enfermedades.

También se puede proponer a los grupos que preparen una charla para otros alumnos o para la comuni-
dad, apoyandose en materiales de difusidn elaborados por ellos mismos, o bien que disefien carteles de
interés para sensibilizar sobre las causas de las enfermedades y sobre habitos saludables.

8. La reflexion sobre lo aprendido y la concepcion de nuevos problemas.

La fase final supone una reflexidn sobre los avances realizados en el propio aprendizaje. Deben disefiarse
actividades que ayuden a los alumnos a reconstruir los pasos seguidos, la importancia de manifestar las
propias ideas, de disefiar estrategias de recogida y organizacién de la informacidn cientifica, reestruc-
turando y ampliando los marcos conceptuales, avanzando en el uso de las estrategias de razonamiento
mas rigurosas.

Ademads de reflexionar sobre las estrategias seguidas en el aprendizaje y lo aprendido, conviene realizar
una pequefia evaluacion de la propuesta docente y de la intervencién pedagdgica que el maestro ha
suministrado, asi como de la respuesta de los grupos de trabajo y del grado de adecuacién del ambiente
para aprender creado durante el proceso. Por ultimo, 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 caracter abierto de la ciencia, que se construye
a partir de los problemas que se van generando en un proceso continuo; y tal vez sea util mencionar
algunas razones de caracter extracientifico que condicionan el trabajo de los cientificos, como los inte-
reses politicos o econdmicos.



La Evaluacion en Ciencias Naturales

Como norma general, la evaluacién tenderd a ser mas valida cuanto menos se diferencie de las propias
actividades de aprendizaje. Comentamos a continuacion algunos tipos de actividades para evaluar con-
ceptos, procedimientos y actitudes.

La evaluacion 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 comprensién es mas dificil
gue evaluar el recuerdo en el caso de hechos y datos. Tradicionalmente se han empleado distintas acti-
vidades de evaluacién para evaluar la comprension. Destacamos las siguientes:

— Actividades de definicidn de conceptos. El alumno debe definir el concepto. Son faciles 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 garantia para detectar el grado de comprension. Muchas veces podemos
estar evaluando la capacidad memoristica, y, por otra parte, se ha constatado que, aunque se sepa de-
finir un concepto, no siempre se sabe cdmo 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 definicion, sea capaz de ampliarla, aclararla, etc.

— Actividades de reconocimiento de definicion 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 multiple; son muy dificiles de confeccionar, ya que los distractores o alternativas incorrectas
tienen que resultar creibles para no reducir el nimero de posibilidades y se facilite el acierto por azar.
Son féciles 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 erréneas 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
seran precisamente los errores mas 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 facilmente.
b) no se raya facilmente.

c) no se deforma facilmente.
d) no se altera facilmente.

— Actividades de exposicion tematica. Se le demanda al alumno que realice una exposicidn organiza-
da, generalmente escrita, sobre un tema determinado. Son dificiles de corregir y son las que producen
mayor numero de variaciones a la hora de ser calificadas por diferentes docentes. Existe una serie de
sugerencias para su correccién, como la elaboracidn previa de un protocolo, analizar las respuestas de
cada pregunta de todos los alumnos, etc.



Presentan una ventaja importante y es que, si las preguntas estan bien planteadas, se puede constatar
la capacidad del alumno para organizar un tema, establecer relaciones conceptuales, seguir una argu-
mentacidn légica, realizar sintesis adecuadas, utilizar procedimientos de exposicién correctos (buena
redaccidn, buena construccion gramatical y ortografica), etc.

— Actividades de poner ejemplos. En lugar de pedir la definicién 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 comprensidn. 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 solucion de problemas. Se le presentan al alumno situaciones problematicas, cuya
solucion requiere la movilizacidn de los conceptos antes aprendidos. Serdn situaciones abiertas de tipo
cualitativo o cuantitativo, donde sea posible captar su capacidad de detectar el problema, de interpretar
el fendmeno, de explicarlo, de predecir el resultado, de sacar conclusiones, de buscar aplicaciones en la
vida cotidiana, de proponer alternativas, etc.

No son faciles de disefiar, y en su correccién se debe tener presente la variedad de respuestas que pue-
den surgir.

Son el tipo de situaciones de evaluacién mas completas porque pueden incluir todas las anteriores.

La evaluacion 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, segun 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 practica.

— El uso y aplicacion que es capaz de dar a su conocimiento en diversas situaciones.

Para disefiar actividades de evaluacidn 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? ¢Cémo se separan los componentes de una
muestra por decantacidon? ¢Cdmo puedo reconocer la estructura de un texto determinado?

Saber usarlo en una situacion determinada. Se trata de constatar si una vez conocido el procedi-
miento, se sabe aplicar. Por ejemplo: ante dos textos, indicar cudl tiene una estructura narrativa
y cual argumentativa; ante la no comprensién 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-
cantacion, 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



otras unidades didacticas 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 decantacion.

Seleccionar el procedimiento adecuado que debe usarse en una situacion determinada. Una vez
aprendidos varios procedimientos, interesa conocer si los alumnos son capaces de utilizar el mas
adecuado a la situacidn que se presenta. Por ejemplo: ¢ COmo se separa el agua de la sal? ¢Como
se puede conocer el nivel de contaminacion del aire de una zona determinada? ¢ Cémo se calcula
la masa de una roca?¢Como determinar si el titulo de un texto cientifico 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 automatica.

La evaluacion de procedimientos debe realizarse continuamente, en el proceso de interaccion en el
aprendizaje, promoviendo una reflexidn continua de los pasos o fases que se han seguido, a fin de lo-
grar, mediante la metacognicién, que el alumno los haga conscientes y por lo tanto le resulte mas facil
automatizarlos.

La evaluacion 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. Ademas, interesa sobre todo observar la evolucién que dichas
tendencias han experimentado como consecuencia del proceso de ensefianza y de aprendizaje.

— Conocimiento de la actitud. Consiste en proponer situaciones donde el alumno sea capaz de reco-
nocer los valores, actitudes o normas mas adecuados para una determinada situacion. Por ejemplo:
¢Cudles son las normas ante un temblor de tierra o para el ahorro del agua? ¢En qué consiste la actitud
hacia la utilizacién 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, psicolégicos, cientificos. Por ejemplo: valorar
la necesidad de ahorrar agua, el cumplimiento de las normas antisismicas, respetar el turno para hacer
uso de la palabra, el no generalizar apresuradamente.

— Conocer las razones cientificas, 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 ocasion de reflexionar y discutir sobre ellas. Por ejemplo: determinar las razones cientifi-
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 valoracién adecuada. Conviene, por lo tanto, recoger otro tipo de
datos, mediante la observacidn, sobre sus declaraciones o comportamientos. Existen para ello gran nu-
mero de “escalas de actitudes” y cuestionarios que recogen valoraciones diversas que puede mantener
una persona ante una situacion determinada y pueden ser utilizadas como guia para evaluar la posicion
actitudinal de los alumnos.
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