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VISTO 1a necesidad de transformacidn del Ciclo Baslico de la

L} 2’; ﬁ}u 16n Media bendienbe s actualizar cientifica y pedagbgicamente el
fi

td

LE;ﬁﬂ::,wﬁuiwe" curricular y que # !la vez responda a la diversidad de las deman

das repienales, ¥ a lo establecido en los Decretos N2 840/72 y 101/85, ¥y

CONSIBERANDG:

Que les conclusiones de la Asamblea Nacional del Congreso Pe-
dagdgico aconsejon redelinir 1o fuacidn soclal y cultural de la Educa-
cidén Media, integrando los tres primeros afios del mismo a la Educacifn

Comin ¥y Obligatorio.

Que conscceuentemenle deben establecerse nuevos fundamentos. y
conkenidos curriculares gue tengan significacidn social y que respondan

a las caracteristicas psicofisicas del adolescente.

Que de los estudios realizados surge la convenjencia de crear
un Cicle Rasico General, antericr a todo otro tipo de estudios, gque sa-

tisfapga las necesidades formativas del primer periodo de la adoléécencia~

GQue es conveniente inteprar la actualizacidn del Perfeccionamier

to Docente a la prictica educativa en £l marco Jde la Educacién Permanente

Que on necesario rovitualizar las redes de participacidn de la

comunidad en la vida de la institucién escolar.

Que debe posibilitarse al adolescente la asuncién de valores. é-
ticos y culturales de la soccicedad a la que pertenece, capacitandole para

. 1a reereacién de los mismes.

Que resulta menesber la aplicacidn de este proyecto a un nlmero
reducido de establecimicnton que nbhargue diversas modalidades del nivel
modio ¥y oo permita oo pradual jmplemenbncidén posterior, luege de su eva-

Ivacidén y peor la demanda gue generc el propio sistema.
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Que es necesarico que el Ciclo Basico General ofrezca la orienw
tacién adecuada que permita al alumno elegir de acuerdo con las necesida-

des gociales y sus intereses personales, una modalidad en el Ciclo Supe-—

rior.

Que los fundomentos, los objetivos y la organizacidn institucic
nal del proyecto para el Ciclo Bdsico General se ajustan a las propusstas
formuladas por la Asamblea Nacional del Congresc Pedagbgico y coinciden con

las renovaciones educativas emprendidas por algunas jurisdicciones provin-

-

ciales.
Por ello,

EL MINISTRC DE EDUCACION Y JUSTICIA
RESUELVE:

Articulo 12,- ﬁutorizaria partir del periodo lectivo 1989, la apllcacidn
con cardcter experimental del Ciclo Basico General en el marco del Progra-
ma de Transformacidén de lp Educacidn Media, gue como anexo forma parte in-
tegrante de la presente resolucidn, en un nimero reducido de establecimien
tos ﬁepenéi&ntég\de este Ministerio, los que seran indicadoes por la Secre—
taria de Educaoién.

Articulo 2°.- Dejar establecido que la orientacién y supervisién de la ex-—
periencia serd responsabilidad de cada una de las Direcclones Naciocnales

¥ del Consejo Nacional de Educacidn Técnica respechbivamente, los que conta-
ran con la asistencia de los grupes de especialistas constituidos al reg
poclo que funclonurin con la conduccidn del Equipo de Coordinacién Naclonal.

Articulo 3% - Repistrese, comuniquese y archivese.

JORGE F. SABATO
MINISTRO DE COUCASION ¥ JUSTICIA
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PERFIL SOCIO-CULTURAL DE LA EDUCACION MEDIA,

El gignificado de la propuesta en t8rminos de polftica esducative
eat8 basado en: .

a) La integracidn de los primeros tres afios de educacldn wmedis a la
educacidn bisica, comiin y obligatoris.

b) La redefinicidn de la funcién soclal y cultural del Ciclo Béeico,
para la Integracidn de los perfiles culturales y soclsales frag-/
mentarios que aln coexlsten en el sistema.

c) La formulacidn de un Ciclo Superior de Orientacidn y Especlaliza
cién que permita la insercidn social y laboral del joven, garan-
tice la continuidad educativa a través de un proyecto flexible /
y coherente con el perfil de desarrollo socio-econémico, cultu-/
ral y democritico del pala.

La Integracifn del Ciclo Bisico a la educacién bdsica, comin y /.
obligatorla es parte de los lineamientos que devienen de una polltica
educativa pensada y planeadn para todos, de acuerdo con los princi- /
plos de la igunldad de oportunidades y posibilidades de acceso, perma
nencla y calidad del proceso educativo.

El proyecto que estryuctura el Clclo Bisfico Ceneral propone la //
integracidén del trabaio técnico y manual con el trabajo intelectual,/
escindidos en nuestro sistema educativo pero ya reunidos en la inte-/
raceidn entre la clencia, la técnica y la produccidn taenoléglca de/
1la socledad industrial moderna.

La igualdad de oportunidades y posibilidades debe expresarse en/
cambios cualitativos que transformen la calidad del proceso educati-/
vo, integrande la formacién humanistica, clentifica y técnica con la/
formaci6én de la personalidad y la formacién social democrética.

Esta transformacidn gs mucho mds que una redistribucidn de mate-
rias. Requiere variaciones en el disefio de la estructura curricular /
que permitan la integracién fluida del conjunte de las dimensiones de
la cultura en el procese educativo.

El Ciclo Bésico, desarrollard la diversidad de las respuestas e-
ducativas, en relacidn con las caracteristicas reglonales y con la //
paulatina orlentacidn vocaclonal del adolescente. Esta diversidad exi
ge la construccidn de un programa educativo homogéneo gque permita la /
insercifn en la realidad social y cultural inmediata y la formacidn /
personal del adolescente.

La creacidén de un Ciclo Superior de Orlentacién y Especializa- [
cién responde a una concepcifn educativa tendiente a la formacién vo~
cacional y laberal. Favorece la aprowimacidn a 8reas especlficas de /
la participacién soclal del joven, y propicia, sobre todo para los //
pectores gociales populares, su conexidn con el aparato productivo, /
constituyéndose en un objetivo impostergable para la transformacidn /
de las condiclones de vida y para la ceontinuidad de los estudlos.

La estructuracién del Ciclo Superior considerara:

ai La continuidad de la formacién social y cultural, tal como se la
concibe en el €lclo Pasico General,

b) El mantenimiento y desarrclle de los principloe politicos, socia
. les vy pedagdglicos establecidos para el coenjunto de la educaeifn/
medla.



c)

d)

e)

£}

La profundizacidén del conocimiento y la prictica de formas solida
rias en actividades econdmicas y sociales.

La adaptacidn de los perfiles educativos a las prdcticas labora-/
les y orientaciones vocaclonales socialmente significativas. Con-
tard para ello con la necesaria flexibilidad en su estructura y /
estrecha vinculacidn con los sectores soclales para orientar la /
practica laboral del joven estudiante.

El segulmlento del egresade, para evaluar el impacto social del /
perfil educativo en desarrollo.

La posibilidad de continuar su formacidn.

DISERO CURRICULAR Y POLITICA EDUCATIVA

Este curriculum estd disefiado a partir de los principlos orienta-

dores de la politica educativa para el pivel wedio, los que se consti-
tuyen en parfmetros de la reelaboracidn y la evaluacién permanentes //
del mismo.

10.

11.

12.

Estos principios son:

Igualdad de oportunidades y posibilidades educativas, que garanti
cen el acceso a la educacidn formal, asI como también la permanen
cla y el egreso para todos los sectores soclales.

Adecuacidon del modelo pedagdgico a las condiciones cuantl y cuali
tativas de la demanda, asegurando el mejoramiento de la calidad//
del proceso educntivo.

Redefinieclon de leos fundamentes y contenidos curriculares en fun-
cidn de su significacidn scocial.

Integracidon de las dimensicnes humanistica, cienti{fica y técnica/
en el proceso educativo.

Formacién integral que promueva la internalizacién de valores per
manentes, el desarrollo de actitudes afectivas, pirisrizando la to
lerancia, la participacidn y la solidaridad.

Creacidn de un Ciclo BAsico General como parte de la educacién ba
sica, comiin y obligatoria.

Creacidn de un Ciclo Superior modalizado orientado hacia las ///
priacticas socioecondmicas, cientfTficas y culturales significati-/
vas para la socledad.

Descentralizacion democratizadora de los niveles de "planeamiento,
ejecuclidn y evaluacién".

Integracién al proceso educativo de los recursos humanos, econd-/
micos, tecnologicos e Infraestructurales de la comunidad.

Jerarquizacidn soclal, clentilica y pedagdglea del rol docente af
partir de una tarea grupal y cooperativa.

Redefinicién de 1a actualizacidon y el perfeccionamiento docente /
integrados a la prictica educativa en el marco de la Educacidn //
Permanente.

Integracidn de los principios de 1la orientacién educativa para el
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degarrollo del adolescente y el joven en el marco de la Educacidn
Permanente.

A los principios generales de la politica educativa explicitados/
es necesario agregar los siguientes lineamlentos:

~ Revitalizaclon de las redes de participacidn e la comunidad en
general v de los padres en particular en la vida institucional/
de 1a escuels.

-~ Desarrolle de la reglonallizacidn en el marce de una politica e~
ducativa nacional.

LA INSTITUCION COMO OBIETO DE TRA?\ESFQQMAC!@?\E

Todo proyecto democrdtico de transformacidn educativa, intenta u~
na miAas justa redistribucién social de posibilidades de conocimiento. /
Lo que no siempre se toma en cuenta es que el slatema educative v la /
institucidn escolar en su organizaelfn v estructura son una forma de /
distribucidn social del saber, donde se escinden fuertemente el planea
miento v la ejecucidn, la decisidn v la implementacidn, la lnvestiga-/
cifn y la docencia y donde la gestidn significs principalmente un con-
trol buroeritico.

- La conceptealizacidn de la institucidn como objeto de transforma~-
cldn y de la situscidn de los grupos y organizaciones gque la integran,
es un pasc ineludible para la enunciacién de los fundamentos epistemo—
ldgteos y técnleo-pedaghplcos que sustentan un programa de transforma-
¢i1én. Esta redefinicidn del programa implica la integracibn de estrate
glas y tiempos especificos parag la reflexidén criticay el desaprendiza-
Ye de funciones institucionales fuertemente legltimadas que permitan /
la formacidn de nyevos espacios y modalidades de interaccién para dinz
nizar el camblo en“su conjunto.

S1 bien la redefinicidn de la tarea y de las relaclones sociales/
de los grupos en la escuela requieren una instancia de coordinacidn y/
de gestidn, de ninguna manera es conveniente que dicha instancia cris
talice las relaciones y las acclones, sin dejar espaclos Instituciona-
les para que puedan ser recreadas a partif del perfecclonamiento docen
te que permita la sctualizacidn permantente del curriculum.

El programs de transformacifn Institucional supone la realizacidn
de los sigulentes procesos:

a. Favorecer la funcidn activa del alumno en el procesc de aprendiza

-

k. Redefinir el rol docente como participante crestivo del dilsefio cu
rricular.

c. Recouecer institucional y econdmicamente las horas de planeamien-

to como un proceso prupal de construccldn del tercer nivel curri-
cular.,

d, Ceatiar ol peviecrliomnmiento dorente e Ina neceafdades y refle-/
widn surpldas de Yo pricilcs pedagéglen.

e. Integrar a los preceptores como parte de los equipos docentes,

f. Promover la paulatina transicién de las actuales formas de gobler
no escolar hacla otras mds participantes de todos los sectores //



ingtitucionales fundadas en la descentralizacidn de la toma de de
cigidn, programacidn, procesamiento y evaluaeidn de los procesos?
soclo-educativos.

PERFECCIONAMIENTO DOCENTE INTEGRADO AL CURRICULUM

Consta de una etapa inicial orlentada a la introduceldn en el Preo
grama de Transformaclon y ung etapa de perfeccionamlents continuo con/
espacios ¥y recursos institucionalirados.

En el primer caso se trata de una actividad previa al iniclo de /
la tares en el Ciclo Bisieo y paralela al desempsfio actual de las fun-
clones docentes,

En el gegundo se trata de una actividad sistematica e integrada /
al degempeiio del rol docente en los establecimlentos.

La continuldad vy coherencia entre ambas etapas estard asegurada /

por los principlos que orientan la accifn y las estrategias metodoldgl
cas.

Los principios que sirven de base al perfecclonamlento permanente
son los siguientes:

1. Principio de participacrion deliberativa y de autoformaciom

Este principic deriva de considerar que la tarea a realizar se di
rige a adultas y en consecuencia exipe respetar su autonomla y //
responsabilidad. En este sentido el perfecclonamiento, es una pro-
puesta que serd njustada a través de la concerta:zion entre las ne~
cesidades y posibilidades individunles y grupales de los docentes/
y las demandas que el Clclo Bisico plantea.

Esto supone que metodoldgicamente, el trabajo se centre en la par
ticipacidn activa y la vivencla por parte de los docentes de las/
experienclas que ellos deben ofrecer a sus alumnos. S5lo docentes
capaces de hacer sus proplas observaciones, de recoger informa-//
ci6n significativa sobre la realidad, de ser creativos y coopera-
tivos con otros enm funcifn de un ohjetivo, podran ofrecer a sus /
alumnes oportunidades para hacer esto mismo.

2., Principio de transformacidn intepral

En este sentido se sostiene la importancia de combinar la expe-//
riencia y los conocimientos previos del docente con nuevos apor-/
tes de instrumental tedrico y metodolépico en tres dimensiones de
formacian:

a) la formacidn cientifica en su especianlidad. Fsto supone una //
profundizacién y actuslizacién del conocimiento de su disciplina/
as! como del método cientifico proplo de la misma,

b) la formacion pedagdpica que permita al docente contar con un /
marco interpretativo y con recursos metodoldgicos que fundamenten
y orienten su propia priictica. En este sentide se contempla la ne
cesldad de abarcar a portir de la experiencia del docente, aspec-
tos diddcticos, psicosociales, de psicologia del aprendizaje, de/f
disefio curricular, etc.




¢) la formacién psico-socioldgica que permita al docente contar /
con capacidad para comprender, modificar y/o denarrollar sue rela
clones educativas: edncando-educador v relacléno con el grupo-cla-
ge, relaclones ifnstituclonates e interinatdeuclonales v relacio~/
nes con la ocomunidad.

La metodologia empleada, debe posibilitar al docente la evalua-//
cidn critica de su propla prictica, asf como el entrenamiento en/
actividades participativas que lo orienten hacla la autogestién /
en el camblo de su rel profesicnal.

Principio de formzcién por la Investigacidn

Esto supone el desarrollo de la capacidad del docente para la uti
lizacifn de métodos clent{ficos de andlisis y la evaluacidn criti
ca tanto de los avances en su campe como de la prictica de su pro
fesidn docente, -

Es convenlente emplear zdemis de loa mdtodos proplos de la inves-
tigacidn, denominada “cuantitativa’® otros, provenlentes de paradigmas /
alternativos como la investigacifn cualitativa, la investigacifn/
participativa, etc.

La estrategia metodelégica que cofrece mayor coherencla con el en-
cuadre tedrico planteado para el perfeccionamiento es el Taller.

El Taller, se caracteriza por ser!

- una opeildn de trabajo en pequefios grupes.
- un espacio para la participacldn activa de los Integrantes.

— un lugar donde la rasponsabilidad del aprendizaje reside funda-
mantalmente en los proplos participantes.

- un proceso que aprovecha la propia experiencla de los partici-/
pantes como material de reflexidn.

- una técnica que convierte al prupo en anallsta de las précticas
escolares y sociales en las cuales los participantes son scto-/
res.

~ un dmbito donde se concreta el trabajo propuesto.

- un espacio para aplicar los métodos de Investigacidn.

Cbietivos

El perfeccionamiento se propone ofrecer espacios de trabaje que /
permitan a los docentes el desarrolle profesional a partir del a-
nidlisis de valores, creenclas y conocimientos sobre los que elabo
ran su acclonar docente. E1 logro de este objetivo y de los espe~
effleon que de £1 degfvan exceden Tnn ponibtttdndas del Programa/
en su etapa inielal y exigirin una tarea permanente de autoges— /
ti0n en las etapas sigulentes.

Los obiletivos de la propuesta dexpaff&eaiegamientu se definen en/
dos dimensiones:

1. Dimensidn actitudinal

Serd necesario promover en los docentes, como "ac.pres del proce-
50", y en tanto equipos de trabajo:

~ Una actltud ecftlea y flextble que les permita la evaluacién y/
el perfecelonamiento contluuo de su tarea, supsarando enfoques /



6.
dogmiticos y atomizados.

~ Upna actitud ablerta y perceptiva para recoger materisl signifi.
cative de la interaccldn con lés alumnos, los otros docentes, /
la dnstitucidn y la comunldad.

- Una actitud positiva y activa frente a la necesidad de buscar /
alternativas de accldén no tradiclonales, comprometi@ndose con /
an degarrollo,

- Una actitud cooperativa que les permita la interaccidn y el tra
bajo en grupo, reconoclendo las potencialidades personales y //
grupales.

- Una actitud pogitiva y creativa frente a la propuesta de cambio
para que puedan vivenclar situaclones criticas o de fracaso re-
significindolaz como situacicnes de aprendizaie que afianzan la
experiencia,

2. Dimensién cognoscitiva

Serd necesario brindar oportunidades para gue los docentes en tan
to profesionales, logren comoclmlentes en las dos Areas que inter-
vienen en el desenpefio de la prictica docente.

2.1, Area de formacidn especifica

- Conocimientos fundamentales acerca de la estructura y funda
mentos epistemolSgicos de la disciplina de su especialidad.

- Conocimiento instrumental de los conceptos y principlos ba-
gicos de las disciplinas que integran el drea en la que su/
especialidad se incluye.

~ Conocimiento de los nuevos aportes que se incorporan & ia /
discipling de su especialldad.

- Capacidad para organizar interdisciplinariarente los conte-
nidos de su disciplina especifica en el Area en que ésta se
incluye.

2.2, Area pedagdglco~didactica

- Capacidad para reconocer sobre log fundamentos tedricos en/
que se basa su accifn educativa.

~ Capacldad para implementar modos alternativos de conduccién
del aprendizate.

- Conocimlento de los aportes de las distintas disciplinas //
que sirven de fundamento para la accldn educativa.

5. CARACTERISTICAS DE LA PROPUESTA CURRICULAR

El Curricylum que pe establece para el C.B.G. es integrado, en i
tanto ya no presenta una crganizacion conceptual que fragmenta la rea-
1idad, sino que €stn es alcanzada desde una perqp#ctiva fundamentalmen
te interdisclplinaria,

£l objetrivo del proceso educative no es ya la acumulacidn enciclo
pédica de conocimientes sino la integracldn de conceptos que posibili-
ta la comprensidn de la realidad.

Un curriculum integrado implica la existenclia de contenidos bisi-
cog y generales socislmente significativos.
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La conformacién de dreas permite una integracidn vdAllda de los /
conocimientos v al mismo tiempo puede facllitar la comprensidn de fe
viémenos soclales, personales vy naturales.

Se prioriza l1n estrategla de rescluclén de problemas como metodo
logia de abordsje de la realidad, a partir de 1a cual se reconstruyen
los conoeimientos para faverecer la construccidn y desarrollo del pen
somiento. Los problemas pueden rempouder a las diferenclas del medio/
social y cultural en funcidn del cual se reconstruye el conecimiento,
gin que ello impligque renunciar a la organizacidn conceptual de aque-
llos conocimlientes también soclalmente significativos que no son pro-
pilos de la realidad inmediata.

Esta propuesta curricular implica la participaeifn del equipo do
cente como instancia de planificacifn, ya que dicha participacidn es/
fundamental en la organizacidn de los problemas, que cumplen, al mis-
mo tlempo, con los requisitos de responder a la realidad del alumpo ¥y
al marco conceptual bisire de la propuesta curricular. Sin el primere
el curriculum se cerrarfa y dejaria excluifda la participacidn activa/
de la realidad social y del alummo, y sin el segundo, log problemas /
se transformarfan en temas vaclados de contenido. De ests manera se [
correrfa el riesgo de que en nombre de una pedagogla activa se descui
dara la calidad del procesc educative.

El curriculum guedard ablerto a la fnvestigacidn del docente y a
1a blisqueda de aquellos ejes de problematizacidn significacivos para/
el alumno ¥y su grupo social y permitird al mismo tiempo por sus estra
tegias de aprendizaje un alto nivel de adquisicifn conceptual,

La propuesta curricular permite al grupo de alumnos la participa
cidn que implica tomar parte en el disefio de los problemas y en la //
formulacifn de estrategisas para su resolucldn, pero no se confundird/
la participacifu activa del alumno con el vaciamiento conceptusl del/
disefio currieular propuesto, ni 1a sctitud orientadora del docente co
mo abandono de su funcifn especificamente pedagdgica.

NIVELES DE CONCRECION DEL DISENO CURRICULAR

El modelo adoptado tiene en cuenta el establecimiento de tres ni
veles progresivos de concrecidn del disefio curricular.

El cuadro sigulente proporciona una visidn del conjunto de la es
tructura del disefio curricular; como se observa, la estructura contem
pla tres niveles sucesivos de concrecidni los dos primeros constitu-/
yen el disefio curricular base.

Segilin el cuadro, el primer nivel de concrecidn del diseiio curri-
cular del Ciclo Bdsico General incluye la fundamentacidn tefrica, and
tlain fustitucional pesicoldplen y pedapdpico; ohjetivos genaraleade In
edueactdn medln; ohjetivos generales del ciclo bisico, es daclr, el /
maren conceptual gue sustenta ol proyecto.

El gepundo nivel abarca 1n dofinieidn de las Areas curriculares,
su fundamentacion tedrica v metodolégica. Incluye, también, la elabo-
racldn de los ejes conceptuales con las orientaciones didicticas espe
cificas por Area (sugerevcins metodolégleas y bibliografia especlfi-/
ca), ademfg, 12 secucncla da lag ejes coneeptunles que serd presenta-
do en un diagrama de ejes inteprados v, finalmente, el apoyo biblio-/
graficoe general.



£l tercer nivel ejemplifica, mediante unidades diddcticas por a-
reas una de las formas de organlzacifn curricular pesibleg para desa-
vrolar el curriculum.

Fero como_el diseiio currlcular es semiestructurade, deja

en manos de 1los docentes la responsabllidad de terminar/

su construccidn adecuindola a cada situacidn particular,

atendiendo a las caracteristicas de los alumnos v a o~ /[

tros factores presentes en el contexto escolar. El dise~-

fio, ademfisz, estard sujeto a las wmodificracicones v correc—

clones gque surian de su aplicacidn v desarrollo.
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10.
FUNDAMENTACION DEL ENFOQUE INTERDISCIPLINARIO

El proceso de aprendizaje nos pone ante un objeto de conocimiento
y unt sujeto cognoscente. Una realidad per conocer en la que la ciencia,
el arte v la tecnologia surgen como !nstrumentos socio-histdricos de /
su construccidn epistemoldglca y como modelos dindmicos de su represen
tacidn y transformacién por parte del hombre,

En este marco de referencia en el gue la eclencia, el arte y la //
tecnologia plantean como objetos de aprendizale, en tanto que son me-/
diatizaciones sociales vy culturales del conocimiento de la realidad,/
los cambios que surgen en sus represcntaclones y métodos de abordaje /
son significatives para integrar este modelo curricular, va que consti
tuyen una Instancia que favorece la comprensidn objetlva v creatlva de
la realidad.

For otra parte, el sujeto de conocimiento estd definido port

1. La situneildn social y cultural en funcidn de la cual la realidad co-
bra significado como objeto de problematizacidn y transformacidn,-

2. Las estructuras psicoldgicas en funcidn de las cuales asimila la/
realidad, en este caso la cienecla, 1 arte ¥ la tecnologfa, con-/
vertidos asi en esquemas propios a partir de los cuales descubre/
e inventa.

Atendliendo a estas caracteristicas,la ciencia, el arte v la tecnop
logfa requieren entonces de una reconstroccidn y reflexidn pedapdgica/
et la cual, ailn slendo una organizacidn villda, corren el riesgo de no
ser instrumentos soclales y psicoléglcamente significativos para el a-
lumne y el proceso educativo.

La revisidn critica de los sistemas interdisciplinariocs desde la/
eplstemologia clentifica y pedagbglca son problemas no reducibles, ne-
cesarlos por igual e Integrables en el arAlisls que suria de ellos.

La formacién clentlfica ha estade sumamente impregnada de una tra
dicidn epistempldgica que pone el acento en la cilencia como un sistema
organizado de leyes que termina convirtiéndola as! en un conjunto als-
lado de contenldes sin historicidad ni dindmica constructivas.

Por otra parte, el mBtodo definido como objeto privileglado de in
terdisciplinariedad, aislado de los conceptos, puede mantener un alto/
grado de desintegracidn en la representacifn del mundo.

La eleccldn entre el concepto v el método como efes de la Inter-/
disciplinariedad lleva a una parcilalizacifn de la misma v a un error /
conceptual con respecto a la ciencia.

Tanto el curriculum cerntrado en los conceptos alslados de la meto
dologia o en esta filtima aislada de los priwmeros, fragmentan el proce-
so de generacidn del conocimiento e igueran la base misma del problema
clentifico que es la bisqueda de la explicacién de la realidad,su com-
prensién causal; su porqué y su como.

La interdisciplinarledad como modelo de explicacidn de la reali~/
dad no puede aislarse del concepto, la ley y el hecho, pero al mismo /

tiempe no puede renunciar a las operaciones del sujeto como construc-/
tor de couceptos.

Lo wppamleacton Tuferdiac tpt hen fa pon problemnn plasten de otro f
medde 1t form de abordate de Ia rcalfdad. La reatldad es objete de cono
cimlento de la cilencla en tanto ésta busea la comprenszifn de las causas
de los fendmenos que son signlficatives para quien  construye ///
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el aprendizale, No se trata de descubrir la realidad sinc de pregun-/
tarse acerca de su explicacidn y de replantearse su conoclmiento en /
funcidn de la resolucidu de aspectos dque sutrgen como un obstdculo re-
Ievante para el desarrollo perscnal y la participacidn social. E1 ///
planteo de problemas enfatiza la necesidad de centrar el aprendizaje/
en la formulacidn de preguntas causales o en el plantep de obstdculos
a resolver. En funcifin de estas prepuntas y obsticulos la clencia sef
integra como una estrategla de resoluelén v la realidad se temaciza /
en la medida que es objeto de problematizacifn. Conocsr es entpnces /
una forma de transformacidén y la cilencila una estrategla para pregun—/
tarse y organizar dicho proceso.

Otros planteos aunque parciales, para abordar la interdisciplina
riedad, son el tema y el centro de interés,

De hecho los tres planteos son parcialmente integrables. El tema
suele reflejar el conjunto de relaciones conceptuales interdisciplina
rias a alcanzar, representa un recorte de la realidad que se supone /
favorece la integracidn de diversas fuentes e instrumentos de informa
cidn: {el barrio, el ecosistema, los partidos politicos, la ciudad,/
el campo, &1 equilibrioc mecidnico, ladensidad de los cuerpos,las ecuaciones, .
etc.). E1l problema puede generar la mlama estructura conceptual de un
tema, perc el flujo de informacifn y estrategias de conocimlento sur—
ge a partir de la necesidad de darle respuesta.

i{CBmo se relaclonan las personas de wi barrio? jQué problemas //
tienen las perscnas de mi barrio? [Cémo es la vida en el cafiadén de /
1a zona? (Por qué aparecen peces muetrtos en la laguna X7 [Por qué la/
caza estd regulada o prohiblda en diferentes &pocas del afio? [De qué/
depende que un cuerpo flote o se hunda en el agua?

El planteode un problena puede generar la ampliacién a /
nuevos aspectos a problematizar, asi como el tema se puede estructu-~/
rar en subtemas, para esto Ultimo basta la coherencla 18gilca de los /
contenidos entre s1, mientras que para el desgranamiento de problemas,
la relacidn estd en funcidén de ser un elemento que coadyuve a la reso
lucidn o explicacidn de los otros.

En el problema el concepto se instala en el aprendizaje como un/
instrumento de resolucidng es el contenido wmiswe del objeto de apren-
dizaje.

El alumno participa en la organizacifin del process de aprendiza-

Je a partir de sus proplos Intereses gque ypodrin  ser planteados en/
forma de problemas.

La interdisciplinariedad en el puevo curriculen inteprado

El disefio curricular presenta  las siguilentes caracteristices /
en lo que hace a su definicidn dnterdisciplinaria del sujeto y del ob
jeto de conocimiento.

2. La organizacidn conceptual interdisciplinaria tendrd un primer /
nivel de constitucidn en funcidn del agrupamlento de Areas por/
disciplinas cercanas. S1 bien se tomon en conmideracidn la base/
de lns ya existentes en los programas vigentes, se realizs una /
profunda revisién de su integracidn en dreas, de la fundamenta-/
¢i8n epistemoldgica de cada disciplina, del orden de comstruc- /
¢18n v relscidn de los conceptos predominantes en cada unz de e-
1llas ¥ se repondran contenidos de disciplinas relegadas o ausen-
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tes en la actualidad.
A partir de las dreas se definen ejes de Integrac:fn interdreas.

los ¢ies conceptunles que determlpan los contenides de cada Area/
estin definldos en funcidn de un nficico del drea Inserto en un //
sistema de relaclones multidisciplinarias que relacionan las a-//7
Yons.,

81 bien por motivos eplstemoldgicos v de desarrollo hiastérico de/
las disciplinas se¢ ha incluido'Lengua'en el 8res de Comunicacidn/
y Expresidn, y''Matemiticaen el Aren de Clerclas Exactns y Natura
les, se concibe a ambag como lnstrumentos transversales del proce
so de aprendizaje del conjunto de lns Areas y disciplinas, sin /7
que esto signifique la disolucién de los procescs de aprendizaje/
que les son propios como disciplinas.

El {iltimo nivel de concrecidn del curriculum, el de la programa~/
cifn ablerta al docente,consiste en la construccldn, a partir de/
la investigacldén que el docente realice de los intereses del ado-
lescente y su medio, de ejes de problematizacidn generadores del/
proceso de aprendizaje centrado en la resolucidn de los problemas
planteados.

8. OBIJETIVOS DE LA EDUCACION MEDIA

1.

9.

Promover el compromiso de los educandos con los valores éticos in
dividuales y sociales que les permitan crear un proyecto de vida/
en su contexto familiar y nacilonal.

Posibilitar al adolescente el desarrollo integral de su personali
dad en un clime democritico de manera que adqulera clara conclen-
cia de la realidad y de la posibilidad de transformarla, a través
del ejercicio efectivo de sua deberes y derechos.

Promgver.el desarrollo de 1la identidad regional, nacional v lati~
noamericana.

Promover la integracidn entre la escuela y la comunidad, a través
de actividades gque permitan una efectiva participacidn.

Degarrollar el sentido de la responsabilidad para asumir las con-
secuenclas de sus proplas accloeones.

Crear condiciones que favorezean la comunicacién de los adolescen
tes grupal e individualmente, & través del conociwmiente y el uso/
creativo de diferentes cddigos de comunicacidn y expresidn.

Asegurar el aprendizaje independiente, autinomo y permanente, va-
torando 1as poathillidades crentfvas del trabaln.

Iropiclar relaclones cooperatlvas que estimulen el desarrollo de/
In afectividad, 1a creattvidad, el pensamiento clentifico y el //
juleio critden favoreciende 1a autonomia,

Estimular el pensantento clentifico y su aplicacidn a problemas /
prictices y significativos, permitiendo superar la tradiclonal di
cotomfa entre: teorfa y prictica y entre trabajo intelectual y /7
trabajo manual, .
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1.

12.

13.

13.

Poalbilitar la construccidn y aceptacifin de su nueve esguema cor-
poral, favoreclendo actitudes de respeto, cuidado y goce de su //
cuerpo.

Fomentar la eleccidn raclonal para la prosecucldn de estudlos su~
periores, armonizande aptitudes, vocaciones e intereses particula
res con las necesldades naclonales y reglonales.

Capacitar para la incorporacién en el mundo del trabaje yv/fo la //
prosecuclin de estudios superiores.

Promover sc¢lones tendlentes a laz instrumentacién de técnlcas de/
estudie y de dinvestigacifn que posiblliten la auto educacidn per—
manente acorde con las exigenclas del mundo contemporfineo.

5, OBIJETIVOS DEL CICLO BASICO

l&

Profundizar los aprendizajes basicos adquiridos en el nivel prima
rio y desarrollar aquellos proplos que contribuyan a su insercién
en el mundo socigl, respetando sus intereses y aptitudes.

Favorecer aprendizajes actualizados en el campo de la ciencia, la
técnica, el arte y la vida soclal a partir de la realidad inmedia
ta ¥ los intereses del preadolescente.

Acompaiiar el desarrollo de las capacidades afectivas y del pensa-
miento 18gice v 1o adquisicidn del juicio critico.

Favorecer la adguisicidn de téenicas de estudlo privilegiando la/
Investligacidn como método de aprendizale, sln desculdar otros mo-
dos no clentificos de abordar la realidad, que posibiliten la au-
to educacldn permanente.

Favorecer la soclalizacidn e individuacidn fomentando 1la asuncidn
de responsabilidades v la organizaclén de las tareac en forma so-
lidaria y cooperativa.

Propercionar oportunidades para el ejerclcio de 1z vida democrati
ca tomando conclencia de sus deberes y derechos.

Orientar para favorecer una mejor eleccidn en la modalidad del ci
clo superlor.

CENIRG LE LOIL 7 7o T INTOTNACICN B
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1. EQUIPO DE COORDIMACION CENTRAL

Fuonclones:

a. Elaborar el anteprovecte del C.B.G.

b, Diseftar el plan de aplicacldn y generalizacién del C.B.G.

. Elaborar el Pocumento Base del C.B.G.

d. Formar vy supervisar la Comisidn de Fundamentos e Instrumentos /[
del c.B.C.

2. Formar las Comislones de Coordinacién Zonal.

f. TFPlanear y coordinar 1la realizacidn del conjunto de acciones de /
apoyo. '

g. Ser 1a dltima instanciaen la toma de decisiones que no puedan [/
ser resueltas por lasinstancias institucionalizadas por la estruc
tura del C.B.G.

he  Geatlovar y coordlnar  reuniones periddieas con el conjunto de /
los equipos de desarrollo del C.B.C.

Inteprantes:

El Equipo de Coordinacién Central estd  integrado por rapresentantes
de la Secretaria de Educacién, la Subsecretarfa de Gestidn Educativa y
las Direccilones Nacionales involucradas en el Provecto (Elucacidn Me~/
dia, CONET, Educacién Superior).

2. EQUIPO Dk COORDINACION ZONAL

Fanciones:

a. Coordinar el proceso de evaluacidn e integracidn de las diferen-
tes experfencias de desarrollo zonal y realizar 1la integracifn /
de nuevaa propuestas.

b Gestlonay la prestacidén de asesoria y apoyo cientifice, institu~
clonal, preasupuestario y pedagfgico necesarios para la experien-/
cia.

C. Coordinar y gestionar el disefic e instrumentacidn del plan de /
aplicacién, evaluacidn y generalizacidn del C.B.G.

d. Elaborar un informe perifdico de evaluacidn y propuestas al Equi

po de Coordinacidn Central del C.B.G.

Inteprantes!:

£l Equipo de Coordinacidn Zonal estd integrade por la Comisién de //
Rectores, Jos Coordinadores de ldreas e interireas v los coordinadores/
de los Tallerss de Bducadores.

3. COMISION DE FUNDAMENTOS E INSTRUMENTOS

% Inntancia interdisciplinaria de asesoramiento ¥ elaboracidn de los /
fundamentog epistemoldglecos y pedapgdglecos de las Areas y disciplinas
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involucradas en el disefio curricular del C.B.G.

* Inetancia de apoyo técnico-clentTfico 2 los programaa de Fformacidn /
de Coordinadores de los Talleres de Educadores.

Foanclicnes:

a. Elaborar documentos para las dreas y estrateglas interdisciplina
rias.

b. Participar en encuentros petiddicos de evaluacién del desarrollo/
del C.B.GC. en los establecimientos.

c. Elaborar documentos de apoyo necesarlos a partir de la demanda de
las coordinaclones zonales y de las unidades educativas.,

d. Msefiar log Instrumentos de evaluacién del curriculum.
Integrimten:

La Comlsidn de Fundamentos e lnstrumentos estid integrada por:

- Especizlistas de las diferentes freas y disciplinas con formacidn
epistemolbglica.

- Especialistas de las diferentes &reas y disciplinas con formacifn
didéctica.

- Easpecialista en Pslcologia Educacional.

- Especlalista en Andllsis Institucional.

COMISION DE COORDINACION DE TALLERES DE EDUCADORES

* Instancia que permite el desarrolle de un modelo autfnomo ¥ creati
vo de investigacidn pedagdglca en el rol docente.

Fencioneg:

S

a. Elaborar el programa para los Talleres de Educadores.
b. Formar a los coordinadores de los Talleres de Educadores.

c. Supervisar en reunlones periddicas de control y orilentacidn, el/
trabajo de los coordinadores de los Talleres de Educadores.

d. Elaborar material de apoyo para el desarrollo de los Talleres de
Educadores.

e. Mantener reuniones periddicas de Integraclén y evaluacidn conjun
ta con la Comlgldn de Fundamentos e Instrumentos.

»

ESTRUCTURA DE LA UNIDAD ESCOLAR

5.1. Taller de Edocadores

Espacio institucional permanente en el que con participacidn de los di
ferentes estamentos: personal directive, docente ¥ preceptores a-
grupados por curso:

- ge elaboran , gestionan 'y desarrollan estrateglas tendientes a/
resolver la problemftica institucional y pedagégica.
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-~ ge instrumentan, anallzan y evaliian loa procesos de perfeccionamien
docente.

5.2.

La dinAmica de fuunctonamiento del taller tmplica:

encuentros perlddicos de reflexidn del conjunto de los docentes d
un-miamo curso.

encuentros entre personal docente de diferentes cursos para la re
solucidn de problemas comunes.

La coordinacién esti a cargo del Coordinador Intedrea.

Coordinpaclon de drea e Interirea

Fspaclo Institucional permanente de inktegracién del planeamiento
educativo elaborade por los docentes.

A partir del trabaje realizado en los Talleres de Educadores res-
pecto al rol docente y tomando como eje la evaleacldn integral de
proceso se Instrumenta interdisciplinariamente el planeamiento ed
cativo.

La problemidtica que surja del desarrollo y evaluacidn de la progr
maclén curricular y de la prictica educativa retroalimentan las &
tividades de los Talleres de Educadores. :
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El Coordinador de InterArea de cada afio, serd miembro de la Coordina-
cion del Taller de Educadores.

Todos los docentes tendrfin horas dedicadas a planeamliento educativo,/
concebido fundamentalmente como un procesc grupal de elaboracién, ins
trumentacidn y evaluacion del tercer nivel de programacién del disefio
curricular a través del trabajo en las areas y entre las aAreas. E1 //
Coordinador de drea serd elegido por los docentes que la conforman.

5.3. Esquema bisico de distribuciom horaria

DOCENTE DE AREA 2 Médulos ( & horas semanales)
1 Mddulo {2 horas) TALLER DE EDUCADORES
1 Madulo (2 horas) PLANEAMIENTO DE AREA
COORDINADOR DE AREA 3 Modulos (6 horas semanales)
1 Hodulo {2 horas) TALLER DE EDUCADORES
1 Mddulo {2 horas) PLANEAMIENTO DE AREA
1 Modulo (2 horas) COORDINACION DEL AREA
COORDINADOR INTERAREA 4 Modulos (8 horas semanales)
1 Mdduto (2 horas) TALLER DE EDUCADORES
1 Hddule (2 horas) PLANEAMIENTO DE AREA
2 Modulos (4 horas) COORDINACION INTERAREA

Las horas de Coordinacidn para el Coordinader de Area e Interdrea in-/
cluyen su participacién como orientador con sus grupos de pares y el /
trabajo de indagacidn propla de su Funcién.

Todos los Coordinadores seran elegidos por sus pares y rotaran en sus/
funciones anualmente. Los Coordinadores Interireas no podrén ser al //
mismo tiempo Coordinadores de Areas si hien come docentes que conti-//
nidan ejerciendo, participardn del trabajo del Area a la que pertene-//
cen.

ORGANIZACION OPERATIVA

- El primer nivel del desarrollo curricular estard a cargo del equl
po de Coordinacidn Central de planeamiento del CBG.

- En el segundo nivel participardn el equipo de Coordinacidn Cen-//
tral y las Comisiones de Fundamentos e Instrumentos de cada area.

- El tercer nivel le corresponde a las Cemisiones de Fundamentos e/
instrumentos de cada Area y a los equipos docentes de las unida-/
des escolares.

El disefio de las diferentes unidades diddcticas abarcarid momentos
interdisciplinarios, asf como abordajes especificos de las disciplinas
que lo requieran e integren el drea.

Vale la pena sefialar, que afin asi, la responsabilidad de la pro-/
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gramacidn y el logro de los objetivos propuestos gerd compartido por /
todos los integrantes de la misma. Se suglere con respecto a la ejecu-
¢18n de las unidades programadas la presencia de mds de un profesor //
frente al curso cuando puedan cowpatibilizarse los liorarios.

Para viabilizar esta tarcs den equipo surge la figura del coordina-
dor de frea, elegldo por los profesores del dreaj cuyas funclones son:

- Cowpatibilizar la tares llevada a cabo por les integrantes del Area.

- Ser el portavoz, en las reunlones interdreas, del conjunto de lasg //
decigiones, problemas y necesidades que surjen de las reuniones del/
drea.

~ Ser el nexo de comunicacidn entre las reuniones iutedreas y los pro-
fesores del &rea.

Las unidades didicticas elaboradas por las diferentes freass de—//
ben ser presgsentadas en las reuniones interd@reas para favorecer la inte -
gracidén de las mismas, a fin de canalizar en Ia practica la resolucién
de problemas interdisciplinarios que comprometen a las disciplinas de /
las diferentes dreas.

El Coordinador Interdrea es elegido entre los profesores de las
diferentes areas:

Sus funclones son:

- Compatibilizar la tarea llevada a cabo por las diferentes dreas favo
reciendo su integracidn.

~ Ser el portavoz del conjunto de las decisiones, problemas y neceslda
des planteadas por los cocordinadores de firea en los talleres de su-/
pervisidn zonales y en todas las instancias de coordinacidn gue lo /
requieran.

- Str nl vexo de comumiencidn entre las necesldades y decisiones plan-
teadas en los talleres de supervisldn y/o las instancias de coordina
cidén y los coordinadores de Area.

- Participar de la coordinacidn del taller de educadores en su escue
la.

~ Ser el respongable ante la direccidn de la gestidn técnico pedagdpi-
ca del equipo docente del establecimiento.

- Apoyar a la direccidn del establecimlento en todos los temas técnice
pedagdgicos del ciclo biAsico.

- Coordinar la marcha de los talleres interfirea.

Rol del preceptor:

Nentro de la propuesta educatlva del iclo Bisico General es im-/
portante redefinlr #1 rol del precepter, para lo cual se brindan algu-
nas pautas que permitan a los protagonistas el ejerclcioc de la funcidn
para delinear el nvevo perfil que responda a la filosofia del C.B.G.

. Para viabilizar esta transformacidn serd imprescindible la incor-
poracién de los preceptores, junto con los docentes, al perfecciona-//
miento tanteo en la etapa Inlclalcomo en la etapa continua.
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La tarea del preceptor abarcard sus relaclones con los docentes,/
con los alumncs, con les padres. Deherd también, participar activamen-
te en la relacidn alumno-alumno, alumno-docente, docente-docente, en-/
cuein padrea,

Fn esta nueva escuela el vol del preceptor tradicionalmente limi-
tado al mantenimiento de la disciplina, se desplaza a la tarea de biis-
queda en coulunte con los alumnos y docentes de nuevas pautas de convi
vepcia escolar. Conformard con los docentes un equipo de trabajo desem
peitando el rol de auxiliar docente, colaborando con ellon en las ta- /
reas de segulmiente y evaluacidn de los alumnos. Canallzard un contac-
to fluldo entre la escueln v los padres.

7. ESQUEMA DE ASIGNACION DE HORAS

AREA DISCIFLINA 17 afio ¢ afto 3% afio
Ciencias Exactas ~Hatemdtica 2 méd. & 1 4
y Haturales ~Ciencias Hoturales 2 mbd, & L} 4
8 hs.
Tsller integrade 2 2
Taller especifico 3
Ciencias Sociafes ~Histeria y Civismo 2 mbd., 4 4 &
8t ~Economia y Geografia 2 mdd, 4 4 5
1% .
Taller integrade 2 2
Taller especifico 3
Comuaicacifn ¥ -Lengua y Literatura 2 mbl. L] 4 4
Expresidn ~Pi3stica o Misica 1 mbed, 2 2 2
12 hs. -Educacidn Fisica 1 mbd. 2 2 2
-Lengua Extranjera 2 mbd, 4 & 4
Taller integrado 7 2
Tatler especifico ; 3
tecnalogia
4 hs. 2 mbd. 4 4 4

Ls estructura modular es fundamentalmente un marco referencial ge-
neral que:

a. equilibra los tiempos de las Areas.

I, Adjudica los médulos al AREA |, NO RIGIDAMENTE A LA DISCIPLINA

ya que dentro de una migma Area o incluso entre las &reas LOS DO-

CENTES PODRAR DISTRIBUIR LIBREMENIE LA FORMA EN QUE ALITRHAN sus dis-
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plinas sn horario de las dreas de acuerdo con las necesldades de

su programacién y con la evaluacidn que vayan reazlizando del pro
ceso de ensefianza-aprendizaje.

Descentraliza las decisiones pedagfpgicas que los docentes tomen/
con respecto al procesc de ensebanza-aprendizaie,

Se puede de esta forma:

a. Concentrar los médulos de una de las disciplinas si fuera ne
cesario.

. Cambiar el orden en que aparecen en el horaria.

Toda la organizacidn horaria supondrd la concepeldn de integrali-

dad de la programaclén del Brea v la polifunclonalidad paulatina/

sin desdibufar la especifica competencia académica del profesor /

de una disciplina.

Talleres integrados

Los talleres integrados de las Areas se desarrollarén en el tur-
ne correspondiente a las clases. Las hHorag dedicadas gl taller /
integrade serdn incorporadas al cargo como horas de clase suma-/
das a las de la disciplina.

I- horas de la disciplina que conforma/
Horan de firen el fArea,

L“ horas de taller integrado del Area.

Aspectos diferencliales del C.B.G.

51 se compara el esquema bisico del CBG con aquellos que corres-
ponden a los Ciclos BAsicos tradicilonales del Bachillerato, Nor-
mal, Comercial y Técnico se extraen de tales comparaclones algu-
nas caracterfsticas significativas del nuevo disefio currilcular.

a. El disefio CBGC muestra un egsquema horarioc compensade v egquili-
brado para las cuatro Areas.

b. Los camblos en la dedicacidn horaria a las disciplinas no pue
den valorarse individualmente debldo a que:

- la varlacidén horaria es compensada por los talleres integra
dos.

- hay una integracidn de los contenidos de las disciplinas en
el Area, por lo que en el marco de un disefio interdiseipli-
nario, la inclusidn de nuevas disciplinas no son pérdidas /
para otras sino una recreacidn de los conceptos y estrate-/
glas de abordale en el marco del area.

c. Los camblos en la dedicacldn no afectan laboralmente a los do
centes pues se verAn compensados con los talleres integrados,
123 horas de planeamiente educativo y las de Talleres de Edu-
cadores.

d. La supresifn de aguellas asignaturas dedicadas a conocimilen-/
tos técnicos especificos como Contabilidad, se compensard //
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con un reforzamiento en el Clclo Superior y con la inclusidn de /
algunos aspectos en los ejes conceptuales de law Breas y sus Ta-/
lleres integrados, como parte de la formacidn bAsica en una socie
dad moderna.

Sin embarge hay que hacer notar que en los casos en que los alumnos re
quirieran 21 comportamiento de alguna formacifno mis especifica, la u—j
nidad educativa cuenta con los talleres 1ntegrados orientados del ter-
cer afin donde se podrd centrar dichas oflertas y poner &nfasls en slgu~
nas aspectos t8enicos de orientacldn al Ciclo Superler Modalizado.

7.3. Ejewple de sitoacion lahboral en el CHG

Se tlende a conformar cargos agrupando las horas de clase en divi
siones de un mismo turne.

Un profesor de Matemfitica de ler. afio a carge de 3 divisiones acu
mula la sigulente carga horaria:

12 horas de clase

6 horas de Taller Integrado

¢ horas de Taller de Educadores
2 horas de planeamiento de &rea

22 horas

31 tiene dos divisiones acumula la siguiente carga horaria!

§ horas de clase

4 horag de Tanller integrado

2 horag de Taller de Educadores
2 horas de planeamiento de drea

16 horas

ORGANIZACION DE LA TAREA DIDACTICA

%

La tarea didictica se orgeniza en dos estructuras cuatrimestrales
conformadas per el nimero de unidades diddcticas que considere necesa-
rias.

La unidad diddctica estd compuesta por una serie de secuencias or
denadas. Es necesario pensar en la planificacifn de unidades en térmi-
nos de etapas que deben ger tenldas en cuenta: cada una de ellas tie-
ne una metodelogia especifica, y si bien, 1o son totalmente rigidas, /
por su estructura, deberin mantener una relacidn entre si.

Blchag etapas son?
tra.  Diagadatico de vecesidades.

Consiste en analizar suficientemevte y en forma general, lascon
diciones y dificultades para el aprendizaje, reuniendo toda la/
informacidn disponlble y considerada necesaria.

Para cenocer las necesidades ge¢ puede recurrir a diferentes //
fuentes utilizando técnicas diversas: reglstro de la escuela,
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nbservacidn directa, entrevista a padres, datos sociométricos,

Es posible que no se cuente con esta informecifn al planificar la
primera unidad; no obstante, podrd ser reunido en el transcurso /
de 1la wisma. Todez esta informacidn es til para la toms de deci-/
slones en cuanto al contenido ¥ los objetivos de las experiencias
de aprendizaje.

Formulacidn de objetivos especificos

tna amplia gama de objetivos especificos ayuda a enriquecer el /
contenldo y & seleccionar actividades de aprendizaje.

Es necesario, trasladar los objetivos generales del Ciclo Basico
General a los objetivos especIficos, de acuerdo con lo que abar-
ca la unidad y lo que se deduce del andlisis de las necesidades.

Al formular dichos objetivos especIficos debe tenerse en cuenta/
que no todos ellos son del mismo modo alcanzables en todas las u
nidades y asimismo habrd objetivos que serdn comunes a mis de u~
na unidad.

Ft el momento de plaulflcar una wnidad la formulacidén de objeti-
vos no es completa. Deberemos esperar en etapas posteriores de /
la planificacidn mayor clarificacién de los mismos, ya que a me~
nudo la percepcidn clara de los objetivos surge en la determina-
cifn de los medics para evaluarlos.

Seleccidn de los problemas diddcticos:

A partir del andlisis de los ejes conceptuales se realizard la /
planificacidn curricular que deberd tener en cuenta varios aspec
tos: al adolescente en sltuacidn, la realidad regional y las ne~
cesidades detectadas en el diagnéstico.

Los problemas diddcticos deberdn desprenderse, de los ejes con-/
ceptuales y ser socialmente significativos.

£l planteo de problemas facilitard el abordaje interdisciplina-/
rio por &reas, que este curriculum plantea, ya que, cualquier //
problema implica el estudio de una parte de la realidad que por/
su complejidad necesita del aporte de varlas disciplinas.

Organizacion de las experiencias de aprendizaje

Para ectablecer los criterios para la produceidn de experiencias
de aprendizsie es importante primero considerar lo que los estu-
diantes necesitan hacer o experimentar para lograr determinadas/
competenclas y el orden de estas experlencilas.

En general las secuenclas de las experiencias de aprendizaje in-
cluyen varlas etapas,

En 1la primera etapa, las actividades son esencilalmente Introduc-
torlas, de exploraciin y orientacidn, incluyen actividades quef/
propercionan evidencis de diagnéistlicos para el profesor, ayudan/
a los alumnos a conectarse con sus proplas experienclas, brindar
datos concretos de la realidad de los cuales obtener el sentido/
de los problemas gue van 3 tratarse.

La segunda etapa conslste en el desarrollo de experienclas de a-
prendizaje que propongan viag para la comprensidn del problems /
planteado. Se suglere la inclugidn de las actividades proplas de
la investigacidn cientIfica, trabajo de campo para ls recolec— /
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cién de dates, anilisis de los mismos; experimentacléng bisqueda
bibliografica, contrastacidn de 1la informacién con los datos de/f
la reallidad, sintetizacidn de hechos, etc.

La etapa sigulente podriamos denominarla de generslizacidn, ya /
que 21 desarrollo y el andliasis debe estar geguido por activida-
des que ayuden a los estudiantes a coordinar sus {deas y reformu
larlas en sus proplos términos, a realizar comparaciones y con-/
trasten o a extraer concluntonen, Fn dectir, que permitan a los /
alumnos generalizar & partir de gus experienclas.

S1 bien el trabajo en la etapa de desarrollo pueds ser llevado a
cabo por los alumnos individualmente u organizados en pequefios /
grupos es convenientes que la formulacién de generalizaciones //
sea discutida con la clase en su conjunto.

Finalmente, existen actividades destinadas a aplicar lo que se /
ha aprendide a una situacldn nueva, a un nuevo contexto o a una/
estructura mids amplia.

Evaluacidn:

Este momento debe orlentarse segin el morco tedrico desarrolliado
en el punto correspondiente a evaluacidn,

Para la evaluacldn de unidades didacticas lo més pertinente &8 /
una evaluacifn continua inclulda en las diferentes etapas de la/
unidad, cuyo objeto sea estimar los progrescs de los alumnos. In
cluird tambi®n un momento de acreditacidén de los objetivos pro-/
puestos para la unidad.
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SISTEMA DE EVAILUACION, CALIFICACION ¥ PROMOCION

3.1. HEDANEXIOS

‘1.a evaluacidén comoe parte del proceso de enseflanza-aprendizaje se
sustenta en el modelo educativo que la contiene, buscando ser coheren
te con &ste.

El Ciclo Bésico General aspira z transformar la préctica pedagd-
glea a fin de apoyar en &1 alumno el desarrollo de modoa de aprender/
autdnomes, construfdos solldariamente. El concepto de evaluacién que/
se sustenta en este proyecto focaliza como objeto de estudio el cono~
cimiento, la comprensidén y la explicitacidn de las causas del aprendi
zaje, de las condlciones externas e Internas que lo posibilitan y del
proceso grupal en el que tilenen lugar. El objeto de la evaluaclén en—
tendido asi, se traduce en la indagacibn sobre el procesc del aprendi
zaje de un alumno o de un grupo, indagacidn que permita detectar las/
caracteristicas de este proceso y buscar una explicacidn a las mismas,
superando la parclalidad de atender sélo a algunos resultados del a=-/
prendizaje.

ta dndmica de 1a evaluacion viatn dende cata perspectiva es el/
futerjuepo de la evaluacldy Judlvldual v grupsl, que tiene como fina-
1idad permitir al participante de un curso reflexionar sobre su pro-/
pio aprendizale para:

* Confrontarlo con los seguldos por los demis miembros del cur-
80.

* Y conocer la manera cdmo el grupo percibid su proplo aprendi-
zaje.

De esta manera la evaluacidn tenderi a propiciar en el sulete la
autoconciencia de sus procesvs de aprender, y podrd ac! desarrollar /
modos autdnomos de aprendizaje.

Esta concepcidn supone en términos operativos que el docente in-
tente resolver algunas cuestiones, como las causas del proceso, qué /
aspectos del curso lo favorecieron o dificultaron y hasta dbnde el a-
lumno se percibe a sl mismo en su proceso de aprender.

Se sostiene que la evaluacidn debe ser integral, continua y fle-
xible.Integral porque debe considerar al alumno como un todo ¥y valo-/
rar no sé6lo los aspectos cognoscltivos, sine tambign los afectivos y/
los psicomotrices. Continua porque no debe realizarse sdle al final /
del periodo, sino sucederse a lo large de tode un proceso, proporcio-
nando la oportunidad de recuperacidn inmediata. Flexible para inte- /
grar lo ccasional ¥y lo planificado en el Amblito prople donde se desa-
rrolla cada procesoc de aprendizaje. Este enfogque de la evaluacidn su-
pone superar la concepcldn tradicional teenleista, que con sus funda-
mentos en la teorfa conductista de concelmlente, focaliza su atencidn
en verificar s6lo los productos del aprendizaje, a través de la obser
vacldn de conduectas manifiestas.

La concepcidn planteada para el Ciclo Bislico General, propone wun
modo alternativo de evaluacldon que consldere el proceseo de aprendlza-
Je y su construccidn grupal e individual.

El Ciclo Bisico CGeneral sustenta una concepclén de la evaluacidn
que significa el recounocimiento de los aprendizales para que el alum-
ne construya un modo de aprendizaje autfnomo.Ffn este caso podemos a-/
firmar que la evaluacidn forma parte del proceso.
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La calificacién, o acreditacidn de los aprendizajes como una de
las funclones de la evaluacifn, responde a la necesldad institucional/
de certificar los conocimientos a {in de promover a les alumnos a cur-
sos de mayor nivel y la escala de calificacidn es un instrumento para/
expresarla.

tos sictemns de caltficactidn puardan relacidn cor. los fundamen—
tos y las metodologias que supone la evaluacién. No tieuen valor en sfi
mismo, sino que lo adquieren en tanto su construccidn sea coherente [/
con 1a concepcién de los aprendizajesque pretenden acreditar, y repre-—
sentan slempre un corte artificlal y parclal en el proceso continuo y/
complejo del aprendizaje.

El sistema de calificacidn conceptual es coherente conm la concep~
clfin de evaluacidn que se sustenta para el Ciclo Bdsico General. Tiene
sentido como proceso formativo, en relacidn con el autoconccimiento /f/
del alumno v la posibilidad de recorientscifin de la tarea docente.

ia evaluacldn descripta v la escala conceptual que la expresa, [/
permiten jerarquizar el papel de los docentes como guias y orlentado-/
res del aprendizaje de sus alumnos.

AdemAls compromete al alumne con su proplo aprendizale y contribu-
yve a desarrcllar la capacldad de autoevaluacldn. Se convierte en moti-
vadora del proceso de aprendizaje y su papel ya no es sunativo, sino /
realmente formativo. El proceso evaluatlivo se realimenta continuamente
porque el docente puede replantear sus estrateglas de ensefianza y por-
gue el alumno tilene la oportunidad de esforzarse para alcanzar el a-f/
prendlzaje deseado.

9.2. SISIEHA DE FROMOCTON

Para el slstema de promociSn se tendrén en cuenta los siguientes/
criterlos:

a. En el caso de las &reas curriculares y los talleres integra
dos la promocifn es por afios lectives vy la aprobacidn re-//
sultard del logro de los objetivos promocionales propues-//
tos.

b. En el case de los talleres optativos la promocidn no es por
afio slne por clelo.

Al terminar el Cilclo Baslco CGeneral el estudiante deberd /ff
haber asistido a dos de estos talleres como minimo.
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Este criterio de promecifn para los talleres optativos implica [/
que el equipo de docentes orientard a los alumnoe con el fin de /
evitar la acumulacidn de los mismos en un afiec lective. Asimismo /
esta exligencia no impedird el cursado y asistencla a méis talleres
que log requeridos para la promecidon, dentro de las posibilidades
institucionales.

Para la aprobacidn de los talleres opclonales se considerar8 el /

porcentaje de asistencia (B0Z sobre el niimere total de clases), ¥
el cumplimiento de los objletivos propuestos,.

9.3. ORGANIZACIUN DEL FERIODU LECTIVO

A. Estructura

1. El periodo lectivo se cumplird en dos cuatrimestres divididos
por el receso escolar de invierno y un perfodo de recupera—//
cidn final (diciembre). Incluye asimisme el perfode de evalua
c16n de marzo. Cada una de estas etapas constltuye una estrug
tura didactica.

2. Tl primer cuatrimestre tiene dos momentos: el primero compren
de el diagnostico iniclal y el desarrolleo de las unidades di-
dicticas correspondientes al cuatrimestre, el segundo ung se-
mana de recuperacidn parcial con suspensién de clases.

3. El segundo cuatrimestre, también tlene dos momentos: el prime
to de reajuste de la planificacidn v desarrolle de las unida-~
des didicticas correspondientes al cuatrimestre, el segundo /
es asimismo, una semana de recuperacidn parcial con suspen-//
8i6n de clases. Ver esquema.

B. Perlodo de recuperacién final

4. A partir de la finalizacién del sepundo cuatrlmestre se ini-/
cia el perfode de recuperaciéin final de diclembre, destinado/
"a aquellos alumnos que no alcanzaron la totalidad de los ohje
tivos promocionales. Esta tarea serd programada y desarrolla-
da por el equipo docente de cada una de las &reas [(ver Cuadro

de situacidn para la recuperacién final o evaluacién).

c. Perfodo de evaluacldn de marzo

5. FEste perfodo estard destinado a los alumnos que no lograron /
recuperar totalmente los objetlvos no alcanzados en el perfo-
do escolar, ni en el de recuperacién final de diciembre (ver/
Cuadro de slituacifn para la recuperacidn final o evaluacidn).

9.4, ESCALA PE CALIFICACIOR

Se distinguirin dos niveles: Alcanzd y no alcanzé, discriminando/
en ambos casos deos grades. En el primero, Muy Futno y Bueno y en/
el segundo Regular e Insuficlente.

Alcanzd (A) Muy Bueno (MB)
Bueno (B}

No alcanzd (HA) Regular (R)
Insuficiente (1)
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CUAnDRO DE SITUMCIOM PARA LA
RECUFPFERACION FIRAL © NTALMACION

Calificacisn ler. Calificacidn 2do. Momento de la Recu-
Cuatrimestre Cuatrimestre peracién o Evaluacidn
Insuficiente : Insuficiente MARZO
Inguficiente Regular MARZO
Insuficiente Muy Bueno o Bueno DICIEMBRE
Regular Insuficiente MARZO
Regular Regular DICIEMBRE
Regular Muy Buen¢ ¢ Bueno ALCANZO  (A)
tMuy Bueno o Bueno Insuficiente DICIEMBRE
Muy Bueno o Bueno Regular DICIEMBRE

9.5. REGIMEN DE ASISYERCIA

* Para @reas curriculares y Talleres Integrados se
rd el aplicado con cardcter general a toda la Educacidn Media,

% Para la aprobacion de los Talleres optativos se-
rd del 80% sobre el niimero total de clases.
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FUNDAMENTACION DE LOS TALLERES

Los talleres serdn el instrumento de integracidn de las dimensio-
nes tebéricas y pricticas del proceso de aprendizaje, superando la dico
tomla entre trabajo manual e intelectual, Es importante hacer notar /7
que la superacidn de dicha dicotomfa no se realiza sdélo por incluir ta
lleres técnicos manuales en el curriculum tal como permanecieron en /7
los planes tradicionales, sino que deben estar integrados al planea-//
miento de las dreas,

De los talleres integrados surgird el planteo de los problemas //
que orientard la ponderacidn de los contenidos del curriculum y el tra
bajo del drea.

Es importante sefialar que los talleres integran pra@ctica y teoria,
clencia y té@cnica; vinculando el aprendizaje de habilidades para dise-
fiar, construlr y manejar dispositivos experimentales y/o materiales di
dicticos para la comprensidn de leyes y noclones clentificas o de cri-
terios expresivos que fundamenten el funcionamlento de los dispositi~/
vos experimentales y la utilidad del material didiectico.

Los talleres de 3° afio tienen una orientacidn mis especffica. 81/
blen se vinculan con las Areas, su contenido no puede definirse aisla-
damente de las précticas soclales relevantes para el joven y su comuni
dad.

Los talleres optativos completan la formacidén dando oportunidades
para que el joven logre vivenciar desde un comlenzo sus proplas necesi
dades -intereses y posibilidades~ frente a las diferentes opclones que
se le ofrecen.

10.1. OBJETIVOS DE LOS TALLERES

— Revalorizar el trabajo creative y productivo,
- Inteprar 1n teorTa con la pricticn.

~ Canalizar los intereses, necesidades afectivas y posibilidades/
creativas de los alumnos.

— Usar raclonalmente los recursos que el medlo les ofrece para me
jorar las condiciones de vida.

~ Comprender los camblos soclales producldos por los avances tec-
noldglcos.

~ Favorecer la adquisicidn y comprensién de diferentes métodos, /
procedimientos, instrumentos, herramlentas v materiales de tra-
bajo.

- Manejar un vocabularioc técnico bisico.

- Evaluar sus habllidades y aptitudes para desempefiarse en activi
dades de diverso tipo Integrindolas en la construccidn de su 17
propla imagen personal.

~ Integrar la formaclén clentifica y t@cnica »l desarrollo de hid-
bitos de trabalo participative, solidarlo y responsable.
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ESTRECIURA DE LOS TALLERES

Cada alumno cursard en el CHG ocho (8) talleres obligatorica y
dos talleres optatives.

TALIERES IRIECRADOS

En el 1° y 2° afios cada frea tlene su taller obligatoric a car~
go de los docentes del area; dichog talleres eatéin integrados /[
al planeamiento del Area.

Se caracterizan porgue!

a. son momentos dedicados al trabajo tecnolégilco de aprendizaje
instrumental, de trabajo de campo y/o de realizacidn de ele-
mentos diddcticos necesarios para el proceso de investiga-//
clén.

L. estdn organlzados en mddulos de B0 minutos.

c. no necesariamente se realizan en la escuels, sino en aque-//
1los lugares de la comunidad dotados de infraestructura tec~
nolégica adecuvados al objeto de estudio.

En el 3° afio todas las #reas también ofrecen talleres obligato-
rios, en relacldn con las freas pero en este caso mantendran u-
na corganlzacidén de contenidos con mayor especificidad y no easta-
rin integrados al planeamiento de las unidades didicticas de 77
las dreas.

Se caracterizan porgue!

a. orlentan la formacién hacia un determinado aspectos tecnold-
glco Instrumental y especifico del Area.

b. ocupan un mbdulo semanal de 120 minutos.

¢, estdn destinados a permitir experlencias significativas que/
" ayuden a la futura eleccidn del ciclo superior.

d. pueden estar en el turno o contra-turno segdn la organiza- /
¢id8n que la institucidn disponga.

g. no necesarlamente se realizan en la escuela, sino aquellos /

lugares de la comunidad que posean la Infraegtructura necesa
ria.

JALLERES OFTAYLIVOS

Los talleres optativos serdn cursados los primeros dos afios del
Clclc Basico General.

La escuela brindard ofertas vinculadas con las carvacteristicas/
regionales, los intereses de los aluwnos, y las posibilidades /
instituclonales, entre las cuales el alumno podrd elegir libre~
mente. El Gnico criterio de apertura de los talleres estard da-
do por un minimo de 15 alumnos por talleres.

La organizacidn de los grupos, en este caso, no tendrd que res-
ponder a la agrupacidn por division.
Los talleres eptativos tienen midulos de 120 minutos. No existe ne
cesariamente correlacion entre el taller optativo elegido en un a-
fic vy el elegido en el afio sigulente.



ESQUEMA DE LOS TALLERES

1% ARD 2° ARO 3° ARD
CIENCIAS Taller obligato
EXACTAS Y Taller Taller rio con especi-
MATURALES Cbligatorio Cbligatorio ficidad en et /
. Integrado Integrado brea
* * (x)
Taller obligato
CIENCIAS Taller Taller rio con especi-
bl i
SOCYALES Oblfgatorio Obligatorio ficidad en el/
Integrado {ntegrado Srea
* *
(=)
Taller obligato
COMUN | CACION Taller Taller rio con especi-
0Ob1i 1
Y bligatorio Obtigatorio ficidad en el /
tntegrado Integrado Srea
EXIPRESION * ()
* b
Taller opta- Taller opta-
tivo tivo
* Un médulo semanal de 80 minutos.

(x) Un médulo semanal de 120 minutos.

34,
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AREA DE LAS CIENCIAS EXACTAS Y NATURALES
11.1. FURDAMENTACLON

Todos los aspectos de la vida humana reclben influencia de los descu
brimientos clentifices, de su desarrollo y perfecclonamiento. La ///
clencia y la tecnologfa han transformado el trabajo del hombre y la/
forma en que €1 representa su realidad. Este proceso no ha sido de a
cumulacidn lineal sino caracterizado por avances y retrocesos que se
han visto afeetados por milltiples revisiones crfticas en el devenir/

hiatdrice y que ge ha emparentado con conflictos sociales y cultura-

les muy sipgnlficativos,

La ciencia intenta comprender causalmente los fenfmenos de la reali-
dad. En funcién de esta biisqueda, constituye sistemas de clasifica-/
ci6n conceptuales, hasados en leyes que sistematizan y predicen he-/
chos y en teorias que les dan validez. El planteo de um problema, la
elaboracitn de hipdtesis, el disefio de modelos tedricos, constituyen
momentos Intimamente entrelazados en el proceso de investigacién ///
clentifica.

Comoe la realidad es dindmlca, la relacidn del hombre con la naturale
23 y sus respuestas es tamblén dindmica. Por lo tanto, la validez u-
niversal del conocimienteo clentIfico es siempre relativa a los ejes/
de espaclo, tiempo e Instrumentes conceptuales y tecnoldgicos desde/
los que se aborda la realidad.

£1 cientifico no es una persona alslada sino que nace y se desarro-/
lla en un medio soclo~cultural en el cual elabora concepclones poli-
ticas, soclales, culturales y religlosas que influeyn de diferente /
manera en el desarrollo del pensamlento. De esta forma, la clencia ¥
la investigacidn no son fendmenos desvinculados de 1as Hiastoria y de/
los procesos sociales.

La investigacidn cientifica origina conocimientos que son utilizados
¥ aplicados para planificar acclones que tienen un fuerte impacto en
las condiciones socialea de la vida, en el campo de la salud, la alj
mentacibn, la vivienda, el trabajo, la educacidn, etc. Esto confirma
la fuerte interaccidn entre las Ciencias de la Naturaleza y las Cien
clas Bociales.

También han de tenerse en cuenta los modos no cientificos de abordar
1a realidad, porque lo clentifico y leo no clentiflico se ligan en es-
te intento. La epistemologia contemporinea concibe a la ciencia como
una confluencla de las dos posturas configurando un proceso ciclico/
de construcciones y desconstrucciones.

13.2. METODOLOGIA

En lo que se reflere a la Matewdtica, algunos eplstemdlogos congide-
ran que los matemfiticos trabajan con su obleto de estudio, estable-/
ciendo relaciones formales entre enunciados simbGlicos. Lag relacio~
nes formales no suelen entrar en contradiccidn con la realidad, sin/
embargo en su génesis la consideran y en la aplicacién se retroali-/
mentan con ella.

la matemdtica eg una diseiplina deductiva que exlge coherencia entre
los enunciados y el sistema al que estos pertenecen, cuya expresién/
estd constitulda por un levpuaje simbiifco de alto grade de abstrac-
cid. Ncho sistema y dicho lenguaje simbdlico sélo son aprehendi-//
bles en el marco de las estructuras operatorias de la inteligencia /
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que diripen 1 rozonamlento. El aprendizaje de la matematica muestra al
sujeto esas wismas estructuras expresadas en un lenguaje simbélico [
de progresivo nivel de abstraccidn. Este proceso consiste bdsicamen-
te en el ajuste reclproco de las estructuras operatorias esponténeas
de la inteligencia y de los contenidos y métodos relativos a los cam
pos matemiticos. -

Respetando el método deductivo de la Matemdtica y de la Légica vy, //
gin reducirla a un mero instrumento de las Clenciag Naturales, ss im
portante, desde un enfoque pedagdglico, gque el proceso de conocimien-
to de las estructuras y noclones matemitlcas gse genere a partir de /
la construccidn de relaciones entre fendmenos reales. Los primeros /
pasos en la construccidn de las operaclones se apoyan en la refle- /
x16n generada a partir de actividades sobre modelos o fenbmenos con-
cretos. La actividad desarrollada por el sujeto y una paulatina abs-
traccldn le permiten descubrir la existencia de una misma estructu-/
ra, organizada para diferentes contenidos. La formalizacidén y teori-
zacldn posterior serid el Gltimo paso del procesc de adquisicidn del/
conocimiento, vy no el primero.

Hacemos nuestras las palabras del Dr. Luls. A. SANTALO:

"Desde Euclides hasta Bourbaki se ha procurado siempre ordenar el e
dificio matemdtico bajo las reglas de una ldgica estricta e inflexi
ble, lo cual es magnifico e irreprochable desde el punto de viste /
matemdtico profesional, que debe desear para su elencla wna seguri-
diedd vy una mimonTa perfeetnn, Pero el problema de la ensefianzea, a //
los niveles elementales y medlo, es ptra cosa muy distinta, No se /
trata de formar matemdticos, introduciéndolos de entrada en los so-
fisticados caminos y preclosuras de la alta matematica, sino de en-
seflar & usar la matemdtica, educar en el método matemdtico. ¥ el mé
todo matemdtico, el gue siguen los matemdticos para gus descubri-/f
mientos, no es el lento y pesado camine de la 1logica, sino que sal-
tan razonamlentos e 1Intuyen resultados gque luege exponen poco a pow
cto, mediante una serie de razonamientos atomizados".

"Una cosa es "descubrir” y otra "exponer el descubrimfento", y, en/
14 ensefianza hay que ensefiar a descubrir mis que erseilar a exponer/
1o descubierto®.

"Eg diffcil imaginar un aprendizaje perfectamente ordenado segin u~-
na curva de pendiente continua y creciente, dependiente sblo de la/
capacidad del alumno, aunque ello parece ser el ideal de la enseflan
za actual. En realidad, el aprendizaje es siempre un avance en zip-
zap, que salta de la motivacién de las aplicaciones, para volver en
busca de definlclones necesarins y de algunos razonamientos de apo-
yo, ¥y saltar nuevamente en busca de atractivas novedades”.

"Por eso los contenidos, aunque sea imprescindible elegir una orde-
nacién en los programas, muchas veces dehen exponerge mezclados, u-
niendo conceptos anidlogos en su fondo, aunque alejados de la ordena
¢16n establecida”,

TSAMTALD, LUIS AL, ENSEHAHZA DE LA MATEMAT ICA EN LA ESCUELA MEDIA, Buenos Alres, ///
1981, -"

Entenderemos, entonces, que se ha desarrollado la comprensidn de u-
na nocidn matemdtica cuasnde el alumio sea capaz de justificar su u-
tilizacidén espontinea para la reseolucidén de problemas. La Filsica,//
la Quimica, la Biologfa, etc., como disciplinas investigadoras de /
hechos, fendmencs, sucesos y procesos, $e apoyan en las relaciones/



3?.:

formales ldgicas y matemfiticas para explicar las complejas relacio-/
nes fdcticas del medio natural y social. Las estructuras ldgilco-mate
miticas del aujeto non condicidn necenarin, nunqua no suficisnte, pa
1 poaibllitar la adquislelén de las noclones causales y las estrate
gias metodoldgicas de las Ciencias Naturales.

La invencidén y el descubrimiento de nociones causales del drea, esta
ran Intimamente ligades a las hipStesis espontineas del alumne acer-
ca del mundo fisico; é€stas son un referente de su proceso de cons-//
truccidn cognoscéitiva.

Rada slrve 81 el conocimiento es transmitido como ssber dogmitice //
que deja intactos o peor ailin, bloquea sin transformirlos sus siste~/
mas de creenclas y modelos explicativos surgidos d2 su propla inda-
gacidn y experlencia. En tode caso sge favorecerd la formacidn cientf
flca como un proceso de aproplacidn creativa de la clencla, como es-—
trategla de formulacidn de problemas y de su resolucidn, partiendo /
de lo que es significativo soclalmente como contenido de elaboracién
vy psicoldgicamente como método proplc de organizacidn sistemdtica de
la actividad.

En esta circunstancia, la formaeidn experimental del alumno, no serd
considerada como un recurso didictico sino como el finico camino vali
do para llegar a una conceptualizacidn de las nociones abordadas.

Con respecto al criteric de definlcifn operacional de los conceptos,
cabe aclarar que &ste no se reduce a que el alumno "siga" instruccig
nes de un diseflo experimental de cuya l8gica sflo el docente puede /
dar cuenta. Se trata de que las operaciones comiinmente entendidas co
me el conjunto de procesos y comportamlentos: experimenteles mediante
los cuales se descubre una repularidad e inventa un nodelo explicati
vo, sean producto de las ovperaclones intelectuales del sujeto como /
actividad interiorizada de planeamiento de la experiencia a partir /
del planteo de un problema.

Ex este sentido, la actividad experimental sistemdtica requiere del/
desarrollo de operaciones 18gico-matemdticas propias del periodo de/
la transicidn 'a las gperaciones formales, pero esto no implica nil //
que debamos relegar a este perfodo la actividad experimental espontd
nea del sufeto ni que su sistematicidad surja "por generacidn espon
tinea”, con independencia de la funcifn problematizadora que la es-/
cuela puede lograr en la formaciéin de las conductas experimentales /
del alumno. Pero la actividad facilitadora de la escuelda no puede [/
continuar insistiendo en reducir la formacién clentifica, a la mera/
recoleccidn de datos y leyes dadag por incuestionables y universales
a priori de toda experiencia, ni de una formacidn metodolégica aisla
de la construccidn concreta y formalizada como mandamiento, sin cons
truccidn histdrica ni pedagdgica.

Cuestionar, pedir justificacidn, contraponer alternativas a las hi-/
poétesis o estrategias esponténeas, problematizar situaciones conflic
tivas, promover el tratamfento de contradicciones y el descubrimfen-
to y explicacifn de errores en las predicciones, favorecer la refle-
x18n comparada de estrategins utilizadas para resolver problemas no-
cionales diferentes, son los caminos pedagogicos que el docente pue-
de promover con los alumnos como medio y objetivo de la formacidn //
cientifica,

La actividad cleutifica no parte de la resolucidn de un problema si-
no del planteo del mismo. Sin prohlema, sin conflleto, sin sensacidn
de que iy alpn por conoeer o alpn conneldn que morece conteantarse,
no hay hlpitesis ni real formacifn. Sin problema, sin cuestionamien-
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to no hay actitud activa ni critieca ante las hipdtesis propias ni an
te la realidad. Un problema no es el nombre de un ems subrayado con
doble linea, ni su transformacldn en una pregunta, sino una hipéte-/
gis. Una hipotesis no eg una definicidn general y a priori recuadra~
da, sinc una tnferencla que busca y necesita conkrastarse a partir /
de un problema especifico. Una ley general no es un dogma desde el /
gque se deduce el conjunto de las experlencias sine un conjunte, des-
de el que se parte y al que se llega cicllcamente por la construc-//
cién del experimento y la creacidn de modelos explicatives nuesvos. =
NHuestras primeras leyes deben ser siempre las hipdtesls de los alum-
nos como marco a partir del cual se construye la experiencla educati
va.

La escuela tiene mucho que desaprender para favorecer la formacidn /
del espiritu clentffico reducido hoy a los rituales de un racionalis
mo sin vocacldn de aplicarse v a un empirismo que plerde su vocacldn
de explicar. La experlencls, el experimentce, el método ¥ la nocidn,/
son conceptos que deben resignificarse en el marco de la fundamenta-
¢ilén de todas las Areas.

AREA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

12.1. FUEDAMERTACION

La transformacidn del objeto de estudio de las clencias sociales, el
constante desarrollo y aproximacidn que &stas sufren en su epistemo-
logln y 1a coextatencin de modelos explicnrivona miltiples en cads u-
na de ellas ponen de reldeve Ia existencia de una realidad dinfmica,
conformada por grupos y procesos soclales heterogéneos y complejos.-
A esto se suma que el sujeto de conocimiento es parte y fin de los /
procesos y fendmenos que se propone explicar, aln cuando la objetivi
dad constituya un Iintento permanente por recuperar los diferentes /7
puntos de vista desde los cuales la estructura y la din@mica social/
son abordables.

Las Clenclas Soclales incorporarln de manera integrada las dimensio-
nes sincrénicas y dlacrdnicas de los procesos.

Las primeras permitirin reconocer las relaciones entre los procesos/
seclales, ecoudmicos, culturales y politicos de una sociedad en inte
racecidn transformadora con su medio eu dende se producen dindmicamen
te dichos procesos, en un momento determinado.

El segundo enfoque incorporard el ele temporal, como la dimensidn en
la que se copstituye histSricomente la génesis de las relaclones que
los cortes sincrénicos describen.

Las Clenclas Soclales abordardn el estudio del hombre como ser so~//
clal, el origen, composicitn y desarrclle de la socledad y .los proce
sos econdmlcos, politicos y culturales gue de ella derivan. Tode es—
to ubicado en un espaclo donde se refleja la intervencidn transforma
dora del hombre a través del trabalo vy el desarrolle social, cienti-
fico v tecnolbgico.

Fn el marco ya explicltado de nuestra comprensidn ce lag clenclas y/
del aprendizaje de las wismas en el ciclo bdsico, ¢l Area de las [//
Cienclas Soclales estarid orientada a la comprensidn de log procesos/
y Fendmenocs culturales, sean estos soclales, politicos, econfmicos,./
artisticos, clentificos y geopriafleos gue permitsan un abordaje ohle-
tivo, critice y valorativo de la realidad regional, nacional e inter
naclonal,
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Dicho abordaje, en el marco del pluralismo -polftico, e ideoldgico/
y religioso- pondrd &nfasis en aquellos procesos que afianzaron y /
consolidaron nuestra independencia como Repliblica Federal, el desa-
rrollo econdmico y social, la democratizacidén de la participacidn /
politica y la justiein en las oportunidades de creacidn y distribu-
cidon social de las riquezas y la cultura.

A tal efecto, sc reacata la historlicidad de los procesos soclales [
como un lnstrumento para comprender el presente y las tendencias de
su transformacldn. La historia es retomada as? desde un modelo en /
donde es la msociedad su protagonista, superando de ssta manera ex~/
plicaciones fragmentarias.

Asimismo, a través de la comprensidn de las formas de organizacidn/
institucional que -ha tenido y tilene el Estado se busca que el alum~
no sea consaclente de la necesidad de:

a. Afianzar el Egstado Nacional come resultado de la integra- /
cién federal.

b. Defender el funcionamiento del Estado en el marco de la ///
Constitucidn vy el estricto respeto por los derechos humanos.

c¢. Profundizar formas democriticas de participacifn de todos /
los sectores sociales en la politica y la gestidn del Easta-~
do.

d. Actualizar la organizacidn Institucional del Estade vy sus /
relaclones con los diferentes sectores sociales en el marco
de la dinimica propia de la socledad y del sistema interna-
cional.

Las Cienclas Soclales plantearin en forma Iintegral la relacifn en-/
tre los grupos soclales v el medio. Abordarid el estudio del impacto
social, cultural, polftico, geogrdfico y econdmico de los cambios /
tecnoldgicos y su influencla reciproca. La comprensién de las trans
formaclones que el desarrollo de la clencia y la tecnologfa han pro
ducido en Ia representacién que el hombre tiene de la realidad y de
s1 mismo, asi como su incidencia en las condiclones de vida, son 1%
neamlentos de conceptualizacidn interdisciplinarios en los que el &
rea se compromete Intimamente con las ciencias naturales.

12.2.° HETOBOLOGIA

La adquisicidn de nociones bisicas que permitan comprender los fend
menos culturales, econdmlcos, politicos, sociales, geogréficor e /7
histéricos estard en funcldn de la realidad témporo-espacial cerca-
na y naturalmente significativa para el alumno. De esta forma se de
sarrollard paralelamente el aprendizaje de los procesos y fendmenos
nacionales e internaciovales y el andlisis histbrico sin los cuales
la comprension quedard incompleta.

El proceso de aprendizaje deberd permitir al alumno conocer la plu-
ralidad de ideas presente en lon diversos modelos explicativos de /
Ias clenelan aoclales. Loa valoren rocinlea que pe mondfiestan a //
trovés de cste proceso deben incorporarse a su proyecto de vida en/
conjunto, a partir de 1a reflexidn critica y el desarrollo consen-/
sual y solidarfo de los mismos en la convivencia escolar.

La validez cientifica del arrendizaje no estard sdle dado por la ri
gurosidad de los conceptos adquirides, sino en que &stos sean el /7
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producto de la creatividad constructiva de los alumnos en las tareas
de investipacidn.

51 estos procesos no existen o se Integran come instrucciones que el
alemno sigue sin comprender en sus obletivos y relaclones, el apren-
dizaje se reduce a un paseo costumbrista por "temas", que pilerden [/
significado soclal y cognoscitlvo para el alumno y relevancia pedagd
tica para el proceso educativo.

La utilizacién en dicho proceso de métodos, estrateglas, procedimien
tos e instrumentos t&cunicos proplos de las clencilas sociales permiti
ri paulatinamente el descubrimiento de la existencla, por parte de
los alumnos, de modelos metodoldgicos como producto de la reflexidn /
alstemitica acereca de la propfa actividad y no 86lo como formulacidn
notmitl lva nlalada de ta prfict tea pedapoplen,

lLa discusifn profenda y previa al planteo y delimltacidn de un pro~/
blema, la elaboracldn de hipdtesis proplas y diversas, la planifica~
c¢idn de estrategias de abordale documental y de campo, el disefio de/
encuestas, pufas de observacién y entreviatas, la convivencia con //
grupos comunitarlos, la representacién espacial, grafica y matemati-
ca de las relaciones encontradas, el andlisis estadistico bdsico y /
la contrastacidén critica con las hipotesis Inlciales, son también ob
jeto de aprendizaje del Area y procesos fundamentales para un proyec
to educative basado en el aprender a aprender,

AREA DE LA COMUNICACION Y LA EXPRESION

13.1. FURDAMENFACION

La caracterizacidn del drea de Comunicacidn y Expresidn, asi como su
justificacidn tedrica, permite un siloniimero de abordajes, tantos co-—
mo  teorfas posibles acerca de los lenguajes vy los signos que en e-
1los ge articulan, o enfogues desde la est&tica, sus conceptos y ca-
tegorias histéricas, funclones y actividades de aproplacidn del cono
cimlento y realiracidn transformadora de la naturaleza y de la vida/
social.

En esta oportunidad, el objetivo es loprar una delimitacién concep-/
tual, que dé marco a las pricticas pedagdglcas que -entendemos- de~/
ben garantizar el derecho a la expresidn y al didlogo creativo.

Creemos que hasta el momento, los feudmenos concernlientes a la comu-
nicacién y a la expresidn, pricticamente no han encontrade vias o ca
nales de desarrollo en la escuela. En ella, seguimos insistiendo en/
los momentos informativosg aproplados para el pensamlento convergente
y asimilador, sin enfrentar la reflexién y problematizacidn de las /
cuestiones determinarites ern la vida cotlidiana de la mavoria.

Vivimog implicados en un munde saturade de imdgenes, sonidos, gestos
y palabras. Estamos permanentemente confrontados en una lucha entre/
lo inteligible y lo sensible, que nunca desemboca en una sintesis. /
tn nombre de una falsa “raclonalidad'” se ha cercenado tanto el desa-
rrollo del pensamiento légico como la posibilidad de expresidn y //
greacidn,

Yemos desculdado espacios tan preclosos y determinantes para la vida
misma, como el cuerpo, sus percepciones, sentimlentos y emociones. /
No hay lugar en nuestro sistema educativo para la expresidn seusible
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del mundo, mientras la reslitdad que nos muestran los medios de comuni
eacifin social, nos gitiia indefengsos ante este nuevo habitat, saturado
de estfmulos, condictonamientos, provocacliones sensoriales v emocio-/
nes descontextuadas.

Huestras maneras de sentlr, perciblr, {maginar, orlentarncs, reflexic
rar, movernes y actear, son la consecucncla de una Fuerte presidn del
modlio que exige afimamientos perceptuates y ncomodaclones vitales co-
tidianas.

Ho se puede segulr pensando que la capacidad de lectura de la reali-~/
dad es algo natural, que estd dado y por lo tanto fuera de todo apren
dizaje. Por lo general la escuela no alienta un tipe de préctica que/
implique el desarrollc de una actitud critica y cuestionadora por par
te de los estudiantes. El manejo y el dominio de los distintos cddi-/
gos constituyen hoy un blen cultural indispensable para el desenvolvi
miento social del individuo. Poder comunicarnos a través de nuestra /
escritura, entender los mensajes que se emiten desde la televisidn, /
poder leer (y entender) un diario, poeder dar sentido, y por lo tanto/
sentir goce, placer, ante cualquier hecho estBtico, son practicas do-
minadas tam séle por un sector muy limitado de la publacidn.

La adaptacién del sistema educativo a la realidad nos exige comportar
nog como Aglles disparadores de respuestas a la vez varladas, vdlidas,
conaclentes y comprometidas con la vida en socledad.

Mientras aplicamos recetas para situvaciones concclidas, o transferimos
conocimlentos definitivos y acabados, la vida nos estd pildiendo que /
seamos capaces de definir cen claridad los problemas que se nos pre-/
sentan, y que pongamos a su disposicidn métodos y herramientas mitlti-
ples, para encontrar les caminos alternativos de la accién.

Sabemos que la creatlvidad ha cobrado especial sentido en el mundo //
contemporineoc. Si sceptamos este desaffo, la escuela ha de garantizar
espaclios para la originalidad, 1la sensibilidad, las ascciaciones y u-
tilizaciones inusuales, la fluidez en la elaboracién y produccidn de/
mensajes y objetos de cultura, el nivel de inventiva y las comunica-/
clones expresivas innovadoras.

Sabemos, obviamente, que la escuela no es la Ginica responsable de las
mitchas desligualdades que agquejan a nuestra sociedad. Con se transfor-
macidn no aspiramos a dar solucidn a la totalidad de esos problemas,/
pero 81 a los que dependen de su alcance.

La educacifn en su doble objetiveo de transmisién y renovacidn de la /
cultura, debe tener como misidn conservar y transformar, heredar y //
crear, comunicar y suscltar la expresién y el descubrimiento de nue-/
vas hordzontes; porque educar ra una tarea por definicldn prospectiva
y, por lo tante, vrlentadma en la elecefén de los futuros posibles.

13.2. LA FROPUESIA

El Area de la Comunicacidn y la Expresién abarca disciplinas que, sin
perder su especificidad, tieucn en comiin una serie de aspectos tebri-
cos y pricticos que posibilitan su agrupamiento: la lengua materna, /
una lengua extranjera, la pldstica, la misica y la educacidn fisica.-

El abordaje de estas disciplinas buscard rescatar tanto la dimensidn/
comunicativa v cultural, come la expresiva -individual y colectiva-//
que conforman a cada una de estas practicas.
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Al hablar de la dimensifo comunicativa y cultural, pensamos en orien-
tar el trabalo del drea hacia el reconocimiento vy la recreacidn de //
los distintos lenguajes v sistemas de signos, a través de los cuales/
se constituye una cultura y la socledad se expresa y comunica.

La comunicacifn es el resultado de un intercambio fundado en la educa
ci6n de receptores~emisores, capaces de articular viejas y nuevas re-
tnefonen entre signffteanten vy sipndfteadon,

l.as palabras, los gestos y movimientos, las imfigenes y los sonidos, /
permiten v de hecho realizan modificaciones sustanciasles en nuestra /
comprensidn de la realidad y, en consecuencia, transmiten, recrean y/
transforman la cultura; porque ls expresidn, vehiculizada de todas eg
tas miiltiples maneras, ha sido y es date primero, asi como clave para
la comprensidn de las formas de ser y existir proplas de los pueblos.

Los lenguajes son, para esta propuesta, las herramientas sociales que
se experimentar@n en la aventura de la accidn, constituyéndose a la /
vez como forma de conocimlento de las estructuras significativas pro-
plas de los grupos (Codigoes), puestas en juego para una lectura criti
ca y movillzadora. En este sentido, reivindicamos ia faz cognitiva de
la realidad y el mundo que ofrece toda obra de arte, a 13 que conside
ramos tan rica v legitima como la gue ofrece el discurso cientifico.~

As se estimulard la sensibilidad y la imaginacidn para la expresidn/
creativa ¥y la comunieacidn fluilda con los otros, confromtando y re-//
creando mensajes en tlempos de reflexidn vy replanteos individuales y/
colectives que, sepuramente han de transformar el entornc educative,/
cultural y social.

Partiremos del descubrimiento y desarrollo de las posibilidades per-/
ceptivas de cada uno en su medio y con los otros, explorande los dife
rentes signos técnicos, lingiilsticos, musicales y gestuales, y enri-/
queciendo el vinculo expresivo y comunteativo, para posibilitar un //
cambio mds prefundo y continuc del proceso de aprepndizalje.

Y si pensamos a la cultura, como una trama que atriviesa la totalidad
de los hechos soclales, interesari también la reflexidn sobre fendme~
nos comunicativos mids complejos, que en muchos casos se construyen a/f
partir de la combinacidén de dos o més lenguales (el cine y la televi-
sidn, la radlo o la prensa, la arquitectura vy el urbanismo, la publi-
cidad y los graffici callej]eros, el teatre, el deporte, la danza y el
disefio). También interesardin las reflexiones sobre aquellos fendmenos
comunicativos mediatizados por las instituciones (la escuela, por e-/
Jemplo)}, cuyos mensajes son, muchas veces contrapuestos y contradicto
ricsg.

Desde esta perspectiva comunlcacional, podrdn establecerse las rela-/
ciones del mensatefobjeto de estudio {una pintura, una composicién mu
sical, el modo en gque caminamog, los vestidos, la alimentacldén, un i7
partido de fditbol, el mobiliario, una publicidad, un noticlero de ///
T.V.), con la herencia cultural y el desarrollo histSrlco de la cons-
truceidn de cada disciplina. '

Al hablar de la dimensién expreslva, que recorre todas las pricticas/
involucradas en estas disciplivns, pensamos en orlentar las activida-
des del Area hacia el denarrolle de la capacldad expresiva de los a-/
lumnos, a partir del trabajo con sus emoclones, necesidades y refle~/
xlones proplas, entendlendo al hombre como una totalidad psicofisica.

De esta manera, el trabajo global del Area apuntard tanto al reconoci
miento como al enrliquecimiento de las competencias (comunicativa y //


http:estruct!1r.nc

h3,

cultural) de cada uno. Entendemos por competencia comunicativa, el /
conocimiento que cada uno posee de los distintes lenguajes con que /
se comunica su comunidad, y su capacidad de aprobacién ¥ uso creati-
vo de Jos mismos. Entendemos por competencia cultural al conjunto de
“eonocimlentos implicitos que cndo uno posee sobre el mundo que lo ro
dea, y que opera tanto en la codificacidn como en la decodificacidn/
de un mensale,

Hablamos de reconocimiento de dichas competencias, en tanto el alum-
no al llegar a la escuela, es ya un ser social, que se comunica con/
su entorno por medlo de distintos cOdigos y lenguales. Esta toma def
conclencla de los distintos clrcuitos comunicativos que se desencade
nan a partir de la interaccidn sujeto-sociedad, es ¢l punto de parti
da para lograr el desarrollo y enriquecimiento de les competencias /
con que llegan loe alumnos, a partlr de lo cual podrd resignificarse
la realidad v enriquecerse la cultura.

81 tenemos en cuenta que todas las disclplinas involucradas, impli-/
can un "hacer" individual y grupal, la metodologia con la que se tra
bajard en el aula, deberd organizarse, necesariamente, en torno a la
produccidn concreta de signos-mensales, vy a la posterior reflexidn /
sobre ella.

Todas las précticas creativas de producciln, se sustentarin en una /
concepcidn abierta de los lenguajes expresivos, entendidos como mate
rias maleables en una perspectiva de experimentacidn y biisqueda. La/
propuesta serd operar sobre los cddigos, explorando el conjunto de /
posibilidades expresivas que cada uno ofrece para re-crear y trang—/
formar la realidad.

Por {ltimo esta propuesta lleva Implicita la necesidad de desterrar/
de las pricticas educativas la tradicional concepcifn elitista que /
depogita en algunos pocos, el don de la palabra o el genio de 1la ///
creacién artistica.

La creatividad dejard entonces de ser considerada como un acto casi/
mistico, propio de algunos individuos, absclutamente desprendido de/
contexto histdrico-social. Serd asf conceblda como algo posible para
todos, donde lo personal y lo cultural confluyen e interactiian. Esgte
sujeto, histSricamente situado y comprometido con su entorno, ha de/
ser un lector crftico de la realidad, capaz de experimentar, recrear
y producir ga%tnrn.

13.3. FURDAMERTACION DE LA DINERSIOE COMUNICACIONAL DEL AREA

Como sefialamos en la fundamentacidn general, una de las dimensiones/
que recorre todas las précticas involucradas en el drea, es la dimen
s16n comunicacional. Dimensidn que estd totalmente ligada a la expre
giva, perc que tiene sus egpecificidades.

El objetivo del trabajo en este terreno apuntard a formar a los alum
nos como lectores habiles y criticos de los distintos fendmenos comu
nicacionales vy culturales.

Para ello se buscarf que conozean no sdlo las particularidades de ca
da lesiguaje, sino ademfis, que reflexiomen sobre el proceso comunica-
tivo en sus digtintas variantes.

No nog Interesa aferrarnos o ninguno de los inflnitos esquemas de la
comunicacifén que histdricamente se han pensado. Pero sI nos iInteresa
el trabajo de biisqueda, reflexifn y experimentacidn a partir de los/




1[“

44,

diatIntos componentes del elrculito.

i{Lomo aparece {o no) el emisor de un mensaje en el mensaje mismo?. /
iDesde dénde se produce, es decir, desde qué espaclo del campo culty

ral, desde qué ideologfa? ;Para qué tipo de destinatarlo est& disefia
do el mensaje?

Estas son algunas de las preguntas que nos proponemes contestar en [
relacidn con los ejes componentes—polos del clreculito: destinador y /
destinatario. Es importante que quede claro que ya no nos interesan/
las blograffas de estos suietos, sino su Insercidén social y las con~
diciones {sociales, culturales, ideoldgicas) de produccidn y decodi-
ficacidn.

También nos interesard abodar los problemas qﬁe surgen de la rela- /
cién entre mensaje y referente. iCOmo aparece reproducido -y trans-/
formado el referente del mensale? [Qué recortes {elipsis) se produje
ron? [Sobre qué referente trabajn el mensaje?, son algunas de las //
preguntas para trabajar este punto. ’

Importard ademas anallzar la influencia del canal y de las condicio-
nes de circulacién del mensaje sobre el mensaie mismo v la decodifi-
cacidn, '

Queda por filtimo el trabajo sobre el mensaje y el cddigo en que se [
ha plasmado.

Cabe aclarar que hasta ahora hemos usado el término "mensaje" simple
mente por convencifn. Pero no es un t&rmino que nos satisfaga por [/
las connotaciones contenidistas que comporta. Preferimos hablar de /
"texto” o de configuracién”significante"”, ya que todo acto de codifi
caclén produce necesariamente, significacidn, asf como todo acto de/
decodificacidn (o lectura} resignifica ese significado previe,

Al trabajar sobre 1la confilpuracion significante veremos sobre qué /
¢ddigo (o combinacién de cSdigos) se articula: cudl es la retSrica /
que despliega en su construccléni qué fendmenos propios de cada len~
guaje estd concretando, y ¢dmo se relaclona con la historia de esos/
lenguajes (qué estrategla o gé€nero retoma de la historia de esos len
guajes, cdmo lo reelabora, ete.).

La riqueza de todo acto comunicativo (desde el interpersonal a los /
mis complejos medi{os de comunicacifn de masas) nos implde agotar su/
andlisis en estas pocas 1ineas; pero sf dejar esbozados algunos 11-/
neamlentos que permitan iniciar la reflexi8n sobre este tema y favo-
recer el desarrollo de la habilidad lectora,

AREA DE LA TECNOLOGIA

14.1., FURDAHERTACION

£1 Ciclo Bisico General propone una formacién tecnoldgica integrada/
a1 desarrglle de todnas lasg dreas del curriculum, favoreclendo la ac-
tualizacidn permanente del mismo, de acuerdo con los progresos de //
las clencias y la tecnologia.

Frecuentemente, la organizacién de un campo de conocimlentos en los/
programas de estadlo para enalquier dinciplinn, ne carnblece a par-/
th de wna Ceaslactin Tioea! del mmdu-adutto-profestonal. En el co-
so particular del conocimlento tecnolégico suele insistirse en plan-



tearle, ain en los nlveles elementales, como derlvade de las cienclas
naturales, come aplicacidn por parte de los alumnos de lo aprendido /
en las disciplinas cilentificas.

El crilterio opuesto se slgue cuando se reduce lo tecnoldglico al domi-
nle de un conjunto de destrezas manuales tomando como modelo, no ya /
los métodos artesanales, sino el de un operaric que procesa una mate-
rin fragmentada del circuite productivo.

En el primer caso se sobrevaloran las posibllidades cognitivas de los
alumnos de asimilar conocimientos clenti{ficos de alto grado de gbs-//
traccifn para "aplicarles” en la construccidn de dispositivos que his
téricamente reconocen una génesis donde lo abstracto y lo empirico se
articulan a partir de un predominio de lo segundo.

En el gegundo casc se gubestiman las competencias que presentan los a
lumnos para concebir globalmente el desarrolle de un proyecto y la //
conceptuallzaclén progresiva del wmisme. Eato Gltimo Introduce una di-
mensidn esencial del conocimiento tecnolSgico, generalmente ausente /
en la ensefianza tradiclional: la necesldad de plantear una situacidn /
que fundamente los procesos de preduceldn, tanto de conoccimiente como
de cosas,

Para ajustar el significado del vocablo "tecnologfa", ge citan los si
gulentes conceptos en los cuales se emplea la"palabra tecnologfa en /
el sentido general de elaboracidn e invencidn de los medios o instru-
mentos utllizados por el hombre para extender su capacidad de control
sobre las realidades fiIsicas y humanas en términos mecinicos, quimi-/
cos, electromagndticos”.

"L.a expresldn organizada a nivel escolar de la cultura tecnolégica, /
se couoce comd educacidn tecnoldgica, en la que se debe propender a /
desarrollar un razonamlento mis general sobre las tecnologfas en su /
conjunto”.

"o ne podtf hablar de uwon cultnra teenoliglen como conocimiento de
1la tecnalogia, como anilisis de los diversos aspectos e interrelacic-
nes entre las tecnologias, las técnicas y todos los fendmenca de la /
realidad fIsica y antropolégica que se vincula con aquellas". (*)

Resulta entonces que el proceso de Innovacién y reproduccidn que ca—/
racteriza a la tecnologia se inicia a partir de una situacidn o nece~
sidad social ¥ se aplica sobre ella para mantenerla o modificarla. Lo
que medla entre estos dos womentos es un proceso de disefio, encuadra-
do dentre de un proyecto mis general que articula adaptativamente el/
medio figsico y secial, al nuevo producto y al grupo productor del mis
me .

El habla comiin 1imita el uso del t&rmino tecnologfa a2 la combinacién/
de elemeritos materilales. El disefiv, permite superar esta limitacidn /
ampliando el concepto, ya que "disefia todo aquel que concibe actos [/
destinados a transformar situaciones existentes en otrag, especifica-
mente dentro de sus preferencias. La actividad intelectual que produ-
ce artefactos materinles no es fundamentalmente diferente de la que /
receta medicamentos para un paclente enfermo, nl de la que Imagina un
nueve plan de ventas pars una compafifa o una pollitica de me]oras so-
clales para un estado. El diseiio, iInterpretado de ese modo constlituye
la esencia de toda preparacién profesional, es la marca distintiva //
que separa las profesiones de las cienclas". (*%)

{*) wWifAR-CASELLA.- "CUADERMOS DE LA FUNDACION EUGENTO BEANCO", Afio }, #° 3 - 1983 -
{*%) SIMON, HERBERT, A, MLAS CIENCIAS DF LD ARTIFICIAL", ATE ~ Espafia ~ 15979,




):}}.DM 3
86.

Si el acento en el digefio permite conceptualizar los aspectos comunes
a toda produccldn de artefactos y organizacidn, es necesario plantear
también, la construccidén progresiva de un marco elemental de compren-
510n de los sistemas mismos en su Iinteraccidn con el medio, luego de/
ser producidos. Este marco debe incluilr las diferenten clanes de sig-
temns y los counceptos biAsicos para describirlos, haclendo referencia/
a dos napectes:

L. los relativos & la estructurn

2. los relativos al funcionamiento

El primer caso se refiere a las partes pre-existentes que de acuerdo/
con sus propledades, funciones y los variados modos de combinarlas, /
dan lugar al producto,

El segundo caso implica un andlisis de las variables posibles que a-/
dopta el sistema en relacifn con un medic y un tiempo determinados.

Este esncuadre, deberfa entenderse como una introduccidn elemental a /
una tecorfa de los gileatemas,

Finalmente, en este enfoque de la tecnologfa, que atraviesa las dis-/
tintas dreas, es importante distinguir y caracterizar el papel de las
organizaciones estatales y privadas vineuladas al desarrollo clentifi
co~-tecnoldgico y su rol en la produccidn de tecnologias adaptadas a
las realidades locales, reglonales y nacionales (SECYTI - INTI - IRAM-
FUNDACION CAMPOMAR -~ AGUA Y ENERGIA -~ etc.).

Por la presencla de componentes especf{ficos de las otras dreas en &g~
ta, el trabajo inter@reas serd fundamental a fin de articular y enri-
quecer problemfticas ein generar trabajos paralelos.

Por otra parte &l componente especifico del Area tecnolfgica queda //
planteade en torno de la posibilidad material de construccién de obje
tos come resultado de un proceso de disefio y de conceptualizacidn y 7
representacifn de los productos logrados a partir de algunos eleman-/
tos caracteristicos de las llamadss teorfss de sistemas.
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